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Resumen. En este articulo presentamos un modelo pragmatico aproximado de la comunicacién escrita en el aula de ciencias. Nos
hemos basado eminentemente en las ideas de Umberto Eco sobre la interpretacion de textos. Hemos denominado a este modelo
aproximacion interpretativa (ApIn). El modelo Apln nos lleva a una nueva vision de la realidad de aula, que trae consigo una reinterpretacion
de muchos aspectos didacticos y, muy en especial, de la evaluacion del aprendizaje. A su vez, el enfoque pragmatico permite estudiar de
una manera original el problema de la relacion entre lenguaje cientifico y lenguaje ordinario en la ensefianza de las ciencias.
Palabras clave. Diddctica de las ciencias, filosoffa del lenguaje, evaluacion did4ctica, escritura cientifica.

Summary. In this paper, we present an approximated pragmatic model of written communication in the science classroom. It is mainly
based on Umberto Eco’s ideas on text interpretation. We have called this model Interpretative Approximation (Aplin, for the Spanish,
aproximacion interpretativa). The ApIn model brings about a re-interpretation of many didactic features and, in particular, of didactic
assessment. Besides, this pragmatic approach allows a fresh view on the problem of the relationship between scientific and ordinary
language in the framework of science teaching.

Keywords. Science teaching, philosophy of language, didactic assessment, scientific writing.

INTRODUCCION

El lenguaje es la piedra angular sobre la que descansa todo
el proceso de ensefanza-aprendizaje. No se trata tan sélo
de que la adquisicién de una serie de destrezas lingtiisticas
sea un fin fundamental de toda la ensefianza, sino también
de que todo aprendizaje pasa necesariamente por una co-
municacion y, por lo tanto, de una interaccion lingiiistica.
Pero el lenguaje es mucho més que un simple medio para
la interaccién de aula. Como dice Rowell (1997), centran-
dose en el campo concreto de la didactica de las ciencias,
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«en las escuelas, como en otros entornos, es dificil separar
el aprendizaje del lenguaje, el aprendizaje a través del len-
guaje y el aprendizaje sobre el lenguaje [...] El lenguaje de
las lecciones de ciencia es el medio en el cual la ciencia
como una actividad humana (y su correspondiente cuerpo
de conocimientos) es integrado por muchos de los estu-
diantes». Aprender ciencias supone o implica o, incluso,
consiste en aprender el lenguaje de la ciencia (Halliday y
Martin, 1993, p. 84).
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El estudio de los aspectos discursivos y lingiifsticos estd
cobrando una importancia cada vez mayor dentro de la
investigacién en diddctica de las ciencias (Izquierdo y
Sanmarti 2000, pp. 181-193; Sanmarti et al., 1999). Cuando
hablamos del lenguaje en el aula, estamos en realidad ha-
blando de varias actividades distintas, con matices e
implicaciones diferentes: hablar, leer y escribir. Como des-
taca Rowell (1997, p. 20), remitiéndose a Russell (1991) y
a Sperling (1996), de estas tres actividades, es la escritura
la que menos atencién ha recibido tradicionalmente en el
marco de la investigacion en didactica de las ciencias. Sin
embargo, en los Ultimos afios, esta situacion estd comen-
zando a cambiar —podemos observar, por ejemplo, Jorba y
otros (1998); y a su vez, como revision de los trabajos re-
cientes en este sentido, junto con el articulo de Rowell
(1997) que hemos venido citando, también podemos citar
a Rivard (1994)—. Este interés creciente, sin duda alguna,
estd motivado en parte por el impulso que han cobrado en
los dltimos afos los estudios sobre el discurso de la cien-
ciay, mas en concreto, sobre la escritura cientifica (Halliday
y Martin, 1993; Solomon, 1994; Sutton,1992; 1996a;
1996b). Dentro de esta tendencia, en los dltimos afios se
estd consolidando una linea de pensamiento que pone en
tela de juicio la vision «tradicional» de los textos cientifi-
cos, seglin la cual, al menos idealmente, la escritura cienti-
fica no es mas que un vehiculo objetivo y «aséptico», sin
ninguna carga subjetiva. Frente a esta postura, estos nue-
vos estudios inciden en los aspectos personales de los tex-
tos cientificos, y algunos autores llegan a proponer una
relectura de los mismos desde la perspectiva de los estu-
dios literarios (Locke, 1992). Obviamente, no se trataria
de asimilar los articulos cientificos a las obras literarias,
sino mas bien emplear la metodologia y el corpus tedrico
de los estudios literarios en el andlisis de la obra cientifica.

Otro de los origenes del interés por la escritura en la ense-
flanza-aprendizaje de las ciencias es el papel central que
en los dltimos afios los aspectos discursivos estdn toman-
do en la psicologia cognitiva (Scott, 1998). El hito mds
destacable de este nuevo rumbo es, seguramente, el libro
Acts of Meaning, de Bruner (1990). En esta obra, los as-
pectos socioculturales, como mediadores esenciales en la
formacion de significados, son tomados como variables
centrales para el estudio psicolégico. Como destaca Scott
(1998), las raices de esta nueva psicologia discursiva (o
cultural) tienen precedentes tan ilustres como el
Wittgenstein de las Investigaciones filosdficas, el
interaccionismo simbdlico de Mead y los trabajos de
Vygotsky, Luria y Leontiev. En el campo de los estudios
didacticos, esta nueva orientacion se traduce en un interés
creciente en los mecanismos de construccion de significa-
dos en la interaccién social de aula, y ha dado lugar a una
serie de enfoques tedricos que se suelen englobar bajo el
epigrafe de constructivismo social o constructivismo
contextual (Cobern, 1993). Desde esta perspectiva, la pro-
duccién de materiales escritos por parte de los alumnos,
aparte de un método «metacognitivo» (y, por lo tanto, per-
sonal) de aprendizaje (Applebee, 1984), es vista como una
practica social dentro de una comunidad determinada
(Lemcke, 1995). Los escritos de los alumnos tienen, por lo
tanto, un interés intrinseco, que va mas alla de su valor
como instrumentos de aprendizaje, como constituyentes
fundamentales de la dindmica social de aula.
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Sin duda alguna, todas estas nuevas orientaciones tedricas
han contribuido a profundizar en los dltimos afios en mu-
chos de los aspectos de la ensefianza-aprendizaje de las
ciencias, pero lo cierto es que la escritura ha jugado, desde
siempre, un papel central tanto en la practica docente como
en lainvestigacion didactica. En primer lugar, hay un acuer-
do tradicional en el papel de la escritura como habilidad
instrumental bésica que debe ser adquirida, como objetivo
fundamental, en la enseflanza obligatoria (habilidad que
debe ser desarrollada en los niveles superiores de la edu-
cacién): la alfabetizacion es, tal vez, el objetivo prioritario
de la educacién, por mucho que hoy exijamos a las escue-
las mucho mds que una «mera» alfabetizacién. En segun-
do lugar, los materiales escritos han sido siempre, y atin
son hoy, el medio fundamental empleado en la evaluacién
del proceso de ensefianza-aprendizaje. «Los exdmenes»,
por muy controvertidos que puedan resultar, son una de
las caracteristicas definitorias de la escuela. A su vez, no
hay que olvidar que una parte muy importante de la inves-
tigacién didactica, sobre todo la centrada en la explora-
cion del pensamiento del alumno (una linea especialmente
relevante dentro de la didactica de las ciencias), estd basa-
da, en una proporcién muy alta, en el estudio de materiales
escritos. Por ultimo, e intimamente relacionado con lo an-
terior, hay que destacar que una parte muy importante de
la investigacion didéctica, desarrollada desde y para la
ensefanza de las ciencias, se ha basado en el desarrollo y
la evaluacién de métodos graficos para la produccién y la
representacion de expresiones lingiifsticas. Entre estos
métodos, cabe destacar el de los «mapas conceptuales»
(Novak, 1984, 1990; Pankratius, 1990), asi como el de las
«redes semanticas» (Galagovsky, 1993, 1994, 1996).

Los textos generados en el aula, en definitiva, constituyen
un material de primer interés en la didactica de las cien-
cias. Este interés por la palabra escrita no es, obviamente,
patrimonio exclusivo de la didactica o de la filosofia de la
ciencia. De hecho, los estudios textuales constituyen uno
de los campos de trabajo mas activos del pensamiento ac-
tual. Una de las lineas mds interesantes en este sentido es
la que podriamos denominar semidtica textual (Eco, 1981).
Este enfoque pretende analizar los textos dentro del marco
de la teoria semidtica, esto es, como actos de comunica-
cién formados por signos, en este caso de naturaleza lin-
giifstica, integrados en cddigos. El enfoque semidtico, de
hecho, rebasa ampliamente el marco de los estudios tex-
tuales. La semidtica es, tal vez, el modelo para el estudio
de la cultura mas coherente y comprehensivo (Eco, 1977).
En esta linea, algunos autores han adoptado un enfoque
semidtico para el estudio de problemas didacticos, espe-
cialmente dentro del 4rea de la didactica de las matemati-
cas (Godino y Batanero, 1994, 1997). En lo referente a la
didactica de las ciencias, hay que destacar el notable arti-
culo de Groisman (1991), en el que se estudian, desde la
perspectiva de la semidtica, diferentes aspectos de la cul-
tura de aula. A su vez, podemos sefialar las dltimas inves-
tigaciones de Weinninger sobre la semidtica del lenguaje
de la quimica (Weinninger, 1998), que, aunque no estdn
orientadas primariamente a la didactica, tienen impli-
caciones inmediatas en la ensefianza.

En este articulo presentamos un modelo de la comunica-
cioén diddctica que tiene lugar en torno a la escritura de
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textos en el aula de ciencias. Nos basaremos de manera
principal en las ideas sobre la interpretacion de textos pu-
blicadas por Eco (1981, 1998). Hemos organizado el arti-
culo tal como explicamos a continuacién. En la seccién 2,
presentamos un resumen de los aspectos mds relevantes
de la teoria de la interpretacion textual de Umberto Eco.
Basandonos en estas ideas, en la seccidén 3 presentamos
nuestro modelo aproximado de comunicacién escrita en el
aula de ciencias, al que denominaremos Aproximacion
interpretativa (ApIn). En esta seccion analizamos en pro-
fundidad las bases teéricas del modelo, para estudiar sus
implicaciones diddcticas en la seccién 4. Hemos reserva-
do una seccién entera, la quinta, a la visién de la evalua-
cion didactica a la que da lugar el modelo Apln. Por dlti-
mo, en la seccién 6 desarrollamos lo que, a nuestro juicio,
es uno de los puntos mds importantes de nuestra propues-
ta: la integracioén de un enfoque semantico y otro pragma-
tico en el marco de la ensefianza de las ciencias.

LA INTERPRETACION DE UN TEXTO DE
ACUERDO CON UMBERTO ECO

Para estudiar el papel de los textos de los alumnos es con-
veniente encuadrar el tema dentro del contexto mas gene-
ral de la interpretacién de un texto. El problema de la in-
terpretacion es una de las cuestiones abiertas del pensa-
miento contemporaneo y, l6gicamente, no es el objeto de
este articulo entrar en los detalles de este tema (un tema,
ademads, particularmente complejo). Baste a nuestros pro-
positos destacar los aspectos que, a nuestro juicio, resultan
mds relevantes de cara al andlisis del contenido de los tex-
tos de los alumnos. En la argumentacién que sigue, hemos
tomado como guia los espléndidos estudios al respecto que
Umberto Eco ha publicado (1981, 1998).

Eco concibe la interpretaciéon como una busqueda de una
respuesta a la pregunta ;Como funciona un texto? Para
contestar esta pregunta, es necesario, en primer lugar, de-
terminar el papel que juegan las piezas de las que consta la
mdquina textual (autor, lector) y el texto en si. Eco co-
mienza por sefalar una serie de posturas generales que los
estudiosos han tomado histéricamente sobre la interpreta-
cion (Eco, 1998, p. 29). Asi, distingue una tricotomia en-
tre: a) interpretacion como buisqueda en el texto de lo que
el autor quiere decir (bisqueda de la intentio auctoris; el
texto funciona, eminentemente, por el autor que hay de-
trds de €él); b) como biisqueda de lo que el texto dice, inde-
pendientemente de las intenciones del autor, con referen-
cia a su misma coherencia contextual y a la situacion de
los sistemas de significacién a los que se remite (bisqueda
de la intentio operis; el texto funciona por si mismo); y,
¢) por ultimo, como proceso en el que el lector, en funcién
de sus motivaciones, su formacion, etc., da sentido a un
texto concreto (intentio lectoris; el lector es el que hace
funcionar al texto).

Para Eco, la interpretacion de un texto debe ser concebida
como la elaboracion de una conjetura sobre la intentio
operis. Destaquemos que el término conjetura es emplea-
do en un sentido explicitamente popperiano: la interpreta-
cion puede (y debe) ser falsada dentro del mismo texto
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tomado como un todo. Esto no restringe a priori la posibi-
lidad de que se puedan dar interpretaciones multiples, in-
cluso infinitas, pero descarta aquéllas que no se sostienen
dentro del texto en su conjunto.

Otro punto fundamental del andlisis de Eco es la distin-
cion entre lector modelo 'y lector empirico. Segun esta idea,
todo texto (y en general todo material comunicativo) cons-
truye su lector modelo, un lector hipotético capaz de «sin-
tonizar» con el texto, de darle una interpretacién adecua-
da. Un texto puede implicar mds de un lector modelo, y
puede ocurrir también que el lector (o los lectores) modelo
que construye un texto no coincida con el lector empirico
que, de hecho, lo esté leyendo. Un ejemplo sencillo de todo
esto podria ser la frase «EI gato que estd dentro de la caja
estd vivo y muerto a la vez». Esta frase puede parecer pa-
radéjica, o incluso sin sentido, para muchos lectores, pero
tiene connotaciones inmediatas para un lector versado en
mecdnica cudntica, y conocedor de la paradoja de
Schrodinger. A su vez, un psiquiatra podria leerla como
una muestra del discurso de un esquizofrénico; y también
seria posible que una persona la leyera como un aforismo
poético. En definitiva, esta frase implica, al menos, tres
lectores modelo y, a su vez, es muy probable que el lector
empirico no coincida con ninguno de los tres. Como se ve,
el postulado de un lector modelo implica automaticamen-
te una hipétesis sobre el autor del texto. Por lo tanto, de
igual modo que distinguimos entre lector empirico y lec-
tor modelo, debemos diferenciar un autor empirico y un
autor modelo. La interpretacion, como busqueda de una
intentio operis, implica, de hecho, una integracién de las
tres intentiones que veiamos antes. Cualquier hipétesis
sobre la intentio operis supone, aun implicitamente, una
conjetura sobre el lector modelo que el texto construye y,
por lo tanto, sobre el autor modelo del mismo (y sobre las
intentiones de este lector y de este autor modelo).

La interpretacién de un texto supone una actualizacion del
mismo por parte del lector. Por actualizacion se entiende
los «movimientos» que el lector efectiia para dar sentido a
la manifestacion lineal de significantes 1éxicos que consti-
tuye el texto. Un aspecto central de la teoria semidtica de
la interpretacion es que esta actualizacién no puede enten-
derse desde el punto de vista de una gramadtica de la ora-
cién (Eco, 1981, pp. 24-31). El sentido de un texto no se
puede, en general, establecer a partir de un andlisis de sus
componentes cuando éstos se analizan como si fuesen en-
tradas de un diccionario; esto es, cuando se tiene en cuenta
unicamente su valor semdntico aislado y sus propiedades
sintacticas. Para interpretar un texto se requiere de un c6-
digo (o cddigos) organizado en forma no ya de dicciona-
rio, sino de enciclopedia, en la que cada entrada incluya
informacion contextual e informacion circunstancial so-
bre un término dado. Informacion contextual se refiere a
que el codigo registre la posibilidad de que el término apa-
rezca asociado a otros términos del mismo sistema
semidtico. Asi, y volviendo al ejemplo que veiamos ante-
riormente, una buena enciclopedia deberia contemplar que
el término gatro puede aparecer asociado a los términos
ronroneo, arafiazo o bigotes, y que en ese caso designard a
un mamifero de la familia de los felinos, de nombre cien-
tifico Felix Domesticus L. A su vez, deberia incluir otras
selecciones contextuales, como, por ejemplo, que puede
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aparecer en conexién con coche o con rueda, e incluso,
otras mucho mas restringidas, como que en algunas oca-
siones puede asociarse a «El Foro», «Lavapiés» o «San
Isidro» (entre otros); o también a caja, o a principio de
superposicion. Por informacion circunstancial se entien-
de la posibilidad de que un término pueda tener variacio-
nes de sentido segun las circunstancias de enunciacién. Por
ejemplo, el codigo enciclopédico deberia registrar que la
expresion «La caja estd llena», entre otras muchas situa-
ciones, se puede emplear en un banco, o en un casino, o en
una funeraria, o en un texto de mecdnica cudntica y, en
cada caso, darfa lugar a significados distintos.

Un texto es, como a menudo dice Eco, un «artefacto pere-
70s0». Su actualizacion requiere, de la cooperacion del lec-
tor para llenar de contenido su manifestacion lingiiistica
superficial. De otra manera, todo texto postula la coopera-
cién de un lector, en principio hipotético, para su interpre-
tacion. Ya hemos puesto nombre a este lector: el lector
modelo. El autor debe asumir una serie de competencias
en este lector modelo hipotético para que sea capaz de dar
contenido a sus expresiones y, en funcién de esta asun-
cion, adoptar una estrategia textual. Estas competencias
deben ser gramaticales (la mds obvia es la lengua en la que
se escribe el texto), pero también «enciclopédicas»: el au-
tor y el lector han de compartir unos c6digos, en el sentido
enciclopédico que introduciamos en el parrafo anterior. Un
lector que ignore la paradoja de Schrodinger (con sus
implicaciones contextuales y circunstanciales referidas a
los términos gato o caja), por muy versado que esté en
mecdnica cudntica, quedard, como poco, desconcertado de
leer la frase que hemos puesto antes como ejemplo. De
igual manera, un lector ante una determinada estrategia
textual debe postular una serie de hipdtesis sobre un autor
modelo, en el sentido de que debe decidir de que cédigo o
codigos debe echar mano para interpretar el texto que esta
leyendo (Eco, 1981, pp. 73-94): (la frase ha sido escrita
por un fisico, por un poeta o por un esquizofrénico? Cuan-
do decfamos anteriormente que lector modelo y lector em-
pirico no tienen por qué coincidir, nos referiamos a que, en
algunos casos, las competencias demandadas por el texto
pueden ser diferentes de las que posea el lector empirico.
En estas situaciones, el texto puede simplemente no ser
comprendido o, y esta es una posibilidad muy importante
en el contexto didactico, puede ser malinterpretado.

EL MODELO DE APROXIMACION, INTER-
PRETATIVA DE LA COMUNICACION TEX-
TUAL EN EL AULA

Ya hemos sefialado en la introduccion la importancia que
la interpretacion de textos tiene en el contexto de la didac-
tica de las ciencias, sobre todo en los estudios de orienta-
cién constructivista de estudio del «pensamiento» de los
diferentes actores diddcticos. Esta linea de investigacion,
con sus diversas orientaciones (Pinté et al., 1996), se ha
sabido mostrar extraordinariamente productiva (Gil 1996).
Por otro lado, en los dltimos afios, se percibe un desplaza-
miento en el foco de la investigacién didactica, que esta
pasando de centrase en aspectos eminentemente persona-
les a hacerlo en aspectos mds sociales. Es en esta tenden-

310

cia en la que se encuadran los autores que inciden en los
aspectos culturales de la ensefianza-aprendizaje de las cien-
cias (Lynch y Jones, 1995; Krugly-Smolska, 1995). Se
podria decir que se estd consolidando una linea de pensa-
miento en la investigacién didactica que desplaza el énfa-
sis del alumno individual (o del docente individual) como
sujeto cognoscente (Prior, 1997, pp. 63-65; Cobern, 1993,
pp- 52-55) y al aula como grupo generador de una cultu-
ra. El interés de las ideas de Eco dentro de esta tltima
perspectiva es evidente, pero, de hecho, también se ex-
tiende a los estudios constructivistas centrados en la bus-
queda del pensamiento del alumno. Nos referimos a que,
en este caso, la interpretacion del texto sigue siendo (o, al
menos, deberia seguir siendo) un requisito fundamental
de la investigacion. En esta seccidén presentamos una apli-
cacién del modelo interpretativo de Eco a los textos pro-
ducidos en el aula de ciencias. De una manera sintética,
pretendemos intentar responder a la pregunta «; Como fun-
cionan los textos de alumnos y docentes en el contexto del
aula de ciencias?».

Cuando empleamos el verbo funcionar, estamos destacan-
do un aspecto crucial de nuestro enfoque: pretendemos
modelizar tanto de qué nos informan los textos generados
en el aula como qué se pretende hacer con ellos 'y como.
En definitiva, nos encuadramos dentro de la visién prag-
matica del estudio del significado: el lenguaje no es s6lo
un medio para transmitir informacién, sino que es emi-
nente y primariamente un instrumento para hacer cosas.
Al emplear el lenguaje no sélo describimos el mundo, sino
que actuamos sobre él. Cuando alguien emplea el lengua-
je, debemos plantearnos no tanto si lo que dice es 0 no es
verdad, sino si los objetivos de su acto de habla se cum-
plen o no. En la seccién 5 profundizaremos mds en este
aspecto.

Eco, cuando introduce sus reflexiones sobre la interpreta-
cion de textos (Eco, 1998), no pretende desarrollar una teo-
ria de la psicologia de la comprension del texto escrito. Se
trata mds bien de marcar unas pautas para una interpreta-
cion textual cientifica, en el sentido de contrastable y re-
producible, basada en sus estudios sobre la pragmatica del
lenguaje escrito (Eco, 1981). Los textos pueden ser leidos
de maneras diversas, siendo la interpretacién «como hipé-
tesis falsable sobre la intentio operis» tan s6lo una de ellas.
De hecho, el mismo Eco, en diferentes lugares de su obra
(Eco, 1981, pp. 82-87, 1998, pp. 117-120), estudia otro
enfoque posible del texto: el uso, como contrapuesto a la
interpretacion. Un texto es usado cuando es visto como un
medio, si se quiere el Unico, para llegar a conclusiones aje-
nas a él mismo. Un ejemplo cotidiano de uso es la lectura
de una poesia con el fin de alcanzar un goce estético. En
este caso, el lector no intenta determinar como funciona la
poesia (no la interpreta), sino que la utiliza para procurar-
se una satisfaccion subjetiva. Fuera de este ejemplo hasta
cierto punto extremo, cabria plantearse si la forma en la
que los distintos agentes didacticos (alumnos, docentes,
investigadores, etc.) se enfrentan a los materiales escritos
que se generan de continuo en el aula puede ser calificada
de interpretacion o de uso. En este trabajo, tomaremos la
postura de que, a los efectos de modelizar la interaccién
didactica que surge en torno a los materiales escritos, tan-
to alumnos como docentes leen los textos que se generan
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en el aula de una manera equivalente a la interpretacion,
tal y como la entiende Eco. Este aspecto es el punto cen-
tral del modelo que desarrollaremos en este articulo, y que
vamos a denominar aproximacion interpretativa (Apln).
El modelo Apln, por lo tanto, representa una situacion «ideal»
de aula, en la que todos los agentes diddcticos se comportan
como «intérpretes» en el sentido de Eco. Hay que insistir en
que no es que sostengamos que en el aula los textos sean, de
manera natural, interpretados, sino que adoptamos esta vi-
sion como un modelo, como una aproximacion.

Los puntos fundamentales de nuestro modelo son:

1) Como ya hemos dicho, la base del modelo es considerar
que todos los textos generados en el aula son interpreta-
dos, en el sentido que da Umberto Eco a este término. En
definitiva, tomamos que la interpretacion de un texto es
una hipétesis sobre la intentio operis del mismo, a partir
de la cual se genera un lector modelo y un autor modelo.

2) Asumimos, por lo tanto, que es posible una objetividad
en la interpretacion de los textos: diferentes intérpretes
pueden ponerse de acuerdo sobre una interpretacion dada.
Este requisito es fundamental para asegurar la falsabilidad
de las hipdtesis resultantes de la interpretacion.

3) Consideraremos que, cuando hablamos de textos de los
alumnos, estamos tratando un sistema en el que, aparte de
estos dos actores, tenemos casi siempre también dos tex-
tos: la «pregunta» que se presenta al alumno y el texto que
éste da como respuesta’.

4) El modelo Apln se centra en el papel de los textos como
eje comunicativo de la dialéctica alumno-docente (o alum-
no-investigador). Por lo tanto, dejamos fuera, al menos
explicitamente:

—El resto de los actores que pueden intervenir en el proce-
so. Como veremos en la seccion siguiente, la influencia de
éstos es «promediada» dentro del modelo.

— Las influencias externas al aula que inciden en el par
docente-alumno. Consideramos, como en el caso anterior,
que estas influencias son tomadas en cuenta promediadas
dentro de las «competencias» tanto del alumno como del
docente.

5) Desde el punto de vista ontolégico, dentro del modelo
Apln distinguimos cuatro tipos de entidades en el fendme-
no didéctico:

— Los alumnos y docentes.

— Los textos que generan alumnos y docentes. Estos dos
primeros tipos (individuos y textos) son los «hechos du-
ros», los observables del proceso didéctico.

— Las «competencias» de alumnos y docentes, que tienen
un cardcter psicoldgico. En esta categoria se encuadraria
el «pensamiento» («ideas», «concepciones», «modelos
mentales», etc.) de alumnos y docentes. No entraremos en
la cuestion de la naturaleza de estos entes; a los efectos
de este articulo nos basta con subrayar su caracter sub-
jetivo.
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— Las diferentes hipdtesis interpretativas, que son entes 16-
gicos. Se diferencian de las «competencias» en que tienen
un cardcter externo al individuo: pueden ser formuladas y,
dentro de la visién de Eco, falsadas (en términos l6gicos,
se les puede asignar un valor de verdad).

Cada uno de estos tipos corresponde a una esfera del ser
diferente. Desde luego, todas estan relacionadas, pero, in-
sistimos, son ambitos esencialmente distintos.

6) Las interpretaciones juegan un papel esencial: en fun-
cion de ellas alumnos y docentes (o investigadores) ac-
tdan; son el punto de contacto entre la subjetividad (el
ambito de lo psicolégico) y la accién.

7) El modelo Apln es asimétrico: consideramos que el jue-
go de interpretaciones es desencadenado por un texto-
pregunta que formula el docente. Creemos que ésta es una
situacion didactica muy comin y, de cualquier modo, en
trabajos posteriores ampliaremos nuestro modelo a inter-
cambios comunicativos mads complejos.

8) Aun cuando tal vez se podria tomar una definicién ex-
tendida de «texto», que incluyese algunos aspectos de la
comunicacion oral, limitaremos el modelo Apln a los ma-
teriales escritos. De nuevo, en futuros trabajos extendere-
mos nuestro enfoque a cualquier tipo de acto didéctico?.

9) Dentro del modelo Apln, alumno y docente-investiga-
dor entran en el intercambio de textos con unas maneras,
intenciones y expectativas que se pueden considerar nor-
males dentro del entorno didactico concreto que estemos
estudiando. Esta nocién de normalidad diddctica puede
parecer poco satisfactoria, por vaga, desde el punto de vis-
ta metodolégico y, sin embargo, estd implicita en la idea
de contrato diddctico, que tan productiva se ha mostrado
en la teoria didactica (Brousseau, 1986). El contrato di-
déctico, por su caracter implicito, presupone un «c6digo»
de conducta mutua en el aula, al que deben someterse tan-
to alumnos como docentes; un «c6digo», de hecho, lo cual
hace plasmar una «norma, unas «convenciones» de com-
portamiento. Empleamos convencion en un sentido expli-
citamente pragmdtico: como describen Acero y sus cola-
boradores (1986, p. 182), comentando las ideas de Lewis
(1969), «una convencion es una regularidad en el compor-
tamiento de los miembros de una comunidad, grupo o po-
blacién, que ésta impulsa, 0 meramente conserva, porque
atenerse a dicha regularidad es un medio satisfactorio de
coordinar intereses especificos, y generalizados, de los
miembros del grupo». En definitiva, dentro del modelo
ApIn asumimos que alumnos y docentes se comportan
convencionalmente, en el sentido que acabamos de ver.

10) Asumiremos un principio de la ausencia de ruido en
el canal de comunicacion. En otras palabras, considerare-
mos a priori que los textos no estan afectados por aspectos
incontrolados (erratas, errores tipograficos, etc.) que pue-
dan alterar su interpretacion.

11) Tanto el alumno como el docente-investigador son
comunicadores optimamente cooperadores. El concepto de
cooperacion comunicativa optima es tremendamente util
en el &mbito de la pragmatica filosofica (Grice, 1969, 1989),
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y se refiere a que ambos actores pretenden Unicamente
transmitir al otro sus intenciones y expectativas
comunicativas (no pretenden, por ejemplo, engafiarse).
Aunque este punto estd sin duda alguna relacionado con la
idea de normalidad que acabamos de ver, no es necesaria-
mente coincidente: podemos concebir situaciones didacti-
cas en las que la normalidad no suponga una cooperacion
comunicativa’®.

12) Docente/investigador y alumno pueden estar aislados
«espacialmente» (y de hecho, también, temporalmente) el
uno del otro. En otras palabras, el modelo ApIn no se limi-
ta a la interaccion de aula, e incluye posibilidades como,
entre otras, cuestionarios en los que el docente (o el inves-
tigador) no esta presente, como, por ejemplo, las investi-
gaciones basadas en cuestionarios remitidos por correo.

ANALISIS DEL MODELO APIN

En la figura 1 mostramos un esquema del modelo Apln. A
su vez, en el anexo I mostramos un ejemplo de aplicacién
de este modelo a una serie de situaciones comunes en el
aula de ciencias.

Las flechas entre las diferentes cajas que aparecen en la
figura 1, a excepcion de las que han sido destacadas en
negrilla (que representan la relacion obvia «escribe o ge-
nera» o bien «es leido por»), indican una relacién de im-
plicacion entre ellas (que podria leerse como «si A, enton-
ces B»), entendida muy genéricamente, no tanto en un sen-
tido 16gico «duro» como en un sentido epistemolégico o,
incluso, psicoldgico (tal seria el caso, por ejemplo, de la
relacién de implicacion entre «alumno —docente/investi-
gador— empirico» y «competencias del alumno —docente/
investigador—»). Asi definidas las relaciones entre los com-
ponentes del sistema, cuando en una caja correspondiente
a una hipétesis sobre el texto incide mds de una flecha, se
debe interpretar que pueden existir varias conjeturas inde-
pendientes, generadas por diferentes vias, sobre el aspecto
al que corresponde la caja. En estos casos existe la posibi-
lidad de que estas hip6tesis no coincidan; nos encontraria-
mos, entonces, ante un «conflicto» en el sistema didactico
que surge en torno a un texto. Un aspecto fundamental del
modelo Apln es que estos conflictos son «dirimibles»: al-
gunas interpretaciones pueden ser inaceptables, pueden no
resistir la falsacion. Esto no implica que no puedan darse
varias interpretaciones vdlidas a un texto dado. Una pre-
gunta puede ser interpretada de manera distinta por dife-
rentes alumnos de un mismo grupo (en el caso extremo,
cada alumno podria interpretar el texto de manera distinta;
0 mads aun: un alumno podria proponer varias interpreta-
ciones). A su vez, distintos docentes puedan interpretar de
manera divergente una respuesta de un alumno. Pero en
todos estos casos, dentro del modelo Apln todas las inter-
pretaciones han de «sostenerse» dentro del texto en su
conjunto. Este caracter falsable de las interpretaciones se
recoge implicitamente en el hecho de que cada interpreta-
cién es generada por al menos dos vias: por un lado, el
lector empirico de un texto, partir de sus competencias; y,
por otro, por el mismo texto en si, independientemente del
autor. Esto puede sonar tal vez extrafio: ;cémo puede el
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autor de un texto y el texto mismo construir autores o lec-
tores modelo distintos? Pues bien, hay que tener en cuenta
que el texto, una vez escrito, es auténomo de su autor. Este
no puede garantizar su suerte interpretativa, a no ser, cla-
ro, que lo acompaiie de algun tipo de explicacién adicio-
nal en cada lectura; esto es, que el texto sea distinto para
cada lector concreto, en cuyo caso estariamos fuera de las
condiciones de nuestro analisis.

En la figura 1 hemos destacado (trazdndolas en linea
discontinua) las relaciones entre las «interpretaciones» y
sus correspondientes «lectores modelo». Con esto quere-
mos indicar el cardcter «virtual» de estas relaciones: aun
cuando el alumno, desde sus competencias, podria teéri-
camente enfocar la interpretacion de la pregunta como la
biisqueda de una hipétesis sobre el «lector modelo» que
ésta construye, no creemos que este «distanciamiento
metatextual» sea una posicion comin, al menos explicita-
mente. Y de igual manera, estamos seguros de que pocos
docentes/investigadores se plantearan siquiera el analisis
de una respuesta desde una perspectiva andloga.

Como ya hemos indicado, el modelo Apln es asimétrico,
puesto que asumimos que es el docente el que inicia la
interaccién didéactica. Este hecho estd reflejado en la figu-
ra 1 por una serie de relaciones («flechas») diferentes para
la interpretacion de la pregunta y de la respuesta, que han
sido destacadas mediante lineas punteadas. Con estas rela-
ciones sefialamos los «movimientos» interpretativos dis-
tintivos de cada uno de los actores en las circunstancias
del aula. Como se puede ver, la diferencia fundamental se
centra en el papel de la hipdtesis textual sobre el «lector
modelo» en cada caso. Desde el punto de vista del docen-
te, esta hipdtesis es fundamental: en nuestro modelo, es el
punto de arranque del proceso comunicativo. El docen-
te, segun su «enciclopedia» (sus conocimientos, sus ex-
pectativas, sus experiencias anteriores, etc.), formula
una conjetura sobre el alumno al que se dirige su pre-
gunta. Esta conjetura puede ser mds o menos explicita
(incluso inconsciente). El «alumno - lector modelo» es
ademads una de las fuentes para la interpretacion de la
respuesta, desde el momento que es el patrén, la «aproxi-
macién de orden cero» que sigue el docente investigador
en su lectura.

Frente a esto, pasando al polo del alumno, el «docente -
lector modelo» juega un papel totalmente distinto. Esta
hipétesis textual resulta de la interpretacion, no la prece-
de. Obviamente, esto se debe a que hemos considerado
que la comunicacién didéctica es iniciada por el docente-
investigador. A su vez, éste es el origen de la tltima asime-
tria en el modelo, el hecho de que en la generacién del
texto-respuesta asumamos una doble fuente: por un lado
la interpretacion de la pregunta, y por otro la «enciclope-
dia» del alumno. Con esto queremos indicar la posibilidad
(frecuente) de que las competencias del alumno no le per-
mitan dar respuesta a la pregunta (de hecho, a su interpre-
tacion de la pregunta). Un alumno puede comprender per-
fectamente qué se pretende de él (esto es, puede interpre-
tar correctamente la pregunta) y, a la vez, ser consciente
de que no puede cumplir con estas expectativas. El ejem-
plo mas simple de todo esto se da cuando el alumno «no
sabe» la respuesta a una pregunta.
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Figura 1
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LA EVALUACION DIDACTICA EN EL MAR-
CO DEL MODELO APIN

Hemos concluido la seccién anterior con una frase delibe-
radamente provocadora: «El alumno no sabe contestar.»
Saber o no saber son los rasgos fundamentales del alumno
desde una perspectiva extrema de evaluacién. No creemos
que haga falta insistir mucho en que, dentro del modelo
Apln, reducir la evaluacién a esta dicotomia es ignorar la
préctica totalidad del sistema didactico. La importancia de
la evaluacion es tan grande que dedicaremos esta seccién
a su andlisis dentro del marco de nuestro modelo.

Ya hemos visto como, dentro de la aproximacién Apln, el

modelo de lector que aventura el docente/investigador al
formular la pregunta estd presente en el acto de interpreta-
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4 ALUMNO-AUTOR
¥ MODELO (INTENTIO
AUCTORIS ALUMNO)

cion de la respuesta. Este lector modelo es el «patrén», el
pardametro primero que guia la lectura de ésta. El docente/
investigador, al formular la pregunta, ha anticipado unas
competencias en el destinatario de la misma; estas compe-
tencias son las que, al menos en principio, como primera
hipétesis, asume en el alumno. Se podria decir que, desde
la perspectiva del docente/investigador, y si se quiere como
aproximacioén de orden cero, el «alumno - lector modelo»
y el «alumno - autor modelo» deberian coincidir. Como ya
dijimos, es una situacién andloga, en cierto sentido, con la
que se da por parte del alumno al interpretar la pregunta.
Sin embargo, existe una diferencia fundamental: el docen-
te/investigador, por su rol de evaluador del proceso docen-
te, no sélo puede sino que debe tener en cuenta explicita-
mente la posibilidad de el alumno como lector modelo y el
alumno como autor modelo no coincidan. La evaluacion,
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y el caso particular de la misma que es la calificacion, con-
siste en la confrontacién explicita entre estas dos figuras.
Dentro de un estilo muy concreto de evaluacion, la maxi-
ma calificacion corresponderia al «alumno - autor modelo»
que coincidiese completamente con el «alumno - lector
modelo» que se postula de partida.

Desde nuestra perspectiva, la evaluacion didactica basada
en textos debe ser una metahipdétesis sobre este agregado
complejo de conjeturas que surge en torno al hecho diddc-
tico. Considerar que la vision del profesor, o del alumno,
es la que determina gué ocurre en el aula equivale a una
postura reduccionista que dentro del modelo Apln, por
construccion del mismo, no estd justificada epistemologi-
camente*. Centrar la evaluacion en el docente (esto es, plan-
tearla desde sus expectativas, sus motivaciones, su forma-
cion, sus ideas, etc.) o hacerlo en el alumno (asumir que el
«pensamiento del alumno» es la Unica variable que mide
el proceso diddctico) son decisiones que tienen una base
unicamente ética (o politica).

Un ultimo aspecto que debe ser destacado es que, dentro
del modelo Apln, la evaluacién global puede ser desglosada
en una serie de evaluaciones centradas en aspectos con-
cretos: por ejemplo, la construccion de la hipdtesis sobre
el alumno como lector modelo por parte del docente. A su
vez, la investigacion diddctica (que no es sino una evalua-
cién con unos fines que pueden rebasar la dindmica de aula)
puede centrarse en las diferentes hipdtesis interpretativas
como aspectos a investigar. Asi, Eco presenta en Lector in
fabula (Eco, 1981, pp. 318-320) un caso de investigacién
experimental orientado a confirmar empiricamente sus
ideas sobre el lector modelo, con conclusiones afirmati-
vas. Pues bien, esta bisqueda empirica del lector modelo
(o de cualquier otra hipétesis textual) puede ser una estra-
tegia productiva a la hora de guiar la investigacion diddc-
tica. De hecho, la investigacion sobre el «pensamiento»,
del alumno o del docente, con todas sus diferentes orienta-
ciones, puede tal vez ser releida desde esta perspectiva. El
desarrollo de este dltimo aspecto nos parece de un enorme
interés, y es uno de los objetivos que nos marcamos para
un desarrollo futuro de nuestras ideas.

SEMANTICA Y PRAGMATICA EN LA ENSE-
NANZA DE LAS CIENCIAS

Parece obvio asumir a priori que existen unas diferencias
fundamentales entre las «enciclopedias» del alumno y del
docente/investigador. Desde el punto de vista de los con-
tenidos, estas diferencias derivan del caricter de «exper-
to» del docente, y no son sélo cuantitativas sino también,
y eminentemente, cualitativas, e influyen de manera crucial
en la interpretacién. El alumno, frente a la pregunta, echa
mano de unas competencias que estan, se podria decir que
literalmente, en construccidn; su enciclopedia tiene un ca-
racter dindmico, adaptativo. Sin embargo, la enciclopedia
del docente, con todas sus connotaciones personales, estd
basada en gran parte en un saber aceptado y formalizado;
empleando la terminologia de Chevallard (1991), un «sa-
ber sabio» adquirido durante su formacién. Si la interpre-
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tacion derivase fundamentalmente de esta «enciclopedia
experta», nos encontrariamos con una «lectura desde arri-
ba»; la respuesta es interpretada desde un cédigo rigi-
do, respaldado por un corpus de conocimiento discipli-
nar que en muchos aspectos es extrafio a la cultura vy,
por lo tanto, al lenguaje del aula. No creemos que haga
falta destacar que este hecho puede dar lugar a una in-
comunicacién profunda entre el alumno y el docente/
investigador.

Es en este punto del modelo donde confluyen (o tal vez
donde chocan) el lenguaje cientifico y el lenguaje didacti-
co. La coexistencia entre estas dos visiones del lenguaje
constituye tal vez el principal problema de la didactica de
las ciencias. Un modelo tedrico que pretenda describir ade-
cuadamente lo distintivo de la ensefianza de las ciencias
debe tener en cuenta esta doble orientacion lingtiistica. En
este sentido, el rasgo lingiifstico fundamental del método
Apln es que el discurso formalizado, artificial, del saber
sabio, y el discurso natural, del saber ensefiado, son con-
templados simultdneamente.

La dicotomia lenguaje formal - lenguaje ordinario en la
ensefanza de las ciencias puede ser vista como una expre-
sién de un problema mucho mds general. Dentro de los
estudios de filosofia del lenguaje se suelen distinguir dos
lineas (o tal vez incluso, dos programas) de investigacion
bien diferenciadas (Acero et al., 1985, pp. 23-26): por un
lado, el estudio de los lenguajes desde una perspectiva 16-
gica (tal seria la orientacién de autores como Frege,
Russell, el primer Wittgenstein, Carnap o Quine); por otro,
el estudio del lenguaje ordinario, del hecho lingiiistico
como una forma de accién (Austin, el segundo
Wittgenstein, Grice o Searle). El primer enfoque se centra
en el frente semantico, en el andlisis de las relaciones entre
lenguaje y realidad (en especial en el problema de la ver-
dad) y en el desarrollo de lenguajes no ambiguos. El len-
guaje de la ciencia, al menos idealmente, y por mucho que
destaquemos sus aspectos mds subjetivos o «literarios»
(Locke, 1992), se debe encuadrar en esta corriente. Por
otro lado, la segunda corriente es la que antes calificaba-
mos de pragmadtica. Esta linea trata de poner en claro las
relaciones entre el lenguaje y la accién humana. La fun-
cion «representativa» del lenguaje, su capacidad de hacer
asertos sobre el mundo, es tan sélo una de las muchisi-
mas (infinitas, segtin el Wittgenstein de las investiga-
ciones filosdficas) funciones que el lenguaje toma en
el contexto de la vida humana. Empleamos el lenguaje
para pedir, para ordenar, para convencer, para engafiar,
para felicitar... No creemos que haya que argumentar
mucho para mostrar que esta dimension es de una im-
portancia fundamental en el estudio de la interaccion
didéctica. Y, sin embargo, en el frente semantico, el len-
guaje formalizado de la ciencia es también ineludible,
aunque sea para ignorarlo o para transformarlo (tal es
la tesis de Chevallard).

Sélo en el didlogo entre estas dos tendencias puede surgir
una didactica de las ciencias bien entendida. Limitarse al
aspecto semantico nos retrotraeria a una ensefianza forma-
lista y rigida, alejada de la subjetividad del alumno, igno-
rante de la complejidad del aula de ciencias. Pero olvidar
el lado semdantico supone destruir desde su origen la mis-
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ma idea de ensefanza de las ciencias. Los contenidos cien-
tificos, incluyendo el componente formalista de su lenguaje,
son irrenunciables, aunque s6lo sea por la perogrullada de
que, si los ignoramos, no tenemos ensefianza de las cien-
cias. Otra cosa es que el docente deba tener la libertad (y,
por lo tanto, la capacidad: por definicién no se es libre
para hacer algo para lo que no se esta preparado) de tratar-
los de la manera que le parezca mds adecuada.

CONCLUSIONES

En este articulo hemos presentado un modelo de la
interaccién diddctica que tiene lugar en torno al proceso
de generacion e interpretacion de textos, basado en las ideas
de la semidtica textual, en especial en los trabajos de Eco.
Este modelo, al que hemos denominado aproximacion
interpretativa (AplIn), analiza una situacion didactica muy
concreta, aunque relevante: el caso en el que docente y
alumno intercambian textos escritos, en forma de pregun-
tas y respuestas. El punto fundamental del modelo Apln es
la asuncién de que estos textos son interpretados, en el
sentido que Eco da a este término: la lectura de los textos
da lugar a una hipétesis falsable sobre la intentio operis,
acerca del sentido del texto por si mismo, independiente-
mente de su autor.

Hemos mostrado cémo el modelo Apln aporta una visién
de la interaccién diddctica que permite racionalizar mu-
chos aspectos de la cultura de aula. En concreto, permite
un nuevo enfoque de la evaluacion en términos de infer-
pretaciones de los diferentes textos. A su vez, dentro del
modelo Apln encajan de manera natural las vertientes se-
mantica y pragmatica de la ensefianza de las ciencias: qué
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ciencia se ensefia; y como se ensefia; el debate de los con-
tenidos y el de los métodos.

Como pasa con todos los modelos tedricos, la validez de la
aproximacion Apln es tan s6lo evaluable a posteriori, en
funcién de los resultados a los que da lugar. En este articu-
lo hemos presentado un primer estudio, muy preliminar,
en este sentido. Obviamente, la puesta a prueba de este
modelo supone un proyecto de investigacion completo vy,
desde este punto de vista, los objetivos que nos marcamos
como continuacion de este trabajo son:

— Investigar en mayor profundidad la relacién de nuestro
modelo pragmatico con otras lineas de investigacién en
didactica de las ciencias, en especial con las distintas orien-
taciones de la investigacion en las ideas de los alumnos,
asi como en el pensamiento del profesor.

— En parte como requisito previo al punto anterior, nos
proponemos estudiar la estructura de las «enciclopedias»,
tanto del alumno como del docente investigador, en cuan-
to a que representan el &mbito psicolégico en nuestro mo-
delo.

— A su vez, en el plano metodolégico, estamos desarrollan-
do métodos matematicos semicuantitativos para el andli-
sis de contenido textual, adaptados a nuestro modelo
interpretativo (Sanchez Gomez et al., 2001, 2002).

— Nos planteamos poner en practica un método de evalua-
cién que derive de manera directa del modelo Apln.

— A medio plazo, nuestro objetivo es extender el enfoque
pragmatico a todo tipo de materiales comunicativos que se
empleen en el aula de ciencias, escritos o no.

NOTAS

! Estamos introduciendo, de hecho, una restriccién dentro del
modelo, al limitar el texto producido por el docente a un formato
interrogativo. A su vez, se asume implicitamente que el texto res-
puesta del alumno tiene un cardcter descriptivo. Un planteamiento
mas general se podria centrar tal vez empleando la nomenclatura
clésica de Austin (1962), en la fuerza ilocucionaria del texto del
docente, y en los componentes perlocucionarios del texto res-
puesta. En este articulo, por simplicidad no entraremos a estudiar
este enfoque.
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2 Aun admitiendo la existencia de diferencias sustanciales entre
una respuesta escrita y una oral (Rey-Debove, 1988), en muchos
casos tal vez sea posible seguir estudiando esta dltima como una
secuencia lineal de significantes 1éxicos comparable a un texto.
La diferencia fundamental residirfa en el cédigo-enciclopedia al
que tendriamos que remitirnos en cada caso (Achard, 1988). Sin
embargo, una entrevista, por su cardcter interactivo, nos parece
una situacién dificilmente reducible al modelo de texto que no-
sotros estudiamos.

3 Por ejemplo, un alumno que copia en un examen estd vulneran-
do el principio de 6ptima cooperaciéon comunicativa; y, en un
examen tipico, lo normal es que alguien copie.
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ANEXO 1

Un ejemplo de aplicacion del modelo ApIn: El modelo ApIn como «racionalizador» de la interaccién didactica

Veamos una serie de situaciones didacticas tipicas:

A. Un docente escribe una pregunta para evaluar el aprendizaje de un determinado aspecto de ciencias. Al leerla, un compafiero de
centro considera que «tiene un nivel demasiado elevado (o demasiado bajo, o adecuado...) para el grupo».

B. Un alumno, a la salida de la prueba, comenta:
1) «La pregunta era muy fécil (dificil).»
2) «Nunca se sabe lo que quiere este hombre.»
3) «Me he detenido mads en esa parte, que es la que le gusta a este tio.»

C. Ante esta pregunta (o ante cualquier otra), el docente se encuentra con que, de manera general, los alumnos del grupo:
1) Contestan todos de manera andloga, en el sentido esperado por el docente.
2) Contestan todos de manera andloga, pero en un sentido diferente al esperado por el docente.
3) Contestan cada uno de una manera.
4) Algunos alumnos (tal vez la mayoria o todos) contestan de manera incoherente o, incluso, disparatadamente.
5) No contestan.

D. Ante la respuesta de un alumno concreto, el docente dice:
1) «jYa sabia yo que esta chica no me iba a fallar!»
2) «Nunca pensé que este alumno no se enterase de nada.»
3) «jCémo no se dan cuenta de que no les preguntaba esto!»
4) «Esta respuesta mereceria un cero (o un diez).»

Pues bien, todos estos ejemplos se integran cabalmente dentro del modelo Apln. El docente formula una hipétesis sobre un «alumno -
lector modelo», que puede o no coincidir con lo que el texto en si sostiene (caso A). Hay que tener en cuenta que en la gran mayoria de
los casos esta conjetura tiene un cardcter de idealizacidn estadistica: el docente se enfrenta a un aula con una diversidad de alumnos, el
«alumno - lector modelo» es en este caso una hipétesis sobre la media del grupo. A la hipédtesis textual le superponemos una hipétesis
estadistica.

El alumno interpreta la pregunta, a partir de sus competencias enciclopédicas (B.1, la valoracién «facil» o «dificil», es en definitiva un
juicio sobre la adecuaciéon de la propia enciclopedia enfrentada a un material escrito determinado) y formula una hipdtesis sobre el
«docente - autor modelo», y de ahi sobre el docente como lector (a veces de una manera casi, dirfamos, explicita: B.3). El docente
interpreta las respuestas, generando un «alumno - autor modelo», que puede coincidir (C.1) con el «alumno - lector modelo» del que se
partia (hipdtesis que, obviamente, también puede no ser védlida). De manera similar a como vefamos en el pdrrafo anterior, ademds de
formular hipétesis sobre cada alumno en particular como autor, el docente/investigador puede abstraer de las respuestas un «autor
modelo medio». De hecho, en este caso, la homogeneidad de las respuestas apoyaria esta posibilidad. Como se ve, en todo el proceso de
lectura/interpretacion estd presente una tension entre lo individual y lo grupal, entre el caso y la muestra.

Otra eventualidad posible puede ser que, de las preguntas, «surja» un alumno - autor modelo «medio» suficientemente homogéneo, pero
distinto del lector que plantedbamos (C.2). Y puede también suceder que las respuestas muestren tal dispersion que no sea posible
formular conjetura estadistica alguna sobre el alumno como autor (C.3). Por tltimo, una posibilidad limite contemplada en el modelo es
que uno de los dos agentes sea incapaz de proponer una interpretacion coherente sobre el texto que se le pregunta. Este podria ser el caso
de C.4: el docente se ve incapaz de dar sentido a ciertas respuestas en base a su hipdtesis inicial sobre el «alumno - lector modelo». De
nuevo aparece la tension entre lo cualitativo y lo cuantitativo: la situacion es radicalmente diferente si es tan sélo un alumno el que
contesta de esta manera, que si lo hace un niimero significativo; y en este dltimo caso tampoco es igual que cada contestacion incoheren-
te sea caracteristica de un solo alumno, que cuando una de estas respuestas inesperadas es compartida por un nimero elevado de éstos.
Ante estas situaciones hay que plantearse en qué punto empiezan a divergir las interpretaciones de alumnos y docentes/investigadores.
En resumen, en C.4 la interpretacion por parte del docente queda bloqueada

Esta situacion de hipotesis £ se puede dar también en el polo del alumno como intérprete. Puede ocurrir que éste, por la razén que sea,
no sea capaz de construir una interpretacién de la pregunta y, por lo tanto, no llegue a postular un docente modelo para la situacién
concreta. Este es, desde luego, el caso de B.2, pero tal vez explique también, al menos en algunos casos, la situacién C.4. En cuanto a
C.5, ;qué puede significar que un alumno no conteste nada? Puede deberse a una imposibilidad de interpretar la pregunta, pero también
a que haya preferido no contestar «para no meter la pata». En cualquier caso, cualquier conjetura es ociosa, puesto que, en este caso, no
es posible el contraste entre el «alumno - lector modelo» y el «alumno - autor modelo». En rigor, hemos llegado a los limites de la
aproximacién Apln: el alumno rehidsa cooperar en la comunicacion textual. Desde luego, tenemos un hecho comunicativo, pero éste
rebasa el formato escrito, y se requiere un modelo pragmadtico mas general. En articulos venideros nos centraremos en este tema.
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