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LOS LIBROS DEL ENFOQUE COMUNICATIVO  
Y SUS PROMESAS. 

UN POSTERGADO PRÓLOGO

Rebeca Barriga Villanueva
El Colegio de México

El enfoque comunicativo-funcional parece ser hoy la 
única vía transitable, si de lo que se trata es de evocar y 
convertir en realidad las capacidades expresivas de los 
alumnos, es potenciar su competencia comunicativa. 

(Vicente Tusón, 1993)

Preámbulo

En México, los libros de texto gratuitos (ltg) han sido a lo largo de 
cinco décadas1 la piedra angular para la enseñanza y la construc-

1  Estamos viviendo ya sobre el cincuentenario de la creación de la emble-
mática Comisión Nacional de los Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg) que, tras 
mil avatares ha permanecido �el a su misión desde el primer reparto de libros. 
Para profundizar en diversos aspectos históricos, políticos, sociales y educati-
vos de los ltg, véanse González Pedrero, 1982 y Martínez Moctezuma, 2001. Para 
el caso especí�co de los de Español, véanse Ávila, 1985; Murillo, 1985; Aguilar 
Salas, 1993b y Barriga Villanueva, 1999. En el singular juego de pasado-presente, 
que en este libro busco hacer, es imprescindible mencionar dos libros de re-
ciente publicación, uno, de profundo corte académico escrito por Lorenza Villa 
Lever (2009) que rompe el inexplicable silencio en torno a estos controvertidos 
y paradigmáticos ltg; y otro, de entrañables testimonios que muestran desde la 
perspectiva de los trabajadores de la Conaliteg (Aceves, 2009) el signi�cado pro-
fundo de elaborar millones de libros de educación.
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ción del conocimiento en la educación básica, y por tanto, bastión 
de la escuela mexicana. Los de Español (ltge) han pasado por toda 
suerte de cambios —estructurales, metodológicos o de conteni-
do—, en la búsqueda infructuosa de un ideal al parecer inalcan-
zable: hacer de la lengua2 una herramienta del pensamiento y 
del sentimiento que lleve al niño a manejarla desde de sí mismo 
para lograr una comunicación pertinente, creativa y efectiva en 
el contexto social y cultural en el que se desenvuelve. Los ltge del 
año 1993 emanaron del Programa para la Modernización Educa-
tiva 1989-1994, “que estableció como prioridad la renovación de 
los contenidos y los métodos de enseñanza, el mejoramiento de la 
formación de maestros y la articulación de los niveles educativos  
que conforman la educación básica” (Secretaría de Educación Pú
blica, sep, 1993a: 11). Estos libros, conocidos como los del “enfo-
que comunicativo”, que aquí nos convocan, representaron un 
genuino parteaguas en la enseñanza del Español. Por un lado, 
su elaboración obedeció a un peculiar proceso, que aunque ya 
concebido en la legislación, cambió el rumbo que la sep había se-
guido hasta entonces, eligiendo un camino “distinto al tradicional 
para renovar los libros de texto, convocando a concursos abiertos, 
en los que presentaron propuestas cientos de maestros, especialis-
tas y diseñadores grá�cos. Las propuestas, ajustadas a los planes y 
programas de estudio, fueron evaluadas por jurados independien-
tes integrados por personas de prestigio y experiencia” (ibid.: 3)3. 
La participación de maestros como autores de algunos de estos 
libros, le añadía un importante ingrediente de experiencia al pro-
ceso, de suyo, lleno de complejidades políticas. Por el otro lado, la 

2  En México no se puede hablar de la enseñanza de lengua sin hacer alusión 
a nuestra diversidad lingüística —rica y con
ictiva per se. Por desgracia, distamos 
mucho aún de lograr que las lenguas originarias ocupen un lugar prioritario en 
las escuelas primarias de enseñanza bilingüe. Los libros de texto gratuitos en las 
lenguas indomexicanas, por razones de su alta complejidad sociolingüística, no 
son atendidos en las aulas, donde el español sigue prevaleciendo; de ahí que 
los resultados de las evaluaciones hechas, irremisiblemente, conjunten con gran 
inequidad los de los niños monolingües de español con los niños bilingües de 
una lengua indomexicana y español.

3  Para profundizar en los pormenores de estos concursos, remito a Aguilar 
Salas, 1993a.
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concepción de la lengua y la forma de aprenderla, que estos libros 
portaban con el enfoque comunicativo, ofrecían una postura fresca e 
innovadora en el tratamiento de una materia que ya había proba-
do los rigores de sus antecesores, paradigmáticos en su momento. 
La primera4 generación de ltge, la del año de 1959, cuyos textos 
con el tiempo, han sido conocidos como “los de la Patria”, por la 
hermosa mujer que la representa en su portada5, envueltos en un 
halo nacionalista y patriótico, seguían �elmente los lineamientos 
de la gramática tradicional, interpretada más en su veta prescrip-
tiva que normativa, clave para entender a fondo el destino inamo-
vible y mani�esto de los ltge, pues con ellos se instaura un enorme 
culto a la corrección que amaga cualquier viso de re
exión; culto 
que, por desgracia, ha estado silenciosa o abiertamente presente 
a lo largo de la historia de la enseñanza del Español en México. 
Los libros del 72, los “del estructuralismo”, fueron los que impu-
sieron el modelo formalista, centrados mucho más en la forma de 
los elementos lingüísticos constitutivos del español como sistema 
lingüístico que en su poder comunicativo y su signi�cado social. 
Con todo, quejas, resistencias y críticas acerbas6 (Jaso, 1982), los 

4  Aquí cabe una aclaración, se han bautizado a las generaciones de ltge de 
acuerdo a las grandes reformas educativas que las albergaron. Son cuatro las 
grandes generaciones paradigmáticas en cuanto a los enfoques o posturas teó-
ricas seguidas para la enseñanza del Español. La del año de 1959-1960 es la de 
la gramáticas tradicional, la del año de 1972 descansa sobre las ideas del es-
tructuralismo; la del año de 1993, que motiva este libro es la que se basa en el 
enfoque comunicativo; �nalmente, la cuarta generación, hoy por hoy vigente, 
es la conocida como la de las prácticas sociales de la lengua cuyo eje motor es la 
cultura escrita. Sin embargo, hay otros autores que hacen una división más �na y 
hablan de más generaciones que se dan entre estas cuatro (cfr. Ávila, 1985, Villa 
Lever, 2009).

5  Esta portada, la más emblemática de todas, fue pintada por Jorge Gonzá-
lez Camarena como símbolo de la nación mexicana. Empezó a aparecer como 
portada única de todos los Libros de Texto Gratuitos (ltg) de 1962.

6  Estas críticas han sido parte de la esencia de los ltg, siempre representa-
tivos de una tensión entre el Estado y la Iglesia, el Estado y los sindicatos, el Es-
tado y los padres de familia, el Estado y los maestros. Las acusaciones contra los 
libros de la patria (Martínez Silva, 1982) se transformaron en otras nuevas contra 
del estructuralismo (Jaso, 1982); y los del enfoque comunicativo, con todo y las 
enormes expectativas que despertó, desde muy temprano, fueron atacados por 
su falta de consistencia.
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fonemas, los grafemas y los enunciados fueron el referente en la 
enseñanza del español por veinte años. En los del 93 se instaura 
el enfoque funcional comunicativo7 cuyo postulado central, nove-
doso y prometedor, se nutre de la idea de “aprender haciendo”. 
La lengua se aprenderá8, entonces, usándola y viviéndola en todo 
tipo de textos o discursos orales y escritos, manejándola en diver-
sas situaciones comunicativas, re
exionando sobre su forma y su 
función, y gozándola en todas sus manifestaciones literarias:

El cambio más importante en la enseñanza del Español radica en la 
eliminación del enfoque formalista, cuyo énfasis se situaba en “nociones 
de lingüística” y en los principios de la gramática estructural. En los 
nuevos programas de estudios el propósito central es propiciar que 
los niños desarrollen su capacidad de comunicación en la lengua hablada y 
escrita […] (sep, 1993b: 14-15. Las cursivas son mías).

Sin duda alguna, este enfoque representaba una interesante 
concepción de la enseñanza del Español, pues pretendía equili-
brar los excesos formalistas del pasado, y rescatar la naturaleza 
intrínseca de la lengua: comunicación signi�cativa y relevante9. 
Si bien, el Español seguía apareciendo en los ltge como una asig-
natura curricular, había atisbos de poder transformarla en cono-
cimiento inherente que se construía en la acción, la creatividad y 
la re
exión del niño, en interacción con su maestro y su libro de 
texto. Se probaba, pues, una perspectiva nueva que consideraba 
la enseñanza del Español como el uso signi�cativo y pertinente de 
sus estructuras gramaticales en los diversos contextos sociales que 

7  Sugiero la lectura de David Nunan (1989), precursor de este enfoque, 
emanado de la enseñanza de las segundas lenguas. También véanse Lomas y 
Osoro, 1993 y Lomas, Osoro y Tusón, 1993.

8  Cabe resaltar el énfasis en el verbo ‘aprender’ que empieza a ocupar el 
lugar del de ‘enseñar’, juego de palabras en apariencia inocuo pero que trans-
formaba radicalmente la concepción del proceso escolar y la importancia de los 
actores.

9  Se establecía así una absurda división entre la competencia lingüística, 
conocimiento innato que el hablante tiene de su lengua, y la competencia comu-
nicativa, capacidad de saber usar la lengua pertinentemente en diversos ámbitos, 
que, �nalmente, constituyen las dos caras de una misma moneda. 
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circundan a un niño. Se abría una puerta de esperanza frente a 
los siempre desoladores resultados.

Este libro 

Como todo libro, éste de Mitos y realidades del desarrollo lingüístico 
en la escuela. Una fotografía de los libros de Español del enfoque comuni-
cativo tiene una historia tras de sí. Sus ideas primigenias tuvieron 
su origen en noviembre de 2000, cuando se organizaron varias 
mesas de discusión y de análisis sobre los temas de investigación 
lingüística que se trabajan en el Centro de Estudios Lingüísti-
cos y Literarios de El Colegio de México10. La nuestra fue una 
mesa11 polémica —Mitos y realidades del desarrollo lingüístico en la 
escuela  — pues tuvo dos ejes conductores, la escuela y los ltge del 
93, y su papel en el desarrollo lingüístico. Las incógnitas de siem-
pre surgían: ¿en la escuela se propicia o se inhibe el aprendiza-
je del Español en los estudiantes? ¿Es un mito o es una realidad 
el fortalecimiento de las destrezas lingüísticas y comunicativas 
de los niños en el contexto escolar? ¿El enfoque comunicativo, 
que sustenta los ltge del 93, estimula o inhibe este desarrollo? Nos 

10  Fecha signi�cativa porque en ese momento aparecía de manera un tanto 
solapada un cambio curricular importante que incidía directamente en los ltge; 
si bien, no se abandonaban los principios esenciales que sustentaban los libros 
del 93 cuyo estatuto era el enfoque comunicativo, sí se tornaba la mirada de nue-
va cuenta y con gran énfasis a la lengua escrita —leitmotiv— en la historia de la 
enseñanza del Español en México.

11  En la mesa participamos siete especialistas (de los cuales seis lo hacemos 
también en este nuevo proyecto de plasmar —como en una fotografía— aquellas 
ideas expuestas en un libro), de diversas instituciones de educación superior Uni-
versidad Nacional Autónoma de México, Benemérita Universidad Autónoma de 
Puebla, Universidad de Guadalajara y El Colegio de México. María Luisa Parra, 
fue invitada a participar en la segunda fase de este proyecto. La importancia de 
la temática de su investigación doctoral (Parra, 2004) justi�caba la inclusión: la 
re
exión metalingüística que realizan los niños en torno a las oraciones nega-
tivas. Estas estructuras, junto con la de la a�rmativa, exclamativa e interrogativa 
forman la cuarteta que ha sido privilegiada para iniciar la enseñanza de la lengua 
en los ltge. Desafortunadamente, Fernando Leal, de la Universidad de Guada-
lajara, quien presentó una interesante ponencia sobre los posibles caminos de 
mejorar la escritura en la escuela, no se nos pudo unir en esta segunda fase.



REBECA BARRIGA VILLANUEVA14

propusimos re
exionar, desde varias ópticas —la psicolingüísti-
ca, la sociolingüística, la psicología educativa— sobre distintas 
dimensiones del español hablado y escrito de niños en edades 
escolares, y pusimos a discusión avances de nuestras propias inves-
tigaciones, relacionadas, la mayoría de ellas de forma directa o 
indirecta con los ltge, del enfoque comunicativo, que por aquel 
momento, ya llevaban siete años funcionando. Nos movían tres 
preguntas básicas: ¿La escuela y sus maestros entienden a fondo 
el signi�cado del enfoque comunicativo, practicándolo en el que-
hacer cotidiano con el apoyo de los ltge? ¿Los niños alcanzan los 
ideales de éstos: usan la lengua, la hablan, la leen, la escriben, la 
re
exionan, la viven como parte suya? ¿El español se enseña o se 
aprende en las escuelas?

La experiencia de aquella mesa fue tan rica como confron-
tante pues en todas nuestras presentaciones, entramadas con 
las  opiniones de un público beligerante y conocedor, saltaban 
temas recurrentes que ponían el dedo en la llaga. Se hablaba del 
desequilibrio observado entre el enseñar Español del maestro y 
el aprenderlo del niño, los papeles protagónicos seguían mal dis-
tribuidos. Se mencionaba una y otra vez la di�cultad enorme de 
imbricar en un conjunto armónico y equilibrado la interacción 
de maestros y niños, tal y como lo indicaban los libros del enfoque 
comunicativo. Se resaltaba el peso que las realidades cotidianas, 
entrampaban el proceso: el reducido espacio de algunos salones 
para las actividades propuestas, el desorden que se propiciaba 
con algunos ejercicios, la falta de tiempo para cumplir con los 
objetivos del Español y la de las otras asignaturas; y sobre todo, la 
nostalgia de los maestros (y de los padres de familia) por aque-
llas “normas de  ortografía” y aquellas “reglas gramaticales”, asi
deros maravillosos de los libros de antaño, que impedían pasar de 
manera tersa y natural al discurso o a la re
exión sobre los meca-
nismos y procesos de la lengua materna. Las ideas desembocaban 
siempre en la díada por excelencia, y siempre presente en las pre-
ocupaciones: lectura y escritura y los fallidos caminos por los que 
seguía transitando en los ltge de 1993. De hecho, para sorpresa de 
muchos se a�rmó que en los libros del 200012, que ya estaban en 

12  Cfr. Supra; nota 2.
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las aulas, se volvía el origen: la lengua escrita, que por su signi�-
cado y trascendencia en la sociedad moderna, iba más allá de las 
metas del enfoque comunicativo:

El programa para la enseñanza del Español que se propone está 
basado en el enfoque comunicativo y funcional. En éste, comunicar 
signi�ca dar y recibir información en el ámbito de la vida cotidiana, 
y por lo tanto leer y escribir signi�can dos maneras de comunicarse. 
En el mundo actual gran parte de la comunicación se realiza por 
medio de la lengua escrita. Por eso tener una de�nición clara y uni�-
cada de los conceptos de lectura y escritura se vuelve el primer imperativo del 
plan de estudios (sep, 2000: 7. Las cursivas son mías).

Con todo y la fuerza del argumento que justi�caba este calla-
do cambio, no dejaba de ser sorpresivo, ya que, contraviniendo 
la promesa explícita13, aún no había ninguna evaluación o�cial 
expresa de las bondades o carencias del enfoque comunicativo, 
cuando ya se estaba dando un nuevo giro en la concepción de 
la enseñanza del Español, alarmando a los maestros, quienes no 
estaban, en su mayoría, del todo conscientes del cambio y por 
ende, estaban ajenos no sólo al nuevo formato de la llamada “cul-
tura escrita” sino a los bene�cios que suponía la nueva propues-
ta. Esta situación, reproducía, por desgracia, la larga tradición 
de desinformación y encuentros sorpresivos con cambios y nove-
dades en la historia de la educación mexicana.

La magnitud del problema de los ltge nos rebasó, porque el 
problema no emanaba únicamente de ellos; por tanto, las con-
clusiones no pudieron llegar a serlo; sin embargo, de la discusión 
se desprendían las consideraciones de siempre: se necesitaba más 
investigación sobre los ltge, mayor evaluación sobre los resulta-
dos, mayor capacitación de los maestros, mayor interacción de 
los padres, mayor conocimiento a fondo de las propuestas de los 

13  Resulta interesante resaltar un párrafo de la presentación de los ltge del 
93: “Con la renovación de los libros de texto, se pone en marcha un proceso de 
perfeccionamiento continuo de los materiales de estudio para la escuela prima-
ria. Cada vez que la experiencia y la evaluación lo hagan recomendable, los libros del niño 
y los recursos auxiliares para el maestro serán mejorados, sin necesidad de esperar largo 
tiempo para realizar reformas generales” (sep, 1993b: 3. Las cursivas son mías).
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ltge, mayor etnografía en el salón de clase14, se necesita, más que 
nada, saber deslindar, de forma inteligente y sensible, los valores 
innegables de conocer la lengua y hacer uso de ella. Se cerraba 
la Mesa pero las interrogantes seguían abiertas. Aquí termina la 
primera fase de la historia.

Años más tarde, hacia �nales del año 2008, ya con los primeros 
resultados desoladores de las evaluaciones del Instituto Nacional 
para la Evaluación de la Educación (inee) en el área de Español15 
y con una nueva Reforma Educativa de la educación secundaria 
en plena marcha, sustentada en las Prácticas Sociales del Lenguaje16, 
como nuevo paradigma en la enseñanza del Español, decidimos 
que sería pertinente retomar los trabajos de aquella polémica 
Mesa; consideramos importante hacer con ellos un libro, una 
especie de fotografía17 que rescatara aspectos importantes de un 

14  Resulta sorprendentemente pobre la investigación etnográ�ca realizada 
sobre el manejo y uso de los ltge en el salón de clases. Entre las pocas investiga-
ciones conocidas destaco el trabajo de Pellicer (1983) alrededor del manejo de 
una lección de un ltge del estructuralismo en el salón de clase, donde muestra los 
malabares realizados entre el maestro y los niños para manejar —que no com-
prender— el signi�cado de la propuesta formalista del 72. El capítulo de María 
Luisa Parra en este libro toca el mismo problema pero ahora con los libros del 
enfoque comunicativo.

15  Los Exámenes de la Calidad y el Logro Educativos (excale) aplicados 
en mayo y junio del 2005 por el inee diseñados con base en el currículum na-
cional establecido por la sep, arrojaron resultados poco halagüeños: “Cerca de 
cada diez alumnos de sexto de primaria no alcanzan las competencias básicas 
en comprensión lectora y re
exión sobre la lengua y están en los niveles 1 y 2 
de logro, una capacidad menor de la aceptable” (Martínez Rizo, 2006: 7). Estos 
resultados, lamentablemente, no contradecían a los previos que la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (ocde) y los del Program 
for International Student Assesment (pisa), ofrecían (ocde, 2005).

16  Ese paradójico nombre se refería a la voluntad de desterrar las estructu-
ras anquilosadas de la enseñanza de la lengua sobre la base de prácticas sociales 
del lenguaje: “Pautas o modos de interacción que enmarcan la producción e 
interpretación de los textos orales y escritos […] participando en las prácticas 
del lenguaje es como los individuos aprenden a interactuar con los textos y con 
otros individuos a propósito de ellos” (sep, 2006: 16).

17  De acuerdo con el DRAE una fotografía es, en su primera acepción, el 
“Arte de �jar y reproducir por medio de reacciones químicas, en super�cies 
convenientemente preparadas, las imágenes recogidas en el fondo de una cáma-
ra oscura”; en tanto que en la segunda es “estampa obtenida por medio de este 
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momento muy innovador y promisorio en la enseñanza de la len-
gua. Decidimos situarnos en el presente de aquella Mesa —una 
especie de corte sincrónico en la diacronía—, y dejarlo estático 
en el tiempo en cuanto a su temática. Nuestros capítulos, se elabo-
rarían a partir de las ponencias leídas. A favor de la �delidad que 
queríamos obtener de esa fotografía, nos basaríamos religiosamen-
te en las ponencias, que hablaban todas ellas, de manera directa o 
indirecta de los ltge del enfoque comunicativo; la bibliografía que 
acompañara a los trabajos, por tanto, permanecería también dete-
nida en el tiempo como testigo importante del estado de la cues-
tión que guardaban los estudios de lingüística y educación de la 
época. Para ser consistentes con la decisión, el libro conservaría su 
nombre de origen, pero con un subtítulo que condujera al lector 
a esta idea de plasmar en una estampa lo sucedido en un momen-
to y en una pequeña parcela de la historia educativa de México: 
Mitos y realidades del desarrollo lingüístico en la escuela. Una fotografía 
de los libros de Español del enfoque comunicativo sería ese título.

Así las cosas, empezamos la historia de nueva cuenta y pasamos 
de la oralidad de las ponencias presentada en la Mesa a la escri-
tura de los capítulos que le darían vida a este libro que presento. 
Formado por seis capítulos, construidos todos ellos sobre la base 
de las relaciones entre escuela-maestro-niño-libros de texto, tan 
imprescindibles como prácticamente ausentes en el complejo iti-
nerario del desarrollo lingüístico infantil. Nuestro objetivo princi-
pal se concreta, entonces, en el deseo de ofrecer los resultados de 
varias investigaciones en torno al desarrollo lingüístico en niños 
cuyo aprendizaje del Español se daba bajo el cobijo del enfoque 
comunicativo en las escuelas primarias entre los años 1993 y 2000. 
La organización del libro obedece a una suerte de lógica crono-
lógica que va de la génesis del discurso oral que trama el niño en 
diálogo con su madre hasta los inicios de la estructuración formal 
del discurso escrito que se da ya dentro de la escuela. Siete auto-
ras con enfoques diferentes y metodologías varias con
uyen en 

arte” (Real Academia Española, 1992: 698). Este libro pretende cumplir con las 
dos acepciones mencionadas: �jar y reproducir las re
exiones y discusiones de 
aquella Mesa —cámara oscura— en una estampa —este libro— �el de lo que ha 
representado el enfoque comunicativo.
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un mismo interés: dar cuenta de los evidentes claroscuros que se 
generan en el transitar de la lengua materna por la escuela prima-
ria —y hasta en la media superior, incluso—, cuando deja de ser 
el vehículo de comunicación, para convertirse en la materia obli-
gatoria, poco atractiva cuyo destino parece orientarse a las oscuras 
zonas del fracaso, la baja e�ciencia o la incomunicación. Las siete 
parten del discurso como el corazón del proceso.

Rosa Graciela Montes abre este libro con un trabajo que resal-
ta el impacto crucial que tiene la interacción en el intrincado 
proceso de la enseñanza-aprendizaje. Con la descripción de tres 
situaciones comunicativas en tres momentos diferentes de desa-
rrollo: primera infancia, educación media y educación superior; 
retomando las ideas seminales de Vygostky, Montes postula al diá-
logo como el disparador de la construcción de un discurso que 
nace en el hogar en los primeros años del niño, y que debería 
fortalecerse en la escuela dentro de un espacio de negociación 
—mediada entre el maestro y el estudiante— de signi�cados socia-
les y lingüísticos. Sólo de esta forma se puede propiciar un apren-
dizaje signi�cativo que redunde tanto en lo lingüístico como en 
lo cognitivo. Montes llega a la conclusión de que nuestras escuelas 
distan mucho de favorecer un tipo de aprendizaje signi�cativo 
pues no establecen puentes sólidos de interacción que se adecuen 
a los signi�cados relevantes a un estudiante. La escuela y sus maes-
tros se quedan varados en procesos de transmisión de la informa-
ción que no llega a la fértil co-construcción de conocimiento.

El discurso en sus manifestaciones más conocidas —conver-
sación, diálogo, narración, descripción y argumentación— es el 
motor del trabajo de Rebeca Barriga Villanueva, quien se propo-
ne describir cómo habitan los distintos entramados discursivos en 
una muestra de ejercicios de los ltge del 93. Desplazar la suprema-
cía ancestral de la oración como punto de partida y de llegada en 
la historia de la enseñanza del Español supone un enorme reto, 
no obstante las garantías que ofrece el versátil enfoque comu-
nicativo. La exploración en los contenidos de estos ejercicios, 
profusos, atractivos y novedosos, en su mayoría, llevan a Barriga 
Villanueva a una conclusión semejante a la de Montes: si no hay 
una interacción mediada entre el niño, el texto y el maestro, no 
hay cambios sustantivos en la manera de concebir la lengua, 
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no obstante lo promisorio del enfoque y la riqueza y variedad de 
las actividades propuestas.

Karina Hess Zimmermann escoge la narración como punto 
de  partida de su investigación. Ella se detiene en los mecanis-
mos de re
exión que tienen niños en diferentes grados escola-
res, de dos tipos de escuela —una, en la que “se hace y se usa la 
lengua” y otra en la que “se enseña la lengua”—, para penetrar 
en la esencia de la narración y descubrir su estructura intrínseca. 
Por medio de una lúdica metodología con títeres cuenta cuentos, 
Hess encuentra que si bien todos los niños de su muestra detec-
tan las diferencias entre la calidad de la textura entre una narra-
ción plena y un simple guión, no todos tienen la misma capacidad 
re
exiva para explicar el por qué de la calidad del cuento narra-
do. Esta re
exión metalingüística emana, según los resultados 
de Hess, no de los contenidos de los libros escolares sino de la 
experiencia directa y vital que los niños vivan con su lengua en el 
entorno social y familiar.

Margarita Peón y Sylvia Rojas-Drummond, por su parte, repor-
tan en su capítulo los resultados parciales de una investigación 
de largo alcance, uno de cuyos objetivos es que los niños cobren 
conciencia de su capacidad argumentativa y la pongan a fun-
cionar en sus distintas realizaciones. Mediante una cuidadosa 
estrategia metodológica de intervención y promoción, prueban 
cómo los niños mediante un andamiaje adecuado llegan a la 
solución de diversos  problemas, organizando su pensamiento 
mediante argumentos claros, congruentes y pertinentes. Parale-
lo a este lado positivo, aparece el negativo. Estas autoras demues-
tran la poca efectividad tanto de los contenidos de los ltge como 
la incapacidad de la mayoría de los maestros para establecer 
espacios de interacción propicios y signi�cativos que impelan 
a los niños a argumentar congruentemente sobre la base de un 
pensamiento analítico y crítico que conduzca ulteriormente al 
conocimiento cientí�co.

Las oraciones negativas, estructuras muy tempranamente 
presentadas en los ltge del 93, atraen el interés de María Luisa 
Parra en su investigación. Al igual que Hess, pone la re
exión 
metalingüística en la mira y presenta los resultados de las varia-
das re
exiones que este tipo de oraciones despiertan en niños 
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de diferentes grados escolares. Los hallazgos principales en esta 
investigación, muestran, por un lado, los complejos caminos de la 
re
exión infantil; y por el otro, lo desorientadora que puede ser 
la acción del maestro y el libro de texto en este camino. Comprue-
ba que lo que los libros de texto enseñan sobre la estructura sin-
táctica de la oración negativa tarda mucho en captar la atención 
del niño, puesto que primero �ja su atención en lo que le es más 
relevante y familiar; de ahí que la re
exión metalingüística se ins-
tale en primera instancia en los signi�cados y contenidos sociales, 
y después en las formas. Por tanto, los ltge no abren espacios de 
re
exión que ayuden al niño a diferenciar con claridad entre lo 
meramente sintáctico enclavado en el sistema de la lengua y los 
signi�cados insertos en el mundo social que los rodea.

Por último, el capítulo de Esmeralda Matute completa la otra 
cara de la lengua al penetrar el complejo mundo de la escritura, 
vista como proceso y sistema, con características propias, diferen-
tes a las de la lectura y cuya evolución rebasa los límites de la edu-
cación primaria. Para ello se basa en el análisis de la producción 
de niños que aprenden a escribir con los ltge del 93 y muestra los 
problemas más relevantes que enfrentan estos debutantes, caren-
tes, las más de las veces, de un acompañamiento sensible y contí-
nuo que los lleve a la elaboración de un texto escrito coherente. 
Recorre Matute todos los subsistemas (en su mayoría tortuosos) 
del aprendizaje de la escritura que un niño atraviesa, desde la 
ortografía hasta la construcción de un texto, pasando por la pun-
tuación, la segmentación y la acentuación para comprobar que 
los ltge se quedan estacionados en los qué de la escritura, sin llegar 
a los cómo y a los para qué. Los resultados muestran que el niño 
no da el salto al dominio total de todos los subsistemas, que en 
su conjunto conforman la escritura: no llega a la construcción de 
un texto coherente que habrá de ser leído por otro. El desarrollo 
cognitivo y lingüístico que favorece de manera crucial la escritura 
se queda semioculto entre las imprecisiones de los ltge y la falta del 
acompañamiento del maestro hacia un aprendizaje constructivo.

Para �nalizar, quisiera reiterar la vocación de Mitos y realida-
des del desarrollo lingüístico en la escuela. Una fotografía de los libros de 
Español del enfoque comunicativo: ser una estampa �el de la ense-
ñanza del Español en un momento signi�cativo de su historia, en 
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el que se bifurca el camino entre la gramática y la comunicación. 
Libro-fotografía en tonos blanco y negro, que re
eje algunas de 
las múltiples y sorpresivas complejidades que se dan dentro de los 
espacios escolares.

De pronto, el temor de la aparente anacronía de este libro, se 
desvanece ante su impresionante actualidad. En efecto, el enfoque 
comunicativo no se ha desterrado —lo promisorio de su oferta no 
podría despreciarse— sólo que ahora no ocupa el lugar privilegia-
do de atención, la lengua escrita ha vuelto a recuperarlo. Este libro 
es como las paradojas del tiempo: el pasado se hace presente en 
muchos momentos de la historia. No obstante los años que median 
entre la presentación de las ponencias primigenias y los capítulos 
de hoy, la situación parece ser la misma, con uno que otro matiz 
adicional, pero al �n, y lamentablemente, la misma: enseñanza sin 
aprendizaje, aprendizaje sin re
exión, andamiajes truncos, rique-
za de contenidos, pobreza de interpretación, potencial enorme, 
resultados magros, niños creativos, niños paralizados,  libros esti-
mulantes, libros desperdiciados, maestros informados, maestros 
indiferentes, cambios sorpresivos, reformas no anunciadas, refor-
mas nunca consolidadas, lengua viva y dinámica, lengua prescrip-
tiva centrada en una norma mal entendida y discriminadora.

Espero, entonces, que estos trabajos, fotografías de un momen-
to histórico en la enseñanza del Español en México, logren sem-
brar inquietud y motivar re
exión en torno al controvertido 
campo en el que se entrecruzan la Lingüística, la Psicología y la 
Educación, que debe y necesita transformar muchos mitos en rea-
lidades tangibles y positivas para proponer desde la investigación 
y la práctica docente cotidiana senderos en los que el niño haga 
del lenguaje una verdadera herramienta cognitiva y de comuni-
cación. Quisiera, por lo pronto, remontar las dos primeras acep-
ciones de la palabra, relevantes de suyo: ‘Mito’: “fábula, �cción 
alegórica, especialmente en materia religiosa […] relato o noticia 
que des�gura lo que -realmente es una cosa”, para detenerme a 
re
exionar en su tercera acepción, poco conocida, pero muy pro-
vocadora para nuestros intereses, aquella que de�ne ‘mito’ como 
“un ave pisciforme que construye nidos cerrados en forma incon-
fundible” (Real Academia Española, 1992: 978. Las cursivas son 
mías). Sea pues, este trabajo —libro y fotografía— una forma de 
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abrir los nidos cerrados que se construyen en torno al desarrollo 
lingüístico escolar, impidiéndole al niño vivir su lengua desde su 
esencia más profunda: la comunicación imbricada con su natu-
raleza sistémica. Si el enfoque comunicativo fracasa, ¿la cultura 
escrita o las prácticas sociales del lenguaje, hoy por hoy, vigentes, 
sí alcanzarán la meta?

Que cada uno de estos capítulos, re
ejo de las inquietudes 
y de los retos educativos y lingüísticos de un tiempo, cobren vida y 
dinamismo en este otro momento histórico educativo en el que se 
prueban nuevas formas de superar el escollo de una lengua que 
paradójicamente le pertenece a los niños pero les es ajena.
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CLARIFICACIONES DISCURSIVAS  
Y LA CO-CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO

Rosa Graciela Montes
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla

Es innegable que todos los investigadores interesados en el ámbi-
to de la educación coincidan en que el lenguaje juega un papel 
fundamental en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es más difí-
cil que todos estén de acuerdo en cómo caracterizar este papel. 
Quizá lo más general sea ver al lenguaje como una herramienta, 
un medio, para desarrollar aprendizaje. Ya que la destreza en el 
manejo de esta herramienta es considerada esencial para acce-
der a nuevos conocimientos, la investigación acerca de cómo el 
niño adquiere el lenguaje y cómo lo utiliza es de central interés, y 
lograr el desarrollo de la destreza o competencia en el uso del len-
guaje se convierte en un �n en sí mismo para los adultos (padres, 
educadores o maestros) involucrados con el niño.

Cuando se habla acerca del lenguaje en el ámbito educativo 
por lo general se piensa en lo que el niño debe aprender y, pri-
meramente, los adultos se centran en el desarrollo de sus prime-
ras habilidades en lengua escrita: aprender las letras, poder leer 
y escribir palabras, tener buena ortografía, poder redactar. Inda-
gando un poco más, se menciona que también se debe buscar 
ampliar de manera sistemática los conocimientos del niño en el 
uso del lenguaje mediante la enseñanza explícita de vocabulario, 
el manejo de estructuras sintácticas o la incursión en géneros o 
estilos del lenguaje que van más allá de los usos más frecuentes 
cotidianos, todo lo cual se practica en las clases de la materia de 
Español en la escuela primaria. Sin negar la importancia de esto, 
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notamos que hay menos re
exión por parte de los adultos que 
interactúan con niños sobre la manera en que la forma misma de 
la interacción incide en el aprendizaje de nuevos conocimientos 
o en lo que investigadores como Newman, Grif�n y Cole (1991) 
han denominado cambio cognitivo.

Estos autores, utilizando ideas desarrolladas por Vygotsky 
(1977), señalan cómo en la participación en actividades signi�-
cativas en un sistema socio-cultural y a través del uso de las herra-
mientas culturales desarrolladas dentro de ese sistema, el niño, 
con el apoyo de un adulto, puede lograr actuar adecuadamente en 
una situación comunicativa, aún cuando no comprenda el alcan-
ce de sus acciones ni la signi�cación de las mismas. Aquí, indi-
can los autores, citando a Cazden (1991), se da la posibilidad de 
que los niños participen en actividades de mayor complejidad que 
las que les permite su desarrollo actual; la actuación (performan-
ce) ocurre aun cuando todavía no se desarrolla la competencia 
(Newman, Grif�n y Cole, 1991: 80). El adulto que interactúa con 
el niño, y que sí posee una comprensión cultural amplia de la 
actividad que se realiza, guía la participación del niño facilitando 
su actuación. Entre la comprensión del niño de la actividad que 
está realizando y la comprensión del adulto de la misma, se crea 
un espacio de orientación común en el que se pueden negociar 
los signi�cados y alcances de las metas y las tareas que se están 
realizando. Este espacio de negociación de signi�cados es lo que 
Vygotsky ha denominado la Zona de Desarrollo Próximo (zdp) 
o lo que Newman, Grif�n y Cole denominan la zona de construc-
ción de conocimientos (ibid.: 80). En este espacio, el niño se enfren-
ta a dos conceptualizaciones de lo que ocurre, la propia y la del 
adulto. La actividad dialógica discursiva que se realiza para lograr 
poner en común estas dos versiones es un potencial agente de 
cambio cognitivo.

Aquí es útil introducir la distinción que plantea otro seguidor 
de Vygotsky, Alex Kozulin, entre aprendizaje directo y aprendizaje 
mediado (Kozulin, 1998). Si bien, como ha propuesto Piaget, en 
una situación de aprendizaje directo el niño se involucra direc-
tamente con su entorno, en el aprendizaje mediado, un adulto 
o alguien más competente que el niño se sitúa entre el niño y el 
entorno o la actividad a realizar y guía al niño en esta actividad: 
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“an adult or more competent peer places him- or herself ‘between’ the envi-
ronment and the child- thus radically changing the conditions of the inte-
raction. The mediator selects, changes, ampli�es, and interprets objects and 
processes to the child  ” (ibid.: 60). Según este autor, y en concordan-
cia con las ideas de Vygotsky, el aprendizaje humano en su gran 
parte es mediado y no directo y los agentes mediadores son otros 
actores más competentes, pero también sirven como mediadores 
los instrumentos desarrollados históricamente por el grupo socio-
cultural para la realización de actividades. Estos son los artefactos 
materiales o simbólicos creados en el seno de una cultura, diseña-
dos para la realización de una actividad signi�cativa para el grupo 
social. Para Vygotsky, el lenguaje es una herramienta cultural de 
primer orden mediante el cual se puede organizar el entorno 
de diversas maneras. Textos particulares (narrativas, por ejemplo) 
serían herramientas culturales de segundo orden, elaboradas a 
partir de las posibilidades del lenguaje. Kozulin reelabora el con-
cepto de “herramienta cultural” al de “herramienta psicológica” 
constituida por:

esos artefactos simbólicos —signos, símbolos, textos, fórmulas, meca-
nismos grá�co-simbólicos— con la ayuda de los cuales los individuos 
adquieren control sobre sus propias funciones psicológicas “natura-
les” tales como la percepción, la memoria, la atención y demás. Al 
involucrar el uso de herramientas psicológicas se engendran nuevas 
funciones psicológicas que son socioculturales en su origen y superin-
dividuales en su naturaleza (Kozulin 1998: 84) [La traducción es mía].

Con respecto a la noción de herramientas quisiera recalcar 
tres aspectos. Primero, son artefactos mediadores desarrollados a 
través del tiempo para realizar funciones o actividades especí�cas. 
Esto implica, por un lado, que el individuo no necesita empezar 
desde un punto cero para manejar o controlar su entorno; sim-
plemente retoma lo desarrollado a través de la historia. A la vez, 
la herramienta muchas veces lleva inscrita en su diseño algo de su 
función, por lo que su manejo permite pre�gurar, en parte, aspec-
tos de la actividad o función a realizar, por lo tanto, ayudan al indi-
viduo al dominio de sus funciones. En segundo lugar, el individuo 
no necesita dominar ni comprender el alcance total de la herra-
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mienta para poder utilizarla pudiéndose valer del apoyo de otros 
con mayor experiencia o mayores conocimientos de una actividad 
dada, para poder actuar. Finalmente, su utilización crea la posibi
lidad de apertura en un sistema o actividad, permitiendo la innova-
ción, la transformación y eventualmente el desarrollo. La apertura 
hacia lo nuevo puede radicar en varios factores: a) La herramienta 
abre la posibilidad del desarrollo de nuevas funciones. La forma o 
estructura de la herramienta puede indicar la posibilidad de que 
sea utilizada para algo diferente a su función básica u original. Las 
funciones secundarias pueden ser momentáneas o bien convertir-
se en funciones centrales, desplazando a la función original. b) El 
uso de la herramienta puede ayudar a ampliar la función origi-
nal extendiendo o elaborando a la misma. c) Adicionalmente, la 
herramienta original puede resultar insu�ciente o limitada para 
las nuevas funciones que su uso permitió conceptualizar, requi-
riendo cambios o modi�caciones en la herramienta misma. Para 
tener un ejemplo concreto se puede pensar en una herramien-
ta material: un cuchillo, por ejemplo, puede ser utilizado para 
recuperar un objeto pequeño que se cae en una ranura (función 
diferente a la función básica del cuchillo). La herramienta que se 
requiere para esta función debe ser �rme, delgada, con alcance 
(cierta longitud) y plana como para poder entrar en la ranura. El 
cuchillo reúne estas características, pero su uso para esta función 
es fortuito y momentáneo y difícilmente desplazará a la actividad 
primordial, al menos que la función de recuperar objetos que se 
traban en ranuras sea parte constante de alguna actividad recu-
rrente dentro de la sociedad. A diferencia de esto, las caracterís-
ticas del mismo cuchillo, originalmente diseñado para la caza, lo 
convirtieron en un instrumento utilizable en la preparación y con-
sumo de comida y eventualmente se utilizó en “la mesa”. Hoy en 
día, las funciones “secundarias” (como cubierto) han desplazado 
a las originales (arma o instrumento para caza) y, a la vez, las nue-
vas y diferentes funciones han llevado a sucesivas modi�caciones 
de la forma de la herramienta en sí.

Recapitulando los temas introducidos hasta aquí, según Vygots-
ky y otros investigadores de la escuela denominada constructivis-
mo socio-histórico, el aprendizaje en el ser humano no se lleva a 
cabo únicamente por contacto directo con el entorno. El indivi-
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duo no necesita empezar desde cero para la resolución de pro-
blemas. Gran parte de lo que aprendemos está mediado por la 
cultura. Otros miembros de la cultura, ya formados o más capaces, 
y las herramientas culturales desarrolladas a través de la historia 
actúan como mediadores para facilitar el aprendizaje. El individuo 
que se inicia en una actividad aprende a usar las herramientas y a 
participar en la actividad con la ayuda de otros, antes que realmen-
te domine o comprenda el por qué y el para qué de lo que hace. 
Su actuación antecede a su competencia. Entre las herramientas 
culturales desarrolladas, se le asigna un papel de primer orden 
al lenguaje, que cumple tanto funciones intra-psicológicas para 
organizar la actividad mental del individuo, como inter-subjetivas, 
es decir sociales, para organizar la interacción entre individuos. 
En la educación, al lenguaje se le adjudica un papel central como 
el medio a través del cual se transmiten los conocimientos. Pero 
la re
exión explícita sobre el lenguaje suele concentrarse en pro-
piciar el desarrollo de contenidos lingüísticos concretos como son 
la ampliación del vocabulario, enseñanza de formas sintácticas o 
familiarización con estilos o géneros fuera del uso cotidiano. En 
este trabajo quisiera enfocarme, más que en contenidos lingüísti-
cos especí�cos, en las formas mismas de la conversación o el diá-
logo, como espacio idóneo para la negociación de signi�cados, la 
confrontación de interpretaciones y, por  consecuencia, el desa-
rrollo de cambio cognitivo.

En lo que sigue de este trabajo, quisiera discutir las posturas 
que, orientadas por lo que se observa en el desarrollo de la lengua 
materna en la interacción entre niño y adulto, sostienen que la edu-
cación debe verse como diálogo y que dirían que al examinar cómo 
se logra la construcción de signi�cación en el diálogo discursivo 
encontraremos un modelo aplicable a la adquisición de conoci-
mientos en educación. Asimismo presentaré y discutiré tres situa-
ciones comunicativas en las que el actor más competente apoya la 
actuación del menos competente. La primera situación involucra 
la conversación entre madre e hija, durante etapas tempranas de 
adquisición del lenguaje. Las otras dos situaciones comunicativas 
provienen del ámbito educativo en educación media superior y 
superior. Si bien no establezco una comparación explícita entre 
éstas, en cada una de las situaciones se describen los recursos dis-
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cursivos que son utilizados para facilitar la comprensión, soste-
niendo que las estrategias y los recursos desarrollados dentro de la 
interacción dialógica conversacional para lograr la comprensión 
de signi�cados forman la base para lograr una interacción exitosa 
en situaciones de enseñanza-aprendizaje.

El diálogo como espacio de negociación de significados

La interacción conversacional es concebida por algunos (Sacks, 
Schegloff y Jefferson, 1974; Goodwin, 1981) como la forma básica 
del uso del lenguaje. Singularmente, es la primera forma a tra-
vés de la cual el infante entra en contacto con su lengua mater-
na. En la conversación hacemos evidentes y ponemos a discusión 
nuestras interpretaciones de lo que acontece, de manera tal que 
puedan ser confrontadas por las interpretaciones de otros par-
ticipantes. Es decir, la conversación es el espacio idóneo para la 
negociación de signi�cados. Si bien al hablar de conversación se 
piensa, en primer lugar en el diálogo entre dos o más personas 
físicamente presentes, las re
exiones de Bakhtin agregan a la dis-
cusión la idea de que todo discurso, oral o escrito, es de natura-
leza dialógica. Cada palabra que enunciamos es una respuesta a 
otra y está dirigida, a su vez, hacia las respuestas que anticipa de 
sus interlocutores (Bakhtin, 1981: 280). De manera análoga, com-
prender el enunciado de otro es poder responder a él, pero no 
con la comprensión pasiva derivada de simplemente entender las 
palabras textuales, sino más bien con una comprensión activa que 
incorpora las palabras a un nuevo contexto conceptual y emocio-
nal y las regresa con nuevas signi�caciones; es decir, establece un 
verdadero diálogo con ellas (ibid.: 280-283). Estas ideas son explí-
citamente enunciadas por Voloshinov, otro de los jóvenes intelec-
tuales asociados al “círculo” de Bakhtin:

Comprender un enunciado de otra persona signi�ca orientarse con 
respecto a él: encontrar su lugar correcto en el correspondiente 
contexto. Para cada palabra del enunciado que estamos en proceso 
de comprender, proponemos, por así decir, un conjunto de palabras 
nuestras como respuesta. Cuanto mayor sea su número o importan-
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cia, más profunda y sustancial ha de ser nuestra comprensión […] 
Toda comprensión verdadera tiene naturaleza dialogal. La com-
prensión hace lo posible de enfrentar la palabra del hablante con 
una palabra contrapuesta (Voloshinov 1976: 128-129)1.

Las interacciones con el otro no ocurren en un vacío, sin 
embargo. Cuando hablamos entran en juego las particularida-
des del contexto o la situación concreta a la que nos enfrenta-
mos, incluyendo entre esas particularidades la actividad que se 
está desarrollando, lo que se quiere lograr y las características de 
nuestro interlocutor. También entran en juego modelos o esque-
mas de lo que la actividad es o debería ser, modelos desarrollados 
históricamente y transmitidos socialmente. Por lo tanto, al diri-
girnos a un interlocutor concreto tomamos en cuenta lo que está 
haciendo, lo que puede hacer y lo que podría o debería hacer si 
fuera un actor ideal en la actividad dada. Es decir, cuando se da 
respuesta a un interlocutor se responde en función de dos esque-
mas: por un lado se responde al interlocutor concreto en función 
de lo que dice, lo que demuestra saber y nuestras suposiciones de 
lo que puede o sabe. Por otro lado, se responde en función de lo 
que se requeriría para convertir a ese interlocutor en el actor 
tipo, competente, capaz de llevar a cabo las acciones que la acti-
vidad requiere. El hablante formula su enunciado tomando en 
cuenta las necesidades de la situación actual y de los objetivos y 
metas de la actividad, sobre la base de su experiencia con situa-
ciones previas similares y a partir de su apreciación de quién es el 
interlocutor, qué es lo que sabe y qué es lo que puede. La tensión 
o la distancia entre lo que el otro sabe y puede hacer y lo que 
debería hacer motivan las secuencias dialógicas que buscan pro-
piciar comprensión (y que pueden lograr un cambio cognitivo) 
en el otro.

1  Existe una controversia acerca de si el texto citado fue escrito por Volos-
hinov o fue, en efecto, escrito por el propio Bakhtin. He tomado como referen-
cia las fuentes publicadas. Lo cierto es que ambos pensadores pertenecían al 
mismo “círculo” discursivo por lo que, en consecuencia con las ideas del propio 
Bakhtin, la asignación de autoría a un solo hablante sería siempre disputable, ya 
que los textos cobran vida y signi�cación a través del intelecto de otros.
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Principios conversacionales y perspectiva del “otro”

A partir de la construcción inicial realizada, el hablante formula 
su discurso tomando en cuenta qué se debe decir (de acuerdo 
con los requerimientos socio-culturales), qué quiere decir (sus 
metas y objetivos particulares) y qué puede decir (con base en las 
competencias y posibilidades del interlocutor).

¿Qué recursos y qué estrategias tiene el hablante a su disposi-
ción para lograr esta orientación dialógica que conduce a maximi-
zar la comprensión y que puede redundar en el cambio cognitivo? 
Al inicio, un hablante requiere hacer una estimación de lo que 
Clark (1992) ha llamado common ground o marco común de refe-
rencia (Montes, 2003: 238) que le permite realizar una estimación 
de qué conocimientos son compartidos por sus interlocutores 
y diseñar su intervención en el discurso tratando de adecuarse 
o ajustarse a lo que cree que puede ser inteligible. El hablante 
establece lo que puede estar en este marco de conocimientos 
comunes utilizando su experiencia previa y lo que considera que 
podría estar dentro de la experiencia previa del otro (por ejem-
plo, conocimiento formado a partir de interacciones anteriores 
con el mismo interlocutor o con interlocutores “similares”), 
aquello que puede suponerse que es experiencia común (a par-
tir de la co-presencia física, la co-presencia discursiva previa y 
co-membresía de grupo) así como los presupuestos establecidos 
en el imaginario socio-cultural, en la sociedad, cultura o comu-
nidad a la que ambos pertenecen. Aquí es útil incorporar el con-
cepto de “comunidad de práctica” introducido por Lave y Wenger 
(1991) para referirse a los grupos o colectivos de personas orga-
nizados alrededor de actividades socioculturales, sus prácticas y 
procesos. La comunidad de práctica no implica compartir una 
cultura ni compartir una localidad espacialmente de�nida. Más 
bien se re�ere al colectivo de personas involucradas en actividades 
particulares y que comparten las metas y prácticas derivadas de 
estas actividades.

Tomando todo lo anterior en cuenta, el hablante formula un 
enunciado que se adecua a las necesidades de la situación y a las 
posibilidades supuestas de su interlocutor. Clark (1992) utiliza el 
término audience design (diseño para un auditorio) para referirse 
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a estas adecuaciones. Dentro del marco del análisis conversacio-
nal se ha utilizado participant design (diseño para co-participantes) 
para algo similar (Sacks, Schegloff y Jefferson 1974)2. Dentro de 
la literatura sobre desarrollo del lenguaje se suele oír el térmi-
no �ne-tuning (o sintonía) para indicar las adecuaciones que el 
adulto realiza en interacción con el niño o se habla de un regis-
tro especial de lenguaje al que se ha dado el nombre de mothere-
se (a veces traducido al Español como registro materno o estilo 
de niñera). Las características de este registro, que permiten a 
través de la simpli�cación y la clari�cación maximizar las posibi-
lidades de comprensión, lo hacen óptimo como medio de comu-
nicación  con alguien cuyo nivel de conocimientos sea escaso o 
desconocido. Si bien los términos anteriores (audience o partici-
pant design, �ne-tuning o motherese) no son exactamente equivalen-
tes, todos se re�eren a fenómenos similares: las diversas formas 
en que tomamos en cuenta la imagen que nos hemos formado de 
nuestro interlocutor en cuanto a sus posibilidades de conocimien-
to y por ende de comprensión y adecuamos nuestro lenguaje de 
acuerdo con esta “construcción epistémica” (Montes, 2003) pro-
curando que nuestros enunciados sean inteligibles, ajustándolos 
por cualquier medio que sea posible a lo que se percibe como el 
nivel de conocimiento y el potencial de ese otro.

Asimismo, organizamos nuestras interacciones comunicati-
vas tomando en cuenta lo que parecen ser principios generales 
de organización conversacional que corresponden de manera 
cercana a lo que Grice ha denominado “máximas conversaciona-
les”. Éstas se fundan en un presupuesto básico, supuestamente 
compartido por los interlocutores: que lo que se dice en cada 
momento de interacción es pertinente, y quizá sea lo más per-
tinente para ese momento. Por lo tanto, los interactuantes pue-
den y deben interpretar el enunciado en función de lo que se 
ha venido desarrollando en la conversación previa. El principio de 
cooperación conversacional y la llamada máxima de pertinencia subya-

2  Clark considera al término “participant design” algo más restringido que 
“audience design”. El segundo permite incluir a otros, aunque no sean partici-
pantes rati�cados en la interacción.
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cen nuestra actividad al buscar comprender lo que el otro dice3.  
Este principio plantea que los interlocutores en todo momento 
actúan bajo la premisa tácita que las contribuciones a la conversa-
ción son pertinentes a lo que se está haciendo o diciendo y para 
la realización de la actividad conjunta. Asimismo, se plantea que 
los hablantes parecen compartir otros supuestos acerca de cómo 
se debe conducir una conversación adecuada. Estos supuestos son 
formulados como máximas conversacionales por Grice, quien las 
enuncia como máximas de calidad, de cantidad y de manera. En 
concordancia con éstas, y re-interpretándolas de acuerdo con los 
datos que voy a discutir, vamos a buscar decir aquello que se con-
cibe como factual o correcto o para lo cual tenemos evidencia, 
evitando decir algo falso o incorrecto (calidad). Vamos a decir 
todo lo necesario para completar adecuadamente nuestra activi-
dad o para que el otro entienda, evitando lo super
uo. Si decimos 
algo es porque lo consideramos necesario o pertinente para poder 
comprender el discurso o realizar la actividad entre manos (canti-
dad). Y vamos a ser ordenados en nuestro discurso, siguiendo las 
secuencias necesarias para lograr nuestro propósito y evitando 
ambigüedades u “obscuridad de expresión” en lo que se incluye el 
uso de términos vagos o términos poco especí�cos, como también 
el uso de términos técnicos o demasiado especí�cos que requie-
ren supuestos adicionales (por ejemplo, el marco de una teoría) 
para comprenderse.

Podemos ver cómo los conocimientos culturales interactúan 
con estas máximas generales y ayudan a de�nir lo que es nece-
sario, lo que es super
uo, lo que es correcto, lo que es eviden-
cia adecuada, lo que es ordenado, en función de conocimientos, 
prácticas y procedimientos establecidos dentro de la sociedad o 

3  Ha habido mucha discusión acerca de si se puede decir que las conversa-
ciones son verdaderamente cooperativas y conducidas de acuerdo con las máxi-
mas, en virtud de que los hablantes constantemente decimos cosas inciertas o 
falsas, hablamos de más, introducimos irrelevancias, ambigüedades y demás a 
nuestro discurso; es decir, violamos las máximas. Yo sostengo que las autocorrec-
ciones a nuestro propio discurso o lo que corregimos o exigimos del discurso 
del otro evidencian que hemos internalizado un modelo similar al propuesto 
por Grice el cual subyace nuestra conceptualización de lo que la conversación 
debería ser y guía nuestras actividades de “reparación”.
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grupos culturales. Por ejemplo, nuestra apreciación de orden o 
secuencia está relacionado con los esquemas discursivos superes-
tructurales que hemos desarrollado. En el caso de una narrativa, 
esperamos que se inicie con una introducción que nos presen-
ta a los participantes y a un estado o situación a partir del cual 
se desencadena una secuencia de eventos o acciones que llevan 
a un desenlace. En el caso de un trabajo académico, como una 
tesis, se parte del planteamiento de un problema inicial del cual 
puede derivarse una hipótesis o un acercamiento a la resolución 
de ese problema. Se requiere contextualizar nuestro acercamien-
to en el marco de alguna teoría e indicar lo que se ha realizado 
previamente y lo que contribuiríamos a partir de nuestro trabajo. 
Se enuncia qué es lo que se va a hacer y cómo se hace o hizo. 
Finalmente, se discuten los resultados obtenidos y se relacionan 
con los presupuestos teóricos previos y la manera en que nuestros 
resultados contribuyeron a resolver los problemas vislumbrados 
inicialmente. En estos ejemplos vemos que la identi�cación de 
un género discursivo en el texto de nuestro interlocutor activa 
expectativas de ordenamiento y organización que como recepto-
res utilizamos para comprender lo enunciado.

Con respecto a la calidad, en la conversación cotidiana pensa-
mos que esta máxima se re�ere a no decir algo falso o no men-
tir. Dentro del marco de comunidades particulares, por ejemplo 
comunidades cientí�cas, la máxima de calidad puede extenderse 
a decir aquello que es correcto o adecuado a partir de un marco 
teórico particular, citando a la teoría o a expertos como aquellos 
que constituyen evidencia adecuada para apoyar lo que decimos. 
Asimismo, la máxima de calidad se aplica en cuanto a no hacer 
pasar por propias las ideas provenientes de otros. Finalmente, la 
máxima de cantidad interactúa tanto con lo que es la actividad 
y las prácticas que la subyacen como con nuestra apreciación de 
los conocimientos del otro. Por ejemplo, en un trabajo cientí�co 
si especi�camos el marco teórico en el que estamos trabajando, 
los términos que utilicemos van a ser interpretables en función 
de este marco teórico por lo que pueden adquirir un signi�cado 
técnico diferente de su signi�cado cotidiano. Si especi�camos un 
trabajo dentro del marco de la lingüística generativa, por ejemplo, 
los términos “competencia”, “actuación”, “regla”, “transformación” ten-
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drán signi�cados e interpretaciones particulares de los que nos 
podremos valer, y que necesitaremos hacer explícitos, de�nir, 
explicar o elaborar, en mayor o menor grado, en función de quién 
es el público que recibirá nuestras palabras. La cantidad de infor-
mación que se proporcione dependerá de los requerimientos del 
tipo de trabajo que estamos realizando, del tipo de interlocutor 
que tenemos o que anticipamos y los conocimientos que pueden 
esperarse de éste.

Las clarificaciones discursivas  
en el desarrollo de conocimientos

En cualquier conversación, si notamos que hay fallas en la comu-
nicación o si pensamos que puede haber problemas de compren-
sión podemos recurrir a estrategias de reparación que sirven ya 
sea para clari�car lo dicho o como recursos anticipatorios de pro-
blemas potenciales, y se aplican a cualquier nivel del lenguaje o 
del discurso. Por ejemplo, podemos hacer explícitos nuestros pre-
supuestos, de�nir términos técnicos, explicar alusiones persona-
les o identi�car nuestros referentes de manera tal que puedan ser 
identi�cados por un público “universal”. En la organización tex-
tual se busca reducir ambigüedades derivadas de relaciones ana-
fóricas, especi�cando referentes cuando sea necesario, y se trata 
que queden explícitas las conexiones textuales entre enunciados 
y las funciones pragmáticas de los mismos. Igualmente, se puede 
recurrir a dar explicaciones tanto de contenido como pragmáti-
cas y podemos hacer explícitas nuestras intenciones comunicati-
vas mediante el uso de enunciados metadiscursivos. Si, a pesar de 
esto, la comunicación falla, el hablante puede proceder a iniciar 
secuencias de reparación para regresar a la causa del problema 
comunicativo y solucionarla.

Podemos ver que los mecanismos desarrollados para asegurar 
una comunicación efectiva son, a la vez, mecanismos que conlle-
van al desarrollo cognitivo y a la adquisición de nuevas habilida-
des y conocimientos. Quisiera recalcar que las adecuaciones en 
función del otro se llevan a cabo en toda situación comunicativa, 
ya que siempre podemos hacer una apreciación de diferencias 
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experienciales y cognitivas en nuestros interlocutores. Sin embar-
go, son especialmente marcadas en aquellas situaciones donde la 
diferenciación en cuanto a conocimientos es uno de los factores 
preestablecidos, por ejemplo, en el trato con extranjeros o perso-
nas provenientes de otros entornos culturales, en las interacciones 
con niños en el proceso de adquisición del lenguaje y desarrollo 
de competencia comunicativa o dentro del salón de clase donde 
para poder “enseñar” se requiere que haya conocimientos que 
aún se deben adquirir o “aprender”. En estas situaciones, como 
se mencionó anteriormente, la desigualdad entre interlocutores 
en cuanto a niveles de conocimiento es intrínseca a la situación 
misma y la utilización de formas de adecuación o modi�cación del 
discurso en función de los conocimientos o capacidades del otro 
conforman una parte central de las interacciones.

En lo que sigue, daré ejemplos de interacciones entre actores 
competentes y actores menos competentes, inexpertos o “nova-
tos”, mostrando el tipo de trabajo lingüístico que se realiza para 
guiar a estos últimos a desarrollar mayor competencia. Se mos-
trará cómo el experto emplea patrones o esquemas de lo que 
“debería ser” de acuerdo a las normas culturales de su grupo o 
de la comunidad de práctica dentro de la cual se inscribe la acti-
vidad y se describirá el tipo de recursos o andamiaje que emplea 
el experto para lograr un signi�cado en común, basándose en 
los principios conversacionales para maximizar la comprensión y 
la efectividad comunicativa. La primera situación es tomada del 
ámbito familiar y muestra apoyo conversacional entre una madre 
y su hija en etapas tempranas de la adquisición del lenguaje. Las 
otras dos situaciones son tomadas del ámbito académico y mues-
tran los recursos clari�cativos y explicativos del maestro en clase 
de física (Situación 2) o las correcciones escritas del maestro a 
trabajos escritos de alumnos (Situación 3).

Situación comunicativa 1:  
Clari�caciones discursivas en la interacción madre-hijo 

Muchos trabajos sobre el desarrollo de lengua materna han seña-
lado el papel del registro materno “motherese” y las interaccio-
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nes del adulto con el niño como factor decisivo para promover 
el desarrollo del lenguaje (Ferguson 1964, 1977; Snow y Ferguson 
1977; Snow 1984; Montes 1992, 1996). Algunos de los rasgos del 
registro materno parecen tomar en cuenta la idea que tiene el 
adulto de la capacidad perceptual del niño pequeño. Por ejem-
plo, entre los rasgos prosódicos o paralingüísticos del mismo 
encontramos el uso de un tono fundamental alto (entre 400 a 
600 Hz), un habla pausada que establece cierto patrón rítmico 
y la utilización de recursos para enfatizar o dar mayor realce a 
las palabras o frases que el adulto considera que son lo impor-
tante (Montes, 1992: 16). Con relación al léxico se encuentra el 
empleo de palabras conocidas del uso cotidiano. Si se introduce 
nuevo vocabulario éste se señala mediante la indexación o bien se 
explica dando de�niciones o paráfrasis a partir de lo ya conocido. 
Aparte de la reducción del vocabulario y del apoyo contextual, 
encontramos en este registro ciertas modi�caciones sintácticas 
tales como la reducción en la longitud de los enunciados lo cual 
resulta en una reducción en el número de cláusulas de cada ora-
ción y la reducción en el número de oraciones complejas a favor 
de oraciones simples. También encontramos en este registro una 
disminución en el uso de in
exiones y un incremento en las repe-
ticiones así como un rasgo particular que es la substitución de 
frases nominales en lugar de formas pronominales de primera o 
segunda persona. Estos trabajos señalan diferentes maneras en las 
que el adulto (la madre u otro adulto que cuida o interactúa con 
el niño) modi�can su lenguaje para hacerlo más comprensible 
(por ejemplo, como se dijo, sustituyendo vocabulario, reduciendo 
el número de palabras por enunciado, simpli�cando la sintaxis) 
pero a la vez dan ejemplos de cómo los adultos requieren que el 
niño haga sus enunciados más entendibles a través de diferentes 
solicitudes de clari�cación o ayudan al niño a elaborar o comple-
tar sus enunciados (Montes, 1997).

Las compleciones o solicitudes de elaboración son interesan-
tes porque ejempli�can la manera en que el adulto parece com-
parar el enunciado del niño con un modelo previo de lo que ese 
enunciado o ese discurso debería ser, solicitando lo clari�que, lo 
especi�que, lo elabore o lo complete. A continuación doy algu-
nos ejemplos:
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a. Solicitud de especi�cación de términos vagos o ambiguos4

(1)	� N: miya. uno.
	� M: un qué? [K03]5 

(2)	� N: míyalo.
	� M: qué? [K05]

(3)	� N: ahí está.
	� M: quién está? [K04]

(4)	� N: qué es?
	� M: qué es qué? [K05]

(5)	� N: acá qué dice?
	� M: dónde? [K08]

En todos estos casos la madre solicita que la niña especi�que 
elementos semánticamente vagos, cuyos referentes pueden no ser 
identi�cables unívocamente en el contexto o bien que requieren 
la co-presencia física del interlocutor en el mismo entorno para 
poder identi�car la referencia. En la solicitud de especi�cación, 
lo que el adulto busca es que se remplace el pronombre o deíctico 
con la frase nominal correspondiente; es decir, que el enunciado 
cambie de uno que requiere el contexto para su interpretación a 
uno potencialmente independiente de tal contexto. Los siguien-
tes ejemplos son esencialmente iguales, salvo que en estos casos es 
la madre quién completa el enunciado agregando una propuesta 
de especi�cación para el término vago:

4  Los datos provienen del Corpus “Montes” que está conformado por inte-
racciones espontáneas en el ámbito del hogar entre una madre y su hija (Mon-
tes, 2004), incorporado a la base de datos childes (McWhinney y Snow, 1985, 
MacWhinney, 1995).

5  El corpus mencionado está compuesto por 13 transcripciones numeradas 
[K01] a [K13] que corresponden a grabaciones realizadas con intervalos de 1 
mes a 6 semanas desde que la niña tenía 1 año y 8 meses [K01] hasta los 3 años 
[K13].
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(6)	� N: hacen noni.
	� M: ¿hace noni el niñito? [K03]

(7)	� N: awelita Noni se fue ahí.
	� M: ¿en esa bicicleta? [K07]

(8)	� N: qué le está haciendo él a la cola de él?
	� M: ¿a la cola de … el oso? [K08]

La especi�cación de un posible referente para el término 
vago en el enunciado no solamente cumple la función de clari�-
car la “duda” de la madre sino que sirve para indicar al niño que 
su interlocutor está atendiendo y está en sintonía con su discurso 
pudiendo completarlo.

b. Compleción del enunciado agregando términos faltantes:

(9)	� N: peino.
	� M: ¿la peina a la mamá? [K01]

(10)	� N: estaba tocando.
	� M: ¿estaba tocando el cerillo? [K08]

(11)	� N: voy a sacar.
	� M: ¿se va a sacar el vestidito?

Son casos semejantes a los anteriores salvo que en lugar de 
solicitar la especi�cación de un término vago o no especí�co, la 
madre reconoce que el enunciado de la niña está sintácticamente 
incompleto y le agrega los términos (argumentos gramaticales) 
faltantes. Los elementos agregados son aquéllos más plausibles 
para efectuar la compleción dado el contexto. Los modelos gra-
maticales que el adulto tiene desarrollados son las herramientas 
utilizadas para completar el enunciado (y continuar la conversa-
ción). En los tres ejemplos dados, la mamá completa el enunciado 
a partir del conocimiento de que un verbo transitivo requiere de 
un complemento u objeto directo. Al igual que en los casos ante-
riores, los enunciados maternos a la vez que clari�can y resuelven 
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“problemas” gramaticales, sirven como indicaciones al otro de 
que se está atendiendo el discurso.

c. Elaboración o ampli�cación de un enunciado
Si bien en los casos anteriores, las intervenciones maternas ser-
vían para hacer explícito algo ya latente en el enunciado infan-
til, también la madre puede utilizar el discurso para continuar y 
expandir el enunciado del otro. La madre utiliza diferentes tipos 
de información plausible para completar el enunciado pudiendo 
pedir que la niña amplíe información acerca de las circunstan-
cias de los eventos a los que se re�ere (cómo, dónde, con qué), a las 
causas o consecuencias de los mismos (por qué, para qué), o bien 
puede solicitar que continúe con un “y qué pasó después”.

(12)	� N: se fue.
	� M: ¿se fue?
	� N: sí
	� M: ¿adónde se fue? [K04]

(13)	� N: uno subido ahí.
	� M: ¿si?
	� M: y cómo se subió? [K07]

(14)	� M: ¿y la niña qué hace?
	� N: jugando.
	� M: ¿y con qué juega? [K12]

En estos tres ejemplos (12-14) la madre solicita o proporciona 
información que tiene que ver con las circunstancias que rodean 
cada uno de los enunciados de la niña. En los siguientes, lo que se 
solicita es re
exión sobre causas o consecuencias de las acciones 
que se narran:

(15)	� N: ay, ¿me voy a machucar?
	� M: ¿se va a machucar?
	� N: sí
	� M: ¿por qué?



ROSA GRACIELA MONTES42

	� N: porque me voy +/…
	� M: (3.8) ¿por qué el carrito la va a pisar? [K07]

(16)	� N: esa te gusta nada más.
	� M: ¿esa nada más me gusta?
	� N: sí.
	� M: ¿por qué me gusta esa?
	� N: porque es linda.
	� M: ¿para qué es?
	� N: es para mi- mi +/.
	� N: no es para tocarla porque se quema. [K08]

o bien las causas que motivan al enunciado mismo:

(17)	� N: gracias mamita.
	� M: ¿“gracias mamita” por qué?
	� M: ¿porque usted le saca el cuaderno? [K01]

(18)	� N: ese no porque es de madera.
	� M: ah, ¿a usted no le gustan los de madera? [K13]

Las preguntas sobre causas y consecuencias, o la propuesta de 
posibles causas y consecuencias, amplían el enunciado trascen-
diendo la situación concreta. El niño necesita re
exionar sobre lo 
que no se ve, lo que solamente se puede inferir a través de resul-
tados (causas) o bien anticipar los resultados de acciones (conse-
cuencias).

Finalmente, las solicitudes o propuestas de compleción dadas 
por el adulto, llevan a la continuación de la secuencia de eventos, 
al “qué sucedió después”:

(19)	� N: Winnie.
	� M: ¿qué le pasa a Winnie?
	� N: Winnie.
	� M: ¿qué hace? [K03]

(20)	� N: ese es Lucio.
	� N: (2.1) ese es Lucas.
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	� M: ¿ese es Lucas?
	� M: ¿y qué van a hacer Lucas y Lucio?
	� M: van a jugar juntos? [K07]

En estos primeros ejemplos vemos una solicitud de elabora-
ción común en la cual cuando se menciona un sujeto (Winnie, 
Lucas y Lucio), la madre solicita que el enunciado se expanda 
para formular una proposición completa (qué hace, qué le pasa, 
qué tiene). Posteriormente, las preguntas maternas tales como 
“y entonces qué?  ”, “y él qué hizo?  ”, “y qué pasó después?  ”, sirven para 
solicitar la continuación de sucesos narrados y la elaboración de 
pequeñas narrativas:

(21)	� N: el oso chiquitito no quiere caminar.
	� N: porque está cansado.
	� M: ¿y entonces?
	� N: entonces el oso grande está enojado.
	� M: ¿y entonces?
	� N: ¿y entonces qué?
	� M: ¿el oso está enojado y qué le hace al osito chiquitito?
	� N: ¿qué le hace?
	� M: [K08]

(22)	� N: yo lloro.
	� M: ¿por qué?
	� N: porque sí.
	� M: porque es muy zonza?
	� M: ¿qué dice cuando llora Pupi?
	� N: aa uu.
	� N: diso “mi mano!”.
	� M: ¿su mano?
	� N: sí.
	� M: ¿y qué más dice?
	� N: yo diso “upa”.
	� M: ¿upa?
	� N: mamá.
	� N: y yo lloro y yo diso “upa”.
	� M: ¿y cuando usted dice “upa” y cuando llora qué pasa?
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	� N: ¿qué pasa?
	� M: ¿qué le dice el papá?
	� N: ¿qué me dice el papá?
	� M: ¿el papá la alza o le pega?
	� N: el papá me alza.
	� M: ¿y la mamá?
	� N: y la mamá también me quiere.
	� M: ¿sí?
	� N: si.
	� N: el papá me quiere mucho.
	� M: ¿por qué?
	� N: porque sí. [K08]

En estas secuencias vemos que las sucesivas preguntas de la 
madre tales como “y entonces”, “y qué pasó”, “y qué más”, que buscan 
elaborar secuencias de acciones, también sirven para ir conjunta-
mente completando una narrativa. En el ejemplo (22) podemos 
notar cómo la madre y la niña parecen tener diferentes de�ni-
ciones del evento en que están involucradas. La madre, a partir 
del enunciado de la niña (“yo lloro”) busca elaborar lo que en 
el contexto parece el inicio de una narrativa. Ya que la niña no 
está llorando al momento de enunciarlo parecería que se está 
re�riendo a un suceso pasado o por lo menos no actual. El uso 
del tiempo presente le da al suceso el carácter de evento “gené-
rico” (lo que suele pasar generalmente cuando lloro). La madre 
busca obtener, a partir de las preguntas la “narrativa” de la niña, 
pero la niña transforma el evento revirtiendo las preguntas hacia 
la madre adjudicándole a ella la responsabilidad de completar el 
cuento. Esto último refuerza la impresión de que más que tratarse 
de la recuperación de un suceso pasado especí�co, se trata de la 
compleción de un “script” o “guión” genérico.

En todos los ejemplos anteriores hemos visto la forma en que 
el interlocutor competente (la madre, en estos casos) utiliza su 
conocimiento de las herramientas o esquemas culturales para 
lograr que se amplíen o elaboren los enunciados infantiles. Reto-
ma el enunciado emitido por la niña y solicita su reformulación o 
bien realiza la misma a partir de lo que podría o debería darse si 
se aplicaran los patrones sintácticos o discursivos prevalentes. Las 
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clari�caciones o expansiones que se solicitan no se dan al azar, 
sino más bien parten de lo que se observa como “faltante” o ampli-
�cable en el enunciado infantil. En un trabajo anterior (Montes, 
2000) se traza la frecuencia de ocurrencia y los tipos de preguntas 
maternas en cuatro puntos diferentes del desarrollo de  la niña. 
Los datos obtenidos se reproducen en la siguiente tabla:

Tabla 1. Progresión de preguntas maternas dirigidas hacia el niño

Tipos de preguntas	 Edad de la niña y MLU

	 K01 (2.0)	 K04 (2.5)	 K08 (3.0)	 K13 (3.5)
qué / qué es / qué hay	 4	 —	 9	 1
qué N / cuál / quién	 3	 3	 8	 6
(a)dónde	 5	 3	 3	 8
qué hace / qué tiene / 
  qué pasa	 —	 3	 3	 5
por qué / para qué	 —	 1	 6	 3
y qué más / y entonces qué	 —	 —	 4	 6
Cómo	 —	 —	 1	 4

Las preguntas que ocurren en los primeros momentos soli-
citan que se nombre o se especi�quen referentes (¿qué es?, ¿qué 
hay?, ¿quién?, ¿cuál?). Le siguen preguntas que solicitan que se 
agreguen circunstancias (¿dónde?) o acciones de los referentes 
nombrados (¿qué hace, que tiene?). Finalmente, se solicita que 
los enunciados se extiendan para explicitar causas o consecuen-
cias (¿por qué?, ¿para qué?) o bien para continuar elaborando el 
suceso (¿y entonces qué pasó?) lo que lleva a agregar más acciones 
y eventualmente a elaborar pequeñas narrativas. Las preguntas 
se seleccionan con base a la tensión que se establece entre lo que 
la niña dice y lo que “falta” de acuerdo a un esquema o un mode-
lo adulto de lo que se puede decir: si se menciona a un poten-
cial actor, se puede solicitar que se indique qué hace ese actor. 
Una vez que se indica una acción, se puede solicitar información 
sobre subsiguientes. Las herramientas culturales empleadas van 
guiando el desarrollo. Pero su uso no ocurre aleatoriamente 
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sino que son usadas a partir de lo que el participante menos 
competente, la niña en estos casos, hace o dice. La niña es quien 
inicia el discurso y a partir de estas iniciativas infantiles, el adulto 
responde apoyando la construcción de acuerdo a lo que sería 
gramatical y aceptable en el discurso adulto.

Situación comunicativa 2:  
El discurso para clari�cación en el salón de clase

En los ejemplos que siguen tomaré un contexto situacionalmente 
diferente, el discurso que se desarrolla en una clase de física en 
primer año de preparatoria, para mostrar los recursos utilizados 
por el hablante más competente (que en esta situación es el maes-
tro) para lograr la comprensión por parte de los hablantes menos 
competentes (los alumnos estudiantes de preparatoria). En los 
datos que presentamos, el maestro busca desarrollar conocimien-
tos particulares relacionados con la materia de física; sin embar-
go, los recursos que se utilizan para lograr la comprensión son 
recursos discursivos más generales aplicables a otras situaciones 
semejantes, no restringidos a esta materia.

La sección de clase que se ha analizado corresponde a lo que 
podría llamarse la “exposición del tema”, una sección hacia el ini-
cio de la clase en la que el profesor presenta el tema del día. El 
discurso es esencialmente monológico: el maestro expone. Pero 
sus intervenciones se presentan como si se tratara de un diálogo, 
con frecuentes preguntas de con�rmación de la comprensión: ¿Se 
entiende?, ¿Sí?, ¿Queda claro?, ¿Ven?. Sin embargo, ni el maestro real-
mente solicita intervenciones por parte de los alumnos ni éstos las 
dan, por lo que parece imperar la de�nición de la situación como 
monólogo: el maestro expone. Si no hay interacciones por parte 
de los alumnos, a través de las cuales el maestro pueda inferir el 
grado o nivel de conocimientos de éstos, o lo que han entendido 
¿en qué se basa éste para establecer el espacio de construcción 
de conocimientos? ¿O será el caso que la exposición del maestro 
no toma en cuenta los conocimientos de los alumnos? Propone-
mos que aunque en estas situaciones monológicas no se establece 
una zona de construcción basada en las demostraciones concretas 
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de comprensión o de nivel de conocimientos de los alumnos, sí 
operan los principios generales de la zona de construcción y el 
maestro se basa en una aproximación del nivel de conocimientos 
que el alumno podría o debería tener. El maestro “dialoga” con 
este interlocutor virtual y adecua sus enunciados considerando la 
“di�cultad” que él le adjudica a los temas o contenidos y el poten-
cial de aprehensión que él espera de los alumnos.

En las secciones que hemos analizado del discurso en clase 
de física se encuentra que a pesar de que se trata esencialmente de 
una sección de exposición monológica (con mínima intervención 
por parte de los alumnos), el maestro utiliza un gran número de 
recursos diferentes para facilitar la comprensión. Entre éstos se 
encuentra un elevado número de enunciados metadiscursivos 
que van haciendo explícito cómo el discurso debe ser interpreta-
do. El maestro aclara o de�ne términos y demuestra procedimien-
tos. A la vez, enmarca sus intervenciones indicando el tema o tipo 
de género discursivo que encuadra a un segmento, enunciando 
cuál es su intención ilocutiva, preparando y anunciando la intro-
ducción de tópicos y contextualizando los mismos con referencia 
a discursos previos. 

a. Contextualización
Una de las estrategias que utiliza el maestro es la de situar al tema 
o tópico dentro del contexto de marcos compartidos o supuesta-
mente compartidos, mostrando la relación o relevancia de lo que 
se va a decir con lo ya expuesto o supuestamente conocido. El 
ejemplo siguiente (23) muestra la estrategia de contextualización:

(23)	� M: ayer, dentro de lo que estábamos viendo de números 
signi�cativos,

	� hubo algunos casos dónde no, no se presentaron.
	� […inicia presentación de ejemplo…]	
	� Unos ejemplos que ayer no se presentaron.
	� [… expone ejemplos ….]
	� Son los ejemplos que ayer no se presentaron, ¿sí?
	� Me interesaba aclararlos.
	� ¿Hay alguna duda? ¿No?
	� Bueno.
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El maestro señala la relación que guarda la actividad que se va 
a desarrollar con actividades desarrolladas previamente. En este 
caso, relaciona lo que se va a hacer con lo que se había hecho el 
día anterior (es algo similar) pero a la vez, señala o marca la dife-
rencia entre lo que se va a hacer y lo que se había visto (es algo 
diferente). También se hace explícito el tema que cubre ambas 
actividades: “números signi�cativos”. Sin embargo, lo que el profe-
sor agrega en esta clase es planteado como ejemplos que caben 
dentro del tema pero que “ayer no se presentaron” por lo cual, orien-
ta al estudiante a observar o percibir diferencias que a lo mejor 
necesitaban “aclararse”.

A continuación se da otro ejemplo de contextualización y 
explicitación del tema:

(24)	� M: entonces, a ver si ponemos como título
	� “cómo resolver ecuaciones mediante el álgebra”.
	� [… sigue explicación …]
	� M: y así sería la forma de resolver esta ecuación para “x”.

Aquí el maestro hace explícito el tema que va a regir los ejem-
plos y explicaciones que siguen, pero a la vez indica que espera 
que los alumnos tomen apuntes de lo que se dice. “A ver si ponemos 
como título” señala el tema; pero también señala que se espera que 
los alumnos “pongan” este tema por escrito (“como título”). 

b. Enmarcación o encuadre
Otro mecanismo o estrategia metadiscursiva empleada por el 
maestro es la de enmarcar claramente su discurso para indicar 
el  principio o el �n de un tema o una secuencia. Los recursos 
que se usan para esto son variados. Involucran el empleo de mar-
cadores discursivos como “bueno” o “bien”, el cierre de etapas o 
secuencias con preguntas acerca de si se entendió, y la explicita-
ción del tema (como vimos en los ejemplos (23) y (24) tanto al 
inicio como al �nal de la secuencia).

En el ejemplo (23), la secuencia inicia con la presentación de 
lo que se va a hacer (ayer… hubo algunos casos dónde no, no se pre-
sentaron) y cierra con prácticamente el mismo enunciado (Son los 
ejemplos que ayer no se presentaron, ¿sí?). Esta repetición al �nal del 
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enunciado de inicio sirve para demarcar o encapsular la secuencia 
particular. Igualmente, vemos la repetición del tema enunciado al 
�nalizar la secuencia en el ejemplo (24): y así sería la forma de resol-
ver esta ecuación para “x”. El uso de preguntas sobre comprensión 
(¿se entendió? ¿hay dudas?) o uso de marcadores discursivos como 
bien o sí se ejempli�can en el segmento que sigue (que continúa 
la secuencia iniciada en el ejemplo (24):

(25)	� M: y así sería la forma de resolver esta ecuación para “x”.
	� No?
	� Sí se entendió o hay dudas?
	� A: hay dudas.
	� M: no entendieron?
	� A: no
	� M: ok.
	� Vamos otra vez.
	� Si?
	� […da nueva explicación…]
	� M: Sí se entendió o no?
	� A:(xxx).
	� M: sí?
	� Bueno.
	� Ok.
	� No importa. No importa.
	� Pero digo, sí se está entendiendo la forma en como se 

tiene que hacer, no?
	� Les repito.
	� [… da explicación…]
	� M: sí?
	� Sí?
	� Y eso es todo, no?
	� Ok.
	� [… da explicación…]
	� M: sí quedó claro o no?
	� A: (xxx).
	� M: ok.
	� Pues vamos a poner algunos ejercicios para ver si se 

entendió.
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La secuencia está puntuada por preguntas acerca de si se 
entendió y, a la vez, el uso de ok como marca o señalizador que 
introduce en cada caso una nueva movida interactiva:

	� ok.
	� vamos otra vez.

	� ok.
	� les repito.

	� ok.
	� [da explicación]

	� ok.
	� pues vamos a poner algunos ejercicios.

El uso de estos y otros marcadores sirven para puntuar el dis-
curso e ir dirigiendo la atención de los alumnos a nuevos momen-
tos de la interacción o a espacios en dónde los alumnos podrían 
intervenir si quisieran, aunque por lo general no lo hacen y, tam-
bién por lo general, el maestro no deja tiempo su�ciente para 
intervenciones salvo en los casos en los que reitera su pregunta e 
indica que se espera una retroalimentación.

c. Uso de clari�caciones
Se mencionó anteriormente que las clari�caciones se solicitan cuan
do el oyente no entiende o no tiene claro algo; cuando necesi-
ta mayor especi�cación o la desambiguación de algún elemento 
semánticamente vago o ambiguo. En el discurso del maestro en 
clase, encontramos un gran número de clari�caciones. Éstas toman 
la forma de de�niciones, comparaciones o establecimiento de equi
valencias, paráfrasis, especi�cación y ejempli�cación y demostración 
concreta. En estos datos, las paráfrasis, de�niciones o establecimien-
to de sinónimos se utilizan para clari�car términos técnicos o tér-
minos que tienen una acepción particular dentro de la teoría. 
Las especi�caciones clari�can términos vagos o ambiguos o con 
múltiples referentes. En ambos casos se responde a la máxima de 
manera: “Sea claro; evite ambigüedades; evite obscuridad de expresión” 
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(Grice, 1975). Las clari�caciones discursivas suelen ir acompaña-
das por marcadores o frases que explicitan lo que se va a hacer 
discursivamente. Los más frecuentes son: o sea, es decir, es lo mismo, 
signi�ca, es igual a, no es otra cosa que, es como si, por ejemplo. A conti-
nuación se dan ejemplos:

(26)	� M: ahora, estos dos términos con respecto a “x” lo están 
multiplicando.

	� estas dos variables.

(27)	� M: entonces, si yo multiplico todo por “x”
	� es decir, este extremo y este extremo.

(28)	� M: es lo mismo que decir, lo están multiplicando, pasan 
dividiendo, no?

	� a decir, bueno como están multiplicando divido los dos 
extremos 

	� entre “cb”.

Vemos aquí diferentes recursos utilizados por el maestro para 
clari�cación de los enunciados propios: establece sinónimos (ejem-
plo 26), indica la sinonimia mediante el uso de construcciones 
paralelas (ejemplo 26 estos dos términos / estas dos variables), espe-
ci�ca con una demostración concreta un término vago (ejemplo 
27 todo […] es decir […] este extremo y este extremo) y “parafrasea” un 
procedimiento indicando dos maneras en que puede expresarse 
la operación que se está realizando. En todos los casos, hay marcas 
explícitas que llaman la atención y señalan para el alumno la fun-
ción de equivalencia que los diferentes términos cumplen.

Los ejemplos siguientes muestran tres maneras de explicar 
cómo se entiende la “resolución de ecuaciones”: 

(29)	� M: eso de resolución de ecuaciones mediante el álgebra
	� no es otra cosa que despeje de ecuaciones en función de 

una variable que queremos conocer.

(30)	� M: vamos a suponer que la queremos resolver para “a”.
	� es decir, quiero despejar esta ecuación en función de “a”.
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(31)	� M: sabemos que el decir, quiero resolver una ecuación 
para tal variable

	� signi�ca dejarla en un extremo sola.

En los primeros dos ejemplos, lo que el maestro hace es esta-
blecer el paralelismo entre “resolución de ecuaciones” y “despeje de una 
variable”. En el tercer ejemplo (31) se especi�ca concretamente 
qué signi�ca “despejar” cuando se aplica a una variable: dejarla en 
un extremo sola. Aquí no sólo se aclara el término sino que se indica 
la meta que se sigue en el procedimiento, ir cambiando los ele-
mentos de lugar, aplicando los procedimientos permitidos hasta 
dejar la [variable] en un extremo sola. 

d. Enunciados metadiscursivos
También puntualizando el discurso del maestro se encuentran 
una serie de frases y enunciados en los que el hablante indica la 
función comunicativa que está cumpliendo ese trozo de la secuen-
cia o ese enunciado. Ejemplos de las frases que se encuentran en 
nuestros datos son los siguientes:

A ver si ponemos como título…
Por ejemplo, vamos a suponer esta fórmula…
Vamos a suponer que la queremos resolver para a.
¿Qué tendríamos que hacer primero?
Vamos a hacerlo por pasos.
…ya nos vamos con la forma rápida…
Vamos otra vez
Vamos a hacerlo directamente
Quiero despejar esta ecuación en función de a
Quiero despejar o resolver una ecuación para tal varia-
ble.
Yo quiero encontrar x
¿Sí se está entendiendo la forma en cómo se tiene que 
hacer?
Esta propiedad se la deben de saber.
Se tiene que llegar al mismo resultado.
Estoy enseñando las varias formas que se conocen
Lo que sí no se vale es …
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Con enunciados como los anteriores el maestro va guiando a 
los alumnos a interpretar los pasos que va desarrollando al enun-
ciar de forma explícita las funciones que cumplen sus enunciados 
y las diferentes acciones y procedimientos dentro del desarro-
llo de la actividad. Los enunciados indican qué es lo que se está 
haciendo y cómo debe valer o contar cada enunciado.

En esta sección he querido mostrar diferentes recursos que el 
hablante experto utiliza para facilitar la participación y entendi-
miento por parte de los hablantes menos expertos. En el ejemplo 
(25) encontramos una explicitación de lo que el maestro trata de 
hacer: Pero digo, sí se está entendiendo la forma en como se tiene que 
hacer, no? Al �nalizar las explicaciones reitera:

(32)	� M: Eso es lo que quiero que quede bien claro, ¿sí?
	� No precisamente tenemos que hacer
	� “Cómo el profesor nos enseñó esto, lo tengo que hacer 

yo.”
	� “Porque si no voy a estar mal.”
	� No.
	� El mensaje no es ese.
	� Sino les estoy enseñando las varias formas que se cono-

cen,
	� Que ustedes deben aplicar.

El maestro va guiando a los estudiantes paso por paso en lo 
que deben hacer, mostrando los procedimientos que se pueden 
aplicar. Los alumnos proceden a aplicar procedimientos, sin nece-
sariamente entender completamente lo que están haciendo y las 
teorías que subyacen a estos procedimientos. Se busca propiciar 
y desarrollar la actuación aunque no se tenga la competencia. 
Implícito detrás del actuar del maestro parece estar la idea de que 
aprendiendo a aplicar los procedimientos gradualmente se desa-
rrollará la comprensión de la teoría que subyace a éstos. Las cla-
ri�caciones y explicaciones del maestro responden a las máximas 
conversacionales propuestas por Grice (1975) indicando pertinencia 
a través de los recursos de contextualización, por ejemplo, y ade-
cuándose en cantidad y manera a través de enmarcar la exposición 
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en la teoría, dar de�niciones de términos técnicos, especi�cando 
lo vago y ambiguo y demás.

Situación comunicativa 3:  
Correcciones a textos escritos

La tercera situación comunicativa que mencionaré es la de retro
alimentación académica, a partir de los comentarios, sugerencias o 
correcciones que los maestros hacen a los escritos de sus estudian-
tes6. En esta situación, el maestro se enfrenta a un texto escrito 
(una redacción, un trabajo �nal, un capítulo de tesis) y sugiere 
correcciones o modi�caciones a éste. Las correcciones del maes-
tro son de tipos muy variados dirigiéndose tanto al nivel de con-
tenido como de forma. A lo largo de este trabajo he mencionado 
que la conversación cooperativa parece responder, en términos 
generales, a lo que han sido denominadas las máximas conversacio-
nales de Grice (ibid.) que indican que un discurso bien formado 
debe ser pertinente y cumplir criterios de calidad (verdad o correc-
ción factual) y de cantidad (decir todo lo necesario, no decir de 
más) además de ser organizado u ordenado en su manera de pre-
sentación. Los comentarios que el maestro formula a los textos 
de los estudiantes parecen poder agruparse de acuerdo con las 
máximas de Grice. Las modi�caciones relacionadas con la máxi-
ma de calidad por lo general se re�eren a contenidos: términos 
o conceptos usados o de�nidos incorrectamente por parte del 
alumno, o casos en los que el maestro cuestiona o corrige lo que 
percibe como equivocaciones o errores de conceptualización. A 
continuación doy algunos ejemplos de éstos pero principalmente 
presentaré ejemplos de solicitudes de modi�cación relacionadas 
con las otras máximas conversacionales que afectan principal-
mente la “forma” del discurso o la organización textual. Aunque 

6  En esta sección examino los comentarios escritos formulados a los traba-
jos escritos de sus estudiantes del nivel superior (licenciatura y posgrado) utili-
zando una recopilación de materiales proporcionados por diferentes profesores 
(entre los que me incluyo) o por estudiantes. 
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debo agregar que, para esta situación comunicativa, la distinción 
tajante entre forma y contenido es difícil de sostener.

a. Correcciones factuales (solicitudes de modi�cación 
relacionadas con la máxima de calidad). 
Bajo este rubro se marcan las correcciones que el maestro efectúa 
o solicita en el empleo de términos o conceptos planteados por la 
teoría que maestro y alumno comparten en común. La máxima de 
calidad de Grice se interpreta en la conversación cotidiana como 
un precepto a evitar decir aquello que se sabe falso. En el discur-
so académico-pedagógico, se aplica la máxima cuando el maes-
tro corrige errores factuales en las discusiones presentadas por el 
alumno o cuando un término o concepto es usado erróneamen-
te. En estos casos, no hay intención de prevaricar por parte del 
alumno, pero si el término es usado incorrectamente se incurre 
en un error, una falta de calidad en el discurso, más aún si el maes-
tro sabiendo que el uso del término es “erróneo” o “falso” lo dejara 
pasar. También se encuentra en el discurso académico otro caso 
de falta de “calidad” cuando el alumno, con ingenuidad o no, hace 
pasar por suyas las palabras de otro autor. Las retroalimentaciones 
que da el maestro, guiadas por la máxima de calidad, apuntan a 
ambos aspectos:

(33)	� Esto está copiado literalmente del libro. No puedes usarlo así.

(34)	� Esto se re�ere a ‘competencia lingüística’ (apartado 
anterior), no a competencia comunicativa.

(35)	� Los aspectos a considerar son las siguientes variantes 
[variables]7.

7  Los comentarios del maestro se indican en cursivas. Cuando una correc
ción tiene que ver con algo especí�co en el texto del alumno, indico la co
rrección entre corchetes, y he tratado de ponerla en contigüidad con la par-
te relevante del texto del alumno, aunque en los textos originales generalmente 
los comentarios son manuscritos y van al margen, entre líneas o al reverso de la 
hoja del estudiante, con marcas señalizadoras (asteriscos, signos de pregunta, 
subrayados, tachado de palabras) que indican a qué parte del texto se re�eren.
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Si bien estas correcciones tienen que ver con la factualidad 
de los contenidos, también se dan numerosas indicaciones que 
tienen que ver con la estructuración y organización de lo escrito, 
con la forma.

Entre las correcciones que se re�eren a la forma, he omitido 
en esta ocasión los casos en los que el maestro corrige la ortogra-
fía, la puntuación o la “redacción” (oraciones de una cuartilla, fal-
tas de concordancia), o cuando sugiere redacciones alternativas. 
Más bien me remito a aquellos casos en los que indican problemas 
con el desarrollo del texto como tal. Vemos que, por lo general, 
los comentarios muestran que algo falta en el texto que se está 
desarrollando o que algo está fuera de lugar. Las indicaciones del 
maestro se agrupan en los grandes rubros con que he discutido 
el andamiaje en las interacciones de madre con niño (véase Situa-
ción 1) que son: solicitudes de compleción, solicitudes de especi-
�cación y solicitudes de expansión:

b. Solicitudes puntuales de compleción
Las solicitudes de compleción pueden verse como relacionadas 
con las máximas de cantidad. El maestro indica que falta algo en 
el texto que debe agregarse. Los ejemplos de correcciones que 
se dan aquí se re�eren principalmente a solicitudes de agregar 
elementos sintácticos faltantes en el enunciado u oración que se 
presenta:

(36)	� Materia, Energía y Cambio, es el eje en el cual los cono-
cimientos relativos a los fenómenos y las transformacio-
nes de la materia y la energía. [falta verbo]

(37)	� Al incluir en el sexto grado nociones como las de áto-
mo y molécula, se adopta el punto de vista de que ese 
(subrayado del maestro) [falta preposición] momento 
los niños son capaces de entender sus elementos esen-
ciales.

(38)	� La pretensión de estudiar situaciones particulares me-
diante el estudio y la captación de lo que es esencial o 
universal, lo cual es signo de lo necesario. [falta verbo]
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El maestro nota la falta de elementos necesarios en la estruc-
tura de la oración para que ésta sea gramatical y solicita que éstos 
se agreguen. El modelo que se sigue para determinar qué es lo 
que falta es el sintáctico. El maestro utiliza sus conocimientos de 
sintaxis e indica que algo necesario ha sido omitido.

c. Solicitudes puntuales de elaboración
En estas solicitudes de modi�cación, el maestro solicita que el 
alumno explique, elabore o de�na términos o conceptos o que 
expanda el tema agregando mayor discusión a lo que introdu-
ce. Estas correcciones también pueden considerarse relacionadas 
con carencias de cantidad, pero la falta o carencia está fundamen-
tada por el tema, por la teoría y por normas textuales, más que 
por criterios sintácticos.

(39)	� Es importante decir que resulta un tanto complejo 
(subrayado del profesor) explicar desde el enfoque 
cualitativo el análisis de los resultados [¿por qué?]

(40)	� Cabe aquí citar a NN (1995) ella ha dicho que los educa-
dores estamos ante un problema epistemológico, para-
digmático, teórico, metodológico y didáctico a lo que 
ha denominado “alfabetización cientí�ca” [¿Qué es esto? 
Explicar].

(41)	� A los cuatro años de edad, los niños produjeron narra-
tivas que contenían un promedio de 2 a 3 cláusulas. 
Además de la complicación y la introducción incluyeron 
una orientación. Las evaluaciones disminuyeron con 
respecto a los niños de tres años. [Desarrollar]

(42)	� Los niños de cinco años incluyeron además de los ele-
mentos ya mencionados, un resumen y varios tipos de 
evaluaciones. Sus narrativas incluyeron 2.8 componen-
tes por narrativa, en contraste con un promedio de 1.7 a 
la edad de tres. [Desarrollar]
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Las solicitudes de elaboración parecen responder a tres moti-
vaciones principales. El maestro solicita que se expliquen o justi�-
quen juicios o valoraciones (ejemplo 39). También solicita que se 
expliquen o de�nan términos o conceptos nuevos que no forman 
parte del marco común de conocimientos (ejemplo 40). Final-
mente, solicita que se expanda o desarrolle material nuevo que se 
introduce y que se presenta de manera escueta. Este último es el 
caso de los ejemplos 41 y 42.

d. Solicitudes puntuales de especi�cación
Los casos en los que el maestro solicita que se especi�que algún 
término son por lo general casos en los que se utiliza un término 
ambiguo o un término que queda vago o inde�nido en el contex-
to. Estas correcciones parecen estar relacionadas con la máxima 
de manera (“evitar ambigüedad u obscuridad de expresión”):

(43)	� Así fue el origen [¿cuál es el origen?] a un campo de cono-
cimiento las ciencias naturales y el lenguaje de la cien-
cia que tiene raíces profundas y vetas de análisis muy 
amplias para explorar…

(44)	� En el tratamiento de los temas de este eje no debe 
intentarse la presentación abstracta o la formalización 
prematura de los principios y las nociones sino que esta 
[¿cuál?] y aquellos [¿cuáles?] deben estudiarse a partir 
de los procesos naturales en los que se mani�estan.

(45)	� Una cosa que caracteriza especialmente la conversación 
en clase es la medida en que el profesor ejerce un con-
trol conversacional sobre el tema, por encima de cuánto 
y cuándo puedan hablar éstos. [¿quiénes?].

(46)	� Como producto del 2o Congreso sobre Investigación 
Educativa se tiene el estado del conocimiento del cam-
po de las ciencias naturales y se dice lo siguiente: en 
los �nales de este siglo y su instalación [¿de qué?] en el 
próximo se evidencian ya una serie de impactos para la 
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prestación de servicios educativos en general… [¿a quién 
estás citando?]

(47)	� La ciencia es considerada, idealmente como un sistema 
lingüístico. [¿por quién?]

(48)	� Lo que a continuación mencionamos es acerca del mate-
rial audiovisual que se trata en el capítulo V [¿videos? ¿De 
qué?]

En estos ejemplos, el maestro solicita que el alumno haga la 
especi�cación de términos semánticamente vagos o cuya referen-
cia no es unívocamente identi�cable en el contexto. Los térmi-
nos para los cuales generalmente se solicita especi�cación son 
formas deícticas o pronominales (así, ésta, aquéllos, éstos, su) para 
los cuales no se puede identi�car claramente el referente antece-
de nominal. También se solicita aquí que se describan elementos 
introducidos por primera vez (ejemplo 48) o la especi�cación del 
autor cuando se citan o se utilizan palabras de otro (ejemplos 46 y 
47) pero la referencia queda vaga o general (por ejemplo “se dice”, 
“es considerada”)8.

e. Solicitudes globales de modi�cación relacionadas  
con la máxima de cantidad:
Además de las correcciones puntuales a enunciados particulares, 
el maestro también plantea comentarios generales que se re�e-
ren a trozos amplios de textos (párrafos, capítulos completos) o al 
texto en su totalidad. Éstas pueden también agruparse de acuerdo 
con las máximas conversacionales de Grice.

(49)	� Esta sección es insu�ciente como descripción metodológica.

(50)	� Este apartado “histórico” es insu�ciente. Por favor, si vas a 
incorporarlo recurre a algún libro sobre la historia de las ideas 
cientí�cas.

8  Esto es un caso diferente al de dar como propias las palabras de otros 
autores.
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(51)	� Ya se había dicho.

(52)	� Esto está repitiendo lo anterior.

Aquí podemos ver cómo el maestro reclama que se agregue 
información (es insu�ciente) o que se elimine por redundante (ya 
se había dicho, está repitiendo)9.

f. Solicitudes globales de modi�cación relacionadas  
con la máxima de manera:
Grice engloba varios preceptos en la máxima de manera. Entre 
ellos se indica que hay que ser claro, evitar ambigüedad u obs-
curidad de expresión y hay que ser ordenado. Las solicitudes de 
especi�cación (ejemplos 43 a 48) ya han sido señaladas como ape-
laciones a la máxima de manera que busca evitar la ambigüedad 
u oscuridad de expresión. A continuación se muestran ejemplos 
adicionales que se re�eren a la secuenciación u ordenamiento del 
texto.

(53)	� Esto debería ir hacia el inicio cuando hablas del problema.

(54)	� Pasar esto a la discusión de “Resultados”.

(55)	� Esto debe ir en otro capítulo y ser presentado en forma sistemáti-
ca no anecdótica

(56)	� Esto debería ir en “Evaluación”

(57)	� Creo que sabes lo que quieres decir pero no logras exponerlo. 
Problemas: 1. se salta de un tema a otro, 2. no se ve la organi-
zación subyacente del capítulo, 3. muy mala redacción: falta de 
verbos, falta de referentes, no concordancia, oraciones demasia-
do “largas”.

9  Marco con negritas elementos léxicos que se re�eren a la máxima perti-
nente. En los comentarios del profesor, éstos no siempre se resaltan, aunque a 
veces sí (con subrayado, por ejemplo).
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Aquí el maestro parece tener un claro modelo de lo que debe-
ría ser el texto del alumno. El modelo que se emplea es un modelo 
socio-cultural, probablemente el que se usa dentro de la comu-
nidad de práctica de la disciplina cientí�ca. Los ordenamientos 
que se siguen se derivan en parte de los géneros y tipos textuales 
aunque en parte también pueden derivarse de un orden o lógica 
impuestos por los contenidos.

g. Solicitudes globales de modi�cación relacionadas  
con la máxima de “Relevancia”
La máxima de relevancia o pertinencia ha sido considerada la máxi-
ma englobante que en parte determina a las demás. Cada vez que 
participamos en una interacción comunicativa lo hacemos con 
una meta o propósito en mente y nuestros enunciados deben ser 
congruentes con esa meta o propósito. Debemos asegurarnos que 
para nuestro interlocutor quede claro lo que estamos haciendo 
y por qué. Las correcciones del maestro que parecen referirse a 
carencias de relevancia indican que debe explicitarse el tema o 
asunto que se persigue y no desviarse de éste.

(58)	� Este apartado no encaja en la discusión dada hasta ahora.

(59)	� En toda esta sección que se inicia con “Otros Estudios” no se ve 
a dónde estás apuntando.

(60)	� No puedes seguir introduciendo temas sin dar ideas del por qué 
de esa inclusión. Aquí necesitas hablar de tu trabajo y explicar 
por qué los conceptos e ideas que has venido discutiendo son 
importantes y cómo van a ser utilizados.

(61)	� Se necesita un párrafo introductorio recordando al lector de la 
naturaleza de tus datos y explicando por qué consideras que este 
capítulo es necesario. También, describiendo lo que vas a cubrir 
en el capítulo. ¿Qué temas?

(62)	� M., en toda esta primera parte saltas de un tema a otro sin 
plantear clara y precisamente qué quieres hacer y qué línea de 
argumentación quieres seguir.
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Podemos ver, a lo largo de estos ejemplos, que el maestro 
corrige, clari�ca u ordena el texto del alumno, adecuándolo a las 
normas vigentes dentro de la comunidad de práctica o grupo de 
pares al que el discurso va dirigido, usando por un lado su con-
cepción de lo que debería ser un modelo de texto ideal emanado 
de esa comunidad y por otro, las carencias o necesidades especí�-
cas percibidas en el texto del alumno. El motor que subyace a las 
correcciones o clari�caciones es el de maximizar la efectividad del 
texto haciéndolo comprensible además de factualmente correcto.

Reflexiones finales

Las posturas actuales que ven a la educación como diálogo, si 
bien tienen raíces en el mundo antiguo, por ejemplo los diálo-
gos socráticos como recursos retóricos para la enseñanza, encuen-
tran su �liación inmediata en los trabajos de Vygotsky. Este autor 
examina el desarrollo cognitivo en el individuo señalando los 
orígenes sociales de éste a través de la interacción mediada por 
herramientas culturales tales como el lenguaje. Para Vygotsky, 
aprender a hablar es mucho más que aprender un sistema grama-
tical abstracto, palabras y reglas de combinación. El lenguaje es 
una herramienta cultural que encierra en sus formas trazos de su 
historia, de la historia cultural de los grupos que lo utilizan. Por 
lo tanto, aprender a manejar las herramientas de una cultura es 
adentrarse en las prácticas signi�cativas de esa cultura.

En lo expuesto en este trabajo he planteado similitudes entre-
cómo concebimos a la interacción discursiva dialógica y nues-
tra conceptualización del proceso de enseñanza-aprendizaje. Se 
mostraron ejemplos tomados de tres situaciones comunicativas 
diferentes, indicando cómo, en cada caso, el hablante más com-
petente guía las contribuciones de su interlocutor adecuándolas a 
las normas vigentes en su comunidad de práctica. Aun cuando las 
“correcciones” concretas que se hacen son muy diferentes entre sí, 
los mecanismos que las subyacen comparten una misma lógica basa-
da en lo que ha sido llamado el principio de cooperación comunicativa 
y las máximas conversacionales que lo acompañan que parecen subya-
cer a nuestra conceptualización misma del discurso. La madre que 
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solicita que la niña complete su historia y el maestro que solicita 
que el alumno elabore un concepto están respondiendo a una per-
cepción común de “insu�ciencia” derivada de un modelo de lo que 
debería ser un texto adecuado, en su comunidad de práctica. Den-
tro del ámbito de la lingüística estas ideas han sido desarrolladas por 
diversos investigadores (Wells, 2000; Halliday, 1978; Lemke, 1990), 
muchos de los cuales están directamente in
uidos por las ideas de 
Vygotsky. Wells (2000) en un artículo denominado “La reconcep-
tualización de la educación como diálogo”, cita a Halliday diciendo 
que “la ontogénesis del lenguaje es la ontogénesis del conocimien-
to” y continúa a�rmando que el proceso mediante el cual el niño 
adquiere su lengua materna a través de la interacción con otros de 
su cultura, sienta las bases para la manera en que el individuo cons-
truirá conocimiento a partir de la experiencia, en ámbitos futuros 
de interacción. Lemke, por otro lado, establece explícitamente que 
cuando enseñamos una disciplina estamos enseñando a hablar con 
el lenguaje de esa disciplina, en términos que respeten las conven-
ciones desarrolladas por la comunidad de práctica (por ejemplo 
en cuanto a la utilización de géneros o registros) y que sean factual-
mente correctos. En su estudio sobre las prácticas de enseñanza de 
la física se expresa de esta manera:

Cuando hablamos de ciencia estamos ayudando a crear, o re-crear, 
una comunidad de hablantes que comparten ciertas creencias y 
valores. Nos comunicamos mejor con aquellos que ya son miembros 
de nuestra propia comunidad: aquellos que han aprendido a usar el 
lenguaje de la misma manera en que lo hacemos nosotros […] Los 
maestros de ciencia pertenecen a una comunidad de personas que 
ya hablan el lenguaje de la ciencia. Los estudiantes, por lo menos 
durante un tiempo considerable, aún no lo hacen. Los maestros 
hacen uso de ese lenguaje para construir sentido alrededor de cada 
tema de una manera particular. Los estudiantes utilizan su propio 
lenguaje para formular una visión del tema en cuestión, que puede 
ser muy diferente a la del maestro. Esta es una de las razones por la 
cual comunicar la ciencia puede ser tan difícil. Debemos aprender a 
ver la enseñanza de la ciencia como un proceso social y buscar intro-
ducir a los estudiantes, aunque sea parcialmente en esta comunidad 
de hablantes que hablan ciencia (Lemke, 1990: 12-13).
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Podemos notar que la forma en que se está conceptualizan-
do aquí la comunicación efectiva en el ámbito educativo di�ere 
mucho del modelo unidireccional de transmisión de conocimien-
tos que parece prevalecer en muchas situaciones escolares. El 
modelo tradicional de concebir a la comunicación está fuertemen-
te in
uenciado por lo que en lingüística se ha llamado la metáfora 
del conducto (y que se ha aplicado para describir la comunicación 
humana en teorías de la información) (Reddy, 1993). En este 
modelo tradicional, hablamos de una transmisión unidireccional 
de conocimientos desde alguien que sabe a alguien que no sabe. 
La transmisión es iniciada por un emisor, el hablante, que envía 
un mensaje utilizando un canal o conducto de transmisión. Las 
ideas se empaquetan o codi�can en palabras. El oyente o recep-
tor se plantea como alguien relativamente pasivo cuya función 
es decodi�car el mensaje transmitido. Si se tiene un código en 
común y no hay fallas o problemas en la utilización del canal, se 
puede dar una transmisión exitosa, lo cual supuestamente logra la 
comunicación. La comprensión del mensaje en este modelo equi-
vale a un entendimiento pasivo, en los términos de Bakhtin, en 
el que se capta o decodi�ca lo que el otro dice, pero no equivale 
a lo que Bakhtin llama un real entendimiento a través del cual el 
signi�cado del otro se reconstruye en el marco de los conocimien-
tos del receptor y, en el proceso, es transformado y re-signi�cado 
(Bakhtin, 1981: 280 y sigs.).

La metáfora del conducto y la visión mecanicista y unidirec-
cional del proceso de comunicación ha sido descartada como 
un modelo adecuado para explicar la comunicación (cfr. Reddy, 
1993, para una crítica a la metáfora del conducto). De la misma 
manera, ha sido descartada como visión adecuada de lo que debe 
ocurrir en el proceso de enseñanza-aprendizaje en el ámbito edu-
cativo. El modelo de transmisión de conocimientos sólo logra la 
reproducción de los mismos. Se requiere un modelo dialógico que 
enfoque cómo a través de la interacción se logra la co-construc-
ción de nuevos conocimientos de una manera transformadora que 
abarca a todos los participantes, incluyendo a los maestros.

A diferencia del modelo tradicional enfocado en la transmi-
sión y reproducción de conocimientos establecidos, los modelos 
constructivistas asignan un papel más prominente al sujeto de 
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aprendizaje quien se ve como un participante activo en la cons-
trucción de nuevos conocimientos al apropiarse de, pero a la vez, 
recontextualizar y polemizar dialógicamente con las palabras y las 
ideas de otros. En estos modelos, el experto, el que sabe, juega el 
papel de guía o facilitador haciendo accesibles los conocimientos. 
Los ejemplos que se han mostrado en este trabajo son congruen-
tes con esta postura y han enfatizado el papel del padre o del 
maestro como expertos que guían la contribución del otro para 
adecuarla a normas o convenciones establecidas dentro del grupo 
socio-cultural o la comunidad de práctica. Sin embargo, inclusive 
dentro de estas posturas podría aún mantenerse una concepción 
unidireccional del proceso de construcción de conocimientos: el 
experto crea las condiciones para que el novato vaya accediendo a 
conocimientos nuevos; el aprendiz a través de sus construcciones 
activas, facilitadas por el experto, se acerca a los niveles de conoci-
miento de éste; pero el experto, supuestamente, no es modi�cado 
por el proceso.

Sin embargo, si recuperamos la concepción dialógica de todo 
intercambio comunicativo, tal y como la plantea Bakhtin, pode-
mos ver que todo acto de comunicación conlleva intrínsicamente 
una orientación tanto retrospectiva, con lo que antecedió, como 
prospectiva, con lo que se anticipa, lo que, a la vez recalca la 
potencial bi-direccionalidad del proceso de entendimiento y de 
cambio cognitivo. En cualquier intercambio dialógico, ni la direc-
ción ni el control de la interacción están en manos de un único 
participante. El contexto que se construye como zona común de 
interacción es guiada por ambos participantes. El participante 
experto tiene, quizá, una idea más elaborada de las prácticas sig-
ni�cativas del grupo y de la actividad que se busca desarrollar. Sin 
embargo, al confrontar estas ideas con las del otro en el proceso 
de negociación de signi�cados comunes, aun el experto puede 
modi�car y actualizar los esquemas de los que parte y el proceso 
de diálogo lleva potencialmente a cambios y a construcción de 
nuevo conocimiento en ambos participantes.

En los últimos años, en diversos planteles educativos tanto 
de educación básica como de educación superior se han realiza-
do cambios o modi�caciones al modelo educativo institucional. 
Muchos de estos nuevos modelos adoptan los planteamientos del 



ROSA GRACIELA MONTES66

constructivismo en teoría, pero trastabillan cuando se requiere 
ponerlos en la práctica en el salón de clase y vemos poca inci-
dencia de la teoría en la práctica ya que los maestros regresan a 
las clases de exposición como siempre se han dado. Quizás nos 
falta aún re
exionar que lo que se requiere para propiciar en un 
estudiante un aprendizaje signi�cativo es lo mismo que se requiere 
para favorecer la construcción de signi�cados en cualquier inte-
racción: establecer mecanismos que propicien la comprensión 
contextualizada y permitan al otro internalizar nuevos conteni-
dos, apropiarlos y responder a ellos con pertinencia y críticamen-
te. Las prácticas que logran esto están contenidas en la misma 
trama de toda interacción dialogal y las vamos adquiriendo desde 
nuestras primeras conversaciones. Las llevamos a cabo, de mane-
ra intuitiva, cada vez que interactuamos con las palabras de otro 
expandiéndolas, reformulándolas y matizándolas hasta lograr una 
adecuación de signi�cados. Sin embargo, estas prácticas que nos 
son tan familiares en “lo cotidiano” no siempre se incorporan 
explícitamente en las prácticas a realizar en el salón de clase, aun 
cuando a
oran en los intersticios de la interacción pedagógica. 
Un reto, por lo tanto, es lograr traducir estas prácticas dialógicas 
de manera consciente, explícita y re
exionada a las interaccio-
nes  del salón para propiciar que nuestros estudiantes hablen y 
escriban como académicos.
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DEL DIÁLOGO A LA ARGUMENTACIÓN.  
ENTRE DISCURSOS Y EJERCICIOS EN LOS LIBROS  

DEL ENFOQUE COMUNICATIVO1

Rebeca Barriga Villanueva
El Colegio de México

Las diversas esferas de la actividad humana están todas 
relacionadas con el uso de la lengua […] Por eso está 
claro que el carácter y las formas son tan multiformes 
como las esferas de la actividad humana. La riqueza y 
diversidad de los géneros discursivos es inmensa porque 
las esferas de la actividad humana son inagotables.

(Bakhtin, 1982)

Introducción

Por la incuestionable importancia del entramado discursivo en el 
desarrollo cognitivo, lingüístico y social infantil, mi interés en este 
trabajo se centra en los diferentes discursos2 que aparecen en los 

1  A lo largo del trabajo usaré indistintamente las frases, “los libros del 93” 
y “los libros del enfoque comunicativo”, como comúnmente se les llama en el 
ámbito escolar.

2  La naturaleza de este trabajo me impide penetrar en los intersticios de 
la de�nición de discurso que, junto con otros conceptos semejantes —género 
discursivo, modos discursivos o texto— están sujetos a controversia y son difíciles 
de delimitar (cfr. Calsamiglia y Tusón, 1999: 252); sin embargo, guiada por la de-
�nición de Stubbs (1983) que concibe el discurso como la unión inseparable 
de lengua, acción y conocimiento, asumo una de�nición que guíe la lectura de 
este trabajo. Entiendo por discurso una forma multivariada de comunicación y 
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libros de texto gratuitos de Español (ltge) del 93, conocidos como 
“los del enfoque comunicativo”. Este interés está guiado por dos 
razones estrechamente relacionadas entre sí; por un lado, enten-
der la dimensión del impacto de este enfoque en el ámbito edu-
cativo de la enseñanza de lenguas, que irrumpe en el panorama 
escolar tras un largo y ya muy bien cimentado fervor por la correc-
ción y la normatividad (Tusón, 1993: 5, Barriga Villanueva, 1999). 
Comprender de qué manera el discurso —punto nodal en este 
cambio de perspectiva— y sus diversas manifestaciones logra rom-
per —si así lo fuera— con esta tradición. Por el otro, conocer a 
fondo la oferta de los ltge del 93 en materia del uso y manejo de 
estas manifestaciones y analizar cómo se introducen en el hacer 
cotidiano escolar infantil. Me centraré, entonces, en la descripción 
de los ejercicios relacionados con los diferentes tipos de discur-
sos trabajados en estos libros, por ser éstos el corazón del trabajo 
escolar infantil cotidiano. En efecto, si nos basamos en una de�ni-
ción de diccionario, el hilo conductor de las variadas acepciones 
de ‘ejercicio’ se concentra en la idea de movimiento, acción, tra-
bajo, actividad, práctica (DEUM, 1996: 61), que como veremos es 
la misma idea que le da vida al enfoque funcional comunicativo: 
“el término funcional constituye una clave de la acción lingüística 
natural que debería guiar la acción lingüística escolar tanto en 
el terreno de la oralidad, cuanto y más en el terreno de la lec-
to-escritura, donde lo difícil ha sido mantener el uso funcional” 
(Rojas, 1995: 72). Trataré de responder a algunas preguntas bási-
cas: ¿cómo son los ejercicios de los ltge del 93 destinados a usar la 
lengua3 y fortalecer diversas habilidades discursivas?, ¿promueven  

de representación del mundo que se entrama de diferentes formas y tiene diver-
sas intenciones de acuerdo con el contexto en que se da, de ahí, su importancia 
en el desarrollo infantil. Para profundizar en el tema sugiero las lecturas de 
Bakhtin, 1989; Van Dijk, 1988; Calsamiglia y Tusón, 1999. Con respecto al dis-
curso y el desarrollo lingüístico infantil remito a Barriga Villanueva, 1994; Rojas, 
1995; Ninio y Snow, 1996; Serra, Serrat, Solé et al., 2000.

3  Aquí se hace necesaria una aclaración; estaré usando continuamente el 
término lengua, entendiendo que la lengua materna —primera con la que entra 
en contacto el ser humano y conforma su pensamiento y sentimiento— de los 
niños que usan los ltge es el Español. Sin embargo, no puedo soslayar la realidad; 
dada la naturaleza plurilingüe de nuestro país, muchos niños que aprenden en 
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éstos realmente el desarrollo de las habilidades comunicativas de 
los niños?, ¿se cumple la paradójica sencilla y compleja consigna 
de “aprender la lengua hablando, escribiendo, leyendo”? (Aguilar 
Salas, 1993: 18-19), ¿qué relaciones se establecen por medio de los 
ltge entre los niños y maestros, principales actores del proceso?,¿en 
dónde radica la fortaleza o la debilidad del sustento comunicativo 
en el que descansan?, y la más importante, ¿se pasa en este nuevo 
enfoque de lo ya prometido una y mil veces, de una forma u otra 
a la acción?:

La institución escolar juega un papel fundamental en el desarrollo 
de las capacidades del niño para expresarse por medio del lenguaje. 
Cuando por primera vez llegan a la escuela ya poseen conocimientos 
sobre su lengua materna y sus posibles usos. Saben preguntar, mandar, 
explicar describir y narrar, entre otras formas de comunicación. Estos 
usos del lenguaje se adquieren naturalmente, sin intervención de 
la educación formal por el sólo hecho de vivir en sociedad. Toca a 
la escuela ampliar los conocimientos que los niños ya poseen y hacer uso del 
lenguaje como un medio e�ciente de expresión y comunicación (sep, 1992: 
13. Las cursivas son mías).

Para tratar de dar respuesta a estas preguntas, dividiré este 
capítulo en cuatro partes. Destacaré, como marco de entrada los 
rasgos distintivos de los años escolares y su incidencia en el desa-
rrollo integral infantil. Posteriormente, me detendré en el enfo-
que comunicativo para tratar de penetrar en el signi�cado de su 
propuesta en un ámbito en tensión continua entre la suprema-
cía de la gramática o de la comunicación; esta parte me conduci-
rá directo a la tercera, en la que haré una breve re
exión sobre la 
naturaleza de los diferentes discursos a los que el niño se enfrenta 
en su desarrollo para entramar su pensamiento, ya para conversar, 
describir, narrar o argumentar sobre los hechos de su realidad cir-
cundante; y, �nalmente, en la cuarta parte, medular en el trabajo, 

estos libros son hablantes de una lengua originaria mexicana, de tal manera que 
el Español no es su lengua materna sino su segunda lengua, por lo que el proce-
so se hace sin duda, más complejo y hasta tortuoso.
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me dedicaré a la descripción de los ejercicios relacionados con 
diferentes modos de discurso en los ltge para tratar de desvelar la 
novedad y la viabilidad de su oferta.

El desarrollo lingüístico de los años escolares

Sin duda alguna, una etapa crucial en el desarrollo no sólo lin-
güístico sino cognitivo y social infantil es la de los años escolares4, 
—entre los seis y los doce años— llamados así porque coinciden 
con los años de la educación escolar básica en las sociedades alfa-
betizadas5, cuando la competencia lingüística y la comunicativa 
realizan un intenso juego de reestructuración en el que la sintaxis 
y la semántica se imbrican con la pragmática6, creando así, un dis-
curso conectado más complejo en su estructura y en su potencial 
comunicativo, pues las nuevas situaciones que le ofrece la escuela 
al niño en la continua interacción con sus pares y con adultos, 
son de suyo, el escenario ideal para construir un nuevo horizon-
te discursivo (Rojas, 1995: 69). En efecto, al llegar a la escuela y 
encontrarse con nuevos interlocutores y con nuevas situaciones 
comunicativas (Romaine, 1984; Barriga Villanueva, 2000), el niño 
empieza a producir un discurso extendido, de manera autóno-

4  En la literatura psicolingüística también se les conoce como etapas tardías 
de desarrollo, fundamentales en el proceso total de adquisición pues consolidan 
y expanden fases previas de desarrollo: “I shall therefore submit that fundamen-
tal changes take place in language development after age 5 […] A number of 
fundamental reorganizations occur to internal linguistic representations after 5 
[…]” (Karmiloff-Smith, 1986: 455-56).

5  Por desgracia, esta realidad escolar no está al alcance de muchos niños 
en situación marginal o de pobreza, de ahí la importancia de concientizar a los 
gobiernos de la urgente necesidad de hacer llegar con calidad y pertinencia 
esta educación a todos los niños. La diversidad lingüística de México hace más 
complejo este reto en las comunidades de niños indomexicanos a los que no sólo 
se les enseña sino que se evalúa su Español indiscriminadamente, sin tener en 
cuenta las lenguas maternas de los infantes (véase la nota 2 del prólogo).

6  Para tener una visión más completa del signi�cado de estos años escolares 
o etapas tardías de desarrollo lingüístico infantil sugiero la lectura de, Karmiloff-
Smith, 1986; Rojas Nieto, 1995; Ely, 1997; Barriga Villanueva, 2000.
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ma, sin contar ya con el acompañamiento de sus padres o de sus 
primeros interlocutores adultos: “The pragmatic challenge is to 
determine precisely what kind of a situation one is face with—
whether one can count on shared background knowledge and 
conversational support or not” (Ninio y Snow, 1996: 173). Merced 
al desarrollo, el niño despliega sus habilidades lingüísticas y es ya 
capaz de descontextualizar la lengua y poder ir del aquí y el ahora, 
al allá y al entonces; igual puede hablar de hechos reales que de 
�cticios, fantásticos, abstractos, hipotéticos, cientí�cos, lógicos; al 
a�nar sus destrezas lingüísticas y pragmáticas agudiza también su 
percepción del otro. Junto con el desarrollo discursivo, el hito 
más sobresaliente en este momento es el encuentro formal del 
niño con la lengua escrita y sus dos caras —lectura y escritura—, 
(Ferreiro y Teverosky, 1999: 13) que supone procesos cognitivos 
de intrincada di�cultad y que despierta en el niño una nueva for-
ma de re
exión sobre su lengua. Pasar de la evanescencia de lo 
oral a la �jeza de lo escrito supone un alto grado de complejidad 
re
exiva. Es precisamente en este periodo cuando se espera que 
los diferentes tipos de discursos: conversación, narración, argu-
mentación y descripción, muy en ciernes aún en los primeros 
estadios de adquisición, cobren fuerza y enriquezcan el lengua-
je infantil. La propia estructura de cada uno de ellos supone el 
manejo de diversos elementos lingüísticos que se entraman para 
trasmitir signi�cados de muy distinta índole y di�cultad estructu-
ral y cognitiva. Con cada uno de ellos, el niño construye el conoci-
miento y su realidad circundante de diferente forma y amplía en 
consecuencia el espectro de posibilidades de comunicación. La 
apuesta del enfoque comunicativo es lograr que en la escuela, 
terreno crucial para el desarrollo lingüístico, la tríada maestro-
libro de texto-niño se entrevere en un todo armónico que propi-
cie, mediante el uso continuo y versátil de la lengua, al término de 
los años escolares, el fortalecimiento de las habilidades discursivas 
plasmadas en lo oral o en lo escrito. 
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El enfoque comunicativo

El enfoque comunicativo7 signi�có en México, como en muchos 
lugares del mundo un —“giro copernicano” (Lomas y Osoro, 1993: 
10)— pues representó una refrescante manera de concebir  la 
enseñanza del Español, casada hasta este momento con vínculos 
aparentemente indisolubles con la gramática normativa que le 
daba una importancia desmesurada al aprendizaje memorístico de 
las estructuras de la lengua, quitándole todo espacio a las prácticas 
del uso real de la lengua: “casi nunca la enseñanza de la gramá
tica redundó en la mejora del instrumento expresivo” (Tusón, 
1993: 7), para cederle el lugar al aprendizaje de signi�cados rele-
vantes para el niño, plasmados en cualquiera de los entramados 
discursivos: del diálogo a la argumentación, los niños tendrían la 
oportunidad de usar su lenguaje en diversos contextos, nutriendo 
con ellos, en un trío inseparable, su desarrollo lingüístico, social 
y cognitivo. Sin duda, una de las características más sobresalientes 
de los ltge del enfoque comunicativo fue el espacio privilegiado 
que con�rió al discurso. Al amparo del enfoque funcional comu-
nicativo8 que revolucionaba la enseñanza de lenguas en el mundo, 
estos libros portaban una nueva forma de concebir la lengua y 
ofrecían la oportunidad de sacarla de los rigurosos parámetros 
que le habían impuesto las gramáticas tradicional y estructuralista 
de los libros anteriores, para hacerla incursionar por los aveni-
das del uso y de la re
exión en diversas situaciones comunicativas. 

7  Este giro, relevante y prometedor se da simultáneamente en el mundo 
como una necesidad urgente de transformar la enseñanza de la lengua materna 
en un espacio propicio de desarrollo ya no del conocimiento gramatical sino del 
impulso a las capacidades expresivas y comprensivas de los estudiantes y de su 
competencia comunicativa (cfr. Lomas, Osoro y Tusón, 1993: 107).

8  Este enfoque tiene su origen en el ámbito de la lingüística aplicada a la 
enseñanza de las segundas lenguas con el inglés David Nunan a la cabeza. El eje 
rector de su propuesta gira en torno a la noción de tareas y su profundo signi�ca-
do en un sentido bidireccional que va de la enseñanza al aprendizaje y viceversa. 
En el centro de esta noción de tarea está la idea de acción continua que recae en 
el procesamiento y la comprensión del lenguaje oral o escrito: “<task> is there-
fore assumed to refer to a range of work plans wich have the overall purpose of 
facilitating language learning from the simple and brief exercise type, to mere 
complex and lengthy activities[…]” (cfr. Nunan, 2001: 10).
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En apariencia, este cambio daría con la tan anhelada mejoría en 
los consabidos y poco halagüeños resultados en la lengua oral y 
escrita de los niños mexicanos que pasaban a la secundaria con el 
ancestral lastre de la no comprensión lectora y el de�ciente mane-
jo de la lengua oral y la pobreza de la lengua escrita9. Este enfoque 
establece un claro deslinde entre el saber lengua y el saber hacer con 
la lengua, principio fundamental de la pragmática que concibe el 
hablar y el escribir como un hacer.

La propuesta revolucionaria, en sí misma, se mueve alrededor 
de la interacción, como leitmotiv, y de las experiencias personales 
primordiales para el aprendizaje. La díada enseñanza-aprendizaje 
se revierte en aprendizaje-enseñanza; el niño toma un papel vital y se 
convierte en el actor principal de su propio aprendizaje. En cuan-
to al contenido de la enseñanza, la oración pierde su papel de 
protagonista central para cederle su lugar al discurso como parte 
fundamental del acto comunicativo humano y del desarrollo lin-
güístico infantil (Ordóñez, Barriga Villanueva, Snow et al., 2001).

En concierto con las naciones del mundo, México adoptó el 
enfoque comunicativo para la enseñanza del Español como par-
te de su Programa para la Modernización Educativa (1989-1994) 
y su “Nuevo Modelo Educativo” (sep, 1993a: 11). Bástenos con 
asomarnos al Plan y Programa de Estudios, que si bien no de�ne 
explícitamente el enfoque comunicativo, lo propone consistente-
mente en su espíritu al exponerlo en sus Propósitos:

El propósito central de los programas de Español en la educación 
primaria es propiciar el desarrollo de las capacidades de comunicación 
de los niños en los distintos usos de la lengua hablada y escrita. Para 
alcanzar esta �nalidad es necesario que los niños: 

—�logren de manera e�caz el aprendizaje de la lectura y la escri-
tura. 

—�desarrollen su capacidad para expresarse con claridad, cohe-
rencia y sencillez. 

9  De ellos dan cuenta los conocidos informes del Programa Internacio-
nal para la Evaluación de Estudiantes (pisa) que a instancias de la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (ocde) desde 1997 reporta 
del rendimiento escolar de jóvenes estudiantes. 
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—�aprendan a aplicar estrategias adecuadas. 
—�aprendan a reconocer […]
—�adquieran el hábito de la lectura y se formen como lecto-

res[…]
—�desarrollen las habilidades para la revisión […] 
—�conozcan las reglas y normas del uso de la lengua […]
—�sepan buscar información, valorarla […]
La realización de estos objetivos exige la aplicación de un enfo-

que congruente, que di�ere del utilizado durante las décadas pasadas (ibid.: 
23. Las cursivas son mías).

La apuesta estaba echada; la comunicación era la mira y el 
niño, el protagonista central de un nuevo enfoque que le daba la 
oportunidad de expresar su sentimiento y su pensamiento ya de 
manera oral, ya de manera escrita.

Los discursos y los diferentes modos de entramar 
pensamiento y sentimiento

La variada naturaleza del discurso y sus modos de entretejerse 
hacen de ellos una ventana ideal para asomarse al desarrollo lin-
güístico; en la construcción del entramado discursivo hay varias 
claves para entender este desarrollo: el juego de los hilos argu-
mentales, el manejo de las referencias espaciales y de los tiempos 
verbales, la cohesión de los elementos lingüísticos, la coherencia 
semántica y pragmática, el tránsito entre lo subjetivo y lo objetivo, 
el re
ejo de las prácticas discursivas que se producen en el ámbito 
social del niño (cfr. Calsamiglia y Tusón, 1999: 26).

Por su naturaleza cada tipo de discurso motiva que el niño 
organice su pensamiento y lo plasme en su lengua de muy distin-
ta manera. Al organizar su discurso, cualesquiera que éste sea, el 
niño tiene que hacer un acomodo del espacio, el tiempo, de su 
propio sentir y de su propia realidad y de escoger pertinentemen-
te las piezas lingüísticas que lo representen. Lo más importante, 
entonces, es el conjunto de intenciones, creencias, pensamientos, 
sentimientos que entran en interacción, ya sea en lo oral o en 
lo escrito, que fortalecen tanto su competencia lingüística como 
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comunicativa. Describo enseguida de manera muy general, esque-
mática y sucinta cuáles son los rasgos distintivos10 de los tipos de 
discurso que se espera que los niños desarrollen a lo largo de los 
años escolares y que, por ende, deberían de estar presentes en 
los ltge.

El diálogo y la conversación

Estos discursos por excelencia son parte de un todo que se com-
plementa. Su importancia ha sido señalada por muchos autores 
para quienes representan la génesis del desarrollo lingüístico y 
son “la forma característica como las personas se relacionan y lle-
van a cabo sus actividades cotidianas como seres sociales […] del 
que derivan todas las formas de realización discursiva” (Calsami-
glia y Tuson, 1999: 32).

De hecho, conversación y diálogo11 entreverados son el lugar 
donde se gestan los demás modos discursivos; son el hilo que sale 
del ovillo para empezar el tejido cuya forma va estructurando el 
niño: “las lenguas humanas son nada o casi nada, fuera del ámbito 
natural de uso que es la conversación, la interacción comunicativa, 
el trato verbal cotidiano” (Tusón, 1993: 7). Los psicolingüistas con-
cuerdan y resaltan su importancia destacando que papel sustantivo 
en el proceso de adquisición y del desarrollo del lenguaje12:

En la interacción el niño construye su mundo y lo estructura por 
medio de la lengua: la relación diádica que se establece entre el 

10  Sin embargo, a veces es difícil deslindar un discurso de otro; los bordes 
que delimitan uno y otro se desdibujan; una narración pierde su esencia para 
convertirse en una mera descripción de acontecimientos. Asimismo, una con-
versación puede poner los elementos para que se dé un debate o una argumen-
tación y dentro de la argumentación puede haber un sinfín de descripciones de 
hechos.

11  Para profundizar más en algunos aspectos de esta díada, remito al capítu-
lo de Rosa Montes en este libro.

12  Dice John Dore: “The central argument will be that conversation itself is 
the inmediate and primary context for adquisition; that conversation is the most 
signi�cant envirorment for learning language” (Dore, 1988: 337).
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niño y el adulto, y que adopta la forma de un diálogo, tiene un mar-
cado carácter de ajuste. No se trata simplemente de un medio de 
adaptación, sino que sirve de introducción en el ámbito cultural o 
social[…] Mediante la negociación, el conocimiento del entorno y 
los signi�cados compartidos, los niños en interacción con los adul-
tos van estableciendo un marco de referencia estable y común de 
actividades y conocimientos (Serra, Serrat, Solé et al., 2000: 135).

En los años escolares esta interacción debería enriquece con-
siderablemente puesto que los interlocutores aumentan de mane-
ra natural en el ámbito escolar cotidiano. Al conversar y dialogar, 
el niño tiene que empezar a discernir la pertinencia de la temática 
y tiene que aprender, por tanto, a seleccionarla adecuadamente; 
habrá de elegir también las formas de trato y de cortesía que ha de 
emplear en sus conversaciones y entenderá las reglas de la toma 
de turnos marcados por la normatividad sociolingüística de su 
entorno; de la riqueza y accesibilidad a la interacción continua 
dependerá, en gran medida, el éxito del desarrollo discursivo oral 
infantil y no sólo esto sino que propiciará los elementos necesa-
rios para ser trasportado a la lengua escrita. Resulta, entonces, 
un tanto super
uo insistir en el papel que los ltg destinados a la 
enseñanza y al aprendizaje de la lengua juegan en este proceso. 

La narración

Al narrar, el niño involucra una serie de elementos lingüísticos, 
culturales y cognitivos que impactan directamente en su desarro-
llo y son guía nítida para seguir los pequeños o los grandes trazos 
de su proceso evolutivo. De ahí que desde la psicolingüística, la 
sociolingüística, la neurolingüística y la educación se haya privile-
giado el estudio de narrativa infantil.

Por la misma naturaleza intrínsecamente narrativa del hom-
bre: “Storytelling is seen as a general human semiotic skill that is 
not con�ned to a particular historical epoch, a particular situatio-
nal or communicative context, or a particular medium” (Gulich y 
Quasthoff, 1983: 169), la narración resulta crucial para el desarro-
llo puesto que pone al niño en la situación de entramar sucesos 
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en un espacio y tiempo dados, donde diversos personajes se sitúan 
y viven episodios varios en escenarios físicos y emocionales, reales 
o �cticios. En este espacio privilegiado interactúan también de 
manera relevante la memoria, la creatividad del niño y su re
exi-
vidad, al recontar una historia, crear su propia narración o ser 
capaz de evaluar la calidad de su entramado13.

Precisamente, por su especial estructura, el niño, tiene que, 
según el episodio que ha de narrar, situarse, ya desde fuera como 
medio como espectador de la situación recontada; ya desde den-
tro, siendo protagonista de su propia historia. La variedad de 
narraciones que hay es de una gran riqueza14. Las de recuen-
to, personales o de simple repetición de un guión. Narraciones 
sobre hechos reales, acontecimientos fantásticos, eventos de un 
remoto pasado o de un suceso reciente; narraciones que recons-
truyen o completan la trama sobre algo que se ha visto —libros, 
películas, programas televisivos, caricaturas— o sobre algo que 
se ha oído, por ejemplo programas radiofónicos, relatos mater-
nos, familiares, escolares, que suponen todas ellas estrategias 
sintácticas y semánticas de variada complejidad (Barriga Villa-
nueva, 1990: 136; y 1992: 134-138). Aunada a toda esta riqueza 
tipológica se suma otra de no menor complejidad, la forma de 
manifestación en que se relatará la historia narrada: oral o escri-
ta, con todas las características propias de cada una de ellas y de 
las habilidades lingüísticas, culturales y cognitivas que suponen. 
Si de forma natural y espontánea el niño narra, la escuela debe-
ría ser uno de los contextos ideales para fortalecer el desarrollo 
narrativo y el libro de texto la herramienta idónea para propi-
ciarla en todas y cada una de sus manifestaciones.

13  Para abundar en algunos aspectos relevantes de la narración, en especial 
sobre la capacidad de re
exionar sobre su forma y función, sugiero la lectura del 
capítulo de Karina Hess en este libro.

14  Alison Preece (1987) identi�ca en su estudio catorce diferentes tipos de 
discurso narrativo producido entre los 5 y los 7 años.
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La descripción 

Como todos los discursos, la descripción es una habilidad dis-
cursiva de sumo interés en el desarrollo infantil, pues se vincula 
directamente con la percepción del mundo y con la capacidad de 
representarlo: “con la descripción representamos lingüísticamen-
te el mundo real o imaginado: en el ámbito humano —personal 
y social— y sus esferas de actividad” (Calsamiglia y Tusón, 1999: 
279); la descripción hace al niño abstraer características tangibles 
o intangibles de personas, objetos, formas, lugares y situaciones y 
corre pareja con tres fases indispensables en el desarrollo: observa-
ción, re
exión y expresión (Schoeckel, 1972). Describir ¿qué?, ¿a 
quién?, ¿cómo?, relacionando características y dimensiones físi-
cas que se pueden traducir de igual manera a dimensiones mora-
les. Todo ello supone no sólo la capacidad del niño de salirse de sí 
y ver al otro y a lo otro, sino también, una forma especial de entre-
tejer elementos lingüísticos vinculados con la objetividad-subjeti-
vidad, que ponen al niño en estrecha cercanía con dos tipos de 
lenguaje igualmente importantes en su evolución; por un lado, 
con el lenguaje poético y creativo, donde el uso de la metáfora 
sobresale; y por el otro, con el lenguaje objetivo y cientí�co, don-
de la de�nición va a ser el punto de partida (Ninio y Snow, 1996: 
189-190).

El manejo de estrategias didácticas y re
exivas que motiven 
esta habilidad sería fundamental para que el niño incursione con 
pertinencia y éxito en el interior de sus entretelas y sea capaz de 
reproducir con precisión y veracidad los mundos posibles y los 
mundos fantásticos a los que se enfrenta en su crecimiento.

Argumentación

La importancia del discurso argumentativo desde un punto de 
vista evolutivo y de desarrollo lingüístico y social radica en que 
su estructura propicia la capacidad del niño de organizar su pen-
samiento de manera tal que le permita convencer, persuadir, 
debatir o defender desde una idea simple hasta toda una teoría, 
actividades éstas complejas en sí mismas, pues requieren de una 
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conjunción de habilidades lingüísticas y sociales muy especiales: 
“la argumentación como secuencia textual —ya sea dominante 
o secundaria, envolvente o incrustada— aparece en muchas de 
las actividades discursivas características de la vida social pública 
o privada […] se argumenta en cualquier situación en la que se 
quiere convencer o persuadir de algo a una audiencia, ya esté forma-
da por una única persona o por toda una colectividad” (Calsami-
glia y Tusón, 1999: 294). La argumentación imbrica en un todo 
conocimientos, creencias, actitudes, ideologías, de difícil objeti-
vación a un tiempo que requiere de un lenguaje claro, explícito, 
racional, sin ambigüedades ni metáforas, que en forma de argu-
mentos refuerce sus funciones básicas.

Desde el punto de vista psicolingüístico y evolutivo se pos-
tula que la argumentación se desarrolla a lo largo del tiempo 
(Nippold, 1998); los niños al crecer, pueden aumentar y hacer 
conscientes sus variadas manifestaciones y mecanismos15; de aquí 
se desprende, pues, que el papel de la escuela es fundamental 
en la construcción del andamiaje necesario que permita al niño 
descubrirlas y explorarlas en una cotidianidad donde la discusión 
y el debate se hacen presentes continuamente y la necesidad de 
una negociación argumentada se hace cada vez más necesaria. 
Por otro lado, hay que resaltar el otro gran signi�cado del desa-
rrollo del discurso argumentativo: la formación de un pensamien-
to crítico y analítico que conduce directamente al manejo de un 
lenguaje cientí�co basado en una argumentación sólida.

En suma, cada uno de los discursos aquí apenas pergeñados 
no sólo tiene estructuras sumamente complejas, sino manifes-
taciones variadas que hacen de su manejo una compleja red de 
habilidades que, en principio, deberían ser conocidas y asumidas 
por la escuela y sus maestros conscientemente como parte de un 
desarrollo integral infantil. En este contexto, los libros de tex-
to representan, sin la menor duda, una parte sustantiva de esta 
asunción.

15  El capítulo de Margarita Peón y Sylvia Rojas-Drummond en este libro, 
puede resultar iluminador en estos aspectos.
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Cómo habita el discurso en los libros del 93

En congruencia con el enfoque que los cobija, el discurso y sus 
variadas manifestaciones pueblan los ltge del 93 de 1° a 6°16. Son 
una novedad, una consigna y un �n último:

Tradicionalmente se ha dedicado una atención insu�ciente al desa-
rrollo de las capacidades de expresión oral en la escuela primaria. 
Esta omisión es muy grave, pues las habilidades requeridas para 
comunicar verbalmente lo que se piensa con claridad, coherencia y 
sencillez son un instrumento insustituible en la vida familiar y en 
las relaciones personales en el trabajo en la participación social 
y política y en las actividades educativas. En los primeros años las 
actividades se apoyan en el lenguaje espontáneo y en los intereses y 
vivencias de los niños. Mediante prácticas sencillas de diálogo, narra-
ción y descripción, se trata de reforzar su seguridad y 
uidez, así como 
de mejorar su dicción. A partir del tercer grado se van introduciendo 
actividades más elaboradas: la exposición, la argumentación, el debate. 
Estas actividades implican aprender a organizar y relacionar ideas, 

16  Es importante aclarar que los libros de 1° y 2° no fueron resultado del 
concurso convocado por la sep, debido a que en ambos casos se declaró desierto. 
Este resultado se debió a serios problemas generados con los métodos de lectura 
y de escritura —piedra de toque en la historia de la enseñanza del Español en 
México—. Es bien conocido el problema que ha representado en nuestro país 
la elección del método idóneo para enseñar a leer y escribir a los niños. Del 
método onomatopéyico al global, hasta la libre elección de los maestros, se han 
pasado por todos los caminos sin llegar al ideal. En este caso se usaron adapta-
ciones de libros anteriores que no se ceñían estrictamente a los lineamientos 
del enfoque comunicativo, en tanto su interés no se dirigía al uso de la lengua 
en todas sus manifestaciones y en todas las situaciones comunicativas: “para la 
asignatura de Español y sólo durante el ciclo 1993-1994, se utilizará el libro de 
Español Primer Grado, que es una adaptación de Mi libro de primero, partes I y II con 
los respectivos libros recortables que se han utilizado desde 1980. A partir del 
ciclo escolar 1994-1995, se empleará un nuevo libro de texto” (sep, 1993b: 3). 
Sin embargo este nuevo libro, tampoco se ceñía a los lineamientos del enfoque 
comunicativo puesto que su mira seguía siendo la misma: “Este es un nuevo libro 
destinado a los alumnos de primer grado; tiene una nueva estructura y refuerza la 
práctica de los niños en la lectura y la escritura. Fue elaborado en 1994 para la asigna-
tura de Español. En él se utilizan textos, actividades, ilustraciones y fotografías de 
Mi libro de primero partes I y II  ” (sep, 1994a: 3. Las cursivas son mías).
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a fundamentar opiniones y a seleccionar y ampliar el vocabulario. A 
través de estas prácticas los alumnos se habituarán a las formas de 
expresión adecuadas en diferentes contextos y aprenderán a parti-
cipar en formas de intercambio sujetas reglas como el debate o la 
asamblea (sep, 1993a: 27. Las cursivas son mías).

Estos libros ofrecen una generosa cantidad de ejercicios para 
trabajarlos y al “hacer lengua con ellos”, propiciar distintas habi-
lidades comunicativas. De�nitivamente, establecen una familiari-
dad permanente con diversas formas de usar y vivir la lengua. La 
conversación y el diálogo17 en lengua oral y escrita son el motor 
que propicia el paso de un modo de discurso a otro. A los niños 
se les pide que conversen, narren, describan o argumenten ya sea 
de forma oral o escrita, de manera individual o en grupo. Salta a 
la vista la cantidad de exhortaciones que tiene el niño a comentar, 
platicar, describir, contar, discutir, argumentar, inventar e investi-
gar; hay una invitación constante y reiterativa a hacer cosas que lo 
conducirán a usar su lengua. En este sentido, una de las preguntas 
que me hice al principio de este trabajo, encuentra desde ya, su 
respuesta: los ejercicios de los ltge destinados a la práctica de diver-
sos discursos sí buscan promover las habilidades discursivas que 
les subyacen. Para ilustrar esta a�rmación, en la tabla 1 presento, 
a modo de resumen, el recuento total de ejercicios relacionados 
con algún tipo de discurso en los ltge  . 

Como podemos observar en esta tabla 1, la oferta para trabajar 
con alguna modalidad discursiva es amplia, 312 ejercicios en total, 
52 en promedio por año escolar relacionados con diversos tipos de 
discurso son ilustrativos de la importancia que se le da en los ltge. 
Los demás ejercicios, abundantes también, están dedicados a la 
recreación literaria y a la re
exión sobre la lengua (sep, 1993a: 
25) ejes centrales también en la concepción del acto comunicati-
vo. Lo interesante es observar de qué manera se distribuyen estos 
ejercicios. ¿Cómo van apareciendo o desapareciendo a lo largo de 
los diferentes grados? ¿Cuáles se privilegian más? ¿En qué tipo 
de manifestación de la lengua se practican? ¿Cómo se realizan?

17  Para complementar algunos aspectos de la conversación y el diálogo, véa-
se el capítulo de Montes en este libro.



REBECA BARRIGA VILLANUEVA84

En adelante ofrezco ejemplos que pueden ser representati-
vos de la práctica discursiva y nos pueden dar una visión justa de 
cómo habita el enfoque comunicativo en estos libros que lo aco-
gen18. Antes de comenzar con este análisis, es importante seña-
lar dos presencias insoslayables en los ejercicios de los ltge que 
merecen destacarse por su alto valor en la concepción de la len-
gua como acto comunicativo integral: las ilustraciones y el sentido 
lúdico que permean en todos los libros. Las primeras, además de 
darle colorido y movimiento a los libros, son el gran apoyo de la 
comprensión; una especie de andamio que junto con la palabra, 
la recupera y la construye. Podría aventurarme a decir que en oca-

18  Para facilitar el análisis, voy de los ejercicios con los tipos de discurso de 
más a menos abundantes. Sin embargo es importante hacer notar que en los li-
bros aparecen indistintamente, debido a que evidentemente son elaborados por 
equipos diferentes que siguen su propia pauta. Más adelante retomo este punto 
como una posible fuente de explicación a las di�cultades inherentes a los ltge.

Tabla 1. Los tipos de discurso en los ltge del Enfoque Comunicativo. 
Ejercicios en los libros de 1° a 6°

Tipo de discurso *
Manifestación  
de la lengua

Forma de  
ejecutarse

Grado C N D A CB

Total 
por 

grado LO LE
LO
y LE

Total 
por 

grado I G IG

Total 
por

grado

Primero   13   8   2   2   4   29   12 13   4   29   14   13   2   29

Segundo   27   5   7   9 13   52   26 13 13   52   23   23   7   52

Tercero   13   7   9   4 12   45   27 13   5   45   14   27   4   45

Cuarto   36 11   4   7 20   78   56 13   9   78   13   59   6   78

Quinto   19 11 11 12 24   75   36 28 11   75   28   39   8   75

Sexto     9   8   6   9   1   33   16 16   1   33   12   18   3   33

Total por
discurso 117 50 39 43 74 312 173 96 43 312 104 179 30 312

*  Cada una de las letras iniciales representa un tipo de discurso: C Conversación, N Narración, D 
Descripción, A Argumentación y CB la combinación de alguno de ellos. LO y LE se re�eren a la len-
gua oral y a la lengua escrita, con sus dos caras: lectura y escritura; las iniciales I y G indican la forma 
de hacerse el ejercicio ya sea individual, grupal o la combinación de ambos.
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siones no sólo suplen —de manera efectiva— las explicaciones de 
los maestros, sino que alimentan la creatividad del niño y motivan 
otras formas de usar la lengua.

En cuanto a lo lúdico, la presencia constante del juego y el 
humor abre espacios de desarrollo de muy diversa índole que 
permiten recuperar la afectividad, la creatividad y lo placentero, 
sentimientos fundamentales en la formación social lingüística 
y cognitiva infantil. De 1° a 6°, los libros presentan un número 
considerable de juegos de lengua, coloridamente ilustrados, en 
su mayoría.

Figura 1. ¿De qué trató el cuento?

Fuente: sep, 1994: 31.
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En estos ejercicios con la lengua se canta, se construye y re
exio-
na, se adivina y se inventa, como aquí lo podemos apreciar:

Palabras que terminan igual
Escribe el nombre de cada dibujo y une las palabras que terminan 
igual. Fíjate en el ejemplo:
Juega19 con tus compañeros a decir palabras que terminen igual.

(sep, 1994b: 13).

Trabalenguas de Trabalenguas
Lean lo siguientes trabalenguas, compárelos y observen las diferen-
cias[…]

19  En adelante, pongo en negritas las palabras que resultan claves para en-
tender este peculiar juego de habilidades en las que se imbrica el discurso con 
lengua oral y escrita, y con lo individual y lo grupal. Para el caso de los ejemplos 
del primer grado, utilizo la versión de 1994 cuya adaptación se acercaba al enfo-
que comunicativo, sin perder los rasgos distintivos de la postura que emanaban.

Figura 2. Agáchense y vuélvanse a agachar

Fuente: sep, 1994b: 7.
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Inventen sus propios trabenguas[…]
Intercámbialos con otras parejas y comenten cuáles son los más difíci-
les, graciosos y raros 

(sep, 1994a: 188).

Juego con canciones
Integren un equipo de seis compañeros.
Formen un círculo 
Numérense de uno al seis.
Inicia el juego el niño número uno, diciendo: “La canción popular 
que yo conozco se llama…”: y menciona el título de una canción.

(sep, 1993b: 143).

Inventa tus adivinanzas
Las adivinazas tienen rima y con ella haces verso sin esfuerzo.
Lee las siguientes adivinazas que inventaron unos niños. Cristina 
pensó que las uñas se parecen a las escamas de un pescado. En cam-
bio, Ricardo imaginó un lápiz como un árbol muy especial […]

(sep, 1993c: 141).

Conversación

Los ejercicios que más abundan en los ltge son los destinados a 
promover la conversación y la interacción dialogada entre los 
niños. Comenta y platica son las acciones más solicitadas, grandes 
disparadores del quehacer cotidiano y de la práctica discursiva ya 
que acompañan a todas las actividades relacionadas con la comu-
nicación.

Los libros
¿Qué observas en esta foto?
Comenta con tus compañeros y escribe

(sep, 1994b: 31).
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En familia
Observa las fotos y platica con tus compañeros:
¿Qué crees que está sucediendo?
¿Qué actividades realiza tu familia cuando están todos en casa?

(sep, 1994c: 47).

Escriban su propuesta y coméntela con los integrantes de otros equipos
(sep, 1993d: 159).

Comenten las ventajas de utilizar un cuadro sinóptico
(sep, 1994a: 158).

Platica con tus compañeros lo siguiente:
¿Por qué se dice que los antiguos cartógrafos hicieron los mapas con 
más imaginación que realidad.
¿Qué fue lo que animó a los navegantes a explorar mares descono-
cidos? […]

(sep, 1994d: 59).

Narración

A la conversación le sigue la narración en número de ejercicios. 
La narración aparece como parte de un rico abanico de posibili-
dades: contar un cuento, leer un cuento, oír un cuento, completar 
una secuencia, inventar una historia con o sin apoyo grá�co. En 
este sentido podría a�rmarse que de los distintos discursos tra-
bajados, es la narración la más completa y rica en posibilidades 
en los ltge. El niño esté constantemente expuesto a la estructura 
narrativa gracias a la variada oferta de actividades: orales y escri-
tas, individuales o en equipo. Selecciono algunos ejercicios repre-
sentativos: 
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Observa los dibujos y numéralos del 1 al 4 según haya sucedido en 
el cuento.

(sep, 1994b: 64).

El paseo de Susana
Susana salió a pasear.
Llegó al río de su pueblo.
Se sentó en el suelo a juntar piedras.
Después las llevó a la escuela

Comenta con tus compañeros
¿A dónde has ido a pasear? Dibuja y escribe.

(sep, 1994b: 66-67).

Un �nal para una historia
Escribe en los globos lo que creas que dicen los personajes
Lee la siguiente narración

Figura 3. Inventa un diálogo

Fuente: sep, 1994c: 16-17.
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¿Qué crees que pasó? Escríbelo en tu cuaderno.
Forma un equipo con tres compañeros.
Uno de ustedes platicará una experiencia personal, sin decir el �nal.
Los demás inventarán un �nal.
El que haya contado la experiencia dirá quién se aproximó más al 
�nal real.

(sep, 1993b: 75).

Imágenes para un cuento
Escribe en tu cuaderno un cuento basándote en los dibujos. Inícialo 
de esta manera: Diego y su perro Dugo […].

(sep, 1993d: 167).

Los niños conocen por medio de estos ejercicios la estructu-
ra básica de la narración y sus elementos fundamentales, como 
podemos ver en:

Los personajes de los cuentos
Trabajemos con el texto 
En el texto “Una historia disparatada”, aparecen personajes de dife-
rentes cuentos para niños responde lo siguiente:

Figura 4. Recordar y narrar

Fuente: sep, 1994a: 90.
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¿Quiénes son los personajes?
¿Cuáles ya conocías?
¿Cuál es el personaje que no pertenece al mismo tipo de cuento? 
Escoge un personaje que conozcas y escribe, en pocas palabras, cuál 
es el problema del cuento, dónde aparece y cómo se resuelve.

(sep, 1993c: 122).

Argumentación

Luego de los ejercicios destinados a la narración, le siguen en 
frecuencia los dedicados a algún aspecto de la argumentación. 
Se empieza por las formas más incipientes y comúnmente es la 
narración la que conduce a ella en forma de opinión:

¿Te gusto el cuento? ¿Por qué?
¿Qué cambios harías?
¿Qué día de la semana te gustó más? ¿Por qué?

(sep, 1994b: 148-149).

También los hay para propiciar la discusión, toma de decisio-
nes y toma de acuerdos:

Si en tu salón no hay biblioteca, discute con tus compañeros y pón-

ganse de acuerdo sobre:
Cómo reunir los materiales
Cómo organizarlos
En dónde los acomodarán
Escriban los acuerdos a que llegaron.

(sep, 1994c: 21).

Comenten los mensajes de estos carteles
Observen los elementos de este cartel y escriban un mensaje en el 
espacio verde.
Reúnete con dos compañeros para que elaboren un cartel que invite 
a un encuentro deportivo, una �esta, el cuidado de un lugar o a la 
protección de los animales.
Tomen en cuenta lo siguiente:
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Decidir cuál será el mensaje y recordatorio claramente.
Organicen una exposición de carteles.

(sep, 1994a: 159).

Tu opinión

Escribe en las líneas lo que quieras decir de tu Libro de Español.
(sep, 1994a: 189).

Por último, hay algunos otros que llevan al niño al conoci-
miento de la estructura de la argumentación:

Figura 5. La argumentación

Fuente: sep, 1994d: 157.
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Descripción

Los ejercicios destinados a la descripción son los menos abun-
dantes en los ltge, pero puede decirse que ocupan la gama de sus 
posibilidades; se va de lo físico: descripción de objetos, de anima-
les, de lugares, de personas, a las formas de ser y de actuar; sólo 
faltaría la descripción de sentimientos, importantes en sí mismos 
por su relación con la subjetividad y los rasgos del paisaje interior 
humano. Todos ellos van enfocados a la capacidad de observación 
y re
exión de los niños.

¿Cómo son?
Usa cada una de las palabras para describir cada uno de los objetos:
Rosa, negra, azul, rasposa, lisa, dulce, dura, blanda 
La almohada es  y .
La manzana es  y .

(sep, 1994b: 16).

Descripción de un animal
}Trabaja con uno de tus compañeros.
Piensa en un animal que tengas en tu casa o que hayas visto y te haya 
llamado la atención. Cuéntale a tu compañero cómo es y pide que 
describa uno.
Escribe en tu cuaderno la descripción que hizo tu compañero.
Intercambien sus descripciones y coméntenlas.

(sep, 1993d: 15).

También se dan en algunos ejercicios que hacen conscientes a 
los niños de las características de la descripción:
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Descripción de un acontecimiento 

Para hacer la descripción de un acontecimiento se utilizan como 
guía las preguntas: dónde, cuándo, cómo, por qué, para qué, 
quién, qué.

Describe la �esta que más te haya gustado, indica dónde fue, cuándo 
se efectuó si te gustó o no, cuál fue el motivo de la reunión, quiénes 
asistieron, etcétera.

(sep, 1993d: 17).

Finalmente, suele pedirse a los niños que se describan así mis-
mos, actividad de suyo compleja:

Figura 6. Cómo es

Fuente: sep, 1994a: 90-91.
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De la relación entre discursos

Uno de los aspectos más interesantes en este juego de discursos 
es el entreveramiento que se da entre ellos en los ejercicios de 
los  ltge; éstos siguen la pauta de la realidad comunicativa, don-
de un tipo de discurso conduce a otro. El trayecto es diferente, 
pero el hecho es que se va de un discurso a otro. La narración sue-
le ser el punto de partida para motivador para empezar con una 
argumentación.

Observa los dibujos y numéralos del 1 al 4 según haya sucedido en el cuento.
¿Te gustan los árboles?

¿Por qué?

Escribe alguna experiencia relacionada con los árboles.
(sep, 1994b: 64).

Hay casos donde en un mismo ejercicio se practican algunas 
facetas de la argumentación (discusión-opinión) para después 
pasar a una actividad relacionada con la narración y �nalizar con 
una conversación conjunta.

Figura 7. Juguemos a describirnos

Fuente: sep, 1993c: 35.
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Un �nal diferente
Lee el cuento de las páginas 70 y 71 de tu libro de Lecturas.
Discute con tus compañeros: ¿estuvo bien
lo que hizo la zorra? ¿por qué?
Escribe tu opinión.
Escribe un �nal diferente para el cuento La zorra y el cuervo.
Lee a tus compañeros y comenten.

(sep, 1994c: 131).

O como en este caso donde de la conversación se pasa a la 
argumentación con una opinión:

Lee el texto y escribe el título que más te guste.
Comenta con tus compañeros: ¿por qué crees que pasó ese acciden-
te?, ¿qué precauciones debieron tener los organizadores?
Escribe tus opiniones.

(sep, 1994c: 167).

Lo interesante aquí es que el tejido es más complicado porque 
se va de ida y vuelta de lo oral a lo escrito; se va también en dos 
posibles sentidos de lo individual a lo grupal o viceversa y se puede 
aterrizar en lo gramatical. Veamos algunos ejemplos ilustrativos.

Imagen para describir
Describe a la persona de la ilustración. Toma en cuenta sus caracte-
rísticas físicas e imagina su manera de ser. Dentro de la descripción 

incluye palabras que lleven la letra g.
(sep, 1993d: 167).

El que se escribe y el que no
Forma un equipo de seis niños. Elijan a uno para que lea en voz alta 
la siguiente narración:
Cándida estaba preocupada al término de sus exámenes […]

Pidan a otro niño que vuelva a leer, resaltando la sílaba tónica en 

cada palabra.
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De acuerdo con la sílaba tónica, clasi�quen estas palabras en su cua-

derno mediante un cuadro.
Lean los siguientes pares de oraciones y comenten en el grupo cuál 
es la diferencia entre las palabras subrayadas […]

(sep, 1994a: 170-171).

¿Conclusiones?

Hasta aquí, parece haber ya condiciones para dar respuesta a las 
preguntas que motivaron este capítulo y llegar a ciertas conclusio-
nes necesariamente provisionales. Las tres primeras que me hice 
son de fácil resolución, pues me permiten a�rmar, como ya men-
cioné antes, que los ltge del enfoque comunicativo, congruentes 
son sus lineamientos, cumplen con la misión de promover habi-
lidades discursivas de diferente índole, por medio de ejercicios 
versátiles, atractivos, dinámicos, coloreados que apelan a los inte-
reses de los niños y en la mayoría de los casos, a su realidad urba-
na20. En este sentido, los ejercicios desempeñan cabalmente la 
consigna de hacer lengua, usándola en contextos varios. Pero, ¿y 
los niños y los maestros, protagonistas principales del proceso de 
aprendizaje-enseñanza, plasman en acciones concretas los ideales 
del enfoque comunicativo? 

Así las cosas, el panorama, en apariencia entusiasta y positivo, 
se va complicando pues ya no hay respuestas tan contundentes 
para las otras preguntas que emanan principalmente de la rela-
ción que se establece entre los ltge, los niños y el maestro. Por el 
momento, sólo podemos probar respuestas con base en los tipos 
de discurso trabajados y en los ejercicios mismos. No hay duda de 
que los ltge trabajan con una amplia gama de discursos, pero ello 
no parece asegurar el fortalecimiento de la competencia lingüísti-
ca y comunicativa de los niños, y por ende de su capacidad re
exi-
va, sustento imprescindible de ambas. Sin tener la evidencia que 

20  Hasta donde he indagado, son muy escasas las investigaciones que dan 
cuenta del efecto que las ilustraciones y estos ejercicios, la mayoría apegada a 
una visión occidentalizada de la realidad urbana, producen en niños indígenas 
o campesinos, muy lejanos a esta realidad. 
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sólo una consistente etnografía21 en el aula podría dar, no resulta 
aventurado contestar a la luz de los desalentadores resultados de 
las evaluaciones de los conocidos organismos internacionales pisa 
y ocde22, que el enfoque comunicativo, tras un buen número de 
años establecido, no ha logrado más que un bajísimo rendimiento 
en varias habilidades escritas en el Español. ¿Cuáles son entonces 
las causas posibles de este casi fracaso? El problema es multifac-
torial sin duda. El niño está convocado, sí, a conversar, a narrar, 
a discutir, y a argumentar pero esto no parece ser su�ciente para 
asegurar el aprendizaje consciente y re
exivo de las habilidades 
que aportan los discursos. La di�cultad y variedad de cada uno de 
los discursos pueden ser la causa de la debilidad de los resultados. 
El niño tendría que trabajar aún más con cada discurso para pene-
trar su esencia y descubrir sus intrincados mecanismos. Por ejem-
plo, se trabaja con uno o dos tipos de narración, pero no se hace 
énfasis en sus diversas clases y en la esencia de su naturaleza, no se 
busca que el niño re
exione sobre sus características distintivas; 
lo mismo sucede con las descripciones, las que hay privilegian las 
de los aspectos físicos pero se llega a profundizar en las referidas a 
la descripción del complejo panorama interno de las emociones. 
La argumentación no se trabaja con la hondura que su di�cultad 
estructural y conceptual requiere. 

Pero también es cierto que en los ltge la efectividad de este tipo 
de ejercicios, radica en buena medida, en la destreza que tenga 
el maestro para crear una familiaridad permanente con las diver-
sas formas que existen para entramar la lengua y el pensamiento. 
El éxito dependerá del puente que construya entre él mismo, el 
libro de texto y el niño. Sin un andamiaje adecuado, el que el ejer-
cicio aparezca en el libro no garantiza que el niño lo entienda, 

21  Se antoja sorprendente la carencia de estudios etnográ�cos sobre la vida 
de los libros de texto, en general; y de los ltge, en particular, en el salón de cla-
ses. Información fundamental para comprender a cabalidad los resultados del 
aprendizaje y la enseñanza. Lamentablemente, es un hecho que no se logra una 
transposición adecuada del enfoque que subyace en esta reforma integral con el 
desarrollo de los libros. Véase la nota 12 en el Prólogo de este libro.

22  De nueva cuenta remito al Prólogo en su nota 13.
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lo haga, o simple y llanamente, se lo salte y lo deje de hacer23. 
Aquí se generan posibles respuestas a mi interrogante en torno a 
la debilidad o fortaleza del enfoque comunicativo, cuyas prome-
sas, sin una acción directa, continua, andamiada y re
exiva sobre 
la lengua, pueden diluirse. En este sentido, el papel del maes-
tro es crucial; es el eje primordial, impulsor o el inhibidor, del 
desarrollo lingüístico en los años escolares, muy especialmente 
en los primeros grados. Si el niño emplea los libros en un diálogo 
—triálogo— continuo entre éstos y su maestro, es muy probable 
que llegará, con un acompañamiento sensible e inteligente de su 
maestro, al descubrimiento de los mecanismos que le permitan 
expresar su pensamiento en formas lógicas y creativas, trasladan-
do, la ancestral preocupación por el “error” y lo “incorrecto” al 
lugar donde se gesta la re
exión sobre la lengua. 

Otra respuesta podría emanar del exceso de ejercicios, satu-
rados de instrucciones y de acciones complicadas para el niño. 
Me re�ero a los de los primeros grados, donde se le pide al niño 
que escriba y lea continuamente. Difíciles tareas, si partimos de 
la complejidad de la empresa y de las voces de la experiencia que 
señalan que el apenas al �nalizar el 2° el niño empieza a dominar 
las destrezas primarias para un escritor y lector debutante.

De igual manera, el enfoque mismo presenta retos difíciles 
de superar que han de ser ponderados para tener una visión más 
equilibrada de los resultados. Por ejemplo, la cantidad de tra-
bajos destinados a hacerse en equipo. El movimiento, espacio y 
acción que suponen, conduce a sospechar que no siempre se pue-
dan realizar por ser el espacio y la con�guración de las aulas los 
principales impedimentos para el movimiento. Si bien el trabajo 
en equipo y de discusión es ideal, la peculiar dinámica que esta-
blecen de movimiento e intercambio, seguramente establecen un 
clima peculiar de inquietud y ruido que atenta con los ancestrales 
parámetros de estabilidad, silencio y disciplina. Podríamos pensar 

23  Pero además, no podemos perder de vista que los ltg de otras asignaturas 
abundan en ejercicios e instrucciones semejantes a los de Español; el maestro, 
por tanto, tendrá que ser selectivo y dejar muchos de ellos sin resolver, porque 
no le da tiempo, porque no los entiende o porque la conformación del espacio 
mismo no lo permite.
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también en la variedad de estilos y posturas que tienen los dife-
rentes autores de los libros que necesariamente le darán más peso 
a algunos aspectos que a otros. O podrían ser los estándares de 
evaluación tan rigurosos y uniformes que no toman en cuenta las 
diferencias profundas en la conformación de la realidad lingüísti-
ca y social de México. Son tantos los vértices de este prisma y todos 
igualmente �losos.

De�nitivamente, el enfoque comunicativo es, en sí mismo, una 
propuesta excelente; está en consonancia armónica con la histo-
ria natural del hombre (Wittgenstein, 1986: 15) y su naturaleza 
intrínsecamente discursiva. En de�nitiva también los ltge ofrecen 
caminos para fortalecerla; sin embargo, habrá que buscar otras 
vías de explicación para entender por qué en la práctica escolar 
cotidiana, el enfoque comunicativo, a la luz de los resultados, no 
logra alcanzar sus �nes.

Quisiera cerrar mi vertiginoso paseo por los ejercicios y dis-
cursos de los ltge transcribiendo el párrafo que eligieron los auto-
res del libro de 5° para concluirlo:

Este libro de texto es un libro especial, que se fue construyendo a 
medida que lo ibas trabajando. Y mientras más lo trabajabas, más se 
iba pareciendo a ti. Le dejaste tus pensamientos en forma de escritu-
ra y él te devolvió ideas nuevas para nuevos pensamientos. Este libro 
de texto se puede volver a construir; en el futuro procura tenerlo cerca 
(sep, 1993c: 201. Las cursivas son mías).

Sí, en efecto los ltge se pueden volver a construir. No impor-
ta el enfoque, la meta será siempre la misma, hacer que el niño 
haga suyo el instrumento más poderoso que tiene para conformar 
la realidad circundante: su lengua.
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¿POR QUÉ ES O NO ES NARRACIÓN?

Karina Hess Zimmermann *
Universidad Autónoma de Querétaro

El papel de la escuela en el desarrollo lingüístico

Es sabido que el niño que ingresa a la escuela conoce y utiliza 
una gran parte del sistema de su lengua, pero aún no domina 
todos sus usos y funciones (Karmiloff-Smith, 1986: 455; Barri-
ga Villanueva, 1997: 329; Hoff-Ginsberg, 1997: 244; Hickmann, 
1995: 215). En general, durante los años escolares el lenguaje 
infantil muestra cambios en dos niveles diferentes, aunque rela-
cionados entre sí. En un primer nivel, uno lingüístico, el niño 
desarrolla los  mecanismos necesarios tanto para comunicarse 
como para establecer y mantener relaciones sociales de manera 
e�ciente. En un segundo nivel, el denominado metalingüístico, 
el lenguaje se convierte en un sistema que le permite al niño 
re
exionar sobre los procesos de pensamiento y sobre el lengua-
je mismo (Hickmann, 1985: 238).

En sociedades occidentales como la nuestra, donde los niños 
ingresan a la educación formal alrededor de los seis años, la escue-
la juega un papel fundamental en el desarrollo del lenguaje en los 
niveles lingüístico y metalingüístico. Esto se debe a que el niño se 
enfrenta a situaciones comunicativas diferentes a las que estaba 
acostumbrado y que lo obligan a desarrollar una serie de meca-

*  En el año 2000, la autora realizaba su tesis doctoral en el Centro de Estu-
dios Lingüísticos y Literarios de El Colegio de México.
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nismos lingüísticos nuevos (Romaine, 1984: 166; Ninio y Snow, 
1996: 171).

En lo que respecta al desarrollo del lenguaje como sistema 
de comunicación, la escuela propicia de manera formal aquellas 
interacciones que requieren el uso de un lenguaje contextualizador 1, 
es decir, un lenguaje que se re�ere a personas, eventos y experien-
cias externas al contexto inmediato (Ely, 1997: 407) y que, además, 
“se basa en el conocimiento y la perspectiva compartida entre el 
hablante y el oyente” (Serra, Serrat, Solé et al., 2000: 518). Cuando 
el niño narra, describe, argumenta o discute en interacciones fre-
cuentes en el ámbito escolar, debe proporcionarle a su oyente la 
información necesaria (ni más ni menos) para que su mensaje sea 
comprendido. Esto requiere, en un primer momento, que se dé 
cuenta de que los conocimientos, pensamientos y creencias del 
otro no son iguales a los propios, como suponía anteriormente 
(Beal, 1988: 315). Debe aprender a evaluar los conocimientos del 
interlocutor, es decir, a saber qué información comparten y cuál 
debe introducir en el discurso. Por otro lado, debe poder anti
cipar la forma en que su interlocutor va a interpretar el mensaje 
para proporcionarle la información que vaya de acuerdo con sus 
expectativas. En etapas anteriores, en las que el niño y el adulto 
construyen juntos el discurso, la propia interacción le marca al 
niño el tipo de información requerida para que su mensaje sea 
comprendido y aceptado (el adulto hace preguntas, completa 
ideas, hace comentarios). No obstante, en las interacciones esco-
lares como las que he mencionado, el niño debe aprender a pre-
decir los conocimientos y expectativas de su interlocutor con el 
�n de estructurar un mensaje completo y relevante (Ninio y Snow, 
1996: 173). Adicionalmente a lo anterior, la escuela le transmite al 
niño conocimientos y prácticas sociales y culturales (Ely y Berko-
Gleason, 1995: 265), además de que las interacciones con per-
sonas de diferentes grupos sociales y edades proporcionan una 

1  Aunque dentro de la literatura sobre el desarrollo lingüístico se ha ge-
neralizado el uso del término lenguaje descontextualizado, he preferido emplear 
lenguaje contextualizador con el �n de evitar la ambigüedad que causa el pre�jo 

- (‘carente de’).
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serie de experiencias lingüísticas nuevas a las que todo niño debe 
aprender a adaptarse.

En lo referente al desarrollo metalingüístico, el entorno esco-
lar también es muy importante. Por una parte, la enseñanza de la 
lecto-escritura, así como el análisis de textos orales y escritos, 
fomentan la re
exión que hace el niño sobre la lengua, tanto oral 
como escrita (Gombert, 1992: 190; Olson, 1991: 345). Por otro 
lado, los juegos con el lenguaje (bromas, rimas, burlas, entre 
otros), muy frecuentes entre niños de edad escolar (Ely, 1997: 
400), propician que el lenguaje deje de ser primordialmente un 
medio de comunicación para convertirse en un objeto de activi-
dad consciente sobre el cual se puede re
exionar (Cazden, 1976: 
604; Crystal, 1996: 334).

El presente trabajo forma parte de mi investigación docto-
ral, la cual analiza algunos aspectos del desarrollo lingüístico en 
la edad escolar (6-12 años), tanto en el nivel lingüístico como 
metalingüístico. El objetivo especí�co que me propongo aquí es 
explicar de qué manera in
uye la escuela en el desarrollo meta-
lingüístico. Para ello me serviré de las re
exiones que hacen los 
niños de edad escolar sobre la narración.

La narración en el desarrollo lingüístico 

De�nir narración resulta ser una tarea sumamente compleja2. En 
este trabajo entenderé por narración todo texto que conste de dos 
elementos primordiales. Por una parte, debe poseer una secuencia 
temporal, expresada por marcas temporales como tiempo verbal, 
adverbios y nexos temporales, entre otros. Por otro lado, debe 
presentarse un evento que indique una ruptura de la canonicidad 
(Bruner, 1992: 238; Lucariello, 1990: 132), a decir, un evento fue-
ra de lo esperado, también denominado “complicación” (Labov y 

2  En busca de una de�nición, véanse los trabajos de Labov y Waletzky 
(1997), Ochs, Taylor, Rudolph y Smith (1992) y Bruner (1992). Especí�camen-
te en el caso de las narraciones infantiles, los trabajos editados por Bamberg 
(1997), así como las aportaciones de Nelson (1996) y Ochs (1997) resultan ilu-
minadores.
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Waletzky, 1997: 27) u “obstáculo” (Stein y Albro, 1997: 6), cuestión 
que en el español se indica frecuentemente mediante el aspecto 
perfectivo de los verbos o por medio de marcadores temporales 
como “un día”, “una vez”, entre otros.

Un mundo sin narración es inimaginable (Ochs, 1997: 185). 
La narración es una manifestación lingüística que se da de mane-
ra natural en todas las culturas (Ochs y Capps, 1996: 19). Por ello, 
el estudio de las narraciones ha tomado gran importancia en las 
ciencias sociales, sobre todo en la lingüística, la antropología y la 
psicología. Especí�camente en el ámbito del lenguaje infantil, ha 
mostrado ser un importante indicador del desarrollo lingüístico, 
tanto normal (Berman y Slobin, 1994: 17) como atípico (Miran-
da, 1995: 2; Miranda, McCabe y Bliss, 1998: 647; Bliss, McCabe y 
Peterson, 1998: 347). El hecho de que el análisis de las narracio-
nes infantiles sea tan fructífero se debe, como señalan Bamberg y 
Marchman (1990), a que éstas poseen tres características que las 
hacen muy adecuadas para dicho �n. Por un lado, están presen-
tes en niños que se encuentran en etapas lingüísticas diferentes, 
lo cual permite dar cuenta de un proceso de desarrollo. Por otra 
parte, al tratarse de una modalidad discursiva, la narración permi-
te el análisis lingüístico en diversos niveles. Por último, dadas sus 
características, facilita el estudio del lenguaje en un contexto de 
uso real.

Especí�camente para el estudio del lenguaje en la edad esco-
lar, la narración resulta ser una excelente herramienta. Si bien las 
narraciones se dan muy temprano en el lenguaje infantil (Perro-
ni, 1993: 563; Nelson, 1991: 115; McCabe, 1997: 138), es un hecho 
que se siguen desarrollando durante la edad escolar (Hoff-Gins-
berg 1997: 266; Barriga Villanueva, 1992: 674; Berman, 1997: 236). 
Esto se debe a que involucran el dominio de aspectos complejos 
entre los que destacan el manejo referencial de la información, la 
cohesión y la organización estructural de la narración.

Pero además de ser una herramienta invaluable en el nivel lin-
güístico, las narraciones permiten dar cuenta del desarrollo meta-
lingüístico del niño en edad escolar. Partiendo de los supuestos de 
que, por una parte, la re
exión metalingüística se da en todos los 
niveles del lenguaje (Gombert, 1992 y Menyuk, 1988: 181), y, por 
otra, de que la escuela es en gran medida la encargada de fomen-
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tarla, resulta congruente pensar que el trabajo realizado con la 
producción y el análisis de narraciones en la escuela llevará al 
niño a desarrollar mecanismos cada vez más elaborados que le 
permitan re
exionar sobre el texto narrativo.

Desde 1992, los programas de español de las escuelas de nues-
tro país se proponen “lograr que los alumnos re
exionen sobre 
los usos y las funciones de la lengua oral y escrita” Secretaría de 
Educación Pública (sep, 1992: 11). Especí�camente en el caso 
de la narración, la lectura y producción de relatos orales y escritos 
está presente en los libros de texto desde el primero hasta el últi-
mo grado (sep, 1993a y sep 1994c). Por su parte, las actividades 
que explícitamente buscan la re
exión sobre la narración como 
texto se presentan a partir del segundo año. Así, en el libro de 
segundo se incita al niño a re
exionar sobre la función del título 
de la narración y sobre la importancia del relato como género 
literario (sep, 1994a). A su vez, las actividades “Un �nal para una 
historia” y “Re
exiones sobre el texto” llevan al niño de tercero 
a re
exionar sobre el �nal de las narraciones y las ideas impor-
tantes de un texto (sep, 1993b). Por otro lado, ya en cuarto (sep, 
1994b) el alumno debe re
exionar indirectamente sobre algunos 
elementos del cuento en sí (personajes, problema, �nal), pero no 
es sino hasta quinto año cuando se introducen de manera formal 
las partes del mismo (personajes, con
icto, resolución, relaciones 
causa-efecto de los eventos) y se le pide al niño que re
exione 
sobre ellas antes  de producir un relato (sep, 1993c). Por últi-
mo, las actividades “Las partes del cuento”, “Las partes de una 
narración”, “Escribe un cuento” y “El narrador: ¿testigo o pro-
tagonista?”, incluidas en el libro de sexto, buscan consolidar los 
conceptos adquiridos  en años anteriores, además de que intro-
ducen la re
exión sobre el papel que desempeña el narrador en 
el relato (sep, 1994c). El hecho es que, en teoría, todo niño que 
�naliza sexto año debería contar con las herramientas su�cientes 
para poder re
exionar sobre el contenido, la estructura y la fun-
ción de una narración.
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Método

Muestra

Ya que parto de los supuestos de que, por un lado, el desarrollo 
lingüístico de los años escolares está íntimamente relacionado 
con el ambiente escolar en el que se desenvuelve el niño, y, por 
otro, que el trabajo realizado en la escuela con la lengua oral y 
escrita favorece la re
exión metalingüística, podría esperarse un 
desarrollo lingüístico diferente en niños pertenecientes a escuelas 
que fomentan de manera distinta la lengua. Es por ello que en 
esta investigación decidí seleccionar niños de dos tipos de escue-
las3 en las que se trabaja muy diferente con la lengua oral y escrita. 
Así, la escuela 2 se caracteriza por un trabajo intenso en las áreas 
de lenguaje (fomento a la lectura en casa, trabajo en la bibliote-
ca escolar, discusión sobre aspectos lingüísticos en clase, debates, 
proyectos de creación literaria, periódico escolar, entre otros), 
mientras que la escuela 1 no le da tanto énfasis al trabajo re
exivo 
con la lengua (actividades como lectura en coro, copias, dictados, 
entre otros). Estas diferencias pronostican, según el supuesto que 
sigo, un desarrollo lingüístico diferente para las dos poblaciones. 

Para indagar especí�camente sobre el papel que juega cada 
escuela en el desarrollo de la re
exión sobre las narraciones, 
apliqué un cuestionario a los niños de ambas escuelas en el que, 
entre otras, hacía las siguientes preguntas: ¿Aquí en la escuela el/
la maestro/a les lee cuentos? ¿Les cuenta cuentos? ¿Trabajan con 
historias o cuentos en las clases? ¿Cómo lo trabajan? Los resulta-
dos mostraron que la escuela 2 fomenta la creación narrativa y 
la re
exión sobre la narración por medio de diversas actividades 
(periódico mural, narraciones orales y escritas en clase, re
exión 
sobre géneros literarios, entre otros), mientras que en la escuela 
1 predominan actividades de índole mecánica como la lectura a 
coro, el dictado y la copia de narraciones.

3  Agradezco a las autoridades de la Escuela Dr. Francisco Vázquez Gómez 
(escuela 1) y del Colegio Madrid (escuela 2) por su apoyo para esta investiga-
ción.
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Ya que había elegido las escuelas, proseguí a seleccionar 4 
niños para cada una de las edades de 6, 9 y 12 años por escuela, 
como se aprecia en la siguiente tabla:

Tabla 1. Muestra de los niños de la investigación

	 6 años	 9 años	 12 años	 Total

Sexo	 f	 m	 f	 m	 f	 m
Escuela 1	 2	 2	 2	 2	 2	 2	 12
Escuela 2	 2	 2	 2	 2	 2	 2	 12
Total	 4	 4	 4	 4	 4	 4	 24

En lo que respecta a la edad, decidí tomar niños que inician (6 
años, 1º) y terminan (12 años, 6º) la educación primaria, así como 
de una edad intermedia (9 años, 3º). Con el �n de homogeneizar 
la muestra consideré que todos los niños tuvieran un rendimiento 
académico promedio, además de que establecí un balance entre 
sexos (12 niñas y 12 niños)4.

Recolección de datos

Trabajé con cada niño de manera individual en un salón de clases 
proporcionado explícitamente para la investigación. Mediante un 
teatro de títeres les presenté dos textos, un guión o script y una 
narración, expuestos a continuación:

Texto 1: guión

Una ardilla vivía en un bosque. Todos los días iba a buscar nueces 
para comer cuando tenía hambre. Se trepaba a los árboles y ahí se 
metía en los agujeros. Cerca del bosque, en el cielo, vivía un águila 
que comía ardillas. No podía trepar a los árboles ni cabía en los 
agujeros. 

4  De hecho, la selección estuvo a cargo de los maestros, a quienes se les 
pidió que eligieran los niños que cumplieran con los requisitos de edad, grado 
escolar, sexo y rendimiento académico promedio.
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Texto 2: narración

Había una vez una ardilla que vivía en un bosque. Un día, cuando 
iba a buscar nueces porque tenía hambre, vio en el cielo a un águila 
que se la quería comer. La ardilla corrió, se trepó a un árbol y se 
metió en un agujero. Ahí encontró muchas nueces y se las comió. El 
águila tuvo que ir a buscar comida a otro lado. 

Tanto el guión como la narración se caracterizan por ser tex-
tos organizados temporalmente que poseen secuencias de acción 
con una �nalidad especí�ca (Nelson, 1996: 188). Sin embargo, 
la diferencia primordial entre ambos es que el primero involu-
cra la descripción de eventos cotidianos (marcados con verbos en 
imperfectivo: vivía, iba, tenía), mientras que la segunda implica 
necesariamente la presencia de una estructura más: un evento fue-
ra de lo esperado (señalado con acciones en perfectivo: vio, corrió, 
trepó). Con excepción de la presencia del marcador de narración 
“había una vez”5, procuré que los textos se asemejaran lo más posi-
ble entre sí en temática, léxico y complejidad sintáctica. Esto lo 
hice con el �n de llevar al niño a encontrar diferencias en la forma 
en la que estaban estructurados narrativamente los textos.

Ambos textos fueron narrados por un títere representando 
a un niño o una niña, correspondiente al sexo opuesto del niño 
entrevistado. Decidí utilizar títeres porque consideré que, además 
de hacer más amena la tarea, el niño tendría menos inhibiciones 
para cali�car la expresión lingüística de un títere, sobre todo en 
el caso de una crítica negativa6. El guión lo relata un títere vestido 
de rojo, mientras que otro igual pero vestido de amarillo ofrece la 
narración. Esto se hizo con la �nalidad de evitar preferencias por 
tipo de personaje, sexo, ropa, y otros que pudieran in
uir en la 
decisión por uno u otro texto.

5  El marcador “había una vez” se incorporó para observar si al niño le re-
sultaba pertinente como dato adicional para la distinción entre el guión y la 
narración.

6  Debe recordarse que por el contexto escolar formal y más por la situación 
de entrevista, existe una jerarquía muy marcada entre el niño y el adulto. Es por 
ello que probablemente el niño no se hubiera sentido con libertad de criticar las 
expresiones dadas por mí.
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Le di al niño las siguientes instrucciones: “Estás viendo un 
concurso de historias7. Tú eres juez y quedan sólo dos �nalistas: 
el/la rojo/a y el/la amarillo/a. Vas a tener que escuchar lo que 
digan los/las dos y vas a decir quién gana el premio por la mejor 
historia. Además de darles el premio, tendrás que decir por qué 
uno ganó y el otro perdió. Fíjate bien”. Después de leer los textos 
en dos ocasiones en el orden narración à guión à narración à 
guión, le hice al niño las siguientes preguntas: ¿quién ganó?, ¿por 
qué?, ¿fueron diferentes las historias? y ¿en qué fueron diferen-
tes?, ¿qué dijo el ganador que no dijo el perdedor?, ¿por qué per-
dió?, ¿en qué se equivocó?, ¿qué le faltó?, ¿qué dijo mal?, ¿qué le 
recomendarías para la próxima vez que concursara? 

Transcripción y codi�cación de los datos

Todas las situaciones comunicativas fueron grabadas en video y 
audio y se transcribieron bajo las normas establecidas en el chil-
des (Child Language Data Exchange System), sistema creado por 
MacWhinney y Snow (MacWhinney, 1991) para analizar inte-
racciones comunicativas en el lenguaje infantil. La elección del 
childes sobre otros sistemas de transcripción respondió al hecho 
de que en la actualidad es el sistema más utilizado para estudiar 
el desarrollo lingüístico en un sinnúmero de lenguas. Esto se debe 
a que establece criterios �jos y convencionales de transcripción, 
permite el análisis de diversos factores lingüísticos a la vez y todo 
el material puede ser integrado a una base de datos internacional 
que facilita la realización de análisis comparativos8. En particu-
lar, en esta investigación la transcripción inició con la pregunta 
“quién ganó” de los títeres y terminó cuando el niño le daba al 
títere su premio por haber ganado el concurso. Por otra parte, 
codi�qué las narraciones elegidas y también las respuestas que 
daban los niños para justi�car su elección.

7  Decidí usar el término “historia” para no predisponer al niño desde un 
principio al tipo de texto que escucharía.

8  De hecho, el corpus utilizado en esta investigación puede ser consultado 
en la página www.childes.psy.cmu.edu.
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Elección de la narración

En primer lugar codi�qué la respuesta del niño ante la pregunta 
“¿quién ganó?”. En todos los casos codi�qué la respuesta �nal del 
niño (algunos cambiaron de parecer durante la conversación), 
con tres opciones posibles: guión, narración o empate. 

Tipo de respuestas

En segundo lugar, las respuestas de los niños se codi�caron bajo 
tres categorías no necesariamente excluyentes entre sí (cada res-
puesta podía ser asignada a una o más categorías). Durante la 
codi�cación consideré como respuestas únicamente las expre-
siones en las que el niño proporcionaba información nueva. Las 
respuestas repetidas no se cuanti�caron. Consideré todas las res-
puestas, aunque no fueran correctas. Las categorías de codi�ca-
ción fueron las siguientes:

a) Respuestas de contenido: bajo esta categoría codi�qué 
todas las respuestas de los niños que estuvieran relacionadas con 
el contenido de la narración, ya sea la trama misma, los eventos 
ocurridos o ciertos elementos narrativos de contenido. Aquí de�-
ní varios tipos:

1) Obstáculo: el niño hace mención a la presencia o ausencia 
del obstáculo de la narración (Ejemplo: se quería comer a la ardilla9, 
no pasó nada, tiene un nudo en el que pasan los problemas).

2) Resolución: el niño menciona diferencias entre las narracio-
nes debidas a la resolución (Ejemplo: encontró hartas nueces en un 
árbol, no terminó de contar la historia, ya no tenía que ir por más nueces).

3) Conocimiento de mundo: el niño da una razón relacionada 
con su experiencia personal (Ejemplo: la ardilla tiene su alimento, las 
nueces van a caer en sus agujeros, las ardillas comen nueces).

4) Juicio de verdad: el niño hace un juicio de verdad sobre la 
narración o algún evento dentro de la misma (Ejemplo: su historia 

9  Las preguntas eran únicamente una guía para la entrevista, pues confor-
me el niño respondía, se indagaba más sobre sus juicios.
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es más verdadera, el águila no puede caminar, las águilas no caben en un 
agujero).

5) Juicio moral: el niño hace un juicio moral sobre las acciones 
de los personajes (Ejemplo: las ardillas deberían de ser trabajadoras, está 
mal que las águilas se coman a los animales).

6) Elementos faltantes: el niño menciona que a la narración le 
falta algún elemento, ya sea concreto (Ejemplo: faltó el cielo, no dijo 
de las nueces) o abstracto (Ejemplo: faltó suspenso). 

7) Ruptura de la canonicidad: el niño se re�ere explícitamente 
a la presencia (Ejemplo: fue una vez nada más, un día que pasó algo) o 
la ausencia (Ejemplo: la vida diaria de la ardilla) de una ruptura de la 
canonicidad. A diferencia del obstáculo, el niño no hace referencia 
a un evento en sí, sino a la diferencia entre lo cotidiano y lo fuera de 
lo esperado en la narración. 

8) Relevancia de la información: el niño hace mención a la 
relevancia o irrelevancia de algún tipo de información (Ejemplo: ya 
sabemos que el águila no cabe en el agujero, contó lo principal que hacen las 
ardillas, no tiene nada que ver con la historia).

b) Respuestas de forma: dentro de esta categoría codi�qué 
todas las respuestas relacionadas con la forma de la narración 
como texto, sin hacer alusión al contenido. Encontré varios tipos:

1) Longitud: el niño menciona que hay diferencias en la longi-
tud de los textos (Ejemplo: estuvo un poquito más larga, éste habló más, 
fue larga).

2) Estructura textual: el niño menciona algún tipo de estructu-
ra textual en su respuesta (Ejemplo: lo va diciendo como si fuera por 
pasos, fue como dos historias, el desenlace, tiene un nudo en el que pasan los 
problemas)10.

3) Género: el niño compara las narraciones por géneros lite-
rarios (Ejemplo: como si fuera una crónica, así son todas las historias, 
platicó como una anécdota).

10  La re
exión tiene un nudo en el que pasan los problemas es un claro ejemplo 
de cómo una respuesta se puede asignar a dos categorías (contenido: obstáculo y 
forma: estructura textual).
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4) Expresividad del narrador: el niño marca diferencias en la 
manera de expresarse del títere narrador (Ejemplo: habló con más 
entusiasmo, como que le echó más ganas, se me hizo más expresiva).

5) Elementos lingüísticos: el niño cita elementos presentes en 
el texto o se re�ere a ciertas categorías gramaticales (Ejemplo: lo de 
“había una vez” normalmente aparece, aumentarle palabras como artículos 
sencillos, empezaba con “había una vez”).

c) Respuestas de actuación: bajo esta categoría agrupé las res-
puestas en las que el niño hace alusión a la relación entre el títere 
narrador y su auditorio. Las dividí en dos clases:

1) Auditorio: el niño hace mención explícita del auditorio al que 
va dirigida la narración (Ejemplo: lo cuenta como si estuviera diciéndose-
los a unos niños, haciéndolo más divertido para los niños).

2) Comprensibilidad: el niño informa sobre la comprensibilidad 
del texto (Ejemplo: tiene más sentido, no se le entiende bien, dice cosas más 
sencillas).

Resultados

Resultados generales

De los 24 niños de la muestra, 88% eligieron la narración como 
el texto más parecido a una historia11 (en el Anexo ofrezco algu-
nos ejemplos). Lo anterior indica que la mayoría de los niños 
fue capaz de observar las diferencias entre los textos y pre�rió la 
narración sobre el guión. El análisis cuantitativo de los tipos de 
respuestas mostró grandes diferencias por edades, como se ve en 
la siguiente �gura:

11  Entre los niños que no cali�caron como más representativa la narración 
estuvieron Abril (6, escuela 1), Dulce (9, escuela 1) y Juan Salvador (9, escuela 
2). La primera no observó diferencias entre ambos textos y los últimos conside-
raron mejor el guión.
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Figura 1. Tipo de respuestas por edades

En general los datos muestran un incremento relacionado 
con la edad en la cantidad de respuestas que los niños dan sobre 
las narraciones. Los niños de doce años expresan en promedio 8, 
mientras que los de seis y nueve años dan 2 y 3, respectivamente. 
Lo anterior indica que, conforme el niño crece, se da cuenta de 
que es necesario aportar la mayor cantidad posible de respuestas. 
Esto probablemente esté íntimamente ligado con el aprendizaje 
escolar, pues la escuela es un ámbito donde el niño aprende a 
responder cada vez más ante sus propias acciones y las de los 
demás. 

Un análisis por tipo de respuestas señala que las relacionadas 
con el contenido de la narración son las más frecuentes y muestran 
un avance gradual conforme el niño desarrolla su lenguaje. Por 
otra parte, los datos indican un desarrollo distinto con respecto a 
las respuestas relacionadas con la forma de la narración. Éstas son 
poco frecuentes en los niños de seis y nueve años y más frecuentes 
en los de doce, lo cual indica que la capacidad para re
exionar 
sobre el texto, como tal, es tardía. Por último, únicamente los niños 
de doce años presentan respuestas de actuación, es decir, aquellas 
que consideran la relación entre el narrador y su auditorio.
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Las tendencias anteriores permiten vislumbrar un patrón de 
desarrollo en la re
exión que es capaz de hacer el niño sobre el 
texto narrativo. En primer lugar, re
exiona sobre el contenido, 
los personajes y eventos que ocurren. Más adelante es capaz de 
separarse del contenido para re
exionar sobre la manera en la 
que está expresada la narración. Finalmente, y ya en un desarrollo 
tardío, se da cuenta de que la narración tiene un objetivo y una 
razón de ser. Es entonces cuando re
exiona sobre su pertinencia 
en relación con un auditorio. 

Para adentrarme más en la in
uencia de la escuela sobre la 
re
exión metalingüística de la narración realicé una compara-
ción entre escuelas, la cual arrojó los siguientes resultados:

Figura 2. Tipo de respuestas por escuelas

Los datos en general muestran que los niños de la escuela 2 
presentan aproximadamente el doble de respuestas que los de 
la escuela 1. Esto parece indicar que el medio escolar en el que 
se desarrolla el niño incide directamente en su capacidad para 
expresar juicios sobre la estructura narrativa.

El análisis por tipo de respuestas muestra un desarrollo simi-
lar por escuelas en las concernientes al contenido. Sin embargo, los 
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niños de la escuela 2 rebasan en seis veces a los de la escuela 1 en la 
producción de respuestas de forma. Es decir, los niños de la escue-
la 2 tienen una mayor capacidad para expresar sus re
exiones 
con respecto al texto mismo, independientemente del contenido, 
cuando comparan dos textos con estructura diferente. Algo simi-
lar ocurre con la producción de respuestas de actuación. Lo ante-
rior parece indicar que las actividades académicas en las que se 
enseña lengua, como las discusiones, análisis textuales, periódico 
escolar, entre otros, fomentan más la capacidad para re
exionar 
sobre la narración como texto que aquéllas en las que se entrena 
al niño a trabajar con la lengua con tareas más mecánicas (copia, 
dictado, entre otros).

Resultados por tipo de respuesta

En un análisis de las respuestas por tipo también se hicieron evi-
dentes las diferencias por edades y escuelas entre los niños, como 
indico a continuación.

Respuestas de contenido

Un análisis por edades de las respuestas de contenido mostró dife-
rencias en los siguientes tipos:

Tabla 2. Respuestas de contenido que mostraron diferencias por edades

	 Moral	 Obstáculo	 Ruptura	 Verdad

6 años	 0	 2	 0	 0
9 años 	 2	 1	 2	 2
12 años	 6	 7	 5	 3

Los datos señalan una tendencia en el desarrollo hacia la 
expresión de respuestas relacionadas con valores de verdad y 
morales, ausentes en los niños más pequeños:
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1)	� Su historia es más verdadera (Hugo, 9, 1)12

2)	� Debían de ser trabajadoras para ir por su alimento (Edgar, 12, 1)

Además, los juicios que hacen los niños de nueve años se basan 
primordialmente en características relacionadas con el personaje,

3)	� Fue muy lista en subirse a un árbol (Leonora, 9, 2)
4)	� Tuvo mucha suerte la ardilla (Mónica, 9, 2)

mientras que los de los niños de doce se centran en una valo-
ración del deber ser:

5)	� Está mal que las águilas se coman a los animales (Edgar, 12, 1)
6)	� No fue trabajadora (Diana, 12, 1)

Estos datos parecen indicar que la capacidad para hacer jui-
cios de verdad y morales es de adquisición tardía y lo es más aún 
la expresión de valores del deber ser13.

Además, los datos indican que con la edad también aumentan 
las respuestas relacionadas con estructuras narrativas de conteni-
do (obstáculo, ruptura de la canonicidad):

  7)	� No pasó nada (María, 12, 2)
  8)	� Tiene un nudo en el que pasan los problemas (Juskani, 12, 2)

Por otro lado, en un análisis de las respuestas con respecto 
a los elementos faltantes, se observa una diferencia marcada entre 
los niños de seis y nueve años por un lado,

  9)	� Faltó el cielo (Edgar, 6, 1)
10)	� Faltaron las nueces (Martín, 6, 2)
11)	� Faltó de los hoyos (Paola, 9, 1)

12  En los ejemplos el primer número indica la edad del niño y el segundo 
la escuela a la que asiste.

13  Lo anterior coincide con lo hallado por Kohlberg, quien basado en los 
trabajos de Piaget, encuentra que la expresión de juicios morales implica nece-
sariamente la capacidad para asumir el papel de otro, capacidad que empieza a 
darse de manera gradual a partir de los seis años (Hersh et al., 1979: 47).
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Y los de doce por el otro:

12)	� Fue más completa la historia (Jéssica, 12, 2)
13)	� Faltó suspenso (Juskani, 12, 2)
14)	� No hubo problema (Juskani, 12, 2)

Los ejemplos anteriores indican que los niños pequeños hacen 
alusión a objetos concretos especí�cos de la narración, mientras 
que los mayores se re�eren a elementos faltantes de la narración 
como texto. Nuevamente aparece una tendencia de desarrollo 
desde lo más concreto y relacionado con el contenido de la narra-
ción hacia una re
exión más centrada en el texto como tal.

Al comparar los tipos de respuestas que presentan los niños 
de ambas escuelas, se ve un fenómeno muy interesante que mues-
tra la siguiente tabla:

Tabla 3. Respuestas de contenido que mostraron diferencias por escuelas

	 Con. mundo	 Moral	 Obstáculo	 Resolución	 Ruptura	 Verdad

Escuela 1	 5	 7	 3	 6	 1	 5
Escuela 2	 0	 1	 7	 10	 6	 0

Mientras que los niños de la escuela 1 centran sus respuestas 
en conocimientos del mundo, juicios morales y juicios de verdad,

15)	� Las ardillas comen nueces (Hugo, 9, 1)
16)	� Las ardillas deben de salir por sus nueces (Edgar, 12, 1)
17)	� Lo que contó sí fue verdad (Dulce, 9, 1)

Los de la escuela 2 dan respuestas más relacionadas con los 
elementos de contenido propios de la narración (obstáculo, reso-
lución, ruptura de la canonicidad):

18)	� El águila trató de perseguir a la ardilla (María, 12, 2)
19)	� No terminó de contar la historia (Manuel, 6, 2)
20)	� Lo está contando como muy rutinario (Jéssica, 12, 2)
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Esto indica que existen dos estilos muy diferentes entre las 
escuelas en el tipo de re
exión que hacen los niños sobre las narra-
ciones. Los niños de la escuela 1 dan respuestas más relacionadas 
con su vida cotidiana, mientras que los de la 2 se centran más en 
el texto. Esto evidentemente debe estar relacionado con el tipo de 
trabajo que se realiza en cada escuela con la lengua.

Respuestas de forma

Un análisis de los tipos de respuestas de forma que producen los 
niños mostró las siguientes diferencias por edades:

Tabla 4. Respuestas de forma en las que hubo diferencias por edades

	 Estructura	 Expresión	 Género	 Longitud

6 años	 0	 3	 0	 2
9 años 	 0	 1	 0	 2
12 años	 6	 4	 13	 2

Como fue visto anteriormente, las respuestas de forma están 
mucho más presentes en los niños de doce años. En los más 
pequeños aparecen re
exiones sobre la longitud del texto, así 
como sobre la manera en la que se expresa el narrador,

21)	� Estuvo un poquito más larga (Juan Carlos, 6, 1)
22)	� Habló con más entusiasmo (Claudia, 6, 2)

Pero no es sino hasta los doce años y únicamente en la escuela 
2 cuando surgen re
exiones sobre las estructuras narrativas y el 
género textual:

23)	� El desenlace es cuando se mete al agujero (Juskani, 12, 2)
24)	� Es como si fuera una crónica (Jéssica, 12, 2)
25)	� Es lo que acostumbran hacer en las historias (María, 12, 2)
26)	� Platicó una anécdota que le sucedió a la ardilla (Alejandro, 12, 2)
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Esto indica que la re
exión sobre las estructuras narrativas y el 
género textual es un aspecto que obedece a un aprendizaje rela-
cionado directamente con el proceso escolar14. De esta manera, 
las actividades lingüísticas presentes en la escuela 2 fomentan más 
esta re
exión que las que se acostumbran en la escuela 1.

Respuestas de actuación 

Por último, hace falta analizar las respuestas de actuación que pre-
sentaron los niños. Es conveniente recordar que aparecieron sólo 
en los niños mayores y primordialmente en los de la escuela 2, 
por lo que, al igual que la re
exión sobre las estructuras narrati-
vas y el género textual, parecen ser producto de una enseñanza 
escolarizada. El análisis señala que fueron muy comunes las que 
se re�eren a la comprensibilidad del texto,

27)	� Se entendió más (Diana, 12, 1)
28)	� Tiene más sentido la historia del amarillo (María, 12, 2)
29)	� Sí se expresaba bien pero no se siente tanto (Juskani, 12, 2)

Mientras que sólo una niña hizo referencia al impacto del tex-
to en el auditorio:

30)	� El de amarillo lo cuenta como si estuviera diciéndoselos a unos 
niños (Jéssica, 12, 2)

31)	� Lo hizo más divertido para los niños (Jéssica, 12, 2)

Conclusiones

Los datos obtenidos a lo largo de este trabajo parecen señalar 
que los niños en edad escolar se percatan de las diferencias entre 
una narración y un guión y que tienen preferencia por la prime-

14  Lo anterior coincide con un estudio de Hicks (1990), quien encuentra 
que el conocimiento sobre géneros textuales está muy poco presente en los pri-
meros años de la escuela primaria.
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ra como manifestación de una historia. Sin embargo, si bien casi 
todos los niños de esta investigación detectaron las diferencias 
entre los dos textos, no todos tuvieron la misma capacidad para 
re
exionar sobre las mismas. El desarrollo de la habilidad meta-
lingüística que involucra esta re
exión parece estar íntimamente 
relacionado con el tipo de escuela a la que asiste el niño. 

El resultado más sobresaliente indica que, al re
exionar sobre 
una narración, todos los niños a partir de los nueve años se despe-
gan lentamente de lo concreto y literal para ir más allá del texto. 
No obstante, el camino que seguirán a partir de este momento 
está determinado por el tipo de escuela a la que pertenecen. 
Los niños que van a una escuela en la que se enseña lengua, es 
decir, donde se fomentan actividades de re
exión sobre el len-
guaje, contarán con diversas herramientas para re
exionar sobre 
la estructura, género e importancia de un texto. En cambio, los 
niños pertenecientes a una escuela donde el trabajo con la lengua 
se basa en tareas de tipo mecánico tenderán a buscar la enseñan-
za moral que se desprende del texto, sin ver el texto en sí como 
objeto de estudio. 

Puedo concluir, por tanto, que para que el niño desarrolle 
la capacidad para hacer una re
exión metalingüística sobre un 
texto como tal no es su�ciente cubrir los contenidos de los libros 
escolares. Resulta además esencial que tenga experiencias fre-
cuentes y enriquecedoras con la lengua, experiencias que toda 
escuela debería tratar de proveerle a sus alumnos. 
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Anexo

Ejemplos de re
exión sobre la estructura narrativa (fragmentos)

(Xóchitl, 6 años, escuela 1)

*KAR:	 muy bien, Xóchitl.
*KAR:	 quién ganó?
*XOC:	 él.
%act:	 señala el amarillo
*KAR:	 él?
*KAR:	 muy bien.
*KAR:	 por qué?
*XOC:	 0.
*KAR:	 por qué lo dijo un poquito mejor?
*XOC:	 porque habló mejor.
*KAR:	 aha@i?
*KAR:	 habló mejor?
*XOC:	 0.
%act:	 asiente
*KAR:	 cómo habló mejor?
*KAR:	 o sea, qué dijo?
*XOC:	� que la adrilla [= ardilla] hab(ía) [//] había encontrado 

co+ [//] nueces.
*XOC:	 y se las había comido.
*KAR:	 aha@i.
*XOC:	 y [/] y éste dijo.
*XOC:	� <que un> [//] que [/] que no se puede meter en el 

agujero.
%act:	 señala el rojo
*KAR:	 ah@i, éste dijo que no se podía meter en los agujeros?
*XOC:	 0.
%act:	 asiente
*KAR:	 ah@i, muy bien.
*KAR:	 y qué otra cosa fue diferente?
*XOC:	 de la ardilla.
*KAR:	 aha@i?
*KAR:	 qué cosa de la ardilla fue diferente?
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*XOC:	 que habían encontrado nueces.
*XOC:	 y que se la habían comido.
…………
*KAR:	 ahora, qué [/] qué le falló a él?
*KAR:	 por qué perdió?
*XOC:	 porque dijo.
*XOC:	� <que no se podía meter> [/] que no se podía meter <la 

ar(dilla)> [//] la ardilla.
*KAR:	 a dónde?
*XOC:	 en los agujeros.
*KAR:	 a:h@i en los agujeros.
*KAR:	 y él dijo que sí?
%act:	 levanta al amarillo
*XOC:	 0.
%act:	 asiente
*KAR:	 ah@i bueno.

(Mónica, 9 años, escuela 2)

*KAR:	 muy bien, Mónica.
*KAR:	 quién ganó?
*KAR:	 quién contó la mejor historia?
*MON:	 él.
%act:	 señala el amarillo
*KAR:	 el amarillo?
*MON:	 sí.
*KAR:	 por qué el amarillo?
*MON:	 porque tuvo mucha suerte la ardilla.
*KAR:	 tuvo mucha suerte la ardilla?
…………
*MON:	 también estuvo padre.
*MON:	 porque la [/] la águila no se la comió.
*MON:	 y se tuvo que ir a otro lado.
*KAR:	 y a poco en ésta sí se la comió?
*MON:	 no.
*KAR:	 entonces cuál es la diferencia?
*MON:	 ah@i, que aquí tuvo suerte.
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*MON:	 y aquí no.
*KAR:	 aquí por qué no tuvo suerte?
*MON:	 porque no se podía meter a los hoyos.
*MON:	 no cabía en +/.
*KAR:	 quién?
*KAR:	 quién no cabía?
*MON:	 la ardilla.
*KAR:	 a:h@i aha@i.
…………
*KAR:	� oye, y este::@m en cuanto a la [/] la forma en la que 

hablaron.
*KAR:	 hablaron igual o diferente o:.
*MON:	 más o menos diferente.
*KAR:	 en qué sentido diferente?
*MON:	 porque aquí creo que empezaste +”/.
*MON:	 +” <había una ardilla> [“].
*MON:	 y aquí +”/.
*MON:	 +” <una ardilla> [“].
*KAR:	 aha@i?
…………
*MON:	 sí, porque casi todos los cuentos +”/.
*MON:	 +” había una vez una niña +/.
*KAR:	 aha:@i.
*KAR:	 entonces éste empezó más como cuento que éste?
*MON:	 aha@i. 
…………

(Edgar, 12 años, escuela 1)

*KAR:	 muy bien Edgar, quién ganó?
*EDG:	 mhm@i.
*KAR:	 quién contó la mejor historia?
*EDG:	 la: roja tal vez.
*EDG:	 porque: pues está mal que las +/.
*EDG:	 bueno@m, <las dos> [//] bueno@m las dos podría ser.
*EDG:	 porque está mal.
*EDG:	 que las águilas se coman a los animales.
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*KAR:	 está mal.
*KAR:	 que se coman a los animales?
*EDG:	 sí.
…………
*EDG:	 porque dice.
*EDG:	 que: las ardillas sí deben de salir por sus nueces.
*KAR:	 aha@i.
*EDG:	� y: <las ardi(llas)> [//] las águilas no caben en un aguje-

ro y: +/.
*KAR:	 eso dijo cuál?
*EDG:	 la roja.
…………
*KAR:	 y entonces por qué dices.
*KAR:	� que ella [//] <la de> [//] la historia de la amarilla fue 

mejor?
*EDG:	 porque sí debían@d de ser como trabajadoras.
*EDG:	 para ir por su alimento.
*KAR:	 deben de ser trabajadoras?
*EDG:	 mhm@i.
%com:	 a�rma
*KAR:	 y la ardilla de aquí no era trabajadora?
%act:	 levanta a la roja
*EDG:	� no, porque esa vez se encontró ahí sus alimentos en su 

hoyo.
*KAR:	 lo encontró.
*KAR:	 y ésta?
%act:	 levanta a la amarilla
*EDG:	 lo fue a buscar.
*KAR:	 ah@i ésta dijo.
*KAR:	 que la ardilla fue a buscar alimento.
*KAR:	 y ésta no lo dijo.
*EDG:	 aha@i.
*KAR:	 enton(ce)s por eso ésta fue una mejor historia?
*EDG:	 sí.
*KAR:	 hay alguna otra razón.
*KAR:	 por la cual piensas.
*KAR:	 que fue mejor historia la de la amarilla?
*EDG:	 mhm@i no.
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*KAR:	 nada más por eso?
*EDG:	 sí.

(Juskani, 12 años, escuela 2)

*KAR:	 muy bien, Juskani.
*KAR:	 quién ganó?
*JUS:	 pues:: (ah)ora se me hace.
*JUS:	 que ganó la de amarillo.
*KAR:	 (ah)ora la de amarillo.
*KAR:	 por qué?
*JUS:	 pue:s la de rojo digamos.
*JUS:	 que no se le entiende bien al último.
*JUS:	 quién no se puede meter a los agujeros.
*KAR:	 aha@i.
*JUS:	 aunque si te pones a razonar.
*JUS:	 <te das cuenta> [//] según yo, te das cuenta.
*JUS:	 que es el águila.
*KAR:	 aha@i.
*JUS:	 pero::: +/.
*KAR:	 como que eso no se le entiende.
…………
*KAR:	 ahora, cuál de las dos te pareció.
*KAR:	 <como más> [//] que parecía más como una historia?
*JUS:	 más como una historia?
*JUS:	 la de amarillo.
*KAR:	 la de amarillo.
*KAR:	 por qué?
*JUS:	� pues porque::, o sea, lo de <había una vez> [“] normal-

mente siempre aparece.
*KAR:	 aha@i.
*JUS:	 pero:: ## e:h cómo se llama e:h también tiene un nudo.
*JUS:	 en el que pasan los problemas.
*KAR:	 cuál es?
*JUS:	 en el que el águila se la iba a comer.
*KAR:	 aha@i.
*JUS:	 y ya el desenlace es.
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*JUS:	 digamos.
*JUS:	 que cuando se mete al agujero.
*JUS:	 se come las nueces.
*JUS:	 y ya.
…………
*JUS:	 a mí se me hizo más expresiva la de amarillo.
*KAR:	 sí?
…………
*JUS:	 pues el nudo a lo mejor fue.
*JUS:	 lo que le falló.
*KAR:	 por qué le falló?
*JUS:	 porque na(da) más dice.
*JUS:	 que: como te decía.
*JUS:	 un águila que había.
*KAR:	 aha@i.
*JUS:	 pero no alguna especie de: [/] de suspenso.
*JUS:	 de qué le iba a pasar a la ardilla +/.
*KAR:	 aha@i.
*JUS:	 de que la perseguían.
*JUS:	 y cómo se salvaba.
*JUS:	 algo así.
*KAR:	 aha@i.
*JUS:	 o sea, no un problema en sí.
*KAR:	 o sea, no hubo un problema.
*JUS:	 aa@i.
%com:	 niega
…………
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LA PROMOCIÓN DE HABILIDADES ARGUMENTATIVAS  
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Sylvia Rojas-Drummond
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La argumentación representa una herramienta poderosa para 
promover el razonamiento colectivo e individual. Como Vygotsky 
(1979), Billig (1987), Rogoff (1990), Candela (1999) y otros auto-
res han testi�cado, la clari�cación vía la argumentación está em
parentada con el pensamiento crítico, la solución de problemas y 
con la construcción y validación del conocimiento cientí�co.

Sin embargo, algunos de los niños en edad escolar de nuestro 
país, no han desarrollado de manera adecuada la capacidad para 
argumentar de manera efectiva, lo que tiene incidencia adversa 
en sus habilidades para razonar y construir el conocimiento.

Las experiencias educativas regulares que se llevan a cabo 
dentro de la educación primaria no han sido muy afortunadas 
para  inducir esta valiosa capacidad. Consideramos que el fraca-
so para promover las habilidades argumentativas se origina en dos 
hechos. El primero es que en los libros de texto gratuitos dan por 
sentado que los alumnos ya saben qué es un argumento y saben 
argumentar. Ponemos dos casos para ejempli�car: en el libro 
de Español de 5º de primaria, en la lección 12 (1994: 78-81) se 
presenta un texto y se le pide al alumno que diga cuáles son los 

*  En el año 2000, Margarita Peón estaba realizando su tesis doctoral en la 
Facultad de Psicología de la Universidad Nacional Autónoma de México.
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argumentos que expone un personaje para defenderse. Posterior-
mente, se le pide que prepare sus argumentos para presentarlos 
en un debate. El segundo ejemplo corresponde al libro de Espa-
ñol de 6º de primaria, en la lección 11 (1995: 136-137) donde se 
le pide al alumno que redacte un artículo de fondo o editorial, 
el cual implica el uso del género argumentativo. Lo interesante 
de ambos ejemplos es que en ninguno de los dos textos dice qué 
es un argumento, ni se le guía al estudiante cómo argumentar. 
El segundo hecho, tal vez el de mayor envergadura, es el ignorar 
que la argumentación se modela de manera importante en la inte-
racción de maestros y alumnos, y dentro de la interacción entre 
los mismos compañeros mientras se involucran en actividades con 
sentido, dentro de contextos reales, funcionales y relevantes. La 
calidad de la interacción de la conversación que es inherente a 
ella juega un papel medular en el aprendizaje de la argumenta-
ción. Sin embargo, los principios, reglas y estrategias que rigen 
una interacción e�ciente son, en gran medida, desconocidos por 
los maestros, por lo que no las integran a sus métodos de enseñan-
za-aprendizaje.

La re
exión de los problemas que traen consigo estos dos 
hechos llevó al Laboratorio de Cognición1 y Comunicación a 
plantearse una investigación orientada a estudiar cómo se pue-
den promover algunas capacidades relacionadas con la interac-
ción comunicativa y el razonamiento conjunto y su efecto en 
la construcción del conocimiento y la capacidad para resolver 
problemas. A partir de principios delineados por la perspectiva 
sociocultural, se trató de analizar y promover en los educandos un 
tipo de comunicación especialmente efectiva, denominada habla 
exploratoria como una herramienta para facilitar y hacer visible el 
razonamiento conjunto, permitiendo a su vez la solución de pro-
blemas. Un aspecto central de esta habla se re�ere al uso de la 
argumentación coloquial como estrategia discursiva que busca locali-
zar y resolver diferencias de opinión, además de persuadir a través 
de la defensa y contraste de puntos de vista. Estas acciones pue-

1  Este Laboratorio, dirigido por la Dra. Sylvia Rojas-Drummond, está ubi-
cado en la División de Estudios de Posgrado de la Facultad de Psicología de la 
Universidad Nacional Autónoma de México.
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den dar lugar, a su vez, a la construcción de signi�cados compar-
tidos y al eventual logro de consensos entre los participantes para 
la solución colectiva de problemas.

El estudio que aquí se reporta forma parte de esta amplia 
investigación, pero su alcance queda limitado a tres objeti-
vos  especí�cos, que son: a) comparar la ejecución de niños en 
dos momentos del ciclo escolar para analizar cambios en la capa-
cidad de argumentar dentro del contexto escolar, b) analizar el 
efecto que tuvo la capacitación en “habla exploratoria” en la canti-
dad y calidad de los argumentos expresados por los alumnos, y c) 
evaluar si argumentos expresados de manera más clara, precisa y 
explícita repercute en una mayor habilidad de los alumnos para 
resolver problemas en forma grupal.

Las preguntas de investigación que guiaron este estudio fue-
ron: ¿Mejora la capacidad para argumentar de los alumnos de 
5º y 6º como consecuencia de su permanencia en la escuela? ¿Es 
posible promover la capacidad argumentativa de los niños en esta 
etapa? Y si esto es posible, ¿cuáles son los aspectos lingüísticos que 
se modi�can y pueden explicar una mejor capacidad de los niños 
para razonar, argumentar y resolver problemas?

Argumentar y argumento2

Para este estudio en particular se considera que argumentar es 
dar razones para hacer admitir una posición, opinión o conclu-
sión determinada, o confrontar las posiciones, opiniones o con-
clusiones establecidas por otro(s) o por uno mismo (como en el 
caso de la deliberación).

Nuestra de�nición de argumento coincide con la que en los 
últimos tiempos aparece más generalizada dentro de la literatura 
(Van Eemeren, Grootendorst, Jackson y Jacobs, 2000: 305) la cual 

2  En la literatura se manejan dos tipos de argumentación, la primera es la 
argumentación coloquial que es la utilizada para resolver puntos de vista con-
tradictorios en contextos de acción, para llegar al conocimiento de lo que es 
apropiado en diferentes situaciones y la argumentación lógica formal centrada 
en las formas de exposición.
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establece que un argumento es la combinación de una aserción 
más su sustento. Esta de�nición es acorde con lo dicho por Aris-
tóteles (1926: 425) quien señala que “el habla tiene dos partes, es 
necesario a�rmar algo, y después probarlo”.

En este estudio, un argumento consta de una aserción y de 
uno o más sustentos que la apoyan. Los sustentos pueden ser 
razones de distinta índole, tales como pruebas, justi�caciones, 
demostraciones contextuales, ejemplos, analogías y credos (yo 
creo que). Los argumentos completos pueden contener, además 
de sustentos, una conclusión.

Un argumento se inicia cuando se hace una aserción que 
establece una posición y continúa con los sustentos, aunque el 
orden puede estar invertido. Éste puede ser expresado por un 
solo miembro, o aparecer dentro de la interlocución de dos o 
más participantes, que comparten una actividad en común (Mer-
cer, 1995). También se puede ir entretejiendo a través de dife-
rentes turnos. El razonamiento puede ser proporcionado por el 
mismo participante, o en colaboración con otro(s). La unidad 
se establece en términos de coherencia, tomando todas las inter-
venciones que aparezcan y estén relacionadas con la aserción 
que estableció una nueva posición y que tengan una unidad de 
sentido y una misma intención. Un argumento termina cuando 
el (los) participante(s) cambian de perspectiva.

Otro aspecto importante en el análisis de argumentos, es que 
estén circunscritos a una actividad discreta contextualmente sig-
ni�cativa (Edwards y Mercer, 1988). En el caso concreto de este 
estudio, se analiza la secuencia del habla que se origina cuando 
tres niños se involucran en la solución de un problema, hecho que 
permite evaluar la cantidad y calidad de los argumentos expresa-
dos por la tríada en esta actividad.

Habla exploratoria

Dentro de la perspectiva sociocultural se considera que gran parte 
del conocimiento y las habilidades discursivas se adquieren cuan-
do se realizan actividades con sentido, importantes social y cul-
turalmente, mediadas por el lenguaje. En dichas actividades, la 
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calidad de la interacción juega un papel preponderante, ya sea 
que se interactúe con profesores, o con compañeros. Se conside-
ra que la comprensión mejora al tener que explicar algo a alguien, 
como a un compañero que en determinado momento entiende 
menos y pide ayuda. Hablar de manera razonada con otro es un 
excelente método para evaluar y revisar la propia comprensión. 
La conversación que acompaña a una actividad con sentido no 
sólo debe esperarse, sino fomentarse en el ámbito escolar.

Sin embargo, de acuerdo con nuestra experiencia, a la conver-
sación dentro de los salones de clase muchas veces se le considera 
como una práctica entorpecedora. Esta observación es comparti-
da por Mercer (1991), quien participó en un proyecto nacional 
sobre oralidad en Gran Bretaña. En las primeras fases de dicho 
proyecto consiguió información reveladora sobre lo que los niños 
creían que sus profesores pensaban acerca del valor de la conver-
sación en el aula. Por ejemplo, los niños mencionaron que “la 
conversación hace que dejes de trabajar”, “hablar es no trabajar” 
y que “si te dejan hablar es porque el trabajo que estás haciendo 
no es importante”. Estas creencias son bastante comunes en las 
escuelas primarias de nuestro país, y re
ejan el concepto que se 
tiene de la conversación dentro del salón de clase, el cual está 
bastante alejado de la nociones de que la conversación es medu-
lar para la comprensión y el aprendizaje, y que la discusión de las 
ideas constituye una herramienta fundamental en el desarrollo 
del pensamiento. 

Es importante hacer notar que no todas las formas de con-
versar tienen el mismo efecto en la construcción del conocimien-
to. Mercer (1995), después de una serie de estudios, mostró que 
cuando los niños interactúan con el propósito de resolver proble-
mas muestran, normalmente, tres formas de hablar. La primera, 
conocida como conversación o habla disputativa, se caracteriza 
porque los participantes tienden a tomar decisiones individuales, 
los intercambios son notablemente cortos y consisten en a�rma-
ciones y contra-a�rmaciones. En el plano psicológico, la relación 
entre los compañeros es competitiva, se hace gala de la informa-
ción pero sin compartirla, se oponen las diferentes opiniones, 
pero no se llega a acuerdos, cada participante tiene su verdad y 
no hay disposición para negociar. La interacción en este tipo de 
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conversación es de tipo defensivo, lo que inter�ere con la cons-
trucción del conocimiento.

La segunda forma de hablar que encontraron estos autores es 
la acumulativa. En este tipo de conversión los hablantes construyen 
positivamente, pero no de manera crítica, sobre lo que ha dicho 
otro. El discurso acumulativo se caracteriza por las repeticiones, 
las con�rmaciones y las elaboraciones. En el nivel psicológico, este 
tipo de habla tiende a aparecer cuando existen relaciones implíci-
tas de solidaridad y con�anza entre los participantes. La regla bási-
ca que tiende a operar es la con�rmación constante de las ideas y 
las opiniones de los compañeros, y elaboraciones sobre esas opi-
niones sin confrontarlas, lo que limita el análisis de la información 
y la construcción del conocimiento. En el habla acumulativa existe 
una tendencia a ver a los problemas y a los conocimientos des-
de una sola perspectiva compartida por el grupo.

La tercera y última forma es el habla exploratoria, que surge 
cuando los compañeros se comprometen de manera crítica, pero 
constructiva con las ideas expresadas por los demás. Las a�rmacio-
nes y las sugerencias se ofrecen para ser consideradas de manera 
conjunta y ser cuestionadas y/o defendidas. Cuando se expresan 
a�rmaciones dudosas se piden justi�caciones y se ofrecen hipó-
tesis alternativas. En comparación con las otras dos formas con-
versacionales, en el habla exploratoria el conocimiento se explica 
más abiertamente y el razonamiento es visible durante la conver-
sación. Las reglas básicas requieren que se observen y consideren 
los puntos de vista de todos los participantes, que se declaren y 
evalúen explícitamente las propuestas, y que el acuerdo explícito 
preceda a la toma de decisiones sobre las acciones a seguir.

Después de una esmerada investigación sobre el tema, Mercer 
(1995) llegó a la conclusión de que el habla exploratoria es la más 
efectiva de las tres formas de habla para resolver problemas a tra-
vés de la actividad cooperativa. Este tipo de habla ha demostrado 
ser valioso para la construcción del conocimiento, ya que promue-
ve formas para razonar con el lenguaje, facilitando la compren-
sión y la resolución conjunta de problemas. Además, el habla 
exploratoria está vinculada al discurso “educado” porque estimula 
la crítica constructiva y orienta a la formulación de propuestas 
bien argumentadas que son muy valoradas en muchas sociedades.
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Rojas-Drummond, Gómez, Mendoza, Morales, Vélez, Pérez 
y Romero (en preparación) muestran que el tipo de habla que 
presentan los niños de 5º y 6º de primaria de escuelas en la Ciu-
dad de México, tiende a ser disputativa y/o acumulativa, y que el 
habla exploratoria tiende a estar ausente cuando los niños resuel-
ven problemas de manera conjunta, lo que limita su capacidad 
para solucionarlos. En el análisis cualitativo hecho por estos 
investigadores sobre los tipos de habla, encontraron, al igual 
que Mercer, que cuando los niños trabajan en pequeños grupos 
parecen regirse por reglas básicas ine�cientes no compartidas, 
que afectan negativamente su ejecución. Ejemplos de estas reglas 
ine�cientes, pero frecuentemente utilizadas por grupos de niños 
mientras trabajan, es creer que quien maneja el teclado de una 
computadora, o el compañero que escribe es quien debe pensar 
y tomar las decisiones; o que cuestionar y pedir aclaraciones es 
conducta de compañeros poco cooperativos o solidarios. Apoya-
dos en los estudios de Edwards y Mercer (1988) y Mercer (1995), 
concluyeron que era necesario modi�car estas creencias y explici-
tar reglas básicas e�cientes, además de inducir su uso para lograr 
una comunicación efectiva que facilitara el trabajo en equipos 
durante el aprendizaje.

Entre estas reglas básicas se encuentran las siguientes: todos 
los participantes tienen derecho de hablar, todo lo dicho debe ser 
escuchado con respeto, las ideas se deben discutir, se debe pregun-
tar por opiniones, se deben apoyar los puntos de vista con razones, 
es recomendable pedir justi�caciones y aclaraciones cuando no 
se comprenden la ideas expresadas por otro, es útil hacer suge
rencias e intercambiar información relevante, se debe utilizar un 
lenguaje cortés, los participantes deben asegurarse que el equipo 
se pone de acuerdo después de hablar, etc. La capacitación en 
habla exploratoria induce a descubrir y a utilizar estas reglas y otras 
similares. Se fomenta el uso del habla como una habilidad, ade-
más de involucrar a los alumnos de manera crítica y constructiva 
con las ideas de los otros.

El habla exploratoria está orientada a lograr una comprensión 
compartida a través de la interacción social necesaria para encon-
trar soluciones colectivas a problemas interindividuales, como las 
que se dan cuando aparecen contradicciones. En estos casos se 
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guía a los participantes a buscar, de manera colectiva, argumen-
tos válidos para resolverlas. Otra situación interesante aparece 
cuando los participantes di�eren en experiencia y conocimiento, 
donde se les lleva a defender sus puntos de vista justi�cando sus 
posiciones, lo que puede llevar al grupo a aceptar como válido un 
nuevo conjunto de conocimientos.

Esta capacitación favorece la interacción respetuosa y la discu-
sión razonada para aumentar la posibilidad de hacer admitir una 
posición, opinión o conclusión dentro del grupo. La dinámica 
del habla exploratoria incluye muchas habilidades discursivas, pero 
como puede deducirse de lo expresado hasta ahora, el argumen-
tar es una acción medular en ella, ya que en ésta se pone especial 
cuidado en guiar a los alumnos a que expresen sus posiciones, 
opiniones o conclusiones a través de aserciones claras, precisas y 
concisas, a la vez que se les guía para que clari�quen con susten-
tos aceptables, y los pidan cuando no comprenden lo que dicen 
otros, además que se les motiva para que lleguen a acuerdos con-
sensuados. Estas acciones también son inherentes al acto de argu-
mentar, tal y como se concibe en este estudio.

La perspectiva sociocultural en la capacitación  
del habla exploratoria

La capacitación en habla exploratoria sigue los lineamientos mar-
cados por la teoría sociocultural. Antes que todo, se sustenta en 
la concepción de que el conocimiento se construye en colabora-
ción, tanto de alumnos como de profesores. Todos participan en 
el desarrollo de la competencia comunicativa integral. Además, 
todo aprendizaje es situado, es decir, se ubica a la enseñanza den-
tro de contextos reales, funcionales y relevantes para los alumnos. 
Se busca que el conocimiento tenga un anclaje con la realidad y 
se promueve la re
exión sobre cómo, cuándo, dónde, por qué 
y para qué utilizar las estrategias y los conocimientos, fomentando 
así la re
exión metalingüística y metacognitiva.

Durante la capacitación se utiliza la participación guiada, que 
se re�ere a la interacción entre expertos y novatos, así como entre 
pares para promover la apropiación del conocimiento que gra-
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dualmente favorezca la competencia comunicativa entre todos los 
participantes. Esto incluye a su vez la creación de puentes entre 
lo dado y lo nuevo, la estructuración de las situaciones, la expli-
citación de las reglas básicas de la competencia comunicativa, 
así como el andamiaje. Este último proceso se re�ere a la ayuda 
temporal y gradual que el profesor proporciona cuando se pro-
mueven habilidades de acuerdo al nivel de competencia de cada 
estudiante. El profesor, como experto, enfrenta a sus alumnos a 
metas y demandas claras, y disminuye su apoyo a medida que el 
alumno va apropiándose de las estrategias promovidas.

La capacitación en habla exploratoria involucra el desarrollo de 
estrategias generales de solución de problemas, tales como el aná-
lisis de metas, la planeación y selección de estrategias particulares 
adecuadas a la situación comunicativa, la supervisión y evaluación 
de la ejecución, así como la toma de medidas correctivas.

Investigaciones sobre argumentación

La argumentación se ha convertido en los últimos años en un 
tema de gran interés, y existen buenas razones para que éste sea 
el caso. Por un lado, se ha reconocido ampliamente el efecto posi-
tivo que tiene la discusión de las ideas en el aprendizaje (Barnes, 
Britton y Torbe, 1990; Candela, 1999; Cazden, 1990; Edwards y 
Mercer, 1988; King, 1994; Onrubia, 1993).

La argumentación juega un papel muy importante, porque, 
como sostiene Habermas (1984), muchas de las prácticas comuni-
cativas están orientadas a alcanzar, mantener y renovar el consenso. 
Una característica importante y de�nitoria de la argumentación es 
que surge con la �nalidad de enfrentar “e intentar resolver” una 
diferencia de opinión por medio de la exploración de la justi�ca-
ción relativa de los puntos de vista en competencia. Por lo tanto, la 
práctica comunicativa de todos los días incluye una práctica argu-
mentativa, la cual está presente, aunque no siempre consciente. 
Asimismo, Habermas a�rma que los procesos de aprendizaje a 
través de los cuales adquirimos conocimientos del mundo, supera-
mos nuestras di�cultades de comprensión, y extendemos y reno
vamos nuestro lenguaje, se apoyan en la argumentación.
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Por otro lado, la argumentación constituye un proceso de pen-
samiento muy poderoso, ya que permite negar, criticar y justi�car 
los conceptos y los hechos, encontrar sus opuestos y generar una 
nueva perspectiva ya sea en la interacción social o en la delibera-
ción con uno mismo. Billig (1987) considera que la organización 
retórica3 se da en el momento en que es necesario considerar 
cualquier versión alternativa real o potencial sobre la interpreta-
ción de los hechos. Tanto Habermas como Billig sostienen que las 
percepciones se matizan por las versiones que se proponen para 
explicar un acontecimiento observado o discutido. 

Por último, la argumentación es muy importante porque 
nos prepara para el lenguaje cientí�co. Candela (1999) conside-
ra que hacer ciencia en cierto contexto incluye la apropiación de 
los recursos discursivos, de las maneras de hablar, de argumentar, 
debatir y legitimar el conocimiento. Esta perspectiva retórica de 
la ciencia sostiene que las ideas no son fundamentalmente lógi-
cas, ni empíricas, ni racionales; sino que son culturales, contex-
tuales y paradigmáticas. La ciencia es re
exión y debate sobre las 
alternativas explicativas. Una de las principales razones es que el 
mismo cientí�co puede hacer descripciones distintas del mismo 
fenómeno en diferentes momentos, de donde se concluye que 
las versiones dependen del contexto. Por eso, el estudio de la 
argumentación vuelve a aparecer como un elemento importan-
te para comprender cómo se organiza el discurso en contexto y 
cómo se construyen versiones de una experiencia cientí�ca. En 
esta misma obra, Candela sostiene que la ciencia es re
exión y 
debate sobre las alternativas explicativas de los hechos. Asimismo, 
cuando nos enfocamos en los procesos de construcción del cono-
cimiento dentro del salón de clase, la argumentación juega un 
papel fundamental, pues es otra forma de describir la realidad; 
cuando se aprende ciencia, los niños no aprenden sólo de la expe-
riencia perceptiva, sino de la forma como la ciencia se describe, se 
explica, se justi�ca y se argumenta.

3  Arreglo que se da al discurso cuando se organiza para reforzar, alterar o 
responder a las opiniones de un público determinado y que tiene como función 
el in
uir sobre un auditorio hacia cierto �n en particular.
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La importancia de la argumentación para resolver diferencias 
y llegar a consensos, como proceso de pensamiento, y como pre-
paración para el lenguaje cientí�co, hacen de este proceso un 
rico campo de investigación, como el que ha surgido en países 
angloparlantes4. Para citar sólo algunos ejemplos interesantes, 
están las investigaciones de Wilkinson (1986), quien muestra los 
paralelismos existentes entre las competencias argumentativas y 
narrativas y su aparición en edades muy tempranas. Otros ejem-
plos notorios son los de Freedman y Pringle (1984) y Kraf (1975), 
quienes clari�can la serie de problemas que enfrentan los estu-
diantes cuando escriben argumentos. Una investigación más es la 
de Andrews, Clarke y Costello (1993), quienes aportan evidencia 
valiosa para conocer cómo los estudiantes empiezan a utilizar for-
mas convencionales del lenguaje en los argumentos.

Hasta donde se ha indagado, en idioma Español las investiga-
ciones sobre argumentación son muy escasas (Serra, Serrat, Solé 
et al., 2000). Sin embargo, las investigaciones de Candela (1990, 
1995, 1997) son un oasis en este panorama tan desértico. A esta 
autora le interesan, sobre todo, las funciones comunicativas que 
cumplen los argumentos dentro de un contexto del habla y su 
organización social durante la participación de los alumnos en 
clases de ciencias. También le interesa analizar las orientaciones 
docentes que promueven la argumentación en los educandos. En 
estos trabajos, Candela se enfoca en la argumentación como pro-
ceso para construir el conocimiento cientí�co en el aula, pero no 
aborda las características lingüísticas de dichos argumentos.

Las investigaciones de Candela (1990, 1995, 1997 y 1999) son 
importantes, porque son de lo poco que se ha hecho en inves-
tigación sobre argumentación en Español. Pero a diferencia de 
ella, el estudio que aquí se reporta intenta dar algunos elemen-
tos relacionados con aspectos lingüísticos que pueden dar cuenta 
de los elementos que constituyen una estructura argumentativa 
clara, precisa y explícita, los cuales, sabemos, repercuten direc-
tamente en la probabilidad para que los alumnos creen signi�
cados compartidos y construyan el conocimiento. Se espera que 

4  Una revisión bastante completa de estas investigaciones se puede encon-
trar en Andrews (1995).
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la evidencia reportada constituya una pieza adicional en el intrin-
cado rompecabezas del discurso utilizado como herramienta de 
pensamiento.

Método

Objetivos especí�cos

•	� Comparar la ejecución de niños de 5º y 6º en dos momentos 
del ciclo escolar para analizar los cambios que aparecen en la 
capacidad de argumentar dentro del contexto escolar.

•	� Comparar las capacidades de argumentación entre grupos de 
niños que fueron capacitados explícitamente por sus maes-
tros en el uso de habla exploratoria, contra otro grupo de niños 
equivalente que no recibió dicha capacitación. 

•	� Analizar si una argumentación más clara, precisa y explícita 
tiene un efecto positivo para resolver problemas grupalmente.

Muestra

En el estudio participaron originalmente 88 niños de 5º y 6º (9 
a 12 años), provenientes de dos escuelas o�ciales del sur de la 
Ciudad de México. Las escuelas eran aledañas y equivalentes en 
su nivel socioeconómico. Una de ellas fue asignada a una condi-
ción experimental y la otra a una condición control. Se trabajó 
con niños de estos grados, porque el Laboratorio de Cognición y 
Comunicación se ha enfocado principalmente al desarrollo y pro-
moción de procesos que surgen una vez adquiridas las habilidades 
básicas de la lecto-escritura.

A partir de dicha muestra original, se seleccionó al azar a 18 
niños de 5º y 6º: nueve niños pertenecían al grupo experimental y 
nueve al control. Se hizo esta selección para analizar con mucho 
más detalle, como estudio microgenético, algunos de los cambios 
que tuvieron lugar en los niños en relación con sus capacidades 
para usar la argumentación durante el proceso de apropiación de 
las reglas base promovidas, inherentes al habla exploratoria. Estos 
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18 niños fueron los sujetos focales del estudio sobre argumenta-
ción que se reporta.

Procedimientos

Aplicación de pruebas

A todos los niños se les aplicó una prueba de solución de proble-
mas lógico-perceptuales, conocida como Prueba de Matrices Progre-
sivas de Raven (Raven, 1977) antes y después de la capacitación 
en habla exploratoria. Esta prueba se utilizó con un �n diferente 
para el cual fue originalmente desarrollada; no se utilizó para 
medir la capacidad intelectual, sino como un motivo para inducir 
a un grupo de alumnos a discutir, argumentar y resolver proble-
mas en grupo. Otras investigaciones han mostrado que este nuevo 
uso está plenamente justi�cado (Wegerif y Mercer, 1997; Wegerif, 
Mercer y Dawes, 1999). La prueba se presentó en dos versiones 
paralelas: una se usó como prueba individual y la otra se admi-
nistró posteriormente a los mismos niños, pero organizados en 
pequeños grupos conformados por tríadas. Para los �nes del pre-
sente estudio, sólo se reportan los resultados de la versión en estas 
tríadas. Dichas tríadas fueron �lmadas en febrero y en junio del 
mismo ciclo escolar, durante la pre y posprueba, mientras resol-
vían conjuntamente los problemas incluidos en éstas. 

Transcripción de los vídeos

Los vídeos fueron transcritos y cotejados por un mínimo de tres 
investigadores para asegurar su �delidad. Para hacer las transcrip-
ciones del discurso se dividió una hoja en dos columnas. En la 
columna izquierda se puso el discurso y, en la derecha, la interac-
ción. De esta manera, las secuencias de los diálogos se presentan 
junto con la información contextual referente a lo que los alum-
nos hacen mientras hablan. Se hizo una transcripción ortográ�ca, 
se conservó el uso de letras mayúsculas y puntos para señalar el 
comienzo y �nal de las frases. Se utilizaron algunas convenciones 
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para la transcripción del discurso, tales como: (…) palabras sin 
descifrar; // pausas de más de tres segundos;] habla simultánea.

Finalmente, la unidad de análisis del habla fue todos los enun-
ciados que se expresaron durante la solución de cada problema 
(30 problemas en total por cada versión). Este hecho facilitó reco-
nocer los argumentos y los contra-argumentos dados en relación 
con un solo problema.

Intervención 

Antes de la intervención con los educandos, los maestros de 5º 
y 6º del grupo experimental fueron capacitados para aplicar un 
programa de innovación educativa para promover el habla explo-
ratoria en sus alumnos. Después, entre las aplicaciones de la pre y 
la posprueba, los maestros condujeron a su vez dicho programa 
directamente con sus respectivos grupos. Tanto el programa de 
capacitación de los docentes como el de los educandos se llevaron 
a cabo respetando los lineamientos explicados en la perspectiva 
sociocultural. Éstos incluyeron: el aprendizaje cooperativo, la par-
ticipación guiada, la re
exión metacognitiva, el andamiaje y la 
transferencia gradual de la responsabilidad, entre otros.

La capacitación de los educandos consistió en 10 sesiones de 
hora y media cada una a lo largo de cinco meses. Los maestros 
de grupo con sus alumnos asistieron una vez a la semana a un 
salón de usos múltiples arreglado ex profeso para �nes de la inves-
tigación, ubicado en la misma escuela. Durante las sesiones los 
maestros entrenaron a sus alumnos primero a “descubrir” y luego 
a aplicar una serie de “reglas base” para hablar de forma explo-
ratoria, y así poder argumentar sus puntos de vista, negociar con-
juntamente alternativas y hacer explícitos sus razonamientos para 
resolver diversos tipos de problemas de manera colaborativa.

Las reglas base promovieron que los niños aprendieran a: 
a) expresar y compartir sus ideas; b) escuchar y respetar los puntos 
de vista de sus compañeros; c) argumentar y justi�car sus opinio-
nes; d) criticar constructivamente, pidiendo a los otros que justi-
�caran sus ideas cuando éstas no quedaban claras, y e) tratar de 
llegar a acuerdos consensuados. 
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Durante la capacitación, los maestros primero daban ense-
ñanza grupal y luego dividían a los niños en equipos para realizar 
diversas actividades colaborativas y de discusión. Estas activida-
des implicaban la aplicación y práctica de las reglas base en diver-
sos contextos. Éstos incluyeron: juegos, actividades cotidianas y 
la solución de varios tipos de problemas tanto de razonamiento 
como de dilemas morales. Además, se realizaron debates y trabajo 
de discusión a partir de la lectura de textos narrativos y expositi-
vos. Por último, se realizó investigación empírica. 

Al mismo tiempo, durante el periodo señalado, los maestros 
del grupo control siguieron con sus actividades escolares regula-
res y se les observó periódicamente.

Procedimiento general de análisis de datos

De manera general, para el tratamiento de los datos de la investi-
gación original se realizó una serie de análisis cuantitativos y cuali-
tativos de manera complementaria. Para ello se aplicó una versión 
modi�cada del “Método Dinámico de la Pirámide Invertida” desa-
rrollado por Wegerif y Mercer (1997). 

Con dicho método, se trabajan datos desde sólo cualitativos 
con pocos sujetos, hasta sólo cuantitativos con grupos más gran-
des de sujetos. El análisis pasa por diferentes combinaciones de 
análisis complementarios de tipo cuantitativo y cualitativo de dis-
tintos niveles de re�namiento y abstracción. Los datos obtenidos 
en los diversos niveles de análisis se combinan de manera diná-
mica y en diversos sentidos para hacer inferencias, así como para 
derivar y con�rmar predicciones sobre el fenómeno de interés. 
Dicho método se utilizó en la investigación original para analizar 
los tipos de habla producidos por los niños. En este estudio en 
particular, los aspectos que se analizaron fueron los siguientes:

a) Número de argumentos. Para contar los argumentos se res-
petó la de�nición dada al principio de este estudio, es decir, que 
un argumento es la combinación de una aserción más su susten-
to. Un argumento se inicia cuando se hace una a�rmación que 
establece una posición y continúa con los sustentos. Se toman 
todas las intervenciones que aparezcan y estén relacionadas con 
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la a�rmación y que tengan una unidad de sentido y una misma 
intención. Un argumento termina cuando se cambia de perspec-
tiva. Para cuanti�carlos, se analizó cada argumento expresado por 
los niños mientras resolvían cada problema de la prueba. Poste-
riormente se sumaron todos los expresados en los 30 problemas. 
Para clari�car este aspecto se proporciona un ejemplo del habla 
de una tríada compuesta por dos niños (Leopoldo y Miguel) y 
una niña (Gaby), mientras resolvían juntos el problema E-5 de la 
prueba de Raven, en la posprueba.

Figura 1. Problema de la Prueba de Raven que sirve de base  
para el ejemplo. E – 5
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Tabla 1. Transcripción del habla de los niños mientras  
resuelven el problema

Transcripción del habla
Interacción de los niños  
con el contexto

1. G: Aquí le quitan los puntitos y la ésta 
//Es la cruz.
2. M: No pero pérate, no no queda.
3. L: No, aguanta. 
4. G: vamos viendo la secuencia aquí tiene 
así quitan la estrellita y los puntitos (…)

G: Señala la opción 1.

G: señala la matriz con 
el lápiz y se dirige a sus 
compañeros.

5. L: Aquí le quitan solo los circulitos.  
6. G: Ajá los circulitos 
y esa parte, como la estrellita nada más. 
7. M: Sería éste míralo 
8. L: lo que le quitaron 
9. M: sería este, porque mira va así, así 
10. G: pero como si no tienen puntitos 
11. L: no tiene puntitos, quedaría nada 
más la cruz. 
12. G: umju// si por lo que le quitaron..

G: a�rma con la cabeza.

M: señala la �gura que se 
omite en la matriz.
M: señala opción 7.
L: señalando la matriz, se 
lleva el lápiz a la cabeza.
M: a�rma con la cabeza.
G: escribe la respuesta.
L: cambia la hoja.

En esta transcripción, Gaby (G) da un primer argumento 
cuando sostiene a través de los turnos 1, 4, 6 y concluye con 12, 
que la opción correcta es la cruz (opción 1) porque la secuencia 
de �guras del problema pierde dos elementos. Su argumentación 
lleva a re
exionar a Miguel (M) y a Leopoldo (L) en los turnos 7 
y 8. En un segundo argumento, Miguel y Leopoldo, en los turnos 
2 y 3, muestran su desacuerdo con Gaby. Leopoldo sustenta su 
aserción en el turno 5 diciendo que sólo le quitaron un elemen-
to (los circulitos). En un tercer argumento, Miguel, en el turno 
9 sostiene que la opción correcta es otra que no viene al caso y 
lo apoya con un sustento muy rudimentario, utilizando deícticos. 
Por último, en un cuarto argumento, Gaby y Leopoldo rechazan 
la aserción hecha por Miguel, en los turnos 10 y 11. En síntesis, 
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en esta secuencia de habla, mientras se resuelve un problema en 
particular, la tríada expresó 4 argumentos.

b) Fases de transición en la claridad y precisión de los argu-
mentos: el objetivo de este punto es determinar la e�ciencia con 
que se usa el lenguaje para generalizar, categorizar y combinar la 
información proveniente del contexto físico de manera descon-
textualizada, es decir, que las palabras y los enunciados utiliza-
dos en los argumentos no dependan de la percepción de objetos 
y entornos concretos. El criterio utilizado es de corte lingüístico, 
se analiza cada argumento para determinar qué tanta informa-
ción se expresa de manera explícita y qué tanta se deja en forma 
implícita. Con este criterio se clasi�can los argumentos en cuatro 
niveles que re
ejan las fases de transición en el uso del lenguaje: 
argumentos rudimentarios, argumentos implícitos, argumentos 
semi-explícitos y argumentos explícitos. En la tabla 2 se presentan 
las características y los ejemplos de cada nivel.

Como se puede ver en los ejemplos de los argumentos rudi-
mentarios que aparecen en esta tabla, los niños tienden a expresar-
se exclusivamente señalando o utilizando la deixis como estrategia 
lingüística. Otros ejemplos típicos que aparecen frecuentemente 
y pertenecen a este nivel son: “No, porque mira” o “No, por esto”. 
En la deixis se utilizan palabras que no tienen un signi�cado pro-
pio, sólo gramaticalizan aspectos del contexto y hacen referencia 
a la situación en que se produce un enunciado. Este tipo de argu-
mentos puede llevar a diferentes interpretaciones, limitando la 
posibilidad de compartir signi�cados y construir el conocimiento.

En el siguiente nivel se pueden observar los ejemplos de los 
argumentos implícitos. En este nivel los niños omiten los referen-
tes de manera sistemática y sólo explicitan aquello que se dice 
de ellos. Este hecho provoca que los enunciados sean difíciles de 
entender porque no se puede tener la seguridad de saber de qué 
se esta hablando. Al igual que en los argumentos rudimentarios, 
la posibilidad de compartir los signi�cados y construir el conoci-
miento es limitada. Estos dos primeros niveles resultan débiles en 
cuanto su claridad y precisión para razonar, comparados con los 
dos siguientes.

En los argumentos semiexplícitos, la aserción y el sustento 
se expresan de manera congruente y casi completa, pero como se 
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puede ver en los ejemplos que aparecen en la tabla, se deja algún 
elemento de información implícito (el cual aparece subrayado), y 
como puede observarse no es un elemento crucial para compren-
der el enunciado.

En los argumentos explícitos, la información y el sustento se 
expresan plenamente, en información congruente, con todos 

Tabla 2. Fases de transición en la claridad y precisión de los argumentos

Nivel Características Ejemplos

Argumentos  
rudimentarios

Señalización y uso 
de deixis.

Espérate, sí, sí es ésta, porque mira, está así.
No, por esto.
Sería éste, porque mira, va así, así.
¡Ah! No, éste, sí porque fíjate.

Argumentos  
implícitos

Todos los referen-
tes están implícitos.

Es esta ¿no?//Sí porque mira, está metido, 
está en medio y éste no tiene.  
No, porque mira, si se va separando y cuan-
do se separa se junta ¿si o no? tú dime.
Sí luego va así y se va recorriendo hasta 
abajo y toca hasta abajo, y está de aquél 
lado hasta abajo, es la cinco.
Es ésta. Sí porque se pone.

Argumentos  
semiexplícitos

Enunciados con-
gruentes pero no 
acabados. Por lo 
menos hay un ele-
mento no explícito.

No, el cuadrado// el cuadrado rayado. Fal-
ta un círculo con éste.
Es la cruz// a la segunda �gura le quitan 
los puntitos. Vamos viendo la secuencia, 
aquí tiene así, quitan las equis y los punti-
tos. Queda la cruz.
Se supone que a ésta �gura le quitaron los 
puntitos y aquí le quitaron éste, entonces 
aquí seguiría un tache.

Argumentos  
explícitos

Enunciados con-
gruentes y acaba-
dos, con todos los 
elementos explí-
citos.

No ¡aguanta!// En la �gura de en medio 
le quitan sólo los circulitos, no tiene punti-
tos, quedaría nada más la cruz.
No, yo digo que es un cuadrado blanco, un 
cuadrado sin el círculo. Fíjate, en la �gura 
de la izquierda se le quita el círculo, en la 
de abajo el rombo, queda el cuadrado.
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estos elementos. En este tipo de argumentos los conceptos se rela-
cionan de manera lógica y el razonamiento se hace más claro, 
aumentando la posibilidad de compartir signi�cados y construir 
el conocimiento.

c) Marcación lingüística entre los elementos de la argumenta-
ción (nexos): los nexos son importantes porque marcan la orga-
nización de las ideas dentro de un argumento. El único criterio 
utilizado es que el nexo una la aserción con un sustento, o dos 
sustentos entre sí, o el sustento con una conclusión.

d) Tipos de sustentos: el objetivo de este aspecto es determi-
nar la variedad de razones que los alumnos utilizan para apoyar 
sus aserciones y defender sus posiciones. Cuando se argumenta 
es frecuente dar sustentos de diferente índole, como serían las 
justi�caciones, las demostraciones contextuales, los ejemplos, 
las analogías, las evidencias, los credos (yo creo) y las repeticio-
nes. Una argumentación rica tiende a utilizar diferentes tipos 
de sustentos. Para ejempli�car, se vuelve a tomar como ejemplo 
la misma transcripción que se presenta en la Tabla 1. En dicha 
transcripción, Gaby a�rma en el turno 1 que la respuesta  es 
la cruz y para ello da como justi�cación (explicación que se da 
para apoyar una opinión) que le quitaron dos elementos. Esta 
única justi�cación se parafrasea con dos repeticiones (se vuelve 
a decir lo mismo para enfatizar un argumento) en los turnos 
4 y 6. Después, Miguel y Leopoldo se oponen a Gaby y susten-
tan su aserción en el turno 5 con una justi�cación. Posterior-
mente, Miguel propone una nueva aserción y la apoya con una 
demostración contextual (se remite al objeto para apoyar una opi-
nión). Gaby y Leopoldo rechazan la aserción de Miguel con una 
justi�cación. En síntesis, en esta secuencia del habla que con-
tiene cuatro argumentos, la tríada dio tres justi�caciones, dos 
repeticiones y una demostración contextual.

e) Promedio de cali�caciones en pre y posprueba en la prueba 
de Matrices Progresivas de Raven grupal: el objetivo de la valora-
ción de este aspecto es tener un índice de cómo la calidad de la 
argumentación repercute en la capacidad de los niños para resol-
ver problemas. Es una forma de relacionar los datos de procesos 
discursivos con los procesos cognitivos.
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Resultados sobre las habilidades argumentativas

Una de las hipótesis de este trabajo de investigación fue que el 
uso  de habla exploratoria podía mejorar las capacidades discur-
sivas  de los alumnos para establecer, defender y contrastar sus 
puntos de vista para �nalmente llegar a un consenso, habilidades 
enmarcadas en el concepto de argumentación. La evidencia rele-
vante para evaluar esta hipótesis proviene de los cinco tipos de 
análisis cualitativos y cuantitativos explicitados en la sección ante-
rior. Como se mencionó, los datos se obtuvieron de las transcrip-
ciones hechas a partir de los vídeos. Las grabaciones se realizaron 
mientras los alumnos trabajaban en tríadas resolviendo juntos los 
problemas de la pre y posprueba, antes y después de la capacita-
ción en el uso de habla exploratoria. Estos datos se compararon con 
los datos obtenidos por otro grupo de niños equivalentes que no 
recibieron dicha capacitación.

Número de argumentos 

En primer lugar tenemos el número de argumentos, cuanti�cados 
con base en lo expuesto en el inciso a) que antecede a la sección 
de resultados. Estos argumentos son expresados por las tres tría-
das que recibieron la capacitación, las cuales, en conjunto hemos 
llamado grupo experimental, y la ejecución de las tres tríadas que 
no recibieron la capacitación, las cuales hemos denominado gru-
po control. Como puede observarse, durante la preprueba ambos 
grupos ejecutaron a un nivel similar, y sus puntajes no di�rieron 
de manera signi�cativa (C2 = 5.57, gl = 2, p > 0.05). 

Después del programa de capacitación, cuando resolvieron 
los problemas de la posprueba, el grupo experimental dio 117 
argumentos y el control sólo 46. La diferencia entre los grupos es 
estadísticamente signi�cativa (C2 = 6.48, gl =1, p< 0.05).

Estos resultados muestran que el habla exploratoria tuvo un efec-
to muy positivo en la capacidad para argumentar de los alumnos. 
Aparentemente promovió que los alumnos entrenados pudieran 
ver los problemas desde diferentes perspectivas, lo que originó 
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que sostuvieran diferentes posiciones, dieran más opiniones y las 
apoyaran antes de resolver un problema.

Fases de transición en la claridad y precisión de los argumentos 

Es interesante que haya más argumentos, pero más importante es 
que a través de ellos se puedan ir compartiendo los signi�cados 
para realmente construir el conocimiento. Con este �n se realizó 
el segundo análisis que se reporta a continuación. En él se explora 
qué tan claros y comprensibles fueron los argumentos que pre-
sentaron los alumnos y poder determinar qué tan completa es la 
información que contienen. Cabe recordar que para analizar este 
aspecto de la argumentación se formularon cuatro niveles que 
re
ejan las fases de transición en el uso del lenguaje: argumentos 
rudimentarios, argumentos implícitos, argumentos semiexplíci-
tos y argumentos explícitos. (Ver inciso b para procedimiento de 
clasi�cación de los argumentos.)

La �gura 3 muestra los resultados obtenidos en los dos grupos 
en pre y posprueba.

Figura 2. Número de argumentos producidos por cada grupo  
experimental en cada prueba
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El nivel blanco inferior representa los argumentos rudimen-
tarios, en los cuales los niños se expresan señalando o utilizan-
do la deixis como estrategia discursiva. En el siguiente nivel, en 
rayas, aparecen los argumentos implícitos, en estos argumentos 
los alumnos omiten sistemáticamente los referentes y sólo expli-
citan aquello que se dice de ellos. En el tercer nivel, en gris, apa-
recen los argumentos semiexplícitos, que son aquellos en que se 
deja algún elemento de información incompleto. Por último, en 
el cuarto nivel en negro, que sólo aparece en la posprueba del 
grupo experimental, aparecen los argumentos explícitos. Como 
puede observarse en esta �gura 3, el grupo experimental en la 
posprueba aumenta, en proporción, los argumentos expresados 
con enunciados semiexplícitos y explícitos. En contraste, al anali-
zar las dos columnas correspondientes al grupo control, se puede 
observar que la proporción de argumentos rudimentarios e implí-
citos se mantiene similar en pre y posprueba, y no aumentan los 
argumentos semiexplícitos y explícitos.

Con el �n de comparar al grupo experimental y al control, se 
consideraron a los dos primeros niveles como los menos elabora-
dos en cuanto al uso del lenguaje, mientras que a los dos niveles 
superiores se les consideró como los más elaborados, caracterís-
ticos de una argumentación plena. El análisis estadístico se basó 

Figura 3. Fases de transición en la claridad y precisión  
de los argumentos
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en esta suposición. La diferencia entre el grupo experimental y el 
control resultó estadísticamente signi�cativa (C2 = 15.38 gl =1, p< 
0.001).

Estos resultados nos indican un avance muy importante de las 
tríadas del grupo experimental en su capacidad para ser claros y 
precisos en el momento de argumentar, ya que presentan sus aser-
ciones y sus sustentos de forma más completa. En contraste, las 
tríadas del grupo control parecen no haber avanzado durante el 
ciclo escolar.

Marcación lingüística: nexos

El tercer aspecto analizado se re�ere a los nexos utilizados para 
vincular los diferentes elementos de la argumentación. La pre-
sencia de nexos marca la organización del argumento y facilita 
su comprensión, ya que permite interpretar, con mayor claridad, 
las relaciones que guardan los diferentes elementos dentro de los 
argumentos, es decir, la aserción con los sustentos, los susten-
tos  entre sí, o los sustentos con la conclusión. En la tabla 3 se 
especi�can los nexos utilizados por los alumnos en las diferentes 
situaciones (pre y posprueba) en los distintos grupos (experimen-
tal y control).

Como puede observarse en el renglón de total, el grupo 
experimental enlazó los elementos de sus argumentos utilizan-
do un mayor número de nexos en la posprueba comparados con 
la preprueba. A diferencia, el grupo control utilizó un número 
de nexos similar en ambas pruebas. La diferencia entre el grupo 
experimental y el control es estadísticamente signi�cativa (C2 = 
6.40, gl = 1, p < 0.02). 

Es muy interesante notar que el grupo experimental no sola-
mente produjo un mayor número de nexos, sino que utilizó una 
mayor variedad de éstos en la posprueba. Hay algunos nexos que 
aumentan de manera importante y se desean enfatizar. Por ejem-
plo, el uso del nexo que, el cual se aplicó preferentemente para 
subordinar ideas; el uso del nexo adversativo pero, que se usó, por 
lo regular, para oponerse a la opinión expresada por otro compa-
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ñero; y el nexo entonces, que se utilizó para expresar la conclusión 
lógica después de dar uno o más sustentos. Estos resultados sugie-
ren que la capacitación en el uso del habla exploratoria tuvo un 
efecto positivo en la habilidad de los alumnos para organizar sus 
ideas dentro de la argumentación. 

Tipos de sustentos 

Como se mencionó, en el estudio se consideró que argumentar 
implica dar razones para hacer admitir una posición, opinión o 
conclusión determinada; la argumentación está orientada a per-
suadir y para hacerlo es necesario apoyar nuestras aserciones con 
algún tipo de sustento. Asimismo, se mencionó que entre estos sus-
tentos están las justi�caciones, las demostraciones contextuales, las 
repeticiones, los ejemplos y contra-ejemplos, las analogías, etcétera.

La �gura 4 muestra el tipo de sustento que utilizaron los niños 
de ambos grupos en la pre y la posprueba.

Tabla 3. Nexos 

	 Grupo experimental	 Grupo control	 	
	 Nexos	 Preprueba	 Posprueba	 Preprueba	 Posprueba

Y	 11	   17	   2	   5
Ni		      1		
Que		    23		    3
O	   1			 
Pero	   4	   18	   3	   3
Sí		      1	   1	
Porque	 48	   49	 26	 17
Entonces		    10	   3	   1
O sea		      3		
Por eso	   3	     3		
También		      2		
Luego	 13	     9		    1
Total	 80	 136	 35	 30
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En esta �gura se puede observar que los alumnos del grupo 
experimental y control sólo utilizaron tres tipos de sustentos, tan-
to en la pre, como en la posprueba. Estos son: las justi�caciones, 
que son explicaciones para dar soporte a una opinión; las demos-
traciones contextuales, en las cuáles se remite al objeto apara apoyar 
una opinión, y las repeticiones, donde se vuelve a decir lo mismo 
o una paráfrasis de lo mismo para enfatizar otro sustento ya men-
cionado. 

En la �gura 4 también se puede observar que, después de la 
capacitación, los alumnos del grupo experimental ofrecieron más 
sustentos en general, y de manera interesante, el número de jus-
ti�caciones aumentó a más del doble comparado con las demos-
traciones contextuales. Esta situación no sucede con el grupo 
control, donde en la pre y la posprueba dieron aproximadamente 
la misma cantidad de sustentos y del mismo tipo. Estos resultados 
apuntan hacia el hecho de que la capacitación en habla explorato-
ria indujo a los alumnos a explicar más y a hacer más evidente su 
razonamiento.

Hasta aquí hemos presentado datos sobre los cambios que 
se dan en las capacidades discursivas de los educandos, y en 
particular las de tipo argumentativo. En la siguiente sección 
presentaremos datos sobre cómo estas capacidades se relaciona-
ron con las habilidades mostradas por los educandos al resolver 
problemas.

Figura 4. Tipos de sustentos
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Resultados sobre las habilidades cognitivas

El último objetivo de este estudio está orientado a aclarar la rela-
ción que se da entre los cambios lingüísticos que tienen lugar 
en la expresión de los argumentos y la capacidad de los niños 
para resolver problemas. Para lo anterior se analizaron los pun-
tajes obtenidos por los educandos en la prueba de Raven, antes 
y después de la capacitación. Estos datos re
ejan la capacidad 
que muestran los niños para transferir lo aprendido a un ámbito 
diferente, en este caso a problemas de tipo lógico-perceptual. Es 
importante enfatizar que lo que se capacitó fueron formas de inte-
ractuar para hacer el razonamiento más e�ciente. La solución de 
problemas constituyó una actividad importante para hacer funcio-
nal el aprendizaje. Pero los problemas a los que se enfrentaron los 
niños durante la capacitación fueron muy distintos a los impues-
tos por la Prueba de Raven, tanto en forma como en contenido. 

En la �gura 5 se muestran los promedios de los puntajes obte-
nidos por los grupos experimental y control (n =18) en la prueba 
de Raven grupal, antes y después de la capacitación en habla explo-
ratoria.

Figura 5. Promedio de cali�caciones grupales en pre y posprueba Raven



MARGARITA PEÓN Y SYLVIA ROJAS-DRUMMOND162

Como puede observarse, durante la preprueba ambos grupos 
ejecutaron a un nivel similar, y sus puntajes no di�rieron de mane-
ra signi�cativa (F = .845; g.l. = 7; p > .05). En contraste, la �gura 5 
muestra en forma clara como en la posprueba los estudiantes del 
grupo experimental solucionaron los problemas mucho mejor 
que sus compañeros del control. Las diferencias entre los punta-
jes de los dos grupos en la posprueba fueron altamente signi�cati-
vas a favor del grupo experimental (F = 7.284; g.l. = 8; p < .0001).

Estos datos indican que la capacitación en habla exploratoria 
resultó muy efectiva para mejorar las habilidades de los niños del 
grupo experimental para resolver problemas diferentes a los utili-
zados durante dicha capacitación.

Los resultados obtenidos en los análisis anteriores nos llevan 
a sugerir que esta mayor capacidad de los niños del grupo experi-
mental se puede deber a una mayor capacidad para razonar y pre-
sentar los argumentos de manera más clara, precisa y organizada, 
así como a una mejor capacidad para escuchar las opiniones y las 
perspectivas sobre la solución de los problemas que tienen otros 
compañeros.

Conclusiones

Después de analizar los resultados estamos en posición de con-
testar a las preguntas de investigación planteadas al principio de 
este trabajo. Para iniciar, se hizo la pregunta: ¿Mejora la capaci-
dad para argumentar de los alumnos de 5º y 6º de primaria como 
consecuencia de su permanencia en la escuela? Los resultados 
de este estudio sugieren que los programas actualmente en uso 
en la escuela aparentemente no tienen impacto en el desarrollo 
de las capacidades argumentativas de los niños de 5º y 6º.

 Se considera que el fracaso en el desarrollo de dichas habili-
dades en los programas de la Secretaría de Educación Pública se 
debe, en gran parte, a que no se le da importancia a la interacción, 
y no se toman en cuenta estrategias conversacionales en la ense-
ñanza. Desafortunadamente en la actualidad, todavía son muchos 
los docentes que tienden a transmitir los conocimientos y a darle 
prioridad a las tareas y a los ejercicios terminados, más que a com-
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prender que las habilidades y los conocimientos se construyen en 
un proceso social y comunicativo. Es cierto que los libros de texto 
incluyen actividades para ser discutidas en equipo, pero dan por 
hecho que los niños ya saben discutir y argumentar, pero esto no 
es el caso. Cuando a los alumnos se les deja interactuar sin guía 
tienden a involucrarse en una conversación disputativa —si los 
participantes no son amigos— o en una conversación acumulativa 
—si son amigos—. En estos tipos de conversación el razonamien-
to no tiende a hacerse explícito. La argumentación dentro de 
estas formas conversacionales es muy limitada con el consecuente 
efecto negativo en la capacidad para construir el conocimiento y 
solucionar problemas. 

Con respecto a la pregunta: ¿es posible promover la capacidad 
argumentativa de los niños en esta etapa?, los resultados presen-
tados en este estudio señalan que esto es posible, además sugie-
ren que pueden esperarse efectos positivos en un lapso de tiempo 
relativamente corto de tres meses aproximadamente, siempre y 
cuando se utilice un programa de capacitación similar al de habla 
exploratoria, que tome en cuenta la interacción y las estrategias con-
versacionales e�cientes, inducidas con principios emanados en la 
perspectiva sociocultural. Entre estos se encuentran el aprendi-
zaje situado, la participación guiada, el andamiaje y la re
exión 
metalingüística y metacognitiva, por mencionar sólo los principa-
les, explicados al principio de este trabajo.

Sin embargo, se considera que para aplicar estos principios de 
manera experta, se requiere práctica por parte de los maestros, 
en especial el principio de andamiaje que es medular en la pro-
moción de habilidades. El andamiaje, como se explicó, consiste 
en dar ayuda temporal y gradual a los alumnos de acuerdo a su 
nivel de competencia, en general esta ayuda siempre debe permi-
tir que el alumno construya una parte, el maestro debe apoyar al 
educando a través de preguntas o con
ictos cognitivos, pero debe 
abstenerse de dar respuestas o soluciones acabadas, y debe irse 
retirando conforme el alumno avanza. En la experiencia que se 
tiene en la capacitación a maestros, se ha hecho evidente que a 
muchos profesores les es difícil respetar este principio, primero, 
porque consideran que se ocupa demasiado tiempo y temen no 
terminar con la actividad o el ejercicio diseñado para desarrollar 
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una habilidad, olvidando que es el proceso que subyace al ejer-
cicio lo que signi�ca realmente aprender. En segundo lugar, a 
muchos maestros se les di�culta hacer re
exionar a sus alumnos, 
o encarrilarlos en una argumentación que les permita construir 
el conocimiento. Es frecuente encontrar profesores que pre�eren 
dar a sus alumnos los conocimientos o soluciones faltantes, con-
virtiéndose, en este momento, en tradicionales transmisores de 
conocimiento. Se considera que el andamiaje como concepto es 
fácil de entender pero difícil de llevarlo a la práctica, porque inter-
�ere con prácticas docentes establecidas hace mucho tiempo.

En síntesis, los resultados muestran que sí es posible promo-
ver la capacidad argumentativa de los niños de 5º y 6º en un 
periodo de tiempo razonablemente corto, pero se considera que 
algunos principios necesarios para promoverla pueden requerir 
de una capacitación en la práctica intensiva o prolongada a los 
maestros.

Por último, en relación a la pregunta: ¿cuáles son los aspectos 
lingüísticos que se modi�can y pueden explicar una mejor capa-
cidad de los niños para razonar, argumentar y resolver proble-
mas?, se encontraron datos muy interesantes en el sentido que los 
alumnos capacitados en habla exploratoria, comparados con los no 
capacitados, presentan argumentos con mayor frecuencia, re
e-
jando así una participación más activa en la solución de problemas, 
a la vez que visualizan dicho problema desde diferentes perspecti-
vas. Además, tienden a presentar sus argumentos de manera más 
explícita, y proporcionan más sustentos para apoyar sus asercio-
nes, en consecuencia el razonamiento se hace más transparente y 
visible. También utilizan una mayor variedad y número de nexos 
para marcar la organización lógica entre los diferentes elemen-
tos de los argumentos, como son aserciones, sustentos y conclusio-
nes, haciendo sus intervenciones más comprensibles.

Estas mejoras tan notables a nivel discursivo tuvieron un efecto 
altamente signi�cativo en las capacidades de los educandos para 
resolver problemas en un ámbito diferente en el cual se capacitó. 
Los datos sugieren que la capacitación en habla exploratoria mejoró 
las estrategias argumentativas de los educandos, resultando a su 
vez en una mayor capacidad para resolver problemas y para razo-
nar de forma más clara y precisa.
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Se considera que este estudio proporciona información valio-
sa sobre las estrategias argumentativas de los niños de primaria, lo 
que se puede hacer para promoverla, sus efectos en el uso del dis-
curso y en la capacidad para construir el conocimiento y resolver 
problemas. Sin embargo, quedan muchos puntos sin aclarar que 
deben ser contestados con otras investigaciones en el futuro. Para 
empezar, sabemos que la capacidad argumentativa de los alumnos 
mejoró, pero se considera que es necesario continuar con la capa-
citación algunas sesiones más dentro de un ámbito más especí�co 
para que las habilidades argumentativas puedan ser aplicadas con 
éxito en clases de ciencias. Falta mucho camino por recorrer; la 
capacitación tiene que ser ampliada y a�nada, no concretarse a 
la inducción de reglas base de interacción sino contener, además, 
estrategias especí�cas de comprensión y producción del lenguaje, 
y de uso funcional de la argumentación en diferentes contextos 
educativos.

Otro punto más, es que estamos conscientes que el tipo de sus-
tentos aportados por los alumnos en esta investigación estuvieron 
limitados a justi�caciones, demostraciones contextuales y repeti-
ciones. Consideramos que esta limitación no implica que los edu-
candos sólo puedan dar este tipo de apoyos, sino más bien que 
sus sustentos se vieron limitados por el tipo de prueba utilizada 
para evaluar. Se considera necesario complementar este tipo de 
evaluación con otras pruebas que impongan problemas de otro 
tipo, tales como dilemas morales o controversias sociales.

Los resultados presentados son sólo una parte de un estu-
dio más amplio. Sin embargo, creemos que pueden contribuir 
a entender las intrincadas relaciones que existen entre el len-
guaje y el razonamiento en contextos educativos. Se considera 
que estos resultados son un ejemplo de cómo la promoción de 
estrategias discursivas puede ayudar a los alumnos a utilizar el 
lenguaje de manera más explícita, a clari�car su pensamiento, a 
expresar sus propias comprensiones, a presentar sus propuestas 
a otros, a lograr acuerdos consensuados, a tomar decisiones con-
juntas y a razonar de forma colectiva. El uso de argumentos como 
herramienta lingüística da cuerpo al pensamiento crítico y a la 
formación de capacidades intelectuales fundamentales para razo-
nar con el lenguaje y construir el conocimiento socialmente. Las 
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estrategias argumentativas constituyen un paso previo al manejo 
del lenguaje cientí�co.

Por todo lo anteriormente expuesto, la promoción de las estra-
tegias argumentativas resulta fundamental dentro del sistema edu-
cativo nacional. En este sentido, nuestros datos demuestran que 
la escuela o�cial no necesariamente induce el uso adecuado de 
dichas herramientas en los educandos, ya que los alumnos del gru-
po control no mejoraron signi�cativamente en sus habilidades lin-
güísticas ni de solución de problemas. Al mismo tiempo, el estudio 
ilustra cómo podemos ampliar el potencial de uso de capacidades 
discursivas y de razonamiento con procedimientos educativos efec-
tivos, fundamentados en un enfoque sociocultural. Dichos proce-
dimientos podrían contribuir a mejorar de manera signi�cativa la 
calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, dotando a los edu-
candos con mejores herramientas sociales, discursivas y cognitivas 
para que funcionen de manera más competente y más autorregu-
lada como miembros de su comunidad tanto dentro como fuera 
del contexto escolar.
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DEL MITO SINTÁCTICO A LA REALIDAD SIGNIFICATIVA.  
REFLEXIONES SOBRE LAS “ORACIONES NEGATIVAS”  

EN NIÑOS EN EDADES ESCOLARES

María Luisa Parra Velasco *
Harvard University

Introducción

Este artículo se centra en el desarrollo de la re
exión lingüística 
en los años escolares. El tema de esta capacidad es uno de los ejes 
principales alrededor del cual se ha estructurado la enseñanza del 
Español en los programas de la Secretaría de Educación Públi-
ca (sep). En especial en los libros de texto gratuitos de Español 
(ltge) de 1993, innovadores en su tiempo por adoptar el enfoque 
comunicativo que además de fomentar el uso de la lengua en 
todas sus manifestaciones, buscaba fomentar en los niños la toma 
de conciencia sobre su lengua. Para ello, se presentan en estos 
libros, ejercicios centrados principalmente en el reconocimiento 
de algunas estructuras formales que lleven al niño a recapacitar 
sobre su organización lingüística y a referirse a ella de manera 
explícita. Sin embargo, como veremos a lo largo de este trabajo, 
la forma de propiciar esta re
exión en los ejercicios de los libros 
de texto no conduce al niño al signi�cado que subyace a estas 
estructuras formales.

*  En el año 2000 la autora se encontraba en la Universidad de Boston, Mas-
sachusetts realizando su tesis doctoral para el Centro de Estudios Lingüísticos y 
Literarios de El Colegio de México.
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De acuerdo con las investigaciones en este campo, y como 
buscaré ilustrar en las páginas de este trabajo, la conciencia y el 
ejercicio de re
exión sobre la lengua se mani�estan, inicialmen-
te, en la referencia que el niño hace, primero a los signi�cados. 
Es posteriormente cuando surge la posibilidad de referirse, de 
manera explícita y deliberada, a las formas y estructuras lingüísti-
cas como tales.

Este trabajo tiene, pues, dos objetivos: por un lado, busco ejem-
pli�car el desarrollo y el curso que sigue la re
exión lingüística  
en niños que cursan la primaria; por otro, me propongo mostrar 
que aun cuando los programas de estudio y ltge han incorporado 
temas importantes en el ámbito de la enseñanza de la lengua, es 
fundamental recordar que libros y ejercicios, en sí mismos, no 
brindarán los frutos esperados si no se tiene la comprensión nece-
saria de que la re
exión sobre nuestra lengua se da, dentro del 
salón de clase, como resultado de la interacción entre alumno, tex-
to y maestro. Cada unos de ellos aporta una parte importante al 
ejercicio de comprender la organización intrínseca de la lengua 
como veremos.

Para cubrir estos objetivos, presentaré parte de los datos de mi 
investigación doctoral (Parra Velasco, 2004) los cuales consisten 
en ejemplos de juicios o re
exiones —que niños en edades esco-
lares (1º, 3º y 5º de primaria)1 hicieron sobre una de las prime-
ras estructuras lingüísticas presentadas en el libro de texto de 1º: 
las “oraciones negativas”. La estructura de la negación presenta 
varias ventajas para el estudio del desarrollo de la re
exión sobre 
la lengua. Por ejemplo, permite ver de cerca cómo re
exiona un 
niño en pleno desarrollo lingüístico en torno a su funcionamien-

1  Para mi investigación trabajé con los niños de la escuela pública Repúbli-
ca de Guatemala, cuya población pertenecía a un grupo socioeconómico medio 
bajo. Pese a que mi investigación no es de carácter sociolingüístico, escogí este 
grupo por ser el más representativo desde el punto de vista numérico en la ciu-
dad de México. Conformé una muestra de treinta niños en total, diez de 1°, con 
un rango de 6.6 a 7.6 años de edad; diez de 5°, con un rango de 8.9 a 10.2 años; 
diez de 3° con un rango de 8.9 a 10.2 años de edad. Para ello pedí a los maestros 
de grupo que me seleccionaran a diez niños promedio entre los de más bajo y 
alto rendimiento. 
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to y forma, de suyo, compleja2. A partir de las interpretaciones y 
re
exiones de los niños en torno a oraciones negativas se puede 
sondear en aspectos como la comprensión de los componentes 
que conforman esta estructura y la ruta de esa comprensión: ¿sería 
sintáctica, semántica o pragmática? O ¿estaría en la intersección 
de las tres? Permite, también, comparar entre lo que la escuela 
enseña (lo lingüístico) y lo que el niño sabe o aprende (desde lo 
lingüístico, lo cognitivo y lo social). Nos acerca, pues, a los nexos 
del desarrollo lingüístico con el desarrollo social y cognitivo. Por 
último, el trabajo con las oraciones negativas nos lleva a explo-
rar un aspecto que, generalmente, pasa inadvertido pero que es 
de capital importancia: la interpretación que los niños hacen del 
mismo término gramatical “oración negativa”. El signi�cado 
del adjetivo “negativa” en la frase “oración negativa” plantea en sí 
un problema a resolver: es una frase ambigua dadas las diferentes 
interpretaciones que se pueden hacer del adjetivo en cuestión, 
como veremos en su momento. Acercarnos a estas interpretacio-
nes es pertinente porque nos lleva al terreno del conocimiento 
léxico y semántico del niño.

Las verbalizaciones de los niños sobre las oraciones negati-
vas mostrarán, entonces, la complejidad que subyace a un ejerci-
cio de re
exión sobre una estructura de la lengua. Complejidad 
que, como lo han demostrado sendas investigaciones, incluye 
el momento de desarrollo cognitivo y lingüístico del niño. Estas 
verbalizaciones también nos llevarán al aspecto social implicado 
en este tipo de re
exiones. El bagaje social y cultural del niño, 
su conocimiento del mundo, así como sus expectativas sobre su 
interlocutor y la situación comunicativa dentro de la cual se reali-
za el ejercicio de re
exión que tiene un papel decisivo en el tipo 
de respuesta que se obtengan sobre las oraciones presentadas 
(Nelson, 1985, 1996).

2  La negación tiene la propiedad de ser una estructura que está imbricada 
en el centro del desarrollo afectivo, cognitivo, lingüístico y social del niño (Gar-
vey, 1984). Sus primeras manifestaciones aparecen tan temprano como a los 18 
meses (Spitz, 1962). Sin embargo, la comprensión de sus múltiples interpreta-
ciones en el discurso es paulatina. Singer (1987), por ejemplo, muestra que la 
interpretación correcta de la negación en oraciones con cláusulas principales y 
subordinadas, no se da hasta los 11 o 12 años.
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La escuela y la re�exión sobre la lengua

Los ltge en los que se basa mi investigación fueron el resultado 
de la Reforma Educativa de 1992 y de un nuevo Plan y programas 
de estudio de la educación básica (sep, 1993)3. Parte central de esa 
reforma la constituye el cambio de los enfoques tradicionales 
—estructuralistas— de la enseñanza del Español a un enfoque 
comunicativo donde se propone “propiciar el desarrollo de las 
capacidades de comunicación de los niños en los distintos usos 
de la lengua hablada y escrita” (sep, 1993: 14-15). Para lograr este 
objetivo, los programas de Español consideran necesario, entre 
otras cuestiones, que el niño conozca “las reglas y normas del uso 
de la lengua comprenda su sentido y las aplique como un recurso 
para lograr claridad y e�cacia en la comunicación” (sep, 1993: 
24). Como parte de las estrategias para lograr estos objetivos, los 
ltge se estructuran alrededor de cuatro ejes temáticos: a) lengua 
hablada, b) lengua escrita, c) recreación literaria y d) re
exión 
sobre la lengua. Es de este último eje del que me ocupo.

¿Cuál es el contenido de este eje? Veamos el siguiente párrafo 
tomado de la descripción que se hace del eje en cuestión:

En este eje se agrupan algunos contenidos básicos de gramática y 
de lingüística. Se ha utilizado la expresión “re
exión sobre la len-
gua”, justamente para destacar que los contenidos gramaticales y 
lingüísticos difícilmente pueden ser aprendidos como normas for-
males o como elementos teóricos, separados de su utilización en la 
lengua hablada y escrita, y que sólo adquieren pleno sentido cuan-

3  Cabe notar que, actualmente, ya hay una nueva versión de libros de texto 
(sep, 2000). Sin embargo, dichos libros están basados en el mismo Plan y pro-
gramas de 1993. Por lo tanto, las re
exiones que aquí presento siguen teniendo 
vigencia y son pertinentes para los libros de texto actuales ya que entre ambas 
versiones hay continuidades de fondo. Por ejemplo, los ltge actuales comparten 
con los de 1993 el mismo enfoque comunicativo para la enseñanza de la lengua. 
Los libros del 2000 contienen también el equivalente al eje “Re
exión sobre la 
lengua” que en esta última versión se le llama “componente”. El contenido de 
ambas versiones es muy similar como veremos en breve.
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do se asocian a la práctica de las capacidades comunicativas (sep, 
1993: 29)4.

Contenidos gramaticales y lingüísticos “básicos” son, pues, el 
centro de este eje temático por lo que, para estos planes y pro-
gramas de Español, “re
exionar sobre la lengua” implica, prin-
cipalmente, hacer ejercicios gramaticales, aun cuando se busque 
incorporarlos a situaciones comunicativas5. La descripción ante-
rior del eje de “Re
exión sobre la lengua” me parece de particu
lar interés porque la enseñanza de la gramática ha sido uno de los 
puntos centrales en el diseño curricular desde la primera gene-
ración de Libros de Texto Gratuitos (ltg) y, de igual manera, ha 
sido uno de los puntos más criticados en los planes de estudio y 
prácticas escolares instituidas en versiones anteriores de los libros 
de texto, que los de la tercera generación buscaban eliminar. Lo 
novedoso de la reforma educativa de 1993 en el área de Español 
es que se propone incorporar nuevas actividades lúdicas para el 
acercamiento a la lengua y se rechazan las propuestas de enseñan-
za de la gramática y análisis estructural de las generaciones ante-
riores de ltg. Sin embargo, al hojear las páginas de los libros de 
texto de 1993 (e incluso del 2000), se puede apreciar que, aunque 
con instrucciones diferentes a aquéllas de los libros del año 1959 

4  En el nuevo libro del maestro de primer año (sep, 2000: 9) encontramos 
la siguiente descripción del componente de “Re
exión sobre la lengua”: “[…] 
se abordan aspectos gramaticales, la ortografía, la puntuación, los tipos de pala-
bras y de oraciones, elementos que siempre han formado parte de la enseñanza 
del Español. Sin embargo en esta propuesta, esos conocimientos se trabajarán 
en un contexto funcional, es decir, se plantean como una necesidad derivada 
del  acto de comunicación”. Vemos que, al igual que en los libros del 93, en 
los del 2000, la enseñanza de la gramática es el centro de los ejercicios alrededor 
de la re
exión sobre la lengua. Aunque se sostiene el enfoque comunicativo, 
la concepción de lo que implica la re
exión sobre la lengua sigue presa en los 
laberintos de la prescripción.

5  Digo “principalmente” porque este eje también buscaba que los niños 
“[advirtieran] que su idioma es parte de la cultura de pueblos y regiones, que 
tienen matices y variaciones entre distintos ámbitos geográ�cos y que se transfor-
man y renuevan a través del tiempo” (29). Es decir, este eje promovía la re
exión 
respecto a la relación del Español con otras lenguas y la in
uencia mutua que 
existe entre ellas.
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o de 19726, el tipo de ejercicios relacionados con la re
exión lin-
güística siguen anclados a la concepción normativa de la enseñan-
za de la gramática donde, más que una re�exión, se busca la sola 
identi�cación de ciertos elementos como característicos de ciertas 
estructuras lingüísticas. 

Vale la pena detenernos a analizar, más de cerca, las conse-
cuencias de este tipo de ejercicios gramaticales cuya presencia, 
común o escasa, no alienta de manera consecuente la re
exión 
sobre los mecanismos de la lengua.

Un ejemplo de ejercicio de re�exión sobre la lengua: “a�rmas o niegas”

Reproduzco aquí dos páginas del libro de primer año de Español 
de la sep (1993), donde, como parte de los ejercicios que buscan 
promover la re
exión sobre la lengua, se introduce el tema de 
la negación y la a�rmación. El objetivo de este ejercicio del libro 
de texto es el de la “Identi�cación y uso de oraciones a�rmativas 
y negativas” y, con ello, presentarle al niño la forma en que se 
niega y a�rma en Español. Como lo podemos observar en las 
�guras 1 y 2.

Un primer acercamiento a este ejercicio permite poner de 
relieve algunos aspectos interesantes. Veamos, primero, la ins-
trucción inicial: “Lee la siguiente oración: ‘Todos los campesinos 
trabajan en la ciudad’ ”. Después se pregunta “¿Es cierto?” ¿Cómo 
responden los niños esta pregunta? El libro sugiere que tal ora-
ción no es cierta cuando dice que: “Se puede negar escribiendo 
así: ‘No todos los campesinos trabajan en la ciudad’ ”. Esta suge-
rencia me parece por demás compleja por el tipo de inferencia a 
la que conlleva: algunos campesinos trabajan en la ciudad. Sabe-
mos que los campesinos, por de�nición, trabajan en el campo, 

6  Barriga Villanueva (1999: 89) dice, por ejemplo, que: “Del primero al sex-
to grado, los libros del 59 están plagados de invitaciones a copiar, a repetir y 
ulteriormente a memorizar. Las palabras cambian en los libros del 72 y 93 por 
escribe, pon en tu cuaderno, habla, compara, pero las acciones continúan arraigadas 
en la corrección”. Es decir, en la normatividad y no en la re
exión sobre los 
mecanismos. 
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Figura 1. “A�rmas o niegas”

Fuente: sep, 1994: 171.

Figura 2. “A�rmas o niegas” 

Fuente: sep, 1994: 172.
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aunque hay algunos de ellos que han migrado a las ciudades. Pero 
en este caso, ¿siguen siendo campesinos?

¿Cómo contribuye este primer ejemplo a la comprensión  
de la negación en Español?

Desde una perspectiva estructural, el ejercicio presenta, en efec-
to, una oración negativa dada la presencia del adverbio negativo 
“no”. Con él, presenta una forma de negar la oración inicial “(No) 
Todos los campesinos trabajan en la ciudad”. Sin embargo, tene-
mos que, para responder a la pregunta inicial del ejercicio, puede 
haber otras respuestas que quizá sería más factible obtener. Por 
ejemplo, “Los campesinos no trabajan en la ciudad” o, si quere-
mos usar aún un cuanti�cador en oposición a “Todos” presentado 
en el ejercicio, podríamos responder “Ningún campesino traba-
ja en la ciudad”. Estas dos opciones son portadoras de la negación 
y representan otras formas de expresarla. No obstante, tienen dife-
rencias importantes —tanto sintácticas como semánticas— con la 
oración sugerida en el libro. Ninguna de estas opciones se con-
templa en el ejercicio como posibilidades de respuesta7.

En las partes subsiguientes del mismo ejercicio se espera que 
los niños “cambien” las oraciones que se presentan, de a�rmativas 
a negativas y viceversa. ¿Cómo se cambian las oraciones a�rma-
tivas a negativas y las negativas a a�rmativas? A partir del ejem-

7  La otra parte interesante de este primer ejemplo y del ejercicio en gene-
ral, son las ilustraciones que acompañan a las oraciones. En el caso de “Todos 
los campesinos trabajan en la ciudad” y “No todos los campesinos trabajan en 
la ciudad” estas oraciones están enmarcadas por dos ilustraciones: una de unos 
albañiles construyendo una pared a las afueras de una ciudad y otra de unos su-
puestos campesinos sembrando. Sabemos, por una serie de investigaciones sobre 
la adquisición de la lecto-escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979), que las imáge-
nes junto a un texto juegan un papel central, especialmente para los lectores 
debutantes, en los intentos que se hagan por interpretar lo que en él se dice. En 
este caso habría que explorar si los niños pueden inferir, a partir de la primera 
imagen, que los señores en ella son campesinos que trabajan en la ciudad como 
albañiles, para entonces poder decir, en relación con la segunda ilustración: “No 
todos los campesinos trabajan en la ciudad”. O bien si ambas imágenes llevan a 
la conclusión de que los campesinos no trabajan en la ciudad sino en el campo.
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plo inicial del ejercicio, los niños sólo tienen las dos estrategias 
para resolver esta segunda parte: una, preguntarse “¿Es cierto?” y, 
dos, el uso del adverbio de negación “no” al inicio de la oración. 
Estos recursos son, sin embargo, insu�cientes para dar respuesta 
a los cambios que se piden. Por ejemplo, para cambiar o escribir 
las oraciones “negativas” de “Fuimos a visitar una fábrica de zapa-
tos”, “Todos los zapatos se hacen con piel de vaca” y “Gerardo 
trabaja la madera”, es necesario considerar que el adverbio de 
negación “no” puede tener diferentes posiciones o contextos lin-
güísticos dentro de estas oraciones. Por ejemplo, puede estar al 
inicio de la oración como ya se vio al inicio del ejercicio (y en el 
caso de las nuevas oraciones quedaría: “No fuimos a visitar una 
fábrica de zapatos” y “No todos los zapatos se hacen con piel de 
vaca”). Pero en la oración “Gerardo trabaja la madera” el adver-
bio no sólo puede, sino que debe estar en otra posición para que 
la oración sea gramatical (“Gerardo no trabaja la madera”). Sin 
embargo, en el ejercicio, no hay ningún tipo de referencia explí-
cita a esta variación ni a sus implicaciones a nivel de la interpre
tación de lo que se dice.

La pobreza en la concepción y presentación sobre la negación 
y sus posibilidades de uso se vuelven a ver en el resto del ejerci-
cio. Por ejemplo, se presentan las oraciones “El papá de Pedro no 
trabaja en el campo” y “La gente de la ciudad no sale de paseo” y 
se pide que se cambien de negativas a a�rmativas. De nueva cuen-
ta, si la única estrategia es preguntarnos “¿Es cierto?,” ¿Cómo res-
ponden los niños a la pregunta? Por ejemplo: ¿es cierto que ‘El 
papá de Pedro no trabaja en el campo’? y ¿es cierto que ‘La gente 
de la ciudad no sale de paseo’?8

8  Para responder el niño podría, por ejemplo, pensar a qué Pedro se re�ere 
la oración y si sabemos algo de su papá. Suponiendo que no conocemos a nin-
gún Pedro, podemos echar mano de otro recurso: la ilustración que acompaña 
a la oración que, en este caso muestra a un hombre levantando paja o pasto, lo 
cual nos hace suponer que el hombre en el dibujo podría ser el papá de Pedro y 
que, parece, trabaja en el campo. Entonces podemos decir que “El papá de Pe-
dro (sí) trabaja en el campo”. He aquí que gracias a la ilustración hemos podido 
hacer una serie de inferencias que nos han llevado a “cambiar” la oración nega-
tiva a a�rmativa. El caso de la segunda oración “La gente de la ciudad no sale de 
paseo” es similar ya que la ilustración que la acompaña muestra un coche con va-
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Con las oraciones subsiguientes, se pide el cambio de oracio
nes a�rmativas a negativas. ¿Cómo responden los niños a “¿es cierto 
que ‘Los niños juegan con las niñas’?” y a “¿es cierto que ‘Mi mamá 
trabaja en una fábrica’?” El primer caso nos parece interesante 
porque el cambio requerido puede darse por las dos estrategias 
antes mencionadas, pero sin dejar de tener ciertos inconvenientes 
importantes. Si preguntamos “¿Es cierto que ‘Los  niños juegan 
con las niñas’?” una respuesta posible es “Los niños no juegan con 
las niñas”. Desde luego también “es cierto que” “Los niños (sí) 
juegan con las niñas”. Entonces, preguntarnos por la verdad de 
la oración no es una estrategia que garantice del todo el cambio 
de esta oración de a�rmativa a negativa. Por otra parte, la imagen 
que acompaña a esta oración representa a tres niños jugando con 
una pelota. Esta imagen puede llevar a la posibilidad de que se 
responda “Los niños no juegan con las niñas”, pero podría tam-
bién propiciar una respuesta del tipo “Los niños juegan con una 
pelota” (en efecto, no juegan con las niñas).9

Esto se hace aún más evidente en el caso de la última oración 
del ejercicio “Mi mamá trabaja en una fábrica” donde la imagen 
que la acompaña es de una señora (una mamá) que está frente a 
una estufa cocinando. Esta oración introduce un elemento más 
que hemos de considerar: el adjetivo posesivo en primera perso-
na “mi”. Si tratamos de cambiar esta oración a�rmativa a negativa 
a partir de la pregunta “¿Es cierto que ‘Mi mamá trabaja en una 
fábrica’?” lo más probable es que los niños a partir de la frase “mi 
mamá” se apropien (Benveniste, 2001) de esta oración y maticen 
su respuesta con su propia experiencia y realidad. Así, quizá unos 
niños digan que no, pero otros quizá digan que sí. Y ¿qué pasaría 
con aquellos niños cuyas mamás no trabajan ni en una fábrica, 
ni en la cocina? ¿O con aquellos cuyas mamás trabajan en ambos 
lados? Las posibilidades de respuesta distintas a la esperada (“Mi 
mamá no trabaja en una fábrica”) pueden, entonces, incremen-

rias personas dentro (podría pensarse en una familia), lleno de maletas o bultos, 
dejando atrás la ciudad, es decir que “La gente de la ciudad (sí) sale de paseo”.

9  Este ejemplo me parece de particular interés porque nos lleva a un te-
rreno que apenas mencionaré, pero es de gran interés: la negación no puede 
representarse a partir de imágenes (Olson, 1994).
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tarse siendo todas ellas ciertas, y no necesariamente negativas des-
de le punto de vista estructural. 

Vemos entonces que este tipo de ejercicios, donde se pide 
identi�car elementos sintácticos y hacer “cambios” a partir de 
una presentación restringida de las posibilidades presenta el ries-
go de inconsistencias internas como las que acabo de analizar, las 
cuales, por cierto, podrían llevar a respuestas interesantes pero 
no sabemos qué tan relacionadas con el adverbio de negación o 
el tema de las oraciones negativas. A su vez, estas inconsistencias 
requieren por parte de los niños variados esfuerzos para resolver-
se y para superarlas. ¿Dónde queda pues la experiencia de apren-
dizaje sobre la lengua? 

Etnografía del salón de clase

¿Cómo presentan los maestros el tema de la negación? y ¿Qué tipo 
de respuestas dan los niños? La siguiente interacción es parte del 
trabajo etnográ�co que realicé en un salón de clase de 1º de una 
escuela o�cial para observar cómo la maestra presentaba el tema 
de las oraciones negativas y cómo los niños solucionaban los ejer-
cicios propuestos por ella, incluyendo la primera parte del libro 
de texto gratuito10. Parte de la lección incluyó un ejercicio donde 
los niños tenían que identi�car si las oraciones que la maestra 
decía eran “negativas” o “a�rmativas”. Veamos11:

Maestra: vamos a aprender estas palabras, “jamás”, “nunca” y “no” 
[escribe las palabras en el pizarrón] ¿para qué nos sirven? Para 
negar, a ver vamos a practicar, Jaime, dime un enunciado.
Jaime: “la rana es de Tito” [señala a un niño y se ríen].
Maestra: “la rana no es de Tito”, a ver Naomi, “Pilar estuvo enferma”.
Naomi: “Pilar no estuvo enferma”.

10  Cabe notar que como preámbulo al ejercicio del libro de texto, la maes-
tra había preparado un ejercicio adicional para presentar el tema.

11  Las interacciones se transcribieron originalmente en el formato del sis-
tema childes (MacWhinney, 1995). Para este artículo he decidido cambiar el 
formato a uno menos técnico. También he cambiado los nombres de los niños 
por razones de privacidad.
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Maestra: ¿qué más? [señala las palabras “jamás” y “nunca”].
Naomi: “Pilar jamás estuvo enferma”, “Pilar nunca estuvo enferma”.
Maestra: a ver Diego, “la banca no es verde” [señala la palabra 
“jamás” en el pizarrón].
Diego: “jamás la banca no es verde”.
Maestra: Diego, “la banca jamás será verde”, a ver con “nunca”, tú 
atrás, pon atención…
Carlos: “la banca nunca va a ser verde”.
Maestra: bueno, ¿saben cómo se llaman estas oraciones con “jamás”, 
“nunca” y “no”? ¿quieren saber cómo se llaman?
Varios niños en coro:	 sí.
Maestra: se llaman “negativas” [escribe en el pizarrón] y si quitamos 
estas palabras [borra las palabras “jamás”, “nunca” y “no” de las ora-
ciones que había escrito anteriormente] se llaman oraciones a�rma-
tivas [escribe abajo de “negativas”].
Maestra: A ver, díganme si lo que yo digo son oraciones negativas o 
a�rmativas, “el mapa no es mío”, a ver Enrique…
Enrique: negativa.
Maestra: bien, “el piso está sucio”.
Otro niño: ¡a�rmativo! 
Maestra: “La chamarra no es blanca” [señala su propia chamarra 
que es color café].
Naomi: sí, a�rmativo.
Maestra: a ver Naomi, niños la última, fíjense bien, “la mesa no es 
roja”.
Unos niños: ¡a�rmativo!
Otro grupo de niños: ¡no! es negativa.
Maestra: a ver no griten, siéntense y saquen su libro [los niños sacan 
su libro y lo abren] en el ejercicio “A�rmas o niegas” [escribe el 
número de página en el pizarrón y lee las instrucciones] Vamos a 
leer, “lee la siguiente oración ‘todos los campesinos trabajan en la 
ciudad’ ” y abajo dice “¿es cierto?” [silencio] niños contéstenme.
Varios niños: ¡no!
Maestra: ¿dónde trabajan?
Un niño: en el campo.
Maestra: bueno, ¿es cierto? No, los campesinos no trabajan en la 
ciudad, trabajan en el campo [pausa] a ver miren [vuelve a leer el 
ejemplo del libro] se puede negar diciendo “no todos los campesi-
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nos trabajan en la ciudad” [escribe en el pizarrón “todos los campe-
sinos trabajan en la ciudad”] a ver Diego, ¿cómo la negarías?
Diego: “todos los campesinos no trabajan en la ciudad”. 
Maestra: a ver, otra forma? miren [escribe en el pizarrón] no todos 
los campesinos trabajan en la ciudad, bueno a ver la siguiente [escri-
be en el pizarrón] “fuimos a visitar una fábrica de zapatos” [pausa] 
ésta es una oración a�rmativa, ¿quién me la dice en negativo? [nadie 
hace caso, ahora los niños están jugando] a ver vamos a leerla en 
voz alta, acuérdense que para hacerla negativa hay que usar “jamás”, 
“nunca” y “no”, oigan! [nadie hace caso] [la maestra se dirige a la 
investigadora] ¿sabe qué? ya se cansaron y ya va a ser la hora del 
recreo.
Investigadora: está bien, ¡gracias!
Maestra: a ver, ya guarden sus libros y saquen sus cosas para el recreo.

De la interacción anterior quiero desatacar varios puntos. 
Primero, la maestra fue creativa y con su ejercicio presentó otras 
palabras portadoras de la negación en Español además del adver-
bio negativo “no”. Las tres palabras “jamás”, “nunca” y “no” fue-
ron enfatizadas cuando la maestra las señaló y las subrayó en el 
pizarrón. Esto pudo facilitar que los niños las identi�caran como 
elementos “negativos”. Por otra parte el tipo de ejercicio que se 
hizo, sustituir cada una de estas palabras al interior de una misma 
oración, pareció efectivo para el propósito de sistematizar cómo 
y dónde se usan estas palabras. Sin embargo también produjo 
respuestas mecanizadas del tipo “jamás la banca no es verde”. 
La corrección que hizo la maestra “la banca jamás será verde” se 
quedó sólo como eso, una corrección, sin ningún otro tipo de 
re
exión con respecto a la respuesta del niño o de la suya propia 
(por ejemplo, el cambio en el tiempo verbal). Este mismo tipo 
de respuesta mecanizada se volvió a presentar otra vez cuando se 
estaba resolviendo el ejercicio del libro de texto y el mismo niño 
respondió que “todos los campesinos no trabajan en la ciudad”. 

La maestra, sin hacer mayores comentarios preguntó por 
“otra forma” de respuesta (“No todos los campesinos trabajan en 
la ciudad”) pero no hubo mayor referencia al hecho de que hay 
varias formas de respuesta que pueden considerarse “oraciones 
negativas”. Tampoco se hace referencia a las diferentes posicio-
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nes  del adverbio negativo y a las implicaciones semánticas que 
esto acarrea. Es importante notar que en ambos casos de respues-
tas mecanizadas el niño que las dio es consistente porque da una 
respuesta a partir del modelo que le presenta la maestra, es decir 
que el niño ha aprendido que se responde a partir de un mode-
lo dado con la regla indicada sin cuestionarse si su respuesta es 
coherente o tiene algo que ver con lo que él diría en su vida coti-
diana para comunicarse con otros. Pero, ¿cómo pensar en lo que 
se dice, en la lengua viva, cuando en el salón se piensa en ejerci-
cios a resolver?

La maestra también resiente los límites impuestos por los ejer-
cicios porque ante la oración “Todos los campesinos trabajan en 
la ciudad” y la pregunta “¿Es cierto?” ella misma dice “los campesi-
nos no trabajan en la ciudad, trabajan en el campo”. Cuando ella 
lee el ejemplo del libro se da cuenta que es diferente (“No todos 
los campesinos trabajan en la ciudad”). Sin embargo, como dije, 
no comenta sobre la diferencia entre la respuesta que los niños y 
ella dieron y la propuesta del libro.

Un punto a destacar de la interacción anterior y que, como 
veremos más adelante es medular para el tema del desarrollo de 
la re
exión sobre la lengua, es que algunos niños se basaron en la 
realidad y la experiencia con su mundo circundante para elaborar 
sus respuestas. Por ejemplo, la maestra dio la oración “el piso está 
sucio” y un niño contestó “a�rmativo” (nótese que no contestó 
“a�rmativa”) lo cual tiene una lectura de “cierto”12. La maestra 
no hace ningún tipo de comentario y continúa con la oración “la 
chamarra no es blanca” donde se vuelve a dar una situación simi-
lar a la anterior, ya que la chamarra que muestra, la suya, es café, 
no blanca. Finalmente, presenta una última oración “la mesa no 
es roja”. La reacción de los niños es por demás interesante ya que 
dos grupos de ellos contestaron de dos maneras opuestas, “a�rma-
tivo” y “negativo” evidenciando la confusión que se produjo ante 
estos términos.

12  El Diccionario de la Real Academia Española (2001) de�ne al adjetivo 
“a�rmativo” como aquel que denota o implica la acción de a�rmar. De dar algo 
por cierto.
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¿Qué conclusiones podemos sacar de las observaciones y 
análisis anteriores? Más aún ¿En qué medida los niños compren-
dieron el objetivo de los ejercicios tanto de la maestra como del 
libro? ¿Qué sentido tuvieron para ellos? ¿Qué aprendieron de 
nuevo sobre su lengua? ¿En qué contribuyó al desarrollo de la 
re
exión sobre ésta? 

Difícil saberlo con exactitud. Lo que es evidente es que en 
el interior de la práctica que acabo de describir hubo una serie 
de posibilidades para re
exionar sobre la lengua a varios nive-
les que se desperdiciaron. Esta situación, me parece apremiante 
porque está muy lejos de alcanzar los objetivos sobre conocimien-
to y uso de la lengua que los mismos Planes y programas de Espa-
ñol proponen. Por ejemplo, el concepto de “negación” queda 
limitado por dos puntos: por un lado, el uso del adverbio “no”, 
aún cuando el fenómeno de la negación en las lenguas natura-
les es mucho más rico y complejo13, y, por otro, la relación entre 

13  Sabemos que el fenómeno de la negación en las lenguas naturales es 
sumamente amplio. Baste con recordar estudios como los de Dähl (1979) quien 
a partir del análisis de 240 lenguas de 40 familias describe las múltiples posibi-
lidades de expresión de la negación. Por ejemplo, a partir de construcciones 
morfológicas, principalmente por pre�jación o su�jación de categorías 
exivas 
del verbo, como el caso de los pre�jos des- o in-, del Español. Otras opciones son 
sintácticas con partículas simples, dobles o auxiliares negativos. Dentro de estas 
últimas, encontramos que la idea de negación, al menos en Español, no sólo 
se expresa a partir del adverbio de negación “no” sino que hay una gran varie-
dad de términos y expresiones que se han denominado “términos de polaridad 
negativa” que también conllevan esta noción, aunque estos términos están, gene
ralmente, condicionados a que en la oración aparezca una negación (no) ya 
que sin ella la secuencia sería agramatical (Bosque, 1980). En su estudio Sobre la 
negación, este autor propone como ejemplos de estos términos a los pronombres 
“nada”, “nadie”; los adverbios “aún”, “tampoco”, “todavía”; los nexos “ni”, “sino”, 
entre muchos otros. Otros autores como Jespersen (1960) y Klima (1964) en su 
detallada descripción del sistema de la negación en inglés han propuesto ade-
más términos llamados “inherent negatives” que se re�eren a “[…] some words 
with inherent negative meaning though positive in form […]” (Jespersen, 1960). 
Algunos ejemplos son palabras como “ausente”, “fracasar”, “dudar” y “prohibir”. 
Clark y Clark (1977) proponen también otros términos como “olvidar”, “disua-
dir”, “diferente”, “desacuerdo” o “con
icto”.
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negación y falsedad, lo cual, sabemos, no siempre es así14. Quiero 
subrayar, sin embargo, que ambas propuestas son válidas. No obs-
tante, son restrictivas y no su�cientemente ilustrativas de lo que el 
fenómeno de la negación es en nuestra lengua. Con ello, no quie-
ro transmitir la idea equivocada de que el ejercicio del libro de 
texto debiera presentar un estudio exhaustivo sobre los usos de la 
negación en Español, pero los niños desde el 1º tienen un reper-
torio mucho más amplio que el adverbio “no” para expresar esta 
idea15, mismo que se deja de lado y desperdicia.

Por otra parte, se evidencia, tanto en los materiales escolares 
como en la forma en que la maestra maneja las respuestas de los 
niños, el escaso conocimiento que se tiene del curso que sigue 
el desarrollo de la re
exión sobre la lengua. Este conocimiento 
permitiría una comprensión y acercamiento más amplio al tipo de 
respuestas infantiles para poder propiciar y nutrir las re
exiones 
en torno a los ejercicios en cuestión. Sobre este desarrollo hablaré 
a continuación. 

El desarrollo de la conciencia sobre la lengua

Tomar conciencia de nuestra lengua, de sus características, sus 
diferentes niveles y aspectos, implica un proceso que se inicia tem-
prano en el desarrollo. Actividades tales como autocorrecciones, 
preguntas sobre palabras y su pronunciación, comentarios sobre 
el lenguaje y/o habla de otro y de sí mismo ocupan a los niños 
desde edades tan tempranas como los 2 y 3 años (Clark, 1978; Slo-
bin, 1978). Sin embargo, actividades que requieren de la re
exión 
deliberada y la explicitación de ciertos aspectos de la lengua son 

14  La relación entre negación y falsedad se deriva de la de�nición lógica 
de lo que es la negación: un operador que cambia el valor de verdad de aquella 
proposición que la contenga. Tradicionalmente, se ha visto como un “switch” 
que hace que la negación de una proposición verdadera sea falsa y la negación 
de una proposición falsa sea verdadera.

15  A partir de una revisión de entrevistas hechas a niños a partir de los 6 
años (Rodríguez y Murillo, 1985) encontré que las expresiones negativas son ya 
parte del repertorio del lenguaje infantil: no, nadie, nunca, nada, nada más (no-
más), pero, sino, tampoco, casi, ninguno.
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mucho más tardías (Brédart y Rondal, 1982; De Chaudron 1983; 
Gombert, 1991, Hakes, 1980). Para ello es necesario que nuestra 
lengua, instrumento de acción, se vuelva “objeto” de re
exión y 
empiece a constituir un espacio de problemas cognitivos en sí mis-
mo (Ferreiro, 1980; Karmiloff-Smith, 1979). Recordemos que el 
sistema lingüístico además de cumplir con una función comunica-
tiva y social, es un instrumento privilegiado de representación que 
a partir de sus signos bifásicos —signi�cante y signi�cado— forma 
no sólo un conjunto de palabras, sino un sistema con reglas de 
composición especí�cas (Ferreiro, 1980). 

¿Qué factores permiten y facilitan las posibilidades para que 
el niño conceptualice a la lengua como un “objeto” con caracte-
rísticas, componentes y reglas sobre las cuales puede re
exionar? 
Dos son los principales: el momento de desarrollo cognitivo y la 
escolaridad junto con el nivel de conocimiento que se tenga de 
la lengua escrita16. 

Con respecto al primer factor, varios trabajos de investiga-
ción han demostrado la importancia de la edad y el momento 
de desarrollo cognitivo, para que el niño tenga la posibilidad de 
re
exionar sobre su lengua de manera deliberada y explícita 
(Hakes, 1980; Van Kleeck, 1982; Tunmer y Grieve, 1984; Gombert, 
1991; Edwards y Kirkpatrik, 1999, entre otros). Dichos estudios  

16  Es importante mencionar, sin embargo, que si bien el momento de desa
rrollo cognitivo y la escolaridad son los dos factores fundamentales para el de-
sarrollo de la re
exión metalingüística, hay otros aspectos que juegan un papel 
importante en las posibilidades para realizar una tarea de re
exión sobre la len-
gua. Montes (1994) pone énfasis, por ejemplo, en el tipo mismo de tarea que se 
realice e incluso la lengua que se hable. Encuentra que el éxito en una tarea de 
reconocimiento de unidades lingüísticas pequeñas (e.g. sílabas) —que supon-
dría un nivel importante de re
exión y análisis sobre la lengua— puede darse a 
edades tan tempranas como los 2 años en una lengua como el Español, mientras 
que en inglés son niños de 3 o 4 años, cuando temprano, quienes pueden rea-
lizarla. Kemper y Vernooy (1993), por su parte, al estudiar la re
exión metalin-
güística en niños de 1º, encontraron que ciertos patrones de interacción social 
—por ejemplo el conocimiento que estos niños tenían sobre lo que era hablar 
“bien” o “mal”, conocimiento generalmente construido a partir de lo que los pa-
dres les transmitían sobre diferentes formas “incorrectas” del inglés (e.g. “ain’t”, 
relacionada con un uso familiar y popular de la lengua)— eran tan importantes 
como el desarrollo cognitivo para las posibilidades de re
exión sobre la lengua.
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han relacionado esta posibilidad con cambios más generales en 
las capacidades cognitivas y de procesamiento de la información 
—por ejemplo la posibilidad de considerar un punto de vista 
diferente al propio y la necesidad de justi�cación lógica— que 
ocurren alrededor de los 6 años que, desde la teoría piagetia-
na del desarrollo, concuerda con el paso del estadio pre-ope-
racional al estadio de operaciones concretas17. Como resultado 
de tales cambios, se inicia un proceso de toma de conciencia y 
distancia que permiten al niño empezar a re
exionar sobre su 
sistema lingüístico. Principalmente, empiezan a darse las condi-
ciones necesarias para que signi�cado y forma puedan separase 
y distinguirse (Berthoud-Papandropoulou, 1978). Condiciones 
que se optimizan una vez que se entra a la escuela y se inicia la 
educación formal de la lecto-escritura.

 Para algunos autores, esta adquisición y dominio de la lec
to-escritura es de interés particular porque es la actividad esco-
lar que, por excelencia, promueve e impulsa el desarrollo de la 
re
exión sobre la lengua (Donaldson, 1986; Downing, 1979; Ely, 
2001; Gombert, 1991; Olson, 1991, Read, 1978). Es en el continuo 
diálogo que se establece entre la lengua oral y la escrita donde se 
van dando las posibilidades para que el niño entre en el proceso 
de “toma de distancia” de su lengua, donde se hacen cada vez más 
conscientes las estructuras que la conforman. Proceso que implica 
el paso por una gama de posibilidades de re
exión sobre la len-

17  De manera brevísima diré que el estadio de operaciones concretas se 
caracteriza, principalmente, por dejar atrás el llamado pensamiento “intuitivo”, 
pre-lógico y “egocéntrico” de los niños de 2 a 4-5 años para acceder a una nue-
va forma de pensamiento donde el niño organiza en un sistema cada vez más 
complejo, aspectos antes inconexos entre sus acciones y representaciones y su 
mundo circundante. El niño empieza a tener la necesidad y posibilidad de ve-
ri�car o demostrar un hecho o acción —es decir, empieza a surgir la necesidad 
de la justi�cación lógica— y la consideración de un punto de vista diferente al 
propio se hace cada vez más evidente. El pensamiento de, digamos, un niño de 
7-8 años se caracteriza por la posibilidad de tomar conciencia de sí mismo, de sus 
acciones y de quienes lo rodean de una manera integrada. Este proceso de toma 
de conciencia, también llamado de “descentración”, así como el dominio de 
estructuras de pensamiento cada vez más complejas (e.g. dominio de las reglas 
de la lógica) continúa hasta la adolescencia cuando se accede al estadio de ope-
raciones formales (Piaget, 1964).
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gua que se mani�esta en los diferentes grados de explicitud con 
que un niño (o adulto) pueda referirse a un aspecto particular de 
la misma (Hakes, 1980; Levelt, Sinclair y Jarvella, 1978). 

Un ejercicio gramatical como “A�rmas o niegas”, donde se 
requiere identi�car un elemento sintáctico determinado, el adver-
bio de negación “no”, implicaría un alto grado de re
exión deli-
berada y explicitud sobre la sintaxis del Español. ¿Cuándo, según 
las investigaciones en el campo, pueden los niños re
exionar 
sobre los aspectos formales, la sintaxis, de su lengua? ¿Cuándo 
pueden hacer referencia explícita a ellos? Y ¿Qué curso siguen 
estas re
exiones?

La re�exión sobre la sintaxis

Las investigaciones en el campo han buscado dar respuesta a las 
interrogantes anteriores a partir del estudio de los llamados “jui-
cios de gramaticalidad”18 que niños de distintas edades hacen 
sobre diferentes tipos de oraciones19.

El trabajo pionero en el estudio de estos juicios gramaticales 
fue hecho por Gleitman et al. (1972) quienes propusieron que en 
algunos niños menores de 3 años ya hay una mínima capacidad 
para “contemplar” [sic] la estructura del lenguaje (p. 147)20.

18  Entendidos éstos como respuestas a una pregunta gramatical donde, 
cuando menos en principio es posible hacer un tipo de veredicto sobre si tal 
respuesta es o no correcta (De Chaudron, 1983).

19  Las investigaciones que estudian esta capacidad de re
exión sobre la sin-
taxis en niños se ha enfocado, principalmente, en el desarrollo de las posibili-
dades que éstos tienen para poder hacer juicios sobre diferentes aspectos, como 
la aceptabilidad, la agramaticalidad, la sinonimia o la ambigüedad de ciertas 
oraciones (Gombert, 1991).

20  Para ello diseñaron una situación experimental donde a través de un 
juego entre el experimentador, la madre y el niño presentaron imperativos con 
un orden de palabras incorrecto o semánticamente anómalos. El objetivo era 
solicitar los juicios de gramaticalidad por parte de tres niñas de 2 años y, en un 
segundo experimento, en niños de 5 a 8 años. Los niños podían juzgar las ora-
ciones como “good” o “silly”.
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Pese a la relevancia de esta propuesta, por cierto, altamente 
criticada por otros21, el punto central del estudio de Gleitman et 
al., —y el pertinente para este trabajo— se encuentra en el análisis 
que se hizo de los factores que los niños tomaron en cuenta para 
rechazar o aceptar las oraciones presentadas en la situación expe-
rimental que diseñaron: la verdad, la posibilidad, el sin sentido y 
por último, el patrón sintáctico fueron los factores que guiaron 
los juicios de los niños. Es decir que, las explicaciones infantiles 
sobre la gramaticalidad o agramaticalidad de la oración presen-
tada se basaron, inicialmente, en factores semánticos, aunque la 
oración presentada tuviera una anomalía sintáctica. 

Este resultado —la importancia de los factores semánticos 
como punto de partida para elaborar juicios lingüísticos— fue 
replicado por otros trabajos que continuaron apoyando lo tem-
prano de las re
exiones sobre el signi�cado frente a lo tardío 
de aquellas sobre las formas (Carr, 1979; De Villiers y de Villiers, 
1972; Hakes, 1980; Howe y Hillman, 1973; Scholl y Ryan, 1975). 

El trabajo de David Hakes (1980), por ejemplo, es uno de los 
estudios de mayor relevancia en el área del desarrollo de la con-
ciencia sobre la sintaxis. Dentro de un marco neo-piagetiano, este 
autor buscó explorar el desarrollo de la re
exión sobre la sin-
taxis principalmente en la relación entre el desarrollo lingüístico 

21  Las críticas giraron, principalmente, en torno a la propuesta de los auto-
res de que niños menores de 3 años pudieran centrarse en factores sintácticos, 
Por ejemplo, Gombert (1991) resalta que en este estudio los autores dejan de 
lado el hecho de que, si bien los niños corrigieron algunas oraciones, práctica-
mente la mitad de los imperativos con anomalía sintáctica fueron aceptados, con 
lo que los resultados se vuelven poco convincentes. De manera similar, De Villiers 
y de Villiers (1972) argumentan que los resultados en términos de la supuesta ca-
pacidad de los niños menores de 3 años para centrarse en factores sintácticos era 
prematuro ya que la mayoría de las “correcciones” que hicieron los niños en este 
estudio eran de tipo semántico más que sintáctico. Por su parte, autores como 
Scholl y Ryan (1975) criticaron duramente el estudio de Gleitman, et al., por 
considerar que aunque en el rango de edad propuesto por las investigaciones 
anteriores —2 y 3 años— sí podía haber ciertos indicadores de conciencia meta-
lingüística, no parecía ser el óptimo para estudiar los juicios de gramaticalidad ya 
que como a�rma Roger Brown (1973: 123): “[…] children do not have a given 
syntactic feature on the level of judgment and correction until long after they 
have it on the levels of spontaneous speech and discriminating response.”
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y el desarrollo cognitivo. Se centró de manera particular en el 
periodo de edades entre los 4 y 8 años donde se da la transición 
del periodo pre-operacional al periodo de operaciones concretas 
ya que para el autor es precisamente gracias a esta transición de 
estadios cognitivos que hay un desarrollo mayor en la re
exión 
sobre la lengua. De hecho, sugiere que este desarrollo es la mani-
festación lingüística del desarrollo cognitivo que implica el paso 
al periodo de operaciones concretas. 

Hakes22 encontró resultados que siguieron la línea de las inves-
tigaciones de Gleitman et al. (1972) y de otros con respecto al 
papel del signi�cado en la resolución de tareas de tipo metalin-
güístico, principalmente en lo que se re�ere a la importancia que 
tiene la verdad en la elaboración de los juicios que hacen los niños 
sobre una oración: encontró que los niños rechazaron aquellas 
oraciones que no creyeron que fueran ciertas o que describían 
situaciones inaceptables desde su perspectiva o experiencia.

Dado el peso que tiene la propia experiencia y conocimien-
to del niño en la elaboración de juicios sobre ciertas oraciones, 
parece poco probable, entonces, que niños, sobre todo los más 
jóvenes, identi�quen la agramaticalidad —o gramaticalidad— en 
términos del conocimiento que puedan tener sobre las reglas sin-
tácticas de su lengua. Son más bien factores de tipo semántico-
pragmáticos los que determinan sus juicios. Es la aceptabilidad 
global de las oraciones lo que está detrás de sus respuestas (Bialys-
tok, 1986).

Para resumir todas las ideas anteriores podemos partir de la 
síntesis que hacen Tunmer y Grieve (1984). Los autores identi�-
can tres etapas donde se pueden ver dos cambios centrales antes 
de que los niños puedan hacer juicios con base en la sintaxis: la 
primera etapa —de 2 a 3 años— se centra en la comprensión o no 
comprensión de la oración, si el niño comprende la oración, la 
acepta, si no la rechaza. En la segunda etapa —de 4 a 5 años— el 
criterio predominante es el contenido, donde los niños rechazan 
oraciones que comprenden pero con las que, por ejemplo, no 

22  El autor trabajó con 120 niños de 4 a 8 años a los que se les presentaron 
tareas de aceptabilidad y sinonimia de oraciones, segmentación fonológica y ta-
reas de conservación.
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están de acuerdo. Finalmente, no es antes de los 6 o 7 años que el 
niño puede separar la forma del contenido de la frase para hacer 
juicios de tipo propiamente sintáctico.

Este último punto es relevante porque quiere decir que los 
niños de 1º de primaria están justamente en una edad donde la 
re
exión sobre las formas lingüísticas es incipiente. Sin embargo, 
como vimos en el ejercicio “A�rmas o niegas”, la expectativa esco-
lar es que los niños de primero ya puedan identi�car el adverbio 
negativo, desprendido del signi�cado global de la oración que 
lo contiene. Esto difícilmente será así, como de hecho pudimos 
apreciar en la clase observada.

Algo similar a lo ya descrito en las investigaciones mencio-
nadas, lo pudimos ver en las respuestas de los niños de la clase 
cuando, por ejemplo, dijeron que la oración “la chamarra no es 
blanca” era [oración] a�rmativa. El niño se basó en su experien-
cia, en su situación inmediata para responder (mientras la maes-
tra preguntaba, el niño estaba viendo que la chamarra, en efecto, 
no era blanca). La relación entre la realidad y el signi�cado de 
la oración fue determinante para que el niño la considerara una 
oración a�rmativa. Nótese que no se hizo ninguna referencia al 
adverbio “no”.

En este punto de mi análisis, cabe considerar otro factor: las 
palabras que usamos para denominar a las oraciones que pre-
sentamos. En los estudios mencionados, al niño, desde luego, 
no se le preguntó si la oración presentada era “agramatical” o 
“gramatical”. Gleitman et al. (1972), preguntaron si las oraciones 
eran “good” (“buena”) o “silly” (“tonta”). De Villiers y de Villiers 
(1972) preguntaron si las oraciones eran “right” (“correcta”) o 
“wrong” (“incorrecta”). Autores como Scholl y Ryan (1975) cues-
tionaron el uso de estas palabras para denominar a las oracio-
nes presentadas. ¿Qué es una oración “correcta” o “incorrecta”? 
Scholl y Ryan argumentaron que las respuestas de los niños 
pudieron haber sido guiadas por una interpretación “moral” de 
estas palabras. 

Este aspecto, la interpretación de los términos que usamos 
para denominar unidades de lenguaje, me parece de central inte-
rés. Si bien en la investigación sobre el desarrollo de la re
exión 
sobre la lengua se hace poco hincapié en el papel que dicha inter-
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pretación pudiera tener como base para elaborar un juicio lin-
güístico, vale la pena considerar y mirar de cerca el problema de 
la interpretación de la terminología usada en estas investigacio-
nes y, por ende, en el aula escolar. Esto permitiría complementar 
y ampliar nuestra comprensión sobre los factores que entran en 
juego durante un ejercicio de re
exión sobre la lengua. Ya que 
este trabajo trata de las re
exiones infantiles sobre las oraciones 
negativas, ahondaré en el problema de la interpretación que esta 
frase, en particular, del adjetivo “negativa”.

La interpretación del adjetivo “negativa”

Como mencioné al inicio de este trabajo, el uso de la palabra 
“negativa” en los ejercicios gramaticales plantea en sí un pro-
blema a resolver, ya que este término, en su función de adjetivo, 
vuelve ambigua a la frase “oración negativa” dados sus diferentes 
signi�cados.

Dentro de nuestra lengua y vida cotidiana la palabra “nega-
tiva” está sujeta a distintas interpretaciones en tanto un adjetivo. 
Enumero cuatro ejemplos. 1. Que expresa o contiene una nega-
ción: una respuesta negativa, una actividad negativa, un dato 
negativo, responder con negativas. 2. Que no ayuda ni es útil ni 
e�caz; que resulta contrario a lo que se quería: medida negati-
va, solución negativa, persona negativa. 3. Que es o se considera 
opuesto, inverso o contrario respecto a alguna cosa, particular-
mente de las que se tienen por normales, básicas, buenas, prima-
rias, elementales, etc.: valores negativos, cargas eléctricas negativas, 
imagen negativa (Lara, 1996: 633). Incluso se puede incluir como 
cuarta interpretación la propuesta del libro de texto donde ora-
ción “negativa” se interpreta como oración “falsa”23.

23  En este caso, “negativa” podría considerarse contraparte de los adjetivos 
“positivo” y “a�rmativo”. Si el primero de estos últimos se re�ere a lo que es cierto, 
efectivo, verdadero (Real Academia Española, 2001) y el segundo “denota o aplica 
la acción de a�rmar”, de dar por cierto algo (Real Academia Española, 2001), el 
adjetivo “negativa” referiría a algo no cierto o falso.
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La consecuencia inmediata de estas diferentes posibilidades 
de interpretación es, como dije, que la frase “oración negati-
va” tiene la característica de ser ambigua y nos lleva a plantear 
una pregunta central: ¿cómo interpreta un niño, por ejemplo 
de 1º, esta frase? y ¿Cambia esta interpretación a lo largo de los 
años escolares?

Al respecto, Durkin (1986) considera que en el estudio del 
lenguaje de los años escolares es fundamental tomar en cuenta 
este tipo de palabras con diversas posibilidades de interpretación 
o polisémicas —palabras que poseen más de un signi�cado—24 ya 
que el desarrollo del vocabulario en estos años implica, más que la 
mera adición de nuevas palabras, la elaboración y “re�namiento” 
del conocimiento que ya se tiene del signi�cado de éstas. 

Es, pues, importante para este trabajo considerar la ambigüe-
dad léxica que representa la frase “oración negativa” ya que varias 
investigaciones en torno al manejo de la información ambigua 
han demostrado que ésta es una característica sumamente difícil 
de detectar para los niños pequeños (Gombert, 1991) y, por ende, 
se requiere tomar en cuenta el momento de desarrollo cognitivo 
y lingüístico de los mismos. Reconocer la ambigüedad y poder 
pedir información para clari�car los mensajes ambiguos es una 
habilidad que se desarrolla tardíamente, después de los 10 años 
o incluso hasta la adolescencia (Brown et al., 1987; Patterson y 
Kister, 1981). Por ello, la ambigüedad léxica puede representar 
problemas en el procesamiento o comprensión de las palabras 
mismas ya que la polisemia puede involucrar cambios sutiles pero 
no de�nitivos del sentido de la palabra y, por lo tanto, requiere 
de un mayor ajuste al contexto para asegurar una interpretación 
o lectura correcta (Durkin, 1986). 

Para aquéllos con un conocimiento establecido de las posibles 
interpretaciones de una palabra hay rutas alternativas de proce-
samiento —por ejemplo, lo que se sepa del contexto donde se 
emite la palabra— que puede estar disponible para identi�car 
la interpretación adecuada (Durkin, 1986). Sin embargo, mien-

24  En palabras del autor: “phenomenon of one word possessing more than 
one meaning, with some aspects of this meanings held in common across con-
texts” (Durkin, 1986: 80).
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tras se adquiere tal conocimiento, el niño-hablante (o el lector) 
sólo puede usar la información inteligible para él. Por esta razón, 
autores como Durkin (1986) y Nelson (1985) proponen que en 
situaciones nuevas, el contexto no opera, necesariamente, como 
un elemento que resuelve el problema de la interpretación de un 
nuevo sentido sino que éste es caracterizado en sí mismo, o al 
menos en parte, por la lectura particular que el niño haga de la 
palabra en cuestión. Es decir que se espera que el niño recurra al 
sentido de la palabra polisémica que ya conoce y que le ha sido 
más útil y signi�cativo en su vida cotidiana. Para los autores men-
cionados este conocimiento “sesgará” al niño hacia una interpre-
tación particular de la palabra que habrá de ser con�rmada o no 
por su interlocutor.

Las ideas anteriores sirven para considerar, al interior del 
aula, un posible juego entre las diversas estrategias por parte de 
los niños para moverse entre las diferentes interpretaciones del 
adjetivo “negativa” que conozcan y la propuesta escolar. 

Para poder apreciar este juego de interpretaciones y estrate-
gias es necesario recordar que la frase “oración negativa” usada 
en el contexto escolar se entiende como aquella que contiene 
el adverbio de negación “no” el cual debe ser identi�cado por el 
niño como la estructura lingüística portadora de la negación. Este 
ejercicio representa una de las posibilidades de interpretación del 
adjetivo “negativa” y descansa sobre las posibilidades que tengan 
los niños para re
exionar en torno a su propia lengua —en parti-
cular sobre la sintaxis. Los ejercicios del libro de texto no toman 
en cuenta, entonces, de�niciones del adjetivo “negativa” que 
incluyan aspectos sociales implicados en las otras interpretaciones 
del adjetivo en cuestión (como por ejemplo, las de�niciones 2 y 3 
ya mencionadas). Se diría entonces que el libro de texto enfatiza 
una faceta del desarrollo lingüístico (lo formal) sobre otra (el sig-
ni�cado social), en un momento determinado. 

Sin embargo, como mencioné anteriormente, la posibilidad 
de centrarse en los aspectos formales de la lengua empieza a sur-
gir a partir de los 6 o 7 años y tendrá que recorrer un largo camino 
para poder consolidarse como una forma de razonamiento. ¿Qué 
pasa, entonces, con las re
exiones sobre las oraciones negativas en 
los primeros años escolares? Para continuar explorando en estas 
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re
exiones, principalmente en la predominancia del criterio de 
la forma sobre el del signi�cado y en la importancia de conside-
rar las interpretaciones que los niños pueden hacer de términos 
gramaticales, en mi investigación doctoral amplié el espectro de 
lo que se considera una “oración negativa” (Parra Velasco, 2004). 
Además de incluir oraciones con el adverbio “no”, que buscaría 
propiciar una re
exión desde la sintaxis donde se identi�cara 
este adverbio como el elemento exclusivo portador de lo “negati-
vo”, incluí otras oraciones que contemplaron las otras posibilida-
des de interpretación del adjetivo “negativa”, por ejemplo desde 
la veri�cación (“negativa” interpretada como “falsa”) y desde la 
aceptabilidad social (“negativa” interpretada como algo “malo”, 
“no aceptado”)25. 

A continuación presentaré ejemplos especí�cos de re
exio-
nes que niños de 1º, 3º y 5º de primaria hicieron sobre algunas 
“oraciones negativas”. Debo aclarar que estos ejemplos no inclu-
yen todas las interpretaciones que encontré en mi tesis alrededor 
del adjetivo “negativa”. Los datos que aquí presento sólo re
ejan 
las re
exiones centradas en la interpretación de “negativa” desde 
lo que en mi tesis llamo la “aceptabilidad social”. La razón de esta 
elección descansa en que esta presentación ilustrará dos aspectos 
principales. Primero, re�eren al tipo de respuestas más frecuente 
del corpus con que trabajé26. Segundo, mostrará la supremacía de 
las re
exiones guiadas por el signi�cado sobre aquellas guiadas 
por las formas. Por último, mostrará que el ejercicio de re
exión 
sobre la lengua involucra no sólo el conocimiento que se tenga 
del sistema lingüístico en sí en un momento dado sino que es el 

25  Dentro de una situación de entrevista, se les presentaron a niños de 1º, 
3º, y 5º, una serie de oraciones negativas estructuradas a partir de las diferentes 
interpretaciones de esta frase. Las oraciones “negativas” que se le presentaron 
a los niños podían ser “negativas” desde dos perspectivas: desde el signi�cado 
(oraciones elaboradas a partir de verbos como “desobedecer”, “olvidar”, “pro-
hibir”, “distraerse”) o bien desde la forma, en cuyo caso se incluyó el adverbio 
de negación “no” a las oraciones con los verbos ya mencionados. También se 
elaboraron oraciones “falsas” o “verdaderas” como “No hay contaminación en la 
ciudad de México” y “Tú no manejas”, respectivamente.

26  Véase Parra Velasco (2004) para el análisis completo de las diferentes 
interpretaciones y tipos de respuestas a las oraciones presentadas.
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resultado de la imbricación entre el desarrollo cognitivo, el lin-
güístico y el social27.

Las re�exiones sobre las oraciones negativas

¿Qué pasa cuando al niño se le presenta un par de oraciones 
como “Se me olvidó la tarea” y “No se me olvidó la tarea”? ¿Cuál 
de las dos es la oración “negativa” y bajo qué interpretación? ¿El 
niño elegirá su respuesta basada en el signi�cado de la oración o 
en sus elementos sintácticos? Considerando que los niños entre-
vistados ya habían visto el tema de las oraciones negativas en clase, 
se podría hacer la hipótesis de que podrían responder a partir de 
la presencia, o ausencia, del adverbio de negación “no”. No obs-
tante, veamos el siguiente ejemplo de Quetzalli de 1º a quien se le 
preguntó si la oración “No se me olvidó la tarea” era una oración 
negativa o no. 

Quetzalli, 1º 

Investigadora: mhm oye y ¿“no se me olvidó la tarea” es una oración 
negativa?
Quetzalli: s… mmm no.
Investigadora: ¿no? ¿por qué?

27  Para acercarme a las manifestaciones del desarrollo social en las respues-
tas de los niños retomaré la propuesta de Selman (1976) y la de Kohlberg (1969, 
1976) para el análisis de las manifestaciones del desarrollo moral por ser dos de 
los modelos que más in
uencia han tenido en este campo. El primer modelo 
resalta, dentro de una perspectiva social, la importancia de tener en cuenta los 
estadios de desarrollo cognitivo, para poder explicar y “mirar” los razonamientos 
sociales o conductas infantiles a través de los ojos del niño y no necesariamente 
evaluarlos desde la perspectiva de la norma adulta. Para Selman, determinar el 
estadio de desarrollo cognitivo y social en el que se encuentra un niño es fun-
damental para comprender cómo es que el niño ve el mundo y con ello evitar 
perspectivas de nivel conceptual y emocional que aún no pueda cumplir. Por 
su parte, la propuesta de Kohlberg, aunque criticada desde varias perspectivas 
(e.g. Bandura, 1977; Gilligan, 1982; Mancuso y Sarbin, 1976) es ya un clásico y 
es quizá una de las propuestas que más conocimiento ha aportado a este campo 
(Kurtines y Gewirtz, 1987).
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Quetzalli: porque si si si si copias la tarea no te pegan y si no la copias 
te pegan. 

Vemos que la respuesta de Quetzalli estuvo lejos de hacer refe-
rencia a la presencia del adverbio negativo. La respuesta de esta 
niña muestra que ha interpretado el adjetivo “negativa” desde lo 
que es aceptable socialmente, una interpretación que le es signi�-
cativa y relevante. Su respuesta, su re
exión se hace, pues, desde 
el signi�cado de la oración, no desde sus elementos sintácticos.

Por otra parte, esta respuesta desde el signi�cado, al igual 
que las subsiguientes, nos abre una ventana al mundo moral de 
los niños entrevistados. Sin pretender hacer una interpretación 
exhaustiva de tal área, haré algunos breves comentarios sobre los 
estadios de desarrollo moral y social que se podrían inferir de 
tales respuestas. Por ejemplo, la respuesta de Quetzalli, centra-
da en el castigo puede ilustrar lo que para Selman (1976) es un 
primer estadio del desarrollo social (que abarca edades de 6 a 8 
años). Este estadio se caracteriza por la posibilidad de considerar 
que otra persona tenga una perspectiva diferente, basada en un 
razonamiento distinto al propio. Es interesante notar que, desde 
el desarrollo cognitivo, lo que subyace a esta percepción social es el 
inicio del periodo de operaciones concretas donde, en el niño, 
se hace cada vez más evidente un proceso de toma de conciencia 
y distancia de su propio punto de vista y, con ello, la considera-
ción de perspectivas diferentes a la propia28. Hay que resaltar, sin 
embargo, que en este estadio, el niño sólo puede enfocarse en 
una de estas perspectivas sin poder coordinar al mismo tiempo 
otros puntos de vista. Asume que sólo hay uno válido o correcto, 
que puede ser el suyo o el del otro, pero no ambos. Se trabaja con 
y en lo concreto de las acciones propias y sus consecuencias por lo 
que aún se está lejos de concebir una relativización de los hechos 
o acciones. Por su parte, insertos en este estadio de desarrollo 
social, los valores morales se conciben dentro de una dinámica de 

28  Lo que Piaget (1964) llamaría proceso de “descentración”. Recordemos 
incluso que hice mención a estos mismos cambios en el desarrollo cuando ha-
blé de las crecientes posibilidades para re
exionar sobre la propia lengua (cfr. 
nota 17).
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obediencia y castigo (Kohlberg, 1969). El razonamiento moral se 
caracteriza por basarse, justamente, en que se evite la transgresión 
de las normas como forma de evitar el castigo físico. Veamos otros 
ejemplos de respuestas, ahora de niños de tercero y quinto.

Erica, 3º 

Investigadora: aha oye y ¿“mis primos se pelean a cada rato” es una 
oración negativa?
Erica: sí.
Investigadora: ¿por qué?
Erica: porque ellos no se respetan como primos, se respetan, no se 
respetan, se tratan como enemigos.

Al igual que Quetzalli, Erica basó su respuesta en el signi�-
cado de la oración y no hizo referencia a elementos sintácticos, 
aunque en este caso, sería a la ausencia de ellos (en particular del 
adverbio negativo). Con respecto al contenido, puede apreciarse 
una diferencia entre la respuesta de Erica y Quetzalli en torno 
a su estadio de desarrollo social y moral. Selman (1976) descri-
be, entre los 8 y 10 años, un segundo estadio donde se puede 
apreciar un relativismo incipiente que empieza a dejar atrás la 
idea de que hay una sola perspectiva válida. Se da la posibilidad 
de poder ponerse en el lugar del otro y, desde ahí, considerar 
pensamientos, sentimientos y acciones de ambas partes. Con la 
posibilidad de considerar que otro tiene una perspectiva diferen-
te a la propia se abre la puerta para considerar que la convivencia 
con ese otro (u otros) es importante. Y esto es lo que caracteri-
za el nivel 2 del desarrollo moral de Kolhberg (1969, 1976). El 
foco de atención y acción deja de estar en el castigo per se para 
centrarse en aquellas acciones que cumplan con la existencia de 
una serie de normas y reglas que se espera sean seguidas. Aquí es 
donde, por ejemplo, empieza a constituirse la conformidad con 
imágenes estereotípicas del “buen niño” (que, por ejemplo, no 
se pelea) donde se busca cumplir con las expectativas que otros 
tengan hacia nosotros. Como parte de esta preocupación está la 
importancia que tiene el deber y las obligaciones dentro del siste-
ma social al que se pertenece. Cumplir con las obligaciones que 
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se nos han asignado es imperativo, es la base del sistema. Los dos 
ejemplos siguientes ilustran esta posición y enfatizan de nuevo 
que los niños, aún en grados escolares más avanzados, se centran 
en el signi�cado de la oración, no en la presencia o ausencia de 
un elemento formal, y usan su conocimiento desde lo moral para 
cali�car a una oración como “negativa”:

Lorena, 3º

Investigadora: aha oye y ¿“Martha desobedece a sus papás” es una 
oración negativa?
Lorena: mmm sí.
Investigadora: ¿por qué?
Lorena: porque desobedece y hay que obedecer siempre. 

Ángel, 5º

Investigadora: bueno y “Luis se distrae en clase” ¿es una oración 
negativa? 
Ángel: sí, porque si yo me, si yo me distraje y no traje la tarea fue 
mi responsabilidad que yo debí de estar atento y no andar echando 
relajo.

Por otra parte, el siguiente ejemplo contrasta de manera inte-
resante con el anterior, también de Ángel:

Ángel, 5º

Investigadora: oye y ¿“mis primos no se pelean a cada rato” es una 
oración negativa?
Ángel: no.
Investigadora: ¿por qué?
Ángel: porque ellos este tienen respeto de todo lo que hacen.

En este caso, aun cuando la oración contiene el adverbio nega-
tivo “no”, Ángel sigue centrado en el signi�cado y la considera 
una oración no negativa. Siguiendo la perspectiva del desarrollo 
moral, la consideración especial por mantener buenas relaciones 
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con los otros —relaciones de respeto, gratitud, lealtad y con�anza 
(Kolhberg, 1976)— es lo que ahora resulta central, como pode-
mos ver en este ejemplo.

Veamos ahora el siguiente ejemplo interesante de Joaquín de 
quinto grado, quien no puede decidir si la oración presentada es 
o no negativa:

Joaquín, 5º

Investigadora: muy bien oye y ¿“Martha desobedece a sus papás” es 
una oración negativa?
Joaquín: pues se podría decir más o menos que sí.
Investigadora: mhm ¿por qué?
Joaquín: pues porque no está muy bien claro, porque también este 
no, por ejemplo, te dicen no le contestes a tus papás.
Investigadora: mhm.
Joaquín: o luego, en casos que sí debes de decirles a tus papás cosas, 
pues sí se las debes de decir, o sea que eso yo lo pondría como en un 
signo de interrogación. 

La respuesta de Joaquín es de interés porque sigue el patrón 
de respuesta desde el signi�cado y dentro de una interpreta-
ción del adjetivo “negativa” desde la aceptabilidad social pero con 
un matiz diferente al de las respuestas anteriores. En la respuesta 
de Joaquín podemos apreciar un cierto relativismo cuando dice 
que “se podría decir más o menos que sí” o “lo pondría como en un signo 
de interrogación”. Esta actitud es lo que caracteriza un tercer nivel 
en el desarrollo social y moral del niño. Este tercer estadio (edades 
de 10 a 12 años) es el resultado del continuo proceso de toma de 
distancia que ha seguido el niño (Selman, 1976). Ahora, en una 
situación que involucra dos personas, el niño puede distinguir 
entre su perspectiva, la del otro e incluso, la de un tercero. Las 
implicaciones en el desarrollo moral de esta ampliación de pers-
pectiva es que se toma conciencia de que las personas siguen una 
serie de valores y reglas de�nidas por y dentro del grupo al que 
pertenecen y que deben seguirse por el bien del contrato social 
(Kohlberg, 1969, 1976). Sin embargo, esta conciencia coexiste 
con la posibilidad de elegir los principios éticos y universales que 
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una persona puede seguir. Es decir, en general, las leyes que rigen 
a un grupo siguen estos principios universales. No obstante, hay 
casos donde ley y principios entran en con
icto29. 

En el caso de Joaquín, el niño parece estar confrontando la 
norma (“no le contestes a tus papás”) con alguna circunstancia 
(“en casos”) donde se podría salir de ésta. Joaquín no está segu-
ro, o relativiza (“lo pondría como un signo de interrogación”) lo 
“negativo” de una acción como “desobedecer”.

En las respuestas presentadas hasta ahora también es de par
ticular interés identi�car los diversos recursos lingüísticos que 
usaron los niños, principalmente los de quinto grado, para expre-
sar la posibilidad de contemplar varios puntos de vista y de no 
considerar una sola perspectiva como la perspectiva válida desde 
la cual juzgar a una oración como “negativa”. Recursos que per-
miten, por ejemplo, “matizar” sus respuestas y quitarles el tono 
categórico que encontramos en algunas de los niños más peque-
ños. Uno de estos recursos es, por ejemplo, el uso del pospretérito 
que encontramos en la respuesta de Joaquín arriba ilustrada. En 
este caso cuando Joaquín dice: “pues se podría decir más o menos 
que  sí.” y “lo pondría como un signo de interrogación”, el pos-
pretérito le da un valor de duda (Barriga Villanueva, 1997)30 a la 
cuestión de la desobediencia de Martha. Es decir, aminora la pos-
tura del hablante y evita su compromiso. Esta actitud contrasta, 
por ejemplo, con la actitud de Lorena quien en su respuesta a la 
pregunta ¿“Martha desobedece a sus papás” es una oración nega-
tiva?, a�rma que sí porque “hay que obedecer siempre”. Veamos 
un último ejemplo:

29  Como parte del protocolo que Kohlberg usa para estudiar el desarrollo 
moral se encuentra “el dilema de Heinz” donde éste se ve confrontado a robar 
una medicina para salvar la vida de su esposa: ¿Se justi�ca el robo? En este caso 
la ley (que prohíbe robar) y un principio (salvar la vida) entran en con
icto.

30  Para un análisis de los diferentes valores modales, temporales y otros usos 
del pospretérito sugiero consultar Barriga Villanueva (1997). En este artículo, 
la autora busca “desplegar las entretelas de la compleja estructura del pospreté-
rito re
ejada ahora en el lenguaje periodístico […]”. Para ello hace un análisis 
minucioso de los múltiples usos del pospretérito en los titulares del periódico 
La Jornada. Véase también García Fajardo (2001) donde presenta un marco de 
análisis de la modalidad como instrumento para el análisis del discurso. 
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Axel, 5º 

Investigadora: aha y ¿“Margarita no perdió su monedero” es una ora-
ción negativa?
Axel: sí.
Investigadora: sí, ¿por qué?
Axel: porque no [pausa] no!, no no es negativa porque no incluye 
el, bueno sí incluye el “no” pero no es negativa
Investigadora: por qué?
Axel: porque no, porque ya no lo, porque no lo perdió, lo traía 
consigo.

Este ejemplo es de suma relevancia. Muestra el juego o con-

icto que se estableció en el momento en que Axel debió elegir 
una de entre dos interpretaciones del adjetivo “negativa”, ambas 
viables y válidas para cali�car a la oración presentada. Dado el cur-
so de la entrevista con Axel, la primera respuesta “sí” me llevó a 
considerar, en un primer momento, que optaría por la interpreta
ción sintáctica. Sin embargo, y a pesar de que identi�ca la pre-
sencia del adverbio negativo, se autocorrige y, �nalmente opta 
por una respuesta desde la aceptabilidad social. Axel nos muestra, 
entonces, que entre un juicio lingüístico basado en la forma y un 
juicio basado en el signi�cado, este último resulta más relevante 
y signi�cativo para el niño y asume que será igualmente relevan-
te para su interlocutora, una adulta seguramente apegada a las 
normas sociales. Sobre este último punto ahondaré más adelante.

Ahora bien, para tener una mejor perspectiva de la frecuen-
cia  de este tipo de re
exiones en relación con aquellas que se 
dieron dentro de la interpretación del adjetivo “negativa” desde la 
sintaxis por grado escolar presento las siguientes �guras31: 

31  Esta grá�ca se base en los datos de mi tesis doctoral (Parra Velasco, 2004). 
Tomo sólo los pertinentes para este artículo. 
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Estas �guras nos muestran datos interesantes con respecto a 
los dos tipos de respuestas presentadas en este artículo y al pro-
ceso de desarrollo detrás de ellos. Primeramente, podemos notar 
que en los tres grados escolares las respuestas que hacen referen-
cia al signi�cado de la oración desde la aceptabilidad social son 
mucho más frecuentes que las respuestas desde la sintaxis. A este 
respecto es interesante notar que las respuestas que se basaron 
en la sintaxis fueron inexistentes en primer grado, incipientes en 
tercero y cobraron mayor presencia en quinto. Desde el punto 
de vista del desarrollo de la conciencia sobre la lengua y la posi-
bilidad de identi�car y referirse a las formas lingüísticas es claro 
que hay una correlación entre esta posibilidad y el grado escolar. 
A mayor escolaridad, mayor posibilidad de identi�car el adverbio 
negativo como forma lingüística. 

A este respecto, podemos decir, por un lado, que la escue-
la, en efecto, promueve el desarrollo de la re
exión sobre la len-
gua, en  particular las formas lingüísticas y su explicitación, en 
tanto que fueron los niños con el mayor grado de escolaridad 
los que dieron un mayor número de respuestas desde la sintaxis. 

Figuras 3 y 4. Frecuencia de respuestas a la pregunta “¿X es una  
oración negativa?” desde la aceptabilidad social y la sintaxis
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Los niños de quinto grado tienen mayor familiaridad con tareas 
metalingüísticas, con la terminología gramatical y la lecto-escri-
tura está mucho más consolidada que en los otros dos grupos. 
Importante notar que este tipo de respuestas no se dio en primer 
grado, como se espera en el ejercicio “A�rmas o niegas”.

Por otro lado, los datos muestran que la posibilidad de iden-
ti�car formas lingüísticas en los niños de 5º grado, no disminu-
yó de ninguna manera la posibilidad de interpretar el adjetivo 
“negativa” desde la aceptabilidad social. Por el contrario, ambas 
interpretaciones, desde la sintaxis y la aceptabilidad social, tienen 
un incremento ascendente conforme se asciende en la escolari-
dad. ¿Cómo explicar estos resultados con respecto a las respues-
tas centradas en el signi�cado? Podemos pensar en dos posibles 
explicaciones para la alta frecuencia de respuestas dentro de la 
interpretación del adjetivo “negativa” desde la aceptabilidad 
social. Primero, esta alta frecuencia puede interpretarse como 
una falta de posibilidad para responder desde lo sintáctico, lo cual 
es cierto. Ningún niño, incluso aquellos que dieron las respuestas 
más so�sticadas en términos de re
exión sobre la forma, hicieron 
referencia al adverbio de negación, o su ausencia, en todas, las 
oraciones que se les presentaron (Parra Velasco, 2004)32. Por otra 
parte, una segunda explicación —a la que me ciño— es que la alta 
frecuencia desde la aceptabilidad social tuvo que ver, más bien, 
con las propias expectativas que los niños formaron de la situación 
de la entrevista y de lo que su interlocutor, la investigadora, espe-
raba de ellos. Mi presencia, en tanto “maestra” (así fui presentada 
por las maestras de los niños) pudo haber llevado a que los niños 
hicieran ciertas suposiciones sobre mis expectativas. Por ejemplo, 
al escuchar las oraciones, los niños partieron del supuesto de que 
éstas serían de alguna relevancia (si no, ¿para qué ostentarlas en 
una pregunta?) y las preguntas respecto a ellas tendrían alguna 
pertinencia (si no ¿para qué hacerlas?). Así, ¿por qué “Martha 
desobedece a sus papás” o “Martha no desobedece a sus papás” 
podrían ser oraciones “negativas”? Y ¿Por qué esta “maestra” hace 
estas preguntas? Por el tipo de respuestas que obtuve dentro de la 

32  Lo cual nos lleva a recordar una característica importante de la concien-
cia sobre la lengua: su inestabilidad (Read, 1978).
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aceptabilidad social, y por su alta frecuencia podemos ver que las 
inferencias que los niños hicieron de mí y de la situación comuni-
cativa los llevaron a interpretar las oraciones y las preguntas desde 
lo moral. “Desobedecer”, “olvidar”, “pelearse”, “reprobar”, entre 
otras acciones, parece que no pueden ser acciones relevantes más 
que por sus implicaciones sociales o morales. Implicaciones que 
cobran una fuerza particular en tercero y quinto cuando los niños 
están, justamente, centrados en la importancia de la convivencia 
y en el ceñirse a las normas sociales, como vimos en el análisis de 
los ejemplos.

Mi propuesta es, entonces, que las respuestas desde la acepta-
bilidad social pueden considerarse como un re
ejo, no de la falta 
de la capacidad para reconocer un elemento sintáctico en una 
oración, sino como una respuesta a la situación comunicativa, y 
a un momento del desarrollo particular donde, para el niño, lo 
signi�cativo y relevante es, precisamente, lo social, las normas y el 
deber (cfr. Kohlberg, 1969, 1976; Selman, 1976)33.

Consideraciones finales

Sin duda, la propuesta escolar de promover el desarrollo de la 
re
exión sobre la lengua es sumamente valiosa e importante. 
Entre mayor conocimiento se tenga sobre las estructuras de la len-
gua, mayores serán sus posibilidades de uso de manera deliberada, 
productiva y creativa en diversos contextos. Sin el conocimiento 
de las estructuras que conforman la lengua y sin el desarrollo de la 

33  En la interpretación de estos resultados, considerar el curso del desa-
rrollo social y moral —que va de lo individual a lo colectivo— y que esbocé 
brevemente, cobra aún mayor sentido. Mientras que, en general, los niños pe-
queños de 1º se centran en lo individual (por ejemplo, toman muy en cuenta su 
experiencia personal para veri�car la verdad o falsedad de la oración presenta-
da y están centrados en las consecuencias inmediatas de sus acciones, como el 
castigo), los niños de tercero y quinto consideran de manera más frecuente la 
importancia de lo colectivo y las reglas que lo norman. Principalmente los niños 
de quinto, responden justamente a este proceso: ellos mismos están dejando 
atrás lo individual y están tomando cada vez más conciencia de lo colectivo, su 
importancia y su relevancia para la vida en general.
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posibilidad de usarlas en diferentes contextos será muy difícil que 
el niño enfrente los retos que suponen los años posteriores a la 
educación primaria, donde son indispensables las formas de pen-
sar cada vez más complejas y donde el trabajo mismo con la len-
gua escrita y los razonamientos lógico-formales —con la negación 
como parte esencial de cualquiera de ellos— empiezan a cobrar 
cada vez más importancia dentro del curriculum académico. Sin 
embargo, es fundamental que la escuela y los maestros replanteen 
la forma de acercarse al complejo proceso de toma de conciencia 
de la propia lengua. Este trabajo ha buscado dar algunas ideas 
para ello.

Primero, las respuestas que observamos dentro del salón de 
clase y las re
exiones que presenté en torno a algunas oraciones 
negativas re
ejan niños en pleno desarrollo y plena actividad. 
Niños que reciben, asimilan, reestructuran y responden al gran 

ujo de información que le llega de su mundo circundante. Niños 
que participan no sólo con la emisión de palabras, sino con todo 
aquello que les subyace: su historia, experiencia previa, conoci-
mientos, su competencia comunicativa y pragmática dentro de los 
parámetros culturales del grupo al que pertenecen, expectativas e 
intenciones propias (Nelson, 1996).

En este sentido, la mencionada cuestión de las diferentes 
interpretaciones de los términos gramaticales como “oración 
negativa” no es trivial. En nuestro trabajo con niños, con frecuen-
cia olvidamos que éstos llegan al aula escolar con todo un bagaje 
de conocimientos del mundo que los rodea y en el cual han esta-
do inmersos (Nelson, 1985, 1996). Conocimientos que incluyen 
signi�cados lingüísticos y socioculturales que se van construyendo 
en la interacción y en el diálogo con los otros (Halliday, 1986; 
Ninio y Snow, 1996) y en las situaciones que los enmarcan (Ochs 
y Schieffelin, 1986).

El niño adquiere primero aquellos signi�cados que son rele-
vantes dentro de su ámbito familiar. Conforme accede a otros 
contextos e interacciones irá expandiendo sus posibilidades de 
signi�cación34. En este sentido, quizá el contexto que más amplia-

34  No olvidemos que el proceso de adquisición del lenguaje se caracteriza 
por la continua reorganización de las estructuras formales, de los signi�cados y 
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rá el horizonte lingüístico y social del niño es la escuela, donde el 
niño realizará constantemente un enorme trabajo de reestructu-
ración y resigni�cación de su vocabulario y estructuras lingüísticas 
aprendidas para integrarse y participar en nuevas interacciones 
que ha de establecer en diferentes contextos que van más allá de 
lo familiar.

No obstante, mientras la escuela siga concibiendo al niño des-
de la pasividad, se seguirán perpetuando las prácticas docentes 
que ignoran, corrigen o restringen las respuestas de los alumnos. 
Es difícil propiciar y enriquecer cualquier tipo de desarrollo si se 
tiene como parámetro exclusivo a la normatividad y se excluye a 
la creatividad.

Segundo, las respuestas que presenté en este artículo también 
muestran que la concepción que la escuela tiene sobre el desarro-
llo de la conciencia sobre la lengua, concepción que se mani�esta 
en ejercicios gramaticales como “A�rmas o niegas”, va en sentido 
inverso al curso que, de hecho, sigue dicho desarrollo. Se re
exio-
na, primero, sobre los signi�cados, después sobre las formas. Se 
parte de lo más relevante y signi�cativo: lo social y la propia expe-
riencia. Habrá que esperar a que la frase “oración negativa” se 
torne relevante en el ámbito escolar, y signi�cativa en el contexto 
del estudio de la lengua, para que se vuelva una posibilidad de res-
puesta. Para ello, será necesaria la conjunción de factores sociales 
(la información que al respecto de la escuela y la adquisición de 
la lecto-escritura), cognitivos (la capacidad para “tomar distancia” 
de la lengua y verla como objeto de re
exión) y lingüísticos (los 
recursos que tengan los niños para poder hacer referencia explí-
cita a las estructuras sobre las que re
exione)35 que le permitan 

de su uso en los diferentes contextos a los que el niño va teniendo acceso (Barri-
ga Villanueva, 1990a).

35  Levelt, Sinclair y Jarvella (1978) hacen énfasis en la di�cultad que repre-
senta para el niño contestar preguntas cuyas respuestas requieren explicaciones 
sobre estructuras lingüísticas determinadas. El hecho de que se espere que entre 
mayor sea un niño, mejor se manejen preguntas de este tipo, no quiere decir que 
esto se deba, exclusivamente, a una mayor capacidad de re
exión sobre la len-
gua. También están involucrados factores que tienen que ver con las habilidades 
discursivas para expresar ideas, su�cientemente complejas, a partir de los recur-
sos lingüísticos necesarios o con que se cuenten. Y estas habilidades discursivas 
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al niño adquirir este signi�cado “formal” del adjetivo “negativa”. 
De aquí lo tardío de la re
exión sobre la forma y la posibilidad de 
explicitarla. Para los niños de primero será muy difícil, entonces, 
cumplir con las expectativas del ejercicio “A�rmas o niegas”, a 
menos que se haga desde la mecanización de las respuestas espe-
radas36.

Por último, respecto a los ejercicios de gramática en los ltge 
quisiera subrayar que el problema no son los ejercicios en sí mis-
mos. Las cuestiones de interpretación y comprensión siempre 
estarán presentes, en lo oral y en lo escrito. Lo importante es la 
comprensión que se tenga de lo que implica la re
exión sobre 
la lengua. En este sentido, no importa cuántas reformas o modi�-
caciones se hagan a los libros de texto o si los planes y programas 
de estudio tienen un eje o componente de re
exión sobre la len-
gua si éste es escasamente entendido y se pierde en una tradición 
normativa. El potencial infantil para re
exionar sobre la lengua 
está ahí, esperando y listo para ser descubierto y optimizado más 
allá de la prescripción.
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¿APRENDEN LOS NIÑOS A ESCRIBIR SÓLO  
CON LO QUE LA ESCUELA PRIMARIA LES ENSEÑA?

Esmeralda Matute
Universidad de Guadalajara

On peut même dire, avec quelque approximation, que 
si la moitié de l’humanité sait “lire”, un quart à peine, 
sans doute moins, des quatre milliards et demi de la 
planète sait véritablement “écrire”. 

(Nina Catach, 1988: 9).

Introducción

En la apreciación de Nina Catach (1988) que aparece en el epí-
grafe, subyace una idea cada vez más frecuente y con mayor base 
empírica en psicolingüística: la escritura no es la inversa de la lec-
tura. Berninger (1996) reconoce que si bien la escritura como sis-
tema funcional está construida sobre los mismos subsistemas que 
la lectura, a la vez cuenta con subsistemas únicos a ella. Con esto 
no queremos dejar a un lado una constatación que forma parte 
del saber del maestro: “el hábito de leer apoya el desarrollo del 
escritor potencial”, sólo destacamos que para aprender a escribir 
se debe enseñar especí�camente a ello. Dos observaciones reali-
zadas a menudo en el salón de clases valen para comprender que 
aprender a escribir no es la inversa del proceso de aprender a 
leer:

a) un niño no escribe necesariamente de manera ortográ�ca una 
palabra que ha leído, y 
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b) tampoco es necesariamente capaz de componer un texto de 
manera coherente aun cuando puede comprender un texto escrito.

Si bien en algunas tradiciones de investigación la separación 
entre lectura y escritura no era habitual, en las últimas décadas 
su estudio se ha desarrollado de manera independiente y aho-
ra es claro que aun cuando la investigación sobre el aprendizaje 
de la lectura sobrepasa a la relacionada con el aprendizaje de la 
escritura, las investigaciones sobre la adquisición de la escritura 
van en rápido aumento. Entre los hallazgos más generalizados en 
diversos tipos de investigación, incluyendo de psicología cogniti-
va, psicología del desarrollo, neuropsicología, psicología educa
tiva, psicolingüística, etcétera, se destaca que de las habilidades 
de lenguaje, la escritura es la última en desarrollarse, y los repor-
tes sobre cambios en diversos aspectos de la escritura relaciona-
dos con el tránsito en la escuela incluyen aquellos que señalan 
que el proceso de enseñanza-aprendizaje de la escritura requiere 
del paso por los grados de primaria, secundaria, preparatoria, y 
aún en los años universitarios se observan transformaciones en el 
dominio de la escritura. Sin embargo, como muy probablemente 
sucede ante cualquier objeto de estudio, la investigación con una 
orientación teórica particular tiende a ignorar las contribuciones 
provenientes de otras tradiciones, lo que hace que sea lenta la 
integración de los hallazgos de una a otra tradición.

El objetivo de este capítulo es re
exionar, a la luz de la neu-
ropsicología, la psicología cognitiva y la psicolingüística, sobre las 
di�cultades que enfrentan los niños al aprender a componer tex-
tos en la escuela primaria. Para cumplir con este propósito esta-
bleceremos algunos vínculos entre observaciones realizadas por 
nosotros mismos y los objetivos propuestos por la Secretaría de 
Educación Pública (sep) en sus programas.

El punto de partida del trabajo son los resultados obtenidos 
en una investigación realizada en 1990 sobre la producción de 
narrativas en 120 niños de 7 a 14 años de edad que cursaban de 2º 
a 6º de primaria. Sesenta de ellos con problemas de aprendizaje 
de la lectura (caracterizados por una lectura lenta, falta de preci-
sión y comprensión limitada) y sesenta con un tránsito adecuado 
por la escuela. Para esto se usó una tarea de recuperación escrita 
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en la que se le leía un cuento a cada niño de manera individual 
(siempre el mismo y con una estructura convencional) e inmedia-
tamente después el niño lo tenía que escribir. Este tipo de tarea es 
utilizado con frecuencia para estudiar la producción de textos, ya 
que facilita la comparación entre ellas. El trabajo que hemos desa-
rrollado ha tenido el objetivo de marcar diferencias entre lectores 
(escritores) competentes y aquellos que presentan problemas de 
aprendizaje de lectura o de escritura1.

El sistema de escritura y su proceso de aprendizaje

Con el �n de comprender la adquisición de la escritura, la prime-
ra distinción que proponemos realizar es entre la escritura como 
sistema y la escritura como proceso. Esta diferencia nos permite 
distinguir, por una parte, las características y organización de los 
elementos que conforman el texto, y por la otra, los recursos cog-
nitivos necesarios para dominar la composición textual.

La escritura como sistema

La escritura vista como sistema está conformada por un conjunto 
de elementos interdependientes. Si bien comparte aspectos con 
la lengua hablada, de la cual de hecho deriva (Leal, 2003), otros 
de estos elementos son propios a ella.

Berninger (1996) señala que por lo menos tres niveles del len-
guaje deben ser considerados en la investigación sobre la escri
tura:  1) el nivel sublexical, que está relacionado con habilidades 
fonológicas tales como la segmentación en sílabas, fonemas y 
producción de rimas; es decir, unidades menores a la palabra; 
2) el lexical, que incluye aspectos semánticos de las palabras como 
unidades  y 3) el translexical o textual, dirigido al procesamiento 

1  Se trata de niños con un desarrollo intelectual promedio que tienen 
como única di�cultad escolar, el aprendizaje de la lectura y que por ello están 
integrados a un Centro Psicopedagógico de la sep. Para mayores precisiones so-
bre las características de estos niños remitimos a Matute, Leal y Zarabozo (2000).
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de unidades mayores a una palabra (frases, oraciones y texto). 
El dominio  de cada uno de estos niveles es hasta cierto punto 
independiente, dado que la habilidad para componer un tex-
to (nivel translexical) no puede predecirse a partir de la habilidad 
al nivel de palabra (lexical); ni la habilidad al nivel de la palabra 
puede predecirse de la habilidad en el manejo de oraciones o 
textos. Esto pudiera justi�car, al menos en parte, que la enseñanza 
de la escritura en la escuela primaria incluya el manejo de los tres 
niveles de manera independiente.

Ahora bien, otros componentes de la escritura le son especí-
�cos. En las narrativas analizadas, localizamos siete subsistemas 
especí�cos (Matute, 1997; Matute, 1999): 

a) 	� El trazo grá�co
b) 	� La composición grá�ca de la palabra, incluyendo aspectos orto-

grá�cos
c) 	� La separación entre las palabras 
d) 	� El acento ortográ�co
e) 	� La puntuación
f) 	� La gramática
g) 	� La coherencia de los textos2.

Existen elementos comunes que son compartidos entre ellos, 
a la vez que cada uno de ellos se rige por reglas estructurales y fun-
cionales propias, y pueden aislarse para ser enseñadas de manera 
independiente en ciertas circunstancias, en el salón de clases, como 
al parecer se hace en los programas escolares. Así, se puede ense-
ñar un conjunto de lineamientos para realizar los trazos para con-
formar una letra, otros para dominar la ortografía, unos más para 
la utilización de signos de puntuación, etcétera. De los resultados 
del análisis de las narrativas, destaco tres puntos: 

a) El dominio de cada uno de estos subsistemas aumenta progresiva-
mente a lo largo de los años escolares analizados.

2  A los interesados por conocer las características lingüísticas de cada uno 
de estos subsistemas remitimos a Fernando Leal (2003).
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b) Aun cuando de manera global podemos a�rmar que los niños 
de grados escolares superiores logran manejar cada uno de los sub-
sistemas de manera más e�ciente en comparación con los niños más 
pequeños, existe una clara diversidad individual y se puede observar, 
en niños pequeños, la presencia de un dominio aceptable, al igual 
que algunos niños mayores presentan, por el contrario, falta de este 
dominio.

c) Observamos que los niños con problemas en el aprendiza-
je de  la lectura además presentaban al componer una narrativa, 
en comparación con un grupo de niños sin este tipo de con
ictos 
di�cultades en el manejo de cada uno de los subsistemas. Las dife-
rencias entre estos dos grupos se caracterizan por la mayor frecuen-
cia, en los primeros, de un trazo grá�co irregular, de errores en la 
composición de las palabras, de un manejo inadecuado de la sepa-
ración convencional de las palabras, así como menor utilización de 
acentos y de signos de puntuación y menor grado de coherencia en 
los textos producidos (Ver Matute et al., 2000).

La escritura como proceso

El término proceso de escritura se re�ere a los dominios cognitivos 
que intervienen para aprender a componer un texto. A través de 
la teoría de desarrollo cognitivo se ha explicado que el lengua-
je escrito, como el lenguaje oral, es posible gracias al desarrollo 
de cierta estructuras cognitivas. En neuropsicología destacan dos 
tipos de componentes que participan en las diferentes fases que 
comporta una tarea de escritura. Uno de ellos, de tipo cogniti-
vo propiamente dicho, incluye aquellas funciones encargadas de 
la recepción, almacenamiento, procesamiento de los estímulos 
ambientales, y de la expresión de una respuesta. El otro compo-
nente integra las funciones ejecutivas que participan al momento 
de escribir un texto (Kellogg, 1994). Estas últimas son las que per-
miten al individuo involucrarse de manera exitosa en un compor-
tamiento independiente, propositivo, que le permite alcanzar una 
meta (Lezak, 1995).

El desarrollo de las funciones cognitivas y ejecutivas facilita 
la adquisición de la escritura; no obstante, las di�cultades en la 
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adquisición de las mismas pueden re
ejarse en una escritura de�-
ciente. En el adulto, estos componentes (cognitivos y ejecutivos) 
participan en cada una de las fases consideradas en el proceso 
de escritura: la preescritura, durante la cual el individuo planea y 
organiza el texto, la traducción (composición), cuando la idea a 
expresar se materializa en lenguaje escrito y, �nalmente, la revi-
sión, cuando el escritor se da la oportunidad de evaluar y corre-
gir lo que ha producido (Kellog, 1994, Hayes y Flower 1980)3. 
No obstante, el tipo de funciones ejecutivas que intervienen varía 
según la fase en la que se encuentre el escritor.

Las funciones ejecutivas en la escritura

En la fase de preescritura, el escritor genera, organiza y planea 
las ideas, establece metas, decide sobre el tipo de texto y la lon-
gitud del mismo, al tiempo que recolecta información sobre lo 
que va a escribir. La planeación tiene dimensiones temporales 
(antes, durante y después) y espaciales (todo o parte). Al tomar 
como referencia la dimensión temporal, el niño escritor puede 
anticipar o preplanear antes de componer o traducir las ideas al 
lenguaje escrito. Si se toma como referencia la dimensión espa-
cial, entonces se distingue la planeación de todo el texto o de una 
parte especí�ca del mismo. Berninger (1996) reporta que si bien 
la planeación emerge relativamente tarde en la adquisición de la 
escritura, el escritor inicial parece poder realizar algo de esta fase 
con una parte especí�ca del texto, a �n de decidir qué escribir 
después con relación a lo que acaba de escribir.

Los componentes identi�cados en la fase de composición 
están relacionados con la traducción de las ideas en texto. Dentro 
de ellos se incluye el monitoreo de la acción, el manejo simultá-
neo y en paralelo de diferentes subsistemas de escritura que seña-
lamos anteriormente, el monitoreo de las características del texto 

3  El modelo que proponen Hayes y Flower (1980) está basado en un pro-
tocolo de análisis de escritores adultos “pensando en voz alta”, en el que, a me-
dida de que ellos componían un texto, re
exionaban sobre las tareas que iban 
realizando.
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en composición (tipo, longitud, etcétera). Para componer el tex-
to, el niño tiene que transformar en memoria de trabajo las ideas 
expresadas en lenguaje, es decir, generar el texto, y transcribirlo 
al traducir estas representaciones de lenguaje en la memoria de 
trabajo, en signos de escritura en la página. Estos dos componen-
tes no siempre se desarrollan en igual proporción. Algunos niños 
pueden generar textos más elaborados en la memoria de trabajo 
de lo que ellos pueden transcribir en lenguaje escrito, mientras 
que otros pueden transcribir mejor el texto con relación a como 
fue concebido (Berninger, 1996). 

Finalmente, la fase de revisión incluye la lectura, edición, eva-
luación y corrección del texto. Al igual que en la planeación, en 
esta fase se distingue el componente temporal, que permite la revi-
sión durante y después de la composición, así como el componente 
espacial que permite la revisión dirigida hacia la organización glo-
bal de todo el texto o bien hacia una parte del texto. Es más proba
ble que la revisión durante la composición opere en una parte local 
del texto, en tanto que la revisión posterior a ella opera ya sea en 
todo el texto o en una parte de él (Kellogg, 1994). En lo relativo 
a los aspectos de desarrollo, se reporta que revisar posteriormente a 
la composición es una habilidad emergente en escritores de grados 
intermedios, y común en escritores de secundaria. Por su parte, la 
revisión espontánea durante la traducción ocurre poco en grados 
de primaria y secundaria, aun cuando se les den a los niños ins-
trucciones explícitas de tachar y volver a escribir donde quisieran 
corregir. Así, la revisión posterior y durante la composición pare-
cen tener sus propias trayectorias de desarrollo (Berninger, 1996).

La presencia de las dos dimensiones, temporal y espacial, con-
lleva a que el modelo propuesto por Hayes y Flower (1980) se 
aparte de la visión secuencial de la escritura (en la cual planear 
siempre precede a componer, lo cual a su vez precede a revisar), 
y proponga una visión recursiva de la escritura (donde la planea-
ción, la composición y la revisión pueden interactuar entre ellas 
en un momento dado); así, durante la composición, el niño pue-
de planear qué decir y enseguida revisar y corregir lo que justo 
acaba de escribir; la planeación no se termina antes de que la 
composición comience, y la revisión no necesariamente se pospo-
ne hasta que la composición se complete.
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En el aprendizaje de la escritura, Berninger (1996) encuentra 
que la planeación, la composición y la revisión no son completa-
mente operativas en el escritor inicial, pero emergen sistemáti
camente durante el curso del desarrollo de la escritura. Asimismo, 
señala que la composición emerge antes de que el niño logre la 
corrección posterior y la planeación anticipada de su composi-
ción. Esto es, los niños son autores antes de ser editores. Dentro 
del proceso de composición, la trascripción se desarrolla antes de 
la generación de textos.

Procesos cognitivos y escritura

Con relación a las funciones cognitivas, se ha demostrado que su 
desarrollo se correlaciona con el desempeño en la escritura. Así, 
el bajo desarrollo de los procesos cognitivos de alto nivel ejerce 
limitantes a la adquisición de la escritura en los primeros grados 
escolares. En grados intermedios, las limitantes lingüísticas tienen 
un mayor peso en la adquisición de la escritura; de hecho, diferen-
cias individuales en el lenguaje oral contribuyen a discrepancias 
en la producción de una composición entre alumnos de primer 
grado y de grados intermedios de primaria. Más tarde, en los gra-
dos de secundaria, las limitantes cognitivas vuelven a tener un 
mayor peso sobre el aprendizaje de la escritura (Berninger, 1996).

La memoria a largo plazo y la memoria de trabajo (también 
conocida como memoria operativa) se encuentran involucradas 
en el desarrollo de la escritura. En el momento de la construcción 
del texto (fase de composición), los planes, las metas, la informa-
ción proveniente de la memoria a largo plazo, el procedimiento 
para la generación y la trascripción de textos, así como las estra-
tegias de monitoreo, se almacenan en la memoria de trabajo. 
Al parecer, ésta juega un papel en el aumento del dominio de 
la escritura; Berninger (1996) reporta que las diferencias indi-
viduales en la memoria de trabajo son más predicativas de dife-
rencias individuales en la composición en escritores de grados de 
secundaria que en escritores de primaria. La memoria de trabajo 
está más relacionada con la generación de textos en tanto que la 
memoria a corto plazo se relaciona más con la trascripción de los 
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mismos. De ello, el tipo de memoria tendrá un peso diferenciado 
según la fase de escritura.

Si bien, como lo señalamos al inicio de este capítulo, la lectu-
ra y la escritura comparten varios aspectos tanto como sistemas o 
como procesos, cada una de ellas cuenta con sus propios compo-
nentes, lo que hace que la habilidad de lectura por ella misma no 
sea su�ciente para explicar la habilidad de escritura.

La adquisición del sistema de escritura  
en la escuela primaria

El desarrollo del lenguaje escrito se extiende de una escritura 
preliteral que inicia en el jardín de niños hacia una producción 
escrita formal que puede perfeccionarse a lo largo de la vida. 
Varios estudios han examinado el desarrollo de la escritura duran-
te la escuela primaria (Ruddell y Rapp Haggard, 1985). En estos 
estudios se señala que además de que la longitud de las produccio-
nes escritas de los niños va en aumento, considerada ésta según el 
número de palabras utilizadas, la complejidad también aumenta 
continuamente a través de la escuela primaria. Si bien los niveles 
de desarrollo de la escritura no parecen ser claramente de�nidos, 
se ha observado que la escritura inicial guarda mucho parecido 
con el lenguaje hablado; poco a poco la expresión escrita se va 
diferenciando de la oral y se hace evidente una progresión clara 
en la complejidad ortográ�ca y la sintáctica.

A continuación, y con el �n de buscar un apoyo para la com-
prensión de estos cambios en el proceso de aprendizaje de la 
escritura, hacemos referencia al programa de Español presentado 
en el Plan y programas de estudio. Educación Básica. Primaria, Secreta-
ría de Educación Pública (sep, 1993: 21-47). En el anexo, el lector 
puede encontrar los objetivos relacionados con la lengua escrita, 
repartidos de acuerdo al subsistema al que hacen referencia. Esta 
separación de los objetivos con relación al subsistema es un tanto 
arbitraria, ya que en este Plan no se contempla la existencia de 
ellos de manera explícita. Dado que algunos de los objetivos están 
relacionados con más de un subsistema, un mismo objetivo puede 
aparecer en diferentes apartados.
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El trazo grá�co

La realización de una letra o una palabra con lápiz sobre papel está 
relacionada con las posibilidades grá�cas (de dibujo) del niño en 
etapas previas a la adquisición de la escritura propiamente dicha. 
Este aprendizaje permite al niño antes de los 5 años de edad ser 
capaz de “dibujar” algunas letras del alfabeto. Es en el Jardín de 
Niños donde se inicia formalmente el aprendizaje de la escritura, 
según las normas caligrá�cas enseñadas por el maestro —las cuales 
varían, de hecho, según las culturas. Serratrice y Habib (1997) seña-
lan la existencia de tres etapas en este aprendizaje con las siguientes 
características. La primera, denominada precaligrá�ca, inicia hacia 
los 5-6 años de edad, cuando las normas aprendidas son difíciles de 
respetar y los niños producen trazos rectos, partidos o arqueados, 
curvas angulosas y mal cerradas, una dimensión irregular de las 
letras con una unión imperfecta entre ellas en el caso esta última, 
de la utilización de letra ligada. En su estudio —muy completo, por 
cierto—, De Ajuriaguerra, Auzias, Coumes et al., señalan que los 
niños de 6 años, en comparación con los de 7, cometen un mayor 
número de errores grá�cos por “deformaciones de letras, líneas 
descendentes entrecortadas, trazos vacilantes, temblor” (1984).  
Posteriormente, hacia los 8-9 años, se inicia la etapa caligrá�ca infan-
til. En ella, los trazos del niño se asemejan al modelo aprendido ya 
que logra producir trazos suaves, las líneas son rectas; logra realizar 
las uniones entre las letras, y los espacios son regulares, del mismo 
tamaño que las letras; también respetan los márgenes. En los niños 
de 10 años, en comparación con los de 11, se observa un mayor 
número de irregularidades en la dimensión de las letras. La etapa 
poscaligrá�ca se ubica en la adolescencia. A partir de los 12 años, 
el niño escribe normalmente y sin esfuerzo. En este momento, la 
escritura es utilizada para actividades extracurriculares y el adoles-
cente imprime a su gra�smo características personales; su conducta 
grá�ca adquiere autonomía y, como resultado, progresivamente su 
‘escritura’ presenta características distintivas, “un estilo personal” 
en el que pueden perderse algunos aspectos positivos como la regu-
laridad y la legibilidad.

El dominio de las características del estilo caligrá�co está dado 
por mecanismos cognitivos y motores de muy diversa índole; en 
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los de tipo motor se incluyen la oposición pulgar-índice para la 
prensión del lápiz, la postura del cuerpo y del brazo, la melodía 
cinética (Luria, 1986), que permite realizar un trazo suave, coor-
dinado y entrelazado. Con relación a los componentes cognitivos, 
se incluyen mecanismos de tipo espacial, en los que el papel es 
el espacio donde se van a organizar los trazos; el niño tiene que 
aprender a realizar un trazo horizontal, de izquierda a derecha, 
organizado y respetando márgenes. Finalmente, está el dominio 
de la praxis donde se coordinan los movimientos voluntarios para 
alcanzar un �n determinado. Todo esto es enseñado en la escuela 
en etapas iniciales. De hecho, en el programa de la sep aparecen 
como objetivos a lograr los relacionados con este subsistema: el 
dominio de “la direccionalidad de la escritura”, del “espacio entre 
las letras” y de “la representación de las letras”. Todos ellos sólo en 
1º de primaria (véase anexo). Pese a esto, como puede observarse 
en los textos de las �guras 1 a 4, el dominio de este aspecto por 
los niños que cursan los grados superiores de primaria es variado; 
Inés de 4º presenta un mejor dominio de este aspecto que Paola 
de 5º de primaria. Lo anterior sugiere la necesidad de incluir el 
manejo de aspectos grá�cos más allá del primero de primaria.

La composición grá�ca y ortográ�ca de la palabra

Sin duda este aspecto es el que ha tenido mayor atención por 
parte de los estudiosos del proceso de adquisición de la escritura. 

En un trabajo anterior (Leal y Matute, 2001), argumentamos 
que el estudio de la adquisición de las escrituras de tipo alfabético 
del cual el Español forma parte, requiere considerar no solamen-
te las dos variables preteóricas usadas por los maestros —letra vs. 
sonido— ni tampoco solamente las más usuales entre los inves-
tigadores —grafema vs. fonema— las cuales son sublexicales. Si 
bien el niño tiene que identi�car y manejar los fonemas que con-
forman la cadena hablada, así como también los grafemas propios 
a su escritura, y establecer una correspondencia entre los fonemas 
y los grafemas, también tiene que manejarse a un nivel lexical en 
el que se incluyen los aspectos morfotáctico, morfémico y léxico 
de la palabra escrita.
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Figura 1. Producción espontánea de un cuento realizado por Inés  
de 9 años de edad y 4° de primaria

Figura 2. Recuperación escrita de Alondra de 9 años de edad  
y 4° de primaria
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Figura 3. Recuperación escrita de Paola de 10 años de edad  
y 5º de primaria

Figura 4. Recuperación escrita de Sandra de 11 años de edad  
y 6° de primaria
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En cuanto a los aspectos sublexicales, en ese mismo traba-
jo señalamos que en Español, el número de grafemas excede al 
número de fonemas y concluimos que la escritura, que presumi-
blemente implica buscar el grafema que representa un fonema 
dado, constituye un problema mayor que la lectura, pues ésta 
parece requerir la operación inversa de asociar un fonema con 
un grafema dado. Más tarde (Matute y Leal, 2003a), observamos 
que la asignación de un grafema a un fonema no es solamente 
un asunto de ortografía, y ubicamos dentro del nivel sublexical 
el desarrollo de tres tipos diferentes de habilidades básicas para 
la adquisición de la escritura además del manejo de la ortografía:

a) 	� Las habilidades fonológicas que permiten la percepción, identi-
�cación y diferenciación de diferentes elementos sublexicales.

b) 	� La conciencia fonológica. La re
exión sobre unidades no signi-
�cativas del lenguaje.

c) 	� Las habilidades de análisis y de memoria visual.

El grado de desarrollo de cada una de estas tres habilidades 
se re
eja en la escritura del niño; de ahí que, como veremos más 
adelante, los errores ortográ�cos sean solamente un subconjunto 
del total de errores de escritura.

Las habilidades fonológicas

En el plano del lenguaje oral, debe asegurarse primero la pre-
sencia de la integridad del subsistema fonológico; es decir, la 
capacidad del niño para discriminar y producir los fonemas que 
el Español distingue tomando en cuenta la realización alofóni-
ca del sistema y la variación dialectal y sociolectal. Di�cultades 
a este nivel, presentes en etapas iniciales de la adquisición de la 
escritura pueden limitar el establecimiento de la relación fonema-
grafema. En grados superiores de primaria, es rara la presencia de 
estas di�cultades excepto en niños que presentan problemas en el 
aprendizaje (Matute y Leal, 2003a).
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La conciencia fonológica

La conciencia fonológica, con relación al aspecto segmental, per-
mite reconocer al lenguaje como divisible y con ello re
exionar 
sobre la existencia de elementos distintivos no signi�cativos del 
lenguaje oral, y así manipular los sonidos de una emisión verbal 
y con ello segmentar la cadena hablada en sílabas y fonemas. 
Esta actividad es primordial para realizar una escritura alfabética. 
Høien et al. (1995), y Torgesen (1995), entre otros, sostienen que 
esta conciencia se adquiere de manera gradual, atravesando varias 
etapas que permitirán reconocer las sílabas, la rima, el fonema 
inicial, etcétera hasta poder realizar un análisis más �no, basa-
do en fonos. Se considera que antes del aprendizaje formal de la 
lecto-escritura, el niño es capaz de realizar las tres primeras tareas 
(reconocimiento de sílabas, la rima, el fonema o el segmento ini-
cial) pero es con el desarrollo de la conciencia fonémica cuando 
el niño tiene una escritura alfabética, es decir, logra representar 
cada fonema con un símbolo escrito y así �nalmente establecer 
la correspondencia entre un fonema y su grafema correspon-
diente. La detección de la sílaba, la rima y el fonema inicial se 
han identi�cado como precursores de la escritura en tanto que la 
conciencia fonémica parece posterior a ella. Los trabajos que han 
evaluado las habilidades de conciencia fonológica en niños antes 
y después de que adquirieran la lecto-escritura han encontrado 
que las mediciones de conciencia fonológica se correlacionan con 
las de lectura y escritura (Bryant et al., 1989; Kirtley et al., 1989; 
Wimmer, 1991; Cardoso-Martins, 1995).

Tiempo antes de que se desarrollara la investigación sobre 
conciencia fonológica, Luria (1986) había señalado que las tareas 
de síntesis fonémica se relacionan más con la lectura en tanto que 
las tareas de análisis están más relacionadas con la escritura.

Ahora bien, la mayoría de las investigaciones sobre la relación 
entre conciencia fonológica y el aprendizaje de la lecto-escritura 
se han abocado a los primeros grados de educación primaria, y en 
gran medida se ha analizado su relación con la adquisición de la 
lectura y han sido realizadas en niños lectores de lenguas diferen-
tes al Español.
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En un estudio realizado por nosotros (Montiel et al., 2002), 
donde se solicitó a niños de 4º y 6º realizar tareas de conciencia 
fonémica que implicaban análisis fonémico (eliminación de un 
fonema y segmentación en fonos de palabras y no-palabras), aná-
lisis y síntesis (substitución de consonante o vocal en palabras) 
y síntesis fonémica de palabras y no-palabras, encontramos que 
sólo en las tareas de “síntesis” el grupo de 4º obtuvo puntuaciones 
signi�cativamente más bajas que el de 6º de primaria. Estos resul-
tados sugieren que algunas habilidades de conciencia fonémica 
que subyacen el aprendizaje de la lecto-escritura continúan desa-
rrollándose en los últimos grados de la escuela primaria.

En el anexo podemos apreciar que la “creación de rimas” y la 
“división silábica” son, de las tareas propuestas por la sep (1993), 
las únicas factibles de relacionar con la conciencia fonológica; 
estas tareas se señalan en los primeros años de primaria y están 
relacionadas con el manejo de elementos mayores al fonema. Aun 
cuando no se proponen tareas de segmentación de palabras por 
fonos en este Programa, al parecer, es baja la frecuencia de di�cul-
tades en esta área en los niños de grados superiores de primaria 
(Matute y Leal, 2003a); sin embargo, para aquellos niños que tie-
nen di�cultades especí�cas en esta área, no se ofrecen ejercicios 
que les faciliten el desarrollo de la conciencia fonémica y con ello 
el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Las habilidades de análisis y de memoria visual

Así como en el plano del lenguaje oral, el niño debe tener la capa-
cidad de discriminar los fonemas entre sí, en el plano de la escri-
tura debe asegurarse la capacidad de discriminar los grafemas con 
el �n de representarlos correctamente. En nuestro sistema alfabé-
tico, algunos grafemas, más que otros, se parecen entre ellos. Estas 
semejanzas generan confusiones en el transcurso del aprendizaje 
y hacen que en el momento de escribirlos se cometan errores. 
Las principales confusiones entre grafemas se basan, al parecer 
(Aaron, 1982), en di�cultades en el análisis secuencial visual, rela-
cionadas principalmente con la orientación izquierda-derecha y 
arriba-abajo de los elementos que constituyen el grafema. Aquí 
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estamos hablando de la reconocida confusión entre los grafemas 
“p”, “b”, “d” y “q”. Pero cualquier otro tipo de semejanza entre 
grafemas puede ocasionar confusiones. A partir de 4º de primaria 
no se registran estas confusiones en niños con un tránsito regular 
en la escuela primaria; aunque, estas confusiones son evidentes en 
niños que presentan problemas en el aprendizaje de la lecto-escri-
tura (Matute y Leal, 2003a).

La ortografía

Una vez esbozadas las habilidades requeridas para la discrimina-
ción de los fonemas y de los grafemas, así como para el manejo 
secuencial de ellos, pasamos al manejo del sistema ortográ�co 
que se relaciona con el establecimiento de una correspondencia 
entre el sistema fonológico del Español y los grafemas.

El sistema ortográ�co del Español impone di�cultades para 
su dominio; éstas son, como lo señalamos anteriormente, mayores 
para escribir que para leer. Dichas di�cultades están dadas por 
la presencia de: a) dígrafos (CH, LL, RR, QU, GU) (Real Aca-
demia Española, 1999), b) fonemas que pueden ser representa-
dos por dos o más grafemas (por ejemplo el fonema /b/ puede 
ser representado por los grafemas B y V) y, c) grafemas que pue-
den  representar dos fonemas diferentes (por ejemplo el grafe-
ma G representa al fonema /g/ y al fonema /x/). Con esto, los 
errores resultantes por las di�cultades en el manejo del sistema 
ortográ�co del Español pueden ser de dos tipos: 

a) errores homófonos: donde la palabra producida es fonológica-
mente equivalente a la palabra meta: 
(1) 	�dizfrazo por “disfrazó” (�gura 2)
(2) 	�entonses por “entonces” 
	� disfrasado por “disfrazado” (�gura 3)
(3) 	�ardiya por “ardilla”
	� bolbio por “volvió”
	� isieron por “hicieron” (�gura 4)
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b) errores no-homófonos: los cuales se relacionan con la substitu-
ción de un grafema por otro que da como resultado una palabra 
fonológicamente diferente:
(4) 	�jugetona por “juguetona” (�gura 4)

Ardila et al. (1994), reportan que la frecuencia de errores no 
homófonos es muy baja en niños de los últimos grados de prima-
ria. En un estudio anterior, reportamos que los errores ortográ-
�cos, sobre todo de tipo homófono, son los errores de escritura 
más frecuentes en los niños de primaria y su presencia no permi-
te discriminar a los niños que tienen di�cultades en la escritura 
(Matute y Leal, 2003a); es decir, los niños mexicanos analizados 
tanto con di�cultades como sin ellas presentan una gran cantidad 
de estos errores.

La apropiación por el niño de este susbsistema ha sido amplia-
mente estudiada y se reconoce la presencia de niveles basados, 
por una parte, en los procesos utilizados para escribir (Ferreiro et 
al., 1982), y por la otra, en las características del subsistema. Así, 
el niño inicia, antes de ingresar a la escuela primaria, por tomar 
en cuenta de manera global, características visuales de la palabra; 
posteriormente, en el transcurso de los primeros años escolares a 
través de una estrategia analítica secuencial busca la representa-
ción grá�ca de los diferentes fonemas que componen la palabra 
y, �nalmente, atiende a características morfémicas y ortográ�cas 
de la palabra (Frith, 1986). Los procesos que subyacen a los dos 
últimos niveles son los más relacionados con el aprendizaje de 
este subsistema en la escuela primaria. Como puede apreciarse 
en el anexo, la complejidad del sistema ortográ�co del Español es 
reconocida por el sistema educativo y la presencia de ejercicios 
de ortografía es evidente a lo largo de la primaria; no obstante, 
la complejidad del proceso de aprendizaje de este sistema no es 
tomada en cuenta por lo que las características ortográ�cas de 
mayor con
icto son simplemente aisladas y revisadas en los dife-
rentes grados escolares.

Si nos preguntamos ahora cuáles son los fonemas que gene-
ran mayor confusión ortográ�ca en los niños de primaria, encontra-
mos en los textos analizados que sin ninguna duda son los fonemas 
/b/ y /s/ (Matute y Leal, 2003a). La di�cultad está dada en estos 
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casos por la presencia de la posibilidad de ser representados por 
dos o más grafemas.

La separación entre las palabras

En la cadena hablada no hacemos pausas entre las palabras como 
lo exige la escritura. Es la escritura la que enfrenta al niño al 
manejo de la separación entre palabras, así como a la re
exión 
metalingüística que le permitirá el desarrollo de la noción de 
palabra. En un estudio con sujetos analfabetos (Matute y Casas, 
1998), observamos la gran di�cultad del adulto analfabeto para 
indicar el número de palabras que componían una oración dada 
así como para manipular las palabras y organizarlas de mane-
ra diferente dentro de la oración.

El manejo espacial de los trazos grá�cos en el papel es sin 
duda un elemento importante que permite delimitar los espacios 
entre las palabras; de hecho, anteriormente era el único aspecto 
reconocido. Sólo hay que recordar las estrategias escolares para 
ayudar a los niños a marcar la separación entre las palabras: uti-
lizar papel cuadriculado solicitando al niño dejar un cuadro en 
blanco después de cada palabra al escribir una oración. Si bien 
esto ayuda de manera indirecta a re
exionar sobre qué es una 
palabra, el interés que subyacía a esta tarea era meramente de 
tipo espacial.

Uno de nuestros primeros trabajos sobre el aprendizaje de la 
escritura está relacionado de manera indirecta con el manejo de 
la separación convencional entre las palabras al escribir (Matute et 
al., 1989). En este trabajo, realizado en niños de 2º a 6º de prima-
ria, analizamos los criterios utilizados por estos niños para de�nir 
una palabra y encontramos que aún en estos grados todavía hacen 
alusión a aspectos formales de la palabra indicando la necesidad 
de variedad y cantidad de grafías como, de hecho, anteriormente 
lo señalan Ferreiro y Teberosky (1979) en niños más pequeños. 
Otros criterios están relacionados con la presencia de un referen-
te, la utilización de la palabra, las características ortográ�cas y el 
signi�cado. El primero invita a que palabras sin referente concre-
to como las palabras enlace no fueran consideradas como tales. Se 
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encontró además que la frecuencia de uso de los criterios relacio-
nados con los aspectos formales es considerablemente menor en 
los niños de 6º. A la inversa, la alusión a la ortografía de la palabra 
es más frecuente en 5º y 6º. El criterio lexical es más utilizado a 
partir de 3º de primaria y aumenta la frecuencia de uso en 6º. 
La presencia de referente y el uso de la palabra son los criterios 
con mayor frecuencia utilizados en los niños de los diversos gra-
dos escolares sin mucha variabilidad entre ellos.

Con relación al tipo de palabra también se ha observado que 
los niños aceptan más fácilmente como palabras a los sustantivos, 
adjetivos y verbos que a las preposiciones, conjunciones y otros tér-
minos de enlace (Ferreiro y Pontecorvo, 1996). Más aún, estas mis-
mas autoras señalan que los primeros textos escritos en un modo 
alfabético pueden ser escritos en scriptio continua. La re
exión 
sobre qué es palabra permitirá la aceptación de las diferentes cate-
gorías gramaticales y con ello permitirá que, de manera paulatina 
para unos, y más abrupta para otros, lograr marcar la separación 
entre ellas. En los niños de 2º y 3º de primaria encuentran que 
producen textos donde se observan di�cultades para manejar la 
separación convencional entre palabras, produciendo principal-
mente uniones donde se debía de separar (por ejemplo: elobo —el 
lobo—) pero también separaciones donde se debería de unir (por 
ejemplo: en contro —encontró—). Un número muy reducido de 
textos (3%) presentaban únicamente una separación convencio-
nal. En los textos que incluimos como ejemplos podemos observar 
que Inés (�gura 1) utiliza letra ligada y no muestra di�cultades 
en este aspecto. Alondra también muestra un manejo adecuado 
de este subsistema; sin embargo, el texto de Paola (�gura 3) y el de 
Sandra (�gura 4) presentan: 

a) uniones donde se debía de separar:
(5) 	�undia — ledijo — ami — ene. (�gura 3)
(6) 	�enel — abolita — quela — asu (�gura 4)

b) escasas separaciones donde se debería de unir:
(7) 	�ani males (�gura 3)
(8) 	�qui taron (�gura 4)
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El acento ortográ�co

En Español, el acento grá�co tiene como �n señalar en ciertos 
casos la sílaba tónica de la palabra (Real Academia Española, 
1999); es decir, no todas las sílabas tónicas se acentúan grá�ca-
mente y la utilización del acento grá�co se rige por reglas de acen-
tuación explícitas. En algunos otros casos se utiliza para distinguir 
palabras pertenecientes a diferentes categorías gramaticales, que 
tienen idéntica forma. Con esto queda claro que el proceso de 
aprendizaje de la acentuación en Español está íntimamente rela-
cionado tanto con aspectos sublexicales como lexicales. Con 
relación a los primeros, se distinguen las tareas metalingüísticas 
principalmente relacionadas con la conciencia fonológica que 
permiten la segmentación silábica de la palabra, y la identi�ca-
ción de la sílaba tónica. Si bien las características ortográ�cas de la 
acentuación pueden relacionarse a aspectos sublexicales, también 
la consideración de las características gramaticales y morfológicas 
de la palabra son importantes a �n de dominar el sistema de acen-
tuación. Es por ello que el proceso de aprendizaje de la acentua-
ción pueda darse a la par del sistema ortográ�co. En los primeros 
años escolares, como de hecho se señala en sep (1993), se hacen 
tareas relacionadas con la conciencia fonológica y, más tarde, en el 
último grado de instrucción primaria, se hace llamado a las reglas 
de utilización. Pero nuestra experiencia nos indica que son escasos 
los niños de primaria que utilizan de manera espontánea el acento 
en sus escritos (Matute, 1999). Como puede apreciarse, las niñas 
productoras de los textos de las �guras 3 y 4 no utilizan acentos en 
ellos. Asimismo, Alondra (�gura 2) utiliza acento sólo ante algu-
nas palabras con las combinaciones “ia” e “ie”:

vivía — quería — tenía. (�gura 2)

Por su parte, Inés parece haber aprendido de manera global 
la acentuación de algunas palabras: 

Raúl — mágicos — día — rápido; pero no en todas: apreto — empe-
zo — sensasion. (�gura 1)
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La puntuación

La puntuación de los textos escritos pretende reproducir la ento-
nación del lenguaje oral (Real Academia Española, 1999: 55). La 
importancia en la transmisión del signi�cado es puesta en rele-
vancia señalando que de ella depende, en gran parte, la correcta 
expresión y comprensión de los mensajes escritos, ya que la pun-
tuación organiza el discurso y sus diferentes elementos y permite 
evitar la ambigüedad en textos que, sin su empleo, podrían tener 
interpretaciones diferentes. 

Para el manejo de la puntuación, el niño tiene que realizar 
un ejercicio de re
exión metalingüística en dos niveles; uno de 
ellos relacionado con la entonación y el otro con el signi�cado. 
Muy probablemente, existe un aprendizaje basado en reglas don-
de este tipo de re
exión pierde importancia. En los escritos que 
hemos analizado, encontramos que los niños de los tres últimos 
grados de primaria utilizan un mayor número de signos de pun-
tuación comparados con los de 2º y 3º. Por lo general, el primer 
signo de puntuación que un niño utiliza de manera espontánea 
es el punto �nal, el cual, de hecho, es el primero en enseñarse de 
acuerdo con lo que se propone en sep (1993). Asimismo, de los 
60 textos analizados (Matute, 1999), la cuarta parte de los niños 
de segundo de primaria utilizan al menos un signo de puntuación 
en su narrativa, mientras que todos los niños de 6º lo hacen. En 
los textos que utilizamos de ejemplo en este escrito, observamos 
que Inés (�gura 1) utiliza “punto y aparte”, “punto y seguido” 
y “punto �nal”. Alondra (�gura 2) utiliza “coma”, “dos puntos” y 
“punto y seguido”, en tanto que Paola (�gura 3) y Sandra (�gura 
4) no utilizan signos de puntuación.

La gramática

Existe una tradición en el estudio sobre las variaciones de las 
características gramaticales de los textos infantiles con relación a 
la edad y al grado escolar. Un punto central de interés es marcar 
justamente la diferencia entre la gramática del lenguaje oral y la 
del escrito. Si bien los cambios que se observan en las produc-
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ciones escritas siguen patrones semejantes a los observados en el 
lenguaje oral donde la progresión parece moverse de oraciones 
yuxtapuestas a coordinadas y subordinadas, también se reportan 
características especí�cas a los textos escritos relacionadas con:

La frecuencia de uso de los diferentes tipos de cláusulas: al 
parecer los niños utilizan un mayor porcentaje de cláusulas subor-
dinadas en la escritura que en la expresión oral a la vez que, un 
mayor porcentaje de cláusulas adverbiales con excepción de las 
cláusulas de tiempo y causa son utilizadas en la expresión oral de 
los niños (Harrell, 1957).

Los momentos en que suceden los cambios en la sintaxis 
parecen también ser diferentes según sea lenguaje oral o escrito. 
O’Donnell, Grif�n y Norris (1967) señalan que existe una varia-
ción diferente en la sintaxis del habla y de la escritura en 3º, 5º y 
6º. En 3º la complejidad de las oraciones de la expresión oral es 
mayor a la observada en expresión escrita, mientras que en los de 
5º y 6º se observa la inversa.

La gramática en la escritura es abordada a lo largo de la pri-
maria más al nivel de palabra, su función y sus variaciones, que de 
oraciones (véase anexo).

La coherencia de los textos

Existen diferentes medidas para conocer y evaluar la coheren-
cia de los textos producidos por los niños. Algunas de estas son 
indirectas, como es tomar en cuenta la 
uidez en la composición 
(número de palabras producidas dentro de un intervalo de tiem-
po constante), y otras más subjetivas como es considerar la calidad 
de la composición medida de manera global a través de la cali�ca-
ción de dos o más jueces, dada por el contenido y la organización 
del texto en una escala del 1 al 5 (Berninger, 1996). Las medicio-
nes resultantes utilizando cualquiera de los dos métodos parecen 
ir en aumento a través de los grados escolares de primaria (ibid.).

En estudios anteriores (Leal y Matute, 1995, Matute et al., 
2000, Matute y Leal, 2003b), hemos considerado que para pro-
ducir un texto coherente que permita transmitir un mensaje, el 
niño debe manejar diferentes aspectos lingüísticos que se sitúan 
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tanto en el plano de la expresión como del contenido. Con rela-
ción a la producción de una narrativa, debe construir una historia 
completa —con principio, mitad y �nal— en la que los diferentes 
personajes no se confundan y sus acciones sean inteligibles, y para 
ello debe emplear determinados recursos y técnicas gramaticales. 
El dominio creciente de estos recursos y técnicas al servicio de la 
construcción de una “historia” es lo que permite la escritura de 
textos a la vez más complejos y más claros.

Hablamos de “dominio creciente de los recursos gramatica-
les” porque en nuestro estudio (Leal et al., 1996) encontramos 
que dicho dominio está ligado a la edad y al grado escolar, siendo 
los menos coherentes con mayor frecuencia producidos por los 
niños más pequeños (pertenecientes a 2º y 3º de primaria), en 
tanto que ningún texto escrito por niños de 2º alcanzó el mayor 
grado de coherencia establecido4.

Además del grado de coherencia hemos tomado en cuenta el 
número de palabras empleadas para producir el texto así como 
el  número de unidades narrativas recuperadas (proposiciones) 
con el �n de tener una idea más amplia del tipo de textos que 
producen los niños y hemos encontrado que los niños de los últi-
mos grados de primaria producen textos más largos y recuperan 
un mayor número de unidades narrativas (proposiciones) (Leal y 
Matute, 1994)5.

En un estudio longitudinal con los niños participantes en los 
estudios anteriormente citados, con el �n de observar los cambios 
en el número de palabras utilizadas, número de unidades narra-
tivas recuperadas y nivel de coherencia alcanzado en la narrativa 
producida por estos niños al paso de dos años, encontramos que 
las medias de la segunda evaluación son superiores a las obtenidas 
en la primera; es decir, al cabo de dos años, los niños producen 
cuentos más largos, con un mayor número de unidades narrativas 
y más coherentes.

4  El lector interesado puede conocer con más detalle nuestro procedimien-
to para de�nir este concepto en Leal y Matute (1994) y Matute et al. (2000).

5  Este estudio lo realizamos a través de una tarea de recuperación en la cual 
se leía a cada niño de manera individual el mismo texto, con la indicación de 
que inmediatamente después de terminada la lectura, el niño tenía que escribir 
el cuento lo más completo y mejor posible.
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Según podemos apreciar en el anexo, la enseñanza de la pro-
ducción de textos se inicia desde primero de primaria. La meta-
cognición es con frecuencia utilizada para conocer la estructura 
de los textos y probablemente con esto se pretende que el niño 
pueda “reproducirla”. En las narrativas que utilizamos como ejem-
plos, podemos apreciar que un problema difícil de resolver para 
los niños es la continuidad de referente:

(10)	� Una vez se dizfrazo de anciano (¿quién?) (�gura 2)
(11)	� y le dijo ven ten tengo un regalito (¿ a quién?) (�gura 3)

La enseñanza de estos subsistemas desde la escuela 
primaria mexicana

El Plan y programas de estudio. Educación Básica. Primariaa (sep), 
1993: 21-47, destaca para el área de Español, la importancia de 
que los niños “aprendan a aplicar estrategias adecuadas para la 
redacción de textos” y que por lo tanto “es muy importante que 
el niño se ejercite pronto en la elaboración y en la corrección de 
sus propios textos”. Este plan de estudios está dividido en tres 
áreas relacionadas con la escritura: a) Lengua escrita: Escritura 
y Lectura, b) Recreación literaria y c) Re
exión sobre la lengua. 
Los propósitos que plantea este programa están dirigidos al “qué 
aprender”, y se puede observar que de manera implícita contem-
plan los siete subsistemas que detectamos con una distribución 
desigual a lo largo de los seis grados escolares. Así, por ejem-
plo, de los aspectos del trazo grá�co sólo se habla para 1º de pri-
maria. La relación grafema-fonema se aborda en 1º de primaria y 
de 3º en adelante se habla de las di�cultades ortográ�cas aislando 
las ambigüedades en la relación fonema-grafema y abordándolas 
aún en 6º. Lo mismo pasa con la acentuación y la puntuación. El 
aprendizaje de la escritura se contempla en tres niveles de trabajo 
diferentes: a partir de la palabra, de la oración y del texto. El tra-
bajo a partir de palabras toma un espacio importante, analizan-
do primero de manera explícita la separación entre palabras y a 
partir de 2º, es en el rubro de re
exión sobre la lengua donde se 
trabaja el análisis de palabras y el de las oraciones. Por el contra-
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rio, la producción de textos se aborda solo en “lengua escrita” y 
“recreación literaria”. En “re
exión sobre la lengua” se promue-
ve la re
exión sobre textos, pero se considera como una tarea de 
lectura.

Incluimos cuatro textos en este capítulo, como ejemplos de 
producciones narrativas de niños de primaria; dos de ellos pro-
ducidos por niñas de 4º, un texto de una niña de 5º y otro más 
de una niña de 6º de primaria. Si bien, encontramos textos como 
el de Inés, de 9 años (4º de primaria), que muestran un manejo 
aceptable aun cuando con un dominio incompleto de los dife-
rentes subsistemas. En otros, este no es el caso. Por ejemplo, en el 
texto de Sandra, de 6º, no hay acentos ni signos de puntuación; 
la separación entre palabras guarda ciertas características. En la 
ortografía se observan diversas di�cultades. La comparación de 
las características de estos cuatro textos nos permite observar que 
el dominio de los siete subsistemas identi�cados varía considera-
blemente de un niño a otro; en el texto de la �gura 1 parece que 
Inés logra atender a los diferentes subsistemas de manera simultá-
nea, en tanto que en el texto de la �gura 4, Sandra se olvida por 
completo de dos de ellos (signos de puntuación y acentuación) 
aunque es de esperarse que se le han enseñado porque así está 
señalado en el programa escolar. 

Esta comparación pone de mani�esto que a la vez que el niño 
aprende las reglas propias de cada subsistema de escritura y su 
uso, debe de contar con las características cognitivas y ejecutivas 
propias para controlar su desempeño en cada uno de los subsiste-
mas al momento de componer un texto que pueda ser leído por 
otra persona.

Termino con una pregunta, utilizando como marco los textos 
de estas 4 niñas que llevan de 4 a 6 años invertidos en el aprendi-
zaje de la escritura: ¿son las di�cultades que observamos, el resul-
tado de un conocimiento parcial de los diferentes subsistemas 
que conforman la escritura o bien la falta de dominio del proceso 
(procesos) implicado(s) en el cómo apropiarse de este conoci-
miento?
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Anexo

La atención a los diferentes subsistemas de la escritura  
por la escuela primaria.

Subsistemas
Grado escolar

de escritura 1º 2º 3º

1. El trazo grá�co Direccionalidad de 
la escritura.

El espacio entre 
letras (script)

Representación de  
las letras. 

2. La composición 
grá�ca de la 
palabra 

Representación de:
– las vocales.
– “p”, “l”, “s”, “m”, 

“d” y “t”. “r”, “rr”, 
“c”, “q”, “b”, “v”, 
“n”, “ñ”, “f”, “j”.

“ch”, “h”, “ll”, “y”, 
“g”, “z”, “x”, “w”, 
“k”.

Uso de mayúscula 
inicial.

Creación de rimas.

Mayúsculas.
Creación de rimas.

División silábica.
Uso de : “R”, “rr” y “r”.
“ca”, “co”, “cu”, “que”, 

“qui”.
“b” y “v”.
“ga”, “go”, “gu”, “gue”, 

“gui”, “güe”, “güi”.

3. El acento orto-
grá�co

Creación de rimas. Creación de rimas.

4. La puntuación Punto �nal y punto 
y aparte.

Signos de interro-
gación.

Punto.

Signos de interroga-
ción y exclamación.

Coma.

5. La separación 
entre las pala-
bras 

Separación entre 
palabras.

Espacio entre 
palabras.

Campos semánticos 
para ampliación 
del vocabulario.

Sinónimos y antó-
nimos

Reconocimiento de 
palabras indígenas.

Campos semánticos 
para ampliación del 
vocabulario.

Sinónimos y antóni-
mos.

Sustantivos, adjetivos y 
verbos.
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Grado escolar

4º 5º 6º

Uso de:
“b”, “v” y “h”.
“R”, “rr” y “r”.
“ca”, “co”, “cu”, “que”, 

“qui”.
 “ga”, “go”, “gu”, “gue”, 

“gui”, “güe”, “güi”.

Uso de:
– “m” antes de “b” y “p”, 
– “n” antes de “v” y “f”.
– “h” intermedia.
– “y” o “ll”.

Normas ortográ�cas relati-
vas al uso de:

“x”, “s”, “z”;
“b”, “v”; “h”
Uso de las sílabas “ce”, “ci”, 

“ge”,, “gi”, “gue”, “gui”, 
“güe”, “güi”. 

Acento prosódico y orto-
grá�co.

Clasi�cación de las palabras 
por su sílaba tónica.

Reglas de acentuación.

Punto y aparte, punto �nal 
y coma.

Signos de admiración y de 
interrogación.

Uso de los dos puntos.

Variaciones regionales del 
vocabulario. 

Artículos, adjetivos y pro-
nombres.

Redacción de sinónimos y 
antónimos.

Palabras simples, compues-
tas y derivadas.

Ampliación del vocabu-
lario.

Uso de pronombres demos-
trativos.

Uso de conjunciones “y”, 
“e”, “o”, “u”. 

Uso de preposiciones “a”, 
“de”, “con”.

Galicismos y anglicismos.
Uso de conjunciones “y”, 

“e”, “o”, “u”. 
Uso de preposiciones “a”, 

“de”, “con”, “desde”, 
“hacia
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Subsistemas
Grado escolar

de escritura 1º 2º 3º

6. La gramática Escritura de pala-
bras y oraciones.

Género, número.
Orden de las pala-

bras en la oración.
Sinónimos.
Oraciones a�rmati-

vas y negativas.

Redacción de 
preguntas.

Letreros y avisos.
Género y número.
Identi�cación del 

sujeto.
Oraciones a�rmati-

vas y negativas
Orden de las 

palabras en la 
oración.

Sinónimos y antó-
nimos.

Campos semánticos 
para ampliación 
de vocabulario.

Identi�cación del suje-
to y predicado en 
oraciones. Sustanti-
vos, adjetivos, verbos 
y tiempos verbales.

Oraciones interrogati-
vas y exclamativas.

Sinónimos, antónimos 
y homónimos.

Campos semánticos 
para ampliación de 
vocabulario.

7. La coherencia 
de los textos 

Reconocimiento de 
la escritura como 
forma de comuni-
cación

Redacción de textos 
y de recados.

Redacción de cuentos y 
de diálogos. Creación 
de rimas

Redacción de - 
textos a partir 
de descripcio-
nes - anécdotas, 
- - comentarios, 
- mensajes, 

- avisos,
 -recados, 
- cartas y descrip-

ción de imáge-
nes.

- poemas
- cuentos.
Creación de rimas.
Identi�cación del 

tema de un texto.

Elaboración de resú-
menes, mensajes, 
cartas, instrucciones, 
descripciones y 
narracio nes.

Creación de: - textos 
literarios.

- distintas versiones de 
un mismo cuento

- historietas sobre un tema 
dado.

Identi�cación de 
diferentes tipos de 
textos.

Nota: Se incluyen los objetivos señalados en sep (1993), Plan y Programas de Estudio.                                          Educación Básica

crados con la escritura:  Lengua Escrita, Recreación Literaria y Re
exión sobre la Lengua.

La atención a los diferentes subsistemas de la escritura… (concluye)
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Grado escolar

4º 5º 6º

Variaciones regionales del 
vocabulario.

Artículos, adjetivos y pro-
nombres.

Redacción de palabras sinó-
nimas y antónimas.

Oraciones imperativas.
Sujeto tácito.
Redacciones en presente, 

pretérito y futuro.

Palabras simples, compues-
tas y derivadas.

Ampliación del vocabu-
lario.

Uso de pronombres demos-
trativos.

Uso de conjunciones “y”, 
“e”, “o”, “u”. 

Uso de preposiciones “a”, 
“de”, “con”.

Tiempos copretérito y pos-
pretérito de indicativo.

Tiempos verbales: copreté-
rito y pospretérito.

Uso de conjunciones “y”, 
“e”, “o”, “u”. 

Uso de preposiciones “a”, 
“de”, “con”, “desde”, 
“hacia”.

Instrucciones.
Telegrama.
Resúmenes.
Cartas, mensajes y carteles.
Creación de cuentos, poemas, 

adivinanzas, trabalenguas, 
diálogos, canciones, coplas y 
versos populares.

Resúmenes, apuntes de cla-
se, �chas bibliográ�cas, 
�chas de trabajo.

- La estructura de dife-
rentes tipos de textos: 
literarios, instructivos, 
informativos y periodís-
ticos.

- Identi�cación de relacio-
nes causales en diferentes 
tipos de texto.

- Ideas principales y de 
apoyo en un texto.

Redacción de:
- textos considerando títu-

lo, secuencia y relación 
entre ideas, con atención 
a la exposición de las 
relaciones causales.

- guiones para obras de teatro. 
- cuentos.

Localización de las ideas 
principales, con base en 
la estructura formal de 
los textos: introducción, 
desarrollo, conclusión.

Estructura lógica de los 
párrafos, estableciendo 
ideas principales y de 
apoyo.

Redacción de:
- textos partiendo de un 

esquema predetermina-
do;

- guiones para sintetizar 
textos;

- notas;
- noticias escolares y de la 

comunidad. 
Elaboración de:
- esquemas de redacción de 

textos de otras asigna-
turas;

- solicitudes de informa-
ción.

- propuestas.

ogramas de Estudio.                                          Educación Básica para cada grado escolar en el área de Español, en 3 apartados involu- 
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CENTRO DE ESTUDIOS LINGÜÍSTICOS Y LITERARIOS

El enfoque comunicativo representó un auténtico parteaguas en la 
enseñanza del español en México. En 1993 puebla los libros de texto 
gratuitos con un prometedor principio en el que el lenguaje se concibe 
como acción comunicativa. Por primera vez hay un fuerte intento de 
transformar la asignatura de español en un conocimiento inherente que 
se construye en la acción, la creatividad y la reflexión del niño, en 
interacción con su maestro y su libro de texto. La lengua se aprende, 
usándola en todo tipo de discursos orales y escritos, reflexionando 
sobre su forma y su función, y gozándola en todas su manifestaciones. 

 Mitos y realidades del desarrollo lingüístico en la escuela. Una 

fotografía de los libros de español del enfoque comunicativo recoge las 
experiencias de investigación de siete especialistas, quienes desde dife-
rentes perspectivas tratan de responder a varias interrogantes: ¿Es un 
mito o una realidad el fortalecimiento de las destrezas lingüísticas y 
comunicativas de los niños en el contexto escolar? ¿El enfoque comu-
nicativo, estimula o inhibe el desarrollo lingüístico infantil? ¿Los 
maestros entienden la esencia del enfoque comunicativo, practicándolo 
en el quehacer cotidiano? ¿Los niños  usan la lengua, la hablan, la leen, 
la escriben, la reflexionan, la viven como parte suya? 

Este libro, busca ser una fiel fotografía de la enseñanza del español 
en un momento significativo de su historia, en el que se bifurca el 
camino del aprendizaje entre la gramática y la comunicación.
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