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APLICACION DE LA PROPUESTA
EN AREAS CURRICULARES

Introduccion

En este capitulo encontraremos una aplicacion y recreacion de la propuesta a cargo
de maestros y profesores especialistas en una etapa o en diversas dreas de conocimiento
curriculares.

En cada apartado se ofrece el planteamiento que corresponde a un determinado tra-
tamiento del drea o de la etapa adecuado para desarrollar la propuesta. El primer aparta-
do estd dedicado a la etapa de Primaria en su conjunto y ofrece una seleccion de crite-
rios generales clave para el trabajo de las diferentes habilidades partiendo de la necesidad
del trabajo oral y de la comunicacién en el aula. Siguen a continuacion las dreas de Musi-
ca, Lengua, Ciencias, Ciencias Sociales y Matemdticas. No todas las dreas del curricu-
lum han podido estar representadas, aunque la propuesta es claramente extensible al con-
junto. En esta breve panordmica sorprenden los puntos de confluencia y el reconocimiento
de las ventajas que supone plantear una intencionalidad clara respecto del trabajo de las
habilidades cognitivolingiiisticas.

En consecuencia, cada concrecion o apartado del capitulo se plantea desde unas coor-
denadas epistemoldgicas y didacticas que permiten redefinir las habilidades escogidas
en nuestro estudio: describir, explicar, justificar y argumentar en el marco de unos con-
tenidos especificos. Se ha hecho el esfuerzo de redefinirlas desde el marco comtin de tra-
bajo al mismo tiempo que se reconocen los matices diferenciales segiin el drea de cono-
cimiento. Por ejemplo, no es lo mismo describir en Ciencias Sociales que en Matemiticas,
Lengua o Musica: la naturaleza y las caracteristicas de los objetos, situaciones o proce-
sos son diferentes. Hay otros matices diferenciales: se llega a describir qué es musica a
partir de audiciones; en Matemdticas hay que contemplar la demostracién y su relacion
con la justificacion; en Ciencias de la Naturaleza, el trabajo de justificacion y de argu-
mentacion aparece claramente ligado al proceso de establecimiento y consideracion de
hipdtesis posibles; en Lengua, se contemplan, entre otros aspectos, las habilidades meta-
lingiifsticas y las literarias, etc. En Ciencias Sociales, la argumentacion va asociada a la
conceptualizacién y defensa de valores sociales, pese a que ésta es una cuestion que esta
presente en cualquier planteamiento que considere los ejes transversales del curriculum
en las dreas o en secuencias diddcticas concretas.

Ademas, los autores de los diferentes apartados han tomado opciones personales por
lo que respecta a la orientacién y estructuracién de sus escritos. Lo importante es consi-
derar que en cada uno se plantean estrategias de desarrollo de la propuesta, es decir, como
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ensefar a describir, explicar, justificar y argumentar, asi como algunos de los obstaculos
que hay que superar. Lo hacen recurriendo a ejemplos que provienen de secuencias expe-
rimentadas por profesores que han intentado llevarlas a cabo a partir de unas orientacio-
nes generales: desarrollan la propuesta, por lo tanto, a partir del propio proyecto educa-
tivo personal, no sélo a partir de directrices de experimentacién, y ademds en el marco
de los proyectos curriculares y coordenadas especificas de los respectivos centros.

Asi, pues, el proceso seguido no se queda, exclusivamente, en el plano del disefio
sino que intenta validar la propuesta. El andlisis y contraste de todas estas experiencias
(algunas incipientes, mas desarrolladas otras) ha dado lugar a revisiones y concreciones
de la propuesta. Es imposible en este espacio, y queda pendiente para sucesivas publica-
ciones, consignar detalladamente las experimentaciones efectuadas hasta ahora; en el
capitulo 7 encontraremos, presentada mds extensamente, una de ellas.
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6.1. Lengua y aprendizaje en la etapa de Educacion Primaria
Equipo de formadores y formadoras de Primaria del ICE de la UAB

Al nacer, todo el mundo esta capacitado, si no hay anomalias que lo impidan, para
asimilar el sistema de signos que su comunidad utiliza. A cada signo se le atribuye un
significado adecuado que sirve para desenvolverse con seguridad en una cultura deter-
minada. Por eso se llega a saludar, a comer, a hablar, etc., de una manera y no de otra. Y
también por eso se aprenden unas determinadas creencias relacionadas con la experien-
cia de vivir. La capacidad para aprender una semiotica, creada por las generaciones que
nos han precedido, es congénita. Los colectivos sociales evolucionan por la confluencia
que se produce entre una comunidad que ofrece a los nuevos miembros su poso de sig-
nos y la capacidad que tienen éstos para asimilarlos y reinterpretarlos.

No hay duda de que uno de los sistemas de signos mas importante que se adquieren
es el de la lengua, hablada y escrita. Los nifios y nifias, cuando quieren lograr algo, ade-
mas de actuar hablan. Al principio el lenguaje acompaiia sus acciones, pero poco a poco
podran utilizarlo como instrumento que ayuda a planificar estas acciones. Por este moti-
vo consideramos, como ya se ha expuesto en el primer capitulo de este trabajo, que la
capacidad de desarrollar el lenguaje ha de entenderse como la progresiva apropiacion de
un instrumento que gufa la resolucion de tareas cada vez mds complejas. Si bien el pro-
ceso de adquisicion de la lengua se inicia desde el mismo momento de nacer, es en la
escuela donde de manera sistematica los nifios y nifias tendrdn la oportunidad de utili-
zarla para exponer las experiencias personales y para contrastar con los demds su repre-
sentacién de la realidad, construyendo de esta manera el conocimiento escolar. Enten-
demos que este nuevo dmbito de comunicacion se caracteriza fundamentalmente por que:

a) Selecciona y prioriza unos determinados saberes.
b) Ofrece un marco para compartir conocimientos y experiencias.
¢) Muestra pautas de actuacién guiadas por un adulto.

Ademds, es en la escuela donde los alumnos se iniciardn en procesos metacogniti-
vos, es decir en la reflexién sistematica sobre los mecanismos que gobiernan los dife-
rentes sistemas de signos. En este apartado expondremos las principales repercusiones
que tiene para el proceso de ensefianza y de aprendizaje cada uno de los tres puntos que
hemos destacado. Esta exposicién nos conducird a plantear una propuesta de actuacion
en el aula, que tiene como objetivo prioritario que los alumnos se familiaricen desde bien
pronto con las diferentes habilidades cognitivolingiiisticas.

6.1.1. Las habilidades cognitivolingiiisticas en el desarrollo
del curriculum de Primaria

En su Proyecto Curricular los diferentes centros seleccionan y secuencian los conte-
nidos. Cada bloque de contenidos se presenta organizado en diferentes dreas del saber,
sobre todo a partir de la etapa de Educacién Primaria. Esta presentacion fragmentada de
la realidad tiene como objetivo posibilitar el estudio detenido de dmbitos especificos (la
alimentacién de las plantas, tipos de agricultura, el sistema ortografico de la lengua...)
de los que deberdn aprender una determinada 16gica, unos conceptos, unas normas, etc.
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Los contenidos propios de las diferentes dreas se introducen muchas veces a través de
exposiciones e intercambios orales. Ahora bien, en cada caso el uso que se hace de la
lengua presenta unas caracteristicas propias.

En primer lugar, conviene recordar que las primeras interacciones comunicativas, asi
como las que tienen lugar en un ambiente mas informal, se caracterizan porque estan muy
ligadas al contexto. Los participantes se entienden porque comparten el mismo tiempo y el
mismo espacio, es decir, que cuando alguien utiliza un eso o un alli todos saben a qué se
refiere. En cambio, en la escuela la realidad se conceptualiza de manera progresiva y se expli-
ca con un nivel de abstraccién cada vez mds elevado. Los fendmenos se presentan al mar-
gen del contexto en el que se producen y eso comporta pronominalizar de una manera deter-
minada, usar un vocabulario especifico, referirse a redes conceptuales, etc. Comporta, en
definitiva, pasar de un uso restrictivo del lenguaje a otro mas formal.

La distincién entre estos dos registros se puede relacionar con la que establece Sch-
newly (1993) —véase el capitulo 3— entre géneros primeros y segundos. Recordemos que
los géneros primeros son los que se producen en situaciones de intercambio espontaneo,
informal, mientras que los géneros segundos exigen un control que haga progresar el
tema de una manera coherente y 16gica. Lo que nos interesa destacar es que entre unos
y otros no hay continuidad. Es decir, que ambos presentan unos mecanismos de cohesion
y de coherencia que requieren un aprendizaje especifico.

Ademas de los diferentes registros de la lengua, también hemos de considerar que
para llegar a desarrollar las habilidades lingiiisticas es necesario que los alumnos tengan
acceso a los diferentes tipos de texto. Desde la etapa de Educacion Infantil los ninos y
nifias pueden descubrir narraciones que, a grandes rasgos, se caracterizan porque alguien
hace algo a alguien para solucionar un problema inicial. A través de los cuentos que ya
conocen por la familia, de los que escuchan en la escuela, de las historias que ven en la
television o de las que leen, asimilan sin mucho problema este tipo de guién. Esto quie-
re decir que han interiorizado un modelo que les facilitard la comprension de las nuevas
historias que puedan descubrir. Ahora bien, €ste no es el esquema mds pertinente para la
comprension de los textos que leen y que han de escribir en las otras dreas del curricu-
lum, asi como tampoco es el esquema que se utiliza en el area de Lengua cuando se refle-
xiona sobre la misma lengua como sistema.

Después de haber visionado un video, los alumnos de Ciclo Inicial responden asi a
la pregunta ;Como nace un nifno?:

Alumno 1. El nifio sale por la vulva y el médico le ayuda, lo coge por la cabeza y lo estira. El
padre le dice a la madre que apriete un poquito hasta que el nifio sale. El médico les enseiia
el nifio, lo limpia y le pone una pinza en el cordén umbilical. También lo pesan.

Alumno 2. El padre le da la mano y I dice si sale el nifio y la madre hace fuerza para que sal-
ga 'y el médico le coge la cabeza.

Alumno 3. Cuando toca el momento para nacer la madre hace Annf y va saliendo la cabeza y
el cuello, los brazos y todo. A veces ya sabéis que a la madre le cortan la vulva un poquito y
por eso le sale un poco de sangre.

En las diferentes respuestas podemos ver la tendencia de los nifios y nifias a narrar
los acontecimientos como si fuese una historia. No obstante, y pese a que les resulta difi-
cil establecer relaciones causales, intentan hallar porqués.

S
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Todo ello hace que sea imprescindible que a la hora de presentar determinados
contenidos de las diferentes dreas se explique también qué caracteristicas tienen los
textos que los vehiculan. Desde bien pronto, los alumnos han de entrar en contacto
con toda clase de textos y han de adquirir estrategias que les faciliten tanto la recep-
cién como la expresion. Si no es asi, es muy probable que todas las explicaciones
sobre la realidad las adapten a un guién concreto, el narrativo.

Los aspectos apuntados nos llevan a hacer algunas consideraciones que tienen una
importancia especial en la etapa de Educacién Primaria:

a)

b)

c)

Los maestros y maestras han de conocer qué caracteristicas tiene el registro de
la lengua que hablan los nifios y nifias. Han de saber que no todos los alumnos
tendrdn en su entorno familiar la posibilidad de pasar de un uso restrictivo a otro
formal, que como ya hemos apuntado es el que permite entenderse cuando tra-
tamos temas alejados de la inmediatez de la situacién. En cualquier caso, y con
un cuidado especial cuando se trate de alumnos que en contextos no formales
solo tendran acceso a un uso restrictivo de la lengua, es necesario desplegar estra-
tegias para que los alumnos puedan apropiarse de la lengua que vehicula los dife-
rentes contenidos escolares. Si no es asi, hay peligro de que se establezca una
barrera entre lo que para ellos es significativo y lo que la escuela les ofrece.
Una de las consecuencias que se derivan del punto anterior es la necesidad de
establecer puentes entre el conocimiento cotidiano, es decir, el que explica los
fenémenos con un vocabulario coloquial, y el conocimiento cientifico, que tien-
de a explorar los fendmenos con un vocabulario especifico. Se trata de llegar a
establecer las semejanzas y las diferencias que hay entre estos dos niveles de cono-
cimiento, el familiar y el cientifico, para facilitar la construccién de conceptos
que se expresan con palabras nuevas. Los maestros no han de tener miedo a intro-
ducir desde el principio el vocabulario especifico de los diferentes campos de
conocimientos. Hay que hablar, por ejemplo, de mezcla o de disolucion, de esfe-
ra o de circulo, etc. Las palabras se usan para dar sentido a las experiencias. Lo
importante es que haya posibilidad de relacionar situaciones experienciales con
la adquisicién del vocabulario especifico, estableciendo semejanzas y diferencias
entre las palabras que los alumnos puedan utilizar de manera cotidiana y aque-
Ilas mds cientificas que representan un conocimiento mds elaborado. Conocer el
campo semdntico asociado a las palabras permite establecer conexiones y deli-
mitar con mas precision el término.

Una vez establecidas estas relaciones convendrd aclarar qué quiere decir exac-
tamente cada palabra a partir de preguntas del tipo: ¢Es lo mismo deshacer que
disolver? ;Coinciden erosionar y disolver? ;Mezclar es igual a juntar?... Los
alumnos han de hallar puntos de contacto entre su manera de hablar y lo que dice
el maestro o maestra. Esta es una condicién necesaria para llegar a construir colec-
tivamente el significado de un concepto, un significado cada vez mds proximo al
conocimiento cientifico.

El entramado que caracteriza los textos diddcticos es diferente del que presentan
los cuentos y las narraciones. Los textos didécticos, en general, se inician con una
orientacion del tema que se va a tratar. A continuacion se exponen las ideas cla-
ve en diferentes parrafos, y en algiin caso los conceptos que se han de retener se
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destacan en negritas. La relacién establecida entre las ideas de cada pérrafo per-
mite que el tema evolucione hasta su cierre. También es frecuente que las ideas
fundamentales queden recogidas en un cuadro-resumen. Dentro de este esquema
de relaciones las palabras toman un significado concreto. Asi, una palabra como
flor tiene un valor diferente cuando nos referimos al elemento magico de un cuen-
to o en el contexto de una leccién de Ciencias Naturales. En el primer caso tiene
una clara connotacién simbdlica; en el segundo interesa todo lo que permita dis-
tinguirla como una de las partes de una planta faner6gama.

Los alumnos han de adquirir estrategias que les permitan comprender y producir dife-
rentes tipos de texto. Por este motivo es importante que observen textos didécticos y que
descubran, poco a poco, tanto su forma como la funcién que tienen. Como ya se ha apun-
tado en el capitulo 3, el conocimiento de la forma externa o superestructura ha de facili-
tar tanto la comprensién de la relacién entre las diferentes frases —microestructura— como
el acceso a la semdntica global del texto —macoestructura—. Se trata de cuestionar el
papel de las ilustraciones, de ver qué aportacion nueva hay en cada parrafo, de entender
las relaciones que establecen los conectores entre diferentes elementos, etc. Cada drea
habla de una manera diferente sobre el mundo, y los alumnos sélo podrin acceder a las
ideas que contienen estos diferentes lenguajes si pueden descifrar los contextos en los
que se insertan.

Hemos apuntado anteriormente que, ademds de entender, los alumnos han de pro-
ducir textos en los que se exponga o defienda una idea. Cada parrafo de estos textos ha
de tener un objetivo concreto y ha de establecer una red de relaciones que ha de conec-
tar con los objetivos y las relaciones establecidas en el conjunto de parrafos que forman
el conjunto del texto. Sin duda, en la medida que vayan descubriendo el proceso que com-
porta la elaboracion de textos expositivos, les ha de resultar una ayuda para ser mejores
lectores.

En el ejemplo que exponemos a continuacion, el tema tratado era la caza en la Prehis-
toria. En un momento de la secuencia didactica se plante6 la siguiente cuestion: ; Crees
que todos los sistemas de caza eran igual de validos para cada tipo de animal?

Todos los sistemas no son vélidos para todos los animales, porque no podemos cazar un
mamut persiguiéndolo porque cuando lo tuviesen no podrian matarlo y los matarfa a ellos.
Tampoco se puede cazar un conejo con una trampa porque cuando hubiese caido en la tram-
pa se escaparia por algin agujero.

En este caso, el alumno se ve en la necesidad de defender una idea concreta: “Todos
los sistemas no son vilidos para todos los animales”. Para hacerlo ha de aportar razones
que estén relacionadas con el tema, que sean suficientes, y aun ha de saber utilizar recur-
sos gramaticales (como, por ejemplo, el conector porque) con el objetivo de que las razo-
nes no se acumulen sino que se organicen de manera coherente para conducir al posible
lector.

En este otro ejemplo, la cuestién que se planted a los alumnos de primer curso del
ciclo superior fue la siguiente: Hace frio y todas las ventanas estan cerradas. Al final de
la tarde, Olga dice: “;Estoy mareada! ; Puedo abrir la ventana?” Olga abre la ventana
vy al cabo de un rato se le ha pasado el mareo. ;Qué ha pasado? (recuerda que habla-
mos de la calidad del aire).
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Alumno 1. Mira, si td no tienes el aire te mueres. Entonces Olga, como casi no hay nada de
aire, por €so se marea.

Alumno 2. Lo que ha pasado es que en la habitacién donde estd Olga han ido respirando y
cogiendo el oxigeno y gastdndolo. Entonces Olga respiraba cada vez mds CO, y por eso se
ha mareado. Al cabo de un rato de abrir la ventana ya no estaba mareada porque como ya
habfa entrado oxigeno, ya no respiraba CO,.

Alumno 3. El oxigeno se acaba y se estd formando gas carbénico.

La respuesta del primer alumno es fruto del sentido comtn. El alumno constata una
evidencia, pero detrds de la constatacién no hay ningin tipo de explicacion cientifica.
En la respuesta del alumno 2 se dan dos razones:

a) Se ha mareado porque respira més CO,.
b) Cuando se abre la ventada entra oxigeno. -

Pese a que faltarfa explicar por qué motivo respirar mds CO, provoca mareo, pode-
mos considerar que, para la edad de los alumnos y por el alcance del ejercicio, la res-
puesta es adecuada.

El alumno 3 hace una afirmacion correcta pero no explicita las razones que respon-
dan a la pregunta planteada.

6.1.2. El aula como espacio para la reconstruccion del conocimiento

La vida del aula ha de organizarse de tal manera que los alumnos tengan la oportu-
nidad de contrastar las aproximaciones mds intuitivas sobre un tema con las que se fun-
damentan en conocimientos mas elaborados. Por este motivo es necesario que haya espa-
cios para la interaccion entre iguales, asi como para la interaccion entre el ensefiante y
el alumno.

Si la situacion en el aula siempre es la que responde al esquema / (iniciacion del
docente), R (respuesta del algtin alumno) y E (evaluacion de la respuesta por parte del
docente), no habrda muchas ocasiones para que puedan contrastar lo que saben. Una expo-
sicion puede ser muy clara y muy ldgica pero eso no comporta necesariamente la impli-
cacion de las personas que la escuchan. Para conseguir esta implicacion en el nuevo cono-
cimiento conviene disefiar las actividades con estos propésitos.

Podemos ilustrar esta idea con un ejemplo: En una actividad de resolucién de pro-
blemas se pretende que los nifios y nifas adquieran diferentes estrategias de resolucion
de problemas matemdticos y que sean capaces de utilizar todos los recursos que tienen
a su alcance, los académicos y los de sentido comtin. Las sesiones se desarrollan en tra-
bajo de pequeiio grupo, para fomentar el intercambio de formas de proceder. El proble-
ma que se plantea es el siguiente:

Busca tres factores enteros y diferentes entre si, cuyo producto sea 1.547.
Puedes utilizar la calculadora.
Escribe todos los pasos que sigues para hallarlos. Explica cémo llegas a la solucion.
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El primer paso es buscar los numeros que multiplicados den 1.547.
Lo he dividido y no me ha salido.

He multiplicado 7 x 1283 x 17 = 1.547
He ido probando. Dividiendo 1.547, me ha salido un 40 entero. He probado hasta el 17.

Cuando los alumnos hablan entre ellos de la resolucién dejan de explicitar algunos
de los pasos que han seguido. A menudo describén el proceso formal de resolucion, pero
les cuesta describir el razonamiento matematico del problema. Es importante plantear
este tipo de propuestas de trabajo abiertas, ya que dan oportunidad a los alumnos de esta-
blecer una conversacion sobre 1os pasos que siguen para resolver el problema planteado
y de explicitar las estrategias personales que utilizan. En este proceso descriptivo se esta-
blecen vinculos entre el pensamiento y la accion.

En cualquier secuencia diddctica es importante partir de unos interrogantes concre-
tos a los que se quiere dar respuesta. Estos interrogantes han de ser claros y comprensi-
bles para el alumnado, porque de esta manera se sentirdn motivados para abordarlos des-
de sus representaciones concretas. Todos han de tener la oportunidad de poder contrastar
su vision. Lo que se pretende no es sélo poner al alcance del alumnado mucha informa-
cion, sino que la utilicen y la manipulen hasta que lleguen a sentirla como propia.

Mostremos un ejemplo, en el que se pide que expliquen diferentes maneras de hallar
el significado de las palabras. Las respuestas son las siguientes:

Mirando si aquella palabra quitandole alguna letra es una que entiendes.
Buscar su familia.

Me lo imagino.

Con el ordenador o que una persona mayor te ayude.

Buscdndola en el diccionario.

Leyendo toda la frase entera.

Pensando en qué me recuerda.

Mirando las palabras de detrds.

Cada respuesta indica una estrategia diferente. La mayoria pueden ser vdlidas. Lo
importante en este caso no es cudl se ha utilizado sino la verbalizacién y el reconoci-
miento del proceso seguido para solucionar el dilema.

El trabajo por parejas y en grupo pueden ser recursos muy adecuados para crear estas
situaciones de contraste entre diferentes visiones. Pero hay que tener muy en cuenta que
trabajar de esta manera también hay que aprenderlo. Si se realiza un trabajo en grupo sin
estar acostumbrado, sin instrucciones previas, es facil que el resultado sea la suma de dos
o tres aportaciones individuales que no confluyen en ningtin sitio. No es suficiente pre-
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ver un trabajo de grupo sino que es imprescindible que cada miembro pueda hacerse una
representacién clara de cudl puede ser su aportacion. Para conseguirlo podemos consi-
derar las siguientes cuestiones:

» El objetivo ha de ser asumido de manera colectiva.

+ Es necesario que haya una representacién consensuada de la accion que se ha de
realizar.

* Lainformacién ha de ser compartida.

e (Cada miembro ha de tener un espacio para poder participar.

+ Es importante concretar qué se espera de cada componente del grupo y de qué
manera esta aportacién especifica redundard en beneficio de todos.

* Tener la necesidad de dar razones concretas.

e Aprender a pedir razones.

» Evidenciar coincidencias y discrepancias.

» Aceptar que las decisiones finales siempre son colectivas.

Probablemente, uno de los grandes aprendizajes que pueden hacerse en la escuela es
hablar y escuchar en funcién del otro. Las clases de los mds pequefios se caracterizan por
que las intervenciones forman un ctimulo de monélogos que pocas veces hallan puntos
de contacto. Cada uno expresa lo que considera importante sin tener en mucha conside-
racién lo que han dicho los demds. En las primeras etapas educativas es muy importan-
te hallar situaciones en las que las intervenciones haya que organizarlas a partir de las
representaciones que puedan hacerse de las opiniones o creencias de los destinatarios.
Esto comporta saber escuchar de manera atenta, porque solo asf la réplica incidird en los
puntos clave de los argumentos que se hayan explicitado. En el aula se han de crear situa-
ciones adecuadas para que los nifios y nifias, desde bien pequefios, aprendan a usar la
lengua para contrastar su conocimiento con el de los demds. De esta manera podran ir
adquiriendo la capacidad para captar y actuar sobre una realidad que se manifiesta des-
de perspectivas muy diferentes.

Los maestros han de crear un clima de confianza que favorezca la espontaneidad
del intercambio. Si en el aula predomina un ambiente competitivo muchos alumnos no
tomardn la palabra por miedo a mostrar en ptblico sus dudas y carencias. Al contra-
rio, si predomina un ambiente de colaboracién se interpretard el intercambio como un
recurso positivo y adecuado para profundizar en la comprension de un tema o para
conocer més detalles sobre la actividad que se va a realizar. La confianza mutua es
necesaria para el buen funcionamiento de la clase. Cada nifio o nifia ha de disponer de
un espacio para manifestarse y ha de sentir que en €l su imagen siempre encontrard la
proteccion suficiente.

6.1.3. Las secuencias diddcticas y las habilidades cognitivolingiiisticas

El objetivo que nos proponemos es dar a todos la oportunidad de elaborar significa-
dos alrededor de un tema. Por eso acabamos de destacar algunos aspectos muy impor-
tantes al organizar las secuencias didacticas, asi como diversas cuestiones relacionadas
con el clima del aula. En este punto concretaremos cémo se puede relacionar la ense-
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flanza y el aprendizaje de las diferentes habilidades cognitivolingiiisticas con el desplie-
gue de una secuencia didictica.

Se trata de poder conocer y distinguir las habilidades de describir, explicar, justifi-
car y argumentar, y usarlas a partir de actividades sencillas. Por ejemplo, las diferentes

habilidades actuarian de la manera siguiente ante la imagen de un paisaje desértico:

DESCRIBIR

Se han de hallar las caracteristicas esencia-
les del paisaje y enumerarlas de tal manera
que un posible receptor pueda hacerse una
idea de la imagen.

EXPLICAR

Se trata de producir razones que respondan
a la pregunta siguiente: ;por qué hay zonas
desérticas? El receptor ha de comprender las
relaciones causales establecidas.

JUSTIFICAR

Se parte de una tesis inicial, como por ejem-
plo: los paisajes desérticos estan poco pobla-
dos. A partir de aqui, hay que hallar razones
validas que sustenten la tesis.

ARGUMENTAR

En este caso podemos encontrar diferentes
pareceres, por ejemplo, puede haber quien
piense que se deberia invertir mucho dine-
ro para recuperar estas zonas, y puede

haber partidarios de dedicar estos esfuerzos
en otra direccion.
La intencion de los argumentos que han de
utilizar los partidarios de la primera opcion
ha de ser que los otros modifiquen su opi-
nion, y viceversa.

Hemos de tener presente que las razones o argumentos que sabran hallar los alum-
nos estan siempre relacionados con su nivel de conocimientos. Por este motivo, una mis-
ma razon la podremos considerar aceptable si la expresa una alumna de siete u ocho anos,
y en cambio la valoraremos como poco consistente si quien la utiliza es un alumno de
once 0 mas anos. Por ejemplo, la tesis inicial cuando se calienta, el aire sube, una alum-
na de siete afios puede justificarla afirmando que el aire caliente que desprende un radia-
dor mueve un pequeio papel delgado situado encima, a poca distancia. Esta misma razén
la consideraremos valida, pero no suficiente, si la aporta un alumno mayor.

En los primeros capitulos de este trabajo ya se ha destacado que el dominio de estas
habilidades sigue el mismo proceso de apropiacion que el de los otros instrumentos cul-
turales, y en €l pueden destacarse los siguientes momentos:

a) Se entra en contacto con determinados instrumentos en situacion interactiva.
b) Se familiariza con su uso.
¢) Se alcanza un dominio auténomo del instrumento cultural en varios contextos.

El momento adecuado para entrar en contacto con las diferentes habilidades y pro-
gresar en su uso es en la etapa de Educacion Primaria. Pero es dificil que un alumno lle-
gue de manera espontdnea a entender los mecanismos de una argumentacion o de una
justificacion, por citar dos ejemplos. Este aprendizaje requiere, como todos los demas,



Capitulo 6: Aplicacion de la propuesta en dreas curriculares 143

un tiempo suficiente y unas ayudas. Para facilitar la toma de contacto con las habilida-
des cognitivolingiiisticas y para guiar su proceso de adquisicion, debemos tener en cuen-
ta que:

« Hay que crear una situaciéon comunicativa en la que sea necesario usar una habi-
lidad concreta.

« Los alumnos han de tener la oportunidad de utilizarlas y de contrastar los resul-
tados con los companeros.

 Se ha de llegar a un consenso sobre qué es y qué comporta cada habilidad.

 Ha de haber posibilidad de entrar en contacto con modelos y de analizarlos. Estos
modelos se pueden hallar en los diferentes libros o los pueden elaborar los maestros.

« Ha de haber oportunidad de aplicar los conocimientos que se van adquiriendo en
contextos diferentes.

Las secuencias que presentamos a continuacién son ejemplos de como se pueden
v . ep oy .. . b g -
introducir las diferentes habilidades cognitivolingiiisticas.

A. Describir en una secuencia del area de Conocimiento del Medio Natural

Tema: Los sentidos y los alimentos

Area: Conocimiento del Medio. El medio natural
Habilidad cognitivolingiiistica: Describir

Curso: Segundo de ciclo inicial de la etapa Primaria
Escuela: CEIP Bellaterra

Caracterizacion de la actividad
Se pide que digan cémo son los objetos —concretamente unas tijeras y una manza-
na—, con la intencién de que los describan.

Momento en que se sitiia

Al inicio de una unidad de programacion sobre los sentidos y los alimentos. Es una
actividad de exploracion y de evaluacion inicial, tanto por lo que respecta al tema de los
sentidos como por la descripcién de objetos.

La misma actividad se lleva a cabo al final de la primera secuencia, después de haber
trabajado cada sentido, con la intencion de poder comparar los resultados de uno y otro
momento.

Definicion de la actividad
Contenidos que se han de aprender:
+ Observacion directa de objetos a simple vista.
» Caracteristicas de los objetos mediante la percepcion sensorial.
+ Valoracién de la importancia de los sentidos en la exploracion de los objetos.
* Esfuerzo para expresar las observaciones realizadas verbalmente y de manera pre-
cisa.
e Uso de la descripcion.
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El dispositivo diddctico

a) Se pide a los alumnos que expongan individualmente y por escrito cémo son
dos objetos —unas tijeras y una manzana— que tienen a su alcance para poder-
los manipular. La intencién es que describan estos objetos a partir de la pre-
gunta: ;Como son los objetos? Los resultados de esta actividad servirdn para
constatar qué entienden por describir, qué sentidos involucran y qué vocabula-
rio utilizan.

La puesta en comun de la actividad sirve para llegar a la conclusién de que
los sentidos nos ayudan a conocer como son las cosas y nos aportan sensaciones,
impresiones y vivencias. La pregunta que se plantea en este momento es: ; Cémo
podemos saber como son los objetos?

b) Se van presentando sucesivamente los cinco sentidos. Para cada uno hay un momen-
to inicial de exploracion y explicacién de ideas previas que acostumbra ser mani-
pulativo. A continuacion se recogen colectivamente los resultados y se introdu-
cen los nuevos contenidos. Se relacionan_los diferentes sentidos con un érgano
concreto (vista, oido...) y se comenta cudles son las propiedades del objeto que
nos permiten conocer (la vista nos permite ver la forma, el color, etc.). En esta
fase se da mucha importancia a la adquisicion de nuevo vocabulario.

A la hora de comentar cudles son las palabras que nos permiten ver como son
las cosas desde el punto de vista de cada sentido, enseguida se pone de manifiesto
que hay consenso sobre algunas de las caracteristicas de los objetos —la fresa es
roja—, pero hay otras sobre las que es muy dificil alcanzar un acuerdo, porque son
mds subjetivas —el queso de roquefort huele mal.

¢) Después del trabajo especifico sobre cada sentido se pide que vuelvan a realizar
la primera actividad para comprobar si se observan cambios significativos.

Gestion de la actividad en el aula

Pese a que las dos actividades de descripcion se realizan de manera individual, los
alumnos estdn sentados en grupos de cuatro, y por lo tanto con una cierta comunica-
cion oral entre ellos, cuestion que suele comportar influencias en las producciones del
grupo.

Por lo que se refiere a la actividad inicial, las consignas que se dan consisten sim-
plemente en pedirles que expresen, a partir de la manipulacién, con el maximo detalle
como son los objetos. La hoja de papel que se les proporciona permite prever la exten-
sion que ha de tener el ejercicio.

Por lo que se refiere a la actividad final, a las consignas anteriores se afiade la reco-
mendacion de que recuerden todos los aspectos tratados. Ademds, no hay limitacién de
espacio, ya que se les proporciona una hoja en blanco.

Uso de las capacidades cognitivolingiiisticas

Teniendo en cuenta la edad y el nivel de los alumnos, para referirse a la actividad que
han de desarrollar se alterna la consigna describe con la de di como son, de tal manera
que en el aula se llega a consensuar que para describir un objeto lo que hemos de hacer
es decir como es este objeto.

La capacidad cognitivolingiiistica introducida, la descripcién, se relaciona con los
diferentes sentidos. Se pretende comprobar si después de comentar la informacién que
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|
se obtiene de cada sentido y las palabras que nos ayudan a expresarla, las descripciones l
realizadas mejoran en precision. El objetivo es que lleguen a producir unas descripcio- |
nes completas. |

Analisis de las actividades
‘ Después de hacer la primera actividad se constata que las descripciones realizadas
| implican, casi podria decirse que de manera exclusiva, el sentido de la vista. Por otro

lado, las descripciones contienen en muchos casos referencias a aspectos de los objetos

que no son captados directamente por los sentidos, sino que se basan en el conocimien- 1
| to previo del alumnado (por ejemplo, afirman que las tijeras sirven para cortar). Es de

suponer que esto no se habria dado de manera tan generalizada si no hubiesen sido obje-

tos muy conocidos. Ejemplos de descripciones elaboradas al inicio del proceso:

Las tijeras son de algdn color y las mfas son rosa. Se mueven porque tienen dos partes.
Hay una cosa redonda que aguanta las dos partes. Tienen dos cosas que son para cogerlas.
.

' Para mf las tijeras parece como un tridngulo, son de muchos colores. Las tijeras tienen
dos agujeros para que las cojamos. Tienen dos puntas para cortar.

A la vista de las producciones de la actividad final se pueden destacar una serie de
cambios significativos respecto de la actividad inicial.

a) Las descripciones de la actividad final involucran en general mas sentidos que las
de la actividad inicial y hablan de mds cualidades de los objetos.

Estd hecha de dos materiales diferentes, de metal y de pléstico. Si cierras los 0jos y
tocas las tijeras notas que la forma por arriba es puntiaguda y por abajo es mds estrecha ‘
y tiene dos agujeros, uno mds grande y otro mds pequeno. Hace un olor muy extraio,
metdlico. La parte que es de pldstico no huele, hace un ruido muy feo cuando golpeas en
la mesa.

b) La percepcion visual continda orientando en muchos casos las descripciones, pero
las producciones finales son mds ricas, pues se refieren a mas cualidades.

Las tijeras tienen dos puntas para cortar y dos agujeros para cogerlas. La parte de
arriba es de metal y la de abajo es de pldstico. Las tijeras tienen dos colores, naranja y
amarillo. Se mueven. Las tijeras cortan mucho. Hay tijeras grandes y pequenas. Cuando
las coges y las mueves cortan mucho.

¢) Pese a que la actividad pretende que los alumnos hagan una descripcion de los
objetos, en algunos casos las producciones contienen explicaciones mas 0 menos
explicitas.

Las tijeras tienen un tornillo para coger los dos hierros. Tiene dos agujeros y sirven
para cogerlas y has de tener cuidado porque cortan. Por donde se coge es de pldstico, por-
que si fuera de hierro nos harfamos dafo.
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B. Explicar en una secuencia del drea de Conocimiento del Medio Natural

Tema: Separacién de mezclas

Area: Conocimiento del Medio. El medio natural
Habilidad cognitivolingiiistica: Explicar

Curso: Primer curso del ciclo superior de la etapa Primaria
Escuela: CEIP Bellaterra

Caracterizacion de la actividad

Se pregunta a los alumnos de qué manera se pueden separar mezclas, planteando dos
tipos de ejercicios.

a) Presentacion de seis mezclas cotidianas.

b) Experimentacién y explicacion de una técnica de separacién de mezclas: la fil-

tracion.

Momento en que se sitiia 2

La secuencia que presentamos se incluye en una unidad de programacién sobre “Mez-
clas y disoluciones”. Previamente se han introducido los conceptos de mezcla, disolu-
cion, disolvente y soluto. El tema nuevo que se plantea es la separacién de mezclas.

Pese a que en muchas actividades se pide a los alumnos que expliquen, ésta ha sido
la primera vez que se ha negociado de manera explicita qué quiere decir explicar.

Definicion de la actividad
Contenidos que se han de aprender:
* Investigacion sobre las formas mds cotidianas de separar mezclas.
° Separacion de mezclas por filtracion.
¢ Utilizacion del vocabulario basico del area.
* Distincion entre describir y explicar.
* Negociacién del significado de explicar.
* Uso de explicaciones.

El dispositivo diddctico
a) Se establece una conversacion colectiva con el fin de consensuar y compartir el
significado de explicar. Esta conversacién se motiva a partir de observar qué dis-
tingue a una descripcién de una explicacién en situaciones concretas y cotidia-
nas.
La conclusion a que se llega de manera colectiva es:

Cuando describimos decimos c6mo son las cosas, los hechos, las personas, etc. Cuan-
do explicamos decimos por qué, damos razones.

b) Se plantean las actividades sobre la separacién de mezclas:

*  En primer lugar los alumnos, a partir de sus conocimientos previos, de su intui-
cion y experiencia, han de resolver situaciones que pueden encontrar en la vida
cotidiana (separar patatas fritas del aceite, etc.). Se trata de explicar los recursos
utilizados y de razonar las decisiones adoptadas.
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+ En la segunda actividad es la maestra quien muestra como se lleva a cabo una
separacién por filtracién. Mientras lo hace, explica cada paso.

«  Finalmente, los alumnos practican en pequefos grupos la técnica de la filtracion.
Cada grupo ha de hacer un dibujo de los instrumentos utilizados, escribir su nom-
bre y explicar el proceso seguido.

Gestion de la actividad en el aula

Se trata de conseguir que los alumnos lleguen a hacer explicaciones, es decir, a dar
razones, a enunciar el porqué de los hechos observados o de las decisiones que toman.
Por eso se prioriza la comunicacién de los alumnos entre si y con la maestra, a partir de
los pasos siguientes:

a) Sesion colectiva

La maestra plantea la pregunta siguiente: ; Encontrdis alguna diferencia entre expli-
car'y describir? A partir de aqui se inicia una conversacion. La maestra s mantiene como
espectadora hasta que considera conveniente introducir un ejemplo de explicacion y otro
de descripcion. La sesion acaba con el acuerdo mencionado anteriormente.

b) Sesiones en pequeno grupo

Cada componente del grupo firma un acuerdo de trabajo que tiene como objetivo
implicarlo en la discusién y en el consenso sobre los trabajos que hay que realizar. Este
acuerdo sirve para concretar dentro del grupo qué se ha de hacer, como se ha de hacer y
cudl es el compromiso que adopta cada miembro.

La actividad concreta del pequefio grupo es elaborar explicaciones sobre la separa-
cion de las mezclas mas conocidas, més cotidianas, asi como sobre el proceso que se
sigue en la técnica de la filtracion.

¢) Intervencion de la maestra
+ Aporta nuevos elementos a la sesién colectiva inicial.
« Incide en los pequefios grupos, haciendo que profundicen en las respuestas y
colaborando en la solucién de dudas concretas.
«  Hace una exposicién sobre la técnica de la filtracion. En este momento €xpo-
ne con claridad los pasos que hay que seguir para llevar a cabo una filtracion
e introduce el vocabulario especifico.

Uso de las capacidades cognitivolingiiisticas

La actividad sobre la separacién de mezclas se llevé a cabo en dos grupos del primer
curso del ciclo superior. En uno de estos grupos se incluyeron como contenidos de apren-
dizaje la negociacién sobre qué quiere decir explicar y su uso. Para introducir estos con-
tenidos, tal como ya se ha expuesto, la maestra hizo que los alumnos distinguiesen entre
describir y explicar. Destaquemos que en un primer momento los alumnos asociaron la
descripcion a una actividad de tipo académico (descripcion de personas, de paisajes, etc.),
mientras que relegaban las explicaciones a cuestiones mds informales (explicar una peli-
cula, una pelea, etc.). En un momento del comentario colectivo, un alumno manifesto:
“Si, yo ya sé por qué hago esto, pero no pienso en ponerlo”. Esta manera de expresarse
recogia un sentimiento bastante generalizado. Muchos alumnos manifestaron que saben
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por qué motivo toman una decisién y no otra, pero que no tienen consciencia de que eso
haya que exponerlo por escrito.

Andalisis de las actividades

En relacién con la primera actividad, todas las respuestas combinan las descripciones
del procedimiento que hay que utilizar con las explicaciones. Estas aparecen con mas cla-
ridad en las tres primeras mezclas y son mas elaboradas, probablemente porque se leyeron
en voz alta en el aula y se comentaron de manera colectiva.

Destaquemos algunas de las explicaciones:

Coges un colador con agujeros pequefios, la reja ha de ser fina para que la pasta peque-
nano se cuele y caiga al caldo dentro del recipiente o bote.

Como que el aceite es mds denso que el agua, si en el vaso con aceite vas afiadiendo agua
al final el aceite saldrd del vaso.

Sien un vaso lleno de agua le pones bastapte sal y lo dejas al sol, el agua se evapora y
quedard sélo la sal.

Todas las relaciones causales son pertinentes. En el primer caso se parte de la expe-
riencia cotidiana, en el tercero se recogen contenidos tratados en la escuela. En la segun-
da, hay un error: el concepto de densidad no es el correcto, pese a que sea comprensible
Su uso en esta situacion.

En relacion con la segunda actividad se recogen dos textos a continuacion. El pri-
mero, el texto A, ha sido elaborado por un alumno que participé en el debate sobre las
diferencias entre describir y explicar. El B corresponde a un alumno del grupo que aun
no habia tratado este tema.

Texto A

Texto B

“Para separar esta mezcla utilizaremos el
vaso de precipitaciones, para que cuando
el agua caiga en el embudo no se derra-
me y cogeremos un papel de filtro que tie-
ne unos aguijeritos pequefios para que solo
pase el agua, lo doblaremos en cuatro tro-
zOs para que tome la forma del embudo,
finalmente tiraremos la mezcla (agua con
arena) por el embudo y quedara la arena
encima del papel de filtro y el agua que-
dara en el vaso.”

“Primero: coges un embudo de vidrio y un
papel de filtro.

Segundo: cortas el papel de filtro en forma
redonda y después en forma de cono y lo
pones dentro del embudo.

Tercero: tiras los componentes dentro del
embudo y lo dejas que se filtre.”

Observamos que en el texto B se describe la técnica paso a paso, mientras que en el
otro se dan razones de la actuacién que se lleva a cabo.
El andlisis de las producciones de los alumnos, junto con las consideraciones hechas

aqui, nos permiten concluir que:

a) Las explicaciones no surgen de manera espontinea. Los alumnos han de saber
qué tipo de texto se espera que realicen.
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b) A la hora de escribir, si no se ha explicitado el tipo de texto que se espera, tien-
den a hacer descripciones.

¢) Se han de utilizar bien los términos explicar y describir en contextos especificos.
Los alumnos han de poder distinguir entre el significado de explicar en situacio-
nes cotidianas (explicar una historia) y el que se le asigna en una clase de Cien-
cias Naturales.

C. Justificar en una secuencia de Matematicas

Tema: Construccién de los sistemas de medida (longitud)
Area: Matematicas
Habilidad cognitivolingiiistica: Justificar
Curso: Primer curso del ciclo superior de la etapa Primaria
Escuela: CEIP Pau Vila (Esparreguera)
Caracterizacion de la actividad
El objetivo principal es facilitar al alumnado el paso de hacer particiones sencillas
(1/3, 1/4, 1/8...) a hacer particiones decimales (1/10, 1/100...) para acceder a la organi-
zacion del sistema decimal.
a) Se dan diferentes pares de medidas de longitud a los alumnos expresadas en for-
ma de quebrados. Por ejemplo: 2 'y 7/10 metros y 2y 75/100.
b) Se pide a cada pequefio grupo de tres o cuatro alumnos que realicen las siguien-
tes tareas:
1.°: Representar graficamente las dos medidas, de manera que se puedan com-
parar con facilidad.
2.°: Determinar cudl es mayor y cuénto. Han de escribir esta diferencia en for-
ma de quebrado.
¢) Finalmente, cuando el grupo ha tomado una decision, ha de formularla'y ha de
elaborar argumentos para defenderla ante el resto de la clase.

-

Momento en que se sitiia

Se trata de una secuencia larga. Previamente se ha dedicado bastante tiempo a tra-

bajar sobre:

« Lanocién de quebrado (como parte de un todo continuo, como parte de una colec-
cién...), ordenaciones de quebrados, transformaciones y equivalencias.

«  La medicién directa con una cuerda de un metro haciendo particiones sucesivas,
que ayude a los alumnos a construir las relaciones entre medidas dentro de un sis-
tema, siempre acompaiiado de una representacion arifica.

« La comparacién y relacién entre quebrados mds sencillos (cuartos, octavos, ter-
cios...) en una actividad semejante a la que se presenta.

+ Introduccién a las particiones en quintos y décimos de una forma correcta.

Definicion de la actividad
Contenidos que hay que aprender:
« Relaciones de equivalencia entre algunos quebrados utilizados hasta el momen-
to (cuartos) con los nuevos quebrados que se querfan incorporar (/10, /100).
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* Estructuracién de estas relaciones con las partes y con el todo y, mds adelante,
comparando las diferentes partes (los cuartos y los submultiplos de 10 y de 200)
entre si.

* Relaciones de proporcion y escala entre las particiones y unidades de la regla como
herramienta de trabajo para la representacién de la medida. En este contexto la
unidad es arbitraria ya que los alumnos deciden que un metro tenga 10 cm.

¢ Utilizacién de la representacién como una manera de explicitar su pensamiento
en la resolucion del problema y también como herramienta para construir nuevas
capacidades: la comparacion entre medidas que no han incorporado atn en su
repertorio.

El dispositivo diddctico

a) Hay una primera fase en la que nifios y nifias tantean en la representacion. Estos
tanteos los hacen en forma de borrador, sobre el papel, al mismo tiempo que
debaten de manera oral sobre cudl es la_mejor manera de actuar.

b) Enun segundo momento consensuan una opcion y buscan la mejor manera para
validarla por medio de las representaciones grificas (con colores, simbolos...) y
de los argumentos que consideran mds claros.

¢) Cualquier miembro del grupo ha de poder explicar al conjunto de la clase la
representacion consensuada y ha de poder contrastarla con la de los demis aru-
pos con el objetivo de llegar a una definicién conjunta (en este caso sobre la
diferencia entre las medidas dadas). Esto obliga a afinar los argumentos y pone
las bases para una nueva actividad posterior en la que la complejidad pueda ser
superior.

En esta propuesta adquiere especial relevancia la utilizacién de la representacion geo-
métrica (en la recta) como cambio de marco o de registro matematico. La actividad estd
formulada en el terreno aritmético (comparar los quebrados expresados numéricamente)
y se ha de conducir hacia un marco de representacion gréfico-geométrico, estableciendo
una correspondencia continuada entre el contenido, objeto o nocién que se ha de cons-
truir y la herramienta que se utiliza. Se partia de la hipétesis de que con los conocimien-
tos disponibles los nifios y nifias no pueden resolver la tarea en el dominio numeérico,
pero si en el geométrico. Asi, este cambio de marco de representacion les permite ela-
borar, a la vez, conceptos y estrategias.

Esta construccion implicarfa una posterior conversién de la competencia geométri-
ca en competencia numérica, permitiendo un reequilibrio entre las representaciones expli-
citadas en diferentes lenguajes y facilitando la transformacién del conocimiento numé-
rico en herramienta de trabajo para nuevas situaciones de diferente complejidad.

Gestion de la actividad en el aula

El contexto comunicativo es permanente a lo largo de la actividad porque lo exige la
consigna y también por la necesidad de elaborar una respuesta conjunta y consensuada
a partir de la misma accién directa. A la hora del trabajo en grupo, se pide que cada miem-
bro sea capaz de exponer los acuerdos al resto de la clase.

Las respuestas de cada grupo se expresan de manera oral y a través de las represen-
taciones gréficas pasadas a limpio. Cada grupo se plantea la soluciéon mds correcta y la
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manera de exponer claramente sus ideas al conjunto de la clase. Asi, utilizan colores,
hallan recursos para juntar los metros, para marcar la diferencia, para sefalar las partes
comparadas sobre la misma representacion, etc. (véase el grifico de la figura 6.1).

Se trata de una actividad autorregulable: la representacién permite objetivar la res-
puesta inicial, intuitiva, sobre qué medida es mayory valorar de manera conjunta si es
valida o no. El disefio de la actividad favorece la autogestion del aprendizaje.
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Uso de las capacidades cognitivolingiiisticas

Se plantea la necesidad de justificar, porque hay que utilizar conocimientos matema-
ticos, anteriores a los construidos durante la misma actividad, y de argumentar, para con-
vencer a los demis de la validez del nuevo conocimiento: los recursos e instrumentos para
comparar /10y /100, para determinar con claridad cuando es mayor una medida que otra.

En la medida que los nifios hablan de lo que han de hacer y de lo que han hecho, pro-
ducen descripciones y explicaciones, habilidades necesarias para la pretension ultima de
la actividad: la justificacion.

Los nifios y nifias estén elaborando la idea de equivalencia de quebrados en sus inten-
tos de representar y comparar. Estas nociones se convierten asi en herramientas de tra-
bajo, constituyen conocimientos instrumentales aplicables a otras situaciones mds com-
plejas de comparacién entre partes diferentes. Tener que tomar una opcion clara sobre
cudl es la medida mayor, sobre cudl es la diferencia obliga a desestimar las respuestas
ambiguas, pues la respuesta se ha de justificar (la peticion de justificacion se ajusta en
este caso al nivel de competencia disponible). Asi, la representacion no es solamente una
herramienta de resolucién personal sino que se convierte en una herramienta comparti-
da para justificar la estrategia y respuesta del grupo al problema.

Analisis

El contexto comunicativo en el aula permite que el razonamiento desarrollado duran-
te la ejecucién de la representacion o dibujo se pueda compartir con los companeros por
medio del lenguaje oral, que se convierte en un tercer registro del lenguaje a lo largo del
proceso (aritmético, geométrico y, finalmente, verbal). Asi se abre la posibilidad de con-
ceptualizar mejor los contenidos del aprendizaje, que se refieren a las relaciones entre
diferentes medidas expresadas en forma de quebrado.

En este caso, la conceptualizacién no se podria llevar a cabo s6lo con el lenguaje geo-
métrico, pero sin €l dificilmente se hubieran podido construir conocimientos matemati-
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cos. Todos estos conocimientos se comparten, primero, en el seno del grupo y después
entre toda la clase mediante la presentacién y discusion.

Transcribimos como muestra el siguiente didlogo a propdsito del tema de cémo repre-
sentar 75/100. En esta discusién de pequefio grupo puede verse que la peticion de expli-
caciones obliga a Elena a elaborar un discurso que permite a Laura y Mario apropiarse
de las mismas ideas que ella establece en la tesis inicial.

LI N —

L@

Elena: Muy fiécil, hacemos 3/4, td.
Mario: ;Y td cémo lo sabes?
Elena: ;Como lo s€?... Mmm... ;Cémo lo sé? Pues porque... a ver... si partimos 100
en25...

a ver... mira, este 10 (sefialando la Iinea con la regla que utiliza como escala) este 10
representa que es 100, y dos y medio serd 25, y eso serdn 3/4 porque falta 1/4...

Muy bien... ;cudntos he de hacer? (se ha perdido en la explicacion que da a Mario)
Laura: 75 de 100. jAh! son 3/4.
Mario: Y éste sobra.

Elena: Evidencia: siete y medio.

Significado del didlogo anterior:

1.
2.
3as.

6.
7

Tesis inicial implicita: 3/4 = 75/100.

Demanda de explicacién.

Descripcion de las acciones mentales. En 4 y 5 hay una justificacion implicita de
la utilizacion de la idea de escala.

Explicacion de las relaciones parte-todo (.. .porque falta 1/4).

Recordatorio que permite a Laura la visién de la respuesta correcta establecien-
do una correspondencia mental.

Integracién de la parte-todo (con estas cantidades) por parte de quien pedia expli-
caciones.

Se refiere a una doble equivalencia: en la escala regla (10 cm valen por 100), y a
la vez en la equivalencia 7 y medio es igual a 3/4, que es la primera afirmacién,
ligando con Laura (3/4) y Mario (y éste sobra).

Laura explica posteriormente al resto de la clase la estrategia utilizada para la com-
paracion entre medidas y la diferencia encontrada. La tesis inicial (757100 es 5/100 mayor
que 7/10) puede leerse en la representacion que muestra (v€ase grifico) y queda justifi-
cada de esta manera:

SN S)

TS

Como que los dos tienen los mismos metros, para no ocupar tanto espacio lo hemos hecho
debajo del otro.

Nos han dicho que hagamos 75/100, que es 1o mismo que 3/4.

Pues hago el medio, los cuartos.... y mido lo que valen, y los coloco aqui (en la parte no
entera del metro): cada espacio vale 1/4 0 25 de 100. Esto llega hasta aqui. ..

Aqui (en la otra medida) hemos hecho lo mismo. Me piden décimos, pues lo divido entre 10.
Me piden 7 y los coloco.

Después he de ver cudnto sobra, cudl es la diferencia... Pues hemos encontrado que la
diferencia de éste es la mitad de un décimo: lo divido por la mitad y es el trozo que sobra.
Esto y esto (sefialando) es 1o mismo. . . (¢habria que justificar por qué es lo mismo?), y la
mitad de esto es lo mismo de lo que sobre. Pues esto es lo que sobra, porque si 10 de 100
son esto, la mitad serd 5/100.




Capitulo 6: Aplicacion de la propuesta en dreas curriculares 153

Los recursos utilizados en la explicacién anterior son:

2. Eslo que se ha discutido en el apartado anterior: aqui ya no es necesario justificarlo.

3. Utilizacion de ideas de transitividad. asociadas al dominio de la medida.

3 al 5. Descripcién de las acciones, pero utilizando ideas de la matemdtica que justifi-
can, a un cierto nivel, las acciones que se describen.

4. Descripcion justificada de ideas,

5. Descripcion de una simple accion.

6. Descripcion a partir de ideas, con una justificacion clara al final, pues utiliza las
relaciones de equivalencia sobre el dibujo, explicitando una nueva manera de decir
1/10 que necesita para justificar de donde sale que la diferencia es de 5/100: ha
sido necesario hacer una nueva particion sobre el dltimo décimo para encontrar la
correspondencia con el trozo que sobra y esta mitad de un décimo se ve equiva-
lente a la mitad de 10/100, es decir, 5/100.

-

D. Justificar en una secuencia del area de Lengua

Tema: La poesia

Area: Lengua

Habilidades cognitivolingiiisticas: Justificar

Curso: Primer curso del ciclo superior de la etapa Primaria
Escuela: CEIP Pau Vila (Esparreguera)

Caracterizacion de la actividad

Se pide a los alumnos que lean un poema y que comenten la intencion del autor. Se
les sugiere que observen los recursos de forma (ritmo, rima, estrofas...), asi como los de
estilo (imagenes, reiteraciones...).

Se da la siguiente instruccion:

Después de leer el poema escribiremos sobre como estd hecho'y qué nos ha sugerido.
Puedes pensar en las siguientes cuestiones:
+ Qué nos dice el poema: piensa no sélo en lo que dice, sino también en lo que quiere transmitir.
« :De qué manera lo hace? ;Qué recursos conocidos utiliza el autor para mostrarnos las ima-
genes y los sentimientos que quiere transmitir?
« C6mo estd organizado el poema (puedes hablar de los versos y estrofas, del ritmo y de la
rima...).
Y cualquier otra cosa que quieras escribir.

Momento en que se sitiia

Esta actividad se desarrolla dentro de una unidad de trabajo sobre la poesia, en la que
se han realizado diversos ejercicios de recitacién, identificacion, andlisis y produccion
de textos poéticos.

Definicion de la actividad
Contenidos que hay que aprender:
« Lalectura y comprension de textos poéticos.
« La observacion e identificacion de estructuras retoricas.
« Las caracteristicas del lenguaje poético.
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El dispositivo diddctico
a) Se organiza una conversacién colectiva para recordar y explicitar los aspectos tra-
bajados sobre la poesia. Esta actividad permite compartir los aprendizajes que
han sido mas significativos para los alumnos, ya que cada cual evidencia y recuer-
da lo que para él o ella ha sido mds representativo.
b) Comentario colectivo del poema de Joan Maragall:

El mar estava alegre El mar estaba alegre

La mar estava alegre, aquest migdia: El mar estaba alegre, este mediodia:

tot era brill i crit i flor d’escuma, todo era brillo y grito y flor de espuma,
perque feia molt sol i el vent corria. porque hacia mucho sol y el viento corrfa.
Al'lluny es veia un gran mantell de bruma. A'lo lejos se vefa un gran manto de bruma.
Damunt les ones, amb les veles dretes, Sobre las olas, con las velas rectas,

les barques hi brincaven com cabretes. las barcas brincaban como cabritas.

-
¢) Los alumnos, por parejas, discuten e intercambian sus opiniones sobre el poema
y la actividad que hay que realizar.
d) Después de una breve puesta en comin, empieza la actividad de escritura que se
realiza de manera individual.

Gestion de la actividad en el aula

Con la lectura colectiva del poema se pretende mejorar la capacidad de observacion,
identificar recursos lingiiisticos y reconocer sus caracteristicas para poderlas conceptua-
lizar. Este proceso de actuacion ante el andlisis de un texto permite una apropiacion de
las estructuras lingiifsticas que ha de revertir en un dominio de la lengua y en una poste-
rior utilizacién en sus producciones tanto orales como escritas.

A la hora de escribir el maestro atiende y responde a todas aquellas cuestiones y comen-
tarios que los alumnos plantean en su proceso de elaboracién del texto.

Hay dos consignas claras:

* No se trata de seguir los puntos sugeridos como si fuesen preguntas. La res-

puesta ha de ser global y se puede estructurar de la manera que se quiera.
* Se permite y se sugiere una reelaboracion del texto (hacer primero un borrador).

Uso de las capacidades cognitivolingiiisticas

El uso de las capacidades cognitivolingiiisticas no se plantea como un contenido expli-
cito en esta actividad, es decir, no hay un espacio de ensefianza y aprendizaje de la habi-
lidad implicada. Pese a ello, la actividad se disefia de tal manera que los alumnos han de
activar su capacidad para justificar, es decir, han de dar razones vilidas que sustenten la
tesis inicial que ellos o ellas plantean. Estas razones surgen de los conocimientos que ya
tienen sobre el tema.

Andalisis de la actividad

Los alumnos y alumnas debian reconocer las figuras poéticas y justificar su estruc-
tura y funcion (metdforas, personificacion...). Se considera que para justificar la perso-
nificacién hay que mencionar razones como:

Tesis inicial: el mar estd alegre es una personificacién
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« el mar es un elemento no dotado de vida, es inanimado,

« el autor escoge una cualidad humana para transmitir un sentimiento. una sensa-
cion...

« se aplica la cualidad humana al elemento u objeto inanimado.

Los alumnos y alumnas, por escrito, hacen este andlisis:

Los poemas a veces tienen una comparacién, como la de este poema que compara el
mar con un gran manto de bruma. También las velas rectas que brincan como cabritas...

[...] El poema también tiene una personificacion porque el mar no puede hacer nada, en
cambio el poeta ha puesto que estd alegre que es una personificacion. (Marta V)

El poema a mi me parece que habla del mar y de como es en el verano, como brillan las
olas en el verano y le da un poco de personificacion al mar: alegre. Yo me imagino las barcas
brincando como cabritas, un manto de bruma y mucha espuma... El poeta debe ver el mar y
creo que ha ido a la playa y se ha inspirado en ella y su sentimiento es de alegria.

Una personificacion es cuando dice que el mar estaba alegre. Yo creo que ha puesto que
el mar estaba alegre porque cuando las olas se mueven parece como si riesen o estuviesen con-
tentas. (Gisela)

Este poeta utiliza una comparacion que es muy clara, es aquella frase en que dice: las bar-
cas brincaban como cabritas. También utiliza una imagen y es aquella frase donde dice: A lo
lejos se vefa un gran manto de bruma porque ti te puedes imaginar facilmente algo borroso
por encima del mar que da la sensacién de calor.

[...] Hay una personificacion que es: el mar estaba alegre porque le da vida a una cosa
que se considera que no la tiene, porque si estd alegre quiere decir que tiene sentimientos y
si tiene sentimientos tiene vida. (Marfa M.).

En el primer texto el alumno reconoce las imdgenes poéticas y las describe, pese a
que no explicita su funcién en el poema. Ha descrito los elementos y s6lo en el caso de
la personificacion utiliza un referente causal.

En el segundo texto se considera que al autor le gusta el mar (debe ir a verlo) y las
razones que defiende es la sensacion de movimiento y de alegria que transmite el poema
a partir del uso de metaforas, y de recurrir a la personalizacion del mar. Reconoce la per-
sonificacién como recurso literario pero no organiza los elementos para validar su res-
puesta. Consideramos la respuesta como una explicacion porque incluye razones cohe-
rentes en su andlisis del texto.

En el tercer texto el alumno identifica los recursos poéticos y da razones que corro-
boran un cierto nivel de conceptualizacion, y por lo tanto tienen un valor epistémico. En
este caso podriamos considerar la respuesta como una justificacion porque representa un
paso mds en la propia construccién del conocimiento.
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6.2. Las habilidades cognitivolingiiisticas en el 4rea de Miisica
Boris Mir

La ensefianza de la Misica comprende facetas muy diversas que van desde la apre-
ciacion musical hasta la creacién musical, pasando por la notacién, la historia de la miisi-
ca o la interpretacién. Aqui nos centraremos en la aplicacion de las habilidades cogniti-
volingiiisticas en la audicién musical. Con esta opcién no queremos dar a entender que la
audicion es la actividad méds importante de la formacién musical sino que creemos que es
la mas compartida por el mundo profesional y que, pese a que cada profesor o comunidad
educativa abarque muchos otros aspectos de la educacién musical, casi siempre tiene pre-
sente la audicion en sus actividades con alumnos. Ademds, esta aportacién sélo pretende
ser un pequeno ejemplo de las posibilidades de trabajo de las habilidades cognitivolin-
giifsticas en un drea especifica, la misica, y por lo tanto no pretende ser exhaustiva.

Se ha estructurado el texto segin cada habilidad y se presenta una introduccion, una
actividad y un comentario para cada una. Se incluyé un ejemplo mds extenso referido a la
descripcion porque creemos que esta habilidad tiene una especial singularidad en el cam-
po musical y, en contraste, aparece menos desarrollada en otras dreas. Nos ha parecido,
también, que incluir una secuencia de clases permite situar este tipo de trabajo en un mar-
co algo mds general y que puede dar una idea de c6mo trabajar las otras habilidades.

6.2.1. La descripcion

La descripcion de fragmentos u obras musicales es una actividad complejay ala vez
de una riqueza didactica extraordinaria, que presenta, por la misma naturaleza de la musi-
ca, una dimension diferente de la que tiene en otras disciplinas. En primer lugar, la musi-
caes un arte dindmico, sucede en el tiempo. Hay aspectos estiticos en una obra musical,
aspectos que son constantes a lo largo de la pieza, como el estilo, el género o la forma-
cion instrumental. .. Otros cambian constantemente: las melodias, los ritmos, las dina-
micas... Tener que incluir en la descripcién esta dimension temporal, estos cambios,
aumenta las dificultades de la tarea. En segundo lugar, la musica no tiene un contenido
semdntico preciso, no tiene un significado univoco al cual podamos referirnos. Descri-
bir una melodia, por ejemplo, exige utilizar un lenguaje técnico especifico si se quiere
hacer de manera precisa. En tercer lugar, la misica es una actividad artistica. La apre-
ciacion personal y subjetiva tiene un papel relevante en la escucha y a menudo es dificil
separar la experiencia musical del mismo objeto de la descripcion. Estos rasgos especi-
ficos de la misica condicionan el trabajo que hay que hacer en la descripcion musical y
en el ejemplo que proponemos son, precisamente, los que orientan la propuesta. Atendi-
das estas premisas, es facil pensar que la descripcién constituye una herramienta extra-
ordinaria para la apropiacién de la terminologia musical por parte de los alumnos.

Ejemplo de actividades de aula

A titulo de ejemplo —que no de modelo—, presentamos una pequena secuencia de cla-
ses con alumnos de 3.° de ESO donde la descripcion es la tarea conductora. Los alum-
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nos a quienes van dirigidas las clases conocen un nimero limitado de términos musica-
les que han sido trabajados anteriormente, y la descripcion se utiliza como actividad que
permite la transferencia y la aplicacion de lo aprendido en otro contexto.

Primera clase

1. Introduccion del concepto “descripcion” y elaboracion de una primera descrip-
cion musical
Descripcién de un objeto cotidiano (por ejemplo, una peonza).
Elaboracién de una primera definicién consensuada del término “describir”.
Descripcion de un pequefio fragmento musical (por ejemplo, una cancién de moda
o un fragmento cldsico popular).
Confrontacién de las descripciones y primera constatacion de la dificultad de la
tarea y de la diversidad de resultados.

Segunda clase
2. Introduccion de la variable “subjetivo/objetivo™ en’el trabajo de la descripcion

musical

Biisqueda de 10 términos que puedan ser utilizados en una descripcion musical. ‘
Andlisis conjunto de los términos propuestos y clasificacién en términos subjeti- I
vos y objetivos. I
Discusion y consenso sobre el significado de “subjetivo” y “objetivo”.

Nueva descripcion de un pequeno fragmento musical, separando en dos colum-
nas los términos utilizados segun sean objetivos o subjetivos. |

Tercera clase
3. Reintroduccion de los términos musicales trabajados anteriormente y focaliza-

cion en los aspectos “objetivo™ y “concreto” de las descripciones

Nueva descripcion de un fragmento musical.

Puesta en comin y andlisis a partir de la consideracion de si los términos son

“concretos” o “generales”.

Elaboraci6n, por el profesor, de una descripcién exhaustiva y detallada del inicio ‘

del fragmento musical anteriormente descrito. ‘

Primera introduccion, a cargo del profesor, de la dimensién temporal en la des- l

cripcion. :
|
|
,

Cuarta clase
4. Evaluacién mediante prueba individual escrita de los aprendizajes alcanzados ;
Elaboracién individual de una descripcion objetiva.
Discriminacién en una descripcién escrita de los términos objetivos y de los sub-
jetivos. :
Discriminacion, en parejas de frases, de la frase “mds concreta” y de la “mds gene-
ral”.

Quinta clase
5. Correccion de las pruebas escritas y reformulacion de los conceptos “describir”,
“objetivo” y “concreto”.
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Correccion de la prueba escrita y confrontacion de descripciones objetivas.
Elaboracion de dos nuevas descripciones, una totalmente objetiva y la otra total-
mente subjetiva.

Invencion de frases “mds generales” y de frases “mds concretas” respecto de las
frases de la clase anterior.

Comentario

Del ejemplo presentado anteriormente —que no tiene ninguna pretension de estable-
cer una pauta— creemos que puede ser provechoso extraer algunas consideraciones. En
primer lugar, que es muy iitil distinguir en las habilidades cognitivolingiiisticas la rarea
que hay que hacer, el objetivo que hay que alcanzar y el obstdculo que se ha de superar.
En el ejemplo presentado, la tarea se centraba en elaborar sucesivas descripciones musi-
cales. Pese a que en la primera sesion se procuraba que los alumnos compartiesen una
primera representacion de qué significa “describir un fragmento musical”, esto no cons-
tituye el objetivo de la secuencia. Hay que tener siempre presente que la tarea, mds que
el objetivo, orienta al alumno. La consciencia que tiene el alumno de lo “que se le pide”
determina en gran parte su trabajo porque gracias a este proyecto organiza su accion y
evalia el éxito o el fracaso de su trabajo.

El objetivo, en cambio, era procurar que el alumno fuese capaz de utilizar los cono-
cimientos adquiridos a lo largo del primer trimestre (instrumentos, tesituras, formacio-
nes instrumentales, géneros, estilos, cualidades del sonido...) en un contexto diferente,
es decir, para promover la transferencia. Naturalmente, el objetivo orienta al profesor y
se convierte en uno de los motores de su inteligencia pedagdgica y de su creatividad
didactica.

En el caso que presentamos también hay un segundo objetivo, de alcance mas gene-
ral y que comprenderia otras secuencias. Nos referimos a que el alumno sea capaz de
acceder a una conceptualizacién mds abstracta de los términos musicales. Se trata de
introducir las categorfas mas generales en musica, pasando de la identificacién a una pri-
mera abstraccion y, finalmente, a una generalizacién. Queremos referirnos especialmente
aello porque el trabajo de las habilidades cognitivolingiiisticas es un territorio fértil para
estos propdsitos mds ambiciosos. Referidas a alumnos de Ensefianza Secundaria, estas
actividades sirven para realizar un serio trabajo de formacion del pensamiento abstracto.
Conceptos como “tipos de musica”, “género”, “estilo” o “formacion instrumental” exi-
gen, para ser utilizados con una cierta propiedad, una generalizacién que hay que fomen-
tar en los alumnos asumiéndola como un objetivo esencial para estas edades.

Finalmente, “objetivo/subjetivo” y “concreto/general” eran las variables que hacian
de obstdculo para introducir obligaciones que forzasen al alumno a modificar su punto de
partida. Los obstdculos impiden que el alumno “sepa sin aprender”, introducen en la tarea
una variable que obliga al alumno a modificar su punto de partida. La experiencia nos hace
pensar que sin estos obstédculos el trabajo de las habilidades cognitivolingiiisticas no pro-
porciona un progreso real en las capacidades y las competencias de los alumnos. Sin estos
obsticulos, el alumno no se ve obligado a modificar la representacién inicial que tiene de
describir y, obviamente, sigue describiendo siempre de la misma manera que lo hizo el
primer dfa. Si se le impone objetividad y concrecin, estd obligado a afinar su trabajo vy,
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por lo tanto, se ve conducido a utilizar el vocabulario musical especifico, es decir, se le
encamina hacia los objetivos que nos hemos propuesto para estas clases.'

Ciertamente, las obligaciones, los obstdculos pueden ser otros. Un obstaculo muy suge-
rente, por ejemplo, es la inclusién de la dimension temporal en la descripcion, que obliga a
incluir los cambios que se van produciendo en el fragmento escuchado. La experiencia con
alumnos nos hace aconsejar que se desestime inicialmente la dimensién temporal de la musi-
ca y que se describan aquellos aspectos “estdticos” de una obra musical. Nos referimos a
aspectos como el tipo de muisica, el género, la formacidn instrumental o vocal. .., aspectos
todos que son constantes en una obra musical. Una vez alcanzada esta descripcion mds estd-
tica, serd mas factible abordar la dimension temporal. No obstante, la progresiva introduc-
cién de la dimension temporal en la descripcion deberfa ir ligada a una disminucion de las
dimensiones del fragmento escuchado, de manera que lo que se gana en profundidad, se pier-
da en extension. Una descripcion detallada del inicio de la quinta sinfonia de Beethoven, que
comprenda sus elementos mds significativos —melodfa, ritmo y pulsacion, dindmicas....— solo
tendrd sentido si se hace de un fragmento corto, como por ejemplo la exposicion, y no de
todo el movimiento. Y si se quiere describir exhaustivamente serfa aconsejable concentrar-
se exclusivamente en la presentacion del primer grupo tematico.

Por otro lado, a los alumnos con especiales dificultades para reencontrar los t€rminos
adquiridos en otro contexto conviene ofrecerles la posibilidad de utilizar unos materiales
o instrumentos complementarios para poder, también, alcanzar los aprendizajes. Es muy
importante en este tipo de actividades elaborar diferentes materiales que permitan alcan-
zar los objetivos desde estrategias diferentes. Nos referimos, por ejemplo, a una sencilla
lista de “términos posibles” o una base de orientacion, de elaboracion mds costosa pero
indudablemente mds eficaz. Un material, mds abierto o mds cerrado, que permita combi-
nar una direccién estructural de la actividad con una gran flexibilidad en el tratamiento
individual. En el caso que nos ocupa hay que inventar instrumentos que nos permitan lle-
gar a una descripcion elaborada y consistente de un fragmento musical desde estrategias
de escucha diferentes y desde vocabularios musicales iniciales mds o menos ricos.

6.2.2. La definicion

Como se ha expuesto en los capitulos iniciales, el rasgo distintivo de la definicion es
que ha de comprender las caracteristicas esenciales, necesarias y suficientes para que el
concepto sea el que es y no otra cosa. En musica hay muchos conceptos técnicos que
necesitan definicién. La elaboracion de definiciones puede convertirse en una herramienta
til para la conceptualizacion. No obstante, pensamos que la definicion como habilidad
cognitivolingiifstica deberfa reservarse para los conceptos clave mds generales y no para
todos los términos utilizados. Construir el significado con los alumnos es una actividad

1. La distincién entre objetivo, tarea y obsticulo es de una relevante importancia al tra-
bajar las competencias cognitivolingiiisticas, porque la finalidad de nuestro trabajo es que los
alumnos aprendan musica y no “descripcion”. Sobre este aspecto es de referencia obligada
Meirieu (1989: 44-76). Menos profundo pero mis accesible, Meirieu (1987: 181-198).
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que requiere un tiempo y un esfuerzo considerables y se deberia reservar para aquellos
conceptos clave o nociones-nticleo del tipo “mtsica”, “estilo” o “género”.

Enunciar una definicién sélo supone la apropiacién del significado por parte del alum-
no si estd muy proxima a su idea o si el grado de complejidad de la definicion es relati-
vamente limitado. Construir una definicién, es decir, hacer que el alumno sea capaz de
conocer el término, los atributos esenciales y genere ejemplos y contraejemplos es un

propdsito mds ambicioso pero muy necesario para un aprendizaje verdadero.

Ejemplo de actividades de aula

Proponemos para la definicién una aproximacién global a través del mismo concep-
to de musica para que sea facilmente transferible. Cudles son los atributos esenciales de
la musica es la pregunta adecuada o, en palabras de los mismos alumnos, “qué ha de tener
una musica para que sea musica”. Presentamqs la actividad desde la perspectiva de la
preparacién por parte del profesor y no, como hemos hecho anteriormente, desde la
secuencia de las actividades de clase.

Previamente al trabajo de aula, como profesores pero también como musicos, hemos
de escoger una definicion de misica que comprenda los atributos esenciales y elaborar
una seleccion de ejemplos y contraejemplos. La primera fase del trabajo, pues, comprende
la preparacion de una antologia de fragmentos musicales considerados ejemplos puros,
es decir, los que poseen todos los atributos esenciales de la musica. También es necesa-
ria la preparacion de una segunda antologia constituida por una serie de ejemplos impu-
ros, es decir, fragmentos que no poseen todos los atributos esenciales pero que tienen
alguna de las caracteristicas de la misica. Un fragmento de una sinfonia es un ejemplo
puro; una grabacién del oleaje del mar, en cambio, es un ejemplo impuro: tiene sonido,
tiene calidad estética pero no es una produccion humana, atributo esencial de la musica.
Para acabar, habrd que preparar una pequefia antologia de contraejemplos, de fragmen-
tos que no tengan ninguno de los atributos esenciales de la musica.

Los ejemplos puros y los contraejemplos son presentados a los alumnos y, conjun-
tamente, se intenta reconocer los atributos comunes a todos los ejemplos puros. En otras
palabras, se trata de encontrar qué rasgos aparecen siempre en una obra musical para esta-
blecer un denominador comtin, para establecer los atributos esenciales de la musica.
Mediante hipétesis sucesivas, los alumnos van acotando los atributos esenciales y van
desbrozando los que no lo son. El sonido, por ejemplo, es un elemento esencial, pero el
tipo de instrumento, el estilo o el género musical no son iguales en todas las musicas sino
que son caracteristicas especificas y, por lo tanto, no constantes de la musica. Los ejem-
plos impuros también han de ser presentados en esta fase y son un referente imprescin-
dible para la eliminacién de atributos no esenciales.

La segunda fase que proponemos para definir un concepto consiste en presentar frag-
mentos sin especificar si son ejemplos puros, impuros o contragjemplos. Los alumnos
han de elaborar una primera definicién de madsica y han de ponerla a prueba. Han de exa-
minar nuevos fragmentos musicales utilizando los atributos esenciales que han ido ela-
borando conjuntamente, utilizando este primer embrion de definicion. Esta parte es vital
para asegurar la representacién mental de la definicion de misica y no puede ser aban-
donada hasta que ha sido claramente alcanzada.
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La tercera fase, verdaderamente de generalizacion, consiste en aportar o imaginar
nuevos ejemplos puros, contraejemplos y, sobre todo, ejemplos impuros, y saber razo-
narlo. La imaginacién de los alumnos aporta considerables sorpresas en esta actividad.
No obstante, los temas relativos a las preferencias musicales de los alumnos acostum-
bran a monopolizar la discusion. Los alumnos han aprendido una definicién de musica,
pero no la asumen como propia y continda aflorando la concepcion infantil de que la
“verdadera” miusica es la que “me gusta”. Esto puede ser un buen punto de entrada de la
argumentacién y de la justificacidon, habilidades mas complejas pero no por eso menos
ttiles para el aprendizaje. Finalmente, habria que elaborar una definicién escrita —con
todas las convenciones de los diccionarios, si se cree conveniente— en la que se sinteti-
cen los atributos esenciales con un redactado aceptable.

Comentario

-

Se hace evidente que el profesor ha de decidir el contenido preciso de la definicién
antes de empezar las actividades con los alumnos y que no puede preparar una antologia
de fragmentos musicales al azar. Ademas, las aportaciones posteriores de los alumnos
pondrdn a prueba las opciones del profesor y es absolutamente necesaria una estricta
coherencia a lo largo de todas las actividades por lo que se refiere a los atributos esen-
ciales que el profesor habra escogido. Hay que mantener la misma definicion en todos
los casos pese a que, obviamente, presentard “problemas” con unos ciertos ejemplos
extremos o entrard en conflicto con otras definiciones de musica.

Como en toda definicion, hay una toma de posicién inicial del profesor que no pode-
mos descuidar y que es inevitable: hay que acomodarse a una definicién de musica, a
unos atributos esenciales. La opcion relativista no tiene sentido en esta propuesta. Supon-
gamos que escogemos los tres atributos esenciales siguientes: la existencia de sonido, la
existencia de voluntad artistica o estética y la creacion artificial, es decir humana. Esta
opcion determinard los ejemplos y contraejemplos que prepararemos. La pieza de John
Cage 4’33’ (1952), en la que s6lo hay silencio, no serd musica para nosotros, como tam-
poco lo serd la estremecedora belleza del viento meciendo las hojas de un hayedo. Las
Variaciones para una puerta y un suspiro (1963) de Pierre Henry o las melismas voca-
les de las antiguas ceremonias judias son ejemplos fronterizos. Ademas, como toda defi-
nicion, bordeard nuevas incégnitas: ;qué quiere decir voluntad estética o artistica? ;No
tiene ningtin papel la evaluacion del espectador...? Definir es acotar y, por lo tanto, tam-
bién conviene advertir a los alumnos que en musica hay que tomar decisiones y que hay
que conocer los limites de nuestras decisiones.

En la segunda fase es donde el profesor determina el grado de abstraccion que se
quiere conseguir en la definicion. Cuanto mas fronterizos sean los ejemplos, mds cuida-
dosa y precisa deberd ser la fijacién de los limites de la definicion.

La tercera fase de la actividad busca comprobar si el aprendizaje se ha cumplido efec-
tivamente y si la nueva adquisicién es transferible a otro contexto. Como sostiene Britt-
Mari Barth,? “esta evaluacion final puede hacerse directamente después del aprendizaje,

2. Barth (1987: 67). Ver también Barth (1993).
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pero si se quiere evaluar su efecto duradero, es mejor esperar o reanudarla después de un
cierto tiempo”. No hay que olvidar que la definicién de musica a menudo abre la puerta
a las cuestiones del gusto y de las opciones estéticas. Esta dimensidn artistica de la musi-
ca y de su valor cultural es una fuente de conflictos en el aula, especialmente si estas
cuestiones son vividas de manera personal y afectiva por parte de los alumnos. Pese a
que es necesaria una cierta prevencién razonable a la hora de considerar la musica que
escuchan nuestros alumnos, la fuerte implicacion personal que rodea la experiencia musi-
cal de los adolescentes permite un trabajo exigente en aspectos tan complejos como el
gusto personal, el estilo de una época o la relacion entre ptiblico y creador. De una musi-
ca mala y convencional puede emerger una definicidn de “gusto” o “estilo” de un consi-
derable valor formativo.

Desde un punto de vista mas general, conviene considerar algunos aspectos a la hora
de plantear estas actividades: destacar la importancia del ejemplo positivo inicial, buscar
la moderacidn, la pertinencia y la variedad en el niimero de ejemplos, hacer una eleccién
cuidadosa de ejemplos impuros y de contragjemplos, velar por una progresion gradual
hacia musicas menos conocidas, modificar el orden de presentacién de los fragmentos
musicales segtin las hipdtesis de los alumnos, realizar el contraste de hipdtesis sucesivas
en un clima de negociacion... Pero plantear este tipo de actividades, encaminadas a ayu-
dar a los alumnos a construir su saber, a guiar su proceso de conceptualizacion obliga,
ademds, a aceptar el derecho al error, a acompasar el ritmo de la actividad a los procesos
mentales de los alumnos, a plantear cuestiones esclarecedoras relacionadas con las pro-
puestas de los aprendices..., es decir, obliga a aceptar un rol de mediador entre alumnos
y conocimientos mds que un rol de transmisor de saberes. Las opciones didacticas no
estan desligadas de las opciones pedagdgicas.

0.2.3. La explicacion, la demostracion y la argumentacion

La idea motriz de la explicacion es establecer relaciones entre hechos, aconteci-
mientos o ideas.

La relacién causa-efecto se considera como la mds significativa, aunque no la ani-
ca. En términos de nuestros alumnos la explicacién serfa “el porqué” de las cosas. Como
se ha apuntado en la primera parte del libro, la explicacion va muy ligada a la justifi-
cacion y a la argumentacion. La justificacion incluiria, ademas de las causas, una refe-
rencia al corpus de conocimientos, es decir, “al porqué del porqué”. La argumentacion,
ademds, tiene un componente de adhesion o de rechazo y solicita la conformidad del
receptor, no sélo trata de ensefiar sino también de convencer. Nuestra practica nos pare-
ce indicar que en el aula esta diferenciacion es muy permeable y continuamente mez-
clamos las tres habilidades, por lo que es licito tratarlas en bloque y considerarlas un
trabajo comun.

Ejemplo de actividad de aula

Uno de los contenidos habituales en los créditos de Musica es el estudio de géneros
musicales, también llamadas formas. Nos referimos a la sinfonia, la cantata, el concierto
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para solista, la 6pera, etc. Cada uno de estos géneros posee sus propias caracteristicas, algu-
nas exclusivas y otras compartidas con otros géneros. Muchas de estas caracteristicas se apre-
cian en la audicién y de este discernimiento podemos arrancar un trabajo de explicacion.

Un primer trabajo, después de haber introducido las caracteristicas de los géneros,
consiste en responder preguntas breves referidas al género de pequeiios fragmentos musi-
cales, como por ejemplo si es un concierto para solista o una cantata y razonarlo, es decir,
exponer el porqué de la respuesta. Este trabajo se puede profundizar confrontando géne-
ros muy distantes, como la cantata y el concierto, hasta confrontar otros parecidos entre
si en los que haya muchas caracteristicas comunes. Un pasaje de un concierto para solis-
ta puede ser parecido a un pasaje sinfénico: sélo puede ser discriminado por la presen-
cia del instrumento solista en el concierto o por la mayor ambicién formal y compositi-
va en la sinfonfa. El grado de presencia de estos elementos distintivos lo determina el
fragmento que el profesor ha escogido y por lo tanto determinard el grado de explicacion
que se pide al alumno. Un pasaje a solo de un concierto para piano estd muy proximo a
un fragmento de sonata: se necesitan sélidos conocimientgs musicales para percibir que
el tipo de escritura y la connotacién musical que la tradicion de los géneros impone dife-
rencia los dos géneros. Nuevamente, la eleccion de los fragmentos musicales se convierte
en un «a priori que determina todo el trabajo posterior.

Las respuestas dadas por los alumnos pueden ser revisadas por compaiieros y san-
cionadas por ajustarse mas o menos a la peticion. Este juicio ha de ser, a su vez, justifi-
cado por el corrector. Progresivamente se va introduciendo el “porqué del porqué” y se
va refiriendo la respuesta a un corpus de conocimientos, es decir, se empieza a justificar
las respuestas. Si la correccion no es la adecuada, al primer alumno le correspondera jus-
tificar su respuesta inicial y, si se tercia, tratar de convencer a su compaiiero de la exac-
titud de su afirmacion. De este tltimo debate se puede desprender un trabajo que nos lle-
ve a un contraste de opiniones fundamentadas, a un contraste de argumentos.

El trabajo sobre los “porqué” puede hacerse abordando un género con mds profun-
didad y discriminando las peculiaridades. En un concierto para solista podemos identi-
ficar el contraste entre solista y orquesta. El tempo y el cardcter, por su parte, nos deter-
minardn el movimiento, y la cadencia nos indicard que nos encontramos al final del primer
movimiento del concierto. Por lo tanto, cada aspecto puede ser reconocido por un indi-
cio perceptible a través de la audicion. Podemos presentar los rasgos especificos de cada
género hasta el grado de detalle que creamos conveniente a través de la presencia de estos
indicios, que serdn los que permitirdn justificar nuestras respuestas y las validaran como
buenas o erréneas. Pongamos un ejemplo: la presencia de virtuosismo instrumental es
propia del concierto para solista pero no aparece en el segundo movimiento, tradicional-
mente mds lirico y de tempo lento o moderado. Por lo tanto, el virtuosismo combinado
con la oposicién de un solista con una orquesta nos permite identificar el concierto para
solista y, ademads, indicar que nos hallamos en el primer o tercer movimiento de la obra.
Si apreciamos que este pasaje con virtuosismo presenta al solista sin el acompafiamien-
to de la orquesta y tiene una escritura que evoca la improvisacién podremos afirmar que
nos encontramos exactamente en la cadencia del final del primer movimiento. Nuestra
respuesta estd fundamentada en la apreciacion de unos rasgos especificos que nos per-
miten llegar a situar el momento de la obra con mucha precision.

Se puede hacer un estudio riquisimo sobre los estilos musicales. Igual que en el caso
de los géneros, cada estilo musical tiene unas caracteristicas propias y a la vez compar-
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te rasgos con otros estilos. La explicacion o justificacién de la pertenencia a un estilo u
otro puede ser el eje vertebrador de un trabajo de audicién muy enriquecedor. Una posi-
ble tarea es la construccién de una base de orientacion que permita identificar a qué esti-
lo pertenece un fragmento escuchado. Esto implica un andlisis de las caracteristicas de
cada estilo y una eleccion sobre la relevancia para su identificacion. El bajo continuo es
un rasgo distintivo del Barroco y es de una claridad palmaria. La presencia de una orques-
ta numerosa nos indica que nos hallamos ante un estilo moderno —clasicismo, romanti-
cismo o vanguardia, por ejemplo— y nos permite eliminar los estilos de la musica anti-
gua. Los instrumentos originales, en cambio, nos hardn descartar la mdsica posterior al
clasicismo. Utilizando este tipo de afirmaciones podemos crear una base de orientacién
-0 una simple clave dicotémica— para determinar el estudio de una musica escuchada. El
trabajo de construccién de esta base de orientacion, especialmente en parejas o peque-
fios grupos, obliga a los alumnos a confrontar diferentes posiciones y apela continua-
mente a la necesidad de explicar, justificar y, jpor qué no?, argumentar. Una confronta-
cion general entre los resultados obtenidos es un magnifico corolario para elaborar una
base de orientacion general para el grupo clase. Esta base, enriquecida con las aporta-
ciones de todo el grupo, serd mas lograda, y naturalmente debera ser puesta a prueba entre
todos en una tltima antologia de fragmentos de diversos estilos.

Enlazando con la propuesta apuntada en la definicién de la misica y como conclu-
sién del tema, proponemos un trabajo de andlisis de las diferentes definiciones que apa-
recen en los libros de miisica y, especialmente por su accesibilidad, las que hay en los dic-
cionarios generales. La confrontacién de “nuestra” definicidn, elaborada entre toda la
clase, y las que aparecen en los libros conduce directamente al campo de la justificacion
y la argumentacion. ;En qué principios se fundamenta una definicién para ser de aquella
manera? ;Qué opciones musicales, estéticas hay detrds de cada definicion...? La expe-
riencia nos estimula a recomendar este tipo de actividades, no tanto por el cardcter parti-
cipativo o motivador que puedan tener, sino porque introducen variables relacionadas con
los valores, contenidos estos tan dificiles de vehicular con seriedad desde el interior de la
propia materia.

Finalmente, queremos apuntar una actividad directamente relacionada con los gus-
tos y preferencias de los alumnos que consiste en demostrar la calidad y el valor musi-
cal de las musicas que ellos prefieren. La justificacion y la argumentacién son aqui los
motores de la actividad y, bien conducida, obliga a los alumnos a justificar el porqué de
sus preferencias y permite elaborar un elemental corpus de premisas estéticas que fun-
damente sus opiniones. Qué hace que una misica sea buena, mds alld de los gustos per-
sonales, es la pregunta que abre este indémito territorio del valor artistico y estético de
las obras musicales. Mds alld de las preferencias de los alumnos y del profesor, un tra-
bajo en este campo es imprescindible en una formacién musical que persiga un cultivo
del gusto y un posible acceso a la gran Miisica.

Comentario
La explicacion y, muy especialmente, la justificacion y la argumentacion solicitan

del alumno un importante componente de compromiso personal en la tarea. Recordemos
s6lo que argumentar incluye la voluntad de convencer al interlocutor. Argumentar en
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musica puede ser una actividad hecha desde el distanciamiento, en la que el alumno inte-
lectualiza, separa del contexto..., pero también puede hacerse desde una perspectiva per-
sonal, comprometida con las opiniones y razones que se exponen, apoyandose no sélo
en los propios recursos cognitivos sino también en el bagaje afectivo de sus experiencias
musicales. Todo ello hace que el gobierno de la clase por parte del profesor pueda atra-
vesar momentos dificiles en los que “tener razén” tenga una dimension mayor de afir-
macién personal que de trabajo intelectual. Con esto no queremos decir que haya que
favorecer una actitud distanciada ante el hecho musical, aunque si hay que tenerlo muy
presente a la hora de plantear las actividades con los alumnos para evitar que la necesa-
ria confrontacién nos lleve al conflicto en vez de llevarnos al aprendizaje.

Imaginemos por un momento que un grupo de alumnos trata de justificar la mayor
calidad musical del estilo de musica que escuchan. Una actividad planteada en estos tér-
minos puede desencadenar un enfrentamiento entre gustos rivales, tendencias musicales
y opciones personales. Nos parece que una buena propuesta deberia intentar introducir
elementos de mediacidn, como por ejemplo situar la discusién a través de unos hipotéti-
cos interlocutores imaginarios, o a través de un trabajo utilizando el “Método del caso”.

Ligado a este componente de interaccion, en las actividades que hemos apuntado a
menudo se manifiesta una voluntad de confrontar las respuestas personales con el punto
de vista ajeno para avanzar, bien sea a través de toda la clase, bien sea a través de un com-
pafiero. No queremos olvidar la necesidad que muchos alumnos tienen de un grado nota-
ble de independencia respecto de la interaccion social: hay alumnos que necesitan tra-
bajar solos, aislarse —al menos momentineamente— porque perciben el contacto con los
demds o con el profesor como desestabilizador de su reflexion personal. Aprendemos
socialmente, pero aprendemos cada uno. En cuestiones musicales que afectan a posicio-
nes personales hay que velar por un equilibrio razonable entre los gustos musicales per-
sonales y legitimos y la adquisicion del saber musical apto para defenderlos, compren-
derlos, e incluso cambiarlos.

Hay que insistir, finalmente, en que el rol del profesor deberia ser coherente con esta
gestion colectiva del saber. El profesor “tiene razén” cuando propone argumentos soli-
dos, cuando demuestra con ejemplos sus afirmaciones, cuando rebate las falacias de afir-
maciones tautologicas, etc.; no “tiene razon” porque sea el profesor. Las habilidades cog-
nitivolingiifsticas no sirven para el adoctrinamiento sino para dotar de mayores instrumentos
cognitivos para pensar, escribir, hablar..., de misica. En este marco, los alumnos podran
trabajar con la suficiente seguridad psicoldgica para expresarse y esforzarse en cambiar
y mejorar sus conocimientos musicales.
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6.3. La actividad lingiiistica y las habilidades cognitivolingiiisticas
Juli Palou y Angels Prat

Cuando nos referimos al drea de Lengua, es inevitable hacerlo a dos caras diferentes
y, a la vez, complementarias. En una hallarfamos los aspectos directamente relacionados
con la investigacién de los lingiiistas. En este caso deberfamos hablar basicamente de los
limites que establece la normativa y del estudio de los diversos aspectos de la Lengua: la
fonética, la morfologfa, la sintaxis y el 1éxico. En la otra cara encontrariamos la prag-
mética, es decir, el estudio especifico de los actos de habla o, en otras palabras, el estu-
dio de la lengua en relacién con sus usuarios.

Al plantearnos de qué manera podemos actuar en el aula para que alumnos y alum-
nas aprendan lengua, a menudo hemos tendido a priorizar una de estas dos caras. Esto es
asi hasta el punto de que no nos costaria mucho identificar los fundamentos teéricos que,
de manera inconsciente o consciente, han apoyade a cada una de las tendencias.

Los fundadores de la lingiiistica moderna, los estructuralistas, defendian que la inte-
riorizacién de las estructuras de la lengua tenia una relacién directa con la mejora de su
uso. La consecuencia de esta concepcion parece clara: primero hay que analizar el mode-
lo y después aplicarlo. En el caso de la ensefianza de la Lengua escrita, por ejemplo, se
partird de un texto considerado ejemplar, se hard un andlisis detallado que permita expli-
citar sus caracteristicas y se propondra a los alumnos que, considerando los saberes adqui-
ridos, hagan su composicion escrita.

Alrededor de los afios sesenta, la misma evolucion de la lingiiistica y las aporta-
ciones hechas en el estudio del uso de la lengua por disciplinas como la Sociologia, la
Filosoffa y la Antropologia hicieron entrar en crisis la idea de que para aprender a usar
una lengua era preciso, antes, conocer cudl era su organizacion en los diferentes nive-
les. El andlisis de las practicas discursivas empezaba a ganar terreno respecto de la des-
cripcion de la lengua como sistema abstracto. En aquel momento aparecieron corrien-
tes con nombres diferentes (gramdtica del texto, andlisis del discurso, lingiiistica del
texto...), con la voluntad de estudiar qué sucede cuando se va mas alld de los limites
de la frase (Cuenca, 1992). Al cabo de los afios, la traduccion que todo ello ha tenido
en la practica educativa ha sido compleja y diversa. Podriamos afirmar que un nime-
ro considerable de enseiiantes ha centrado su actuacion en el aula mas en los aspectos
funcionales que en los formales. Algunos rasgos caracteristicos de este proceder son:
tomar en consideracion la capacidad predictiva del alumnado, la tendencia a inscribir
las actividades de expresion en situaciones significativas y la presentacion y produc-
cion de textos de tipologia diversa. Esta manera de proceder puede enmarcarse en las
teorfas socioculturales y constructivistas del aprendizaje que permiten la regulacion de
los procesos de ensenar y de aprender.

No hay duda de que todas las investigaciones actuales tienden a conceder mas cré-
dito a esta segunda tendencia, mds decantada hacia el uso funcional de la lengua. Los
mismos curriculums de las diferentes etapas del sistema educativo destacan la necesidad
de hacer mas hincapié en el dominio de las diferentes habilidades cognitivolingiiisticas
que en la conceptualizacion. Por lo tanto, podemos acordar que de las dos caras que hemos
presentado al inicio de esta introduccion, hay que situar una en un lugar relevante. Para
aprender las diferentes habilidades cognitivolingiiisticas hay que utilizarlas. Ahora bien,
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como cualquier otro saber de tipo bdsicamente procedimental, hemos de tener muy en
cuenta que el uso por si mismo no garantiza ninguna mejora.

La ensenanza de la Lengua no puede obviar en ninglin momento la importancia de
la reflexion gramatical. Oponer actividad a sistema serfa caer en una simplificacién (Llo-
bera, 1995). Nuestros actos lingiiisticos son estructuras desde un punto de vista comuni-
cativo —en la medida que los mensajes se ajustan a las reglas que gobiernan las interac-
ciones en una comunidad lingiistica concreta— y desde un punto de vista formal —siguiendo
las pautas que nos marcan la semantica y la gramdtica. Dejar de lado la necesidad de
aprender cualquiera de los dos sistemas de reglas comportaria caer en una visién frag-
mentaria de la Lengua y, en consecuencia, de su didactica.

6.3.1. La lengua como competencia comunicativa

Siguiendo la tradicion de los antropdlogos que se habian interesado por los proble-
mas de la lengua, Gumperz y Hymes propusieron la creacion de una nueva disciplina: la
etnografia de la comunicacion. Las incursiones de Hymes en el campo de la lingiiistica
llegaron a convencerlo de la imposibilidad de tratar la lengua sin referirse a la cultura, y
viceversa. Para Hymes (1971) no es suficiente constatar que los recién nacidos vienen al
mundo géneticamente dotados para el habla, porque las reglas de la gramdtica no les resul-
tan de mucha utilidad si no saben cudando y como utilizarla. El lenguaje se vincula de esta
manera a la idea de uso, de hacer.

Los ninos y nifias adquieren la capacidad de formular oraciones que no sélo son gra-
maticales sino que ademds son adecuadas. Aprender a hablar es una experiencia social.
Estas consideraciones llevaron a Hymes a introducir el término competencia comunica-
tiva. Gumperz (1972) definié la competencia comunicativa como “aquello que un hablan-
te necesita saber para comunicarse de manera eficaz en contextos culturalmente signifi-
cantes”. El nuevo enfoque convierte en objeto prioritario de estudio a las personas que
usan la lengua para negociar significados en un contexto determinado.

Canale (1983) establecié un marco tedrico para la competencia comunicativa que inclu-
ye cuatro grandes dreas de conocimientos y habilidades: competencia gramatical, compe-
tencia sociolingiiistica, competencia discursiva 'y competencia estratégica. En el cuadro que
sigue se exponen los contenidos y los limites de cada una de estas dreas de competencia.

Pese a que estos cuatro componentes se presenten aislados, hay que tener presente
que en cualquier acto de comunicacion actian siempre de manera conjunta, por lo que
no se puede confundir la adquisicién de la competencia comunicativa oral, por ejemplo,
con la adquisicion de los conocimientos y de las habilidades de una de las partes, sea la
que sea. Para llevar a cabo una actuacion comunicativa adecuada el hablante debera tomar
decisiones relativas a cada una de las competencias de manera simultinea.

El paradigma que sustenta muchas de las investigaciones que se realizan actualmente
en el campo de la lingiiistica sitda en un lugar preeminente las caracteristicas del texto y
del contexto comunicativo. Se trata de saber qué hacen las personas cuando usan la len-
gua, qué estrategias despliegan para hacerse entender y para comprender lo que mani-
fiestan los demds. Este paradigma, en el que se ubica la propuesta que aqui planteamos,
nos permite hacer algunas consideraciones de inter€s relacionadas con la ensefianza de
la lengua y su aprendizaje.
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Competencia gramatical

Se refiere al dominio del codigo lingtistico.
Se ocupa de:

— Nivel fonoldgico

— Nivel morfosintactico

— Nivel Iéxico y semantico

Competencia sociolingtiistica

:

Se refiere a las reglas socioculturales de uso.
Se ocupa de:

— Situacion de los participantes

— Propdsito de la interaccion

— Normas y convenciones de la interaccion

Competencia discursiva

Se refiere a la combinacion de formas gra-
maticales y significados para conseguir un
texto coherente y cohesionado en cualquier
género.

Se ocupa de:

Competencia estratégica

Se refiere a las estrategias de comunicacion

verbal y no verbal que se pueden utilizar para:

a) Compensar deficiencias provocadas por
limitaciones e insuficiencias

b) Favorecer la efectividad de la comunica-

— Cohesién de la forma cién

— Coherencia en el significado

6.3.2. Enfoque comunicativo y enseiianza de la Lengua

Hasta aqui hemos insistido en que para hablar no es suficiente producir frases correc-
tas. Hemos visto que desde diferentes disciplinas, entre ellas la lingiifstica, se ponia el
acento en los actos concretos de habla y sobre las unidades significativas que funcionan
de manera eficaz en la comunicacién. Ahora nos toca ver hasta qué punto esta vision tie-
ne repercusiones en la ensefianza de la lengua.

Cuando aprendemos una lengua estamos aprendiendo a usar unas unidades de sig-
nificado que nos permiten comunicarnos de manera eficaz. Se trata de saber construir
frases correctas, desde un punto de vista gramatical, y adecuadas, en funcién del con-
texto. Esta vision nos permite distinguir entre el sistema abstracto de la lengua y su actua-
lizacién en una situacién comunicativa significativa. En situaciones reales de comunica-
cién los problemas relacionados con los aspectos mas formales no nos preocupan, si no
llegan a interferir en el mensaje.

Todo ello nos permite destacar una primera aportacién relacionada con la ensenan-
za de la lengua: es mas importante aprender a hacerla funcionar en situaciones comuni-
cativas relevantes que disponer de mucha informacién sobre su funcionamiento como sis-
tema. El uso deberia ir por delante de su estudio como sistema abstracto.

Esta opcién presenta algunas dificultades. Por ejemplo, es mucho mas facil hablar
de las cuatro grandes habilidades desde el punto de vista formal que desde el punto de
vista del uso. Si tomamos como punto de referencia el apoyo (oral-visual) y la actividad
del sujeto (emisor-receptor) podemos elaborar el cuadro de la pdgina siguiente.

A partir del cuadro podemos preguntarnos: ;qué estamos afirmando exactamente
cuando decimos que una persona habla de una manera clara? Desde el punto de vista for-
mal la respuesta parece sencilla: habla de una manera clara quien explicita los rasgos
fonoldgicos y gramaticales de la lengua mediante los érganos de fonacion. Fijémonos
que en este caso s6lo nos hemos centrado en la lengua como producto. En cambio, si
atendemos al proceso hemos de referirnos al gesto, a la mimica, a los fenémenos para-
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lingiifsticos, a la coherencia interna del texto y a la manera como lo percibe, todo en su
conjunto, el receptor del mensaje. Parece evidente que los caminos que nos abre esta ulti-
ma perspectiva no son tan faciles de acotar, lo cual hace mds compleja tanto la progra-
macion de los contenidos como su evaluacion.

EMISOR RECEPTOR
ORAL hablar escuchar
VISUAL escribir ieer

Otra distincién importante que hay que tener en cuenta es la que podemos estable-
cer entre la cohesion y la coherencia de un texto. La cohesion estd relacionada con la
funcién proposicional (orden de los términos, pronombres...) y la coherencia con lo que
realmente queremos decir cuando decimos algo. Un discurso puede no estar cohesiona-
do y ser coherente. Fijémonos en este ejemplo propuesto por Widdowson (1978):

A. El teléfono.
B. Estoy en el bano.
C. De acuerdo.

A. Frase declarativa que interpretamos como una peticion.
B. Respuesta. Se trata de una excusa.
C. Acepta la excusa.

Acabamos de establecer una relacion entre los tres enunciados interpretando lo que
realmente se quiere decir. Por lo tanto, podemos concluir que nos hallamos ante un dis-

curso coherente, a pesar de que no esté cohesionado. La versién cohesionada podria ser
ésta:

A. El teléfono. Por favor, ;puedes cogerlo?
B. No, no puedo porque estoy en el bano.
C. De acuerdo. Ya contestaré yo.

En conjunto, todo esto nos muestra que la lengua no tiene un sentido prefabricado,
que el sentido lo construyen las personas que la utilizan.

Si la distincion entre sistema abstracto y actualizacién en situaciones comunicativas
nos ha servido para hacer una primera consideracion sobre la ensefianza de la Lengua, la
distincion entre cohesion y coherencia nos ayuda a ver hasta qué punto es importante
partir de situaciones comunicativas reales en las que los textos se puedan analizar como
lo que son, es decir, una combinacion de actos significativos que forman una unidad acep-
table de comunicacién.

Halliday (1975) muestra que las primeras palabras del nifio ya tienen una funcion
interpersonal muy precisa. Se aprende a hablar porque hay necesidad de comunicarse.
Los nifios aprenderdn a ordenar el mundo y a darle un sentido preciso a partir del uso de
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la lengua. La lengua nos permite re-crear la realidad. La lengua no es un ambito especi-
fico del saber humano, la lengua es la condicion esencial del conocimiento, el proceso a
través del cual la experiencia puede convertirse en conocimiento.

El proceso de comunicacién comporta tres sistemas de conocimientos (Halliday,
1975):

« Sistema fextual: corresponde a formas lingiiisticas determinadas, se refiere a la
manera como se organizan los mensajes.

«  Sistema interpersonal: relacionado con las formas de la pragmdtica que regulan
el discurso (tipos de cambio, secuencias...).

o Sistema de ideacién: comprende las reglas semdnticas del discurso y se refiere a
la representacion del mundo.

Estos conocimientos estan relacionados con factores psicolingiiisticos, sociolingiiis-
ticos (papel, rol...) y sociopsicolégicos (actitudes). El aprendizaje de una lengua com-
porta la adquisicion de todos estos saberes. Parece evidente que un aprendizaje de este
tipo no se puede abordar tinicamente con categorfas formales o funcionales, sino que
habra que hacerlo a partir del conocimiento de los procesos que regulan las interaccio-
nes significativas entre personas.

Por lo que respecta al primero de los sistemas apuntado por Halliday, conviene recor-
dar que el estudio y clasificacion de las diferentes tipologfas textuales también ha teni-
do repercusiones claras en la diddctica de la Lengua. En otro apartado de este trabajo ya
nos hemos referido a alguno de los intentos de clasificacion de los diferentes textos. Por
lo tanto, ahora nos limitaremos a destacar algunas cuestiones que conviene tener en cuen-
ta al relacionar las tipologfas textuales con la didédctica de la Lengua.

En primer lugar, constatar que cualquier clasificacion puede ser de utilidad si es cohe-
rente consigo misma; dicho esto, hemos de afiadir que ninguna clasificacion ha logrado
etiquetar todos los textos reales. En segundo lugar, conviene apuntar que las tipologias
textuales no pueden considerarse como un aspecto esencial en la ensefianza de la Len-
gua (Castella, 1995). El enfoque comunicativo responde a una idea mds amplia y no es
conveniente querer encasillarlo, aunque la casilla pueda ser tan tentadora como la que
comentamos. Pese a estas consideraciones previas, hemos de acabar apuntando que las
tipologias textuales son un gran recurso, porque tal y como apuntaba Castella:

«  Las diferentes tipologfas pueden ser el eje de la programacion de un curso.

« Con las tipologias se asegura que se trata de una amplia gama de textos.

+ Permiten relacionar contenidos textuales y gramaticales.

«  El conocimiento de las tipologfas proporciona una visién no monolitica de la len-
gua.

« La visién tipoldgica se puede incorporar al andlisis de los textos que se leen y se
comentan en el aula.

Si nos referimos a cémo planificar su tratamiento didéctico, hemos de apuntar la con-
veniencia de que los alumnos y alumnas, desde bien pequenios, entren en contacto con
textos diversos y reales que puedan captar en su complejidad. Después deberan anali-
zarlos en funcién de sus capacidades. Este aprendizaje ha de hacerse en espiral, es decir,
que en cada nivel se vuelve sobre el mismo tema, pero afadiendo una nueva dificultad.
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Hasta aqui hemos destacado los ejes alrededor de los cuales deberia organizarse la
ensefnanza de la Lengua desde un punto de vista comunicativo. Nos hemos referido expli-
citamente a la necesidad de:

a) Partir de situaciones comunicativas relevantes.

b) Analizar textos como unidades de comunicacion.

¢) Abordar el andlisis de los textos a partir de cémo se organizan, de las reglas de la

pragmdtica y de las de la semdntica.

d) Hacer que el alumnado entre en contacto con las diversas tipologias textuales des-

de los primeros cursos.

e¢) Reflexionar sobre la lengua como sistema formal.

6.3.3. Las habilidades cognitivolingiiisticas en el curriculum de Lengua

El trabajo en el aula de las diferentes habilidades cognitivolingiiisticas y de la ense-
fianza-aprendizaje de diferentes tipologias textuales se ha considerado a menudo como
una tarea propia del drea de Lengua. A menudo, cuando en la clase de Lengua se expli-
citan los mecanismos propios de la argumentacién o de cualquier otra habilidad o tipo-
logia, se aplican a otras dreas del saber pensando que la transferencia serd automatica e
inmediata. El resultado no siempre es el esperado: muchas veces la transferencia no se
produce y, en cambio, ha dejado de hacerse la aplicacion en la propia drea. Desde la ense-
fianza-aprendizaje de la Lengua se han de poder delimitar unos espacios para llegar a
describir, definir, justificar, argumentar. Entendemos que la progresiva apropiacion por
parte del alumnado de estas habilidades puede mejorar tanto su competencia comunica-
tiva como la capacidad de reflexién sobre la lengua como instrumento.

La exposicion que sigue a continuacién contiene propuestas para aplicar estas habi-
lidades en el area de Lengua.

Describir para aprender el funcionamiento de la lengua

La habilidad cognitivolingiiistica de describir forma parte de una serie de activida-
des de tipo cognitivo que los estudiantes han de efectuar para acceder a la construccion
de significados y a la reflexion de la lengua. Describir; como actividad referida a la len-
gua, como objeto de estudio, como actividad metalingiifstica, tiene muchas dificultades
porque el individuo ha de centrar la atencion en el funcionamiento y las caracteristicas
del sistema y no tnicamente en el uso que hace de ella. El objeto de estudio, pues, no es
directamente perceptible y presupone un alto nivel de complejidad.

Describir, en el caso que nos ocupa, ha de ser una actividad guiada, que parta de un
conjunto de conocimientos que capaciten al alumnado para clasificar, comparar, identi-
ficar, seleccionar... Supongamos que el objeto de estudio es la acentuacion, en este caso
se trataria de construir un esquema mental en el que entrasen conceptos como diptongo,
silaba, silaba atona y ténica, conocimiento de las reglas. En esta construccion se alter-
nan habilidades que implican describir, explicar, justificar. Dentro del mismo tema de la
acentuacion, para saber en qué casos la i y la u forman diptongo con otra vocal habrd que
describir las diferentes funciones de estas vocales: va entre vocales —> funcion de con-
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sonante —> la 7 o la u forma silaba con la vocal que le sigue o le precede..., y asi hasta
abarcar todas las posiciones posibles. La descripcidn, en este caso concreto, presupone
conocimiento de los conceptos: vocal/consonante, separacion de palabras, idea de dip-
tongo. El conocimiento adquirido serviria para completar el concepto de diptongo y, con-
siguientemente, saber separar una palabra en silabas.

Consideraremos tres tipos de actividades en las que interviene la habilidad de des-
cribir.

a) Describir para construir y sistematizar conocimientos gramaticales

La habilidad de describir para acceder al conocimiento gramatical contiene las siguien-
tes acciones:

a) Observar cualidades, propiedades, caragteristicas, funcionamiento. Son opera-
ciones basicas para sistematizar categorias gramaticales y conocer las funciones
bésicas de algunas formas.

b) Comparar e identificar lo que es esencial de un elemento y que lo distingue de
otros que son semejantes en algunas de sus caracteristicas. En el proceso de estu-
dio de la lengua se puede identificar un elemento o categoria cuando se es capaz
de reconocer semejanzas y diferencias de forma y de funcion respecto de otro ele-
mento o categoria: diferenciar un articulo de un pronombre, diferenciar un nom-
bre de un adjetivo, un adjetivo de un verbo, reconocer frases de diferente moda-
lidad, reconocer la diferente funcionalidad de los signos de puntuacion, etc.

¢) Construir el texto descriptivo, que implica capacidad para ordenar un texto de acuer-
do con esta tipologia, cuyo contenido sea coherente con el objeto de descripcion,
completo, con los rasgos que caracterizan lo que se describe, y preciso, tanto de
contenido como de lenguaje. La capacidad de realizar esta tarea es sefal inequivo-
ca de que el estudiante ha adquirido el concepto.

Pongamos un ejemplo referido a la adquisicion del concepto de pronombre:

e Observacion, para reconocer en textos formas variadas que, segin los conoci-
mientos de los estudiantes, podrian identificar como pronombres.

e Descripcion de las caracteristicas, formas que adoptan (segiin morfologia y posi-
cion), lugar que ocupan en una frase, funcién en una frase y en un texto (que sera
la base para entender mds adelante las relaciones anaféricas y la funcion de cohe-
sionador de los textos).

* Identificacion de lo esencial en los pronombres, para poder diferenciarlos de otras
formas que tienen semejanzas, como los articulos o los conectores. Resultarfa util
preparar una tabla de comprobacién (comprobar si acompafia a un nombre 0 a un
verbo, observar la forma que toma si se hacen variaciones en la frase, comprobar
las posibilidades de conmutacion con otros elementos...) donde figurasen los ras-
gos que se consideren esenciales.

* Elaboracion del concepto, a partir de la observacion de las propiedades y de
determinar cudles son las generales, ha de construirse un texto descriptivo que
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contenga los rasgos esenciales necesarios o suficientes y que elimine los inne-
cesarios.

La descripcién, con todos los pasos que se han descrito, es un punto de partida para
muchos otros trabajos de lengua, como aprender morfologia del nombre y del verbo, sis-
tematizar la ortografia, estudiar la modalidad de la frase, exponer los datos técnicos de
un libro, entre muchos otros.

La habilidad de describir también tiene utilidad en el proceso de regulacién del apren-
dizaje. Un buen ejemplo es la base de orientacion que elabord un grupo de alumnos de 8.°
de Primaria. Esta actividad cerraba, en cierta manera, el trabajo de puntuacién que duran-
te un periodo se habfa llevado a cabo y que consistia, a grandes rasgos, en: observacion
del uso que hacen algunos escritores de la puntuacion, estudio del valor de cada signo,
prictica individual y colectiva con textos. Finalmente, cada uno tenia que describir y orde-
nar las acciones que, seguin los conocimientos adquiridos, crefa que le habfan orientado
para puntuar bien sus textos. Mostramos a continuacion el frabajo de una alumna.

para saber si va*... debo hacer lo siguiente...
punto y aparte Debo fijarme si cambia de tema y si la pausa es larga o corta.
punto y seguido Debo fijarme en si he hecho pausa corta y si hay un cambio de

idea o frase, referidas al mismo tema del parrafo.

punto y coma Igual que el punto y seguido. Para decidir cual de los dos pon-
dré, miraré si la relacion entre las frases es muy estrecha. Tam-
bién observaré si hay muchos puntos y seguidos.

*Siempre ha de leerse con buena entonacion.

b) Describir para aprender habilidades literarias

La descripcién literaria implica diferencias importantes respecto de lo anterior, en que
se proponia reflexionar sobre la lengua; en este caso se aprende un uso que ha de permi-
tir explicitar unas ideas, conseguir efectos estéticos, producir sensaciones, emociones en
los lectores y en el mismo autor. En la descripcion literaria el autor se mueve en el cam-
po de la creacion y utiliza el lenguaje con libertad, de manera que la subjetividad pasa
delante de la objetividad, aunque ello suponga transgredir normas del lenguaje.

La habilidad cognitivolingiiistica de describir aplicada a la actividad literaria exige
aprender a observar, que quiere decir saber escoger aquellos elementos que se adecuan
con la intencién que gufa la observacion. No se considerardn los mismos elementos si se

3. Se hizo en la escuela Joventut de Callds, con la maestra Teresa Llado.
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quiere describir una persona con un lenguaje irénico que serio, un paisaje nocturno, mis-
terioso, que otro poético, tranquilo... Observar implica escoger, interpretar, seleccionar,
organizar.

La descripcion literaria exige aprendizajes de tipo 1éxico, semdntico y sintdctico. En
la medida que se dispone de una gama mas amplia de lenguaje, que se tiene mds facili-
dad para reescribir frases y mds capacidad de crear formas analégicas propias, la obser-
vacion, y por tanto la descripcion posterior, gana en calidad, intencién y personalidad.
Es evidente que observar y describir es una actividad mucho mds compleja que enume-
rar o inventariar un conjunto de elementos.

¢) Definir

La habilidad de definir se puede considerar muy préxima a la de describir con carac-
teristicas de explicar, pero tiene rasgos especificos, sobre todo en lo que se refiere al obje-
tivo y a la construccion del texto. El objetivo de la definicion se centra en explicar tér-
minos desconocidos a partir de otros conocidos. La construccion del texto tiene
caracteristicas particulares muy centradas en las perifrasis, las ejemplificaciones, la uti-
lizacién de vocabulario preciso y la construccién de la frase que deja poca libertad de
accion. En cualquier drea de conocimiento y a cualquier edad ha de plantearse esta habi-
lidad, que esta muy relacionada con la adquisicion de conceptos.

El ejemplo que hay a continuacién confirma que desde los primeros cursos de Pri-
maria se tiene capacidad para definir términos, sobre todo si son concretos y observables:*

En una clase se plantea una actividad para aprender a definir. Para hacer un trabajo cua-
litativo e individualizado, se propone realizarlo por parejas con una persona adulta —Rut—y
en el ordenador. Se querfa hacer un libro de crucigramas, una finalidad que motivaba bastan-
te a los nifios. El objetivo de aprendizaje era adquirir capacidad de generalizacion, que les per-
mitiese organizar conjuntos de elementos por clases, y utilizar el hiperénimo correspondien-
te. Por lo que respecta al término que querian describir debian encontrar los rasgos necesarios
y suficientes. Dos nifios —Pablo y Marcos— quieren definir la palabra pato y se produce el
siguiente didlogo:

Marcos: Animal que nada y tiene pico.

Pablo: Puede ser un cisne. Yo dirfa que es un animal de granja que tiene pico y nada.
Marcos: La oca también es un animal de granja con pico.

Pablo: Es verdad, pero no cabe (se refiere a las casillas del crucigrama).

En este trabajo podemos observar la capacidad de estos nifios —ayudados por una per-
sona adulta— para agrupar las palabras por categorias, a partir de utilizar hiperonimos:
animal, animal de granja, para llegar inmediatamente a la descripcion de las caracteris-
ticas que consideraban esenciales y especificas para que no se pudiera confundir con nin-
gun otro animal de granja. También hay que notar que han sabido iniciar la definicion

4. Trabajo elaborado por una estudiante de practicas, Rut Barjuan, en una clase de 2.°
de Primaria de la escuela Lavinia, de Barcelona. La tutora de la UAB era Angels Prat.
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con el término genérico animal de granja, que es la manera candnica de iniciar la defi-
nicién.

Aplicado al Iéxico, definir tiene la utilidad de delimitar el campo semantico de un
término: diferenciar un aguacero de un chaparrén; diferenciar desgarrar de romper...,
entramos, pues, en el terreno de la sinonimia y de los registros de lenguaje. La definicion
es una actividad que puede mejorar y hacer mds preciso el lenguaje escrito u oral de los
ninos.

Analicemos un caso concreto. En un curso del final de Primaria se estudian los acen-
tos; se propone hacer una definicién de acento diacritico en grupo, para comprobar la
representacion que se ha hecho. Una nifia propone la siguiente:

Hay palabras de una o dos silabas que se han de acentuar para diferenciarlas de otras que
se escriben igual.

En este caso, la representacion del diacritico, la que se puede deducir a partir de la
descripcion que han hecho, es correcta pero no completa. Habr4, pues, que completar la
definicion a partir de mejorar los conocimientos.

En este ejemplo, la definicion es sencilla. En la mayoria de casos, para describir ele-
mentos gramaticales hay que recurrir a la agrupacion por categorias y subcategorias,
como pasa con algunos tipos de determinados conectores, con los signos de puntuacion,
con las modalidades de frase, con los géneros literarios... En todos estos casos la ads-
cripcién a una clase sélo puede hacerse una vez se ha comprobado si tienen 0 no los ras-
gos que la definen, actividad que, si se orienta bien, nos lleva a la construccion del con-
cepto.

En el dmbito de la lengua, y concretamente en el de la creacion literaria, también se
crean definiciones en el terreno imaginativo. Es bueno adquirir capacidad de definir una
caja llena de ldpices de colores como “el arco iris metido en una caja”. Es otro trabajo
distinto, pues lo que cuenta es la capacidad de hacer creaciones literarias personales a
partir de utilizar analogias e imdgenes creadas por uno mismo. Otra vision ciertamente
interesante del trabajo lingiiistico.

Explicar los hechos de lengua

La habilidad cognitivolingiiistica de explicar, aplicada a actividades de ensenanza-
aprendizaje del drea de Lengua forma parte, como la de describir, del proceso de cons-
truccién de significados y de reflexion de la lengua. Describir-explicar-justificar. Podri-
amos considerar que son diferentes habilidades, cuya practica conduce a un mismo objetivo.

El valor y el sentido de la habilidad de explicar varfa en funcién del nivel de conoci-
mientos del alumnado. En Primaria, se explica a partir de la observacion de los hechos
y de la percepcion del funcionamiento de la lengua, adquirido a partir de interpretar los
actos de habla. Mas adelante deberén aprender a justificar a partir del conocimiento adqui-
rido. Pongamos un ejemplo:

En una situacién de elaboracion de un texto entre dos, un nifio y una nifa de segundo de
Primaria escriben un cuento en el ordenador. En la clase se ha insistido en que un texto no
puede considerarse acabado hasta que no se ha revisado. La revision por parejas y con orde-
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nador estd mds al alcance que en una situacion de trabajo solitario. Repasando el texto, un
nifio advierte que el otro ha escrito nede.” Le dice que se escribe neda porque acaba en a, como
canta, salta.

Puede considerarse que es una explicacién muy buena; hace funcionar la analogia
de una manera intuitiva, ya que adn no tiene la idea de verbo y menos ain la de modo,
tiempo y persona. Transfiere los conocimientos que ha adquirido en otra situacién y
encuentra en ellos utilidad para orientar a un compaiiero. Ademds, hace participar a éste
de sus conocimientos. Si se produjese una situacién semejante en un aula de ciclo supe-
rior de Primaria, o bien de Secundaria, la explicacién no seria suficiente, seria necesario
una justificacion del tipo: “Se escribe a porque es tercera persona del presente de indi-
cativo de la primera conjugacién que siempre acaba en «”. Pedirfamos, pues, que recu-
rriese a una regla adquirida.

La habilidad cognitivolingiiistica de explicar entendemos que tiene un papel impor-
tante en las actividades habituales que se llevan a cabo en una clase. En el aula va muy
asociada a las preguntas que se acostumbra formulary que empiezan por por qué u otras
similares, parecidas a como lo has hecho, explica por qué dices que... y que invitan a
reflexionar la respuesta, a revisar el proceso. Explicar las decisiones que se han tomado,
los pasos que se han seguido hace mds comprensible un resultado, un comportamiento,
tanto si la explicacion es acertada como si no lo es. Si no lo es permite saber si el origen
del error es de tipo conceptual o procedimental. Es una manera de poner de manifiesto
las dificultades para adquirir, sistematizar, transferir los aprendizajes a situaciones nue-
vas, para aprender, en definitiva. Veremos dos ejemplos:

En una clase de Primaria, unos nifios trabajan analogias (metdforas y comparaciones). Se
crefa que la clave para hacer analogias con sentido era formularles la pregunta ;por qué?
Cuando la analogia que se ha creado no puede explicarse, es probable que sea un indicador
de desajuste y ha de mejorarse o hacer otra. Si se consigue una analogia del estilo de: “El eri-
zo parece un cepillo porque tiene el cuerpo lleno de pinchos™, quiere decir que han entendi-
do la idea de analogia y son capaces de utilizarla de una manera personal y creativa.

Realizar una tarea sabiendo que se ha de dar cuenta de ella, producir razones, hace
que se plantee de una manera diferente. Es como si el autor del texto sostuviese un did-
logo con la persona o personas que han de revisar el trabajo o consigo mismo, que vaya
reorientando las decisiones. “Si digo o escribo tal cosa, parecera que, me diran que, no
entenderdn...” “Si me preguntan por qué lo he hecho asi, por qué he puesto tal palabra
diré que...”

Otra aplicacion de la habilidad de explicar, a partir de formular la pregunta por qué,
la encontramos en los casos de dificultad para asimilar algin aprendizaje. Formularse
uno mismo la pregunta por qué creo que me equivoco puede facilitar una reflexion que
conduzca a poner de manifiesto las concepciones que estan en la base del error y —; por
qué no?— encontrar poco a poco algiin procedimiento que facilite el aprendizaje. La pro-
puesta siguiente favorece la reflexion personal de los errores ortograficos:

* En cataldn, la vocal de la segunda silaba suena [d], sonido que puede escribirse con
e 0 cona.
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como lo he escrito por qué creo que me equivoco como debe escribirse
cazeria pienso en cazary sélo cambio la caceria
vocal
J

Una vez se han explicitado las razones que conducen al error, habrfa que buscar la
justificacion. Hay que aclarar que la justificacion ya estaba en la base de la explicacion
que ha dado la alumna. Tal como lo explica, entendemos que conoce la regla pero no la
utiliza. Por ello, habria que pensar en un trabajo que partiese de este hecho: sabe la regla
pero no la aplica. Es evidente que la explicacion de la alumna nos ha proporcionado
mucha informacion.

Justificar a partir de usar el corpus de conocimientos lingiiisticos

La habilidad cognitivolingiifstica de justificar forma parte, como describir o expli-
car, del proceso de construccién de significados y de reflexion de la lengua. Describir-
explicar-justificar, un conjunto de habilidades que forman un continuum en el que los
limites no siempre son nitidos.

Asi como hablabamos de explicar como de una habilidad en la que las razones o los
argumentos aportados no tenfan valor epistémico, la habilidad de justificar implica recu-
rrir a razones o argumentos pero partiendo de un corpus de conocimientos.

Creemos que la habilidad de justificar deberfa estar mas presente en el curriculum
de Lengua, incluso en los ensefiantes. La mayoria de las veces parece que las normas que
rigen el funcionamiento de la Lengua sean verdades incuestionables, intocables, que han
de aceptarse tal como son. Quizd serfa interesante que el alumnado conociera las consi-
deraciones a partir de las cuales los gramdticos han tomado decisiones, como una mane-
ra de hacer comprender que las normas relativas a la lengua no son fruto del azar, y menos
atn de la frivolidad.

Entendemos que una de las principales cualidades de esta habilidad es que nos per-
mite comprobar en qué medida los chicos y chicas son capaces de transferir los apren-
dizajes lingiifsticos a situaciones nuevas, y mds especificamente a sus producciones, a la
lengua de uso. Una cosa es aprender la acentuacion y otra saber justificar que una pala-
bra se acentia, pues implica tener capacidad de aplicar las reglas aprendidas; no es lo
mismo decir que un libro te ha gustado que saber exponer por qué (recurriendo a la valo-
racion del género, al argumento, a la calidad del texto y de la ilustracion, a la capacidad
innovadora...). Alguien puede decir que un chiste es divertido o que hace reir, pero para
justificar su gracia hay que hallar elementos quizd de orden seméntico, sintdctico, foné-
tico o comunicativo. Es necesario, en todos los casos, recurrir a un corpus de conoci-
mientos lingiiisticos.

Creemos que seria bueno usar la habilidad de justificar en la planificacion, produc-
cién y revision de textos. En la elaboracion de un texto se ponen en funcionamiento todos
los conocimientos, tanto de tipo textual, gramatical, semantico como ortografico. En el
momento de planificar y de escribir un texto se toman unas decisiones que se refieren al
tema, al destinatario, al tono, al objetivo, que acostumbran ser decisiones personales de
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cada cual. Pero cuando se coge el ldpiz o se pulsa la primera tecla del ordenador, hay que
poner en funcionamiento todos los conocimientos que se han adquirido en otras situa-
ciones para que el texto sea comunicativo y cumpla los objetivos que se han propuesto.
Debe elegirse un registro de lengua adecuado; se ha de ordenar en funcién del modelo
textual; ha de cohesionarse a partir de organizar las unidades con los signos de puntua-
cion y de utilizar elementos, como pronombres o conectores; se ha de escribir un titulo,
que ha de ser adecuado al tipo de texto; se ha de escoger cada palabra, etc. Pero es en la
revision —sobre todo si se hace en grupo, pequefio o grande— cuando, de una manera mas
clara, se ponen en funcionamiento los conocimientos adquiridos. Se debe justificar cada
cambio: una palabra porque es de un registro diferente, una coma porque separa sujeto
y predicado, una frase porque se dan por sabidas cosas y no se entiende, una idea porque
contradice a otra. ..

Entre las actividades de clase deberia priorizarse la revisién de textos hecha en aru-
po. La prictica de mejora de textos colectiva ofrece un buen modelo de transferencia de
conocimientos, de aprendizaje y de uso de habilidades cognitivolingiiisticas, entre las que
destaca justificar.

A continuacién se incluye un ejemplo en el que un grupo de chicas y chicos de 8.° de
Primaria® realizaban una actividad que consistia en puntuar un texto. Para saber c6mo apli-
caban los conocimientos adquiridos a lo largo de la secuencia tenfan que justificar cada Sig-
no de puntuacién que introducian. Una chica lo explicaba asi:

He puesto dos puntos porque empieza un didlogo directo.

He puesto guiones porque hablan diferentes personajes.

Después de animales he puesto coma porque era como una pequefia aclaracion.
Después de tranquilamente he puesto punto y seguido porque hay un cambio de idea.

En este caso, la alumna hizo un excelente trabajo de justificacién y se pudo com-
probar que conocia el funcionamiento de los principales signos de puntuacion. Ahora
habrd que ver si los sabe utilizar en todos sus textos. Pero en el caso de que alguna vez
no utilice los adecuados, siempre se le podrd pedir que recurra a los conocimientos que
tan bien ha expresado en este trabajo.

Alglll)l(fllf(ll'.' /l([l?[((l: GSCI(C/I(II; aportar razones...

Desde el primer capitulo del libro se ha insistido en la importancia de la comunica-
cion en cualquiera de las actividades de ensefianza-aprendizaje. Entendemos que en el
proceso de ensefiar-aprender se producen muchas ocasiones en las que han de priorizar-
se las actividades que implican actos de habla, como discutir, cuestionar, intercambiar,
acordar, convencer, exponer opiniones, informar, rebatir ideas, razonar, argumentar. ..

La argumentacion estd en la base del trabajo en grupo, porque trabajarla conjunta-
mente implica conseguir acuerdos consensuados por la mayorfa. Unos acuerdos en los que
se impone no sélo quién tiene razén objetivamente (como puede ser el caso de defender

5. Idem que nota 1.
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cémo se escribe una palabra...) sino quién tiene mds capacidad para hacer aceptable su
razonamiento, quién sabe mantener un didlogo, quién sabe utilizar los argumentos del otro
para hacerlos suyos cambidndole la intencionalidad, quién utiliza argumentos o razones
que resisten las objeciones (como podria ser recordar una regla, recurrir a un texto que se
habia escrito en otra ocasion, proponer un cambio de puntuacion de un texto a partir de
recordar la normativa, etc.). Y esta practica no se puede aprender de otra manera si no es
a partir del uso.

Por lo que se refiere al trabajo lingiiistico, hay algunas parcelas en las que es impres-
cindible utilizar la habilidad de argumentar; pensemos, entre otras, en la comprension colec-
tiva de textos, y sobre todo cuando implica la realizacién de inferencias para profundizar
en el significado de una lectura, donde las opiniones del conjunto de la clase no siempre
coinciden. O bien cuando, también en grupo, se ha de deducir el final de una historia, dedu-
cir implicitos, analizar comportamientos de los protagonistas, interpretar poemas. ..

El educador tiene muchas oportunidades para actuar de apoyo en actividades lin-
giifsticas ayudando a fundamentar las argumentacioneg, animando a dar razones que
defiendan el punto de vista de cada uno, haciendo prestar atencion y analizando las razo-
nes que dan los demds, relacionando las razones de diferentes participantes, buscando
alternativas a sus razonamientos, analizando hasta dénde puede ser aceptable un razona-
miento, ayudando a diferenciar las razones que proceden del conocimiento establecido
o que son producto de una persona. En todos estos casos la ayuda del adulto es basica
para el aprendizaje de esta habilidad.

También hay ocasion para argumentar a partir de expresar las opiniones personales de
lecturas literarias. Las opiniones referidas a las lecturas acostumbran ser mas libres porque
responden mds a la reflexion personal que a la aplicacion de unos conocimientos aprendi-
dos. Conviene que desde pequefios se acostumbren a diferenciar los argumentos que pro-
vienen del andlisis de elementos literarios de los que responden a opiniones subjetivas. En
el primer caso, el valor de las razones serd muy superior, mas aceptables porque partirdn
de conocimientos literarios o estéticos.

En un grupo de Secundaria surgieron opiniones muy contrapuestas referidas a la afi-
cion a la lectura: “Cuando veo alguien que me dice que no le gusta leer, me da pena por-
que pienso que, el pobre, se pierde muchos momentos emocionantes”; y otro dice “No
sé que le ven a perder el tiempo intentando entender una historia que no te ha ocurrido a
ti, {qué te importa lo que pueda inventar un escritor?”. Comentarios de este estilo tienen
un valor inestimable para acostumbrar a los alumnos y alumnas a analizar las razones y
argumentos que da cada uno. Como son muy contrapuestos permiten un ejercicio de argu-
mentacion que ha de llevar a saberlos interpretar, comprender o contrarrestar.

Conclusiones

Una vez llegados a este punto, no hay que perder de vista la globalidad de la pro-
puesta, que abarca los aspectos siguientes:

a) La comunicacion en el aula, que implica verbalizacion, explicitacion. contraste
y que lleva a la evolucién de la representacion y al aprendizaje significativo, tal
como se decia en los capitulos 1y 2.
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b)

c)

d)

La construccién de un lenguaje que favorezca la actividad metalingiifstica, hablar
del mismo lenguaje; una actividad bésica en la ensefianza-aprendizaje del drea
lingiifstica. Se trata de saber utilizar un lenguaje que nos permita observar, refle-
xionar, construir o elaborar conceptos.

La gestién del aula, de manera que el ambiente comunicativo no solo sea posible
sino natural, para facilitar compartir objetivos y actividades.

La definici6n del papel del adulto. En este escenario el ensefiante tiene un papel
fundamental, que Brunner llamaba “andamiaje”, que consiste en dar ayudas u
orientaciones que faciliten a las chicas y chicos el acceso a tareas o la resolucion
de problemas de una dificultad superior a la que serfan capaces de resolver por si
mismos. Estas ayudas pueden ser directas, en situaciones de interaccion, con inter-
venciones que inviten a completar o detallar las explicaciones, justificar pro-
puestas, focalizar el discurso...; o pueden ser indirectas, en las que la ayuda tie-
ne forma de materiales de todo tipo o de esquemas que permiten mejorar el
aprendizaje. -
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En general, cuando se habla de las habilidades que hay que ensefar para aprender
Ciencias de la Naturaleza sélo se piensa en los procesos relacionados con el trabajo expe-
rimental, como observar, plantear hipétesis, identificar y combinar variables, disenar
experimentos, recoger datos y transformarlos y sacar conclusiones. En cambio, muy pocas

los fendomenos y las imagenes que nos hace-
informes. Pero hay que recor-

dar que para la constr 5 evolucion de las ciencias los experimentos son tan
importantes comom entre los cientificos alrededor de sus resultados y de
sus interpretaciones, y ibros que escriben para difundir y estructurar las ideas.

Las ciencias son % y estas ideas estdn estructuradas formando
teorias. Toda teorfa cientifica ha de estar correlacionada con unos hechos; pero esta corre-
lacién es abstracta y sélo se puede evidenciar mediante mediadores, es decir, signos o
lenguajes de todo tipo: palabras, dibujos, expresiones matemdticas. S6lo asi puede ser
comunicada y compartida con otros; s6lo asi las ideas toman cuerpo. Aprender ciencias

es irse apropiando de los lenguajes que constituyen la cultura cientifica, construidos a lo
largo de siglos y transmitidos fundamentalmente a partir de textos escritos.

6.4.1. Una nueva manera de conceptualizar qué es la Ciencia

En los dltimos cincuenta afios se ha producido un importante debate sobre la funda-
mentacion del conocimiento cientifico que ha modificado profundamente su sentido. Los
cambios se han concretado en los aspectos siguientes:

—  Se abandona la pretension de dotar a las ciencias de un lenguaje similar al mate-
matico, en el que cada término tedrico tenga su correlato univoco en un término
observacional. Se reconoce que el lenguaje se escapa constantemente del control
y que su significado depende de cémo se use.

— La emergencia de nuevas ciencias, como la Sociologfa y la Semidtica, muestran
que el hecho experimental se construye socialmente y que hay retorica en la cien-
cia, como en todas las demds actividades humanas. Lo que diferencia a las cien-
cias es el uso de modelos tedricos elaborados con objeto de comprender el fun-
cionamiento del mundo, de explicar los fenémenos que suceden.

— Laracionalidad no se reduce al seguimiento de unas supuestas reglas de justifi-
cacién racional, recogidas en un método cientifico que conduce a la “verdad”,
sino que se amplia a los sistemas de pactos y consenso que funcionan en el seno
de las comunidades cientificas. Una idea se acepta como mejor que otra siempre
que es reconocida como tal por los miembros de estas comunidades, y los facto-
res que influyen en esta aceptacién son de indole muy diversa.

— Se pone en crisis la idea de descubrimiento de hechos y de relaciones entre ellos
existente anteriormente en el mundo y se complementa esta idea con la de inven-
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cion o de construccion de los conocimientos sobre el mundo. Es decir, las teori-
as cientificas son representaciones construidas por las personas y no descripcio-
nes de la realidad.

Con todo ello, las ciencias se ven como el resultado de un trabajo humano laborio-
so, dificil y creativo. El cientifico es un “pensador humano” que trabaja para conocer el
mundo y para actuar en €l con eficacia, elaborando modelos teéricos, buscando la mane-
ra de justificarlos e inventando, si es preciso, los lenguajes necesarios para concretarlos
y darlos a conocer. Ciertamente, los cientificos utilizan lenguajes y representaciones espe-
cificas que pueden ser consideradas mds sofisticadas que las que se utilizan en la vida
cotidiana, pero para ellos son ttiles porque les permiten actuar.

Las teorfas cientificas son familias de modelos tedricos “similares a la realidad”
conectadas con los fendmenos mediante hip6tesis tedricas, que son las afirmaciones
que se pueden comprobar experimentalmente (la relacion de similitud es semejante a
la que establece un nifio cuando juega con barro y dice que esta haciendo pasteles). Lo
mds importante es que los mismos hechos estudiados por las ciencias forman parte de
las teorias cientificas y que, sin un hecho que interpretar, la teoria no tiene ningtn valor.
La relacion entre hechos y modelo hace que ambos se conviertan en explicativos y esto
se consigue mediante el lenguaje.

Pero en la escuela a menudo se olvida esta relacion entre hechos y modelo y frecuente-
mente se pretende ensefiar modelos cientificos al margen de los hechos. Para ser coheren-
tes con nuestra concepcion de ciencia, los conocimientos de ciencias en la escuela deberian
ser aquellos que tuviesen referentes conocidos por el alumnado y que se pudiesen interpre-
tar con las teorfas adecuadas a su nivel. Esto no excluye que sean tan abstractos como se
pueda, siempre que no se desconecten de los fendmenos. Por eso, estos conocimientos debe-
ran reunir, también, la condicion de poder ser “escritos y hablados™ por los alumnos.

6.4.2. Necesidad de una mayor coherencia entre la vision de la ciencia
vy la manera de ensenarla: importancia del lenguaje

(Como influye esta idea de ciencia en los métodos para ensefarla, en los textos y, en
general, en el uso de la lengua en la escuela?

A menudo se senala la poca coherencia entre la manera como se ensefian las cien-
cias y la vision actual de la epistemologia de la ciencia. La tendencia mayoritaria en la
escuela y en los libros de texto es presentar la ciencia como un cuerpo de conocimientos
acabado y bien definido, y el lenguaje cientifico como una manera de describir, de dar a
conocer e informar sobre este conocimiento. Las teorias cientificas se consideran el resul-
tado de un proceso de “descubrimiento” experimental —el método cientifico—, concreta-
do en leyes matemadticas que ponen de manifiesto las regularidades de los fendmenos
naturales.

Por contra, como hemos visto. actualmente se da mucha importancia a la explicacion
de los fendmenos y a la evaluacion de la calidad de cada explicacion. En esta linea, ¢l
lenguaje tiene una doble funcién: como instrumento que dota de sentido a los fendme-
nos observados y como medio para contrastar las diferentes explicaciones y consensuar
la que se considera mejor en funcion de los conocimientos del momento.
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El lenguaje hace que el conocimiento, que es consecuencia de haber obtenido deter-
minados datos y de haber pensado en ellos, se pueda discutir y difundir, y por eso contri-
buye de manera importante a la construccién de este conocimiento. En el marco del mode-
lo tedrico, el lenguaje crea un mundo figurado hecho de ideas y no de cosas, pero €so no
siempre es suficientemente evidente, y se ha de ensenar.

Gracias al lenguaje se crea el conocimiento escrito que necesitamos en cada momen-
to, y por eso podemos comunicarnos y aprender. Esto es asi tanto cuando un cientifico
acaba de descubrir algo como cuando lo quiere comunicar a un compafero, a un supe-
rior o cuando lo quiere ensefiar. Y también ocurre asi cuando se quieren ensefiar en la
escuela los saberes basicos de una determinada disciplina, aunque en este caso podemos
creer que el lenguaje no inventa nada sino que “dice las cosas tal como son”.

Ademds, el lenguaje tiene una funcién esencial en la validacién de las explicaciones.
Los cientificos exponen sus ideas en congresos y las publican para que sean evaluadas
por la comunidad de cientificos. Las criticas, positivas y negativas, comportan la conso-
lidacién o la revisién de las interpretaciones, es decir, su regulacién. De la misma mane-
ra, el estudiante ha de aprender a autorregular sus interpretaciones, es decir, su proceso
de aprendizaje. A partir de la evaluacion de sus propias ideas, manifestadas tanto en deba-
tes como en los textos escritos, cada alumno o alumna puede adecuar sus formas de enten-
der los experimentos, hechos y fenémenos del mundo a las explicaciones que se le dan
desde las Ciencias.

Por eso podemos decir que el lenguaje es fundamental también en ciencias, no solo
como un medio para llegar a expresarse “adecuadamente”, sino, también, como un ins-
trumento para construir las ideas cientificas. Los alumnos han de saber hablar y escribir
para poder adecuar su manera de ver el mundo y hablar de él: respondiendo las pregun-
tas propias (que no siempre tienen respuesta) o las de los profesores (que, en general, si
que tienen).

6.4.3. Aprender a escribir y hablar el lenguaje cientifico

;Como aprender el lenguaje cientifico? Podriamos pensar que una de las maneras
mds répidas y eficaces de aprender es “copiar” lo que hacer “los mayores”: intentar repro-
ducirlo hasta que se llega a dominarlo. Muchos ensefiantes actiian desde este punto de
vista y las clases de ciencias se transforman en clases para aprender vocabulario. Algu-
nos estudios han puesto de manifiesto que se aprenden mds palabras nuevas en una cla-
se de Biologia de Bachillerato que en una clase de inglés del mismo curso.

Pero copiar el lenguaje cientifico es imposible y aprenderlo de memoria no implica
entenderlo. Las expresiones propias de las ciencias deben responder a una manera nue-
va de ver el mundo, a través de modelos o teorias que hacen emerger relaciones entre
fenémenos. Podriamos afirmar, pues, que el lenguaje cientifico se aprende a medida que
se van entendiendo estas “maneras cientificas” de ver los fenémenos y de pensar en ellos.

La Gnica manera de aprender el lenguaje cientifico es pensar, hablar, escribir y leer.
Por eso hay que ensefiar al alumnado a leer los textos escritos por cientificos o profeso-
res y a escribir sus propios textos, en los que habrd expresiones y palabras “copiadas”,
pero con significado. También hay que ensefiar a diferenciar las “cosas” de las “palabras”
y las palabras de las ideas, y por eso lo mds importante serd que los alumnos se den cuen-




184 Hablar y escribir para aprender

ta de que con el lenguaje se fabrican un mundo —el de la Ciencia— que les es til para expli-
car las cosas que pasan o que querriamos que pasasen. Serfa un error creer que ensefiar el
lenguaje cientifico en la escuela es, basicamente, ensefiar a reproducir formas de hablar y
escribir prefijadas. El lenguaje cientifico es, como el literario, un instrumento para crear.
‘ Si analizamos las demandas que se hacen a los estudiantes en las clases de Ciencias
[t observaremos que la mayoria de las veces se refieren a acciones del tipo: explica qué es
il 0 qué ha pasado, explica por qué, razona, argumenta, justifica, interpreta, analiza, valo-
ra, etc. Pero el alumnado, ;qué piensa que ha de saber hacer para responder a estas deman-
‘ das? Y, sobre todo, ;cémo ha aprendido a darles respuesta?
\ ‘ De hecho, la mayor parte de textos que se piden en las clases de Ciencias son o des-
’ criptivos o justificativos. Cuando se dice “explicar el por qué” de un hecho o de una afir-
I macion se estd pidiendo que se justifique o argumente y que, en consecuencia, se orga-
i nicen las ideas de la manera adecuada para poderlo hacer; pero también es necesario que
previamente se tengan claras las caracteristicas de los fenémenos o acontecimientos que
hay que explicar. Pero si analizamos lo que se hgce en la clase de Ciencias veremos que
i muy pocas veces se leen o trabajan textos explicativos o argumentativos, y atin menos se
| aprende a redactarlos.
fil Por ejemplo, si revisamos las explicaciones del profesorado y las de los libros de tex-
! to observaremos que se centran, sobre todo, en la definicién y en la descripcién de nue-
vas entidades y no se dice que ambas tienen relacién con la interpretacion de fenémenos.
En cambio, las preguntas que habitualmente sirven para evaluar si se ha aprendido algo
se refieren a cuestiones que plantean porqués.
‘ Por lo tanto, es evidente que hay una contradiccién entre lo que los alumnos leen y
‘! ‘ escuchan y lo que se les evalia. Consiguientemente, si queremos que los estudiantes
i aprendan ciencia les hemos de ensefiar el lenguaje de la ciencia.
il En este libro hemos distinguido fundamentalmente entre cinco habilidades cogniti-
i volingiiisticas: describir, definir, explicar, justificar y argumentar, y nos hemos plantea-
do la relacién entre cada una de ellas y su intencionalidad comunicativa: es decir, qué se
quiere conseguir como consecuencia del texto que se ha escrito. A partir de ellas propo-
nemos actividades para ensefiar a desarrollar estas capacidades. Todas requieren, tam-
bién, que el alumnado lea textos cientificos bien escritos y aprenda a captar las diferen-
i ' cias y, en consecuencia, sus diversas finalidades, que les serdn ttiles en circunstancias
| diferentes pero complementarias.

! 6.4.4. “Explicar”: la actividad mds importante en la ciencia escolar

En las clases de ciencias hay una actividad que se considera bésica: “explicar”, por-
que lo que nos interesa es la comprension, el establecimiento de relaciones, la negocia-
cion de significado en el aula. Los profesores explicamos las ideas que queremos que el
alumnado llegue a hacer suyas, pero también les pedimos constantemente que expliquen
c6mo han entendido lo que han leido, cémo han hecho una determinada experiencia, como
interpretan los fenémenos observados, qué creen que pasard si introducen cambios, etc.
Podriamos afirmar que la palabra explicar engloba un gran nimero de acciones que se
Ll hacen en la clase y al mismo tiempo es el principal objetivo de todo proceso de ensenan-
za: “que los alumnos y alumnas sean capaces de explicar...”.
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El filésofo de la ciencia Wartofskky escribié que “explicar algo es haber llegado a
entenderlo de tal manera que uno sea capaz de hacer que otro lo entienda”. Por lo tanto,
no es extrafio que tan a menudo se afirme que algo estd aprendido cuando se es capaz de
explicarlo a otro, y los ensefiantes somos conscientes de que entendemos o no algo cuan-
do debemos explicarlo al alumnado. '

No obstante, toda explicacion es relativa: depende del reconocimiento previo de un
problema o pregunta y de los conocimientos que proveerén las explicaciones. Por ejem-
plo, cuando se plantea la pregunta “Explica qué ha pasado cuando hemos mezclado el
aziicar con el agua”, las repuestas pueden ser muy diversas: “Se ha disuelto” o “Las par-
ticulas de azicar se han repartido entre las particulas de agua”, y si pedimos que justifi-
quen “Por qué ha pasado este fendmeno” las respuestas pueden ser igualmente diferen-
tes, mostrando diversos grados de profundidad: “Porque el agua es un buen disolvente
de sustancias como el azdcar”, “Porque se han roto los enlaces entre las moléculas que
forman los cristales de azdcar debido a la atraccion entre las moléculas de agua y las de
aziicar”, o “Porque al poner en contacto azicar y agua el sistema tiende espontineamente
a un estado de mdximo desorden —entropia—".

De hecho, la expresién: “Se ha disuelto”, dicha por un experto, incluye todas las demads
y es una buena explicacién para uno mismo. En cambio, esta expresion puede ser utiliza-
da de una manera mimética por un aprendiz sin que tenga ningtin valor explicativo. En uno
y otro caso, si se quiere que los otros justifiquen el fenémeno hay que utilizar nuevas pala-
bras o entidades como “particulas”, “moléculas”, “enlaces”, “entropia”, etc., que a su vez
han de formar parte del campo del conocimiento de las personas a quienes se les explica.

Este ejemplo pone de manifiesto que, cuando se pide una explicacion cientifica de
algiin fenémeno, siempre hay que reformular la descripcion de las observaciones realiza-
das utilizando términos procedentes del contexto cientifico, es decir, de las teorfas o de
los modelos teéricos aceptados en aquel momento. De hecho, toda explicacién es como
un iceberg: por ejemplo, para explicar qué pasa cuando mezclamos azticar con agua uti-
lizamos la ciencia de los s6lidos y de los liquidos, la teorfa cinético-molecular, la termo-
dinamica, etc. Por eso, en ciencias “explicar” y “justificar” son actividades que se pueden
confundir, pero que aqui, como ya se ha explicado en el capitulo 2, también podremos
diferenciar con la intencién de ensefiar a los alumnos, paso a paso, a escribir y a pensar.

Por lo tanto, puede afirmarse que de alguna manera escribir textos cientificos es tra-
ducir una manera de expresar hechos o ideas a otro lenguaje de manera que no solo dé
sentido a lo que se quiere explicar utilizando las ideas tedricas vigentes, sino que ademas
pueda ser entendido por otros. Asi, todo texto cientifico explica por qué transforma enti-
dades que todo el mundo puede identificar ficilmente en otras que forman parte de un
conjunto méds amplio pero con las que no todo el mundo ve la relacion inicialmente (deci-
mos, “es como™), 0 que son abstractas (dtomos, entropia...). Este proceso de transforma-
cion se realiza en el marco de las teorfas o modelos tedricos.

Muchos alumnos no llegan a ser conscientes de este proceso. A menudo ni siquiera se
dan cuenta de que se les esta “explicando en el marco de una teorfa”, y creen que se les estd
diciendo cémo son realmente las cosas o los fenémenos, con lo que desaprovechan, en par-
te, la informacion que reciben. Asi, se observa que habitualmente las entidades utilizadas
por el alumnado al elaborar explicaciones son del mismo nivel que los hechos o las ideas
que pretenden explicar y, consiguientemente, no elaboran explicaciones vdlidas en el con-
texto de las clases de Ciencias.
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Por ejemplo, un alumno que a la pregunta: ““;Por qué un drbol pesa hoy 100 kg més
que hace veinte afios?”, responde “Porque se ha hecho més grande”, estd utilizando un argu-
mento tautologico, pues la razén que da y el hecho que intenta explicar son entidades del
mismo nivel. Por lo tanto, desde el punto de vista cientifico, no explica nada, aunque la fra-
se estd bien construida si se analiza gramaticalmente. Explicar, en este caso, implicarfa tra-
ducir, en un primer nivel, la idea “pesa mas” a las ideas “aumento de masa” y “aumento de
la cantidad de materia”. Peso, masa y cantidad de materia estan relacionados en el marco
tedrico de la mecdnica clasica.

Sélo cuando el alumnado elabore textos utilizando ideas que relacionan dos niveles
diferentes (apropiados a su capacidad explicativa que, como ya hemos dicho, es siempre
relativa) tendra posibilidades de aprender. Por ejemplo, para explicar el aumento de peso
de un drbol, un estudiante puede especificar razones diferentes: la absorcién de agua, la
materia aportada por los fertilizantes, los gases (diéxido de carbono u otros), etc. A par-
tir de estas razones la experimentacion y/o la discusién puede comportar una evolucién
de las ideas. En cambio, es dificil pensar que, para sin alumno o alumna que ha elabora-
do una pseudoexplicacion de tipo tautolégico, tenga sentido plantear hipdtesis ni expe-
rimentar o discutir su afirmacion, puesto que ésta es evidente en si misma. Por lo tanto,
este alumno o alumna serfa incapaz de explicar cientificamente.

De las reflexiones anteriores se deduce que para el alumnado no es facil aprender a
elaborar explicaciones cientificas y que. hasta ahora, los profesores de Ciencias no hemos
tenido mucha consciencia de la necesidad de promover el desarrollo de esta capacidad en
nuestras clases. No obstante, el alumnado ha de llegar a comprender que las Ciencias son
explicaciones elaboradas con esfuerzo a partir de la experiencia, de pensar, de discutir con
los demds y, muy especialmente, de escribir para comunicar las maneras de teorizar.

0.4.5. Ensenar a elaborar textos para describir; definir; explicar, justificar y argumentar

Dado que queremos ayudar al alumnado en el complejo proceso de escribir Ciencias,
vamos a distinguir las diferentes habilidades cognitivolingiiisticas que pueden contribuir
aello. Nos vamos a referir, también, a la explicacién en este sentido mas concreto (como
habilidad cognitivolingiiistica que también se utiliza en las clases de las otras materias)
pese a que, como hemos visto en el apartado anterior, los textos de Ciencias siempre pre-
tenden “explicar”.

Reflexionaremos sobre cémo se utilizan en la clase de Ciencias la descripcidn, la
definicion, la explicacion, la justificacion y la argumentacion, que corresponden a dife-
rentes requerimientos comunicativos. Al mismo tiempo, nos plantearemos actividades y
maneras de trabajar en el aula orientadas a promover que el alumnado aprenda a elabo-
rar textos relacionados con estas habilidades.

a) Describir y definir
Describir es una manera de afirmar que algo (un hecho, un acontecimiento, un instru-

mento...) es de una manera determinada. Gracias a esto organizamos por escrito un deter-
minado “escenario”, en el que tiene sentido lo que hacemos en clase. Los textos cientifi-
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cos muy formalizados son, de hecho, textos descriptivos en los que se presenta “el mundo
tal como es”, aunque no se diga cémo sabemos que es asi; por ejemplo, tan descriptivo es
un texto que “describe” las observaciones hechas en una experiencia como el que “descri-
be” la teorfa cinético-molecular.

Las demandas al alumnado para que elabore una descripcion pueden ser muy varia-
das. Asi, se piden descripciones referentes a observaciones realizadas, como por ejemplo
“describir c6mo es esta flor”, “describir tal paisaje”, “‘describir qué sucede al calentar el
hielo”, “describe qué relacién hay entre el espacio y el tiempo en un determinado movi-
miento”. Muy a menudo se piden descripciones que requieren aplicar un modelo o una
teorfa como, por ejemplo, “describe el camino que siguen los rayos de luz en un perisco-
pio”, o “describe como estan distribuidas las particulas en un solido cristalino”. De hecho,
los verbos que concretan estas peticiones pueden ser muchos. Por ejemplo, ademds de des-
cribir también se pide “explicar” qué ha pasado, indicar, decir u otras habilidades como
comparar, clasificar, ordenar, que para aplicarlas necesitan saber describir.

Aunque las descripciones se corresponden con hechgs observados, su verbalizacion
siempre utiliza palabras o entidades que explicitan, afirmandolas, un determinado tipo de
modelizacién de la observacion. Asi, por ejemplo, un niflo pequeno, para describir qué
pasa cuando mezclamos aziicar y agua, dird que “el azicar ha desaparecido”, mientras que
un adulto dird que “el azdcar se ha disuelto™.

(En este sentido, una descripcién puede ser una explicacion implicita, pues incluye
una modelizacién del proceso y por eso también, como ya hemos dicho, es relativa. De
hecho, lo que se observa es que el aziicar deja de verse, pero esta descripcion no se con-
sidera valida en una clase de Ciencias, y afirmar que ha desaparecido serfa una descrip-
cién-explicacién no valida. En cambio, decir que se ha disuelto o que se ha repartido por
toda el agua si que se considerarian buenas descripciones-explicaciones.)

En un texto cientifico, las descripciones utilizan las variables que forman parte del
modelo tedrico. Si describen cémo crece un drbol se fijardn en el aumento de masa y no
en las variaciones de color, por ejemplo. La principal dificultad que halla el alumnado en
la elaboracion de descripciones cientificas es, pues, seleccionar las caracteristicas o varia-
bles ms significativas del objeto o fenémeno relacionadas con lo que se quiere conocer,
porque no sabe el marco tedrico o no se da cuenta de que lo ha de utilizar. Otro de los
problemas es que los estudiantes mezclan a menudo observaciones con inferencias y tie-
nen problemas para diferenciar entre lo que ven y lo que creen que ocurre (lo veremos
mas adelante).

Describir cientificamente implica:

— Identificar el objetivo de la descripcion.

— Categorizar lo que se estd describiendo (un ser vivo, un objeto, un material, un
cambio, etc.).

— Seleccionar propiedades de los objetos u organismos (s6lo las mas significativas),
y en un cierto orden o sistemdtica. Utilizar las cualidades mds idoneas desde la
ciencia, calificarlas y cuantificarlas (es blanco, es largo, es grueso, mide 3 cm, va
a5 km/h, etc.).

— Relacionar una accién con algiin cambio (al calentarse aumenta la temperatura,
si aumenta la velocidad tarda menos en llegar, etc.). Especificar qué se conserva
y qué cambia. Tender a cuantificar los cambios.
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— En los cambios, tener como referencia la variable tiempo. Por eso es importante
discretizar la observacién e identificar lo que sucede en cada perfodo de tiempo.

— Utilizar, siempre que sea posible, tablas o esquemas para presentar los datos o
caracteristicas y tender a redactar frases cortas yuxtapuestas.

La definicién también es un texto de esta clase, descriptivo y afirmativo, en el que no
hay dudas ni incertidumbres. Definir un concepto es describir su esencia, expresando las
caracteristicas esenciales, suficientes (indispensables) y necesarias (las que no pueden
faltar) para que sea lo que es y no otra cosa.

La definicién va asociada a los procesos de clasificacion, jerarquizacion, compara-
cién... es decir, a todos los que implican identificar y afirmar a qué conjunto pertenece
un objeto, ser vivo, material o fenémeno. Asi, la definicion puede ocultar la profundidad
teérica de la ciencia, pero en cambio ofrece un mundo ya interpretado sin problemas y
una informacién tan bien organizada que es facil aprender de memoria.

Aprendiendo a definir, el alumnado aprende a identificar los atributos necesarios y
suficientes que caracterizan un concepto cientifico y si un objeto, ser vivo, material o
fenémeno es de un tipo determinado. Pero para poderlo hacer ha de conocer bien el tema.

Por eso, contrariamente a lo que se cree, la definicion es un punto final del aprendi-
zaje y no su inicio. En efecto, para poder definir el alumnado ha de saber:

— Seleccionar las caracteristicas necesarias y suficientes para definir el concepto. El
alumnado suele dar mas importancia a los aspectos generales observados en su
vida cotidiana que a los especificos (por ejemplo, dicen “todos los animales se
mueven”, o “todas las flores tienen pétalos y sépalos”, lo que no es cierto) y a los
aspectos que cambian, mds que a los que se conservan (por ejemplo, no suelen dar
importancia a que, cuando el azicar se disuelve, la masa se conserva o sus pro-
piedades se conservan). Seleccionar los aspectos esenciales implica tener un buen
conocimiento del concepto, es decir, del modelo teérico del que forma parte.

— Reconocer si un objeto pertenece a un conjunto cuando las caracteristicas no son
facilmente observables. Por ejemplo, para responder a la pregunta: “una ballena,
ces un mamifero?” hay que haber identificado las entidades necesarias y sufi-
cientes del modelo teérico “mamifero”. Por lo tanto, los ejemplos y contraejem-
plos forman parte de la definicion.

Generalmente, cuando se quiere que el alumnado elabore una definicion se le pide
directamente que defina un término dentro de un determinado modelo teérico o que diga
;Qué es...? Pero también se pide “explica” qué es..., sintetiza o resume.

Para elaborar una definicion hay que:

— Identificar el concepto mds general del cual el concepto que se define es un sub-
conjunto (conceptos supraordenados).

— Identificar conceptos del mismo orden jerdrquico.

— Identificar las propiedades y/o atributos del objeto, ser vivo, fenomeno.

— Seleccionar las propiedades necesarias (las que no pueden cambiar ni desapare-
cer).

— Seleccionar las propiedades suficientes.
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— Identificar conceptos subordinados al concepto definir.

— Identificar ejemplos.

— Identificar contragjemplos.

— Organizar todas estas informaciones en una frase que empieza indicando el con-
cepto supeditado y continda con las caracteristicas necesarias y suficientes. Con-
viene afadir relaciones con los conceptos del mismo orden y/o subordinados y
ejemplos y contraejemplos.

b) Explicar

Cuando se pide a los alumnos “explicad” (por ejemplo, como se forman las estalag-
mitas) en contraposicion a describid, argumentad, justificad..., les estamos solicitando
que ordenen unos determinados hechos segtn una relacion que casi siempre es de cau-
sa-efecto, dentro de un plan general o sistema de ideas que resulta sencillo y no excesi-
vamente especializado. Los textos que resultan presentan el mundo de manera tan clara
y ordenada que se explica por si solo: son exposiciones magistrales con las que se pre-
tende hacer comprender algo de la manera mds sencilla posible.

La explicacién da lugar a un texto expositivo. Ha de empezar por situar el tema,
haciendo un pequefio resumen que contenga las ideas mds importantes. A continuacion
se desarrolla el tema afiadiendo ideas nuevas a las que ya estaban presentes en la intro-
duccién para acabar con una conclusion, en la que han quedado reunidos los conoci-
mientos iniciales y los nuevos que se han afiadido, que son los que “explican”.

Asi, por ejemplo, para explicar cémo se forman las estalagmitas habra que conocer
bien todo el proceso, que se realiza en un escenario determinado: el circuito del agua en
la naturaleza. En la introduccién hay que mostrar este escenario: el agua de la lluvia for-
ma riachuelos pero también penetra en el interior de la tierra porque disuelve y transfor-
ma los minerales, como por ejemplo las calizas, a las que llega a agujerear al cabo de
mucho tiempo. En el desarrollo, se muestra como el agua que ha pasado por rocas lleva
minerales disueltos, y si se cuela hacia el interior de la tierra, encuentra una gruta y cae
gota a gota desde el techo, se vuelve a formar la caliza inicial, poco a poco, formando
cristales. La caliza queda sujeta al techo de la gruta, formando una estalactita o forman-
do en el suelo un pequeiio monticulo que va creciendo hacia arriba poco a poco: una esta-
lagmita. En la conclusion hay que mencionar que la caliza simplemente ha cambiado de
lugar, arrastrada por el agua con la que habia reaccionado y en la que se habia podido
disolver; y que algo parecido nos ocurre en casa, cuando observamos los depésitos de
calizas en las cazuelas de la cocina o en los electrodomésticos.

La informacién conocida, en este caso, es el escenario: el agua circula por la tierra
y transforma el paisaje. La informacién nueva es que el agua que forma estalagmitas habia
circulado previamente por tierras calcdreas y las habfa agujereado, segin un proceso muy
lento. Si bien en el proceso la caliza ha cambiado de lugar, para poderlo hacer ha debi-
do transformarse: ha formado un compuesto soluble y después ha vuelto a la situacion
inicial.

En la explicacion se interpretan los hechos que ya se conocen o que se pueden conocer
facilmente (en las grutas himedas se pueden formar estalagmitas) situdndolos en un marco
general (el agua transforma el paisaje) segtin un plan: se llega a una conclusién recogiendo
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y reuniendo un conjunto de hechos igualmente conocidos (hay sustancias solubles y otras
insolubles, el agua es un buen disolvente, las grutas con estalagmitas son himedas, las aguas
naturales dejan un depdsito en los recipientes de la cocina) segtin relaciones de causa-efec-
to que son muy faciles de aceptar.

En una buena explicacion, el esquema global que forman los hechos conocidos enca-
denados segtin relaciones de causa-efecto permite hacer inferencias que antes no podia-
mos hacer: por ejemplo, que el agua de casa hubiera podido formar una estalactita, pero
no lo ha hecho; y que los depésitos de caliza de las cazuelas sélo desaparecen con agua
de lluvia y con mucha dificultad: se requiere mucha agua de lluvia y esto, a su vez, requie-
re mucho tiempo.

Como podemos ver, la explicacion deja aspectos sin aclarar, porque no recurre a la
teorfa; pero la misma seleccion de los hechos y las relaciones entre ellos ya se ha hecho
de tal manera que esta explicacion sea posible, en su momento. El agua de lluvia, la gru-
ta, la estructura cristalina de las estalagmitas.. ., todo esto puede ser justificado, cuando
convenga, relaciondndolo con los modelos tedricos adecuados.

La explicacién se hace en un contexto mas relajado que las definiciones o las justi-
ficaciones y requieren conocimiento factual bien estructurado. En una explicacion serd
necesario:

— Estructurar el texto de manera expositiva, con un inicio, un desarrollo y una con-
clusion.

— Desarrollar la situacion inicial mostrando los hechos nuevos que después permi-
ten llegar a una conclusion.

— Relacionar los hechos nuevos y los conocidos de manera ficil de aceptar, porque
se ha aplicado a situaciones andlogas; la novedad estd en las informaciones con-
cretas que se ofrecen o en las conexiones entre estas informaciones, pero no en
los dos aspectos a la vez. En general, estas relaciones son de causa-efecto.

— Seleccionar hechos relevantes e interesantes; el alumnado puede ser muy creati-
vo al ofrecer una explicacion y elaborar textos mds parecidos a los literarios.

— Situar toda la explicacién en un contexto temdtico bien caracterizado.

— Ofrecer una nueva perspectiva que permite hacer inferencias, siempre a nivel fac-
tual de “cosas que pueden pasar o no pueden pasar”.

c) Justificar y argumentar

En este caso se pide que el alumnado muestre, en el texto que elabora, como inter-
preta determinados fenémenos y acontecimientos, vinculdndolos con la teoria. Las jus-
tificaciones dan lugar a dos tipos de texto, segiin dos intenciones comunicativas ligera-
mente diferentes y que responden a diferentes requerimientos:

— Los que responden a una “duda retdrica”: es decir, plantean un problema que pue-
de resolverse y que se pide que se resuelva en el mismo texto justificativo que el
alumno o alumna debe elaborar. Por ejemplo: los peces de un rio han muerto; se
han analizado las aguas y muestran una composicién alterada; ha debido cortar-
se el suministro de agua a la poblacién; ha habido determinados vertidos al rio;
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se ha tenido que cerrar la fabrica que ha hecho los vertidos. Es decir, se dan todos
los datos pero se pregunta el porqué de las cadenas causales que se presentan ya
dadas.

— Los que responden a la pregunta ;por qué?, al nivel mas abstracto (o tedrico)
posible para el alumnado, en aquella etapa concreta de su formacion cientifica.
Por ejemplo, cuando se presenta un hecho conocido. como la formacion de las
sombras, y se pide al alumno que lo relacione con conceptos abstractos como la
transmision de la luz, la opacidad de determinados cuerpos, etc.

En ambos casos se trata de conectar los hechos y la teoria de la manera mds clara y
convincente posible.

Habitualmente se pide a los estudiantes que elaboren textos justificativos cuando se
quiere que elaboren una explicacién de las regularidades o discrepancias observadas al
hacer un experimento, que apliquen unos determinados conocimientos a la interpretacion
de unos hechos, o que apliquen una determinada hipétesis, modelo o teoria. Por ejemplo,
se pregunta “;por qué no cambia la temperatura del agua mientras esta hirviendo?””; “expli-
ca por qué el aire caliente es menos denso que el aire frio; justifica las similitudes y las
diferencias entre las propiedades de los diferentes elementos alcalinos™; o “justifica por
qué creemos en la existencia de los atomos”. Los verbos que concretan estas demandas
también son muchos. Por ejemplo, ademds de justificar, se pide explicar, razonar, inter-
pretar, demostrar, extraer conclusiones, probar, valorar o simplemente se inicia la deman-
da con un jpor qué?

En las clases de Ciencias, los textos justificativos se se suelen pedir en un contexto
que no anima a los estudiantes a crear textos convincentes con una cierta libertad y cre-
atividad, puesto que suelen ser textos utilizados para evaluar aprendizajes finales. EI alum-
nado asocia estos textos al peligro de equivocarse y a una demostracion de que no domi-
na bien el tema de que se trate. Habria que replantear esta finalidad casi dnica de este
tipo de textos y situarlos en contextos de construccion de nuevos conocimientos. Hay que
tener en cuenta que aprendiendo a justificar se aprende ciencia.

En el contexto de la ciencia escolar las razones o los argumentos que se han de uti-
lizar provienen fundamentalmente de observaciones experimentales y de los conoci-
mientos propios de cada época historica (en cambio, no se suelen considerar como vili-
dos argumentos de autoridad como, por ejemplo, decir “segin Pasteur...”, que lo serfan
en un articulo cientifico). Pueden referirse a hechos, leyes, analogias, modelos, teorias,
etc. Por ejemplo, a la pregunta “;por qué cuando se caliente un trozo de hielo se funde?”,
un estudiante contesta “porque aumenta su temperatura hasta llegar a la de fusion™ (razo-
nes basadas en hechos) y otro “porque al calentar el hielo las particulas se mueven cada
vez mas deprisa hasta que se rompen las uniones entre ellas y se desordenan™ (razones
basadas en un modelo microscépico). Un recurso utilizado habitualmente por los ense-
fantes para que el alumnado cambie su nivel de explicacion es preguntar el porqué del
porqué, ya que muchas veces para el alumnado la dificultad estd en la identificacion del
nivel en que basar sus argumentos.

Las relaciones entre los argumentos en una justificacion acostumbran ser de natura-
leza causal y se pueden utilizar diversos relacionantes: porque, a causa de, ya que... Tam-
bién pueden establecerse comparaciones y utilizar relacionantes como: en cambio, sino
que, antes-después. .. Frecuentemente, en las redacciones de los alumnos los relacionan-
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tes estan implicitos y pueden escribir “Las moscas, cuando entraban a los frascos abier-
tos, dejaban sus huevos, es decir, los gusanos eran larvas de mosca, y en los cerrados no
podian entrar y no podian dejar huevos”.

A menudo se cree que las dificultades del alumnado para redactar justificaciones se
deben, bdsicamente, a que no sabe razonar légicamente y que esta habilidad es un pro-
ceso mental innato. Por contra, J. L. Lemke, en su libro Aprender a hablar ciencia. Len-
guaje, aprendizaje y valores, afirma que el uso de la l6gica es un proceso lingiiistico
(mejor semidtico). Para €l, el razonamiento es una manera de utilizar ciertos patrones
retoricos para hablar (o escribir) que se enseflan y aprenden.

La principal dificultad que tiene el alumnado para justificar es diferenciar entre el
nivel de los hechos que se quieren justificar y el de los modelos tedricos que se utilizan
para la justificacién. Como casi siempre hay que inferir datos, ideas y conceptos que no
se relacionan claramente con la pregunta formulada, el alumnado tiende a emitir razones
que en realidad son tautologias.

Otra de las caracteristicas del discurso cientificoes que el grado de aceptacion de los
razonamientos utilizados depende de su adecuacion a la teorfa dominante en cada momen-
to histérico. Por este motivo, en el caso de los textos escolares cientificos “justificar” y
“argumentar” pueden considerarse sindnimos, pues en ambos casos se pide al alumnado
que elabore un texto basado en el conocimiento escolar introducido en el aula que se pre-
tende que sea compartido por todos sus miembros.

Argumentar es una manera de enfrentarse a una situacion problemadtica, a una duda
real, a una situacion o problema para el que no hay una respuesta concluyente. El texto
argumentativo esta orientado a convencer a los demas de que una de las explicaciones
dadas es mds vilida que otras.

Argumentar presupone establecer un didlogo —real o imaginario— con un destinata-
rio que utiliza razones distintas a las de uno. Implica reconocer desde qué marco teérico
la otra persona elabora su argumentacion y escoger, en el marco de referencia propio, los
razonamientos mas idoneos para contrarrestar los puntos de vista contrarios.

En las clases de Ciencias se pide argumentar cuando se quiere que el alumnado jus-
tifique alguna de sus concepciones iniciales o que elabore un escrito con el fin de con-
vencer a alguien que no asume una determinada teorfa. También es muy importante que
se trabajen temas relacionados con la Educacion Ambiental, o cuando se discute sobre
temadticas cientificas que atin no forman parte de la ciencia “establecida™ (pensemos, por
ejemplo, en textos sobre cuestiones como ““;es posible clonar seres humanos?” o “;se
puede considerar valida la teoria del Big Bang?” en los que puede haber referencias a
teorfas o puntos de vista).

Justificar y argumentar cientificamente implica:

— Categorizar la cuestién planteada en un marco de referencia (disciplina o tema,
modelo o teoria de partida, nivel de explicacion requerido, etc.). En el caso de la
argumentacion, a menudo serd necesario identificar otros referentes.

— Identificar los hechos o las entidades sobre las que se pide justificar o argumen-
tar.

— Inferir posibles relaciones entre los hechos o entidades que se han de justificar o
argumentar, y otros hechos o entidades deducidas a partir de analogias, leyes,
modelos o teorfas.




Capitulo 6: Aplicacion de la propuesta en dreas curriculares 193

— Seleccionar las relaciones mas adecuadas. -

— Organizar estas relaciones de forma coherente, diferenciando las ideas persona-
les de las que tienen status cientifico. Redactar el texto relacionando causalmen-
te los hechos y las razones tedricas (utilizando conectores del tipo a causa de, por-
que, por lo tanto, en consecuencia, por contra, etc.).

6.4.6. Ejemplo de una actividad diseiiada para ensenar al alumnado
a argumentar ciellr(}‘icamente(‘

La actividad descrita a continuacién se llevé a cabo con 3.° de ESO del Instituto Pere
Calders de Cerdanyola del Valles, en el crédito variable “Tecnologia alimentaria”. El cré-
dito se dividi6 en tres partes o secuencias: la produccién alimentaria, el consumo y la
conservacion de los alimentos. Situamos la actividad al final de la dltima secuencia —con-
servacion de los alimentos—, como actividad de aplicaciéa, cuyos dos objetivos genera-
les eran: generalizar los conocimientos que se habian trabajado, poniéndolos en juego en
una situacién concreta; y construir textos argumentativos a partir de unas instrucciones
e informaciones dadas.

Consistia en un juego de rol en el que los protagonistas tenian que obtener la conce-
sién de un ayuntamiento para poder construir una fabrica de conservas de carne. El alum-
nado tenfa que preparar y defender su proyecto a partir de textos argumentativos que debi-
an convencer a los evaluadores. Las instrucciones que se dieron al alumnado para el juego
se reproducen en la pagina siguiente.

Los tipos de contenidos trabajados van ser los siguientes:

* Contenidos
actitudinales:

* Contenidos
procedimentales:

* Contenidos
conceptuales:

Técnicas de conserva-
cion de los alimentos
Procesos de transforma-
cion de algunos alimen-
tos

Alteraciones de las
conservas

El texto argumentativo
El juego de simulacion

Construccion de un texto
argumentativo a partir
de la informacion
proporcionada
Exposicion publica

de la informacion
elaborada a partir

de unas pautas dadas
Lectura e interpretacion
de las normas dadas
Asuncion e interpretacion
de un rol determinado

Espiritu participativo,
civismo, respeto e interes
por los demas
Consciencia de los resi-
duos que genera una
empresa

Consciencia del coste

e infraestructura que
requiere una fabrica
Consciencia de la
publicidad y sensibiliza-
cion de la poblacion
necesarias para vender
un producto

6. Esta actividad ha sido ideada por las profesoras Conxita Mirquez y Anna Sarda.
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JUEGO DE ROL: LA FABRICA DE VILLACALDEROS
INSTRUCCIONES

1. Objetivo
Obtener la concesion del Ayuntamiento para construir una fabrica de conservas de carne de
cerdo.

2. Situacion

Sois un grupo de empresarios que presentais un proyecto de construccion de una fabrica de
conservas de carne de cerdo al Ayuntamiento de Villacalderos. Vuestro pueblo es un gran
productor de cerdos de los que desde hace anos se ha ido creando un gran excedente. El
Ayuntamiento ha convocado el proyecto para que este excedente pueda ser rentabilizado en
el mismo pueblo y proporcione trabajo a sus habitantes, sobre todo a vosotros, los mas jove-
nes, que ya empezabais a marcharos hacia las grandes ciudades. Tenéis que preparar y
defender este proyecto con argumentos consistentes y bien construidos para obtener la con-
cesion. La presentacion se hara en la Sala de Plenos del Ayuntamiento, ante las regidoras
de Medio Ambiente y de Industria y de la excelentisima sefora Alcaldesa.

Debéis ser respetuosos con los argumentos de los otros equipos participantes, respetar el
turno de palabra y hablar educadamente.

3. Participantes
Dos equipos de tres miembros cada uno, dos equipos de cuatro miembros, dos regidoras,
una alcaldesa.

4. Material

Cuatro fichas: congelacion, salazén, enlatado y envasado al vacio.

Un tablero con cuatro casillas que se han de ir superando y una casilla final que representa
la fabrica de conservas que se ha de construir.

Ruleta con 10 numeros.

Una hoja para cada equipo con la informacién minima que se precisa para construir y defen-
der sus argumentos.

Las casillas representan lo que se va consiguiendo del Ayuntamiento para llegar a poder cons-
truir la fabrica: 1. el terreno; 2. el material y los trabajadores de la construccion; 3. la infraes-
tructura de la fabrica: trabajadores, carne, camiones, maquinas...; 4. la llave de entrada.

5. Normas del juego

a) Inicio: se escogen los miembros de los equipos y el tipo de conserva por sorteo. Cada
equipo tendra una ficha segun el tipo de fabrica que haya que montar. Se sortea el equi-
po que empieza asi como el orden de participacion de los restantes.

b) Desarrollo: el primer equipo ha de defender el primer argumento que le determine la rule-
ta. Puede utilizar la informacién que se le da o pensar en otros puntos segun los conoci-
mientos e imaginacién de sus componentes. Las regidoras y la alcaldesa evaluaran la
construccion de la argumentacion, su exposicion y el convencimiento del equipo. Podran
pedir la opinion al resto de participantes, si asi lo creen oportuno.

Si la evaluacion es correcta, el equipo avanza a la casilla 1, y consigue la concesion de los
terrenos para construir la fabrica. Sila evaluacion es incorrecta no adelanta ninguna casilla.
A continuacion interviene el segundo equipo, que defendera el argumento que le deter-
mine la ruleta; y asi sucesivamente.
Gana el equipo que llega primero a la llave de la fabrica y por lo tanto la puede construir.
¢) Penalizaciones: un equipo puede ser penalizado por las regidoras o por la alcaldesa a retro-
ceder una casilla si alguno de sus miembros no respeta a cualquiera de los participantes,
si grita y no mantiene la compostura, o si insulta a alguien o utiliza palabras groseras.

Hablar y escribir para aprender
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Los criterios de evaluacién utilizados fueron los siguientes:

Construccion de un texto — ldentifica la técnica de conservacion y cada una de las

argumentativo relacionado partes del texto.

con las técnicas de conser- | — Sigue una secuencia coherente.

vacion de los alimentos. — Extrae una conclusion coherente y concordante con los
hechos.

— La justificacion es aceptable.

— La ventaja, el inconveniente y la comparacion son rele-
vantes.

— Escribe con claridad, precision y exactitud el texto argu-
mentativo.

— Es original e imaginativo en su redaccion.

Participacion — Participa activamente en las actividades que se propo-
en las actividades. nen. -

— Es civico/a con sus companeros y respeta sus opiniones.
— Escucha a los companeros cuando explican algo.

— Cuida los materiales que utiliza.

Presentacion y entrega — Presenta las tareas de manera ordenada, limpia, con cali-
de las tareas propuestas. grafia clara.
— Entrega las tareas el dia acordado.

Se dividio la actividad en tres sesiones (aunque hubiese sido mas provechoso dedi-
carle mds tiempo). En la primera sesion se organizaron grupos de cuatro miembros, ele-
gidos al azar, y se explicé al alumnado el objetivo de la actividad, el funcionamiento del
juego para situarlos en el contexto, qué es un texto argumentativo —qué estructura tiene
y qué pasos podian seguir para construirlo—y, por ultimo, los criterios de evaluacion de
la actividad. Durante la segunda sesion, el alumnado elaboré sus producciones vy, final-
mente, durante la tercera sesion se desarrollo la actividad del juego de rol.

Para ayudar a la comprension de lo que implicaba elaborar un texto argumentativo,
en la primera sesion se explic con la ayuda del esquema de la figura 6.2 y se pidio al
alumnado que diese ejemplos de otros conectores posibles (causales, consecutivos, adver-
sativos, concesivos y condicionales). Al final se redact6 un texto argumentativo-ejemplo,
reproducido a continuacion, elaborado conjuntamente por toda la clase.

Como ya se habia indicado, cada grupo tenia por objetivo la construccién de una
fabrica de conservas de carne con una técnica diferente: enlatado, congelacién, enva-
sado al vacio y salazon. Se repartio a cada grupo una hoja informativa sobre la técni-
ca de conservacion, con diez items que debian constituir los hechos de las diferentes
argumentaciones (tiempo de preparacion, tiempo de conservacion, coste, etc.). La con-
clusion a que debian llegar en cada texto tenia que ser que la suya era una técnica muy
buena y por lo tanto construir la fabrica de conservas para utilizar esta técnica era una
buena idea. A continuacion se reproduce, a titulo de ejemplo, una de estas hojas infor-
mativas.
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por tanto en conclusion

conclusion
-C-

ventajas
-A-

hechos, datos
-D-

por ejemplo

pergtie pero en cambio

justificacion inconvenientes comparaciones
-J1- -I- -M-

ya que

ejemplificacion
-E-

fundamentacion
F1

porque

justificacion
-J2,3...-

a causa de

fundamentacion
-D-

FIGURA 6.2. Esquema del texto argumentativo.

En esta primera sesion, después de haberles explicado la estructura del texto argu-
mentativo (hechos, justificaciones, fundamentaciones, ventajas, inconvenientes, com-
paraciones y conclusion con alguna ejemplificacion) basandose en el esquema de la
figura 6.2, se discuti6 entre todos cada una de sus partes, para intentar que cada alum-
no o alumna entendiese en qué consistia. Se insisti6 en que, a partir de los datos facili-
tados en la hoja informativa y de todo lo que habian aprendido durante el crédito, se
habfa identificado un hecho, por ejemplo, el tiempo de conservacion de los alimentos
esterilizados es de varios meses y, utilizando argumentos, llegar a una conclusion del
tipo la esterilizacion es una buena técnica para conservar los alimentos durante bas-
tante tiempo, que cuesta muy poco preparar, aunque modifica las caracteristicas sen-
soriales.

Se recomendaba seguir los siguientes pasos:

— Identificar y formular el hecho de manera adecuada.
—  Fundamentarlo en el marco de la conservacién de alimentos, y por lo tanto de las
ideas cientificas que tiene como trasfondo.
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HECHO: El tiempo de conservacion TECNICA: Esterilizacién
1. Hecho

El tiempo de conservacion de los alimentos esterilizados es de varios meses. (Se trata de
identificar el hecho que se utilizard para defender como mejor la técnica correspondiente)

2. Justificacion

(Aportar razones sobre por qué se produce este hecho): Porque con esta técnica se eli-

minan casi todos los microorganismos.

— Fundamentacion: Porque se calienta a temperaturas muy elevadas durante pocos minu-
tos.

3. Argumentacion

— Ventajas: Por lo tanto, anulamos la posibilidad de que el alimento se estropee.

— Inconvenientes: Pero con este método se puede destruir gsan parte de las vitaminas y
modificar los azucares y las proteinas.

— Comparaciones: Hay otras técnicas de conservacion que también modifican las carac-
teristicas organolépticas y nutritivas de los alimentos, en cambio necesitan un tiempo
muy largo de preparacion, como por ejemplo la salazén de jamones.

4. Conclusion

En conclusion, la esterilizacion es una buena técnica para conservar los alimentos duran-

te mucho tiempo, que cuesta muy poco preparar, a pesar de que varia las caracteristicas

sensoriales.

— Ejemplificacion: Tiene muy buena aceptacion en el mercado, y gracias a ella podemos
beber leche, por ejemplo, sin tener que irla a buscar cada dia a la lecheria.

Texto argumentativo de ejemplo elaborado entre todos los miembros del grupo-clase.

— De la informacién facilitada, escoger los items que podian formularse como ven-
tajas.

— Escoger los items que se podian formular como inconvenientes.

— Establecer comparaciones con las otras técnicas.

— Llegar a la conclusion establecida.

— Afadir a la conclusién alguna ejemplificacion relacionada con la vida cotidiana.

Durante la segunda sesion, cada grupo trabajé en la construccion de los diez textos
referidos a una técnica, uno por cada item. Primero debian discutir y escoger las infor-
maciones entre todos los miembros del grupo. Una vez habian consensuado esta elec-
cion, se repartian los textos que habia que escribir entre los miembros del grupo (por lo
tanto, cada alumno o alumna redactaba 2 o 3).

Finalmente, con la ayuda de la profesora, y teniendo en cuenta los criterios de eva-
luacién explicitados en la sesién anterior, los miembros de cada grupo valoraban entre
ellos si los textos que habian escrito individualmente seguian los criterios de la cons-
truccion de un texto argumentativo, como actividad de coevaluacion. Como trabajo para
hacer en casa, los alumnos tenian que acabar de redactar sus textos y/o mejorarlos.
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Hoja informativa. Envasado al vacio
De vuestra fabrica han de salir los siguientes productos envasados: lomo, chuletas, pies,
morro y rabo. Os llegan grandes piezas del cerdo, frescas.

items Informacién para cada item

1. Tiempo de desde 48 horas hasta 3 dias (fuera de la nevera)
conservacion

2. Tiempo de muy corto, un rato. Hay que cortar, envolver, poner en el refrigera-
preparacion dor hasta que salga de la fabrica...

3. Variacion no varian o varian muy poco

caracteristicas
organolépticas
y nutritivas

4. Manipulacion se ha de cocer -
del alimento
antes de
poderlo consumir

5. Coste global elevado

6. Infraestructura trabajadores, refrigerador, envasadora al vacio, personal de con-
trol de calidad, cadena transportadora...

7. Almacenamiento | refrigerador si los productos no salen de la fabrica inmediata-

mente...
8. Transporte camiones frigorificos
9. Salida en buena, porque al estar cortados y congelados no hay que hacer
el mercado colas, es mas higiénico...
10. Impacto habra una depuradora, se reciclara el material de manera selecti-
ambiental de va y se reutilizara todo lo que sea posible...

la construccion

Ejemplo de una hoja informativa de una de las técnicas

A continuacion se reproduce un ejemplo de una produccion de un alumno relacio-
nado con la variacién de las caracteristicas organolépticas y nutritivas de los alimentos
aplicando la técnica de conservacion del envasado al vacio, en la que se observa el pro-
ceso que siguid para elaborar el texto.

Como era la primera vez que se pedia la elaboracion de este tipo de textos el alum-
nado tenfa muchas dificultades. Algunos de los problemas que se detectaron fueron: no
identificacién de todas las partes, formulacion de cada parte utilizando las mismas varia-
bles, falta o incorreccion de los conectores, justificaciones no pertinentes, falta de con-
cordancia entre hecho y conclusion, uso abusivo de tautologias o no relevancia de los
argumentos.
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Congelacion
Punto 1. El tiempo de conservacion

hecho:
El tiempo de conservacion de los alimentos congelados (hacer bajar la temperatura muchos
grados) es desde 3 meses hasta 1 afo.

Justificacion:
Porque con la técnica de congelacion se inhiben los microorganismos.

argumentacion:
e ventajas: anulamos la posibilidad de que el alimento se pudra o se estropee.
* inconvenientes: hay que vigilar mucho con este método porque al congelarse puede
estropearse.
e comparaciones: otros métodos como la refrigeracion no eliminan todos los microorga-
nismos y los que permanecen pueden reproducirse.
-
conclusiones:
La congelacion de los alimentos es una buena técnica para conservar los alimentos duran-
te bastante tiempo, que cuesta muy poco preparar y no varia las caracteristicas organo-
lépticas y nutritivas.

texto argumentativo:

El tiempo de conservacion de los alimentos congelados (hacer descender la temperatura
muchos grados) es desde 3 meses hasta 1 afio. Porque con la técnica de congelacion se
inhiben los microorganismos, por tanto, anulamos la posibilidad de que el alimento se pudra
o se estropee. Pero hay que vigilar mucho con este método porque al congelarse puede
estropearse. En cambio, otros métodos como la refrigeracion no eliminan todos los micro-
organismos y los que quedan pueden reproducirse. En conclusion, la congelacion de los
alimentos es una buena técnica para conservar los alimentos durante bastante tiempo,

que cuesta muy poco preparar y no varia sus caracteristicas organolépticas y nutritivas.

Ejemplo de una produccion de un alumno evaluada como vdlida.

Por ejemplo, en el texto reproducido a continuacion, se observa que el alumno ini-
cialmente no explicita la ventaja; y la justificacion, la comparacién y la conclusion son
tautologias del hecho, puesto que toda su argumentacion estd construida sobre la mis-
ma variable; ademads, el texto final no recoge todas las ideas iniciales, lo que pone de
manifiesto la dificultad para enlazar diferentes argumentos. Por lo tanto, conseguir que
la mayorfa de alumnos aprenda a redactar buenos textos argumentativos requiere dedi-
car tiempo a la autorregulacion, es decir, a ayudarlos a tomar conciencia de cudles son
sus dificultades y superarlas.

En la tercera sesion, como ya se ha dicho, se desarroll6 el juego de rol. Como era de
prever, no todos los alumnos llegaron a concretar sus ideas en un buen texto y, por lo tan-
to, durante el desarrollo del juego a algunos de ellos y ellas se les dejé improvisar. En
este caso, la mayoria de las producciones fueron muy pobres y se observé que los chi-
cos y chicas no utilizaban ningtin conector, no habia argumentos significativos y a menu-
do no incluian ni las conclusiones. Pese a todo, hay que resenar que un alumno supo
improvisar un buen entramado de argumentaciones para justificar sus afirmaciones, aun-
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que era un estudiante que ya anteriormente habfa demostrado una buena capacidad para
redactar textos cientificos.

Envase al vacio
Punto 7. Almacenamiento

hecho:
No es necesario que el alimento repose, solo hay que ponerlo en un refrigerador.

justificacion:
Es un método rapido, y por lo tanto sélo hay que ponerlo en el refrigerador.

argumentacion:

¢ inconvenientes: Tiene un coste muy elevado.

e comparacion: Sélo hay que ponerlo en un refrigerador, con otros métodos ha de hacer-
se un proceso largo. -

conclusiones:
No es necesario que el alimento repose, solo hay que ponerlo en el refrigerador.

texto argumentativo:
No es necesario que el alimento repose durante un tiempo, después de salir de la fabrica,
solo hay que ponerlo en el refrigerador.

Ejemplo de una produccion no lograda.

Hay que destacar que durante la actividad, después de la exposicion de cada texto,
se propicid un pequeno debate sobre su validez, basindose en los criterios de evaluacion
explicitados. De esta manera quedaba evaluado cada texto por el conjunto del alumna-
do. Fue interesante el conjunto de argumentos y contraargumentos que se utilizaron en
estos debates, de manera que también se trabajaba el discurso argumentatiyo oral.

La realizacion de la experiencia y el andlisis de sus resultados nos muestran que es
importante y necesario ensefar al alumnado a escribir textos cientificos, si queremos que
la mayoria progrese en su aprendizaje. Y también que este aprendizaje requiere el dise-
fio de actividades con este objetivo especifico y tiempo.

A manera de conclusion

Ensefiar Ciencias al alumnado implica ensefiar a la vez a leer, hablar y escribir sobre
ciencia. Vivimos en la paradoja de que cada vez estamos mds inmersos en una sociedad
basada en la informacién y en cambio, al mismo tiempo, el alumnado tiene mas dificul-
tades para expresarse. No hay duda de que la escuela ha de dar respuesta a este proble-
ma y profundizar en él. Las reflexiones y experiencias anteriores no son mas que una
pequeiia aportacion orientada a reconocer la importancia del problema y la necesidad de
elaborar nuevas propuestas diddcticas en las que haya coherencia entre los modelos de
ciencia, de aprendizaje y de ensefianza.




Capitulo 6: Aplicacion de la propuesta en dreas curriculares 201

6.5. La construccion del conocimiento social y las habilidades cognitivolingiiisticas
Pilar Benejam y Dolors Quinquer

En los capitulos anteriores se ha explicado que la construccién del conocimiento se
hace a través del lenguaje, que es su medio de representacion, y también que el lenguaje
se concreta en diferentes discursos, segin cudl sea la intencionalidad de la comunicacion.

Si partimos de estos supuestos, el profesorado de Ciencias Sociales, para sistemati-
zar y comunicar el conocimiento podra utilizar determinados tipos de discurso segin su
manera de mirar, entender e interpretar el mundo y la sociedad. Por otro lado, el alum-
nado reconstruird este conocimiento social con un determinado discurso que implicard
el desarrollo de ciertas habilidades cognitivolingiiisticas y una manera de ver y de inter-
pretar el mundo y la sociedad.

Para poder ensefiar Ciencias Sociales y construir de manera compartida con el alum-
nado determinados significados, parece importante revisar ¢l discurso que hacen las cien-
cias referentes, a fin de poder adecuar, en la medida que sea posible, el discurso de la
ensefianza al discurso de la ciencia.

6.5.1. El concepto de ciencia y el discurso de las Ciencias Sociales

Las Ciencias Sociales han buscado a lo largo de la historia una teorfa objetiva, racio-
nal, unificada y definitiva para explicar el mundo y la sociedad. Actualmente, muchos
cientificos han abandonado esta empresa que se ha demostrado casi imposible, y han acep-
tado la relatividad del conocimiento social. Hoy, en el campo de las Ciencias Sociales y
Humanas se piensa que el mundo real existe con independencia del pensador, pero que lo
que sabemos es el resultado de la experiencia que la sociedad tiene de este mundo y de
haber pensado e interpretado tedricamente esta experiencia utilizando unos signos inven-
" tados como es el lenguaje.

Desde este punto de vista, la ciencia social se define como el conjunto de, respuestas
que da la comunidad cientifica a los problemas en cada momento. Parece claro que si la
respuesta cientifica o la teorfa sobre el mundo la dan personas, éstas no pueden liberarse
de su contexto, es decir, las respuestas quedan afectadas por el conocimiento que tienen
de los problemas en cada momento, por las urgencias sociales que hacen que se preste
mds atencion a unos hechos que a otros y las respuestas también estan muy condiciona-
das por los intereses de las estructuras de poder que dominan el mundo en cada época. Si
aceptamos que el conocimiento es un producto social elaborado por las personas a lo lar-
go del tiempo, quiere decir que el conocimiento es un producto histérico y por lo tanto
estd sujeto a la interpretacion y al cambio.

De hecho, la sociedad, a lo largo de la historia, ha inventado y construido el conoci-
miento del mundo y la reflexion sobre si misma que le eran necesarios para leer y com-
prender la realidad y para orientar las acciones. Estas teorias, al ser interpretaciones posi-
bles, a menudo explican una parte de la realidad y sus silencios y contradicciones internas
favorecen el debate y la formulacién de nuevas propuestas més razonables, mas explica-
tivas 0 més operativas y también permiten la coexistencia de interpretaciones diversas.

Podemos enumerar muchos ejemplos de como la comunidad cientifica ha cambiado
la manera de entender e interpretar la realidad. S6lo hay que recordar aquel concilio reu-
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nido para determinar si los indios americanos eran personas humanas, o cémo, durante
siglos, se crey6 que los reyes lo eran por la gracia de Dios, 0, en fin, cuando se decia que
la raza blanca era superior a las demds, etc.

En el campo de las Ciencias Sociales y Humanas el relativismo implica que si los
conocimientos que forman el corpus cientifico admiten diferentes lecturas y pueden cam-
biar, entonces es posible la duda, la critica y la formulacion de propuestas alternativas.
Partiendo de este supuesto, hemos de insistir en que las interpretaciones o lecturas que
hoy hace la comunidad cientifica o “saber sabio™ del espacio humanizado, las relaciones
sociales o la historia también son interpretaciones posibles, que tienen un gran poder
explicativo, pero que estdn muy condicionadas. Con todo esto se quiere decir que el cono-
cimiento social es un conocimiento relativo, que admite varias respuestas y que hace posi-
ble pensar en un mundo y en una sociedad diferentes y, también, en un mundo mejor.

No obstante, el relativismo no ha de llevar necesariamente a la anarquia ni al todo
vale, porque la ciencia se interesa por conocer y el valor del conocimiento reside en como
se justifica. La cientificidad de una interpretacion, jeoria o representacion del mundo la
da en cada momento la convergencia o coincidencia de razones, evidencias, pruebas y
opiniones y la similitud o la correspondencia entre las teorias y los fenémenos o reali-
dades que tratan de explicar e interpretar.

En esta linea de reflexion, las Ciencias Sociales han dado mucha relevancia a dos con-
ceptos: la autocomprension y la comunicacion. Se entiende por autocomprension la cons-
ciencia de lo que uno piensa, cree o hace. Esta consciencia, con todas sus limitaciones,
implica un grado de libertad porque la persona consciente de su propio pensamiento sabe
que su manera de ver, interpretar y valorar el mundo esta condicionada por su grado de
conocimiento de los problemas, por sus experiencias previas, por su educacion, por el con-
texto en el que ha vivido, por sus sentimientos e intereses y, por lo tanto, no puede ser un
fanatico; duda de tener la verdad y necesita comunicar su pensamiento y contrastarlo con
el pensamiento de los demas.

La aceptacion de los posibles sesgos del propio pensamiento facilita el reconocimiento
de 1a autenticidad de las razones de los demds, de manera que el didlogo y la negociacion de
significados supone también el reconocimiento de la igualdad. Esta negociacion del didlo-
g0 reconstruye una racionalidad comunicativa consciente de los condicionantes inherentes
a toda representacién, basada en la aceptacion del pluralismo y lleva a una actitud de alerta,
dialéctica, libre y esencialmente democritica que no admite —por principio— ni el adoctrina-
miento ni el dominio. La educacién para la democracia es la base de la didéctica de las Cien-
cias Sociales y supone, como ya se ha comentado, la libertad y la igualdad de las personas.

Es evidente que en el campo de la ensefianza, para compartir con el alumnado esta
manera de entender la ciencia y el mundo, hay que desarrollar unas habilidades cogniti-
vas y lingiiisticas que favorezcan la construcci6n de estos significados. Estas habilidades
son las siguientes:

—  El aprendizaje de las Ciencias Sociales comporta desarrollar la capacidad de pro-
cesar informacién, porque sin informacién no es posible reconstruir el conoci-
miento creado por la sociedad a lo largo del tiempo. El discurso informativo uti-
liza basicamente el discurso descriptivo y narrativo.

— El aprendizaje de las Ciencias Sociales exige la capacidad de comprender a las
personas, a los grupos humanos, los hechos y fenémenos sociales, de manera que
la comprension implica establecer relaciones entre las informaciones para enten-
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der las causas y las consecuencias de determinados hechos y problemas. La com-
prension recurre a un discurso explicativo.

— El aprendizaje de las Ciencias Sociales que se propone se caracteriza, basicamen-
te, por la necesidad de aplicar la informacién y la comprension de la realidad a la
valoracién de las situaciones, de los fenémenos y de los hechos para descubrir la
intencion de las personas o grupos de personas que han influido o pretenden influir
en los acontecimientos histéricos y sociales en la construccién del espacio huma-
nizado. Esta interpretacién entra claramente en el campo de los valores y exige argu-
mentos fuertes adecuados para su justificacién del corpus de conocimientos cien-
tificos. La valoracion e interpretacion social recurren a un discurso justificativo.

— El aprendizaje de las Ciencias Sociales implica la necesidad de confrontar las pro-
pias interpretaciones o las interpretaciones de determinadas personas y autores
con otras interpretaciones diferentes, para poner a prueba el conocimiento. El dia-
logo entre visiones diferentes exige la capacidad de dudar y la posibilidad de con-
vencer o de ser convencido. La confrontacion se expresa a través de un discurso
argumentativo. -

6.5.2. El discurso de las Ciencias Sociales en el aula:
¢/ pensamiento reproductivo o pensamiento critico y creativo?

Tomando como punto central el discurso de las Ciencias Sociales sobre las capacidades
cognitivas que se pueden desarrollar, se ha de reconocer el abismo existente entre lo que seria
deseable y la realidad. Como se ha visto, desde las concepciones epistemoldgicas mds recien-
tes, las Ciencias Sociales ofrecen unos enfoques y propuestas de trabajo altamente sugesti-
vas y atractivas, porque estan orientadas a crear unos ciudadanos y ciudadanas criticos, capa-
ces de distinguir puntos de vista diversos, de captar el relativismo propio del pensamiento
social, de desarrollar un pensamiento creativo, divergente y dispuesto a producir ideas nue-
vas, de tomar decisiones y resolver problemas. Por lo tanto, situados en esta perspectiva,
deberfan encontrarse en las aulas de Ciencias Sociales situaciones didédcticas que fomenta-
sen en los estudiantes la adquisicion de un pensamiento social critico. Es decir, aquel tipo
de pensamiento que comporta el dominio de habilidades cognitivas de orden superior como
pueden ser formular hipdtesis, sintetizar, predecir o valorar ideas y situaciones.

En cambio, en las aulas predomina de manera abrumadora el trabajo alrededor del
pensamiento rutinario y de las habilidades cognitivas que Newmann denomina de orden
inferior. Este tipo de pensamiento social se centra de manera casi exclusiva en procurar
que los estudiantes identifiquen, sitiien, enumeren hechos, acontecimientos, lugares, fechas
o nombres y poco mas. Buena parte de los libros de texto ejemplifican esta situacion.”

7. A titulo de ejemplo, un estudio realizado sobre las pruebas de selectividad de COU
de los cursos 1994-95 y 1995-96 nos proporciona una informacioén que corrobora con con-
tundencia lo que hemos apuntado: més del 60% de las preguntas de estas pruebas pedian a
los estudiantes que identificasen, situasen, localizasen o enumerasen fechas, personajes, pai-
ses, hechos u otras cuestiones similares. S6lo un 27% proponian definir conceptos o expli-
car algo; un 4,7% algin tipo de comparacion, y un escaso 7,6% se aproximaba a interpretar
textos o datos estadisticos (Gutiérrez, J. y Quinquer, D., 1996).
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Por lo tanto, muy probablemente la transmisién del saber ya codificado. la reproduccion
de conocimientos y el memorismo predominan sobre el desarrollo del pensamiento social
critico.

Se deja, pues, apuntada la urgencia de sopesar el tipo de discurso social que se pro-
mueve en las aulas y las consecuencias que de ello se derivan. No obstante, sin menos-
preciar la importancia de conocer determinados saberes factuales, creemos necesario dar
mds relevancia al desarrollo de las capacidades ligadas al pensamiento critico y, por lo
tanto, dotar de mayor presencia en las aulas a la valoracién e interpretacion social, recu-
rriendo al discurso justificativo, a la comprensién empatica de las motivaciones de los
agentes sociales y a la confrontacién de ideas a través del discurso argumentativo.

6.5.3. El aprendizaje del discurso de las Ciencias Sociales

Establecidas las bases tedricas, el problema mds yelevante para la diddctica consiste
en c6mo propiciar que el alumnado construya este discurso social. Para resolver el reto
se parte de la situacién actual del uso de la lengua en la ensefianza de las Ciencias Socia-
les; se precisan los rasgos mds relevantes del enfoque comunicativo desde el que se cons-
truye con los estudiantes el discurso social; por tltimo, se especifica qué implica apren-
der a describir, narrar, definir, comparar, explicar, justificar y argumentar en Ciencias
Sociales y se aportan algunos ejemplos en los que se muestran los pasos o pautas que
ordenan y facilitan estas operaciones. En este libro, el interés de los autores se ha cen-
trado en el texto escrito, pese a que la lengua oral ocupa en estos procesos un papel deter-
minante.

Puede sefialarse, sin excesivo riesgo a equivocarse, que la mayoria de los profesores
y profesoras del drea advierten la importancia de la lengua para la ensefianza y aprendi-
zaje de las disciplinas sociales, y por este motivo se desasosiegan ante las carencias y
dificultades de buena parte de los estudiantes de Secundaria. La cuestion es que hallar el
punto de mira adecuado para afrontar con éxito un uso idéneo y gratificante de la lengua
desde las Ciencias Sociales no es nada ficil. En estos momentos, el profesorado del drea
percibe los problemas relacionados con la lengua como algo afadido a su tarea cotidia-
na —que deberfa estar mucho mds resuelto en la etapa Secundaria—y a la vez, también,
como una cuestion compleja y dificil de abordar, especialmente cuando hay otros pro-
blemas de aprendizaje considerados mds especificos de las Ciencias Sociales y cuando
se han de desarrollar muchos contenidos en pocas horas de clase.

Por otro lado, la formacion recibida en el ambito de las humanidades no siempre pro-
porciona al profesorado las estrategias y los recursos suficientes para conseguir que des-
de las Ciencias Sociales se desarrollen de manera explicita y sistematica las habilidades
lingiiisticas necesarias para mejorar el uso de la lengua. Con todo, son muchos los pro-
fesores y profesoras que se preocupan de fomentar en clase la comprension de textos de
Geografia o de Historia, mientras que también se pide habitualmente a los estudiantes la
produccidn de textos escritos en forma de explicaciones, descripciones, comparaciones,
justificaciones, definiciones u otros. Contrariamente, si nos situamos en términos gene-
rales, cuestiones como ensefiar a componer una descripcion o una argumentacion no se
suelen considerar objeto prioritario de ensefianza del drea de Ciencias Sociales y, en todo
caso, se confia que chicos y chicas transfieran por su cuenta aprendizajes realizados en
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otras areas. Se les pide que alcancen un cierto desarrollo de estas habilidades pero no es
frecuente darles muchos criterios o pautas para perfeccionar y enriquecer estas produc-
ciones. Mientras que tampoco es muy habitual negociar con ellos previamente el conte-
nido semdntico que se atribuye a cada una de estas habilidades.

El papel central de la lengua se pone, atin mds, de relieve si como opcion para organi-
zar los aprendizajes de las disciplinas sociales, tal como se propone en este libro, nos situa-
mos en lo que se ha denominado modelo comunicativo o interactivo.

Pero, ;qué implicaciones tiene ensefiar Ciencias Sociales en el marco de un enfoque
comunicativo? Bésicamente, este modelo orienta el trabajo docente a crear situaciones didéc-
ticas que favorezcan y potencien los procesos de interaccion y de comunicacion en el aula,
siempre con la finalidad de facilitar la construccién de los conocimientos conjuntamente con
los estudiantes y de potenciar el desarrollo de capacidades cognitivas propias del discurso
social critico. No obstante, buena parte del éxito de estas situaciones diddcticas depende de
un conjunto de factores interrelacionados de los que destacamos los mds significativos:

-

« Crear un contexto de aprendizaje que potencie la negociacion de significados, el
contraste y la interaccion entre los mismos estudiantes, las Ciencias Sociales y el
profesorado.

+ Seleccionar y organizar los contenidos de manera que se tenga en cuenta la 16gi-
ca del aprendizaje y, por lo tanto, se parta de cuestiones relevantes o contextuali-
zadas en el mundo que conocen, que permitan a los estudiantes dar sentido a lo
que han de estudiar, para acercarlos progresivamente a enfoques cada vez mds
disciplinares.

Priorizar las estrategias metodolégicas que favorezcan la actividad y la 16gica del
alumnado como pueden ser los proyectos, los estudios de casos, la comprobacion
de hipétesis, la respuesta a un interrogante, las simulaciones u otros similares.

» Potenciar la autorregulacion de los aprendizajes, es decir, ayudar a los estudian-
tes a crearse un buen sistema personal para aprender basado en la reflexion sobre
su propio aprendizaje, la anticipacion y planificacion de las acciones y de las tare-
as y la apropiacion de los criterios de evaluacion del profesorado mediante acti-
vidades de autoevaluacién, evaluacion mutua y coevaluacidn. Por otro lado, des-
de esta perspectiva, hay que “despenalizar los errores”, para que su gestion pueda
convertirse en una herramienta para el aprendizaje.

 Utilizar una gestion social del aula (del tiempo, del espacio y de las tareas) que
favorezca la implicacion y la interaccion entre los estudiantes, mediante la alter-
nancia de los trabajos individuales, por parejas, de pequefios grupos cooperati-
vos, de debates y de intercambios en general.

En todos estos procesos, la interaccion y la comunicacion tienen un papel relevante
y, por este motivo, el uso de la lengua resulta fundamental al aprender Ciencias Sociales.
Quizds en otros modelos didécticos la importancia de la lengua no se habfa puesto tan de
relieve como en la perspectiva del enfoque comunicativo. Efectivamente, para construir
los conocimientos es necesario el recurso ineludible de la lengua como instrumento que
permite verbalizar, explicitar, contrastar y reelaborar los conocimientos. De todas mane-
ras, hay que afiadir una aclaracion: el trabajo que se realice en el aula alrededor de la len-
gua no ha de ser en ningtin caso un trabajo anadido, diferente o aparte del que ya se hace
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en el ambito de las Ciencias Sociales. Enseilar y aprender Geografia o Historia es, tam-
bién, hacerlo de su lenguaje, del discurso que les es propio, y por lo tanto, estos aspec-
| tos forman parte de manera indefectible de ello, junto con otros componentes.

Las habilidades cognitivolingiiisticas en el curriculum de las Ciencias Sociales

Como se ha visto al iniciar este capitulo, el mismo discurso sobre las Ciencias Socia-
les que se quiere construir con los estudiantes y el enfoque comunicativo empujan a pro-
mover el desarrollo de habilidades cognitivas y lingiifsticas, al mismo tiempo que se tra-
| bajan en el aula los contenidos de las disciplinas sociales. Por lo tanto, aprender a describir
] 0 a argumentar en este contexto es aprender Ciencias Sociales.

w‘, | No obstante, la tipologfa textual nos proporciona modelos para trabajar el discurso social
{ desde la propia drea con los requisitos léxicos y las caracteristicas que le son propias y sin
| " necesidad de que los estudiantes hayan de transferir por su cuenta los aprendizajes realiza-
| dos en otros contextos, pese a que el trabajo coordiffado desde diversas areas optimiza, sin
|
\
|

duda, los resultados. En todo caso, contemplar el uso de la lengua en el aprendizaje de las
1, Ciencias Sociales ha de permitir mejorar sustancialmente las producciones escritas y orales
‘ de los estudiantes, y de manera dialéctica también las capacidades cognitivas y lingiiisticas.
| La propuesta se centra en habilidades como describis; definir; comparar, explicar, jus-
tificar o argumentar. Todas pueden ser utilizadas en multiples situaciones diddcticas para
desarrollar contenidos de las Ciencias Sociales. En todo caso, el primer paso ha de con-
1 sistir en consensuar y compartir con los estudiantes el contenido semdantico que damos a
l cada una de estas habilidades, lo cual requiere crear situaciones didacticas que les permi-
] tan representarse su sentido y sus componentes. El dominio de la habilidad propuesta ird
| evolucionando en la medida que la representacion que se haga se aproxime mas a la del
‘, profesorado. Esta idea de negociacion de significados y de consenso entre los mismos chi-
cos y chicas y con el profesor o profesora, se muestra a continuacién en un ejemplo:

El objetivo es ayudar al alumnado a representarse qué es una argumentacion. Con esta
o finalidad la profesora plantea una simulacién que se realiza en grupos de 4 alumnos:

: “La clase ha decidido organizar una fiesta en una discoteca para recoger dinero para el
’ viaje de final de curso. Se prevé que la fiesta no acabard antes de las tres de la madrugada. La
il madre de una alumna no le permite volver a casa mds tarde de la una. La muchacha defiende
regresar mas tarde”.

‘ Dos alumnos de cada grupo representan a la madre y otros dos a la hija. Unos y otros han
i de argumentar a favor de su postura con la intencion de convencer al contrario y hacer que

} cambie de idea. Finalmente, se pone en comtin en qué consiste una argumentacion.

‘ El grupo constata en esta ocasion que en el proceso argumentativo interviene la habilidad
lingiifstica, pero también tiene una importancia determinante el conocimiento del tema. Ade-
| mds, se sefiala que en algunos casos se ha construido una argumentacion a partir de razones fal-
| sas, no pertinentes o sin fuerza. La simulacién permite al grupo representarse mejor el trabajo

I de Geograffa que deberdn realizar a continuacion y en el que se les pedird una argumentacion.®

’ ‘ 8. Esta actividad se realiz6 el curso 1996-97 en el 1ES I'Alzina, por la profesora Merce
‘ Rossell del Equipo de Evaluacion del ICE de la UAB.
!
|
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Describir para construir conocimientos sociales

La habilidad cognitivolingiiistica de describir forma parte de las actividades que se
realizan habitualmente en el drea de Ciencias Sociales. Describir un paisaje, una obra de
arte, una imagen, un mapa, un grafico, una piramide de edades, un acontecimiento his-
térico o las caracteristicas de un determinado clima forman parte de una larga lista de
situaciones en las que se pide a los estudiantes utilizar esta habilidad.

Para hacer una descripcion es necesario determinar las variables que sirven para cate-
gorizar los elementos que conforman lo que se quiere describir y también organizar la
informacion tanto desde la disciplina como desde la lingiifstica. Cuando no se dispone
de los conocimientos suficientes, las descripciones acostumbran ser subjetivas y las con-
sideraciones que se hacen pertenecen mds al terreno de las opiniones que al de la cien-
cia. Por ejemplo, cuando se pide a un alumnado con pocos conocimientos de arte que
describa una pintura, generalmente lo hace mediante comentarios subjetivos 0 muy gene-
rales (“me gusta”, “no me gusta”, “tiene mucho color”, “np representa nada”, “estd muy
bien hecho, parece real””). En cambio, cuando estos mismos alumnos disponen de mayor
bagaje, es decir, de las categorias de andlisis, sus descripciones son mds pertinentes, mas
objetivas y con mayor grado de especificidad. Por lo tanto, el reto es lograr crear la nece-
sidad de apropiarse de estas categorias de andlisis mediante situaciones didacticas ade-
cuadas. A continuacién se presentan diversas situaciones diddcticas en las que intervie-
ne la habilidad de describir.

a. La descripcion de una obra de arte

El objetivo es construir con los estudiantes la descripcion de una pintura. En una pri-
mera fase, para iniciar el trabajo se les pide que describan por escrito el Gernika de Picas-
so. Tal como ya se ha apuntado, los estudiantes —carentes de categorias interpretativas—
suelen recurrir a sus gustos y sentimientos para poder decir algo sobre la obra. Esta fase
se cierra recogiendo en la pizarra los aspectos coincidentes de las diversas descripciones,
remarcando la subjetividad de las apreciaciones.

En una segunda fase se proporciona a los estudiantes unas primeras pautas para un
andlisis formal. Se pide que se fijen en los colores, en la definicién de las lineas, en la
disposicion de las figuras, en el uso que se hace de las formas geométricas, en la ilumi-
nacion, en el realismo de las figuras.

El alumnado, organizado en grupos pequeiios, analiza la pintura. Después se com-
parten las apreciaciones de los diferentes grupos. En la pizarra se sistematizan las pau-
tas para el andlisis formal: a) lineas y colores; b) composicion; ¢) luz; d) figuracion o
abstraccion. Cada alumno y alumna toma nota.

En una tercera fase, se proporciona informacion sobre el contenido de la obra:

El Gernika es 1a obra que el gobierno de la Repiblica encargé a Pablo Picasso, en plena
Guerra Civil, para exponerla en el pabellén espafiol de la Exposicion Internacional de Paris
de 1937. Poco antes, el 26 de abril, la ciudad de Gernika habia sido bombardeada por la avia-
ci6n alemana que apoyaba a Franco. El nimero de muertos supera los 1.500 y la ciudad que-
da destruida. El caso de Gernika fue especialmente grave y gratuito, la ciudad estaba en la
retaguardia, alejada del frente y no tenfa ningtin interés militar.
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Cada pequefio grupo contesta las siguientes preguntas: ;de qué trata el Gernika?;
(qué se nos quiere transmitir?; ;qué ideas o sentimientos refleja?; ;qué pretendia Picas-
s0?; ¢en qué contexto histérico se produjo? Los resultados se comentan entre toda la cla-
se y cada cual toma nota de los acuerdos.

En una cuarta fase se elabora un texto descriptivo sobre el Gernika. Cada alumno,
con la informacién que ha recopilado, redacta una nueva descripcién que también ha de
cumplir unos requisitos por lo que se refiere a los aspectos lingiiisticos del texto:

Organizacion del texto | Estructura del texto:

e presentacion (;qué es?, ;quién es el autor?, ;cuando se
realizd?)

e desarrollo (formas y contenidos)

e conclusion

Conectores adecuados (adverbios, locuciones, etc.)

Verbos en presente e imperfecto

En la tltima fase el profesor o profesora selecciona la descripcion de un alumno y la
analiza con la ayuda del grupo. Cada alumno compara su primera descripcién con la
segunda y valora los progresos realizados, indicando si cree que la tltima versién es mas
objetiva. Se comentan los resultados.

b. Descripcion como componente de un comentario de mapa historico

El objetivo, en este caso, es elaborar un texto descriptivo basado en la observacion y
analisis de un mapa.

En la primera fase, para iniciar el trabajo se pide a los estudiantes que describan
por escrito un mapa histérico sin darles pautas. Seguidamente se presenta el mismo
mapa comentado por un alumno (conviene disponer de producciones de alumnos para
tener ejemplos elaborados). Los estudiantes organizados por parejas y con la ayuda de
la profesora, identifican algunos de los criterios tanto de contenido como lingiiisticos
con los que se ha realizado el comentario y lo comparan con sus propias producciones,
senalando las carencias y los errores. Los criterios identificados se comentan en la piza-
rra con todo el grupo-clase.

En la segunda fase, la profesora organiza estos criterios en un cuadro y los comple-
ta con una parrilla de evaluacion en la que figuran aquellos elementos que identifican los
rasgos propios de una descripcidn bien elaborada.

Los estudiantes que ahora disponen de los criterios de realizacion y de resultados o
de éxito, describen como ejercicio otro mapa. Una vez realizada la descripcién se valo-
ra la produccion mediante una actividad de evaluacién mutua.

Las situaciones diddcticas (andlisis de una produccion, identificacion de criterios de
realizacion, sistematizacién en una parrilla, realizacion del propio comentario, evalua-
cién mutua) tienen por objetivo que el alumnado se apropie de los criterios para descri-
bir un mapa, es decir, de las categorias interpretativas.
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Pauta para describir mapas historicos

Comentar un mapa histérico implic

a, también, describirlo y por lo tanto identificar las informaciones
que aporta y organizarlas. También habra que interpretar, pero éste sera un paso posterior.

C Fases j

Interrogantes planteados J

1. Presentacion W
El objetivo es presentar el mapa, iden-

tificando los aspectos mas basicos. Una
primera visualizacion del titulo, del
mapa y de la leyenda nos proporciona
la informacion necesaria para situarlo
y responder con una o dos frases los

Lsiguientes interrogantes.
—

" )
2. Descripcion

La leyenda del mapay el mismo mapa
-| nos proporcionan una informacion muy
valiosa para identificar los elementos
organizadores de la descripcion, encon-

;De qué tipo de mapa se trata? (de
puntos, de colores, de tramas, de
flujos, proporcional, etc.)

¢ Cudl es el alcance geografico?
;Cuél es el tema que trata?

;Cuél es la fecha o periodo
cronolégico?

¢ Cudles son los elementos o las
variables que nos permitiran orga-
nizar la informacion?

;Donde estan localizados

en el mapa?

;,Cudles son los aspectos concre-

Ltrando las variables.

tos mas relevantes de cada una
. de las variables? ¢Ddnde se loca-

lizan?

Parrilla de evaluacion

Pauta de evaluacion

Criterios de realizacion

Cri

terios de resultados (Es adecuado si...)

1. Presentacion de la
descripcion

1.1

1.2

1.3.

. Se precisa el espacio que abarca el mapa (localizacion
geografica)

. Se precisa el momento historico representado (identifica-

cion temporal)

Se precisa el tema clave (identificacion tematica)

1.4. Se precisa el tipo de mapa (identificacion tipologia)
2. Contenidos de la 2 1. Las variables seleccionadas son las pertinentes y se loca-
descripcion lizan en el espacio
2.2 El nimero de caracteristicas que se destacan es suficiente
2.3. Se utiliza adecuadamente el Iéxico especifico
3. Organizacion del texto | 3.1. Estructura del texto: presentacion, desarrollo (de lo mas
general a lo mas concreto) y conclusion
3.2. Conectores adecuados
3.3. Adecuacion de tiempo de los verbos
4. Aspectos formales 4.1. La presentacion correcta
y ortograficos 4.2. Se cuida la ortografia
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¢. Elaborar un texto descriptivo sobre las ciudades romanas

El objetivo es redactar un texto descriptivo como actividad de estructuracién y de
ampliacién de conocimientos.

En la primera fase, para realizar esta actividad la profesora elabora una base de orien-
taci6n para anticipar y ordenar las acciones necesarias para componer un texto descrip-
tivo. La presentacion de este instrumento sirve para que el alumnado se represente la tarea
que ha de hacer.

En la segunda fase se ha de hacer una aplicacién a un caso concreto —elaboracién de un
texto descriptivo sobre las ciudades romanas-— y realizar el ejercicio en casa, organizando los
materiales de clase y consultando bibliograffa complementaria.

En la tercera fase se profundiza en el trabajo sobre la descripcion. Con una pau-
ta de autoevaluacion preparada por la profesora cada alumno reflexiona y valora sobre
aspectos de su trabajo, especialmente aquellos que se relacionan con la planificacién
de la tarea, mientras que, con otra pauta de evaluacién mutua, un companero o com-
pafiera analiza los aspectos del contenido que se hiabfan de considerar en la descrip-
cién (localizacién, plano, calles principales, murallas, foro, edificios representativos,
tipologia de las viviendas, abastecimiento de agua, alcantarillado, etc.), de la estruc-
tura del texto (introduccion, desarrollo ordenado de las ideas, conclusion; conectores
o enlaces; tiempos verbales, Iéxico, etc.) y de las cuestiones formales (presentacion,
mdrgenes, caligrafia, ortografia, etc.).

En la cuarta fase se reflexiona sobre la descripcién de una ciudad romana y se ela-
bora en pequefio grupo una base de orientacién especifica para esta tarea.’

El objetivo de las diversas situaciones diddcticas es describir para aprender Cien-
cias Sociales o, si se quiere, aprender Ciencias Sociales para poder describir.

Definir para apropiarse de conceptos especificos de las Ciencias Sociales

Es habitual que el profesorado de Ciencias Sociales pida a los estudiantes que defi-
nan conceptos especificos del area. Por lo tanto, la habilidad de definir estd ya muy pre-
sente en las clases de Historia y de Geografia en el proceso de conceptualizacion del len-
guaje especifico del drea.

Definir es desarrollar el contenido de un concepto enumerando los rasgos mas rele-
vantes que permiten no confundirlo con otro, mediante otros términos que se suponen cono-
cidos. Por lo tanto, es una habilidad préxima a la descripcion que adopta unos rasgos espe-
cificos por su objetivo y por el tipo de texto que genera.

Para que la definicion sea lograda, el concepto se puede relacionar con otro mds gené-
rico: “el Neolitico es una etapa de la Prehistoria”; “el mercantilismo es una teorfa econg-
mica...”; también hay que situarlo en el tiempo y en el espacio; precisar lo que lo diferen-
cia de otros que sean cercanos; completar la descripcion con otras caracteristicas y finalmente
poner algtin ejemplo.

9. Trabajo realizado durante el curso 1994-95 por Carme Rodrigo, que forma parte del
equipo de Ciencias Sociales del ICE de la UAB.
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La definicién es un aspecto mas que hay que considerar en el trabajo en el aula, liga-
do a la adquisicién de conceptos, pese a que llegar a definir un concepto no es nada facil,
puesto que implica que se tiene un buen conocimiento y que, por lo tanto, se puede comu-
nicar a otras personas. Desde el punto de vista diddctico, quizd es conveniente acometer
la definici6n de conceptos junto a otros procesos orientados a que los estudiantes se apro-
pien del lenguaje propio de las Ciencias Sociales. Un posible itinerario de trabajo podria
ser identificar y diferenciar los conceptos de otros proximos, comprender su sentido al
leer un texto o cuando alguien los utiliza, emplearlos adecuadamente en una exposicion,
un mapa conceptual o un didlogo.

Como ocurre con otras habilidades lingiiisticas hay que consensuar con los estu-
diantes unas pautas para definir conceptos y crear situaciones diddcticas para que lleguen
a mecanizar el procedimiento, a automatizarlo. En una clase de Historia de Bachillerato
se procedi6 de la manera siguiente:

En una primera fase se da una base de orientacion hecha por una alumna y al lado la

definicion de un concepto. Se pide que identifiquen las acciones que propone la alum-
na para describir el concepto de fascismo:

Base de orientacion sobre la definicion de conceptos histdricos de una alumna:

Precisar de qué se trata; se puede referir o relacionar con otro concepto mas general

Situarlo en el tiempo y en el espacio

Precisar las caracteristicas fundamentales que lo diferencian de otros semejantes

Completar la explicacion con otras caracteristicas menos fundamentales

Poner ejemplos

Definicion de fascismo por la alumna:

El fascismo es una ideologia y un régimen politico que surgi6 en Italia después de la Pri-
mera Guerra Mundial. Se caracteriza por la supresion de la democracia y por el control total
del Estado por un partido tnico, dominado por un lider carismatico — El Duce’— a quien se
debe obediencia absoluta. También se distingue por su anticomunismo y por un nacionalismo
exacerbado y expansionista. En la etapa de entreguerras surgen numerosos regimenes dictato-
riales que imitan en mayor o menor grado el modelo italiano, por ejemplo en Espana el de Pri-
mo de Rivera o el del general Francisco Franco.

En una segunda fase se pide que definan los conceptos “socialdemocracia”, “Terce-
ra Internacional” y “sufragio universal” utilizando la base de orientacion de la alum-
na. Se intercambian los ejercicios y se evaliian mutuamente. Cada aspecto bien resuel-
to se valora en dos puntos, por tanto, un concepto bien definido segtin la pauta valdria
diez puntos.
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Acciones que hay que considerar

Puntuacion

Observaciones

Dice qué es

Lo situa en el tiempo y en el espacio

Precisa las caracteristicas mas relevantes

Lo completa con otros rasgos

Pone algun ejemplo

En una tercera fase, se sigue el mismo proceso para definir: “bolcheviques”, “segun-
da Revolucion industrial” y “brigadas internacionales”.

La comparacion en un texto descriptivo

En las Ciencias Sociales es muy frecuente el uso de las comparaciones (Sartori, G.;
Morlino, L., 1994), que se utilizan con finalidades muy diversas, incluso como método

COMPARAR

es

Confrontar una cosa con otra para establecer
similitudes y diferencias

para hacerlo hay que considerar

I

CASOS ESPACIOS TIEMPO VARIABLES
o entidades que o lugares donde en el que 0 aspectos que
se seleccionan se ubican se sitla se analizan
han de tener atributos puede ser
Simil Dif " Sincroénico Diacronico
imi a;sz 2 ' eren;z n9 (casos de (casos de
cemparides CAMpARIANS un mismo momentos
L ' momento) diferentes)

Se pueden destacar

I

[ Similares o compartidos ]

FIGURA 6.3. ;Qué es comparar?




Capitulo 6: Aplicacion de la propuesta en dreas curriculares 213

de investigacién. Desarrollar la capacidad de comparar es especialmente importante para
los estudiantes de Ciencias Sociales, pero, como en todas las otras capacidades, hay que
consensuar con el alumnado qué es una comparacién y como hay que proceder para com- |

parar de ma

TERMINOS DE LA COMPARACION

nera pertinente. En el ambito diddctico son multiples las situaciones que se
pueden crear para que los estudiantes desarrollen la habilidad cognitiva de comparar. En
el ejemplo siguiente se compara el antiguo régimen y la sociedad liberal. El objetivo es
potenciar la capacidad de comparar, identificando sus componentes basicos y produ-
ciendo un texto descriptivo en el que se comparen dos entidades.

Entidades que se contraponen

El antiguo régimen y la sociedad liberal T

Espacio que hay que considerar

Europa Occidental

Tiempo en que se sitla

El primer caso a mediadeos del siglo xviily el segun-
do a mediados del xix (se adopta una perspectiva
diacronica)

Variables que hay que considerar

a. Organizacion politica
b. Estructura economica
c. Organizacion social
d. Papel de la Iglesia

El andlisis se centrara principalmente en las diferencias

DESARROLLO DE LAS VARIABLES

oo oT®

Antiguo régimen

. Monarquia absoluta
. Sociedad estamental

Poder y riqueza de la Iglesia

. Agricultura de subsistencia. Régimen

seforial. Industria artesanal / manufactu-
ras. Mercados comarcales

Sociedad liberal

a. Monarquia constitucional (con sufragio
censitario)

b. Sociedad de clases igualitaria ante la ley,
los impuestos y los cargos

c. Separacion Iglesia / Estado. Desamorti-
zacion de sus bienes

d. Agricultura de mercado + subsistencia.
Propiedad privada de las tierras. Indus-
trializacion (textil, siderurgia). Progresivo
desarrollo de un mercado nacional J

En la primera fase, como ejercicio final de sintesis y de estructuracion se pide al
alumnado que compare la sociedad del antiguo régimen con la sociedad surgida de la
revolucién liberal. Como actividad inicial se analiza un texto que contiene una compa-
racion en clase. Se identifican los términos de la comparacion, las variables que ha uti-




214 Hablar y escribir para aprender

lizado el autor, las similitudes y las diferencias que se contemplan, el tipo de expresio-
nes y de conectores que se utilizan (otra diferencia es..., contrariamente, en otros aspec-
tos, etc.), los tiempos verbales, etc.

Todos estos elementos se sistematizan presentando y comentando el mapa concep-
tual “;Qué es comparar?” (figura 6.3).

En la segunda fase se toma como referente el mapa conceptual; los estudiantes, en
grupos de cuatro, elaboran una parrilla donde se especifican y se contextualizan los diver-
sos aspectos que hay que considerar para hacer la comparacion que se les ha pedido. Se
trata de planificar el trabajo para después elaborar la comparacién. Varios grupos pre-
sentan su propuesta al resto de la clase con una diapositiva. Se discute entre todos a fin
de consensuar una propuesta.

Finalmente, cada alumno redacta su comparacion que corrige el profesor.

Explicar para captar las causas, las consecuencias y las motivaciones de los agentes

Como se ha expuesto, el discurso de las Ciencias Sociales exige, por un lado, la capa-
cidad de comprender los fendmenos sociales, es decir, establecer las relaciones entre los
factores para entender las causas y consecuencias de determinados hechos y problemas,
y por otro lado, desarrollar la capacidad de comprender las motivaciones y las acciones
de los agentes sociales desde una perspectiva empética. La comprension de la causalidad
y de las motivaciones o caracteristicas de los agentes recurre a un discurso explicativo.

El discurso explicativo se centra en producir razones 0 argumentos que enumeren
cualidades o caracteristicas, especificando las relaciones causales. Una explicacion des-
de las Ciencias Sociales necesariamente ha de ordenar jerarquicamente las razones y esta-
blecer una prelacion por orden de importancia. Las explicaciones causales dependen de
la conjuncidn de los diversos factores condicionantes del fendmeno analizado, que hay
que presentar interrelacionados y jerarquizados. Por ejemplo, las maltiples causas que
provocan la Primera Guerra Mundial se influyen mutuamente, mientras que unas son mas
determinantes que otras. Hay que anadir que la comprension de la causalidad es uno de
los escollos mds dificiles de superar en el aprendizaje de las disciplinas sociales.

También hay que considerar otro nivel de andlisis diferenciado del anterior. Se trata
de la comprensién de las intenciones o motivaciones de los agentes sociales, que ha de
contemplar ineludiblemente el factor humano, el contexto en el que se ha producido el
fenémeno analizado y la mentalidad dominante entonces. Autores como Dickinson, Lee
0 Shemilt se han preocupado de estudiar la vertiente diddctica de este proceso y han esta-
blecido las graves dificultades que comporta para los estudiantes la comprensién empi-
tica del pasado desde el presente. Shemilt precisd. incluso, cuatro niveles o grados de
aproximacion en la capacidad de los estudiantes de entender las motivaciones de los
demas.

Como en las otras habilidades, son miltiples las situaciones didécticas que podemos
disefar para ayudar al alumnado a desarrollar la comprensién de la causalidad y la empa-
tia. Generalmente se trata de un proceso largo en el que hay muchos pasos que dar en el
aspecto didactico: distinguir causa y motivo, diferenciar causas y consecuencias, rehusar
las explicaciones monocausales, concretar las interrelaciones entre las diversas causas,
distinguir la jerarquia entre las causas mds importantes y otras que no lo son tanto, situar-
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se en la piel de otro, etc. En este contexto la elaboracién de textos explicativos puede ser
un elemento muy valioso para ayudarnos a sistematizar y construir las explicaciones de
los fendmenos sociales.

A continuacién se presentan dos ejemplos para ilustrar el aspecto diddactico de la com-
prensién de los fenémenos sociales. Se trata de un trabajo de estructuracion y de siste-

matizacién sobre la Guerra Civil espafola.

a. Explicar las causas de la Guerra Civil espaiiola 1936-1939. El objetivo es desa-
rrollar la habilidad de explicar, asi como la causalidad histérica a partir de la

secuencia siguiente:

En una primera fase se forman grupos de cuatro alumnos y con los materiales de apoyo'y
los apuntes de clase identifican y analizan las causas que provocaron la Guerra Civil; las
ordenan segin se refieran a aspectos politicos, econdmicos o sociales. Finalmente esta-
blecen, si procede hacerlo, relaciones entre las causas (p‘ueden hacer un organigrama).

En una segunda fase —y después de confrontar los resultados con todo el grupo-clase—,
elaboran individualmente un texto expositivo que recoja de manera ordenada la explica-
cién de estos hechos. Se han de fijar en los criterios de evaluacion que se utilizardn para

valorar el ejercicio.

En una tercera fase, se intercambian las producciones y las evalian mutuamente apli-

cando los siguientes criterios de evaluacion:

criterios de evaluacion de un texto expositivo

observaciones

1

Pertinencia: las causas seleccionadas son adecuadas

2.

Integridad: hay un nimero suficiente de razones o causas

3.

Prelacion o jerarquizacion: entre las diversas causas por
orden de importancia y concrecion de las interrelaciones
que presentan

 Precision: en el uso del léxico adecuado, utiliza términos

especificos adecuados

 El volumen de conocimientos: es adecuado al nivel en que

se hace la explicacion

. Organizacion del texto: se abordan los hechos con la logi-

ca de una explicacion, con una introduccion, un desarro-
llo y unas conclusiones, utilizando conectores temporales
y causales

|

b. La explicacién de las motivaciones de los hombres y mujeres que vivieron la
guerra. El objetivo es desarrollar la habilidad de explicar motivaciones perso-
nales y la empatfa. Se desarrolla segin la secuencia siguiente:

En una primera fase se les pregunta si alguna vez se han imaginado ser personajes de otra
época y se han planteado resolver situaciones que hubiesen podido ocurrir. Se les explica
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a qué se denomina “empatia”. A continuacion se les propone imaginar la trayectoria vital
de personajes que vivieron la Guerra Civil: una obrera del textil afiliada a la CNT, una pro-
pietaria agricola miembro de la Federacién de Propietarios Agropecuarios, un maestro afi-
liado a Izquierda Republicana, un inglés del Partido Comunista que se integra en las Bri-
gadas Internacionales, un politico de la CEDA y un obrero metaldrgico del POUM.

En una segunda fase se forman grupos de cuatro personas, escogen uno de los persona-
Jes 'y se plantea el siguiente trabajo: a) caracteriza el personaje (entorno familiar, estu-
dios, trayectoria personal antes de la guerra, ideologia, etc.); b) posicionamiento ante el
triunfo del Frente Popular en 1936, el estallido de la guerra, los sucesos de mayo de 1937
y la ocupacién de Catalufia por las tropas franquistas; ¢) elaboracion de un texto exposi-
tivo donde se expliquen los puntos anteriores, considerando siempre las motivaciones de
los actos del personaje y las consecuencias que se derivan de ellos.

Justificar utilizando el corpus de conocimientos de las Ciencias Sociales

-

Cuando se pide al alumnado que expligue un determinado fenémeno social no siem-
pre se espera una explicacion en los términos que se han apuntado; es posible que, en
realidad, se espere una justificacién. Pero, ;qué se entiende por justificar? Esta habilidad
cognitiva va mds mas alld de explicar y requiere validar las razones con el apoyo episté-
mico de la ciencia mencionando teorfas, modelos u otros elementos del corpus de cono-
cimientos de las disciplinas sociales. En palabras de los estudiantes, mientras explicar es
dar “el porqué”, justificar consiste en llegar a establecer “el porqué del porqué”.

Si se pide a los estudiantes que “expliquen un determinado fenémeno y nos digan
por qué se produce”, ;se les estd proponiendo dos veces lo mismo, o implicitamente se
les pide que expliquen justificando? Cuando formulamos una pregunta en términos como
“explica las causas del fracaso de la I Repiblica. Justifica la respuesta’”, ;se les estd pidien-
do una explicacién, una justificacién o las dos cosas? Probablemente son maneras de
decirles que querriamos que utilizaran al maximo el corpus de conocimientos de las Cien-
cias Sociales en sus producciones.

Ciertamente, ante estos problemas de delimitacién del sentido que se da en cada habi-
lidad cognitivolingiifstica se impone hacer un esfuerzo de clarificacion, tanto entre el mis-
mo profesorado del drea como con el alumnado. Un ejemplo ayudard a delimitar el cam-
po semdntico de las diversas habilidades cognitivolingiiisticas.

Cuando se estudian los climas, se podria pedir a los estudiantes que describan el cli-
ma mediterrdneo y se les propondria un discurso descriptivo donde deberian enumerar
las caracteristicas de manera ordenada. También se les podria pedir que lo explicasen y,
por lo tanto, que utilizasen un discurso explicativo; de esta manera tendrian que incluir
relaciones causales precisando las razones por las que el clima mediterrdneo tiene aque-
llas determinadas caracteristicas (el “porqué™) asf como las consecuencias que se deri-
van de ello para la hidrologfa, la vegetacion, los suelos, etc. Finalmente se podria mos-
trar un climograma, pedirles que indicasen de qué clima se trata y que justificasen la
respuesta y, en consecuencia, se les pediria un discurso justificativo. Desde esta pers-
pectiva tendrian que exponer su tesis al inicio —“es un clima mediterrdneo”— y dar las
razones que justifiquen que el climograma pertenece a este tipo de clima. Hay que remar-
car que la justificacién se puede hacer a diversos niveles a pesar de que, evidentemente,
serd mds rigurosa y mds pertinente cuanto mds se use el corpus de conocimientos de la
ciencia, en este caso de la geograffa.
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Por lo tanto, las posibles diferencias residen en el tipo de discurso que se pide y en
la perspectiva que se adopta, y en el grado de justificacion que se pide. Asi, para el alum-
nado del primer ciclo de la ESO, que estudia por primera vez los climas, posiblemente
sea aceptable una respuesta razonada de los diversos argumentos, que segiin sus conoci-
mientos les permitirian clasificar este clima como mediterrdneo. En cambio, si fuesen
estudiantes universitarios deberian llegar a usar las diversas clasificaciones de los climas
—Kopen, Straler u otros— para justificar la perspectiva desde la que dan los argumentos o
las razones. Por lo tanto, pese a que no siempre es facil establecer los limites entre la
explicacién y la justificacion, es conveniente ir perfilando y acotando los que se sitian
entre una y otra habilidad.

Un ejemplo puede ilustrarlo; a continuacion se presenta una situacién didactica en
la que se pide a los estudiantes un buen conocimiento de los posicionamientos politicos
e ideolégicos del final del siglo XIX, que han de utilizar para justificar diversas opciones.

JUSTIFICAR DIVERSAS OPCIONES

Espaiia 1868. Una conjuncién de factores diversos acaba por provocar la caida de Isabel IT'y
del moderantismo que habia mantenido en el poder a las clases poseedoras practicamente des-
de 1848. Es un momento clave, en el que la situacion del pais puede dar un giro considera-
ble. Pueden tomarse diversas opciones:

a) Instaurar una repiiblica democrdtica que garantice los derechos de los ciudadanos y el
sufragio universal para todos los hombres.

b) Obtener la abdicacién de Isabel 1l en favor de su hijo Alfonso y mantener una monarquia
borbonica.

¢) Pedir que ocupe el trono el pretendiente carlista y con €l reinstaurar los derechos y fue-
ros que tradicionalmente habian regido el pafs.

d) Instaurar una monarqufa constitucional que garantice los derechos de los ciudadanos y
el sufragio universal, pero buscando un nuevo rey entre las familias reinantes de Europa.

Por grupos han de justificar cada una de estas opciones como si fuese: a. demaocratas repu-
blicanos; b. partidarios del Principe Alfonso y, por lo tanto, liberales de tendencia conserva-
dora; c. carlistas; d. mondrquicos liberales de tendencia progresista que no quieren a los Bor-
bones. Contraste entre los diversos grupos.

Posteriormente, cada alumno escoge una de estas perspectivas y redacta un texto uti-
lizando un discurso justificativo; ha de producir razones y argumentos recurriendo a los
conocimientos.

Argumentar para convencer a los demds con razones de peso

Aprender a argumentar es una habilidad imprescindible en el mundo actual, que tie-
ne un papel clave para las Ciencias Sociales, tanto desde el mismo discurso social como
desde el discurso diddctico. Por este motivo es necesario darle un papel central en las
situaciones didacticas.

Ademas, no se puede olvidar que las Ciencias Sociales son pluriparadigmaticas, es
decir, coexisten diversos enfoques desde la misma ciencia y por lo tanto existen pers-
pectivas diferentes para abordar y explicar un mismo problema. Se abre, pues, otra dimen-
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sién que hay que considerar, que son los referentes que toma el investigador social, que
dependen de su propio contexto y del enfoque de la ciencia que adopta en el momento
de la investigacion. Recordemos que cada paradigma prioriza como objeto de estudio
unos determinados temas, que son analizados desde una determinada perspectiva, con
métodos y categorias interpretativas especificas. Captar el sentido del relativismo es fun-
damental para aprender Ciencias Sociales, pero es muy dificil para los estudiantes.

El relativismo se puede plantear tanto desde el discurso justificativo, puesto que la
justificacién se basa precisamente en producir razones y argumentos que resistan las obje-
ciones y recurran al corpus de conocimientos, como desde el discurso argumentativo que
incluye, ademds, la perspectiva de convencer a otro. Es lo que muestra el ejemplo siguien-
te, basado en el comentario de la pelicula Tierra y libertad y otras fuentes documenta-
les. El objetivo es captar cémo un hecho histérico se puede justificar desde opciones dis-
tintas. Las fases del trabajo son las siguientes.

Trabajo previo a la proyeccion de la pelicula: Rexisién en clase de los conocimien-
tos necesarios para comprender el film (brigadas internacionales, colectivizaciones,

LEINT3 RIS

“guerra o revolucion”, “milicias o ejército regular”, “sucesos de mayo”, etc.).

Trabajo de andlisis una vez vista la pelicula: Los estudiantes, primero en pequefio
grupo y después entre toda la clase, establecen los temas clave que trata el film, asi
como la valoracién que transmite de la Guerra Civil y las intenciones del director.

Contraste con otras fuentes histdricas: Se presentan a los estudiantes diversos frag-
mentos de politicos e historiadores que valoren la pelicula desde su perspectiva. Cada
grupo identifica los argumentos utilizados por cada autor y el grado de objetividad
o subjetividad que rezuman. Se contrastan las diversas visiones con la que presenta
el film. Se lleva a cabo un debate sobre el relativismo aplicado a las interpretaciones
de la Guerra Civil.

Finalmente, cada alumno elabora un texto desde la perspectiva de una justificacion
0 bien de una argumentacion segtin una de las peticiones siguientes:

¢Por qué perdié la Guerra Civil la Repblica?

a. Elabora un texto para justificar la respuesta, da razones y validalas desde el conocimien-
to histérico de tal manera que los argumentos resistan las objeciones desde otras pers-
pectivas diferentes.

b.  Elabora un texto argumentativo como si fueses el director de la pelicula y quisieras con-
vencer a un comunista de las razones de la derrota del bando republicano.

Desde las disciplinas sociales, tanto el discurso justificativo como el argumentativo
nos proporcionan miultiples posibilidades de llevar al aula la perspectiva critica. Apren-
der a dar razones, a validarlas desde la ciencia y confrontarlas con otras es una gimnasia
altamente positiva; mds atin cuando, si se hace bien, se profundiza también y se desarro-
lla el conocimiento de las Ciencias Sociales. Por otro lado, desde el enfoque comunica-
tivo del trabajo en el aula, la argumentacion es bdsica para contrastar, intercambiar o
negociar con los demads.
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6.6. La actividad matematica y las habilidades cognitivolingiiisticas
Carles Lladé y Jaume Jorba*
6.6.1. Modelos de enseiianza de las Matemdticas

Resulta dificil describir de manera general los modelos de ensefianza de las Matema-
ticas que se practican en nuestras escuelas e institutos hoy dia. Seguramente, cada ense-
fiante 1o lleva a cabo tomando decisiones, en aquellos aspectos en que las puede tomar,
que no responden a un tipo perfectamente definido de opcion didactica. Pero puede ser
interesante intentar caracterizar dos grandes modelos que creemos que han estado pre-
sentes, y quiza atin lo estén, en la ensefianza de las Matematicas durante estos ultimos
veinticinco afios. Hacerlo desde el principio nos facilitara el esfuerzo de dejar claro, mas
adelante, desde qué opci6n aportamos nuestras reflexiones sobre el uso de la lengua en la
ensefianza de las Matematicas. 5

A. Pensamos que hay una opcién en la que la ensefianza de las Matematicas esta fun-
damentada basicamente en la actividad del ensefiante encaminada a “transferir las nocio-
nes de la matematica al alumno”. En el marco de esta opcién se da esencialmente una acti-
vidad centrada en las explicaciones del ensefiante y en la lectura del libro de texto, con el
refuerzo de un cierto nimero de ejercicios de aplicacion y con la utilizacion de los instru-
mentos clasicos de evaluacién de esta “transferencia” (preguntas en la clase y examenes).

Esta opci6n didactica frecuentemente va acompaiada de una valoracion de las mate-
maticas como sistema hipotético-deductivo y de la opinién de que su estudio es necesa-
rio para aprender a “pensar correctamente” en términos de abstraccion y de deduccion.
Se actia como si la ensefianza de las Matematicas tuviese que dar como resultado el
aprendizaje de un conjunto de “objetos de conocimiento” (nimeros, operaciones con
nimeros, propiedades de éstos, etc.) que fuesen transparentes en si mismos, al margen
de su origen y evolucion.

Recurriremos a una metdfora para describir esta opcion: es como si cogiéramos una
coleccion de fotografias y las mostrasemos a los alumnos con el fin de que, de esta mane-
ra, aprendiesen matemadticas. Dejando aparte que a menudo se pasa por alto que cual-
quier fotografia la ha hecho alguien y con una cierta finalidad, lo cierto es que las foto-
graffas en cuestion sélo lo son de la etapa final de un cierto trabajo, del resultado de un
determinado proceso, de un proceso que tuvo necesariamente un origen y que seguro
que ha encontrado muchas dificultades a lo largo de su desarrollo. Las fotografias nun-
ca pueden mostrar qué ha caracterizado este trabajo realizado, qué tipo de trabajo ha
sido y cémo se ha hecho, y sobre todo qué motivos habia para dedicarle tanto tiempo a
realizarlo.

Esta es una opcion que, si bien puede parecer eficaz desde el punto de vista de la can-
tidad de nociones que el ensefiante puede “transferir” en el tiempo limitado de docencia

#Agradecemos a Josep Alsinet su colaboracion al discutir el contenido y orientacion
de este trabajo. También, las observaciones y sugerencias que nos han hecho Marti Casade-
vall, Anna Montesinos y Manuel Udina, que nos han permitido mejorar su redaccion final.

'
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de que dispone, es de una eficacia reducida desde otros puntos de vista: funciona sobre
todo con los chicos y chicas que, a menudo fuera de la escuela, han adquirido habilida-
des (sobre todo habilidades lingiifsticas) y comportamientos y actitudes que les permi-
ten sacar provecho de un gran abanico de actividades, entre ellas las escolares, y en par-
ticular las relacionadas con la ensefianza y aprendizaje de las matematicas; mientras que
margina a aquellos alumnos que no disponen de estos recursos o a los que pertenecen a
dmbitos socioculturales cuyos sistemas de valores dificultan que se adapten al tipo de
actividad que se les propone.

Pese a que en esta opcién el libro de texto parece tener la funcidn de prolongar e inte-
grar la accion didactica del ensefiante, en la practica acaba teniendo otra: la de ayudarle
a no “perder el hilo” de aquellas nociones matematicas que pretende “transferir” a cada
uno de sus alumnos, convirtiéndose asi en un instrumento para su uso mas que en un ins-
trumento para el aprendizaje de chicos y chicas. Pese a ello, la estructura del mismo libro
de texto le permite mantener, si bien bastante desvirtuado, el cardcter de la matematica
como sistema hipotético-deductivo, estableciendo asi una continuidad entre su actividad
actual como enseflante y la ensefianza que €l mismo recibid y a través de la cual fue selec-
cionado como tal ensefiante.

El tipo de actividad que se propone hacer a los chicos y chicas es con frecuencia una
actividad “de aplicacion de los conocimientos aprendidos”. El alumno ha de demostrar
a menudo que “posee conocimientos matemadticos”, pero casi nunca se le pide que dé
razones de lo que hace, que justifique la opcién que ha elegido para resolver cierto pro-
blema o que interprete los resultados numéricos en el interior de un determinado con-
texto. En el caso de que se le pida demostrar alguna proposicién matematica siempre se
hace en el sentido de pedirle que repita alguna demostracién conocida que, si quisiera,
podria hallarla en el libro de texto. Como consecuencia, el uso que hace de la lengua es
muy pobre, hasta el extremo de que nos atreveriamos a decir que el alumno nunca habla
de la actividad matemadtica que lleva a cabo.

B. Con la incorporacion de la mayoria de la poblacién a la ensefianza secundaria,
fenémeno que ha tenido lugar en nuestro pais, como en otros paises de nuestro entorno
cultural, durante estos Gltimos veinticinco afios y que ha acabado, finalmente, con la
extension de la ensefianza obligatoria, y, sobre todo, con los profundos cambios en la
manera de entender la institucién escolar, la educacion y las disciplinas que también ha
habido durante estos mismos afios, se han hecho mds que evidentes los limites de un
modelo de ensefianza como el que acabamos de describir.

Pero en lugar de hacer un andlisis critico para mantener algunos de los aspectos posi-
tivos y superar los negativos, ha ido adquiriendo fuerza una segunda opcién didéctica que
podriamos entroncar con otros modelos de enseianza anteriores al mencionado en pri-
mer lugar, arraigados en la opinion de que la matemdtica ha de tener un papel preva-
lentemente utilitario para la gran mayoria de la poblacién y que, por lo tanto, su estu-
dio es necesario para aprender a dominar ciertas técnicas matemdticas bdsicas,
contribuyendo de esta manera a la preparacién de la mayoria de la poblacién para su
insercion en la sociedad en que deberdn vivir y, en particular, en el mundo del trabajo
entendido en el sentido mas amplio del término.

No es una opcién que se pueda invalidar asignindole un caricter peyorativo. Es cier-
to que la ensefianza de las matematicas comparte con las otras disciplinas en la institu-
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cién escolar la tarea de transmitir a las nuevas generaciones los conocimientos elabora-
dos a lo largo de la historia, muchos de los cuales sufren un proceso de naturalizacion y
acaban siendo de uso comin e inconsciente por parte de todos (pensemos en los siste-
mas de numeracién y su vinculacion al uso del sistema monetario o en los sistemas de
medidas, algunos tan importantes como el utilizado para medir el tiempo).

Pero poner énfasis en las técnicas matemdticas bdsicas a menudo oculta que todas
ellas han resultado de un trabajo hecho a lo largo de la historia, trabajo que no sélo las
ha puesto a punto sino que, ademas, ha elaborado marcos conceptuales mas amplios para
justificarlas.

Dentro de esta opcién didactica, el ensefiante utiliza el libro de texto s6lo como fuen-
te de ejercicios, prescindiendo de las otras partes que pueda contener; o bien prescinde
totalmente de €l y lo sustituye por listados de ejercicios. Pese a ello, por hacer hincapié
en las técnicas matemdticas y en su aplicacion en la resolucion de problemas, esta opcion
ha contribuido a desplazar cierta parte de la actividad que el ensefiante desarrollaba en
la clase hacia el alumno. Pese a que muchas veces el tipo e actividad que €ste ha de
hacer es muy limitada: a menudo los problemas son formales y sélo tienen la finalidad
de tener que aplicar ciertas técnicas sin justificar. Y, en consecuencia, lo que mds se valo-
ra es el resultado final (numérico o no, pero que a menudo admite s6lo dos valoraciones:
puede ser correcto o incorrecto), con lo que se valora poco, de manera implicita, los pro-
cedimientos y las estrategias seguidas por los alumnos para su obtencién y también, en
consecuencia, se valora poco el doble papel del error en el proceso social de ensefianza
y aprendizaje: como indicador para el ensefiante del proceso que sigue el alumnado, y
como paso intermedio y necesario para éste hacia la construccién de conocimiento.

C. Siguiendo con la metdfora mencionada anteriormente, pensamos que las mate-
maticas no podemos reducirlas a fotografias, a instantdneas del trabajo hecho por otros;
y tampoco podemos reducirlas a ampliaciones obtenidas con el zoom de una parte de
aquéllas para focalizar la atencién sélo en las técnicas producidas.

Nos parece que hay que avanzar en la definicion de opciones diddcticas que, sin dejar
de potenciar la actividad del alumno como actividad central en el proceso de ensefianza
y aprendizaje, se apoyen en la idea de que las matemadticas son el resultado de una acti-
vidad desarrollada a lo largo de la historia, encaminada a proporcionar instrumentos efi-
caces de andlisis del mundo natural, social y econémico que nos rodea; y que, por lo tan-
to, la finalidad de su ensefianza es, a nuestro parecer, la de capacitar a los chicos y chicas
para interpretar y construir modelos matematicos de la realidad a través de un tipo de
actividad didéctica expresamente disefiada que permita explicitar las caracteristicas de
la que podriamos denominar actividad matemdtica.

Los apartados que siguen deben ser entendidos con esta perspectiva. Con esta pers-
pectiva adquiriré relieve el interés por el uso de la lengua en la ensefianza de la actividad
matematica.

6.6.2. Las Matemdticas como actividad humana: sus caracteristicas

Desde un punto de vista antropolégico, en vez de hablar de las matematicas (que
como sustantivo nos remite a algo que se halla en un “cierto lugar” en un “cierto momen-
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to”, es decir, a la fotografia) es mas adecuado referirse a la actividad matemdtica, una
actividad que comparte las caracteristicas de cualquier otra actividad humana. De estas
caracteristicas, podriamos seflalar cuatro como principales:

a)

b)

Es una actividad que tiene una finalidad, la de resolver cuestiones, problemas y
campos de problemas, generados por ciertas necesidades planteadas a lo largo de
la historia. Por poner algunos ejemplos, entre los problemas que han dado lugar
a una actividad matemadtica importante a lo largo de la historia podriamos men-
cionar los de la medida del tiempo, el de la orientacién local y el de la orienta-
cion global sobre la esfera terrestre, los tres relacionados entre si y vinculados
estrechamente a las necesidades de organizacién social y econdmica comunes a
todas las sociedades.

Es una actividad que tiene un aspecto polifénico, es decir, que como ocurre en
cualquier otra actividad humana, no tiene sentido considerar una persona llevan-
do a cabo una actividad matemdtica de manera aislada. Cuando alguien realiza
una actividad matematica, explicita o implicitamente, tiene en cuenta a los demas;
es decir, aquellas personas que, también colectivamente, le han precedido, aque-
llos que comparten con €l en un cierto momento la urgencia de resolver determi-
nados problemas y aquellos que le seguirin.

El resultado de esta actividad podemos considerar que son modelos de sistemas
mds complejos que se han identificado y separado del fondo de la experiencia
humana. El proceso que se sigue hasta llegar a estos modelos puede ser denomi-
nado y analizado por un observador como proceso de modelizacion matematica
o de matematizacion.

Los modelos elaborados no se han de entender como una copia o una reproduc-
cion de ciertas partes de la realidad, sino que, como representaciones abstractas,
toman entidad propia y se afiaden a estas partes de la realidad; esto explica por
qué los modelos matemdticos histéricamente elaborados pueden acabar siendo
sistemas generadores de nuevos problemas, esta vez en el interior de la misma
actividad matemadtica, que conducen, para su resolucion, a la elaboracién de nue-
vos modelos.

Por tltimo, como toda actividad humana, la actividad matematica necesita ele-
mentos mediadores, instrumentos semioticos, en particular el uso del lenguaje.
Una caracteristica que toma toda su importancia si, de manera coherente, enten-
demos también el lenguaje como una de las tecnologias simbélicas producidas
por la humanidad para comunicar las técnicas necesarias para llevar a cabo las
diversas acciones, sus resultados y significado, la prevision de posibles resulta-
dos alternativos, etc.

Pero la actividad matemdtica también ha generado formas de lenguaje apropia-
das tanto para llevar a cabo los procesos de modelizacion mencionados que la
caracteriza (pensemos en el lenguaje geométrico o en el dlgebra) como para comu-
nicar sus resultados y facilitar su transmision. En particular, hay que sefialar la
importancia del lenguaje escrito como apoyo ostensible de la actividad matema-
tica, que como tal permite reconstruir ésta una y otra vez para ser analizada, cri-
ticada, validada, etc.
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6.6.3. La enseiianza de la actividad matemdtica como insercion en una cultura

Desde el punto de vista que entiende las matemdticas como resultado de ciertas acti-
vidades desarrolladas por las personas, y por lo tanto como fenémeno cultural evolutivo,
y desde la visién sociocultural del conocimiento y del aprendizaje expuesta en el capi-
tulo 1, entendemos la ensefianza de las matemdticas como un proceso de enculturacion
(utilizando una nocién introducida por Bishop, 1988) cuyo objetivo es que chicos y chi-
cas se apropien de una parte especifica de su cultura. El nicleo de este proceso ha de ser
la propia actividad realizada por los mismos estudiantes en el marco social de la escue-
la 0 instituto; una actividad expresamente disefiada por los ensefiantes con el fin de que
el alumnado pueda vivir las formas de la actividad matemdtica caracteristicas de nuestro
marco sociocultural especifico.

Esta manera de entender la ensefianza de las matemdticas se ha de materializar en
propuestas diddcticas encaminadas a hallar un equilibrio entre las necesidades actuales
de formacién de todos los chicos y chicas y la necesidad sogial de sumergirlos en una
cultura histéricamente condicionada, evitando la ruptura de los vinculos de los estudiantes
con las raices de nuestra cultura; una ruptura que acabaria haciendo imposible su parti-
cipacién en la “conversacion” de la que habla Oakeshott (1962):

Como miembros de la civilizacién humana, somos herederos, no de una pregunta sobre
nosotros mismos y el mundo, ni de un cuerpo acumulador de informacién, sino de una con-
versacion iniciada en el bosque primitivo y extendida y que se ha hecho cada vez mds articu-
lada a lo largo de los siglos. Es una conversacion que contintia en pablico y en el interior de
cada uno de nosotros... La educacion, estrictamente hablando, es una iniciacion a la habili-
dad y participacion en esta conversacion, en la que nosotros aprendemos a reconocer las voces,
a distinguir las formas correctas de expresion, y a través de la cual adquirimos los habitos inte-
lectuales y morales apropiados a la conversacion. Y es esta conversacion la que, finalmente.
da paso y cardcter a toda actividad humana y a toda expresion.

Este es el motivo principal de la ensefianza de la actividad matemdtica en la escuela
y en el instituto: establecer, a través de la actividad generada en el marco social de la cla-
se, vinculos con nuestra cultura a través de esta “conversacion” con las obras que son 0
han sido resultado de la actividad matematica desarrollada a lo largo de la historia, y que
permanecen abiertas a las nuevas necesidades y a nuevos problemas. Sélo teniendo pre-
sente este motivo serd posible, a nuestro entender, dar a los chicos y chicas una expe-
riencia de la matemdtica como actividad humana que ha respondido siempre, y continia
haciéndolo, a la necesidad de resolver ciertos tipos de problemas; problemas que, histo-
ricamente, han estado siempre presentes en el origen de los conceptos y procedimientos
matematicos.

Desde este punto de vista sociocultural de la actividad matematica es posible, tam-
bién, responder a la necesidad cultural de que el alumnado dé significado a los con-
tenidos matematicos que se le quiere ensefiar. Porque solo entroncando estos conte-
nidos con los problemas o campos de problemas que estuvieron o estdn en su origen
es posible justificar el cardcter de “instrumentos de conocimiento™ que los conteni-
dos mateméticos tuvieron histéricamente. Precisamente el cardcter que han de tener
para todos los chicos y chicas en el momento de su primer encuentro con ellos (Douady,
1986).
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6.6.4. El lenguaje en la actividad matemdatica: su funcion comunicativa

Focalizaremos ahora la atencion en una de las caracteristicas de la actividad mate-
midtica: la que afirmaba que, como toda actividad humana, necesita elementos mediado-
res, instrumentos semidticos, es decir, signos o c6digos y, en particular, el lenguaje, para
ser llevada a cabo.

Como ya se ha justificado mds detalladamente en el primer capitulo de este libro, en
toda actividad social el lenguaje y las otras formas de representacién son imprescindi-
bles. En el caso de la actividad matemadtica, como ya hemos sefialado anteriormente, no
solo se utiliza el lenguaje comiin sino que, ademds, se utilizan lenguajes que la misma
actividad matematica ha creado de manera expresa en funcién del tipo de problemas que
ha tenido que resolver (lenguajes gestuales, graficos, numéricos, geométricos, algebrai-
cos, etc.).

Nosotros, en este trabajo, queremos aportar sélo algunos elementos de reflexién sobre
el uso del lenguaje comiin en la ensefianza de la agtividad matematica y, en particular,
sobre el uso del lenguaje escrito, pese a que querrfamos destacar también la importancia
que tiene el lenguaje oral.

El lenguaje oral es el que utiliza el ensefiante, sobre todo, para explicitar su inten-
cionalidad y sus objetivos, para introducir temas, para provocar y guiar discusiones, para
relacionar el pensamiento con la accion, para resaltar experiencias compartidas, etc. En
definitiva, para actuar como regulador de la actividad: puede dirigir, guiar, acompaiiar la
accion; utilizando el lenguaje puede ayudar a explicitar y hacer consciente el proceso que
colectiva o individualmente se ha seguido, puede analizarlo y valorarlo. Y no tinicamen-
te el lenguaje del profesor o profesora cumple esta funcién, sino que también la cumple
el del compafiero o compafiera cuando se trabaja en colaboracién o también el propio
lenguaje de la alumna o alumno cuando la accién es interiorizada.

Esta funcion del lenguaje podemos llamarla funcién comunicativa, que ha sido amplia-
mente discutida en el primer capitulo desde un punto de vista general. En relacién con
la actividad matemdtica nos interesa destacar que a través de esta funcién el enseiante
puede establecer el “contrato didéctico” y hacerlo evolucionar (Brousseau, 1986).

La actividad matematica que se realiza en el aula estd regulada por una serie de nor-
mas que, ticitamente, sin ningtin acuerdo previo expreso, rigen en cada momento las obli-
gaciones reciprocas de alumnos y ensefiante respecto del proyecto de estudio que tienen
en comin. Se trata de un conjunto de cldusulas que evolucionan a medida que el proce-
so didactico avanza y que constituye el denominado “contrato diddctico”. Es evidente
que, pese a su cardcter implicito, el “contrato didactico” se vehicula a través de las inte-
racciones verbales (a menudo orales pero también escritas) que se establecen entre unos
y otros. Y también es a través de la actividad matematica mediada por el lenguaje que el
“contrato didactico” puede evolucionar.

En particular, ha de evolucionar de manera que permita la aceptacién del error en el
interior de las clases de matematicas, posibilitando asi que éste pueda jugar el doble papel
ya mencionado anteriormente; que valore los diferentes modelos que de un mismo feno-
meno pueden tener los chicos y chicas fruto de su experiencia cotidiana o las diferentes
estrategias de resolucion de un problema, favoreciendo y haciendo posible su confronta-
cion y discusion; y que acepte (a veces durante bastante tiempo) “modelos de paso” o
“estrategias parciales”, fruto de la historia cognitiva de la clase, hacia un conocimiento
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cientifico mds ajustado a los fendmenos estudiados, haciendo vivir en el interior de la
clase, de esta manera, la necesidad social y cognitiva de establecer acuerdos y negociar
significados.

Si hemos insistido con cierto énfasis en la nocién de “contrato didactico” es porque sin
asegurar algunas cldusulas resulta imposible explorar a fondo otra funcién que tiene el len-
guaje: la funcién cognitiva o de construccion de conocimiento.

6.6.5. El lenguaje en la actividad matemdtica: su funcion cognitiva

En la actividad matematica, el lenguaje juega un papel clave a través de la funcién
de comunicacidn, pero también a través de su funcidn cognitiva, pese a que en la practi-
ca ambas funciones sean inseparables.

Los motivos generales de la actividad que la escuela o el instituto desarrollan han de
constituir el marco que determine las intenciones generales del ensefiante al llevar a cabo
cualquier actividad en el aula. Y hablamos de intenciones generales en el sentido de que
son intenciones que no estan directamente ligadas a un determinado conocimiento dis-
ciplinar objeto de ensefianza y aprendizaje, y que por lo tanto han de ser compartidas por
el colectivo de ensefiantes que trabajan con un mismo grupo de alumnos. Entre estas
intenciones encontrariamos la de explicitar el género de discurso propio de la institucion
escolar, y en particular del propio de cada una de las disciplinas. Y precisamente con la
finalidad de dar elementos para materializar esta intencion se ha escrito este libro.

Hablaremos en primer lugar de esta intencién, y mas adelante lo haremos de dos mas
relacionadas con la ensefianza de la actividad matematica; las cuales, no hay que decir
que deberan ser coherentes con todo lo que se ha explicado en los apartados anteriores.

La intencion de explicitar el género de discurso propio de la institucion escolar

La institucion escolar adopta, para sistematizar el conocimiento que quiere transmi-
tir, un cierto género de discurso que se caracteriza por algunos elementos de generaliza-
cion, como pueden ser los de descontextualizacion, destemporalizacion y despersonali-
zacion. Un género diferente del discurso propio de otros dmbitos en los que los chicos y
chicas se mueven: sélo su explicitacién y el andlisis de las caracteristicas de los diferen-
tes géneros hard posible que aquéllos puedan controlar su uso.

Es inevitable que el género de discurso propio de la escuela y del instituto esté carac-
terizado por los elementos mencionados: un elemento del saber, matematico o no, siem-
pre estd separado del contexto en el que ha sido construido (como instrumento de cono-
cimiento en una particular situacion problematica), del tiempo en el que ha sido organizada
su construccion (y asi, a menudo, la organizacion l6gica sustituye a la sucesion cronolé-
gica de su emergencia), y de la persona o personas que lo han construido. Caracteristicas
que, como la misma practica nos hace ver cada dia, no se presentan de manera inmediata
a los chicos y chicas, que operan en un contexto y en un tiempo determinado y concreto.

Precisamente por eso, los ensefantes (y también los enseflantes de Matematicas) han
de construir para ellos y con ellos el género de discurso propio de la escuela y del insti-
tuto, organizando itinerarios en los que tengan cabida los textos estructurados de esta
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manera, que habrd que interpretar conjuntamente con los estudiantes, o confrontar con
textos producidos por ellos mismos en situaciones fuertemente contextualizadas.

También organizando discusiones (C. Lladé. 1996) en las que el ensenante tenga la
oportunidad de recurrir intencionadamente a la estrategia de la pardfrasis para retomar
la contribucién de un chico o chica y transformarla, ya sea introduciendo explicitamen-
te cuantificadores universales (todos, cada cual, para cada...) 0 sustituyendo el conector
temporal cuando por el si... entonces... hipotético.

En esta explicitacion y andlisis del género del discurso propio de la escuela y del ins-
tituto serd preciso, en particular, hallar un equilibrio entre los momentos en que las inte-
racciones orales se convierten en el centro de la actividad de ensefianza y aprendizaje y
otros en los que éstas se hacen de forma escrita: un equilibrio clave en la ensefanza de
hoy dia, sobre todo en el campo de la actividad cientifica y matematica, donde nos encon-
tramos con la paradoja de que las interacciones entre el ensefiante y los chicos y chicas en
Ja clase son, la mayoria de veces, verbales, mientras que los avances de la ciencia y de la
matematica se han hecho gracias a las posibilidades«lel registro escrito, con sus particu-
laridades de generalizacién mencionadas y también, sobre todo, de transformacion.

En este sentido hay que recoger decididamente las evidencias, que se nos manifies-
tan dia a dfa, de que no se pueden separar las capacidades necesarias para la compren-
sion de textos escritos de las necesarias para producirlos. Por eso hay que trabajar las
primeras ofreciendo a los chicos y chicas modelos adecuados (modelos que debe ofre-
cer el ensefiante), y hacerlo de manera estrechamente relacionada con la produccion de
textos por parte de los mismos estudiantes. Y esto, incluso, en materias como Matema-
ticas, que han estado hasta ahora muy alejadas de estos planteamientos; pese a que com-
porte que los enseflantes de Matemdticas hayan de dotarse de instrumentos de analisis de
los textos escritos por los chicos y las chicas y de recursos para poder incidir en su mejo-
ra, como paso hacia la construccion de un conocimiento matemético compartido.

Podemos analizar una secuencia diddctica para ilustrar este apartado. Es una secuen-
cia que se inicia en el interior del trabajo que se desarrolla con la unidad “Sol y Tie-
rra”, con chicos y chicas de 1.% de ESO, una unidad cuyo nicleo es el estudio y mode-
lizacién matematica del fenémeno de las sombras producidas por el Sol (Berini y
Lladé, 1990). La secuencia se inicia exactamente en el momento en que, despucs de
hacer la observacién de las sombras de estacas verticales de distintas alturas a lo lar-
o del dia, se observo que en uno de los abanicos de sombras obtenidos faltaba una.
En consecuencia se plante6 el problema siguiente: ;,como hallar la longitud de esta
sombra que falta? Una vez planteado el problema a la clase (28 alumnos y alumnas),
el ensefiante propuso discutir posibles vias de solucion.

El didlogo que sigue es una parte de la discusion que se entabl6 en la clase (que durd
aproximadamente 45 minutos). El primer alumno que interviene en este fragmento
recoge una idea de otro alumno (comparar dos abanicos de sombras obtenidos con
estacas de diferente altura y considerar que una es una reduccion a escala de la otra)
y propone una manera efectiva de hallar esta escala:

[...]

8. Rubén. Deberfamos medir para hallar la escala.
9. P (profesor). ;Como hallarfamos la escala? La idea de Daniel es muy buenay hemos de
intentar aprovecharla.
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10. Rubén. Midiendo este abanico y hallando una escala que nos fuese bien para ir exacta-
mente a estas sombras.

I1. P. Concretemos: propongo tomar la sombra de las 10 h de un abanico y del otro. ;Como
hallar la escala?

12. Daniel. Si, tomamos la medida de la sombra de las 10 de aquélla [indica el abanico obte-
nido con una estaca de 80 cm de alto] y la medida de la sombra de las 10 del grupo de
David, dividimos una por otra y nos dard la escala, | y la escala...

13. P. Todo el mundo lo tiene claro: cogemos la longitud de la sombra de las 10 de aquella
estaca y la dividimos por la longitud de la sombra de la estaca del grupo de David...
Daniel, ;podrias dar un posible resultado de esta division?

14. Daniel. Por ejemplo, 1:5.

15. P. Sila divisién da 5. quiere decir que este abanico es cinco veces mds pequeiio que aquél. |
Y la escala serd 1:5. (Alguien dice: “Serfa demasiado pequefia”) ¢ Alguien puede dar un |
resultado que sea mds razonable que éste? Todos tenéis delante los dos abanicos! ,

16. Rubén. 1:7. (Otro dice: “1:3”) "

17. Jessica A. 1:2. ‘

18. P. ;Tienes alguna razén para pensar que es 1:27

19. Jessica A. Si, porque en este abanico la longitud de la estaca es de 80 cm y en el otro es
de 40 cm, y aquélla es el doble que ésta.

. ¢Todos habéis oido lo que ha dicho? Es una razén importante la que dice Jessica. Ha dado }
una razén que estd por encima de las medidas: ha dado una razén no medida por medida l
sino pasando a otro nivel.

. M.*del Mar A. Si, porque la estaca es doble.

-
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Si bien en esta discusién se elabora conjuntamente una posible estrategia de resolu-
cién, como hemos indicado anteriormente, hay que trasladar el conocimiento que se
ha adquirido a un registro que permita ser analizado una y otra vez y, si es necesa-
rio, que permita ser modificado. En consecuencia, el ensefiante decidié proporcio-
nar a todos los alumnos una copia de la transcripcién de la discusion y se les pidio:
“Escribir un texto describiendo, de manera general, el procedimiento para resolver
el problema siguiente: Hallar la longitud de la sombra de una estaca vertical a una
hora determinada conociendo la longitud de la sombra de otra estaca vertical a la
misma hora”. El texto escrito por una alumna es el siguiente:

Primero mirarfa lo que mide la estaca, lo compararia con la otra que es doble, y si es el doble
sus sombras también serdn dobles, mirarfa lo que mide la que es doble, a las 11.15 horas y lo H
dividirfa entre la escala de una y otra. (Jessica, 12 anos) H

Podemos observar que: fl

a) El conocimiento que hay tras este texto es correcto (y en la unidad “Sol y Tie- ‘
rra” es el tipo de conocimiento que queremos construir): si una estaca es un cier-
to nimero de veces mayor o menor que otra, su sombra es el mismo nimero de
veces mayor o menor que la otra.

b) Eltexto no es general, tal como pedia el enunciado de la tarea: en el texto de esta
persona se habla de una hora concreta y de dos estacas que mantienen una rela-
cion concreta (una es doble de la otra).

¢) El texto tiene problemas de determinacién: 1) Cuando dice “mirarfa lo que mide
la que es doble”, no explicita que se refiere a la longitud de la sombra. 2) Cuan-




do dice “lo dividirfa entre la escala” es la primera vez que habla de escala: no
explicita de qué escala habla ni de como hallarla. 3) Cuando dice “de una y de
otra” ya no podemos saber de qué habla.

En cambio otro alumno escribe este otro texto:

Seguirfa los siguientes pasos:

I.  Mirar los dos abanicos de sombras.

2. Tomarfa la longitud de las estacas y las dividiria una por otra.

3. Elresultado que obtengamos serd la escala.

4. Ahora tomaria la medida de la sombra que nos falta, en el otro abanico.

5. Y lo que nos dé lo tenemos que pasar a escala.

6. Afiadimos la nueva linea al abanico donde falta, pero primero hallaremos el dngulo para
saber donde ha de ir la nueva linea.

Todo esto lo haremos tunicamente si la medida de las estacas son diferentes. (José, 12 anos)

Podemos observar que este texto es bastante diferente del otro por el solo hecho de

estar escrito indicando las acciones que de manera ordenada se harian. Pero también:

a) Eltexto es general: en ningin momento, ni siquiera como ejemplo, habla de una
determinada hora ni de las longitudes de las estacas.

b) Hay un problema relacionado con la tarea encargada: el problema planteado sélo
hace referencia a cémo calcular la longitud de la sombra y no al problema que
supone dibujarla. Podriamos decir que ha habido una dificultad de “comprension
del texto que define la tarea”, pero el resultado no es negativo.

¢) También plantea problemas de determinacion aunque mucho menos graves que
el primer texto: 1) Cuando escribe “las dividiria una por otra” deberia haber espe-
cificado qué division haria, si “longitud de la estaca con sombra conocida por la
longitud de la estaca con sombra desconocida” o bien “longitud de la estaca con
sombra desconocida por longitud de la estaca con sombra conocida”. 2) Cuan-
do escribe “tomarfa la medida de la sombra que nos falta, en el otro abanico”,
escribe una frase sin sentido (no puede tomarse esta medida si nos falta) pero que
quiere expresar un pensamiento correcto: que hemos de tomar la longitud de la
sombra conocida correspondiente a la misma hora de la sombra desconocida de
la que queremos saber la longitud. 3) Cuando escribe “lo tenemos que pasar a
escala” seguramente se refiere a la medida de la sombra, y por lo tanto no con-
cuerda el género del pronombre con el nombre.

Hemos comentado con detalle los dos textos para “mostrar” el tipo de andlisis que
en ciertos momentos hay que hacer de las producciones de los alumnos (y con las
que se descubre su riqueza y su potencialidad): pero lo fundamental es que el pri-
mer texto no es general, mientras que el segundo si. Esta diferencia fundamental,
teniendo en cuanta la tarea encargada, decidié al ensefiante a devolver a la clase
estos dos textos (como prototipos del conjunto de textos producidos por todos los
chicos y chicas), repartiendo una copia de cada uno. Con los textos delante, puso
de relieve las diferencias entre uno y otro, mostrando asi el significado del “texto
general”.

Para acabar el ejemplo, podria ser interesante resumir la secuencia didactica descri-
ta en tres momentos:
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— Discusién colectiva. Reconstruccion de la discusion a través de la lectura de su
transcripcion.

—  Produccién individual de un texto general para resolver cierto tipo de problemas.

— Confrontacién de textos con el fin de mostrar el significado de “texto general”.

La intencién de que la actividad matemdtica aparezca como una construccion social

Es evidente que, en coherencia con todo lo que hemos dicho en los primeros aparta-
dos, ésta ha de ser una de las intenciones centrales de la ensefianza de la actividad mate-
mdtica. Que esta caracteristica no sea transparente para los chicos y chicas comporta para
el ensefiante la necesidad de trabajar para explicitarla.

Esta intencién puede desarrollarse a través de formas de actuacion especificas por
parte del ensefiante, como pueden ser:

-

— la valoracion explicita de la actividad colectiva de la clase;

— el recurso critico a fuentes externas que representen la cultura existente en un

momento dado;

— la periédica reconstruccion histérica de los procesos de aprendizaje de cada chi-

co o chica, del grupo-clase y del grupo social del que se forma parte.

Y de manera mds concreta, en las discusiones que pueden tener lugar en el aula, esto
puede hacerse a través de estrategias como:

— las estrategias de abrir una discusion, donde el ensefiante reconstruye la historia
de la clase con relacién al tema que haya que debatir; o las estrategias de relan-
zamiento de la discusion, en que el ensefiante centra algunas intervenciones indi-
viduales, subrayando cambios y evoluciones de estrategias, insertdndolas en el
proceso colectivo; o bien,

— el uso intencionado del “nosotros” para expresar conquistas colectivas.

Para ilustrar esta segunda intencién querriamos centrarnos en la utilizacion en la cla-
se de fuentes externas que representen la cultura existente en un momento dado: esta
utilizacién parece que puede ser, entre otras, una buena estrategia diddctica para esta-
blecer en la historia de la clase vinculos con la historia cultural de la ciencia y de la
matemdtica. Las fuentes que se han utilizado en algunas secuencias didécticas con
chicos y chicas de ESO son textos originales de algunos cientificos que considera-
mos clave en la historia de la ciencia y la matemdtica. La introduccion por parte del
ensefiante de un texto original se hace en funcién de introducir en el interior de la
clase una “voz” externa. La experiencia humana no habla por si misma sino que nece-
sita “voces” originales que la interpreten; estas “voces”, que son producidas en una
situacién social determinada, son gradualmente reconocidas por la sociedad hasta
convertirse en una forma compartida de hablar de la experiencia humana. Una vez
introducidas en la clase, los chicos y chicas las reconocen como pertenecientes a per-
sonas reales con quienes pueden establecer un didlogo imaginario a través del espa-
cio y del tiempo.
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Desde este punto de vista se pueden disefiar propuestas didacticas que concreten la
idea de M. Oakeshott, mencionada antes, de participar en la “conversacion” que nos
caracteriza como miembros de la civilizacién humana.

Un primer ejemplo de secuencia es el que se siguid al final de la unidad “Sol y Tie-
rra” ya mencionada. Una vez se modelizé la formacion de sombras a través de los
rayos del Sol que llegan paralelos a la Tierra y se resolvieron diversos problemas uti-
lizando este modelo, se introdujo la persona de Tales de Mileto a partir de textos ori-
ginales de Didgenes Laercio y Plutarco, textos en los que se habla de Tales y de sus
trabajos. A partir de aqui los chicos y chicas buscaron mds informacién, que se com-
plet6 con imdgenes de las pirdmides de Keops en las que se aprecian bastante bien
las sombras que producen a determinadas horas del dia.

La actividad central de esta secuencia didactica fue la siguiente peticién: “Imagina
que eres Tales de Mileto. Escribe un texto general parecido al que seguramente dejé
escrito en su testamento Tales de Mileto para explicar a sus discipulos su importan-
te descubrimiento. Si puedes, ilustra el texto con un dibujo.”

Una chica empieza su texto asi: “Yo, Tales de Mileto, dejo expuestas en este manus-
crito todas mis ideas como matematico [...]” (Anabel, 13 afios)

No podemos entrar ahora a analizar el texto completo, pero nos parece interesante
esta introduccion porque ilustra hasta qué punto los chicos y chicas pueden asumir
una “voz” histérica y escribir un texto “a la manera de...”.

Otra secuencia didéctica que consideramos de interés mencionar es la que forma par-
te de la unidad de “Genética” (Lladd y Boero, 1997). En esta unidad se entra en rela-
cion con el texto original de Mendel en que habla de la hibridacion de plantas. En un
momento dado, una vez se ha hecho una lectura a fondo de algunos fragmentos que
se hallan al inicio del texto de Mendel, se pide a los chicos y chicas que se adelan-
ten en el texto: “Mendel acaba este fragmento diciéndonos cudles van a ser los resul-
tados de los cruces que nos ha descrito que va a hacer. ;Cudles crees que son los resul-
tados que va a observar Mendel y que nos relatara en su texto?”. Esta demanda obliga
a los estudiantes a elaborar hipétesis sobre cudles seran las caracteristicas fisicas de
las plantas hibridas, hipétesis que pueden ser contrastadas con los resultados obser-
vados por Mendel y que se encuentran en la continuacion del texto leido.

A través de este tipo de demanda, los chicos y chicas explicitan los modelos que uti-
lizan para interpretar el fendmeno de la herencia. Modelos que, materializados en
forma de texto escrito se convierten en una “voz” en didlogo con Mendel. Asi, un
muchacho escribe, para interpretar las caracteristicas de las plantas hibridas: “Yo creo
que la nueva planta saldra con un tallo como la madre. Si la planta-madre fuese de
tallo corto, creo que la planta-hija tendra tendencia a tener més de la madre que del
padre, y saldrd con el tallo corto” (Fausto, 13 afios). O bien: “Yo creo que saldra como
la planta-madre porque ella es la que aporta el évulo™ (Jennifer, 13 afios). “Voces”
que el ensefiante no puede pasar por alto, puesto que recuperan una “voz” historica
que hipotetizaba el predominio de un sexo sobre el otro (Leeuwenhoek, 1673-1723).
Es interesante darse cuenta de que al plantear la peticion indicada en el contexto del
estudio de la obra de Mendel, los chicos y chicas se ven forzados a escribir textos
que empiezan por “Yo creo que...”, un indicio de su implicacion en la actividad que
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se estd llevando a cabo. Una implicacién que nace, a nuestro entender, de la cons-
ciencia de que su hip6tesis se verd contrastada de manera inmediata por la “voz” de
Mendel que nos continuard “narrando’” sus experimentos.

Por otro lado, estos modelos que utilizan los chicos y chicas hay que forzar que los
expliciten, pues en caso contrario se convierten en obstdculos para avanzar en el estu-
dio del modelo probabilista que propone Mendel para explicar las leyes de la herencia.
Esta secuencia didéctica acabd presentando por primera vez a los chicos y chicas una
situacién de codominancia. Una de las cuestiones planteadas era la siguiente: “Men-
del estaba convencido de sus ideas, y los resultados de los cruces que hizo con la
‘Bella de noche’ lo confirmaban en estas ideas. Si vosotros fueseis Mendel, ;como
interpretariais los resultados observados en estos cruces?”

La situacién “fuerza” a los chicos y chicas a ponerse en la posicién de Mendel y por
lo tanto a adoptar su teorfa desde la que interpretar los hechos. Un muchacho escri-
be: “Si yo fuese Mendel los resultados los explicaria de esta manera, y por pasos: a)
Cruzando las primeras plantas salen plantas de flores rqsa porque creo que los colo-
res los hacen dos genes dominantes y se produce una mezcla. b) Si los dos genes son
dominantes, en la segunda generacién los padres tendrian los genes BV y BV, por lo
tanto los resultados darian BB, BV, VB y VV, y por lo tanto en estos resultados sal-
drfan otra vez los tres tipos de plantas” (Javier, 13 afios). Un razonamiento que le per-
mite acabar dando correctamente los porcentajes de plantas con flores de cada color
que aproximadamente aparecerdn en la segunda generacion.

Como hemos hecho anteriormente, podriamos acabar estos ejemplos resumiendo esta
dltima secuencia didéctica en tres momentos “fuertes’:

—  Primer encuentro con la obra de Mendel a través de su ensayo original.

— Anticipacién de nuevos fragmentos del texto: elaboracion de hipdtesis por par-
te de los chicos y chicas. Confrontacion con los hechos observados. Elaboracion
de modelos que permitan interpretar los hechos observados.

— Adopcién de la “voz” de Mendel e, indirectamente, de su marco tedrico para
interpretar una nueva situacion relacionada con la herencia.

La intencion de hacer utilizar el lenguaje como instrumento de conocimiento

La intencién de hacer utilizar el lenguaje como instrumento de conocimiento lleva a
la necesidad de crear situaciones en las que la actividad de modelizacién y de resolucion
de problemas fuerce a los chicos y chicas a participar en el “‘juego social de conocer”: la
verbalizacién escrita u oral de la modelizacion o del proceso de resolucion de un pro-
blema permite su intercambio y su contraste, lo cual fuerza a los estudiantes a argumen-
tar sus opciones y, por lo tanto, a controlar el propio proceso de modelizacion o de reso-
lucién relacionando los diferentes modelos o soluciones con la situacién problematica
inicial.

El lenguaje asume entonces un papel mediador en la interaccion social entre chicos
y chicas y entre éstos y el ensefiante. La demanda sistemdtica de verbalizacion por par-
te de éste favorece en aquéllos la construccién (por interiorizacién de las interacciones
sociales ya vividas y de las imaginadas en un futuro) de un “espacio mental” en el que
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se pueden mover, utilizando un “lenguaje interno”, para decidir vias de resolucion, para
avanzar argumentos y contraargumentos, para controlar el propio proceso de modeliza-
cién o de resolucidn, para volver atrds y rehacer el camino o para cambiar de punto de
vista: en definitiva, donde pueden utilizar la funcién planificadora del lenguaje.

De aqui derivan, pues, algunas de las posibles estrategias del ensefante:

— la demanda sistematica de acompaifiar la modelizacién o resolucién de los pro-
blemas de cuidadas verbalizaciones del proceso que se ha seguido;

— larealizacion de comentarios individuales criticos a la modelizacion o resolucién
de otros;

— la propuesta sistemadtica de discusiones y el andlisis retrospectivo de los protoco-
los de éstas;

— la introduccién durante las discusiones de términos, locuciones y “formas de
hablar” que ayuden a los chicos y chicas a expresar mejor su pensamiento;

— laexplicitacion de los momentos de toma de cansciencia de los significados cris-
talizados en ciertas palabras y expresiones mas complejas.

[lustraremos estas ideas con un texto escrito por una alumna de 2.° curso de Bachi-
llerato. En una determinada secuencia didactica, una vez estudiada la funcién expo-
nencial (formula de una funcién exponencial, grafica de una funcién exponencial,
caracteristicas de esta grafica segtin los valores de los pardmetros, crecimiento y
decrecimiento, asintotas) se propuso a los alumnos la tarea siguiente:

“Haced el grifico de la funcién exponencial f{x) = ¢, utilizando unos ejes de coor-
denadas graduados con la misma unidad. Estudiad cudl es su funcién derivada (es
decir, aquella funcién que nos da los valores de la derivada en cada punto de la gra-
fica) (Nota: deberéis estudiar en los apuntes de primer curso de Bachillerato qué sig-
nifica la derivada y cémo puede hallarse graficamente)”.

La mencionada alumna escribe el siguiente texto y acompana la grifica de la fun-
cién hecha sobre papel milimetrado:

Para obtener la funcién derivada f{x) = ¢*, hay varios métodos que nos la pueden proporcionar.

1. Podemos recurrir a las normas de derivacion, pero no he hallado ninguna para este tipo
de funcion.

2. Se puede recurrir también al método grifico consistente en trazar una tangente al punto
que se ha de analizar y después medir los grados para poder operar con la calculadora y
hallar su tangente.

3. O bien puede emplearse el método analitico, cdlculo del que también se extrae el valor
de la derivada, o lo que es lo mismo, el coeficiente angular. Yo utilizaré el método anali-
tico [A continuacién calcula las tasas medias de variacion entre dos puntos proximos al
punto donde quiere hallar la derivada. Esto lo repite en tres o cuatro puntos]. Entre estos
puntos que he escogido para extraer los valores de la funcién derivada he observado que
los resultados obtenidos han sido los mismos valores que obtuve al hacer la tabla de f{x)
= ¢', antes de hacer su grifica. Esto significaria que la funcién f{x) = ¢* y su funcién deri-
vada f” son iguales, es decir, que los valores del coeficiente angular de f{x) = ¢* en los
diversos puntos de la grafica son los mismos que si nos fijasemos en los mismos puntos
de la gréfica f{x) = e*. Puede ser asi porque los puntos donde f” es positiva la funcion fes
creciente y viceversa. También se observa que la funcién derivada no toma ningtn valor
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0, y por lo tanto la funcién f{x) = e' no tiene ninglin maximo ni minimo. Por eso las dos
funciones fy f* son iguales, pues la relacion entre las dos concuerdan. (Noelia, 17 anos)

Creemos que en ciertos momentos de la actividad matemdtica hay que dar prioridad
a la reflexién sobre el propio trabajo, al esfuerzo por relacionar métodos diferentes, a
relacionar los resultados de diferentes métodos, etc. S6lo a partir de este trabajo serd posi-
ble, y tendré sentido, plantearse la utilizacion de ciertos métodos y de ciertas técnicas por
razones “‘econdmicas’.

El ejemplo que hemos dado pretende ilustrar que a través del lenguaje (materializa-
do en un texto que tiene caracterfsticas de un texto descriptivo y también de un texto argu-
mentativo) es posible entablar un didlogo con los chicos y chicas encaminado a construir
determinadas herramientas matemadticas para la resolucion de problemas.

Pero el ensefiante no puede limitarse a animar a los alumnos a explicarse, a exponer
sus ideas, a valorarlas y devolverlas al conjunto de la clase; también ha de estar presen-
te antes, durante y después de la accién diddctica. Antes, para planificar y preparar el
escenario, sobre la base de un atento andlisis del saber que estd en juego; durante, para
proporcionar estimulos a la accion, crear y subrayar situaciones conflictivas, sugerir expli-
citamente el recurso a instrumentos culturales que no pueden ser construidos por parte
de los alumnos sobre la base sélo de su propia experiencia; después, para dar forma al
saber construido e introducir en la memoria de la clase los nuevos instrumentos mate-
maticos de manera estable.

La tarea del ensefiante puede parecer que se hace cada vez mds compleja. Queremos
ilustrar, en el apartado que sigue, como esta complejidad se aclara en el marco de las ide-
as vygotskianas o de la perspectiva sociocultural, desarrollada en el primer capitulo,
comentando el caso de dos aspectos de la actividad matematica que creemos fundamen-
tales: el de la elaboracién y gestion de hipotesis y el de la demostracion matematica.

6.6.6. La elaboracion y gestion de hipdtesis. La demostracion

En el proceso de modelizacion matemdtica de determinados fendmenos o de resolu-
cién de problemas, podemos considerar que los chicos y chicas han de elaborar ciertas
hipétesis para avanzar en el mencionado proceso.

Aqui no utilizamos la palabra hipétesis en el sentido de una cierta proposicion en el
interior de una secuencia l6gico-deductiva, sino en el sentido de un enunciado que comu-
nica, después de una demanda convenientemente hecha (por uno mismo o por otra per-
sona), la imagen de una realidad posible escogida entre una gama de posibilidades de
respuesta, y al mismo tiempo, acto de pensamiento que estd tras la imaginacion y la selec-
cion de esta realidad posible (Boero y Ferrero, 1994).

Inicialmente, en el momento de elaborar hipdtesis para avanzar en el mencionado
proceso de modelizacion o resolucion, muchos alumnos producen textos (verbales o escri-
tos) que se aproximan a lo que podriamos calificar mds de “expresion de una opinion”
que de “elaboracién de una hipétesis” en el sentido que hemos indicado, pues la imagen
de una realidad posible no ha sido seleccionada en una gama de posibilidades (el chico
o chica expresa “la primera idea que tiene” como hipétesis), ni tampoco esta realidad
posible va acompafiada de ninguna intencién de ser validada frente a otras realidades (y,
por lo tanto, detréds suyo tampoco hay ninguna propuesta de método de validacion).
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Pero hay evidencias de que la capacidad de elaborar hipdtesis y de gestionarlas por
parte de los chicos y chicas aparece o se hace mayor a través del proceso de interioriza-
cién (en el sentido de L. S. Vygotski) de ciertas interacciones vividas en el contexto social
del aula. Asi, si los estudiantes pueden participar en un proceso de interacciéon social
(disefiado y guiado por el ensefiante) con la utilizacién del lenguaje como elemento media-
dor, en el que cada “opinién” producida necesite ser argumentada (puesto que puede ser
contraargumentada por las “opiniones” y argumentos de los demds), entran en una dina-
mica social que comporta, en un primer momento, tomar consciencia del posible abani-
co de posibilidades que una misma situacién (de modelizacién o resolucién) puede com-
portar. Y en un segundo momento, a comprobar que la “verdad” expresada por su “opinién”
puede estar en contradiccidn con las expuestas por los otros compaiieros y, por lo tanto,
son “forzados” a entrar en un proceso de validacién. De manera que la “opinién” mani-
festada en un primer momento se convierte cada vez mds en una hipétesis en el sentido
que le hemos dado.

Es evidente que el proceso de interiorizacion del juegd social de la confrontacion, en
un primer momento de “opiniones” y mas adelante de hipdtesis, es un proceso que hay
que entender a largo plazo, y durante el cual, y de manera simultinea, habra que ir apren-
diendo, también, las habilidades cognitivolingiiisticas necesarias para llevarlo a cabo vy,
por lo tanto, poniendo las herramientas lingiifsticas que las acompanan a disposicion de
los chicos y chicas.

Si una hipétesis estd caracterizada por una creencia-afirmacién (escogida de entre
un abanico de posibilidades mas o menos amplio segin los casos) y de una justifi-
cacién (que podria dar pie a una verificacion), estd claro que los textos, verbales o
escritos, que producirdn los chicos y chicas en el momento de elaborar hipdtesis entra-
ran dentro de la tipologia de textos justificativos o argumentativos.

Desde el punto de vista de la actividad matematica, la diferencia entre uno y otro tipo
de texto es sutil y a menudo depende del momento de la secuencia didéctica en que
se producen (es decir, depende mds de aspectos pragmaticos que de la propia estruc-
tura textual): cuando se quiere informar y sostener el propio punto de vista ante otras
personas hemos de recurrir a la justificacion o a la argumentacion. En el contexto de
la actividad matematica, la justificacion y la argumentacidn son actos comunicativos
que pueden concretarse en un texto oral o escrito, con la finalidad de informar al
interlocutor sobre el sentido que tiene una creencia-afirmacion (ya sea sobre un hecho,
un procedimiento, un punto de vista) y de darle elementos para que la acepte como
correcta o ajustada en el marco de la situacion problemdtica en que estan implicados
tanto uno como otro.

Esta introduccion nos ha parecido necesaria para poder entender mejor los ejemplos
que queremos aportar. El primer ejemplo es de interés porque ilustra cémo situacio-
nes que pueden parecer “elementales” en un primer momento, se convierten en el
germen de actividades discursivas importantes para los chicos y chicas.

Con alumnos de 11 afios de la escuela “O Focherini”, de Carpi (Italia), estudiamos
si la sombra de una persona esta proporcionada o no a su cuerpo. Esto, para los alum-
nos, era un problema porque durante una observacién de sus sombras en el patio de
la escuela, una alumna manifesto que las sombras parecian “desproporcionadas”,
pues la sombra de la cabeza “se vefa muy pequeiia”.




Capitulo 6: Aplicacion de la propuesta en dreas curriculares 235

En una clase, después de un cierto nimero de dias de trabajo (discusion en clase del
significado de proporcionado y desproporcionado. observaciones y mediciones en el
patio, redaccién de conclusiones, confrontacién de textos), se llegé a la formulacion
siguiente:

La sombra estd proporcionada al cuerpo porque si mi cabeza estd un cierto nimero de veces
en su sombra, entonces también mi torso estd el mismo nimero de veces en su sombra.

Fijémonos en la estructura de este conocimiento:

a) Creencia-afirmacién: “La sombra estd proporcionada a mi cuerpo”.

b) Justificacién: “Si mi cabeza estd un cierto nimero de veces en su sombra, enton-
ces también mi torso estd el mismo nimero de veces en su sombra”. Lo impor-
tante es que el enunciado que justifica la creencia-afirmacion se aproxima a la
forma de un enunciado matematico (Si.... entonces....).

-

En cambio, en otra clase, a donde se habia “transportado” el problema, los alumnos

llegaron a la siguiente formulacion:

La sombra es proporcionada porque si mi cabeza estd un cierto niimero de veces en mi torso,
entonces la sombra de la cabeza también estard el mismo nimero de veces en la sombra del
torso.

Podemos ver que la creencia-afirmacion es la misma, pero no su justificacién. El
ensenante decidié “transportar” a cada clase el texto de la otra: podemos interpretar
esta decision pensando que de esta manera se creaba una situacién nueva en la que
se “forzaba” a los alumnos a producir argumentaciones, puesto que se hallaban en la

necesidad de confrontar dos justificaciones del mismo nivel.

El otro ejemplo que queremos aportar, también en el contexto del estudio de las som-
bras del Sol, muestra la necesidad de hallar situaciones suficientemente ricas que
faciliten el planteamiento de tareas encaminadas a forzar la produccion de argu-
mentaciones que puedan, en un segundo momento, convertirse ellas mismas en obje-
to de estudio. Con alumnos de 2.° de ESO, que ya habian estudiado en primer curso
la unidad “Sol y Tierra”, se trabajaron y ampliaron los contenidos de geometria. El
problema principal que se plante6 era el derivado de la necesidad de representar sobre
un plano la situacién tridimensional formada por una serie de estacas verticales suje-

tas al suelo y sus sombras.
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En el interior de esta situacion se formul6 el ejercicio siguiente:

“Sabemos que, en la realidad, los dngulos que forman las estacas y sus sombras son
todos iguales, de 90°. Razonad por qué en la fotografia dada los dngulos que forman
las estacas y las sombras no son todos iguales”. Y se adjuntaba una fotografia de una
situacién que ellos habian visto directamente en el patio.

Pudimos ver que el tipo de tarea forzaba la produccion de textos que podriamos con-
siderar argumentales. Entre diferentes textos estaba éste que escribio una muchacha:

Los dngulos no se ven iguales, pero si yo estuviese situada en otro lugar los dngulos se veri-
an diferentes, pero algo parecidos, pero también depende de donde esté situado el Sol, por-
que si son tres estacas y el Sol estd un poco enmedio de la de la izquierda y la del medio las
sombras se verian de otra manera, por eso no se ven siempre iguales los dngulos que forman
las estacas y las sombras (Jessica, 13 anos)
-

Aunque esta alumna justifica que los dngulos no se ven nunca iguales, y no que des-
de una posicién determinada los angulos de estacas diferentes con sus sombras son
diferentes, es un texto en el que hay indicios de razonamientos por el absurdo (... Pero
si yo...), un razonamiento que en este caso estd ligado a la experiencia de cambiar de
“punto de vista”, no en el sentido metaférico sino en el sentido fisico del término de
cambiar de posicion para ver otra cosa u otro aspecto del problema.

El otro caso, importante para caracterizar la actividad matematica como actividad
especifica y diferenciada de otras actividades humanas, es el de la demostracion mate-
matica. Tanto la necesidad de la demostracion (que a menudo ha de desvelarse, a dife-
rencia de la capacidad de argumentar que la mayoria de chicos y chicas muestran tener)
como la capacidad de utilizarla para resolver problemas propios de la matematica, pue-
den ser interiorizadas a partir de la practica de la interaccién social, a condicion de que
el didlogo involucre ahora no s6lo a chicos y chicas y al ensefiante presentes en la clase,
sino también a los representantes de la cultura matematica (es decir, el ensefante y los
matematicos, en este caso a través de sus textos escritos), que son quienes determinan
las reglas de aceptacion de una demostracion en un momento y con un rigor dados.

En este caso, el proceso de interiorizacion de Vygotski no solo permite clarificar un
problema didéctico complejo (el de la ensefianza de la demostracion) sino que este pro-
ceso es coherente con la propia historia del concepto de demostracion matemdtica, una
historia en la que se mezclan intimamente las motivaciones internas a la matemdtica con
las motivaciones sociales externas.

La préctica de la demostracion en la ensefianza obligatoria pensamos que es dificil
y que aun hay que acumular un gran nimero de experiencias para poder delimitar
qué ambitos son los mds productivos para llevarla a cabo. Es evidente que hay que
hallar estos dmbitos porque si no nos podemos encontrar en la situacion de abocar a
los alumnos a una actividad matematica “empirista” donde nunca se plantee la nece-
sidad de argumentar y de estructurar los argumentos desde un punto de vista 16gico.
Pero también es evidente que no estamos pensando en una reproduccion de demos-
traciones sin sentido como las que a menudo se encuentran en los libros de texto, que
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responden mds a exigencias de “presentacion” de los contenidos que a poner de relie-
ve una caracteristica de la actividad matematica.

Como continuacién de la secuencia diddctica que hemos mencionado antes, con alum-
nos de 2.° curso de ESO, se trabajaron algunos resultados sobre igualdades de los
angulos (en particular, la igualdad de los dngulos obtenidos cortando un haz de rec-
tas paralelas por otra recta; un resultado que generalizaba el modelo de los rayos del
Sol como haz de rectas paralelas, que forman con el suelo horizontal un mismo dngu-
lo de incidencia).

En un cierto momento se propuso a los chicos y chicas que demostrasen que “Los
dngulos de un tridngulo suman 180°”. Esta tarea aparecié como un tipo de trabajo
que puede “forzar” a los estudiantes a producir unas “primeras” demostraciones, que
pueden ser en un segundo momento, como otras veces, objeto de reflexion y, por lo
tanto, primeros modelos de demostraciones matematicas.

Una alumna escribe el texto siguiente:

Supongamos que tenemos un tridngulo. Denomino a sus angflos o Byy.

— Prolonguemos la recta | y hagamos una paralela que serfa la recta 2,

— El dngulo o serfa el mismo que el opuesto al vértice y su correspondiente que irfa al lado de f3.
— Después tomemos el dngulo y que serfa el mismo que el opuesto al vértice, y hagamos su
correspondiente que irfa también al lado de B, y estarfan dibujados sobre la recta paralela 2,
y como que una recta tiene 180°, el dibujo de los tres dngulos sobre la paralela 2 medirfa 180°
(Carmen, 13 afos)

Se observa que esta alumna ordena conocimientos anteriores de una manera l6gica
con la finalidad de llegar a un resultado que se supone cierto (porque si el ensenante
lo pide en aquel momento, entonces debe ser cierto, 0 porque mi experiencia, guiada
0 no, ya me ha llevado a conocer este resultado). Lo que muestra la potencialidad de
este tipo de tarea es que otra alumna puede escribir un texto totalmente diferente:

Si tenemos un triangulo, supongamos que sus dngulos son o Byy.

— Hago un paralelogramo doblando este tridgngulo. Si antes hemos dicho que los dngulos de
un paralelogramo formaban 360°, la mitad es el tridangulo que tenfamos y la mitad de 360° es
180° (Ana M.%, 13 afios)




238 Hablar y escribir para aprender

b

¥

Estos ejemplos muestran que la demostracién matematica supera la funcién social
de mantener un punto de vista o de convencer a un interlocutor, a través de una acti-
vidad mental que tiene valor en si misma para quien la ejerce: la finalidad de la demos-
tracion a menudo es sistematizar teéricamente los conocimientos. Por eso, en la
demostracion matematica, diferentes afirmaciones se encadenan de una manera 16gi-
ca en el interior de la cual las diferentes afirmaciones tienen papeles especificos segiin
el lugar que ocupan (axiomas, postulados, teoremas...).

0.6.7. Las habilidades cognitivolingiiisticas y su pragmdtica
en la actividad matemdtica

En el apartado 6.3 (correspondiente al drea de Lengua) se pone de relieve que el pro-
ceso de comunicacion comporta tres sistemas de conocimiento entrelazados entre ellos:

— Elsistema de ideaci6n que se refiere a la representacion del mundo que se tiene,
y por lo tanto a la “manera de mirar” desde la que éste se interpreta: en definiti-
va, al conjunto de conocimientos disciplinarios.

— Elsistema textual, que corresponde a formas lingiiisticas determinadas y que se
refiere a la manera como se organizan los mensajes entre la I6gica y la retérica.

— Elsistema interpersonal, relacionado con las formas de la pragmatica que regu-
lan el discurso.

El aprendizaje de una lengua comporta la adquisicién de saberes de los tres sistemas.
Que uno de los sistemas sea el que tiene que ver con la visién del mundo que se posee
hace coherente que nos planteemos el papel del lenguaje en las situaciones de ensenan-
za y aprendizaje de la actividad matematica.

A lo largo de los primeros capitulos del libro ya se han establecido relaciones entre
las habilidades cognitivolingiiisticas y las diferentes tipologias textuales. Si bien también
se ha dicho que las tipologias textuales no se pueden considerar como un aspecto esen-
cial de la ensefanza de la Lengua y, por lo tanto, tampoco de la ensefianza de la activi-
dad matematica, sino que son un recurso que hemos de poner a disposicion de chicos y
chicas para mejorar las habilidades mencionadas a fin de que puedan apropiarse de las
caracteristicas de la actividad matemdtica propias de nuestra cultura.

En los ejemplos que hemos desarrollado en los apartados anteriores no hemos que-
rido, en consecuencia, poner énfasis en las tipologfas textuales sino que hemos querido
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ilustrar su necesidad para mejorar la accion del ensefiante antes, durante y después de la
actividad didéctica. En definitiva, hemos querido explicitar la necesidad de:

a) Crear situaciones comunicativas relevantes.

b) Introducir a chicos y chicas en la produccion de textos desde los primeros cursos.

¢) Considerar los textos producidos por los estudiantes como unidades de comuni-
cacion y de andlisis.

d) Abordar el andlisis de los textos a partir de la manera como se organizan, desde
las reglas pragméticas que regulan su utilizacién, y de las reglas de la semintica.

A través de los ejemplos que hemos aportado, hemos visto que en el interior de la
actividad matemética ciertas tareas llevan a la produccion y anlisis de textos descripti-
vos (por ejemplo, en la descripcion de las acciones que hay que hacer para resolver deter-
minados problemas), si bien estos textos pueden considerarse como un primer paso en
un continuo que enlaza con los textos explicativos y los justificativos. En cambio, otras
tareas pueden llevar a la produccion de textos justificativos como primer paso de otro
continuo que enlaza con los textos argumentativos y los demostrativos, estos Gltimos espe-
cificos de la actividad matematica.

Con todo ello, y de acuerdo con el marco sociocultural de la ensefianza y del apren-
dizaje, creemos que se ha de poner la atencién en la interaccion entre las personas, entre
todos los implicados en una determinada situacion social de ensefianza y de aprendiza-
je. Segtin esto, puede ser de interés hacer hincapié en los interlocutores que participen
en cualquier situacién de este tipo y en los papeles que adopte cada cual, con la inten-
cién de hacernos advertir que lo realmente importante es la situacion diddctica que se
crea con la finalidad de “forzar” ciertas producciones de los chicos y chicas, mds que la
definicion exhaustiva de objetivos diddcticos (Garcia-Debanc, 1994).

Volveremos, pues, a analizar cada una de las habilidades cognitivolingiiisticas ya men-
cionadas en otros capitulos de este libro desde este punto de vista pragmatico:

1. Un interlocutor A da una explicacién a B cuando pretende modificar el estado de
conocimiento de esta relacién con un fenémeno determinado. Los interlocutores A y B
han de compartir el mismo fenémeno y las mismas cuestiones relacionadas con el feno-
meno: ;por qué, jcomo?

El interlocutor A pretende modificar el estado de conocimiento de B poniendo en
relacién causal diferentes variables del fenémeno, o poniendo en relacién el fenomeno
con los discursos y las formas de representacién ya elaboradas sobre otros fenmenos.
Por lo tanto, en definitiva, poniendo en relacién el mundo de las ideas con el fendmeno.

La apropiacién del discurso y de las formas de representacion permitird a B decir que
puede explicar el fenémeno ante una exigencia por parte de A de justificacion de una
asercién en relacién con el fenémeno que se pretende explicar.

En ciertas situaciones, el interlocutor B acepta la posibilidad de que A modifique su
estado de conocimiento, pero a menudo el interlocutor A modifica su estado de conoci-
miento no del fenémeno sino del “conocimiento que tiene B del fendmeno™.

Visto desde este punto de vista pragmdtico, se pueden entender los diferentes signi-
ficados de la palabra “explicacién”. Asi, no se utiliza de la misma manera esta palabra
en situaciones en las que se expresan las frases siguientes: “La profesora nos ha expli-
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cado que notamos el perfume de una botella de una punta de la habitacién a la otra por-
que las particulas se mueven en todas direcciones”, “El profesor me ha pedido que expli-
case por qué el émbolo retrocede”, “No lo entiendo, he pedido a Juan que me explicase
por qué hace mds calor en verano que en invierno y me ha contestado que porque el Sol
estd mds cerca de la Tierra”. Y al mismo tiempo, nos permite entender que no nos refe-
rimos al uso que se hace en las situaciones que dan lugar a frases como “;Te exijo una
explicacién!” o “Por favor, explicame la pelicula que viste ayer”.

2. Diremos que un interlocutor A exige a un interlocutor B una justificacion ante
una asercion o un comportamiento de éste. Esta exigencia es posible por la posicién moral,
€tica o de autoridad superior de A con relacién a B. Entendemos que ésta es la situacién
inicial en que se encuentran el ensefiante y el alumno, una situacién que el ensefante ha
de proponerse que evolucione.

Por justificacién entendemos tanto la accion que realiza B como el resultado de esta
accion. Como toda accidn, tiene un objetivo: hacer que 4 acepte una asercién o un com-
portamiento ante la duda de aquélla o el rechazo de éste.

La asercion o el comportamiento objetivo de la justificacion se ha explicitado o se
ha producido ya cuando A la exige, y por lo tanto son anteriores a la accién de justificar
de B.

En la actividad matemdtica es frecuente pedir que el otro justifique lo que ha hecho.
Asi, por ejemplo, se puede pedir: “Determinad el momento en que la poblacion de bac-
terias estudiada es de 2 millones de bacterias. Justificad el procedimiento seguido”. For-
mard parte del “contrato diddctico” establecido que esta segunda parte de la tarea sea
vivida por el alumnado con finalidades estrictamente de valoracién de su produccion y/o
también con otras finalidades como puedan ser poder evaluar el proceso seguido en la
resolucion de la tarea, ademads del resultado, o posibilitar la intervencién y ayuda al alum-
no o alumna por parte del ensefiante en un momento posterior.

3. En cambio, diremos que un interlocutor A argumenta con un interlocutor B (fisi-
camente presente o no) cuando A participa en una conversacion con B, cuyo objetivo es
hacer compartir a B el propio sistema de valores o el propio sistema conceptual a fin de
que B actiie como A.

A debe saber que B no comparte el mismo sistema de valores o el mismo sistema con-
ceptual, o ha de intuirlo por la manera como actiia B. En el primer caso, B ha explicita-
do su “posicién”, en el segundo caso, A “se ha de adelantar y prever la posicion” de B.

Es la consciencia de A de la “oposicion” de B la que transforma una conversacion
(con sus caracteristicas) en una argumentacion.

La argumentacién se mueve en el mundo de las ideas, y en consecuencia es posible
que la argumentacion pueda caracterizarse de manera diferente en el interior de cada una
de las ciencias constituidas.

4. Por tltimo, en el interior de la Matemdtica, diremos que un interlocutor A demues-
tra ante un interlocutor B una asercion cuando modifica el estatuto de ésta en funcién
del lugar que hace que ocupe dentro de un encadenamiento de aserciones ya aceptadas
conforme a las exigencias de la disciplina. A menudo la primera asercién ha de explici-
tarse desde el primer momento.
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En este caso, B acepta el nuevo estatuto de la asercion sélo por aceptar conjuntamente
con A el sistema de exigencias socialmente compartidas en el interior de la disciplina.

Comentarios finales

En los apartados anteriores hemos querido aportar algunas ideas alrededor del uso
del lenguaje en la actividad matemdtica. Somos conscientes de que hay muchos aspec-
tos sobre los que hay que profundizar atin mucho mds. Asi, por ejemplo, no hemos comen-
tado nada en relacién con la descripcion de “objetos” matemdticos: una habilidad cog-
nitivolingiiistica que en otras disciplinas puede ser y ha de ser desarrollada de forma
gradual desde muchos puntos de vista y desde muy pronto: la descripcién de seres vivos
y de fendmenos en Ciencias, la descripcién de objetos, artefactos y maquinas en Tecno-
logia, y/o la descripcién de personajes y ambientes en Lengua y Literatura. En un cierto
momento, nos hemos referido a descripcion de acciones (por ejemplo, descripcion del
procedimiento que hay que seguir para resolver un cierto tipo de problemas), pero no
hemos desarrollado mas la descripcion por falta de experiencias en el aula sobre como
trabajarla y también porque nos parece que, en el interior de la actividad matemadtica ha
de adoptar caracteristicas diferentes y especificas: entre otras, la de estar mucho mds vin-
culada al ambito de la definicién (otra habilidad cognitivolingiiistica de la que no hemos
hablado) y al ambito de la demostracion.

Quisiéramos, por tltimo, comentar los ejemplos que hemos aportado. Hemos opta-
do por “narrar” secuencias diddcticas, mas que aportar ejemplos puntuales, con la inten-
cién de explicitar nuestro convencimiento de que el trabajo de las habilidades cogniti-
volingiiisticas en el interior de la actividad matematica es un trabajo a largo plazo. Y que
por lo tanto hay que plantearlo desde una éptica recurrente a lo largo de los diferentes
ciclos de la ensefianza, buscando constantemente los momentos mas adecuados para hacer
los saltos cualitativos necesarios a fin de que los chicos y chicas alcancen, a lo largo de
la ensefianza obligatoria, un buen dominio de las mencionadas habilidades.

Ni que decir tiene que los textos escogidos lo han sido de entre un muy amplio aba-
nico de textos producidos por todos los alumnos. Este abanico recoge inevitablemente la
diversidad que se encuentra en las aulas: pero nos parece que desde nuestro modelo de
ensefianza de la actividad matemitica, esta diversidad no es el “problema principal” de
la gestién el aula, sino la condicion necesaria para implicar a todos los chicos y chicas
en el aprendizaje de esta actividad especifica, la de la actividad matematica.

Por lo tanto, no querriamos en ningtin caso dar a entender, con los ejemplos aporta-
dos, que las propuestas diddcticas coherentes con las ideas que hemos expuesto puedan
ser “la solucién” a “nuestros problemas como ensefiantes” (que a menudo lo son mas por
la falta de “delimitacion” del mismo problema que por la falta de “respuestas™). Sino que
s6lo hemos pretendido “mostrar” que si se quiere incorporar a su practica como ense-
fiante de matemdticas nuevos aspectos (en nuestro caso, el trabajo de las habilidades cog-
nitivolingiifsticas, y de manera conjunta con las otras disciplinas que forman el curricu-
lum), s6lo podra hacerse si cambia el punto de vista desde el que pensar y disenar la
actividad matematica que propone a los estudiantes.





