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1. Introducción

Esta comunicación es parte del proyecto de investigación “Dificultades y estrategias de los alumnos para producir e interpretar discursos explicativos en la escuela media de adultos”.Dicho trabajo se centra en el estudio de las formas que utilizan los alumnos y las formas escritas y orales que propone la escuela media de adultos para explicar en el área de Ciencias Sociales. Consideramos que la distancia entre estas distintas formas discursivas genera una compleja trama de dificultades que contribuye al fracaso en el aprendizaje, aunque sabemos que tal brecha está atravesada además por otros aspectos culturales y por la desigualdad socioeconómica. 

La investigación se lleva a cabo en cursos de primer año de dos Centros de Nivel Secundario de  Adultos (CENS) de la provincia de Buenos Aires. Allí se realizaron entrevistas a docentes y estudiantes y observaciones de clases de Historia, Sociología y Psicología. En esta comunicación  exponemos parte de los resultados de la primera etapa del proyecto. 

A partir de las situaciones comunicativas analizadas, clases de asignaturas del área de las Ciencias Sociales podemos señalar que: 

- La falta de marcos discursivos precisos y explícitos lleva a los estudiantes a no valorar las interacciones en el aula como parte del proceso de aprendizaje de las Ciencias Sociales y a confundirlas con intercambios coloquiales de ámbitos no formales 

- El predominio de la estructura “interrogante del docente-respuesta del alumno-evaluación del docente” (IRE) acota la participación en el proceso de apropiación del conocimiento lo que obstaculiza el desarrollo de la autonomía intelectual de los estudiantes.

- La escasa aparición de segmentos específicamente explicativos (explicación canónica) no permite a los alumnos familiarizarse con las características propias de dicho discurso imprescindible para la apropiación de los contenidos del área.

2. Planteo del problema 

La importancia del estudio del discurso explicativo oral de los alumnos adultos se basa en que las dificultades de comprensión y producción de este tipo de discurso interfiere en el acceso al conocimiento sistematizado, especialmente en las áreas de Ciencias Sociales y Naturales. 

Este tipo de discurso contribuye al proceso de descontextualización, que implica tomar distancia del aquí y ahora, condición necesaria para la comprensión de un mundo complejo [(Molinari Marotto (1998), Ramírez Garrido (1997) y Werstch (1985)] 

La descontextualización es una posibilidad del lenguaje que permite referirse a realidades ausentes y crear relaciones que no están dadas en el contexto próximo; predomina en esa  fase la formulación  de características abstractas y conceptuales de la realidad. A través del lenguaje descontextualizado es como se ha  transmitido el conocimiento sistematizado, ya sea el conocimiento científico o el recorte que de éste se hace para transformarlo en conocimiento escolar.

Nos interesa examinar las producciones orales de los alumnos ya que consideramos que conocer mejor lo que ocurre en el plano de la oralidad, además de contribuir a generar estrategias para mejorar la competencia comunicativa en este nivel, permitirá también establecer relaciones con el plano de lo escrito. Esta postura respecto de la relación entre oralidad y escritura ha sido fundamentada, desde distintas corrientes, por autores como Jenny Cook-Gumperz (1988) y Michaells (1988) en sus estudios sobre interacciones en los primeros  años de la escuela primaria infantil, Sánchez Miguel (1993) en su trabajo sobre estrategias para mejorar las actividades de comprensión de textos escritos en educación básica de niños,  y Ramírez Garrido (1995) en sus investigaciones sobre las interacciones verbales y su relación con los modos de razonamiento en un programa de educación de adultos. En líneas generales, estos investigadores plantean que no existe un divorcio, sino una interrelación, entre el desarrollo de las competencias comunicativas orales y las escritas.

El discurso explicativo escolar puesto en circulación por los docentes y en algunas ocasiones a través de los textos parecería no asemejarse a los modos propios de ordenar la experiencia y de construir la realidad que tienen los alumnos. En este sentido resulta relevante tomar en consideración el planteo de Jerome Bruner, que distingue dos modalidades de pensamiento, la lógico-científica o paradigmática y la narrativa. Dicho autor correlaciona estas modalidades con el argumento y el relato, “los argumentos convencen de su  verdad; los relatos de su semejanza con la vida” (Bruner, 1998: 23). Para Bruner la psicología popular o sentido común, es decir el sistema mediante el cual las personas organizan su experiencia, conocimiento y transacciones relativos al mundo social, es un sistema cognitivo cuyo principio de organización es narrativo. Si  consideramos que la forma  primigenia de organización de la experiencia y de los saberes es narrativa, resulta importante indagar qué ocurre cuando la escuela pretende organizar y reorganizar el conocimiento a través de un principio no narrativo, en este caso el del discurso explicativo. 

Es importante destacar que no existe acuerdo acerca de la definición de explicación. Para el presente trabajo adherimos al concepto propuesto por Berta Zamudio y Ana Atorresi, quienes definen como texto explicativo el que "tomando como punto de referencia las intenciones del hablante y su consiguiente reconocimiento por parte del oyente, tenga como meta hacer comprender algo a alguien, con las consecuentes características superestructurales que de este contrato devienen" (Zamudio y Atorresi, 1988:31)

Los discursos explicativos se originan ante un problema planteado por el interlocutor o por el mismo locutor, que hace manifiesto lo que constituye el obstáculo. A partir de aquel planteo, el desarrollo explicativo intentará dilucidarlo teniendo como fin, el hacer comprender a otros estos fenómenos, y como presupuesto, que el que explica posee competencia para hacerlo. " Las secuencias de los discursos explicativos tienen un desarrollo semejante al diálogo pues presuponen una intervención anterior o pregunta (heteroformulada, autoformulada o implícita) que funciona como autorización de la secuencia explicativa". (Arnoux y col.op.cit: 23).

En la secuencia explicativa canónica se distinguen los siguientes componentes: una situación inicial como presentación de un problema, el planteamiento de un problema a explicar, el desarrollo de una respuesta o explicación propiamente dicha y una conclusión. En el discurso explicativo canónico aparece una diferencia de estatus y de saberes entre los participantes. Como acto de habla, entonces, la explicación lleva implícita la existencia de un fenómeno a explicar, un cierto desconocimiento respecto del mismo y ciertas competencias necesarias por parte de quien explica para efectuar esta acción. 

3. Los discursos del aula

A partir de las observaciones y entrevistas realizadas a docentes podemos señalar que en las clases la forma de trabajo habitual es la lectura de textos provistos por el profesor para la confección de un trabajo escrito que se realiza en general en pequeños grupos; para la elaboración del mencionado trabajo el docente da una guía con preguntas. Hay también momentos de intercambios orales entre los alumnos y el profesor que en general giran en torno a la interpretación del texto dado y a la aclaración de dudas sobre el trabajo escrito. También han aparecido interacciones discursivas en las que se trata de establecer relaciones entre los saberes de los alumnos y los contenidos de la asignatura. En algunas pocas ocasiones hubo breves exposiciones de los docentes al comenzar la unidad didáctica. No se han encontrado situaciones áulicas estructuradas como la tradicional “clase magistral”, y tampoco situaciones organizadas a partir de preguntas o frases problematizadoras  que actúen como “disparadores” de una discusión entre los participantes y donde cada uno debiera explicar conceptos o argumentar su punto de vista.

3.1. La falta de reconocimiento de los marcos discursivos

Entre los docentes hay acuerdo en que la forma de trabajo más utilizada es el  diálogo
 ya que según señalan es más útil que las tradicionales exposiciones del profesor, pues dicen que con estas, los estudiantes se aburrirían y no participarían. Los profesores al intentar hacer las clases más amenas proponen que se realicen trabajos en pequeños grupos y luego un plenario para que todos los alumnos tengan la posibilidad de  participar. A modo de ejemplo transcribimos los que comentaba al respecto una docentes entrevistada:

 “Yo planteo el tema y vamos conversando, tratando de que ellos (los alumnos)  puedan ir entendiendo y si no entienden hagan preguntas. Vamos así, charlando, para que no sea una explicación ploma, que no pueden seguir, sino se distraen enseguida.” (Nora – Profesora de Historia y Geografía)

Es necesario destacar la caracterización despectiva que la docente hace de la “explicación”, aludiendo a las tradicionales clases en la que predominaba la exposición del profesor y los alumnos debían tomar apuntes. 
Los docentes suponen que las clases estructuradas a partir de preguntas y respuestas, hacen más “llevadero” el proceso de aprendizaje. Sin embargo los estudiantes no valoran positivamente estas formas de trabajo, ellos reconocen como importante la explicación del docente o lo dicho por este en la conversación grupal, pero no lo dicho por su compañeros. Esto hace que en las conversaciones en el aula las mismas tengan, en general, como primer destinatario al docente. Hecho que se manifiesta en que los alumnos se refieren a un compañero en tercera persona. La discusión cruzada, esto es, las  interacciones entre alumnos en las que el profesor no aparece como intermediario, no son tan frecuentes. Cuando un compañero toma la palabra para relatar un hecho, hacer una apreciación personal o dar un ejemplo referido al tema tratado, son pocos los que lo escuchan,  la mayoría de los participantes del grupo comienza a hablar de temas extraescolares o de otras asignaturas con los compañeros que se encuentran cerca. En algunas ocasiones, esta situación de no valoración de la palabra de los pares es percibida por los docentes que para revertirla suelen repetir o reformular lo dicho por el estudiante intentando otorgar así estatus de “conocimiento válido”.

En nuestra opinión, es probable que los estudiantes no valoren estos espacios de intercambio entre pares como forma de aprendizaje debido a que tienen otros marcos discursivos, que son los que la escuela ha instituido durante varias décadas,  ej., responder ante preguntas formuladas por el docente recordando lo dicho por este o lo leido en un texto o, dar lección en el frente del salón, copiar del pizarrón. Estas sí son reconocidas explícitamente como actividades apropiadas para el espacio escolar.

Consideramos que esto sucede, por un lado, debido a que los docentes no siempre hacen explícito que estas formas discursivas como el intercambio en pequeños grupos o en plenario posibilitan aprendizajes. Por otro lado, cuando los docentes explicitan que estas formas son apropiadas para aprender, no logran coordinar acertadamente estas formas alternativas de trabajo en el aula, lo que genera que las situaciones concebidas desde los docentes como instancias de aprendizajes sean percibidas por los alumnos como desórdenes en la clase o como meras conversaciones informales. 

Freire planteaba que : “ Para el educador que experimenta el acto de conocimiento junto con sus alumnos, ... el diálogo es la garantía del acto de conocimiento. Él es consciente, sin embargo , de que no todo diálogo es por si mismo el marco de una relación de verdadero conocimiento.” (FREIRE: 39). Y señalaba a continuación, que para que sea un verdadero acto de conocimiento los sujetos deben enfocar científicamente la realidad a fin de buscar conexiones dialécticas que expliquen los fenómenos de la realidad, pero  además el proceso de aprendizaje debe comprometer a los alumnos en la constante problemática de las situaciones existenciales.

Es decir que para que el diálogo contribuya al proceso de aprendizaje debemos asegurarnos  que los estudiantes reconozcan esta situación comunicativa como instancia de aprendizaje, es decir como espacio en el que el adulto puede generar o reconstruir conocimientos. Cuando el docente plantea una pregunta esperando que el alumno se involucre para responderla buscando información desconocida, reflexionando, esto es aprendiendo, debe pensar que esto sólo sucederá si el educando se apropia de la pregunta y comparte el propósito de aprendizaje. En reiteradas oportunidades lo que sucede es que  los profesores solicitan respuestas a preguntas que los alumnos aún no se han formulado y que tampoco pueden hacer suyas

De lo anterior podemos decir que se hace necesaria una recontextualización explícita de lo dialógico,  que no puede quedar reducida a un breve planteo por parte del profesor los primeros días de clase, sino que supone un aprendizaje prolongado que se debe dar junto con los aprendizajes de los conceptos propios de las asignaturas. Los adultos también deben tener un espacio y un tiempo para aprender a respetar los turnos de habla en grupos numerosos, para escuchar y reflexionar sobre lo dicho por un par, poder aceptar una opinión distinta de la suya, es decir poder experimentar un rol activo en el proceso educativo. Si los participantes (alumnos y docente)  no son conscientes de la importancia de cooperar para producir una conversación que permita la producción de conocimientos, si no existe  una mutua disposición de comprender a los demás y  poner en duda las propias ideas, es difícil que se cree un espacio de aprendizaje.

3.2  El papel de la estructura I-R-E

El ciclo de interrogante del docente  - respuesta del alumno – evaluación del docente (I-R-E) o interrogante del docente y respuestas de varios alumnos (I-Rs) constituye la mayor proporción de la conversación en clase cuando el propósito es el aprendizaje, propósito que el alumno no siempre comparte como señalamos en el punto anterior. Estos ciclos aparecen para  presentar  o explicar temas nuevos, corregir un trabajo o revisar temas anteriores. 

El papel operativo del alumno en los intercambios es muy distinto al del docente. Por un lado, la mayor parte de las preguntas de los estudiantes es sobre cuestiones de rutina o colaterales, por ejemplo cuándo copiar algo que el docente anota en el pizarrón, o si el tema que se está tratando está vinculado con la próxima evaluación. Por otro lado existe un predominio de preguntas formuladas por el docente que suelen ser respondidas por los alumnos con una palabra o frase breve, con lo que la actividad cognitiva se reduce a recordar algo dicho por el profesor o leído en el texto que éste propuso. 

A modo de ejemplo señalamos el siguiente intercambio que es parte de una clase de historia: 

Profesor   - ¿En qué habíamos quedado?

Ernesto:   -  Habíamos visto lo de los Estados Prístinos.

Prof.  -¿Qué son los Estados Prístinos?  

Ernesto -  Los estados primitivos.

Prof.   -  ¿De dónde surgen?

Pili -  De la Mesopotamia.

Prof. - ¿Y qué más?

Jaime - De Egipto.

Prof.   - Están ubicados en una región que ¿cómo se llama?...

(Silencio).

Prof. - La medialuna de la tierra fértil. ¿qué dos ríos lo rodean?

Varios - El Tigris y el Éufrates (a coro)

Como podemos observar en el ejemplo anterior, prototípico de los intercambios en clase, se crea un juego de preguntas y respuestas en las que el desafío tanto desde lo comunicativo como desde lo didáctico pareciera quedar reducido a responder  preguntas del docente  y completar frases iniciadas por este, acercándose al formato de un concurso de preguntas y respuestas. Si bien para el docente las preguntas giran alrededor de un tema, tienen relación entre sí y una organización global, esto no tiene correlato en las  respuestas de los alumnos, ya que lo que aparecen son construcciones sencillas y aisladas. Los intentos del docente para retomar y reformular los dicho por los alumnos son escasos y no termina de organizar, jerarquizar y consolidar las ideas que van apareciendo.

En cuanto a las características de las preguntas del docente podemos señalar que una pregunta de forma aparentemente abierta por ej: ¿Cuáles fueron las causas de la Revolución Industrial?  puede convertirse en cerrada si en el contexto, el docente pretende y los alumnos suponen que la pregunta es en realidad ¿qué dice sobre este tema, el texto dado para trabajar en clase? quedando la actividad de los estudiantes acotada a la localización de la información en un texto escrito. 

Otra situación a destacar es la que se produce cuando el docente logra involucrar en la conversación a varios alumnos, pero no queda clara la diferencia entre lo que el docente intenta transmitir -como mediador de un determinado saber vinculado con el saber teórico- y las distintas ideas que los alumnos aportan con respecto al tema, las que muchas veces suelen ser contradictorias entre sí. Los profesores no siempre logran dejar en claro las idas en debate y suele suceder que la situación se resuelve mediante mecanismos lingüísticos o gestuales de descalificación o  indiferencia. 

Otro tipo de intercambio, aunque no tan frecuente como los anteriores, aparece cuando un alumno formula una pregunta y esta es respondida de forma “indirecta” o con poca precisión, como puede observarse en el siguiente ejemplo: 

En una clase de historia, se trata el tema de las lenguas antiguas y se establece el siguiente diálogo:

Ricardo - Profesor cuando usted habla de las lenguas... latín ¿no es un idioma?    

Prof - El latín surge de Grecia, después va a Roma y se va a extender a toda       Europa.

Como dijimos las preguntas son una parte muy importante de los intercambios discursivos durante  las clases y si bien los docentes manifiestan que aquellas generan, a sus entender, una forma más activa de participación, las mismas no garantizan que el alumno se involucre en el proceso de aprendizaje. Es decir, que la expresión del profesor tenga forma interrogativa no significa que la misma sea funcionalmente una pregunta. En general, como hemos visto, las  preguntas que hace el docente exigen sólo recordar algo que se dijo en clase o que figura en el texto. Creemos que es necesario profundizar sobre qué tipo de intervenciones estimulan el desarrollo de  explicaciones  y cuáles sólo se quedan en aspectos superficiales. 

3.3 La falta de modelos discursivos

Los docentes entrevistados manifiestan que utilizan cuestionarios-guías para que los alumnos lean los textos y realicen trabajos escritos en pequeños grupos. Con respecto a las guías el propósito que persiguen es ayudar a que los estudiantes “informen” sobre el tema de modo más completo, pero cabe preguntarse aún si estas ayudan realmente a aprender la finalidad y naturaleza de los textos de Ciencias Sociales. Habría que profundizar  qué utilidad le dan los alumnos a estos trabajos más allá de la calificación, es decir si por ejemplo reconocen que la guía indica un modelo de recorrido para acceder a la interpretación de un texto y que esto debería ser transferible a otros del mismo género. O que la guía permite confeccionar un informe y que la misma es un paso intermedio para la producción autónoma de textos en los que predomina la función explicativa.  Estas preguntas se tornan relevantes si centramos el problema  en la construcción y comprensión del discurso oral , el texto  escrito y su relación con el desarrollo
 de procesos cognitivos  en lugar de conformarnos con la mera obtención de “respuestas correctas” ante la solicitud de consignas del docente. Young con respecto al concepto de andamiaje en la educación infantil dice que hay una diferencia esencial entre ayudar a un niño a que dé una respuesta correcta y ayudarlo a lograr una comprensión conceptual a partir de la cual pueda construir en el futuro respuestas a preguntas similares. Creemos que este planteo debe ser motivo de reflexión también en la educación de adultos.

Del material discursivo analizado hasta el momento  podemos señalar que en las intervenciones de los docentes hay un predominio de la linealidad frente a la una organización de global, diferenciada y  jerárquica del discurso. No es frecuente en las intervenciones de los profesores el uso de definiciones, descripciones, ni explicaciones con lo que podríamos afirmar que los estudiantes no acceden a nuevos modelos discursivos por lo menos en el plano de la oralidad. Este hecho es de relevancia si tenemos en cuenta que los estudiantes sólo manejan el formato narrativo y que la comprensión de los textos escritos de Ciencias Sociales, predominantemente explicativos, requieren no sólo del conocimiento del tema sino también del formato discursivo. Cabe destacar, sin embargo, que los docentes en los trabajos escritos, sí solicitan definiciones, explicaciones y  argumentaciones, hecho que plantea un conflicto en los estudiantes, ya que al no haber palabras apropiadas con un formato apropiado para la tarea solicitada, el alumno la mayoría de las veces no logra hacer efectiva, e intenta subsanar esto con  la copia textual del libro.

A modo de cierre retomamos las palabras de Mauricio Compiani  que dice “Concuerdo con Martins et al. (1997) que explicar no es tratado como algo que puede ser entendido, aprendido y enseñado. Como no hay investigación sistemática y análisis, la mayoría de las veces, las explicaciones no son conscientes y es difícil hablar de cómo se puede explicar mejor determinado concepto”. (Mauricio Compiani : 174) ( la traducción es nuestra). Consideramos que profundizar sobre esta temática es el gran desafío. 
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� Provisoriamente lo denominamos  así, aunque un diálogo en otras situaciones comunicativas supone un contexto cognitivo y comunicativo compartido que aquí no siempre está presente.


� No utilizamos el termino desarrollo en el sentido evolutivo, lo que supone una alta cuota de innatismo, sino como despliegue y construcción de procesos psicológicos en los que los aspectos socioculturales son condicionantes. 





