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LOS LIBROS DEL ENFOQUE COMUNICATIVO
Y SUS PROMESAS.
UN POSTERGADO PROLOGO

Rebeca Barriga Villanueva
EL CoLEGIO DE MEXICO

El enfoque comunicativo-funcional parece ser hoy la
unica via transitable, si de lo que se trata es de evocar'y
convertir en realidad las capacidades expresivas de los
alummos, es potenciar su competencia comunicativa.
(VicenTE TusoON, 1993)

PREAMBULO

En México, los libros de texto gratuitos (/tg) han sido a lo largo de
cinco décadas! la piedra angular para la ensenanza y la construc-

I Estamos viviendo ya sobre el cincuentenario de la creacion de la emble-
matica Comisién Nacional de los Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg) que, tras
mil avatares ha permanecido fiel a su mision desde el primer reparto de libros.
Para profundizar en diversos aspectos historicos, politicos, sociales y educati-
vos de los lig, véanse Gonzdlez Pedrero, 1982 y Martinez Moctezuma, 2001. Para
el caso especifico de los de Espanol, véanse Avila, 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 publicacion, uno, de profundo corte académico escrito por Lorenza Villa
Lever (2009) que rompe el inexplicable silencio en torno a estos controvertidos
y paradigmaticos l{g; y otro, de entranables testimonios que muestran desde la
perspectiva de los trabajadores de la Conaliteg (Aceves, 2009) el significado pro-
fundo de elaborar millones de libros de educacion.

[9]
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cién del conocimiento en la educacion basica, y por tanto, bastion
de la escuela mexicana. Los de Espanol (l/tge) han pasado por toda
suerte de cambios —estructurales, metodologicos o de conteni-
do—, en la busqueda infructuosa de un ideal al parecer inalcan-
zable: hacer de la lengua®? una herramienta del pensamiento y
del sentimiento que lleve al nino a manejarla desde de si mismo
para lograr una comunicaciéon pertinente, creativa y efectiva en
el contexto social y cultural en el que se desenvuelve. Los lige del
ano 1993 emanaron del Programa para la Modernizacion Educa-
tiva 1989-1994, “que establecié como prioridad la renovacion de
los contenidos y los métodos de ensenanza, el mejoramiento de la
formacion de maestros y la articulacion de los niveles educativos
que conforman la educacion basica” (Secretaria de Educacion Pua-
blica, sep, 1993a: 11). Estos libros, conocidos como los del “enfo-
que comunicativo”, que aqui nos convocan, representaron un
genuino parteaguas en la ensenanza del Espanol. Por un lado,
su elaboracion obedeci6é a un peculiar proceso, que aunque ya
concebido en la legislacion, cambi6 el rumbo que la SEp habia 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 disenadores graficos. 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 participacion de maestros como autores de algunos de estos
libros, le anadia un importante ingrediente de experiencia al pro-
ceso, de suyo, lleno de complejidades politicas. Por el otro lado, la

2 En México no se puede hablar de la ensenianza de lengua sin hacer alusion
a nuestra diversidad lingtistica —rica y conflictiva per se. Por desgracia, distamos
mucho atin de lograr que las lenguas originarias ocupen un lugar prioritario en
las escuelas primarias de ensenanza bilingtie. Los libros de texto gratuitos en las
lenguas indomexicanas, por razones de su alta complejidad sociolingtistica, no
son atendidos en las aulas, donde el espanol sigue prevaleciendo; de ahi que
los resultados de las evaluaciones hechas, irremisiblemente, conjunten con gran
inequidad los de los ninos monolingties de espanol con los ninos bilingties de
una lengua indomexicana y espanol.

3 Para profundizar en los pormenores de estos concursos, remito a Aguilar
Salas, 1993a.
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concepcion de lalenguay la forma de aprenderla, que estos libros
portaban con el enfoque comunicativo, ofrecian una postura fresca e
innovadora en el tratamiento de una materia que ya habia proba-
do los rigores de sus antecesores, paradigmaticos en su momento.
La primera* generacion de lige, la del ano de 1959, cuyos textos
con el tiempo, han sido conocidos como “los de la Patria”, por la
hermosa mujer que la representa en su portada®, envueltos en un
halo nacionalista y patriotico, seguian fielmente los lineamientos
de la gramatica tradicional, interpretada mas en su veta prescrip-
tiva que normativa, clave para entender a fondo el destino inamo-
vible y manifiesto de los l¢ge, pues con ellos se instaura un enorme
culto a la correccion que amaga cualquier viso de reflexion; culto
que, por desgracia, ha estado silenciosa o abiertamente presente
a lo largo de la historia de la ensenanza del Espanol en México.
Los libros del 72, los “del estructuralismo”, fueron los que impu-
sieron el modelo formalista, centrados mucho mas en la forma de
los elementos lingtiisticos constitutivos del espanol como sistema
lingtiistico que en su poder comunicativo y su significado social.
Con todo, quejas, resistencias y criticas acerbas® (Jaso, 1982), los

4 Aqui cabe una aclaracion, se han bautizado a las generaciones de lige de
acuerdo a las grandes reformas educativas que las albergaron. Son cuatro las
grandes generaciones paradigmaticas en cuanto a los enfoques o posturas teé-
ricas seguidas para la ensenanza del Espanol. La del ano de 1959-1960 es la de
la gramadticas tradicional, la del ano de 1972 descansa sobre las ideas del es-
tructuralismo; la del ano de 1993, que motiva este libro es la que se basa en el
enfoque comunicativo; finalmente, la cuarta generaciéon, hoy por hoy vigente,
es la conocida como la de las practicas sociales de la lengua cuyo eje motor es la
cultura escrita. Sin embargo, hay otros autores que hacen una division mas finay
hablan de mds generaciones que se dan entre estas cuatro (¢fr. Avila, 1985, Villa
Lever, 2009).

5 Esta portada, la mds emblemadtica de todas, fue pintada por Jorge Gonza-
lez Camarena como simbolo de la nacién mexicana. Empez6 a aparecer como
portada tunica de todos los Libros de Texto Gratuitos (l{g) de 1962.

6 Estas criticas han sido parte de la esencia de los ltg, siempre representa-
tivos de una tension 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 (Martinez Silva, 1982) se transformaron en otras nuevas contra
del estructuralismo (Jaso, 1982); y los del enfoque comunicativo, con todo y las
enormes expectativas que despert6, 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
ensenanza del espanol por veinte anos. En los del 93 se instaura
el enfoque funcional comunicativo’ cuyo postulado central, nove-
doso y prometedor, se nutre de la idea de “aprender haciendo”.
La lengua se aprenderég, entonces, usandola y viviéndola en todo
tipo de textos o discursos orales y escritos, manejandola en diver-
sas situaciones comunicativas, reflexionando sobre su forma y su
funcioén, y gozandola en todas sus manifestaciones literarias:

El cambio mds importante en la ensenanza del Espanol radica en la
eliminacion del enfoque formalista, cuyo énfasis se situaba en “nociones
de lingtistica” y en los principios de la gramatica estructural. En los
nuevos programas de estudios el propésito central es propiciar que
los minios desarrollen su capacidad de comunicacion en la lengua hablada y
escrita [...] (sEp, 1993b: 14-15. Las cursivas son mias).

Sin duda alguna, este enfoque representaba una interesante
concepcion de la ensenanza del Espanol, pues pretendia equili-
brar los excesos formalistas del pasado, y rescatar la naturaleza
intrinseca de la lengua: comunicacion significativa y relevante®.
Si bien, el Espanol seguia apareciendo en los ltge como una asig-
natura curricular, habia atisbos de poder transformarla en cono-
cimiento inherente que se construia en la accion, la creatividad y
la reflexion del nino, en interaccién con su maestro y su libro de
texto. Se probaba, pues, una perspectiva nueva que consideraba
la ensenanza del Espanol como el uso significativo 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 ensenanza de las segundas lenguas. También véanse Lomas y
Osoro, 1993 y Lomas, Osoro y Tusén, 1993.

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

9 Se establecia asi una absurda divisién entre la competencia lingtistica,
conocimiento innato que el hablante tiene de su lengua, y la competencia comu-
nicativa, capacidad de saber usar la lengua pertinentemente en diversos dmbitos,
que, finalmente, constituyen las dos caras de una misma moneda.
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circundan a un nino. Se abria una puerta de esperanza frente a
los siempre desoladores resultados.

ESTE LIBRO

Como todo libro, éste de Mitos y realidades del desarrollo lingiiistico
en la escuela. Una fotografia de los libros de Espariol del enfoque comuni-
cativo tiene una historia tras de si. Sus ideas primigenias tuvieron
su origen en noviembre de 2000, cuando se organizaron varias
mesas de discusion y de analisis sobre los temas de investigacion
lingtiistica que se trabajan en el Centro de Estudios Linguisti-
cos y Literarios de El Colegio de México!?. La nuestra fue una
mesa!l polémica —Mitos y realidades del desarrollo lingiiistico en la
escuela— pues tuvo dos ejes conductores, la escuela y los lige del
93, y su papel en el desarrollo lingtistico. Las incognitas de siem-
pre surgian: ¢en la escuela se propicia o se inhibe el aprendiza-
je del Espanol en los estudiantes? ¢Es un mito o es una realidad
el fortalecimiento de las destrezas linguisticas y comunicativas
de los ninos en el contexto escolar? ¢El enfoque comunicativo,
que sustenta los ltge del 93, estimula o inhibe este desarrollo? Nos

10" Fecha significativa porque en ese momento aparecia de manera un tanto
solapada un cambio curricular importante que incidia directamente en los lge;
si bien, no se abandonaban los principios esenciales que sustentaban los libros
del 93 cuyo estatuto era el enfoque comunicativo, si se tornaba la mirada de nue-
va cuenta y con gran énfasis a la lengua escrita —leitmotiv— en la historia de la
ensenanza del Espanol 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 fotografia— aquellas
ideas expuestas en un libro), de diversas instituciones de educacién superior Uni-
versidad Nacional Autéonoma de México, Benemérita Universidad Autonoma de
Puebla, Universidad de Guadalajara y El Colegio de México. Maria Luisa Parra,
fue invitada a participar en la segunda fase de este proyecto. La importancia de
la temadtica de su investigacion doctoral (Parra, 2004) justificaba la inclusion: la
reflexion metalingtistica que realizan los ninos en torno a las oraciones nega-
tivas. Estas estructuras, junto con la de la afirmativa, exclamativa e interrogativa
forman la cuarteta que hasido privilegiada para iniciar la ensenanza de la lengua
en los lige. Desafortunadamente, Fernando Leal, de la Universidad de Guada-
lajara, quien present6é una interesante ponencia sobre los posibles caminos de
mejorar la escritura en la escuela, no se nos pudo unir en esta segunda fase.
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propusimos reflexionar, desde varias 6pticas —la psicolingtisti-
ca, la sociolingtiistica, la psicologia educativa— sobre distintas
dimensiones del espanol hablado y escrito de ninos en edades
escolares, y pusimos a discusion avances de nuestras propias inves-
tigaciones, relacionadas, la mayoria de ellas de forma directa o
indirecta con los lige, del enfoque comunicativo, que por aquel
momento, ya llevaban siete anos funcionando. Nos movian tres
preguntas basicas: ¢La escuela y sus maestros entienden a fondo
el significado del enfoque comunicativo, practicandolo en el que-
hacer cotidiano con el apoyo de los lige? :Los ninos alcanzan los
ideales de éstos: usan la lengua, la hablan, la leen, la escriben, la
reflexionan, la viven como parte suya? ¢El espanol se ensena 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 publico beligerante y conocedor, saltaban
temas recurrentes que ponian el dedo en la llaga. Se hablaba del
desequilibrio observado entre el ensenar Espanol del maestro y
el aprenderlo del nino, los papeles protagénicos seguian mal dis-
tribuidos. Se mencionaba una y otra vez la dificultad enorme de
imbricar en un conjunto armoénico y equilibrado la interaccion
de maestros y ninos, 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 Espanol 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 ortografia” y aquellas “reglas gramaticales”, asi-
deros maravillosos de los libros de antano, que impedian pasar de
manera tersa y natural al discurso o a la reflexion sobre los meca-
nismos y procesos de la lengua materna. Las ideas desembocaban
siempre en la diada por excelencia, y siempre presente en las pre-
ocupaciones: lectura y escritura y los fallidos caminos por los que
seguia transitando en los ligede 1993. De hecho, para sorpresa de
muchos se afirmé que en los libros del 200012, que ya estaban en

12 Cfr. Supra; nota 2.
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las aulas, se volvia el origen: la lengua escrita, que por su signifi-
cado y trascendencia en la sociedad moderna, iba mas alla de las
metas del enfoque comunicativo:

El programa para la ensenanza del Espanol que se propone esta
basado en el enfoque comunicativo y funcional. En éste, comunicar
significa dar y recibir informacién en el dmbito de la vida cotidiana,
y por lo tanto leer y escribir significan dos maneras de comunicarse.
En el mundo actual gran parte de la comunicacién se realiza por
medio de la lengua escrita. Por eso tener una definicion clara y unifi-
cada de los conceptos de lectura y escritura se vuelve el primer imperativo del
plan de estudios (SEP, 2000: 7. Las cursivas son mias).

Con todo y la fuerza del argumento que justificaba este calla-
do cambio, no dejaba de ser sorpresivo, ya que, contraviniendo
la promesa explicita!®, ain no habia ninguna evaluacién oficial
expresa de las bondades o carencias del enfoque comunicativo,
cuando ya se estaba dando un nuevo giro en la concepcion de
la ensenanza del Espanol, alarmando a los maestros, quienes no
estaban, en su mayoria, del todo conscientes del cambio y por
ende, estaban ajenos no solo al nuevo formato de la llamada “cul-
tura escrita” sino a los beneficios que suponia la nueva propues-
ta. Esta situacion, reproducia, por desgracia, la larga tradicion
de desinformacion y encuentros sorpresivos con cambios y nove-
dades en la historia de la educaciéon mexicana.

La magnitud del problema de los lige nos rebasé, porque el
problema no emanaba unicamente de ellos; por tanto, las con-
clusiones no pudieron llegar a serlo; sin embargo, de la discusion
se desprendian las consideraciones de siempre: se necesitaba mas
investigacion sobre los lige, mayor evaluacion sobre los resulta-
dos, mayor capacitacion de los maestros, mayor interaccion de
los padres, mayor conocimiento a fondo de las propuestas de los

13 Resulta interesante resaltar un parrafo de la presentacion de los lige del
93: “Con la renovacion 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 evaluacion lo hagan recomendable, los libros del nirnio
y los recursos auxiliares para el maestro seran mejorados, sin necesidad de esperar largo
tiempo para realizar reformas generales” (SEp, 1993b: 3. Las cursivas son mias).
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ltge, mayor etnografia en el salon de clase!?, se necesita, mds 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 seguian abiertas. Aqui termina la
primera fase de la historia.

Anos mas tarde, hacia finales del ano 2008, ya con los primeros
resultados desoladores de las evaluaciones del Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion (INEE) en el drea de Espanol!®
y con una nueva Reforma Educativa de la educacion secundaria
en plena marcha, sustentada en las Prdcticas Sociales del Lenguaje'®,
como nuevo paradigma en la ensenanza del Espanol, decidimos
que seria pertinente retomar los trabajos de aquella polémica
Mesa; consideramos importante hacer con ellos un libro, una
especie de fotografial”7 que rescatara aspectos importantes de un

14 Resulta sorprendentemente pobre la investigacion etnografica realizada
sobre el manejo y uso de los lige en el salon de clases. Entre las pocas investiga-
ciones conocidas destaco el trabajo de Pellicer (1983) alrededor del manejo de
una leccion de un lige del estructuralismo en el salon de clase, donde muestra los
malabares realizados entre el maestro y los ninos para manejar —que no com-
prender— el significado de la propuesta formalista del 72. El capitulo de Maria
Luisa Parra en este libro toca el mismo problema pero ahora con los libros del
enfoque comunicativo.

15 Los Examenes de la Calidad y el Logro Educativos (ExcaLE) aplicados
en mayo y junio del 2005 por el INEE disenados con base en el curriculum na-
cional establecido por la sEp, arrojaron resultados poco halagtienos: “Cerca de
cada diez alumnos de sexto de primaria no alcanzan las competencias basicas
en comprension lectora y reflexion sobre la lengua y estan en los niveles 1y 2
de logro, una capacidad menor de la aceptable” (Martinez Rizo, 2006: 7). Estos
resultados, lamentablemente, no contradecian a los previos que la Organiza-
cion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (0CDE) y los del Program
for International Student Assesment (P1sA), ofrecian (ocDE, 2005).

16 Ese paraddjico nombre se referia a la voluntad de desterrar las estructu-
ras anquilosadas de la ensenanza de la lengua sobre la base de practicas sociales
del lenguaje: “Pautas o modos de interaccion que enmarcan la produccion e
interpretacion de los textos orales y escritos [...] participando en las practicas
del lenguaje es como los individuos aprenden a interactuar con los textos y con
otros individuos a propésito de ellos” (sep, 2006: 16).

17 De acuerdo con el DRAE una fotografia es, en su primera acepcién, el
“Arte de fijar y reproducir por medio de reacciones quimicas, en superficies
convenientemente preparadas, las imagenes recogidas en el fondo de una cima-
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 ensenanza de la len-
gua. Decidimos situarnos en el presente de aquella Mesa —una
especie de corte sincronico en la diacronia—, y dejarlo estatico
en el tiempo en cuanto a su tematica. Nuestros capitulos, se elabo-
rarian a partir de las ponencias leidas. A favor de la fidelidad que
queriamos obtener de esa fotografia, nos basariamos religiosamen-
te en las ponencias, que hablaban todas ellas, de manera directa o
indirecta de los lige del enfoque comunicativo; la bibliografia que
acompanara a los trabajos, por tanto, permaneceria también dete-
nida en el tiempo como testigo importante del estado de la cues-
tion que guardaban los estudios de lingtiistica y educacion de la
época. Para ser consistentes con la decision, el libro conservaria su
nombre de origen, pero con un subtitulo que condujera al lector
a esta idea de plasmar en una estampa lo sucedido en un momen-
to y en una pequena parcela de la historia educativa de México:
Mitos y realidades del desarrollo lingiiistico en la escuela. Una fotografia
de los libros de Espariol del enfoque comunicativo seria ese titulo.

Asi las cosas, empezamos la historia de nueva cuentay pasamos
de la oralidad de las ponencias presentada en la Mesa a la escri-
tura de los capitulos que le darian vida a este libro que presento.
Formado por seis capitulos, construidos todos ellos sobre la base
de las relaciones entre escuela-maestro-nino-libros de texto, tan
imprescindibles como practicamente ausentes en el complejo iti-
nerario del desarrollo lingtistico infantil. Nuestro objetivo princi-
pal se concreta, entonces, en el deseo de ofrecer los resultados de
varias investigaciones en torno al desarrollo lingtistico en ninos
cuyo aprendizaje del Espanol se daba bajo el cobijo del enfoque
comunicativo en las escuelas primarias entre los anos 1993 y 2000.
La organizacion del libro obedece a una suerte de légica crono-
l6gica que va de la génesis del discurso oral que trama el nino en
didalogo con su madre hasta los inicios de la estructuracion formal
del discurso escrito que se da ya dentro de la escuela. Siete auto-
ras con enfoques diferentes y metodologias varias confluyen en

arte” (Real Academia Espanola, 1992: 698). Este libro pretende cumplir con las
dos acepciones mencionadas: fijar y reproducir las reflexiones y discusiones de
aquella Mesa —camara oscura— en una estampa —este libro— fiel 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 vehiculo de comunicacion, para convertirse en la materia obli-
gatoria, poco atractiva cuyo destino parece orientarse a las oscuras
zonas del fracaso, la baja eficiencia o la incomunicacion. Las siete
parten del discurso como el corazén del proceso.

Rosa Graciela Montes abre este libro con un trabajo que resal-
ta el impacto crucial que tiene la interacciéon en el intrincado
proceso de la ensenanza-aprendizaje. Con la descripcion de tres
situaciones comunicativas en tres momentos diferentes de desa-
rrollo: primera infancia, educacion media y educacion superior;
retomando las ideas seminales de Vygostky, Montes postula al dia-
logo como el disparador de la construccion de un discurso que
nace en el hogar en los primeros anos del nino, y que deberia
fortalecerse en la escuela dentro de un espacio de negociacion
—mediada entre el maestro y el estudiante— de significados socia-
les y lingtisticos. S6lo de esta forma se puede propiciar un apren-
dizaje significativo que redunde tanto en lo linguistico como en
lo cognitivo. Montes llega a la conclusion de que nuestras escuelas
distan mucho de favorecer un tipo de aprendizaje significativo
pues no establecen puentes solidos de interaccion que se adecuen
a los significados relevantes a un estudiante. La escuela y sus maes-
tros se quedan varados en procesos de transmision de la informa-
cién que no llega a la fértil co-construcciéon de conocimiento.

El discurso en sus manifestaciones mas conocidas —conver-
sacion, dialogo, narracion, descripcion y argumentacion— es el
motor del trabajo de Rebeca Barriga Villanueva, quien se propo-
ne describir como habitan los distintos entramados discursivos en
una muestra de ejercicios de los lige del 93. Desplazar la suprema-
cia ancestral de la oraciéon como punto de partida y de llegada en
la historia de la ensenanza del Espanol supone un enorme reto,
no obstante las garantias que ofrece el versatil enfoque comu-
nicativo. La exploracion en los contenidos de estos ejercicios,
profusos, atractivos y novedosos, en su mayoria, llevan a Barriga
Villanueva a una conclusion semejante a la de Montes: si no hay
una interaccion mediada entre el nino, 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 narraciéon como punto
de partida de su investigacion. Ella se detiene en los mecanis-
mos de reflexion que tienen ninos 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 ensena la lengua”—, para penetrar
en la esencia de la narracion y descubrir su estructura intrinseca.
Por medio de una lidica metodologia con titeres cuenta cuentos,
Hess encuentra que si bien todos los ninos de su muestra detec-
tan las diferencias entre la calidad de la textura entre una narra-
cion plenay un simple guion, no todos tienen la misma capacidad
reflexiva para explicar el por qué de la calidad del cuento narra-
do. Esta reflexion metalingtiistica emana, segin los resultados
de Hess, no de los contenidos de los libros escolares sino de la
experiencia directa y vital que los ninos vivan con su lengua en el
entorno social y familiar.

Margarita Pe6n y Sylvia Rojas-Drummond, por su parte, repor-
tan en su capitulo los resultados parciales de una investigacion
de largo alcance, uno de cuyos objetivos es que los ninos cobren
conciencia de su capacidad argumentativa y la pongan a fun-
cionar en sus distintas realizaciones. Mediante una cuidadosa
estrategia metodologica de intervencion y promocion, prueban
como los ninos mediante un andamiaje adecuado llegan a la
solucion 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 mayoria de los maestros para establecer
espacios de interaccion propicios y significativos que impelan
a los ninos a argumentar congruentemente sobre la base de un
pensamiento analitico y critico que conduzca ulteriormente al
conocimiento cientifico.

Las oraciones negativas, estructuras muy tempranamente
presentadas en los lige del 93, atraen el interés de Maria Luisa
Parra en su investigacion. Al igual que Hess, pone la reflexion
metalingtistica en la mira y presenta los resultados de las varia-
das reflexiones que este tipo de oraciones despiertan en ninos
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de diferentes grados escolares. Los hallazgos principales en esta
investigacion, muestran, por un lado, los complejos caminos de la
reflexion infantil; y por el otro, lo desorientadora que puede ser
la accion del maestroy el libro de texto en este camino. Comprue-
ba que lo que los libros de texto ensenan sobre la estructura sin-
tactica de la oraciéon negativa tarda mucho en captar la atencion
del nino, puesto que primero fija su atencién en lo que le es mas
relevante y familiar; de ahi que la reflexion metalingtistica se ins-
tale en primera instancia en los significados y contenidos sociales,
y después en las formas. Por tanto, los l{ge no abren espacios de
reflexion que ayuden al nino a diferenciar con claridad entre lo
meramente sintdctico enclavado en el sistema de la lengua y los
significados insertos en el mundo social que los rodea.

Por ultimo, el capitulo de Esmeralda Matute completa la otra
cara de la lengua al penetrar el complejo mundo de la escritura,
vista como proceso y sistema, con caracteristicas propias, diferen-
tes a las de la lectura y cuya evolucion rebasa los limites de la edu-
cacion primaria. Para ello se basa en el analisis de la produccion
de ninos que aprenden a escribir con los lige del 93 y muestra los
problemas mas relevantes que enfrentan estos debutantes, caren-
tes, las mas de las veces, de un acompanamiento sensible y conti-
nuo que los lleve a la elaboracion de un texto escrito coherente.
Recorre Matute todos los subsistemas (en su mayoria tortuosos)
del aprendizaje de la escritura que un nino atraviesa, desde la
ortografia hasta la construccion de un texto, pasando por la pun-
tuacion, la segmentacion y la acentuacion para comprobar que
los lige se quedan estacionados en los qué de la escritura, sin llegar
a los comoy a los para qué. Los resultados muestran que el nino
no da el salto al dominio total de todos los subsistemas, que en
su conjunto conforman la escritura: no llega a la construccion de
un texto coherente que habra de ser leido por otro. El desarrollo
cognitivo y lingtistico que favorece de manera crucial la escritura
se queda semioculto entre las imprecisiones de los ligey la falta del
acompanamiento del maestro hacia un aprendizaje constructivo.

Para finalizar, quisiera reiterar la vocacion de Mitos y realida-
des del desarrollo lingiiistico en la escuela. Una fotografia de los libros de
Espariol del enfoque comunicativo: ser una estampa fiel de la ense-
nanza del Espanol en un momento significativo de su historia, en
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el que se bifurca el camino entre la gramatica y la comunicacion.
Libro-fotografia en tonos blanco y negro, que refleje algunas de
las multiples y sorpresivas complejidades que se dan dentro de los
espacios escolares.

De pronto, el temor de la aparente anacronia de este libro, se
desvanece ante su impresionante actualidad. En efecto, el enfoque
comunicativo no se ha desterrado —lo promisorio de su oferta no
podria despreciarse— s6lo que ahora no ocupa el lugar privilegia-
do de atencion, 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 anos que median
entre la presentacion de las ponencias primigenias y los capitulos
de hoy, la situacion parece ser la misma, con uno que otro matiz
adicional, pero al fin, y lamentablemente, la misma: ensenanza sin
aprendizaje, aprendizaje sin reflexion, andamiajes truncos, rique-
za de contenidos, pobreza de interpretacion, potencial enorme,
resultados magros, ninos creativos, ninos paralizados, libros esti-
mulantes, libros desperdiciados, maestros informados, maestros
indiferentes, cambios sorpresivos, reformas no anunciadas, refor-
mas nunca consolidadas, lengua viva y dinamica, lengua prescrip-
tiva centrada en una norma mal entendida y discriminadora.

Espero, entonces, que estos trabajos, fotografias de un momen-
to historico en la ensenanza del Espanol en México, logren sem-
brar inquietud y motivar reflexion en torno al controvertido
campo en el que se entrecruzan la Lingtistica, la Psicologia y la
Educacion, que debe y necesita transformar muchos mitos en rea-
lidades tangibles y positivas para proponer desde la investigacion
y la practica docente cotidiana senderos en los que el nino haga
del lenguaje una verdadera herramienta cognitiva y de comuni-
cacion. Quisiera, por lo pronto, remontar las dos primeras acep-
ciones de la palabra, relevantes de suyo: ‘Mito’: “fabula, ficcion
alegorica, especialmente en materia religiosa [...] relato o noticia
que desfigura lo que -realmente es una cosa”, para detenerme a
reflexionar en su tercera acepcion, poco conocida, pero muy pro-
vocadora para nuestros intereses, aquella que define ‘mito’ como
“un ave pisciforme que construye nidos cerrados en forma incon-
fundible” (Real Academia Espanola, 1992: 978. Las cursivas son
mias). Sea pues, este trabajo —libro y fotografia— una forma de
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abrir los nidos cerrados que se construyen en torno al desarrollo
lingtiistico escolar, impidiéndole al nino vivir su lengua desde su
esencia mas profunda: la comunicacion imbricada con su natu-
raleza sistémica. Si el enfoque comunicativo fracasa, ¢la cultura
escrita o las prdcticas sociales del lenguaje, hoy por hoy, vigentes,
st alcanzaran la meta?

Que cada uno de estos capitulos, reflejo de las inquietudes
y de los retos educativos y lingtisticos de un tiempo, cobren vida y
dinamismo en este otro momento historico educativo en el que se
prueban nuevas formas de superar el escollo de una lengua que
paradojicamente le pertenece a los ninos pero les es ajena.
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CLARIFICACIONES DISCURSIVAS
Y LA CO-CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Rosa Graciela Montes
BENEMERITA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE PUEBLA

Es innegable que todos los investigadores interesados en el ambi-
to de la educacion coincidan en que el lenguaje juega un papel
fundamental en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Es mas difi-
cil que todos estén de acuerdo en como caracterizar este papel.
Quiza lo mas 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 investigacion acerca de como el
nino adquiere el lenguaje y como 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 fin en si mismo para los adultos (padres,
educadores o maestros) involucrados con el nino.

Cuando se habla acerca del lenguaje en el ambito educativo
por lo general se piensa en lo que el nino debe aprender vy, 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 ortografia, poder redactar. Inda-
gando un poco mads, se menciona que también se debe buscar
ampliar de manera sistematica los conocimientos del nino en el
uso del lenguaje mediante la ensenanza explicita de vocabulario,
el manejo de estructuras sintacticas o la incursion en géneros o
estilos del lenguaje que van mas alla de los usos mas frecuentes
cotidianos, todo lo cual se practica en las clases de la materia de
Espanol en la escuela primaria. Sin negar la importancia de esto,

[25]
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notamos que hay menos reflexion por parte de los adultos que
interactian con ninos sobre la manera en que la forma misma de
la interaccion incide en el aprendizaje de nuevos conocimientos
o en lo que investigadores como Newman, Griffin y Cole (1991)
han denominado cambio cognitivo.

Estos autores, utilizando ideas desarrolladas por Vygotsky
(1977), senalan cémo en la participacion en actividades signifi-
cativas en un sistema socio-cultural y a través del uso de las herra-
mientas culturales desarrolladas dentro de ese sistema, el nino,
con el apoyo de un adulto, puede lograr actuar adecuadamente en
una situaciéon comunicativa, ain cuando no comprenda el alcan-
ce de sus acciones ni la significacion de las mismas. Aqui, indi-
can los autores, citando a Cazden (1991), se da la posibilidad de
que los ninos participen en actividades de mayor complejidad que
las que les permite su desarrollo actual; la actuacion (performan-
ce) ocurre aun cuando todavia no se desarrolla la competencia
(Newman, Griffin y Cole, 1991: 80). El adulto que interacttia con
el nino, y que si posee una comprension cultural amplia de la
actividad que se realiza, guia la participacion del nino facilitando
su actuacion. Entre la comprension del nino de la actividad que
esta realizando y la comprension del adulto de la misma, se crea
un espacio de orientacion comun en el que se pueden negociar
los significados y alcances de las metas y las tareas que se estan
realizando. Este espacio de negociacion de significados es lo que
Vygotsky ha denominado la Zona de Desarrollo Proximo (zpr)
o lo que Newman, Griffin y Cole denominan la zona de construc-
cion de conocimientos (ibid.: 80). En este espacio, el nino se enfren-
ta a dos conceptualizaciones de lo que ocurre, la propia y la del
adulto. La actividad dialégica discursiva que se realiza para lograr
poner en comun estas dos versiones es un potencial agente de
cambio cognitivo.

Aqui es util introducir la distincion que plantea otro seguidor
de Vygotsky, Alex Kozulin, entre aprendizaje directo y aprendizaje
mediado (Kozulin, 1998). Si bien, como ha propuesto Piaget, en
una situacion de aprendizaje directo el nino se involucra direc-
tamente con su entorno, en el aprendizaje mediado, un adulto
o alguien mas competente que el nino se sitia entre el nino y el
entorno o la actividad a realizar y guia al nino 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, amplifies, and interprets objects and
processes to the child” (ibid.: 60). Segun 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 mas competentes, pero también sirven como mediadores
los instrumentos desarrollados histéricamente por el grupo socio-
cultural para la realizacion de actividades. Estos son los artefactos
materiales o simbolicos creados en el seno de una cultura, disena-
dos para la realizacion de una actividad significativa 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)
serian herramientas culturales de segundo orden, elaboradas a
partir de las posibilidades del lenguaje. Kozulin reelabora el con-
cepto de “herramienta cultural” al de “herramienta psicolégica”
constituida por:

esos artefactos simboélicos —signos, simbolos, textos, féormulas, meca-
nismos grafico-simbolicos— con la ayuda de los cuales los individuos
adquieren control sobre sus propias funciones psicologicas “natura-
les” tales como la percepcion, la memoria, la atencion y demas. Al
involucrar el uso de herramientas psicolégicas se engendran nuevas
funciones psicologicas que son socioculturales en su origen y superin-
dividuales en su naturaleza (Kozulin 1998: 84) [La traduccion es mia].

Con respecto a la nocion de herramientas quisiera recalcar
tres aspectos. Primero, son artefactos mediadores desarrollados a
través del tiempo para realizar funciones o actividades especificas.
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 diseno algo de su
funcion, por lo que su manejo permite prefigurar, en parte, aspec-
tos de la actividad o funcion 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 utilizacién crea la posibi-
lidad de apertura en un sistema o actividad, permitiendo la innova-
cion, la transformacion y eventualmente el desarrollo. La apertura
hacia lo nuevo puede radicar en varios factores: @) LLa 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 funcion basica u original. Las
funciones secundarias pueden ser momentaneas o bien convertir-
se en funciones centrales, desplazando a la funcioén original. b) E1
uso de la herramienta puede ayudar a ampliar la funcion origi-
nal extendiendo o elaborando a la misma. ¢) Adicionalmente, la
herramienta original puede resultar insuficiente o limitada para
las nuevas funciones que su uso permitio conceptualizar, requi-
riendo cambios o modificaciones 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 pequeno que se cae en una ranura (funcion
diferente a la funcién basica del cuchillo). La herramienta que se
requiere para esta funcion debe ser firme, delgada, con alcance
(cierta longitud) y plana como para poder entrar en la ranura. El
cuchillo retne estas caracteristicas, pero su uso para esta funcion
es fortuito y momentaneo y dificilmente desplazard a la actividad
primordial, al menos que la funcién 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 caracteris-
ticas del mismo cuchillo, originalmente disenado para la caza, lo
convirtieron en un instrumento utilizable en la preparacion y con-
sumo de comida y eventualmente se utiliz6 en “la mesa”. Hoy en
dia, las funciones “secundarias” (como cubierto) han desplazado
a las originales (arma o instrumento para caza) v, a la vez, las nue-
vas y diferentes funciones han llevado a sucesivas modificaciones
de la forma de la herramienta en si.

Recapitulando los temas introducidos hasta aqui, segin Vygots-
ky y otros investigadores de la escuela denominada constructivis-
mo socio-historico, el aprendizaje en el ser humano no se lleva a
cabo Unicamente por contacto directo con el entorno. El indivi-
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duo no necesita empezar desde cero para la resolucion de pro-
blemas. Gran parte de lo que aprendemos esta mediado por la
cultura. Otros miembros de la cultura, ya formados o mas capaces,
y las herramientas culturales desarrolladas a través de la historia
actian 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 actuacion antecede a su competencia. Entre las herramientas
culturales desarrolladas, se le asigna un papel de primer orden
al lenguaje, que cumple tanto funciones intra-psicolégicas para
organizar la actividad mental del individuo, como inter-subjetivas,
es decir sociales, para organizar la interacciéon entre individuos.
En la educacion, al lenguaje se le adjudica un papel central como
el medio a través del cual se transmiten los conocimientos. Pero
la reflexion explicita sobre el lenguaje suele concentrarse en pro-
piciar el desarrollo de contenidos lingtisticos concretos como son
la ampliacion del vocabulario, ensenanza de formas sintacticas o
familiarizacion con estilos o géneros fuera del uso cotidiano. En
este trabajo quisiera enfocarme, mas que en contenidos lingtisti-
cos especificos, en las formas mismas de la conversacion o el dia-
logo, como espacio idoneo para la negociacion de significados, la
confrontacion 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 interaccion entre nino y adulto, sostienen que la edu-
cacion debe verse como dialogo y que dirian que al examinar como
se logra la construccion de significacion en el didlogo discursivo
encontraremos un modelo aplicable a la adquisicion de conoci-
mientos en educacion. Asimismo presentaré y discutiré tres situa-
ciones comunicativas en las que el actor mas competente apoya la
actuacion del menos competente. La primera situacion involucra
la conversacion entre madre e hija, durante etapas tempranas de
adquisicion del lenguaje. Las otras dos situaciones comunicativas
provienen del ambito educativo en educacion media superior y
superior. Si bien no establezco una comparacion explicita entre
éstas, en cada una de las situaciones se describen los recursos dis-
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cursivos que son utilizados para facilitar la comprension, soste-
niendo que las estrategias y los recursos desarrollados dentro de la
interaccion dialogica conversacional para lograr la comprension
de significados forman la base para lograr una interaccion exitosa
en situaciones de ensenanza-aprendizaje.

EL DIALOGO COMO ESPACIO DE NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

La interaccién conversacional es concebida por algunos (Sacks,
Schegloft'y Jefferson, 1974; Goodwin, 1981) como la forma basica
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 conversacion hacemos evidentes y ponemos a discusion
nuestras interpretaciones de lo que acontece, de manera tal que
puedan ser confrontadas por las interpretaciones de otros par-
ticipantes. Es decir, la conversacion es el espacio idoneo para la
negociacion de significados. Si bien al hablar de conversacion se
piensa, en primer lugar en el dialogo entre dos o mds personas
fisicamente presentes, las reflexiones de Bakhtin agregan a la dis-
cusion la idea de que todo discurso, oral o escrito, es de natura-
leza dialogica. Cada palabra que enunciamos es una respuesta a
otra y esta dirigida, a su vez, hacia las respuestas que anticipa de
sus interlocutores (Bakhtin, 1981: 280). De manera andloga, com-
prender el enunciado de otro es poder responder a €él, pero no
con la comprension pasiva derivada de simplemente entender las
palabras textuales, sino mas bien con una comprension activa que
incorpora las palabras a un nuevo contexto conceptual y emocio-
nal y las regresa con nuevas significaciones; es decir, establece un
verdadero didlogo con ellas (ibid.: 280-283). Estas ideas son expli-
citamente enunciadas por Voloshinov, otro de los jovenes intelec-
tuales asociados al “circulo” de Bakhtin:

Comprender un enunciado de otra persona significa orientarse con
respecto a €l: encontrar su lugar correcto en el correspondiente
contexto. Para cada palabra del enunciado que estamos en proceso
de comprender, proponemos, por asi decir, un conjunto de palabras
nuestras como respuesta. Cuanto mayor sea su nimero o importan-
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cia, mas profunda y sustancial ha de ser nuestra comprension [...]
Toda comprension verdadera tiene naturaleza dialogal. La com-
prension 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 vacio, sin
embargo. Cuando hablamos entran en juego las particularida-
des del contexto o la situacion concreta a la que nos enfrenta-
mos, incluyendo entre esas particularidades la actividad que se
esta desarrollando, lo que se quiere lograr y las caracteristicas de
nuestro interlocutor. También entran en juego modelos o esque-
mas de lo que la actividad es o deberia ser, modelos desarrollados
histéricamente y transmitidos socialmente. Por lo tanto, al diri-
girnos a un interlocutor concreto tomamos en cuenta lo que esta
haciendo, lo que puede hacer y lo que podria o deberia hacer si
fuera un actor ideal en la actividad dada. Es decir, cuando se da
respuesta a un interlocutor se responde en funcion de dos esque-
mas: por un lado se responde al interlocutor concreto en funcion
de lo que dice, lo que demuestra saber y nuestras suposiciones de
lo que puede o sabe. Por otro lado, se responde en funcion de lo
que se requeriria 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 situacion 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 apreciaciéon de quién es el
interlocutor, qué es lo que sabe y qué es lo que puede. La tension
o la distancia entre lo que el otro sabe y puede hacer y lo que
deberia hacer motivan las secuencias dial6gicas que buscan pro-
piciar comprension (y que pueden lograr un cambio cognitivo)
en el otro.

! 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 pertenecian al
mismo “circulo” discursivo por lo que, en consecuencia con las ideas del propio
Bakhtin, la asignacion de autoria a un solo hablante seria siempre disputable, ya
que los textos cobran vida y significacion a través del intelecto de otros.
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Principios conversacionales y perspectiva del “otro”

A partir de la construccion 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-
cion para lograr esta orientacion dialégica que conduce a maximi-
zar la comprension y que puede redundar en el cambio cognitivo?
Al inicio, un hablante requiere hacer una estimacion de lo que
Clark (1992) ha llamado common ground o marco comun de refe-
rencia (Montes, 2003: 238) que le permite realizar una estimacion
de qué conocimientos son compartidos por sus interlocutores
y disenar su intervencion 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 previay lo que considera que
podria 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 comun (a par-
tir de la co-presencia fisica, la co-presencia discursiva previa y
co-membresia de grupo) asi como los presupuestos establecidos
en el imaginario socio-cultural, en la sociedad, cultura o comu-
nidad a la que ambos pertenecen. Aqui es 1til incorporar el con-
cepto de “comunidad de practica”’ introducido por Lave y Wenger
(1991) para referirse a los grupos o colectivos de personas orga-
nizados alrededor de actividades socioculturales, sus practicas y
procesos. La comunidad de practica no implica compartir una
cultura ni compartir una localidad espacialmente definida. Mas
bien se refiere al colectivo de personas involucradas en actividades
particulares y que comparten las metas y practicas derivadas de
estas actividades.

Tomando todo lo anterior en cuenta, el hablante formula un
enunciado que se adecua a las necesidades de la situacion y a las
posibilidades supuestas de su interlocutor. Clark (1992) utiliza el
término audience design (diseno para un auditorio) para referirse
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a estas adecuaciones. Dentro del marco del andlisis conversacio-
nal se ha utilizado participant design (diseno para co-participantes)
para algo similar (Sacks, Schegloff y Jefferson 1974)2. Dentro de
la literatura sobre desarrollo del lenguaje se suele oir el térmi-
no fine-tuning (o sintonia) para indicar las adecuaciones que el
adulto realiza en interaccion con el nino o se habla de un regis-
tro especial de lenguaje al que se ha dado el nombre de mothere-
se (a veces traducido al Espanol como registro materno o estilo
de ninera). Las caracteristicas de este registro, que permiten a
través de la simplificacion y la clarificacion maximizar las posibi-
lidades de comprension, lo hacen 6ptimo como medio de comu-
nicacion con alguien cuyo nivel de conocimientos sea escaso o
desconocido. Si bien los términos anteriores (audience o partici-
pant design, fine-tuning o motherese) no son exactamente equivalen-
tes, todos se refieren a fenémenos 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 comprension y adecuamos nuestro lenguaje de
acuerdo con esta “construccion epistémica” (Montes, 2003) pro-
curando que nuestros enunciados sean inteligibles, ajustandolos
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 organizacion conversacional que corresponden de manera
cercana a lo que Grice ha denominado “maximas conversaciona-
les”. Estas se fundan en un presupuesto basico, supuestamente
compartido por los interlocutores: que lo que se dice en cada
momento de interaccion es pertinente, y quiza sea lo mas per-
tinente para ese momento. Por lo tanto, los interactuantes pue-
den y deben interpretar el enunciado en funcién de lo que se
ha venido desarrollando en la conversacion previa. El principio de
cooperacion conversacional y 1a llamada mdxima de pertinencia subya-

2 Clark considera al término “participant design” algo mas restringido que
“audience design”. El segundo permite incluir a otros, aunque no sean partici-
pantes ratificados en la interaccion.
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cen nuestra actividad al buscar comprender lo que el otro dice?.
Este principio plantea que los interlocutores en todo momento
actiian bajo la premisa tacita que las contribuciones a la conversa-
cion son pertinentes a lo que se esta haciendo o diciendo y para
la realizacion de la actividad conjunta. Asimismo, se plantea que
los hablantes parecen compartir otros supuestos acerca de c6mo
se debe conducir una conversaciéon adecuada. Estos supuestos son
formulados como maximas conversacionales por Grice, quien las
enuncia como maximas de calidad, de cantidad y de manera. En
concordancia con éstas, y re-interpretandolas 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 superfluo. 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 proposito y evitando
ambigtiedades u “obscuridad de expresion” en lo que se incluye el
uso de términos vagos o términos poco especificos, como también
el uso de términos técnicos o demasiado especificos que requie-
ren supuestos adicionales (por ejemplo, el marco de una teoria)
para comprenderse.

Podemos ver como los conocimientos culturales interactian
con estas maximas generales y ayudan a definir lo que es nece-
sario, lo que es superfluo, lo que es correcto, lo que es eviden-
cia adecuada, lo que es ordenado, en funcién de conocimientos,
practicas y procedimientos establecidos dentro de la sociedad o

3 Ha habido mucha discusién acerca de si se puede decir que las conversa-
ciones son verdaderamente cooperativas y conducidas de acuerdo con las maxi-
mas, en virtud de que los hablantes constantemente decimos cosas inciertas o
falsas, hablamos de mads, introducimos irrelevancias, ambigtiedades y demas a
nuestro discurso; es decir, violamos las maximas. 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 conceptualizaciéon de lo que la conversacion
deberia ser y guia nuestras actividades de “reparacion”.
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grupos culturales. Por ejemplo, nuestra apreciacion de orden o
secuencia esta relacionado con los esquemas discursivos superes-
tructurales que hemos desarrollado. En el caso de una narrativa,
esperamos que se inicie con una introducciéon que nos presen-
ta a los participantes y a un estado o situacion 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 hipotesis o un acercamiento a la resolucion
de ese problema. Se requiere contextualizar nuestro acercamien-
to en el marco de alguna teoria e indicar lo que se ha realizado
previamente y lo que contribuiriamos a partir de nuestro trabajo.
Se enuncia qué es lo que se va a hacer y como se hace o hizo.
Finalmente, se discuten los resultados obtenidos y se relacionan
con los presupuestos teoricos previos y la manera en que nuestros
resultados contribuyeron a resolver los problemas vislumbrados
inicialmente. En estos ejemplos vemos que la identificacion de
un género discursivo en el texto de nuestro interlocutor activa
expectativas de ordenamiento y organizacion que como recepto-
res utilizamos para comprender lo enunciado.

Con respecto a la calidad, en la conversacion cotidiana pensa-
mos que esta maxima se refiere a no decir algo falso o no men-
tir. Dentro del marco de comunidades particulares, por ejemplo
comunidades cientificas, la maxima de calidad puede extenderse
a decir aquello que es correcto o adecuado a partir de un marco
tedrico particular, citando a la teoria o a expertos como aquellos
que constituyen evidencia adecuada para apoyar lo que decimos.
Asimismo, la maxima de calidad se aplica en cuanto a no hacer
pasar por propias las ideas provenientes de otros. Finalmente, la
maxima de cantidad interactda tanto con lo que es la actividad
y las practicas que la subyacen como con nuestra apreciacion de
los conocimientos del otro. Por ejemplo, en un trabajo cientifico
si especificamos el marco tedrico en el que estamos trabajando,
los términos que utilicemos van a ser interpretables en funcion
de este marco teodrico por lo que pueden adquirir un significado
técnico diferente de su significado cotidiano. Si especificamos un
trabajo dentro del marco de la lingiiistica generativa, por ejemplo,
los términos “competencia’, “actuacion”, “regla”, “transformacion” ten-
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dran significados e interpretaciones particulares de los que nos
podremos valer, y que necesitaremos hacer explicitos, definir,
explicar o elaborar, en mayor o menor grado, en funcién de quién
es el publico que recibira nuestras palabras. La cantidad de infor-
macion que se proporcione dependera 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 conversacion, si notamos que hay fallas en la comu-
nicacion o si pensamos que puede haber problemas de compren-
sion podemos recurrir a estrategias de reparacion que sirven ya
sea para clarificar 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 explicitos nuestros pre-
supuestos, definir términos técnicos, explicar alusiones persona-
les o identificar nuestros referentes de manera tal que puedan ser
identificados por un publico “universal”. En la organizacion tex-
tual se busca reducir ambigtuiedades derivadas de relaciones ana-
foricas, especificando referentes cuando sea necesario, y se trata
que queden explicitas las conexiones textuales entre enunciados
y las funciones pragmaticas de los mismos. Igualmente, se puede
recurrir a dar explicaciones tanto de contenido como pragmati-
cas y podemos hacer explicitas nuestras intenciones comunicati-
vas mediante el uso de enunciados metadiscursivos. Si, a pesar de
esto, la comunicacion falla, el hablante puede proceder a iniciar
secuencias de reparacion para regresar a la causa del problema
comunicativo y solucionarla.

Podemos ver que los mecanismos desarrollados para asegurar
una comunicacion efectiva son, a la vez, mecanismos que conlle-
van al desarrollo cognitivo y a la adquisicion de nuevas habilida-
des y conocimientos. Quisiera recalcar que las adecuaciones en
funcién del otro se llevan a cabo en toda situaciéon comunicativa,
ya que siempre podemos hacer una apreciacion de diferencias
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experienciales y cognitivas en nuestros interlocutores. Sin embar-
go, son especialmente marcadas en aquellas situaciones donde la
diferenciacion 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 ninos en el proceso de adquisicion del lenguaje y desarrollo
de competencia comunicativa o dentro del salon de clase donde
para poder “ensenar” se requiere que haya conocimientos que
aun se deben adquirir o “aprender”. En estas situaciones, como
se mencion6 anteriormente, la desigualdad entre interlocutores
en cuanto a niveles de conocimiento es intrinseca a la situacion
mismay la utilizacién de formas de adecuacion o modificacion del
discurso en funcién 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 lingtistico que se realiza para
guiar a estos ultimos a desarrollar mayor competencia. Se mos-
trara como el experto emplea patrones o esquemas de lo que
“deberia ser” de acuerdo a las normas culturales de su grupo o
de la comunidad de practica dentro de la cual se inscribe la acti-
vidad y se describira el tipo de recursos o andamiaje que emplea
el experto para lograr un significado en comun, basandose en
los principios conversacionales para maximizar la comprension y
la efectividad comunicativa. La primera situacion es tomada del
ambito familiar y muestra apoyo conversacional entre una madre
y su hija en etapas tempranas de la adquisicion del lenguaje. Las
otras dos situaciones son tomadas del ambito académico y mues-
tran los recursos clarificativos y explicativos del maestro en clase
de fisica (Situacion 2) o las correcciones escritas del maestro a
trabajos escritos de alumnos (Situacion 3).

Situacion comunicativa 1:
Clarificaciones discursivas en la interaccion madre-hijo

Muchos trabajos sobre el desarrollo de lengua materna han sena-
lado el papel del registro materno “motherese’ y las interaccio-
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nes del adulto con el nino 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 nino pequeno. Por ejem-
plo, entre los rasgos prosodicos o paralinglisticos del mismo
encontramos el uso de un tono fundamental alto (entre 400 a
600 Hz), un habla pausada que establece cierto patréon ritmico
y la utilizacion 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 relacion al 1éxico se encuentra el
empleo de palabras conocidas del uso cotidiano. Si se introduce
nuevo vocabulario éste se senala mediante la indexacién o bien se
explica dando definiciones o parafrasis a partir de lo ya conocido.
Aparte de la reduccion del vocabulario y del apoyo contextual,
encontramos en este registro ciertas modificaciones sintacticas
tales como la reduccion en la longitud de los enunciados lo cual
resulta en una reduccion en el namero de clausulas de cada ora-
cion y la reduccion en el nimero de oraciones complejas a favor
de oraciones simples. También encontramos en este registro una
disminucion en el uso de inflexiones y un incremento en las repe-
ticiones asi como un rasgo particular que es la substituciéon de
frases nominales en lugar de formas pronominales de primera o
segunda persona. Estos trabajos senalan diferentes maneras en las
que el adulto (la madre u otro adulto que cuida o interactiia con
el nino) modifican su lenguaje para hacerlo mas comprensible
(por ejemplo, como se dijo, sustituyendo vocabulario, reduciendo
el nimero de palabras por enunciado, simplificando la sintaxis)
pero a la vez dan ejemplos de como los adultos requieren que el
nino haga sus enunciados mas entendibles a través de diferentes
solicitudes de clarificacion o ayudan al nino a elaborar o comple-
tar sus enunciados (Montes, 1997).

Las compleciones o solicitudes de elaboracion son interesan-
tes porque ejemplifican la manera en que el adulto parece com-
parar el enunciado del nino con un modelo previo de lo que ese
enunciado o ese discurso deberia ser, solicitando lo clarifique, lo
especifique, lo elabore o lo complete. A continuaciéon doy algu-
nos ejemplos:
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a. Solicitud de especificacion de términos vagos o ambiguos*

(1) N: miya. uno.
M: un qué? [K03]°

(2) N:miyalo.
M: qué? [KO5]

(3) N:ahi esta.
M: quién esta? [K04]

(4) N:quées?
M: qué es qué? [KO5]

() N:aca qué dice?
M: dénde? [KO08]

En todos estos casos la madre solicita que la nina especifique
elementos semanticamente vagos, cuyos referentes pueden no ser
identificables univocamente en el contexto o bien que requieren
la co-presencia fisica del interlocutor en el mismo entorno para
poder identificar la referencia. En la solicitud de especificacion,
lo que el adulto busca es que se remplace el pronombre o deictico
con la frase nominal correspondiente; es decir, que el enunciado
cambie de uno que requiere el contexto para su interpretacion 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 especificacion para el término vago:

* Los datos provienen del Corpus “Montes” que esta conformado por inte-
racciones espontaneas en el ambito 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 estd compuesto por 13 transcripciones numeradas
[KO1] a [K13] que corresponden a grabaciones realizadas con intervalos de 1
mes a 6 semanas desde que la nina tenia 1 ano y 8 meses [KO1] hasta los 3 anos
[K13].
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(6) N:hacen noni.
M: ¢hace noni el ninito? [K03]

(7) N: awelita Noni se fue ahi.
M: ¢en esa bicicleta? [K07]

(8) N:qué le esta haciendo €l a la cola de €I?
M: zala colade ... el osor [KO8]

La especificacion de un posible referente para el término
vago en el enunciado no solamente cumple la funcion de clarifi-
car la “duda” de la madre sino que sirve para indicar al nino que
su interlocutor esta atendiendo y estd en sintonia con su discurso
pudiendo completarlo.

b. Complecion del enunciado agregando términos faltantes:

(9) N: peino.
M: ¢la peina a la mama? [KO1]

(10) N: estaba tocando.
M: ¢estaba tocando el cerillo? [KO08]

(11) N:voy a sacar.
M: gse va a sacar el vestidito?

Son casos semejantes a los anteriores salvo que en lugar de
solicitar la especificacion de un término vago o no especifico, la
madre reconoce que el enunciado de la nina esta sintacticamente
incompleto y le agrega los términos (argumentos gramaticales)
faltantes. Los elementos agregados son aquéllos mas plausibles
para efectuar la compleciéon dado el contexto. Los modelos gra-
maticales que el adulto tiene desarrollados son las herramientas
utilizadas para completar el enunciado (y continuar la conversa-
cion). En los tres ejemplos dados, la mama 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 clarifican y resuelven
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“problemas” gramaticales, sirven como indicaciones al otro de
que se esta atendiendo el discurso.

c. Elaboracion o amplificaciéon de un enunciado

Si bien en los casos anteriores, las intervenciones maternas ser-
vian para hacer explicito 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 informacion plausible para completar el enunciado pudiendo
pedir que la nina amplie informacion acerca de las circunstan-
cias de los eventos a los que se refiere (como, donde, con qué), a las
causas o consecuencias de los mismos (por qué, para qué), o bien
puede solicitar que contintie con un “y qué paso después”.

(12) N: se fue.
M: gse fue?
N: s1
M: ;adonde se fue? [K04]

(13) N:uno subido ahi.
M: ¢si?
M: y c6mo se subi6? [K07]

(14) M: ¢ylanina qué hace?
N: jugando.
M: ¢y con qué juega? [K12]

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

(15) N:ay, ¢qme voy a machucar?
M: ¢se va a machucar?
N: si
M: ¢por qué?
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N: porque me voy +/...
M: (3.8) ¢por qué el carrito la va a pisar? [K07]

(16) N: esa te gusta nada mas.
M: ;esa nada mas me gustar
N: si.
M: ¢por qué me gusta esa?
N: porque es linda.
M: spara 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? [KO1]

(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, amplian el enunciado trascen-
diendo la situacion concreta. El nino necesita reflexionar 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 complecion dadas
por el adulto, llevan a la continuacion de la secuencia de eventos,
al “qué sucedio despues’:

(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-
ciéon comun en la cual cuando se menciona un sujeto (Winnie,
Lucas y Lucio), la madre solicita que el enunciado se expanda
para formular una proposiciéon completa (qué hace, qué le pasa,
qué tiene). Posteriormente, las preguntas maternas tales como
“y entonces qué?”, “y él qué hizo?”, “y qué paso después?”, sirven para
solicitar la continuacion de sucesos narrados y la elaboracion de
pequenas narrativas:

(21) N: el oso chiquitito no quiere caminar.
porque esta cansado.
: ¢y entonces?
entonces el oso grande esta enojado.
: ¢y entonces?
¢y entonces qué?
: ¢cel oso esta enojado y qué le hace al osito chiquitito?
¢qué le hace?
: [KO8]
(22) yo lloro.
: dpor qué?
porque si.
: porque es muy zonza?
: ¢qué dice cuando llora Pupi?
aa uu.
diso “mi mano!”.
: ¢Su mano?
si.
: ¢y qué mas dice?
yo diso “upa”.
: qupar
mama.
y yo lloro y yo diso “upa”.
M: ¢y cuando usted dice “upa” y cuando llora qué pasa?
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: ¢qué pasar?
: ¢qué le dice el papa?
: ¢qué me dice el papa?
: ¢el papa la alza o le pega?

el papa me alza.
: ¢y la mama?

y la mama también me quiere.
2 gsi?

si.
: el papa me quiere mucho.
: dpor qué?
N: porque si. [KO8]

SZZEZgZgZgZ

En estas secuencias vemos que las sucesivas preguntas de la
madre tales como “y entonces”, “y qué paso”, “y qué mas”, que buscan
elaborar secuencias de acciones, también sirven para ir conjunta-
mente completando una narrativa. En el ejemplo (22) podemos
notar como la madre y la nina parecen tener diferentes defini-
ciones del evento en que estan involucradas. La madre, a partir
del enunciado de la nina (“yo lloro”) busca elaborar lo que en
el contexto parece el inicio de una narrativa. Ya que la nina no
esta llorando al momento de enunciarlo pareceria que se estd
refiriendo a un suceso pasado o por lo menos no actual. EI uso
del tiempo presente le da al suceso el caracter de evento “gené-
rico” (lo que suele pasar generalmente cuando lloro). La madre
busca obtener, a partir de las preguntas la “narrativa” de la nina,
pero la nina transforma el evento revirtiendo las preguntas hacia
la madre adjudicandole a ella la responsabilidad de completar el
cuento. Esto ultimo refuerza la impresion de que mds que tratarse
de la recuperacion de un suceso pasado especifico, se trata de la
complecion de un “script” o “guion” 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 amplien o elaboren los enunciados infantiles. Reto-
ma el enunciado emitido por la nina y solicita su reformulacion o
bien realiza la misma a partir de lo que podria o deberia darse si
se aplicaran los patrones sintdcticos o discursivos prevalentes. Las



CLARIFICACIONES DISCURSIVAS Y LA CO-CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO 45

clarificaciones o expansiones que se solicitan no se dan al azar,
sino mas bien parten de lo que se observa como “faltante” o ampli-
ficable 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 nina.
Los datos obtenidos se reproducen en la siguiente tabla:

Tabla 1. Progresion de preguntas maternas dirigidas hacia el nino

Tipos de preguntas Edad de la nivia y MLU
K01 (2.0) K04 (2.5) K08 (3.0) K13 (3.5)

qué / qué es / qué hay 4 — 9 1
qué N / cual / quién 3 3 8 6
(a)donde 5 3 3 8
qué hace / qué tiene /

qué pasa — 3 5
por qué / para qué — 1 6 3
y qué mads / y entonces qué — — 4 6
Como — — 1 4

Las preguntas que ocurren en los primeros momentos soli-
citan que se nombre o se especifiquen referentes (;qué es?, ;qué
hay?, ;quién?, ;cual?). Le siguen preguntas que solicitan que se
agreguen circunstancias (;donde?) o acciones de los referentes
nombrados (;qué hace, que tiene?). Finalmente, se solicita que
los enunciados se extiendan para explicitar causas o consecuen-
cias (gpor qué?, ;para qué?) o bien para continuar elaborando el
suceso (gy entonces qué paso?) lo que lleva a agregar mas acciones
y eventualmente a elaborar pequenas narrativas. Las preguntas
se seleccionan con base a la tensiéon que se establece entre lo que
la nina 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 accion, se puede solicitar informacion
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 nina en estos casos, hace o dice. La nina es quien
inicia el discurso y a partir de estas iniciativas infantiles, el adulto
responde apoyando la construccion de acuerdo a lo que seria
gramatical y aceptable en el discurso adulto.

Situacion comunicativa 2:
El discurso para clarificacion en el salon de clase

En los ejemplos que siguen tomaré un contexto situacionalmente
diferente, el discurso que se desarrolla en una clase de fisica en
primer ano de preparatoria, para mostrar los recursos utilizados
por el hablante mas competente (que en esta situacion es el maes-
tro) para lograr la comprension 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 fisica; sin embar-
go, los recursos que se utilizan para lograr la comprension son
recursos discursivos mas generales aplicables a otras situaciones
semejantes, no restringidos a esta materia.

La seccién de clase que se ha analizado corresponde a lo que
podria llamarse la “exposicion del tema”, una seccion hacia el ini-
cio de la clase en la que el profesor presenta el tema del dia. El
discurso es esencialmente monologico: el maestro expone. Pero
sus intervenciones se presentan como si se tratara de un dialogo,
con frecuentes preguntas de confirmacion de la comprension: ¢Se
entiende?, ¢ S2, i Queda claro?, i 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 definicion de la situacion como
monologo: 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 construccion
de conocimientos? (O sera el caso que la exposicion del maestro
no toma en cuenta los conocimientos de los alumnos? Propone-
mos que aunque en estas situaciones monologicas no se establece
una zona de construccion basada en las demostraciones concretas
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de comprension o de nivel de conocimientos de los alumnos, si
operan los principios generales de la zona de construccion y el
maestro se basa en una aproximacion del nivel de conocimientos
que el alumno podria o deberia tener. El maestro “dialoga” con
este interlocutor virtual y adecua sus enunciados considerando la
“dificultad” que €l le adjudica a los temas o contenidos y el poten-
cial de aprehension que €l espera de los alumnos.

En las secciones que hemos analizado del discurso en clase
de fisica se encuentra que a pesar de que se trata esencialmente de
una seccion de exposicion monologica (con minima intervencion
por parte de los alumnos), el maestro utiliza un gran nimero de
recursos diferentes para facilitar la comprension. Entre éstos se
encuentra un elevado numero de enunciados metadiscursivos
que van haciendo explicito como el discurso debe ser interpreta-
do. El maestro aclara o define 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
cual es su intencion ilocutiva, preparando y anunciando la intro-
duccion de topicos y contextualizando los mismos con referencia
a discursos previos.

a. Contextualizacion

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

(23) M: ayer, dentro de lo que estabamos viendo de ntimeros
significativos,
hubo algunos casos déonde no, no se presentaron.
[...inicia presentacion de ejemplo...]
Unos ejemplos que ayer no se presentaron.
[... expone ejemplos ....]
Son los ejemplos que ayer no se presentaron, ¢si?
Me interesaba aclararlos.
¢Hay alguna duda? :No?
Bueno.
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El maestro senala la relacion 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 habia hecho el
dia anterior (es algo similar) pero a la vez, senala o marca la dife-
rencia entre lo que se va a hacer y lo que se habia visto (es algo
diferente). También se hace explicito el tema que cubre ambas
actividades: “nimeros significativos”. 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 continuacion se da otro ejemplo de contextualizacion y
explicitacion del tema:

(24) M: entonces, a ver si ponemos como titulo
“como resolver ecuaciones mediante el algebra”.
[... sigue explicacion ... ]
M:y asi seria la forma de resolver esta ecuacion para “x”.

Aqui el maestro hace explicito 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 titulo” senala el tema; pero también senala que se espera que
los alumnos “pongan” este tema por escrito (“como titulo”).

b. Enmarcacién o encuadre

Otro mecanismo o estrategia metadiscursiva empleada por el
maestro es la de enmarcar claramente su discurso para indicar
el principio o el fin 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 entendio, y la explicita-
cion del tema (como vimos en los ejemplos (23) y (24) tanto al
inicio como al final de la secuencia).

En el ejemplo (23), la secuencia inicia con la presentacion de
lo que se va a hacer (ayer... hubo algunos casos donde no, no se pre-
sentaron) y cierra con practicamente el mismo enunciado (Son los
ejemplos que ayer no se presentaron, ;si?). Esta repeticion al final del
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enunciado de inicio sirve para demarcar o encapsular la secuencia
particular. Igualmente, vemos la repeticion del tema enunciado al
finalizar la secuencia en el ejemplo (24): y asi seria la forma de resol-
ver esta ecuacion para “x”. El uso de preguntas sobre comprension
(¢se entendio? ; hay dudas?) o uso de marcadores discursivos como
bien o sise ejemplifican en el segmento que sigue (que continta

la secuencia iniciada en el ejemplo (24):

(25) M:y asi seria la forma de resolver esta ecuacion para “x”.
No?
Si se entendi6 o hay dudas?
A: hay dudas.
M: no entendieron?
A:no
M: ok.
Vamos otra vez.
Si?
[...da nueva explicacion... ]
M: Si se entendi6é o no?
Az (xxx).
M: si?
Bueno.
Ok.
No importa. No importa.
Pero digo, si se esta entendiendo la forma en como se
tiene que hacer, no?
Les repito.
[... da explicacion...]
M: si?
Si?
Y eso es todo, no?
Ok.
[... da explicacion...]
M: si qued6 claro o no?
A: (xxx).
M: ok.
Pues vamos a poner algunos ejercicios para ver si se
entendio.
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La secuencia esta puntuada por preguntas acerca de si se
entendio y, a la vez, el uso de ok como marca o senalizador que
introduce en cada caso una nueva movida interactiva:

ok.
vamos otra vez.

ok.
les repito.

ok.
[da explicacion]

ok.
pues vamos a poner algunos ejercicios.

El uso de estos y otros marcadores sirven para puntuar el dis-
curso e ir dirigiendo la atencion de los alumnos a nuevos momen-
tos de la interaccion o a espacios en dénde los alumnos podrian
intervenir si quisieran, aunque por lo general no lo hacen vy, tam-
bién por lo general, el maestro no deja tiempo suficiente para
intervenciones salvo en los casos en los que reitera su pregunta e
indica que se espera una retroalimentacion.

c. Uso de clarificaciones

Se mencioné anteriormente que las clarificaciones se solicitan cuan-
do el oyente no entiende o no tiene claro algo; cuando necesi-
ta mayor especificacion o la desambiguacion de algin elemento
semanticamente vago o ambiguo. En el discurso del maestro en
clase, encontramos un gran namero de clarificaciones. Estas toman
la forma de definiciones, comparaciones o establecimiento de equi-
valencias, parafrasis, especificacion y ejemplificacion y demostracion
concreta. En estos datos, las parafrasis, definiciones o establecimien-
to de sin6nimos se utilizan para clarificar términos técnicos o tér-
minos que tienen una acepcion particular dentro de la teoria.
Las especificaciones clarifican términos vagos o ambiguos o con
multiples referentes. En ambos casos se responde a la maxima de
manera: “Sea claro; evite ambigiiedades; evite obscuridad de expresion”
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(Grice, 1975). Las clarificaciones discursivas suelen ir acompana-
das por marcadores o frases que explicitan lo que se va a hacer
discursivamente. Los mas frecuentes son: o sea, es deci, es lo mismo,
significa, es igual a, no es otra cosa que, es como si, por ejemplo. A conti-
nuacion se dan ejemplos:
(26) M: ahora, estos dos términos con respecto a “x” lo estan
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 estan multiplicando, pasan
dividiendo, no?
a decir, bueno como estan multiplicando divido los dos
extremos
entre “cb”.

Vemos aqui diferentes recursos utilizados por el maestro para
clarificacion de los enunciados propios: establece sinénimos (ejem-
plo 26), indica la sinonimia mediante el uso de construcciones
paralelas (ejemplo 26 estos dos términos / estas dos variables), espe-
cifica con una demostraciéon 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 operacion que se esta realizando. En todos los casos, hay marcas
explicitas que llaman la atencion y senalan para el alumno la fun-
cion de equivalencia que los diferentes términos cumplen.

Los ejemplos siguientes muestran tres maneras de explicar
como se entiende la “resolucion de ecuaciones’

(29) M: eso de resolucion de ecuaciones mediante el algebra
no es otra cosa que despeje de ecuaciones en funcion de
una variable que queremos conocer.

(30) M: vamos a suponer que la queremos resolver para “a”.

(731

es decir, quiero despejar esta ecuacion en funcion de “a”.
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(31) M: sabemos que el decir, quiero resolver una ecuacion
para tal variable
significa dejarla en un extremo sola.

En los primeros dos ejemplos, lo que el maestro hace es esta-
blecer el paralelismo entre “resolucion de ecuaciones’y “despeje de una
variable’. En el tercer ejemplo (31) se especifica concretamente
qué significa “despejar” cuando se aplica a una variable: dejarla en
un extremo sola. Aqui no solo 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
funcién comunicativa que esta 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 titulo...

Por ejemplo, vamos a suponer esta féormula...

Vamos a suponer que la queremos resolver para a.
¢Qué tendriamos que hacer primero?

Vamos a hacerlo por pasos.

...ya nos vamos con la forma rapida...

Vamos otra vez

Vamos a hacerlo directamente

Quiero despejar esta ecuacion en funcion de a

Quiero despejar o resolver una ecuacion para tal varia-
ble.

Yo quiero encontrar x

¢S1 se esta entendiendo la forma en como se tiene que
hacer?

Esta propiedad se la deben de saber.

Se tiene que llegar al mismo resultado.

Estoy ensenando las varias formas que se conocen

Lo que si 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 explicita 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 estda
haciendo y como debe valer o contar cada enunciado.

En esta seccion he querido mostrar diferentes recursos que el
hablante experto utiliza para facilitar la participacion y entendi-
miento por parte de los hablantes menos expertos. En el ejemplo
(25) encontramos una explicitacion de lo que el maestro trata de
hacer: Pero digo, st se estd entendiendo la forma en como se tiene que
hacer; no? Al finalizar las explicaciones reitera:

(32) M: Eso es lo que quiero que quede bien claro, si?
No precisamente tenemos que hacer
“Como el profesor nos enseno esto, lo tengo que hacer
yo.”
“Porque si no voy a estar mal.”
No.
El mensaje no es ese.
Sino les estoy ensenando 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 estan haciendo y las
teorias que subyacen a estos procedimientos. Se busca propiciar
y desarrollar la actuaciéon aunque no se tenga la competencia.
Implicito detras del actuar del maestro parece estar la idea de que
aprendiendo a aplicar los procedimientos gradualmente se desa-
rrollard la comprension de la teoria que subyace a éstos. Las cla-
rificaciones y explicaciones del maestro responden a las maximas
conversacionales propuestas por Grice (1975) indicando pertinencia
a través de los recursos de contextualizacion, por ejemplo, y ade-
cuandose en cantidady manera a través de enmarcar la exposicion
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en la teoria, dar definiciones de términos técnicos, especificando
lo vago y ambiguo y demas.

Sttuacion comunicativa 3:
Correcciones a textos escritos

La tercera situacion comunicativa que mencionaré es la de retro-
alimentacion académica, a partir de los comentarios, sugerencias o
correcciones que los maestros hacen a los escritos de sus estudian-
tesS. En esta situacion, el maestro se enfrenta a un texto escrito
(una redaccion, un trabajo final, un capitulo de tesis) y sugiere
correcciones o modificaciones 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 conversacion cooperativa parece responder, en términos
generales, a lo que han sido denominadas las maximas conversacio-
nales de Grice (ibid.) que indican que un discurso bien formado
debe ser pertinentey cumplir criterios de calidad (verdad o correc-
cion factual) y de cantidad (decir todo lo necesario, no decir de
mas) ademas de ser organizado u ordenado en su manera de pre-
sentacion. Los comentarios que el maestro formula a los textos
de los estudiantes parecen poder agruparse de acuerdo con las
maximas de Grice. Las modificaciones relacionadas con la maxi-
ma de calidad por lo general se refieren a contenidos: términos
o conceptos usados o definidos incorrectamente por parte del
alumno, o casos en los que el maestro cuestiona o corrige lo que
percibe como equivocaciones o errores de conceptualizacion. A
continuacion doy algunos ejemplos de éstos pero principalmente
presentaré ejemplos de solicitudes de modificacion relacionadas
con las otras maximas conversacionales que afectan principal-
mente la “forma” del discurso o la organizacién textual. Aunque

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

a. Correcciones factuales (solicitudes de modificacion
relacionadas con la maxima de calidad).

Bajo este rubro se marcan las correcciones que el maestro efectiia
o solicita en el empleo de términos o conceptos planteados por la
teoria que maestroy alumno comparten en comun. La maxima de
calidad de Grice se interpreta en la conversacion cotidiana como
un precepto a evitar decir aquello que se sabe falso. En el discur-
so académico-pedagogico, se aplica la maxima cuando el maes-
tro corrige errores factuales en las discusiones presentadas por el
alumno o cuando un término o concepto es usado erroneamen-
te. En estos casos, no hay intencién 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, mas aun si el maes-
tro sabiendo que el uso del término es “erroneo” 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 maxima de calidad, apuntan a
ambos aspectos:

(33) Esto esta copiado literalmente del libro. No puedes usarlo asi.

(34) Esto se refiere a ‘competencia linguistica’ (apartado
anterior), no a competencia comunicativa.

35) Los aspectos a considerar son las siguientes variantes
p g
[variables]”.

7 Los comentarios del maestro se indican en cursivas. Cuando una correc-
cioén tiene que ver con algo especifico en el texto del alumno, indico la co-
rreccion entre corchetes, y he tratado de ponerla en contigtiidad con la par-
te relevante del texto del alumno, aunque en los textos originales generalmente
los comentarios son manuscritos y van al margen, entre lineas o al reverso de la
hoja del estudiante, con marcas senalizadoras (asteriscos, signos de pregunta,
subrayados, tachado de palabras) que indican a qué parte del texto se refieren.
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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 estructuracion y organizacion de lo escrito,
con la forma.

Entre las correcciones que se refieren a la forma, he omitido
en esta ocasion los casos en los que el maestro corrige la ortogra-
fia, la puntuacion o la “redaccion” (oraciones de una cuartilla, fal-
tas de concordancia), o cuando sugiere redacciones alternativas.
Mas 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 esta
desarrollando o que algo esta 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 nino (véase Situa-
cion 1) que son: solicitudes de complecion, solicitudes de especi-
ficacion y solicitudes de expansion:

b. Solicitudes puntuales de complecion

Las solicitudes de complecion pueden verse como relacionadas
con las maximas de cantidad. E1 maestro indica que falta algo en
el texto que debe agregarse. Los ejemplos de correcciones que
se dan aqui se refieren principalmente a solicitudes de agregar
elementos sintdcticos faltantes en el enunciado u oracién que se
presenta:

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

(37) Al incluir en el sexto grado nociones como las de ato-
mo y molécula, se adopta el punto de vista de que ese
(SUBRAYADO DEL MAESTRO) |[falta preposicion] momento
los ninos son capaces de entender sus elementos esen-
ciales.

(38) La pretension de estudiar situaciones particulares me-
diante el estudio y la captacion 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 oracion 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 sintactico. El maestro utiliza sus conocimientos de
sintaxis e indica que algo necesario ha sido omitido.

c. Solicitudes puntuales de elaboracion

En estas solicitudes de modificacion, el maestro solicita que el
alumno explique, elabore o defina términos o conceptos o que
expanda el tema agregando mayor discusion a lo que introdu-
ce. Estas correcciones también pueden considerarse relacionadas
con carencias de cantidad, pero la falta o carencia esta fundamen-
tada por el tema, por la teoria y por normas textuales, mds que
por criterios sintdcticos.

(39) Es importante decir que resulta un tanto complejo
(SUBRAYADO DEL PROFESOR) explicar desde el enfoque
cualitativo el analisis de los resultados [¢por quér]

(40) Cabe aqui citar a NN (1995) ella ha dicho que los educa-
dores estamos ante un problema epistemologico, para-
digmatico, tedrico, metodoldgico y didactico a lo que
ha denominado “alfabetizacion cientifica” [;Qué es esto?
Explicar].

(41) A los cuatro anos de edad, los ninos produjeron narra-
tivas que contenian un promedio de 2 a 3 clausulas.
Ademas de la complicacion y la introduccion incluyeron
una orientacion. Las evaluaciones disminuyeron con
respecto a los ninos de tres anos. [Desarrollar]

(42) Los ninos de cinco anos incluyeron ademas 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 elaboracion parecen responder a tres moti-
vaciones principales. El maestro solicita que se expliquen o justifi-
quen juicios o valoraciones (ejemplo 39). También solicita que se
expliquen o definan términos o conceptos nuevos que no forman
parte del marco comun 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 tltimo es el
caso de los ejemplos 41 y 42.

d. Solicitudes puntuales de especificacion

Los casos en los que el maestro solicita que se especifique algtin
término son por lo general casos en los que se utiliza un término
ambiguo o un término que queda vago o indefinido en el contex-
to. Estas correcciones parecen estar relacionadas con la maxima
de manera (“evitar ambigiiedad u obscuridad de expresion”):

(43) Asifue el origen [¢cudal es el origen?] a un campo de cono-
cimiento las ciencias naturales y el lenguaje de la cien-
cia que tiene raices profundas y vetas de analisis muy
amplias para explorar...

(44) En el tratamiento de los temas de este eje no debe
intentarse la presentacion abstracta o la formalizacion
prematura de los principios y las nociones sino que esta
[scual?] y aquellos [;cudles?’] deben estudiarse a partir
de los procesos naturales en los que se manifiestan.

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

(46) Como producto del 2° Congreso sobre Investigacion
Educativa se tiene el estado del conocimiento del cam-
po de las ciencias naturales y se dice lo siguiente: en
los finales de este siglo y su instalacion [;de qué?] en el
proximo se evidencian ya una serie de impactos para la
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prestacion de servicios educativos en general... [ ;a quién
estas citando?]

(47) La ciencia es considerada, idealmente como un sistema
lingtiistico. [;por quién?]

(48) Lo que a continuacién mencionamos es acerca del mate-
rial audiovisual que se trata en el capitulo V [ ;videos? ;De
qué?]

En estos ejemplos, el maestro solicita que el alumno haga la
especificacion de términos semanticamente vagos o cuya referen-
cia no es univocamente identificable en el contexto. Los térmi-
nos para los cuales generalmente se solicita especificacion son
formas deicticas o pronominales (asi, ésta, aquéllos, éstos, su) para
los cuales no se puede identificar claramente el referente antece-
de nominal. También se solicita aqui que se describan elementos
introducidos por primera vez (ejemplo 48) o la especificacion del
autor cuando se citan o se utilizan palabras de otro (ejemplos 46y
47) pero la referencia queda vaga o general (por ejemplo “se dice”,
“es considerada’)®.

e. Solicitudes globales de modificacion relacionadas

con la maxima de cantidad:

Ademas de las correcciones puntuales a enunciados particulares,
el maestro también plantea comentarios generales que se refie-
ren a trozos amplios de textos (parrafos, capitulos completos) o al
texto en su totalidad. Estas pueden también agruparse de acuerdo
con las maximas conversacionales de Grice.

(49) Esta seccion es insuficiente como descripcion metodologica.
(50) Este apartado “historico” es insuficiente. Por favor, si vas a

incorporarlo recurre a algin libro sobre la historia de las ideas
cientificas.

8 Esto es un caso diferente al de dar como propias las palabras de otros
autores.
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(b1) Ya se habia dicho.
(52) Esto estd repitiendo lo anterior.

Aqui podemos ver como el maestro reclama que se agregue
informacion (es insuficiente) o que se elimine por redundante (ya
se habia dicho, esta repitiendo)®.

f. Solicitudes globales de modificacion relacionadas

con la maxima de manera:

Grice engloba varios preceptos en la maxima de manera. Entre
ellos se indica que hay que ser claro, evitar ambigtiedad u obs-
curidad de expresion y hay que ser ordenado. Las solicitudes de
especificacion (ejemplos 43 a 48) ya han sido senaladas como ape-
laciones a la maxima de manera que busca evitar la ambigtiedad
u oscuridad de expresion. A continuacion se muestran ejemplos
adicionales que se refieren a la secuenciacion u ordenamiento del
texto.

(53) Esto deberia ir hacia el inicio cuando hablas del problema.
(54) Pasar esto a la discusion de “Resultados”.

(55) Esto debe ir en otro capitulo y ser presentado en forma sistemdti-
ca no anecdotica

(b6) Esto deberia ir en “Evaluacion”

(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-
zacion subyacente del capitulo, 3. muy mala redaccion: falta de
verbos, falta de referentes, no concordancia, oraciones demasia-
do “largas”’.

9 Marco con negritas elementos 1éxicos que se refieren a la maxima perti-
nente. En los comentarios del profesor, éstos no siempre se resaltan, aunque a
veces si (con subrayado, por ejemplo).
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Aqui el maestro parece tener un claro modelo de lo que debe-
ria 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 practica de la disciplina cientifica. 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 logica
impuestos por los contenidos.

g. Solicitudes globales de modificacion relacionadas

con la maxima de “Relevancia’

La méaxima de relevancia o pertinencia ha sido considerada la maxi-
ma englobante que en parte determina a las demas. Cada vez que
participamos en una interacciéon comunicativa lo hacemos con
una meta o proposito en mente y nuestros enunciados deben ser
congruentes con esa meta o proposito. 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 discusion dada hasta ahora.

(59) En toda esta seccion que se inicia con “Otros Estudios” no se ve
a donde estas apuntando.

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

(61) Se necesita un parrafo introductorio recordando al lector de la
naturaleza de tus datos y explicando por qué consideras que este
capitulo es necesario. También, describiendo lo que vas a cubrir
en el capitulo. ; 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 linea de
argumentacion quieres seguir.
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Podemos ver, a lo largo de estos ejemplos, que el maestro
corrige, clarifica u ordena el texto del alumno, adecuandolo a las
normas vigentes dentro de la comunidad de practica o grupo de
pares al que el discurso va dirigido, usando por un lado su con-
cepcion de lo que deberia ser un modelo de texto ideal emanado
de esa comunidad y por otro, las carencias o necesidades especifi-
cas percibidas en el texto del alumno. El motor que subyace a las
correcciones o clarificaciones es el de maximizar la efectividad del
texto haciéndolo comprensible ademas de factualmente correcto.

REFLEXIONES FINALES

Las posturas actuales que ven a la educacion como didlogo, si
bien tienen raices en el mundo antiguo, por ejemplo los didlo-
gOs SOCraticos como recursos retoricos para la ensenanza, encuen-
tran su filiacion inmediata en los trabajos de Vygotsky. Este autor
examina el desarrollo cognitivo en el individuo senalando los
origenes sociales de éste a través de la interaccion mediada por
herramientas culturales tales como el lenguaje. Para Vygotsky,
aprender a hablar es mucho mas que aprender un sistema grama-
tical abstracto, palabras y reglas de combinacion. 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 practicas significativas de esa cultura.

En lo expuesto en este trabajo he planteado similitudes entre-
como concebimos a la interaccion discursiva dialégica y nues-
tra conceptualizacion del proceso de ensenanza-aprendizaje. Se
mostraron ejemplos tomados de tres situaciones comunicativas
diferentes, indicando como, en cada caso, el hablante mas com-
petente guia las contribuciones de su interlocutor adecuandolas a
las normas vigentes en su comunidad de practica. Aun cuando las
“correcciones” concretas que se hacen son muy diferentes entre si,
los mecanismos que las subyacen comparten una misma légica basa-
da en lo que ha sido llamado el principio de cooperacion comunicativa
y las mdximas conversacionales que lo acompanan que parecen subya-
cer a nuestra conceptualizacion misma del discurso. La madre que
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solicita que la nina complete su historia y el maestro que solicita
que el alumno elabore un concepto estan respondiendo a una per-
cepciéon comun de “insuficiencia” derivada de un modelo de lo que
deberia ser un texto adecuado, en su comunidad de practica. Den-
tro del ambito de la lingtistica estas ideas han sido desarrolladas por
diversos investigadores (Wells, 2000; Halliday, 1978; Lemke, 1990),
muchos de los cuales estan directamente influidos por las ideas de
Vygotsky. Wells (2000) en un articulo denominado “La reconcep-
tualizacion de la educacion como didlogo”, cita a Halliday diciendo
que “la ontogénesis del lenguaje es la ontogénesis del conocimien-
to” y continuda afirmando que el proceso mediante el cual el nino
adquiere su lengua materna a través de la interaccion con otros de
su cultura, sienta las bases para la manera en que el individuo cons-
truird conocimiento a partir de la experiencia, en ambitos futuros
de interaccion. Lemke, por otro lado, establece explicitamente que
cuando ensenamos una disciplina estamos ensenando a hablar con
el lenguaje de esa disciplina, en términos que respeten las conven-
ciones desarrolladas por la comunidad de practica (por ejemplo
en cuanto a la utilizacion de géneros o registros) y que sean factual-
mente correctos. En su estudio sobre las practicas de ensenanza de
la fisica 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, ain 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 visién del tema en cuestiéon, que puede
ser muy diferente a la del maestro. Esta es una de las razones por la
cual comunicar la ciencia puede ser tan dificil. Debemos aprender a
ver la ensenanza 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 esta conceptualizan-
do aqui la comunicacién efectiva en el ambito educativo difiere
mucho del modelo unidireccional de transmisiéon de conocimien-
tos que parece prevalecer en muchas situaciones escolares. El
modelo tradicional de concebir ala comunicacion esta fuertemen-
te influenciado por lo que en lingtistica se ha llamado la metdfora
del conducto (y que se ha aplicado para describir la comunicacién
humana en teorias de la informacién) (Reddy, 1993). En este
modelo tradicional, hablamos de una transmision unidireccional
de conocimientos desde alguien que sabe a alguien que no sabe.
La transmision es iniciada por un emisor, el hablante, que envia
un mensaje utilizando un canal o conducto de transmision. Las
ideas se empaquetan o codifican en palabras. El oyente o recep-
tor se plantea como alguien relativamente pasivo cuya funcién
es decodificar el mensaje transmitido. Si se tiene un co6digo en
comun y no hay fallas o problemas en la utilizacion del canal, se
puede dar una transmision exitosa, lo cual supuestamente logra la
comunicacion. La comprension del mensaje en este modelo equi-
vale a un entendimiento pasivo, en los términos de Bakhtin, en
el que se capta o decodifica lo que el otro dice, pero no equivale
a lo que Bakhtin llama un real entendimiento a través del cual el
significado del otro se reconstruye en el marco de los conocimien-
tos del receptory, en el proceso, es transformado y re-significado
(Bakhtin, 1981: 280 vy sigs.).

La metafora del conducto y la vision mecanicista y unidirec-
cional del proceso de comunicaciéon ha sido descartada como
un modelo adecuado para explicar la comunicacion (c¢fr. Reddy,
1993, para una critica a la metafora del conducto). De la misma
manera, ha sido descartada como vision adecuada de lo que debe
ocurrir en el proceso de ensenanza-aprendizaje en el ambito edu-
cativo. El modelo de transmisiéon de conocimientos so6lo logra la
reproduccion de los mismos. Se requiere un modelo dialégico que
enfoque como a través de la interaccion se logra la co-construc-
cion 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-
sion y reproduccion de conocimientos establecidos, los modelos
constructivistas asignan un papel mas prominente al sujeto de



CLARIFICACIONES DISCURSIVAS Y LA CO-CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO 65

aprendizaje quien se ve como un participante activo en la cons-
truccion de nuevos conocimientos al apropiarse de, pero a la vez,
recontextualizar y polemizar dialégicamente con las palabrasy las
ideas de otros. En estos modelos, el experto, el que sabe, juega el
papel de guia 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 guian la contribucion del otro para
adecuarla a normas o convenciones establecidas dentro del grupo
socio-cultural o la comunidad de practica. Sin embargo, inclusive
dentro de estas posturas podria ain mantenerse una concepcion
unidireccional del proceso de construccion 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 modificado
por el proceso.

Sin embargo, si recuperamos la concepcion dialogica de todo
intercambio comunicativo, tal y como la plantea Bakhtin, pode-
mos ver que todo acto de comunicacion conlleva intrinsicamente
una orientacion tanto retrospectiva, con lo que antecedio, 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 dial6gico, ni la direc-
cion ni el control de la interaccion estan en manos de un tnico
participante. El contexto que se construye como zona comun de
interaccion es guiada por ambos participantes. El participante
experto tiene, quizd, una idea mas elaborada de las practicas sig-
nificativas del grupo y de la actividad que se busca desarrollar. Sin
embargo, al confrontar estas ideas con las del otro en el proceso
de negociacion de significados comunes, aun el experto puede
modificar y actualizar los esquemas de los que parte y el proceso
de dialogo lleva potencialmente a cambios y a construccion de
nuevo conocimiento en ambos participantes.

En los ultimos anos, en diversos planteles educativos tanto
de educacion bdsica como de educacion superior se han realiza-
do cambios o modificaciones al modelo educativo institucional.
Muchos de estos nuevos modelos adoptan los planteamientos del
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constructivismo en teoria, pero trastabillan cuando se requiere
ponerlos en la practica en el salén de clase y vemos poca inci-
dencia de la teoria en la prdactica ya que los maestros regresan a
las clases de exposicion como siempre se han dado. Quizas nos
falta atn reflexionar que lo que se requiere para propiciar en un
estudiante un aprendizaje significativo es 1o mismo que se requiere
para favorecer la construccion de significados en cualquier inte-
raccion: establecer mecanismos que propicien la comprension
contextualizada y permitan al otro internalizar nuevos conteni-
dos, apropiarlos y responder a ellos con pertinencia y criticamen-
te. Las prdcticas que logran esto estan contenidas en la misma
trama de toda interaccion 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, reformulandolas y matizandolas hasta lograr una
adecuacion de significados. Sin embargo, estas practicas que nos
son tan familiares en “lo cotidiano” no siempre se incorporan
explicitamente en las practicas a realizar en el salén de clase, aun
cuando afloran en los intersticios de la interaccion pedagogica.
Un reto, por lo tanto, es lograr traducir estas practicas dialogicas
de manera consciente, explicita y reflexionada a las interaccio-
nes del salon para propiciar que nuestros estudiantes hablen y
escriban como académicos.
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DEL DIALOGO A LA ARGUMENTACION.
ENTRE DISCURSOS Y EJERCICIOS EN LOS LIBROS
DEL ENFOQUE COMUNICATIVO!

Rebeca Barriga Villanueva
ErL CoLEGIO DE MEXICO

Las diversas esferas de la actividad humana estan todas
relacionadas con el uso de la lengua |[...] Por eso estd
claro que el cardcter 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)

INTRODUCCION

Por la incuestionable importancia del entramado discursivo en el
desarrollo cognitivo, lingtistico y social infantil, mi interés en este
trabajo se centra en los diferentes discursos? 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 comunmente se les llama en el
ambito escolar.

2 La naturaleza de este trabajo me impide penetrar en los intersticios de
la definicion de discurso que, junto con otros conceptos semejantes —género
discursivo, modos discursivos o texto— estan sujetos a controversia y son dificiles
de delimitar (¢fr. Calsamiglia y Tusén, 1999: 252); sin embargo, guiada por la de-
finicién de Stubbs (1983) que concibe el discurso como la unién inseparable
de lengua, accién y conocimiento, asumo una definicién que guie la lectura de
este trabajo. Entiendo por discurso una forma multivariada de comunicacién y

[69]
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libros de texto gratuitos de Espanol (lige) del 93, conocidos como
“los del enfoque comunicativo”. Este interés esta guiado por dos
razones estrechamente relacionadas entre si; por un lado, enten-
der la dimension del impacto de este enfoque en el ambito edu-
cativo de la ensenanza de lenguas, que irrumpe en el panorama
escolar tras un largo y ya muy bien cimentado fervor por la correc-
cién y la normatividad (Tusén, 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 asi lo fuera— con esta tradicion. Por el otro, conocer a
fondo la oferta de los lige del 93 en materia del uso y manejo de
estas manifestaciones y analizar como se introducen en el hacer
cotidiano escolar infantil. Me centraré, entonces, en la descripcion
de los ejercicios relacionados con los diferentes tipos de discur-
sos trabajados en estos libros, por ser éstos el corazon del trabajo
escolar infantil cotidiano. En efecto, si nos basamos en una defini-
cion de diccionario, el hilo conductor de las variadas acepciones
de ‘ejercicio’ se concentra en la idea de movimiento, accion, tra-
bajo, actividad, practica (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 accion lingtistica
natural que deberia guiar la accién lingtistica escolar tanto en
el terreno de la oralidad, cuanto y mas en el terreno de la lec-
to-escritura, donde lo dificil ha sido mantener el uso funcional”
(Rojas, 1995: 72). Trataré de responder a algunas preguntas basi-
cas: .como son los ejercicios de los ltge del 93 destinados a usar la
lengua?®y fortalecer diversas habilidades discursivas?, ;promueven

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

3 Aqui se hace necesaria una aclaracién; 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
ninos que usan los lige es el Espanol. Sin embargo, no puedo soslayar la realidad,;
dada la naturaleza plurilingtie de nuestro pais, muchos ninos que aprenden en
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éstos realmente el desarrollo de las habilidades comunicativas de
los ninos?, ¢se cumple la paradoéjica sencilla y compleja consigna
de “aprender la lengua hablando, escribiendo, leyendo”? (Aguilar
Salas, 1993: 18-19), <qué relaciones se establecen por medio de los
ltgeentre los ninos y maestros, principales actores del proceso?,sen
donde radica la fortaleza o la debilidad del sustento comunicativo
en el que descansan?, y la mas importante, ise pasa en este nuevo
enfoque de lo ya prometido una y mil veces, de una forma u otra
ala accion?:

La institucion escolar juega un papel fundamental en el desarrollo
de las capacidades del nino para expresarse por medio del lenguaje.
Cuando por primera vez llegan a la escuela ya poseen conocimientos
sobre su lengua maternay sus posibles usos. Saben preguntar, mandar,
explicar describir y narray, entre otras formas de comunicacion. Estos
usos del lenguaje se adquieren naturalmente, sin intervenciéon de
la educacion formal por el s6lo hecho de vivir en sociedad. Toca a
la escuela ampliar los conocimientos que los nirios ya poseen y hacer uso del
lenguaje como un medio eficiente de expresion y comunicacion (SEp, 1992:
13. Las cursivas son mias).

Para tratar de dar respuesta a estas preguntas, dividiré este
capitulo en cuatro partes. Destacaré, como marco de entrada los
rasgos distintivos de los anos escolares y su incidencia en el desa-
rrollo integral infantil. Posteriormente, me detendré en el enfo-
que comunicativo para tratar de penetrar en el significado de su
propuesta en un ambito en tension continua entre la suprema-
cia de la gramadtica o de la comunicacion; esta parte me conduci-
ra directo a la tercera, en la que haré una breve reflexion sobre la
naturaleza de los diferentes discursos a los que el nino 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, finalmente, en la cuarta parte, medular en el trabajo,

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

FL DESARROLLO LINGUISTICO DE LOS ANOS ESCOLARES

Sin duda alguna, una etapa crucial en el desarrollo no sélo lin-
4

guistico sino cognitivo y social infantil es la de los anos escolares®,
—entre los seis y los doce anos— llamados asi porque coinciden
con los anos de la educacion escolar basica en las sociedades alfa-
betizadas®, cuando la competencia lingiistica y la comunicativa
realizan un intenso juego de reestructuracion en el que la sintaxis
y la semdntica se imbrican con la pragmatica®, creando asi, un dis-
curso conectado mds complejo en su estructura y en su potencial
comunicativo, pues las nuevas situaciones que le ofrece la escuela
al nino en la continua interaccion 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 nino
empieza a producir un discurso extendido, de manera auténo-

4 En la literatura psicolingtistica también se les conoce como etapas tardias
de desarrollo, fundamentales en el proceso total de adquisicion 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 estd al alcance de muchos ninos
en situacion marginal o de pobreza, de ahi la importancia de concientizar a los
gobiernos de la urgente necesidad de hacer llegar con calidad y pertinencia
esta educacion a todos los ninos. La diversidad linguistica de México hace mas
complejo este reto en las comunidades de ninos indomexicanos a los que no sélo
se les ensena sino que se evaliia su Espanol indiscriminadamente, sin tener en
cuenta las lenguas maternas de los infantes (véase la nota 2 del prélogo).

6 Para tener una vision mds completa del significado de estos anos escolares
o etapas tardias de desarrollo lingtistico 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 acompanamiento 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 nino despliega sus habilidades lingtisticas y es ya
capaz de descontextualizar lalenguay poder ir del aqui'y el ahora,
al alla y al entonces; igual puede hablar de hechos reales que de
ficticios, fantasticos, abstractos, hipotéticos, cientificos, logicos; al
afinar sus destrezas linguisticas y pragmaticas agudiza también su
percepcion del otro. Junto con el desarrollo discursivo, el hito
mas sobresaliente en este momento es el encuentro formal del
nino con la lengua escrita y sus dos caras —lectura y escritura—,
(Ferreiro y Teverosky, 1999: 13) que supone procesos cognitivos
de intrincada dificultad y que despierta en el nino una nueva for-
ma de reflexion sobre su lengua. Pasar de la evanescencia de lo
oral a la fijeza de lo escrito supone un alto grado de complejidad
reflexiva. Es precisamente en este periodo cuando se espera que
los diferentes tipos de discursos: conversacion, narracion, argu-
mentacion y descripcién, muy en ciernes aun en los primeros
estadios de adquisicion, cobren fuerza y enriquezcan el lengua-
je infantil. La propia estructura de cada uno de ellos supone el
manejo de diversos elementos lingliisticos que se entraman para
trasmitir significados de muy distinta indole y dificultad estructu-
ral y cognitiva. Con cada uno de ellos, el nino construye el conoci-
miento y su realidad circundante de diferente forma y amplia en
consecuencia el espectro de posibilidades de comunicacion. La
apuesta del enfoque comunicativo es lograr que en la escuela,
terreno crucial para el desarrollo lingtistico, la triada maestro-
libro de texto-nino se entrevere en un todo armoénico que propi-
cie, mediante el uso continuo y versatil de la lengua, al término de
los anos escolares, el fortalecimiento de las habilidades discursivas
plasmadas en lo oral o en lo escrito.
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EL ENFOQUE COMUNICATIVO

El enfoque comunicativo’ significé6 en México, como en muchos
lugares del mundo un —“giro copernicano” (Lomasy Osoro, 1993:
10)— pues represent6é una refrescante manera de concebir la
ensenanza del Espanol, casada hasta este momento con vinculos
aparentemente indisolubles con la gramadtica normativa que le
daba una importancia desmesurada al aprendizaje memoristico de
las estructuras de la lengua, quitandole todo espacio a las practicas
del uso real de la lengua: “casi nunca la ensenanza de la grama-
tica redundo6 en la mejora del instrumento expresivo” (Tuson,
1993: 7), para cederle el lugar al aprendizaje de significados rele-
vantes para el nino, plasmados en cualquiera de los entramados
discursivos: del didlogo a la argumentacion, los ninos tendrian la
oportunidad de usar su lenguaje en diversos contextos, nutriendo
con ellos, en un trio inseparable, su desarrollo lingtistico, social
y cognitivo. Sin duda, una de las caracteristicas mas sobresalientes
de los ltge del enfoque comunicativo fue el espacio privilegiado
que confiri6 al discurso. Al amparo del enfoque funcional comu-
nicativo® que revolucionaba la ensenanza de lenguas en el mundo,
estos libros portaban una nueva forma de concebir la lengua y
ofrecian la oportunidad de sacarla de los rigurosos parametros
que le habian impuesto las gramaticas tradicional y estructuralista
de los libros anteriores, para hacerla incursionar por los aveni-
das del uso y de la reflexion en diversas situaciones comunicativas.

7 Este giro, relevante y prometedor se da simultineamente en el mundo
como una necesidad urgente de transformar la ensenanza 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 (¢fr. Lomas, Osoro y Tus6n, 1993: 107).

8 Este enfoque tiene su origen en el ambito de la linguistica aplicada a la
ensenanza de las segundas lenguas con el inglés David Nunan a la cabeza. El eje
rector de su propuesta gira en torno a la nocién de tareasy su profundo significa-
do en un sentido bidireccional que va de la ensenanza al aprendizaje y viceversa.
En el centro de esta nocion de tarea esta la idea de accién continua que recae en
el procesamiento y la comprensiéon 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[...]” (¢fr. Nunan, 2001: 10).
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En apariencia, este cambio daria con la tan anhelada mejoria en
los consabidos y poco halagiienos resultados en la lengua oral y
escrita de los ninos mexicanos que pasaban a la secundaria con el
ancestral lastre de la no comprension lectoray el deficiente mane-
jo de lalengua oral y la pobreza de la lengua escrita®. Este enfoque
establece un claro deslinde entre el saber lengua 'y el saber hacer con
la lengua, principio fundamental de la pragmatica que concibe el
hablar y el escribir como un hacer.

La propuesta revolucionaria, en si misma, se mueve alrededor
de la interaccion, como leitmotiv, y de las experiencias personales
primordiales para el aprendizaje. La diada ensenanza-aprendizaje
se revierte en aprendizaje-ensenianza; €l nino toma un papel vital y se
convierte en el actor principal de su propio aprendizaje. En cuan-
to al contenido de la ensenanza, la oraciéon pierde su papel de
protagonista central para cederle su lugar al discurso como parte
fundamental del acto comunicativo humano y del desarrollo lin-
guistico infantil (Ordonez, Barriga Villanueva, Snow et al., 2001).

En concierto con las naciones del mundo, México adopt6 el
enfoque comunicativo para la ensenanza del Espanol como par-
te de su Programa para la Modernizaciéon Educativa (1989-1994)
y su “Nuevo Modelo Educativo” (sep, 1993a: 11). Bastenos con
asomarnos al Plan y Programa de Estudios, que si bien no define
explicitamente el enfoque comunicativo, lo propone consistente-
mente en su espiritu al exponerlo en sus Propositos:

El propésito central de los programas de Espanol en la educaciéon
primaria es propiciar el desarrollo de las capacidades de comunicacion
de los ninos en los distintos usos de la lengua hablada y escrita. Para
alcanzar esta finalidad es necesario que los niros:
—Ilogren de manera eficaz 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 Evaluacion de Estudiantes (PISA) que a instancias de la Organiza-
cién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (ocbE) desde 1997 reporta
del rendimiento escolar de jévenes estudiantes.
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—aprendan a aplicar estrategias adecuadas.

—aprendan a reconocer [...]

—adquieran el habito de la lectura y se formen como lecto-

res[...]

—desarrollen las habilidades para la revision [...]

—conozcan las reglas y normas del uso de la lengua [...]

—sepan buscar informacion, valorarla [...]

La realizacion de estos objetivos exige la aplicaciéon de un enfo-
que congruente, que difiere del utilizado durante las décadas pasadas (ibid.:
23. Las cursivas son mias).

La apuesta estaba echada; la comunicacion era la mira y el
nino, 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-
guistico; en la construccion 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 cohesion de los elementos lingtiisticos, la coherencia
semantica y pragmatica, el transito entre lo subjetivo y lo objetivo,
el reflejo de las practicas discursivas que se producen en el ambito
social del nino (¢fr. Calsamiglia y Tuson, 1999: 26).

Por su naturaleza cada tipo de discurso motiva que el nino
organice su pensamiento y lo plasme en su lengua de muy distin-
ta manera. Al organizar su discurso, cualesquiera que éste sea, el
nino 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 lingtisticas que lo representen. Lo mds importante,
entonces, es el conjunto de intenciones, creencias, pensamientos,
sentimientos que entran en interaccion, ya sea en lo oral o en
lo escrito, que fortalecen tanto su competencia linguistica como
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comunicativa. Describo enseguida de manera muy general, esque-
matica y sucinta cudles son los rasgos distintivos!? de los tipos de
discurso que se espera que los ninos desarrollen a lo largo de los
anos escolares y que, por ende, deberian de estar presentes en
los ltge.

El dialogo y la conversacion

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

De hecho, conversacion y didlogo!! entreverados son el lugar
donde se gestan los demds modos discursivos; son el hilo que sale
del ovillo para empezar el tejido cuya forma va estructurando el
nino: “las lenguas humanas son nada o casi nada, fuera del ambito
natural de uso que es la conversacion, la interaccion comunicativa,
el trato verbal cotidiano” (Tuson, 1993: 7). Los psicolingiistas con-
cuerdan y resaltan su importancia destacando que papel sustantivo
en el proceso de adquisicion y del desarrollo del lenguaje!?:

En la interaccién el nino construye su mundo y lo estructura por
medio de la lengua: la relacion diddica que se establece entre el

10" Sin embargo, a veces es dificil deslindar un discurso de otro; los bordes
que delimitan uno y otro se desdibujan; una narracién pierde su esencia para
convertirse en una mera descripciéon de acontecimientos. Asimismo, una con-
versacion puede poner los elementos para que se dé un debate o una argumen-
taciéon y dentro de la argumentacion puede haber un sinfin de descripciones de
hechos.

11" Para profundizar mas en algunos aspectos de esta diada, remito al capitu-
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
significant envirorment for learning language” (Dore, 1988: 337).
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nino y el adulto, y que adopta la forma de un dialogo, tiene un mar-
cado cardcter de ajuste. No se trata simplemente de un medio de
adaptacion, sino que sirve de introduccién en el ambito cultural o
social[...] Mediante la negociacion, el conocimiento del entorno y
los significados compartidos, los ninos en interaccion con los adul-
tos van estableciendo un marco de referencia estable y comun de
actividades y conocimientos (Serra, Serrat, Solé et al., 2000: 135).

En los anos escolares esta interaccion deberia enriquece con-
siderablemente puesto que los interlocutores aumentan de mane-
ra natural en el ambito escolar cotidiano. Al conversar y dialogar,
el nino tiene que empezar a discernir la pertinencia de la tematica
y tiene que aprender, por tanto, a seleccionarla adecuadamente;
habra de elegir también las formas de trato y de cortesia que ha de
emplear en sus conversaciones y entendera las reglas de la toma
de turnos marcados por la normatividad sociolingtuistica de su
entorno; de la riqueza y accesibilidad a la interaccion continua
dependera, en gran medida, el éxito del desarrollo discursivo oral
infantil y no s6lo esto sino que propiciara los elementos necesa-
rios para ser trasportado a la lengua escrita. Resulta, entonces,
un tanto superfluo insistir en el papel que los ltg destinados a la
ensenanza y al aprendizaje de la lengua juegan en este proceso.

La narracion

Al narrar, el nino involucra una serie de elementos linguisticos,
culturales y cognitivos que impactan directamente en su desarro-
llo y son guia nitida para seguir los pequenos o los grandes trazos
de su proceso evolutivo. De ahi que desde la psicolingtiistica, la
sociolinguiistica, la neurolingtistica y la educacion se haya privile-
giado el estudio de narrativa infantil.

Por la misma naturaleza intrinsecamente narrativa del hom-
bre: “Storytelling is seen as a general human semiotic skill that is
not confined to a particular historical epoch, a particular situatio-
nal or communicative context, or a particular medium” (Gulich y
Quasthoff, 1983: 169), la narracion resulta crucial para el desarro-
llo puesto que pone al nino en la situaciéon de entramar sucesos
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en un espacio y tiempo dados, donde diversos personajes se sitian
y viven episodios varios en escenarios fisicos y emocionales, reales
o ficticios. En este espacio privilegiado interactian también de
manera relevante la memoria, la creatividad del nino y su reflexi-
vidad, al recontar una historia, crear su propia narracion o ser
capaz de evaluar la calidad de su entramado!?.

Precisamente, por su especial estructura, el nino, tiene que,
segun el episodio que ha de narrar, situarse, ya desde fuera como
medio como espectador de la situacion recontada; ya desde den-
tro, siendo protagonista de su propia historia. La variedad de
narraciones que hay es de una gran riqueza'. Las de recuen-
to, personales o de simple repeticion de un guién. Narraciones
sobre hechos reales, acontecimientos fantasticos, 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,
peliculas, programas televisivos, caricaturas— o sobre algo que
se ha oido, por ejemplo programas radiofonicos, relatos mater-
nos, familiares, escolares, que suponen todas ellas estrategias
sintacticas y semanticas de variada complejidad (Barriga Villa-
nueva, 1990: 136; y 1992: 134-138). Aunada a toda esta riqueza
tipologica se suma otra de no menor complejidad, la forma de
manifestacion en que se relatara la historia narrada: oral o escri-
ta, con todas las caracteristicas propias de cada una de ellas y de
las habilidades lingtisticas, culturales y cognitivas que suponen.
Si de forma natural y espontanea el nino narra, la escuela debe-
ria ser uno de los contextos ideales para fortalecer el desarrollo
narrativo y el libro de texto la herramienta idénea para propi-
ciarla en todas y cada una de sus manifestaciones.

13 Para abundar en algunos aspectos relevantes de la narracion, en especial
sobre la capacidad de reflexionar sobre su formay funcioén, sugiero la lectura del
capitulo de Karina Hess en este libro.

14 Alison Preece (1987) identifica en su estudio catorce diferentes tipos de
discurso narrativo producido entre los 5 y los 7 afios.
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La descripcion

Como todos los discursos, la descripcion es una habilidad dis-
cursiva de sumo interés en el desarrollo infantil, pues se vincula
directamente con la percepcion del mundo y con la capacidad de
representarlo: “con la descripcion representamos lingtiisticamen-
te el mundo real o imaginado: en el ambito humano —personal
y social— y sus esferas de actividad” (Calsamiglia y Tus6n, 1999:
279); 1a descripcion hace al nifo abstraer caracteristicas tangibles
o intangibles de personas, objetos, formas, lugares y situaciones y
corre pareja con tres fases indispensables en el desarrollo: observa-
cion, reflexion y expresion (Schoeckel, 1972). Describir ¢qué?, ¢sa
quién?, ;c6mo?, relacionando caracteristicas y dimensiones fisi-
cas que se pueden traducir de igual manera a dimensiones mora-
les. Todo ello supone no solo la capacidad del nino de salirse de si
y ver al otro y a lo otro, sino también, una forma especial de entre-
tejer elementos linguisticos vinculados con la objetividad-subjeti-
vidad, que ponen al nino en estrecha cercania con dos tipos de
lenguaje igualmente importantes en su evolucion; por un lado,
con el lenguaje poético y creativo, donde el uso de la metafora
sobresale; y por el otro, con el lenguaje objetivo y cientifico, don-
de la definicion va a ser el punto de partida (Ninio y Snow, 1996:
189-190).

El manejo de estrategias didacticas y reflexivas que motiven
esta habilidad seria fundamental para que el nino incursione con
pertinencia y €xito en el interior de sus entretelas y sea capaz de
reproducir con precision y veracidad los mundos posibles y los
mundos fantasticos a los que se enfrenta en su crecimiento.

Argumentacion

La importancia del discurso argumentativo desde un punto de
vista evolutivo y de desarrollo linguistico y social radica en que
su estructura propicia la capacidad del nino de organizar su pen-
samiento de manera tal que le permita convencer, persuadir,
debatir o defender desde una idea simple hasta toda una teoria,
actividades éstas complejas en si mismas, pues requieren de una
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conjuncion de habilidades lingtiisticas y sociales muy especiales:
“la argumentacion como secuencia textual —ya sea dominante
o secundaria, envolvente o incrustada— aparece en muchas de
las actividades discursivas caracteristicas de la vida social publica
o privada [...] se argumenta en cualquier situacion en la que se
quiere convencer o persuadir de algo a una audiencia, ya esté forma-
da por una tnica persona o por toda una colectividad” (Calsami-
glia y Tuson, 1999: 294). La argumentacion imbrica en un todo
conocimientos, creencias, actitudes, ideologias, de dificil objeti-
vacion a un tiempo que requiere de un lenguaje claro, explicito,
racional, sin ambigtiedades ni metaforas, que en forma de argu-
mentos refuerce sus funciones basicas.

Desde el punto de vista psicolinguistico y evolutivo se pos-
tula que la argumentacién se desarrolla a lo largo del tiempo
(Nippold, 1998); los ninos al crecer, pueden aumentar y hacer
conscientes sus variadas manifestaciones y mecanismos!?; de aqui
se desprende, pues, que el papel de la escuela es fundamental
en la construccion del andamiaje necesario que permita al nino
descubrirlas y explorarlas en una cotidianidad donde la discusion
y el debate se hacen presentes continuamente y la necesidad de
una negociacion argumentada se hace cada vez mas necesaria.
Por otro lado, hay que resaltar el otro gran significado del desa-
rrollo del discurso argumentativo: la formacion de un pensamien-
to critico y analitico que conduce directamente al manejo de un
lenguaje cientifico basado en una argumentacion sélida.

En suma, cada uno de los discursos aqui apenas pergenados
no so6lo tiene estructuras sumamente complejas, sino manifes-
taciones variadas que hacen de su manejo una compleja red de
habilidades que, en principio, deberian 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
asuncion.

15 El capitulo de Margarita Pe6n y Sylvia Rojas-Drummond en este libro,
puede resultar iluminador en estos aspectos.
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COMO HABITA EL DISCURSO EN LOS LIBROS DEL 93

En congruencia con el enfoque que los cobija, el discurso y sus
variadas manifestaciones pueblan los lige del 93 de 1° a 6°1%. Son
una novedad, una consigna y un fin altimo:

Tradicionalmente se ha dedicado una atencion insuficiente al desa-
rrollo de las capacidades de expresion oral en la escuela primaria.
Esta omisiéon es muy grave, pues las habilidades requeridas para
comunicar verbalmente lo que se piensa con claridad, coherenciay
sencillez son un instrumento insustituible en la vida familiar y en
las relaciones personales en el trabajo en la participacién social
y politica y en las actividades educativas. En los primeros anos las
actividades se apoyan en el lenguaje espontaneo y en los intereses y
vivencias de los ninos. Mediante prdcticas sencillas de didlogo, narra-
cion y descripeion, se trata de reforzar su seguridad y fluidez, asi como
de mejorar su diccion. A partir del tercer grado se van introduciendo
actividades mas elaboradas: la exposicion, la argumentacion, 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 declaré desierto.
Este resultado se debi6 a serios problemas generados con los métodos de lectura
y de escritura —piedra de toque en la historia de la ensenanza del Espanol en
México—. Es bien conocido el problema que ha representado en nuestro pais
la eleccién del método idoneo para ensenar a leer y escribir a los ninos. Del
método onomatopéyico al global, hasta la libre eleccion 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 cenian estrictamente a los lineamientos
del enfoque comunicativo, en tanto su interés no se dirigia al uso de la lengua
en todas sus manifestaciones y en todas las situaciones comunicativas: “para la
asignatura de Espanol y s6lo durante el ciclo 1993-1994, se utilizara el libro de
Espariol Primer Grado, que es una adaptacion de M: 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 emplearda un nuevo libro de texto” (sep, 1993b: 3).
Sin embargo este nuevo libro, tampoco se cenia a los lineamientos del enfoque
comunicativo puesto que su mira seguia siendo la misma: “Este es un nuevo libro
destinado a los alumnos de primer grado; tiene una nueva estructuray refuerza la
practica de los ninios en la lectura y la escritura. Fue elaborado en 1994 para la asigna-
tura de Espanol. En €l se utilizan textos, actividades, ilustraciones y fotografias de
Mi libro de primero partes Iy II” (sEp, 1994a: 3. Las cursivas son mias).
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a fundamentar opiniones y a seleccionar y ampliar el vocabulario. A
través de estas practicas los alumnos se habituardn a las formas de
expresion adecuadas en diferentes contextos y aprenderdn a parti-
cipar en formas de intercambio sujetas reglas como el debate o la
asamblea (sEp, 1993a: 27. Las cursivas son mias).

Estos libros ofrecen una generosa cantidad de ejercicios para
trabajarlos y al “hacer lengua con ellos”, propiciar distintas habi-
lidades comunicativas. Definitivamente, establecen una familiari-
dad permanente con diversas formas de usar y vivir la lengua. La
conversacion y el didlogo!” en lengua oral y escrita son el motor
que propicia el paso de un modo de discurso a otro. A los ninos
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 nino a comentar,
platicar, describir, contar, discutir, argumentar, inventar e investi-
gar; hay una invitacién constante y reiterativa a hacer cosas que lo
conducirdn 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 lige destinados a la practica de diver-
sos discursos si buscan promover las habilidades discursivas que
les subyacen. Para ilustrar esta afirmacion, en la tabla 1 presento,
a modo de resumen, el recuento total de ejercicios relacionados
con algun tipo de discurso en los lige.

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 ano escolar relacionados con diversos tipos de
discurso son ilustrativos de la importancia que se le da en los lige.
Los demas ejercicios, abundantes también, estan dedicados a la
recreacion literaria y a la reflexion sobre la lengua (sep, 1993a:
25) ejes centrales también en la concepcion del acto comunicati-
vo. Lo interesante es observar de qué manera se distribuyen estos
ejercicios. ¢;Como van apareciendo o desapareciendo a lo largo de
los diferentes grados? ¢Cudles se privilegian mas? ;:En qué tipo
de manifestacion de la lengua se practican? ;Como se realizan?

17 Para complementar algunos aspectos de la conversacion y el didlogo, véa-
se el capitulo de Montes en este libro.
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Tabla 1. Los tipos de discurso en los ltge del Enfoque Comunicativo.
Ejercicios en los libros de 1° a 6°

Manifestacion Forma de

Tipo de discurso* de la lengua ejecutarse
Total Total Total
por LO  por por
Grado C N D A CB gado LO LE yLE gado I G IG grado
Primero 38 2 2 4 29 12 13 4 29 14 13 2 29
Segundo 27 5 7 9 13 52 2 13 13 52 23 28 7 52
Tercero 13 7 9 4 12 4 27 138 5 4 14 21 4 4
Cuarto 36 11 4 7 20 78 5 13 9 18 59 6 78
Quinto 19 11 11 12 24 75 36 28 11 Booo2® 39 8
Sexto 9 8 6 9 1 3 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 Conversacion, N Narracién, D
Descripcion, A Argumentacion y CBla combinacién de alguno de ellos. LOy LE se refieren a la len-
gua oral y a la lengua escrita, con sus dos caras: lectura y escritura; las iniciales /y Gindican la forma
de hacerse el ejercicio ya sea individual, grupal o la combinacién de ambos.

En adelante ofrezco ejemplos que pueden ser representati-
vos de la practica discursiva y nos pueden dar una vision justa de
c6mo habita el enfoque comunicativo en estos libros que lo aco-
gen'®. Antes de comenzar con este analisis, es importante sefia-
lar dos presencias insoslayables en los ejercicios de los lige que
merecen destacarse por su alto valor en la concepcion de la len-
gua como acto comunicativo integral: las ilustraciones y el sentido
lidico que permean en todos los libros. Las primeras, ademas de
darle colorido y movimiento a los libros, son el gran apoyo de la
comprension; una especie de andamio que junto con la palabra,
la recuperay la construye. Podria aventurarme a decir que en oca-

18 Para facilitar el andlisis, voy de los ejercicios con los tipos de discurso de
mas 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. Mas adelante retomo este punto
como una posible fuente de explicacion a las dificultades inherentes a los lge.
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siones no solo suplen —de manera efectiva— las explicaciones de
los maestros, sino que alimentan la creatividad del nino y motivan
otras formas de usar la lengua.

Figura 1. ;De qué trato el cuento?

* Ohsarvn los dibujes y comants cen fus compafiercs
qu wwcede en coda una

= Flatica este cuenio o algdn fomilior, vecino o omiga.

Fuente: sgp, 1994: 31.

En cuanto a lo ladico, la presencia constante del juego y el
humor abre espacios de desarrollo de muy diversa indole que
permiten recuperar la afectividad, la creatividad y lo placentero,
sentimientos fundamentales en la formacion social lingtistica
y cognitiva infantil. De 1° a 6°, los libros presentan un ntimero
considerable de juegos de lengua, coloridamente ilustrados, en
su mayoria.
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Figura 2. Agdchense y vuélvanse a agachar

Fuente: sep, 1994b: 7.

En estos ejercicios con lalengua se canta, se construye y reflexio-
na, se adivina y se inventa, como aqui lo podemos apreciar:

Palabras que terminan igual
Escribe el nombre de cada dibujo y une las palabras que terminan
igual. Fijate en el ejemplo:
Juega!? con tus companeros a decir palabras que terminen igual.
(sEp, 1994b: 13).

Trabalenguas de Trabalenguas
Lean lo siguientes trabalenguas, comparelos 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 versién de 1994 cuya adaptacién se acercaba al enfo-
que comunicativo, sin perder los rasgos distintivos de la postura que emanaban.
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Inventen sus propios trabenguas|...]
Intercambialos con otras parejas y comenten cudles son los mas difici-

les, graciosos y raros
(sEp, 1994a: 188).

Juego con canciones
Integren un equipo de seis companeros.
Formen un circulo
Numérense de uno al seis.
Inicia el juego el nino nimero uno, diciendo: “La cancién popular
que yo conozco se llama...”: y menciona el titulo de una cancién.

(sEP, 1993b: 143).

Inventa tus adivinanzas
Las adivinazas tienen rima y con ella haces verso sin esfuerzo.
Lee las siguientes adivinazas que inventaron unos ninos. Cristina
penso que las unas se parecen a las escamas de un pescado. En cam-
bio, Ricardo imaginé un ldpiz como un darbol muy especial [...]
(sEp, 1993c: 141).

Conversacion

Los ejercicios que mds abundan en los lfge son los destinados a
promover la conversacion y la interaccion dialogada entre los
ninos. Comenta y platica son las acciones mas solicitadas, grandes
disparadores del quehacer cotidiano y de la practica discursiva ya
que acompanan a todas las actividades relacionadas con la comu-
nicacion.

Los libros
¢Qué observas en esta foto?
Comenta con tus companeros y escribe
(sep, 1994b: 31).
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En familia
Observa las fotos y platica con tus companeros:
¢Qué crees que esta sucediendo?
¢Qué actividades realiza tu familia cuando estan 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 sinéptico

(sEp, 1994a: 158).

Platica con tus companeros lo siguiente:
¢Por qué se dice que los antiguos cartégrafos hicieron los mapas con
mas imaginacién que realidad.
¢Qué fue lo que animo a los navegantes a explorar mares descono-
cidos? [...]

(sEp, 1994d: 59).

Narracion

A la conversacion le sigue la narraciéon en ntiimero de ejercicios.
La narracién aparece como parte de un rico abanico de posibili-
dades: contar un cuento, leer un cuento, oir un cuento, completar
una secuencia, inventar una historia con o sin apoyo grafico. En
este sentido podria afirmarse que de los distintos discursos tra-
bajados, es la narracion la mas completa y rica en posibilidades
en los ltge. El nino 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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Figura 3. Inventa un didalogo

Drverts an o sabeyes & P
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Fuente: sep, 1994c: 16-17.

Observa los dibujos y numéralos del 1 al 4 segin haya sucedido en
el cuento.
(sEP, 1994b: 64).

El paseo de Susana
Susana sali6 a pasear.
Lleg6 al rio de su pueblo.
Se sent6 en el suelo a juntar piedras.
Después las llevé a la escuela

Comenta con tus companeros
¢A donde has ido a pasear? Dibuja y escribe.
(sEp, 1994b: 66-67).

Un final para una historia
Escribe en los globos lo que creas que dicen los personajes
Lee la siguiente narracion
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¢Qué crees que pasé6? Escribelo en tu cuaderno.
Forma un equipo con tres companeros.
Uno de ustedes platicara una experiencia personal, sin decir el final.
Los demas inventaran un final.
El que haya contado la experiencia dira quién se aproximé mas al
final real.

(sEp, 1993b: 75).

Imdgenes para un cuento
Escribe en tu cuaderno un cuento basandote en los dibujos. Inicialo
de esta manera: Diego y su perro Dugo [...].
(sEP, 1993d: 167).

Los ninos conocen por medio de estos ejercicios la estructu-
ra basica de la narracion y sus elementos fundamentales, como
podemos ver en:

Figura 4. Recordar y narrar

& Dosouds de lser la namackhn Un homenaie, confesta estas
preguntas:

LEkan crgarizs o besia?

LComo sucedieron os hechos?

Para 1, fue & momants Mdl emoconante da
I

&Ta ho pasado cigo parecide? Cudntao.

& Momo por escito 6 oconfecimisnio, viae. expedanca o
peasea que M he hoya gustodo. Mstraio.

8 Lea by norocidn a dgunes de e companence v crganican
N EXDOSCHIN Con SUs narockones.

Fuente: sep, 1994a: 90.

Los personajes de los cuentos
Trabajemos con el texto
En el texto “Una historia disparatada”, aparecen personajes de dife-
rentes cuentos para ninos responde lo siguiente:
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¢Quiénes son los personajes?
¢Cuadles ya conocias?
¢Cuadl es el personaje que no pertenece al mismo tipo de cuento?
Escoge un personaje que conozcasy escribe, en pocas palabras, cudl
es el problema del cuento, déonde aparece y como se resuelve.

(sEP, 1993c: 122).

Argumentacion

Luego de los ejercicios destinados a la narracion, le siguen en
frecuencia los dedicados a algtin aspecto de la argumentacion.
Se empieza por las formas mas incipientes y comunmente es la
narracion la que conduce a ella en forma de opinion:

¢Te gusto el cuento? ;Por qué?

¢Qué cambios harias?

¢Qué dia de la semana te gusté mas? ;Por qué?
(sEP, 1994b: 148-149).

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

Si en tu salén no hay biblioteca, discute con tus companeros y pon-
ganse de acuerdo sobre:
Como reunir los materiales
Como organizarlos
En dénde los acomodaran
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.
Retnete con dos companeros para que elaboren un cartel que invite
a un encuentro deportivo, una fiesta, el cuidado de un lugar o a la
proteccion de los animales.
Tomen en cuenta lo siguiente:
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Decidir cuadl serd el mensaje y recordatorio claramente.

Organicen una exposicion de carteles.
(sEP, 1994a: 159).

Tu opinion
Escribe en las lineas lo que quieras decir de tu Libro de Espanol.
(sEP, 1994a: 189).
Por ultimo, hay algunos otros que llevan al nino al conoci-

miento de la estructura de la argumentacion:

Figura 5. La argumentacion
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Fuente: sEp, 1994d: 157.



DEL DIALOGO A LA ARGUMENTACION. ENTRE DISCURSOS Y EJERCICIOS 93
Descripcion

Los ejercicios destinados a la descripcion son los menos abun-
dantes en los lige, pero puede decirse que ocupan la gama de sus
posibilidades; se va de lo fisico: descripcion de objetos, de anima-
les, de lugares, de personas, a las formas de ser y de actuar; s6lo
faltaria la descripcion de sentimientos, importantes en si mismos
por su relacion con la subjetividad y los rasgos del paisaje interior
humano. Todos ellos van enfocados a la capacidad de observacion
y reflexion de los ninos.

¢ Como 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).

Descripcion de un animal

JTrabaja con uno de tus companeros.
Piensa en un animal que tengas en tu casa o que hayas visto y te haya
llamado la atencién. Cuéntale a tu companero como es y pide que
describa uno.
Escribe en tu cuaderno la descripcién que hizo tu companero.
Intercambien sus descripciones y coméntenlas.

(sEp, 1993d: 15).

También se dan en algunos ejercicios que hacen conscientes a
los ninos de las caracteristicas de la descripcion:
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Figura 6. Como es

& Desciibe de manesa ol O un omige. © un pans ¥ a un -
guate.

u Describe en b cusdenms & lugar donde vives. Toma como
ajempio o lectun Soy huichol

& Formoun squips con Snca Ao ¢ lean wue descrpcionas. ¥

& Fijon ks qua les porezoan miis sphoiool porg exhisings
n &l paidcico mual

& Cuando hayas leido oy huchol meponde oon h polo-
bicn astas praguntos:

LComo s Tupon ce Bolonos?
LCéma 8s o cosa del huichol que describe su
pustio?

L 85 un 0o e ogua?
Ll Fasen en unad cosa huichols cuando Hanen
wisitas imporiantes?

Fuente: sep, 1994a: 90-91.

Descripcion de un acontecimiento

Para hacer la descripciéon de un acontecimiento se utilizan como
guia las preguntas: donde, cuando, como, por qué, para qué,
quién, qué.

Describe la fiesta que mas te haya gustado, indica dénde fue, cudando
se efectud si te gust6 o no, cudl fue el motivo de la reunién, quiénes
asistieron, etcétera.

(sEp, 1993d: 17).

Finalmente, suele pedirse a los ninos que se describan asi mis-
mos, actividad de suyo compleja:
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Figura 7. Juguemos a describirnos

B En una hoja de tu cuadermo haz una descripcién de ti misme. Mo
esoribas 1w nombre para que ofro companaro adivine quign enss.

W Para hacer la descripoitn esplica como 88 b CUSTRD, 1 CAMA, U Pk
¥ como ares de caracter. Fijate an esle ejemplo para gue tengas
una idea de cdmo hacerlo.

SDJ’ a”’o ¥ delsado.Tznso la iel mo-
renda, mis ojos son color calé claro y
etengo la baca muy grundc S Pe‘ﬂci

chino, lo traige un poce large y despei-

nado. raige una comisa azu rayas

o) ™M< ﬂus-}q wmer cachvates. Say
@ MUY dlegre aungue a veces hablo demasiady,

p - e

W Guando termines, dale tu hoja al maestro para que cada quien eii-
ja una descripcian y trats de descubrir quién la escribid.

B Al terminar el juego, entre todos expliquen cudles fueron los datos
mas imporianies de la descripcidn que les parmitisron adivinar de
quign e trataka.

Fuente: sep, 1993c: 35.

De la relacion entre discursos

Uno de los aspectos mads 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 narracion sue-
le ser el punto de partida para motivador para empezar con una
argumentacion.

Observa los dibujos y numéralos del 1 al 4 segun haya sucedido en el cuento.
¢ Te gustan los drboles?
¢Por qué?
Escribe alguna experiencia relacionada con los darboles.
(sEP, 1994b: 64).

Hay casos donde en un mismo ejercicio se practican algunas
facetas de la argumentacion (discusion-opinién) para después
pasar a una actividad relacionada con la narracion y finalizar con
una conversacion conjunta.
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Un final diferente
Lee el cuento de las paginas 70 y 71 de tu libro de Lecturas.
Discute con tus companeros: sestuvo bien
lo que hizo la zorra? ¢por quér
Escribe tu opinion.
Escribe un final diferente para el cuento La zorra y el cuervo.
Lee a tus companeros y comenten.

(sep, 1994c: 131).

O como en este caso donde de la conversacion se pasa a la

argumentacion con una opinion:

Lee el texto y escribe el titulo que mas te guste.

Comenta con tus companeros: ;jpor qué crees que paso ese acciden-
te?, squé precauciones debieron tener los organizadores?

Escribe tus opiniones.

(sEP, 1994c: 167).

Lo interesante aqui es que el tejido es mas 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 viceversay se puede
aterrizar en lo gramatical. Veamos algunos ejemplos ilustrativos.

Imagen para describir
Describe a la persona de la ilustracion. Toma en cuenta sus caracte-
risticas fisicas e imagina su manera de ser. Dentro de la descripcion
incluye palabras que lleven la letra g.
(sEp, 1993d: 167).

El que se escribe y el que no
Forma un equipo de seis ninos. Elijan a uno para que lea en voz alta
la siguiente narracién:
Candida estaba preocupada al término de sus exdmenes [...]

Pidan a otro nino que vuelva a leer, resaltando la silaba ténica en
cada palabra.
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De acuerdo con la silaba tonica, clasifiquen estas palabras en su cua-
derno mediante un cuadro.

Lean los siguientes pares de oraciones y comenten en el grupo cudl
es la diferencia entre las palabras subrayadas [...]

(sEp, 1994a: 170-171).

¢CONCLUSIONES?

Hasta aqui, parece haber ya condiciones para dar respuesta a las
preguntas que motivaron este capitulo y llegar a ciertas conclusio-
nes necesariamente provisionales. Las tres primeras que me hice
son de facil resolucion, pues me permiten afirmar, como ya men-
cioné antes, que los lige del enfoque comunicativo, congruentes
son sus lineamientos, cumplen con la mision de promover habi-
lidades discursivas de diferente indole, por medio de ejercicios
versatiles, atractivos, dinamicos, coloreados que apelan a los inte-
reses de los ninos y en la mayoria de los casos, a su realidad urba-
na?’. En este sentido, los ejercicios desempenan cabalmente la
consigna de hacer lengua, usandola en contextos varios. Pero, ¢y
los ninos y los maestros, protagonistas principales del proceso de
aprendizaje-ensenanza, plasman en acciones concretas los ideales
del enfoque comunicativo?

Asi 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-
cion que se establece entre los lige, los ninos y el maestro. Por el
momento, s0lo 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 lingtisti-
cay comunicativa de los ninos, y por ende de su capacidad reflexi-
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 mayoria apegada a
una vision occidentalizada de la realidad urbana, producen en ninos indigenas
o campesinos, muy lejanos a esta realidad.
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solo una consistente etnografia?' en el aula podria dar, no resulta
aventurado contestar a la luz de los desalentadores resultados de
las evaluaciones de los conocidos organismos internacionales PISA
y 0CDE??, que el enfoque comunicativo, tras un buen nimero de
anos establecido, no ha logrado mas que un bajisimo rendimiento
en varias habilidades escritas en el Espanol. ;Cuales son entonces
las causas posibles de este casi fracaso? El problema es multifac-
torial sin duda. El nino esta convocado, si, a conversar, a narrar,
a discutir, y a argumentar pero esto no parece ser suficiente para
asegurar el aprendizaje consciente y reflexivo de las habilidades
que aportan los discursos. La dificultad y variedad de cada uno de
los discursos pueden ser la causa de la debilidad de los resultados.
El nino tendria que trabajar aiin mas con cada discurso para pene-
trar su esencia y descubrir sus intrincados mecanismos. Por ejem-
plo, se trabaja con uno o dos tipos de narracion, pero no se hace
énfasis en sus diversas clases y en la esencia de su naturaleza, no se
busca que el nino reflexione sobre sus caracteristicas distintivas;
lo mismo sucede con las descripciones, las que hay privilegian las
de los aspectos fisicos pero se llega a profundizar en las referidas a
la descripcion del complejo panorama interno de las emociones.
La argumentacion no se trabaja con la hondura que su dificultad
estructural y conceptual requiere.

Pero también es cierto que en los ligela 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 dependera del puente que construya entre €l mismo, el
libro de texto y el nino. Sin un andamiaje adecuado, el que el ejer-
cicio aparezca en el libro no garantiza que el nino lo entienda,

21 Se antoja sorprendente la carencia de estudios etnograficos sobre la vida
de los libros de texto, en general; y de los lige, en particular, en el salon de cla-
ses. Informacién fundamental para comprender a cabalidad los resultados del
aprendizaje y la ensenanza. Lamentablemente, es un hecho que no se logra una
transposiciéon adecuada del enfoque que subyace en esta reforma integral con el
desarrollo de los libros. Véase la nota 12 en el Prélogo de este libro.

22 De nueva cuenta remito al Prélogo en su nota 13.
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lo haga, o simple y llanamente, se lo salte y lo deje de hacer?.
Aqui se generan posibles respuestas a mi interrogante en torno a
la debilidad o fortaleza del enfoque comunicativo, cuyas prome-
sas, sin una accion directa, continua, andamiada y reflexiva 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 lingtistico en los anos escolares, muy especialmente
en los primeros grados. Si el nino emplea los libros en un dialogo
—trialogo— continuo entre €éstos y su maestro, es muy probable
que llegara, con un acompanamiento sensible e inteligente de su
maestro, al descubrimiento de los mecanismos que le permitan
expresar su pensamiento en formas légicas y creativas, trasladan-
do, la ancestral preocupacion por el “error” y lo “incorrecto” al
lugar donde se gesta la reflexion sobre la lengua.

Otra respuesta podria emanar del exceso de ejercicios, satu-
rados de instrucciones y de acciones complicadas para el nino.
Me refiero a los de los primeros grados, donde se le pide al nino
que escriba y lea continuamente. Dificiles tareas, si partimos de
la complejidad de la empresa y de las voces de la experiencia que
senalan que el apenas al finalizar el 2° el nino empieza a dominar
las destrezas primarias para un escritor y lector debutante.

De igual manera, el enfoque mismo presenta retos dificiles
de superar que han de ser ponderados para tener una vision mas
equilibrada de los resultados. Por ejemplo, la cantidad de tra-
bajos destinados a hacerse en equipo. E1 movimiento, espacio y
accion que suponen, conduce a sospechar que no siempre se pue-
dan realizar por ser el espacio y la configuracion de las aulas los
principales impedimentos para el movimiento. Si bien el trabajo
en equipo y de discusion es ideal, la peculiar dindmica que esta-
blecen de movimiento e intercambio, seguramente establecen un
clima peculiar de inquietud y ruido que atenta con los ancestrales
parametros de estabilidad, silencio y disciplina. Podriamos pensar

23 Pero ademas, no podemos perder de vista que los lfg de otras asignaturas
abundan en ejercicios e instrucciones semejantes a los de Espanol; el maestro,
por tanto, tendrd que ser selectivo y dejar muchos de ellos sin resolver, porque
no le da tiempo, porque no los entiende o porque la conformacién 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 daran mas peso
a algunos aspectos que a otros. O podrian ser los estandares de
evaluacion tan rigurosos y uniformes que no toman en cuenta las
diferencias profundas en la conformacion de la realidad lingtisti-
caysocial de México. Son tantos los vértices de este prisma y todos
igualmente filosos.

Definitivamente, el enfoque comunicativo es, en si mismo, una
propuesta excelente; estad en consonancia armonica con la histo-
ria natural del hombre (Wittgenstein, 1986: 15) y su naturaleza
intrinsecamente discursiva. En definitiva también los lige ofrecen
caminos para fortalecerla; sin embargo, habrda que buscar otras
vias de explicacion para entender por qué en la practica escolar
cotidiana, el enfoque comunicativo, a la luz de los resultados, no
logra alcanzar sus fines.

Quisiera cerrar mi vertiginoso paseo por los ejercicios y dis-
cursos de los ltge transcribiendo el parrafo 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 mas lo trabajabas, mas se
iba pareciendo a ti. Le dejaste tus pensamientos en forma de escritu-
ray €l te devolvi6 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 mias).

Si, en efecto los lige se pueden volver a construir. No impor-
ta el enfoque, la meta sera siempre la misma, hacer que el nino
haga suyo el instrumento mas poderoso que tiene para conformar
la realidad circundante: su lengua.
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¢POR QUE ES O NO ES NARRACION?

Karina Hess Zimmermann™
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE QUERETARO

EL PAPEL DE LA ESCUELA EN EL DESARROLLO LINGUISTICO

Es sabido que el nino que ingresa a la escuela conoce y utiliza
una gran parte del sistema de su lengua, pero ain 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 anos escolares el lenguaje
infantil muestra cambios en dos niveles diferentes, aunque rela-
cionados entre si. En un primer nivel, uno lingtistico, el nino
desarrolla los mecanismos necesarios tanto para comunicarse
como para establecer y mantener relaciones sociales de manera
eficiente. En un segundo nivel, el denominado metalingtiistico,
el lenguaje se convierte en un sistema que le permite al nino
reflexionar sobre los procesos de pensamiento y sobre el lengua-
je mismo (Hickmann, 1985: 238).

En sociedades occidentales como la nuestra, donde los ninos
ingresan a la educacion formal alrededor de los seis anos, la escue-
lajuega un papel fundamental en el desarrollo del lenguaje en los
niveles lingtistico y metalinguistico. Esto se debe a que el nino se
enfrenta a situaciones comunicativas diferentes a las que estaba
acostumbrado y que lo obligan a desarrollar una serie de meca-

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

En lo que respecta al desarrollo del lenguaje como sistema
de comunicacion, la escuela propicia de manera formal aquellas
interacciones que requieren el uso de un lenguaje contextualizador!,
es decir, un lenguaje que se refiere a personas, eventos y experien-
cias externas al contexto inmediato (Ely, 1997: 407) y que, ademas,
“se basa en el conocimiento y la perspectiva compartida entre el
hablante y el oyente” (Serra, Serrat, Solé et al., 2000: 518). Cuando
el nino narra, describe, argumenta o discute en interacciones fre-
cuentes en el dmbito escolar, debe proporcionarle a su oyente la
informacion necesaria (ni mas 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 suponia anteriormente
(Beal, 1988: 315). Debe aprender a evaluar los conocimientos del
interlocutor, es decir, a saber qué informaciéon comparten y cual
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 informacién que vaya de acuerdo con sus
expectativas. En etapas anteriores, en las que el nino y el adulto
construyen juntos el discurso, la propia interaccioén le marca al
nino el tipo de informacioén 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 nino debe aprender a pre-
decir los conocimientos y expectativas de su interlocutor con el
fin de estructurar un mensaje completo y relevante (Ninio y Snow,
1996: 173). Adicionalmente a lo anterior, la escuela le transmite al
nino conocimientos y prdacticas sociales y culturales (Ely y Berko-
Gleason, 1995: 265), ademas de que las interacciones con per-
sonas de diferentes grupos sociales y edades proporcionan una

I Aunque dentro de la literatura sobre el desarrollo lingiiistico se ha ge-
neralizado el uso del término lenguaje descontextualizado, he preferido emplear
lenguaje contextualizador con el fin de evitar la ambigiiedad que causa el prefijo
des- (‘carente de’).
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serie de experiencias linguisticas nuevas a las que todo nino debe
aprender a adaptarse.

En lo referente al desarrollo metalingtistico, el entorno esco-
lar también es muy importante. Por una parte, la ensenanza de la
lecto-escritura, asi como el andlisis de textos orales y escritos,
fomentan la reflexion que hace el nino 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 nifos de edad escolar (Ely, 1997:
400), propician que el lenguaje deje de ser primordialmente un
medio de comunicacion para convertirse en un objeto de activi-
dad consciente sobre el cual se puede reflexionar (Cazden, 1976:
604; Crystal, 1996: 334).

El presente trabajo forma parte de mi investigacion docto-
ral, la cual analiza algunos aspectos del desarrollo linguistico en
la edad escolar (6-12 anos), tanto en el nivel lingtistico como
metalingtistico. El objetivo especifico que me propongo aqui es
explicar de qué manera influye la escuela en el desarrollo meta-
lingtiistico. Para ello me serviré de las reflexiones que hacen los
ninos de edad escolar sobre la narracion.

LA NARRACION EN EL DESARROLLO LINGUISTICO

Definir narracion resulta ser una tarea sumamente compleja’. En
este trabajo entenderé por narracion 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 “complicaciéon” (Labovy

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

Un mundo sin narracién es inimaginable (Ochs, 1997: 185).
La narracion es una manifestacion linguistica que se da de mane-
ra natural en todas las culturas (Ochsy Capps, 1996: 19). Por ello,
el estudio de las narraciones ha tomado gran importancia en las
ciencias sociales, sobre todo en la linguistica, la antropologia y la
psicologia. Especificamente en el ambito del lenguaje infantil, ha
mostrado ser un importante indicador del desarrollo lingtistico,
tanto normal (Berman y Slobin, 1994: 17) como atipico (Miran-
da, 1995: 2; Miranda, McCabe y Bliss, 1998: 647; Bliss, McCabe y
Peterson, 1998: 347). El hecho de que el analisis de las narracio-
nes infantiles sea tan fructifero se debe, como senalan Bambergy
Marchman (1990), a que éstas poseen tres caracteristicas que las
hacen muy adecuadas para dicho fin. Por un lado, estan presen-
tes en ninos que se encuentran en etapas linguisticas diferentes,
lo cual permite dar cuenta de un proceso de desarrollo. Por otra
parte, al tratarse de una modalidad discursiva, la narraciéon permi-
te el analisis lingtistico en diversos niveles. Por ultimo, dadas sus
caracteristicas, facilita el estudio del lenguaje en un contexto de
uso real.

Especificamente para el estudio del lenguaje en la edad esco-
lar, la narracion 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 informacion, la
cohesion y la organizacion estructural de la narracion.

Pero ademas de ser una herramienta invaluable en el nivel lin-
guistico, las narraciones permiten dar cuenta del desarrollo meta-
lingtistico del nino en edad escolar. Partiendo de los supuestos de
que, por una parte, la reflexion metalinguistica 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
produccion y el analisis de narraciones en la escuela llevara al
nino a desarrollar mecanismos cada vez mas elaborados que le
permitan reflexionar sobre el texto narrativo.

Desde 1992, los programas de espanol de las escuelas de nues-
tro pais se proponen “lograr que los alumnos reflexionen sobre
los usos y las funciones de la lengua oral y escrita” Secretaria de
Educacion Publica (sep, 1992: 11). Especificamente en el caso
de la narracion, la lectura y produccion de relatos orales y escritos
esta presente en los libros de texto desde el primero hasta el alti-
mo grado (SEp, 1993a y sep 1994c). Por su parte, las actividades
que explicitamente buscan la reflexion sobre la narracion como
texto se presentan a partir del segundo ano. Asi, en el libro de
segundo se incita al nino a reflexionar sobre la funcién del titulo
de la narracion y sobre la importancia del relato como género
literario (SEP, 1994a). A su vez, las actividades “Un final para una
historia” y “Reflexiones sobre el texto” llevan al nino de tercero
a reflexionar sobre el final de las narraciones y las ideas impor-
tantes de un texto (SEp, 1993b). Por otro lado, ya en cuarto (SEp,
1994b) el alumno debe reflexionar indirectamente sobre algunos
elementos del cuento en si (personajes, problema, final), pero no
es sino hasta quinto ano cuando se introducen de manera formal
las partes del mismo (personajes, conflicto, resolucion, relaciones
causa-efecto de los eventos) y se le pide al nino que reflexione
sobre ellas antes de producir un relato (sep, 1993c). Por ulti-
mo, las actividades “Las partes del cuento”, “Las partes de una
narracion”, “Escribe un cuento” y “El narrador: testigo o pro-
tagonista?”, incluidas en el libro de sexto, buscan consolidar los
conceptos adquiridos en anos anteriores, ademas de que intro-
ducen la reflexion sobre el papel que desempena el narrador en
el relato (sep, 1994c). El hecho es que, en teoria, todo nino que
finaliza sexto ano deberia contar con las herramientas suficientes
para poder reflexionar sobre el contenido, la estructura y la fun-
cién de una narracion.
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METODO
Muestra

Ya que parto de los supuestos de que, por un lado, el desarrollo
lingtiistico de los anos escolares esta intimamente relacionado
con el ambiente escolar en el que se desenvuelve el nino, y, por
otro, que el trabajo realizado en la escuela con la lengua oral y
escrita favorece la reflexion metalingtistica, podria esperarse un
desarrollo lingtistico diferente en ninos pertenecientes a escuelas
que fomentan de manera distinta la lengua. Es por ello que en
esta investigacion decidi seleccionar ninos de dos tipos de escue-
las® en las que se trabaja muy diferente con la lengua oral y escrita.
Asi, la escuela 2 se caracteriza por un trabajo intenso en las dreas
de lenguaje (fomento a la lectura en casa, trabajo en la bibliote-
ca escolar, discusion sobre aspectos linguisticos en clase, debates,
proyectos de creacion literaria, periodico escolar, entre otros),
mientras que la escuela 1 no le da tanto énfasis al trabajo reflexivo
con la lengua (actividades como lectura en coro, copias, dictados,
entre otros). Estas diferencias pronostican, segun el supuesto que
sigo, un desarrollo linguistico diferente para las dos poblaciones.

Para indagar especificamente sobre el papel que juega cada
escuela en el desarrollo de la reflexiéon sobre las narraciones,
apliqué un cuestionario a los ninos de ambas escuelas en el que,
entre otras, hacia las siguientes preguntas: ;Aqui en la escuela el/
la maestro/a les lee cuentos? ¢Les cuenta cuentos? ¢Trabajan con
historias o cuentos en las clases? ;:Como lo trabajan? Los resulta-
dos mostraron que la escuela 2 fomenta la creacion narrativa y
la reflexion sobre la narracion por medio de diversas actividades
(periodico mural, narraciones orales y escritas en clase, reflexion
sobre géneros literarios, entre otros), mientras que en la escuela
1 predominan actividades de indole mecdnica como la lectura a
coro, el dictado y la copia de narraciones.

% Agradezco a las autoridades de la Escuela Dr. Francisco Viazquez Gémez
(escuela 1) y del Colegio Madrid (escuela 2) por su apoyo para esta investiga-
cion.



¢POR QUE ES O NO ES NARRACION? 111

Ya que habia elegido las escuelas, prosegui a seleccionar 4
ninos para cada una de las edades de 6, 9 y 12 anos por escuela,
como se aprecia en la siguiente tabla:

Tabla 1. Muestra de los ninios de la investigacion

6 anos 9 anos 12 anos 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

Enlo que respecta a la edad, decidi tomar ninos que inician (6
anos, 1°) y terminan (12 anos, 6°) la educacion primaria, asi como
de una edad intermedia (9 anos, 3°). Con el fin de homogeneizar
la muestra consideré que todos los ninos tuvieran un rendimiento
académico promedio, ademas de que estableci un balance entre
sexos (12 ninasy 12 ninos)*.

Recoleccion de datos

Trabajé con cada nino de manera individual en un salon de clases
proporcionado explicitamente para la investigacion. Mediante un
teatro de titeres les presenté dos textos, un guiéon o script y una
narracion, expuestos a continuacion:

Texto 1: guion

Una ardilla vivia en un bosque. Todos los dias iba a buscar nueces
para comer cuando tenia hambre. Se trepaba a los arboles y ahi se
metia en los agujeros. Cerca del bosque, en el cielo, vivia un aguila
que comia ardillas. No podia trepar a los arboles ni cabia en los
agujeros.

1 De hecho, la seleccion estuvo a cargo de los maestros, a quienes se les
pidi6 que eligieran los ninos que cumplieran con los requisitos de edad, grado
escolar, sexo y rendimiento académico promedio.
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Texto 2: narracion

Habia una vez una ardilla que vivia en un bosque. Un dia, cuando
iba a buscar nueces porque tenia hambre, vio en el cielo a un aguila
que se la queria comer. La ardilla corrid, se trep6 a un arbol y se
meti6 en un agujero. Ahi encontré muchas nueces y se las comio6. El
aguila tuvo que ir a buscar comida a otro lado.

Tanto el guién como la narracion se caracterizan por ser tex-
tos organizados temporalmente que poseen secuencias de acciéon
con una finalidad especifica (Nelson, 1996: 188). Sin embargo,
la diferencia primordial entre ambos es que el primero involu-
cra la descripcion de eventos cotidianos (marcados con verbos en
imperfectivo: vivia, iba, tenia), mientras que la segunda implica
necesariamente la presencia de una estructura mas: un evento fue-
ra de lo esperado (senalado con acciones en perfectivo: vio, corrid,
trepo). Con excepcion de la presencia del marcador de narracion
“habia una vez™?, procuré que los textos se asemejaran lo mas posi-
ble entre si en tematica, léxico y complejidad sintactica. Esto lo
hice con el fin de llevar al nino a encontrar diferencias en la forma
en la que estaban estructurados narrativamente los textos.

Ambos textos fueron narrados por un titere representando
a un nino o una nina, correspondiente al sexo opuesto del nino
entrevistado. Decidi utilizar titeres porque consideré que, ademas
de hacer mas amena la tarea, el nino tendria menos inhibiciones
para calificar la expresion linguistica de un titere, sobre todo en
el caso de una critica negativa®. El guién lo relata un titere vestido
de rojo, mientras que otro igual pero vestido de amarillo ofrece la
narracion. Esto se hizo con la finalidad de evitar preferencias por
tipo de personaje, sexo, ropa, y otros que pudieran influir en la
decision por uno u otro texto.

5 El marcador “habia una vez” se incorporé para observar si al nino le re-
sultaba pertinente como dato adicional para la distincion entre el guion y la
narracion.

6 Debe recordarse que por el contexto escolar formal y mas por la situacién
de entrevista, existe una jerarquia muy marcada entre el nino y el adulto. Es por
ello que probablemente el nino no se hubiera sentido con libertad de criticar las
expresiones dadas por mi.
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Le di al nino las siguientes instrucciones: “Estas viendo un
concurso de historias’. T eres juez y quedan s6lo dos finalistas:
el/la rojo/ay 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. Ademas de darles el premio, tendras que decir por qué
uno gano y el otro perdi6. Fijate bien”. Después de leer los textos
en dos ocasiones en el orden narracion = guién = narraciéon =
guion, le hice al nino las siguientes preguntas: ;quién gano?, ;por
qué?, sfueron diferentes las historias? y ¢en qué fueron diferen-
tes?, ¢qué dijo el ganador que no dijo el perdedor?, ;por qué per-
dio?, cen qué se equivoco?, ¢qué le falt6?, ¢qué dijo mal?, cqué le
recomendarias para la proxima vez que concursara?

Transcripcion y codificacion 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 eleccion del
CHILDES sobre otros sistemas de transcripcion respondi6 al hecho
de que en la actualidad es el sistema mas utilizado para estudiar
el desarrollo lingtiistico en un sinntimero de lenguas. Esto se debe
a que establece criterios fijos y convencionales de transcripcion,
permite el analisis de diversos factores lingtisticos a la vez y todo
el material puede ser integrado a una base de datos internacional
que facilita la realizacion de andlisis comparativos®. En particu-
lar, en esta investigacion la transcripcion inicié con la pregunta
“quién gand” de los titeres y terminé cuando el nino le daba al
titere su premio por haber ganado el concurso. Por otra parte,
codifiqué las narraciones elegidas y también las respuestas que
daban los ninos para justificar su eleccion.

7 Decidi usar el término “historia” para no predisponer al nifio desde un
principio al tipo de texto que escucharia.

8 De hecho, el corpus utilizado en esta investigacién puede ser consultado
en la pagina www.childes.psy.cmu.edu.
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Eleccion de la narracion

En primer lugar codifiqué la respuesta del nino ante la pregunta
“squién ganor”. En todos los casos codifiqué la respuesta final del
nino (algunos cambiaron de parecer durante la conversacion),
con tres opciones posibles: guion, narraciéon o empate.

Tipo de respuestas

En segundo lugar, las respuestas de los ninos se codificaron bajo
tres categorias no necesariamente excluyentes entre si (cada res-
puesta podia ser asignada a una o mas categorias). Durante la
codificacion consideré como respuestas unicamente las expre-
siones en las que el nino proporcionaba informacion nueva. Las
respuestas repetidas no se cuantificaron. Consideré todas las res-
puestas, aunque no fueran correctas. Las categorias de codifica-
cion fueron las siguientes:

a) Respuestas de contenido: bajo esta categoria codifiqué
todas las respuestas de los ninos que estuvieran relacionadas con
el contenido de la narracion, ya sea la trama misma, los eventos
ocurridos o ciertos elementos narrativos de contenido. Aqui defi-
ni varios tipos:

1) Obstaculo: el nino hace mencién a la presencia o ausencia
del obsticulo de la narracién (Ejemplo: se queria comer a la ardilla’,
no paso nada, tiene un nudo en el que pasan los problemas) .

2) Resolucion: el nino menciona diferencias entre las narracio-
nes debidas a la resolucion (Ejemplo: encontré hartas nueces en un
arbol, no termind de contar la historia, ya no tenia que ir por mas nueces).

3) Conocimiento de mundo: el nino da una razén 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 nino hace un juicio de verdad sobre la
narracion o algin evento dentro de la misma (Ejemplo: su historia

9 Las preguntas eran Unicamente una guia para la entrevista, pues confor-
me el nino respondia, se indagaba mas sobre sus juicios.
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es mas verdadera, el aguila no puede caminar, las aguilas no caben en un
agujero).

5) Juicio moral: el nino hace un juicio moral sobre las acciones
de los personajes (Ejemplo: las ardillas deberian de ser trabajadoras, esta
mal que las aguilas se coman a los animales).

6) Elementos faltantes: el nino menciona que a la narracién le
falta algin elemento, ya sea concreto (Ejemplo: falto el cielo, no dijo
de las nueces) o abstracto (Ejemplo: falto suspenso).

7) Ruptura de la canonicidad: el nino se refiere explicitamente
ala presencia (Ejemplo: fue una vez nada mas, un dia que pasoé algo) o
la ausencia (Ejemplo: la vida diaria de la ardilla) de una ruptura de la
canonicidad. A diferencia del obstaculo, el nino no hace referencia
aun evento en si, sino a la diferencia entre lo cotidiano y lo fuera de
lo esperado en la narracion.

8) Relevancia de la informaciéon: el nino hace mencion a la
relevancia o irrelevancia de algun tipo de informaciéon (Ejemplo: ya
sabemos que el aguila no cabe en el agujero, conto lo principal que hacen las
ardillas, no tiene nada que ver con la historia).

b) Respuestas de forma: dentro de esta categoria codifiqué
todas las respuestas relacionadas con la forma de la narracion
como texto, sin hacer alusion al contenido. Encontré varios tipos:

1) Longitud: el nino menciona que hay diferencias en la longi-
tud de los textos (Ejemplo: estuvo un poquito mas larga, éste hablo mads,
Jue larga).

2) Estructura textual: el nino menciona algun 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) 1.

3) Género: el nino compara las narraciones por géneros lite-
rarios (Ejemplo: como si fuera una cronica, asi son todas las historias,
platico como una anécdotay).

10 La reflexion tiene un nudo en el que pasan los problemas es un claro ejemplo
de como una respuesta se puede asignar a dos categorias (contenido: obstaculoy
forma: estructura textual).
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4) Expresividad del narrador: el nino marca diferencias en la
manera de expresarse del titere narrador (Ejemplo: hablo con mas
entusiasmo, como que le echo mas ganas, se me hizo mas expresiva).

5) Elementos lingtisticos: el nino cita elementos presentes en
el texto o se refiere a ciertas categorias gramaticales (Ejemplo: lo de
“habia una vez” normalmente aparece, aumentarle palabras como articulos
sencillos, empezaba con “habia una vez”).

¢) Respuestas de actuacion: bajo esta categoria agrupé las res-
puestas en las que el nino hace alusion a la relacion entre el titere
narrador y su auditorio. Las dividi en dos clases:

1) Auditorio: el nino hace mencién explicita del auditorio al que
va dirigida la narracion (Ejemplo: lo cuenta como si estuviera diciéndose-
los a unos ninos, haciéndolo mas divertido para los nirios).

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

REsuLTADOS
Resultados generales

De los 24 ninos de la muestra, 88% eligieron la narracién como
el texto mads parecido a una historial! (en el Anexo ofrezco algu-
nos ejemplos). Lo anterior indica que la mayoria de los ninos
fue capaz de observar las diferencias entre los textos y prefirio la
narracion sobre el guion. El analisis cuantitativo de los tipos de
respuestas mostro grandes diferencias por edades, como se ve en
la siguiente figura:

11 Entre los nifios que no calificaron como mds representativa la narracién
estuvieron Abril (6, escuela 1), Dulce (9, escuela 1) y Juan Salvador (9, escuela
2). La primera no observé diferencias entre ambos textos y los tltimos conside-
raron mejor el guion.



¢POR QUE ES O NO ES NARRACION? 117

Figura 1. Tipo de respuestas por edades
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En general los datos muestran un incremento relacionado
con la edad en la cantidad de respuestas que los ninos dan sobre
las narraciones. Los ninos de doce anos expresan en promedio 8,
mientras que los de seis y nueve anos dan 2 y 3, respectivamente.
Lo anterior indica que, conforme el nino crece, se da cuenta de
que es necesario aportar la mayor cantidad posible de respuestas.
Esto probablemente esté intimamente ligado con el aprendizaje
escolar, pues la escuela es un ambito donde el nino aprende a
responder cada vez mas ante sus propias acciones y las de los
demas.

Un analisis por tipo de respuestas senala que las relacionadas
con el contenido de la narracion son las mads frecuentes y muestran
un avance gradual conforme el nino desarrolla su lenguaje. Por
otra parte, los datos indican un desarrollo distinto con respecto a
las respuestas relacionadas con la forma de la narracion. Estas son
poco frecuentes en los ninos de seis y nueve anos y mas frecuentes
en los de doce, lo cual indica que la capacidad para reflexionar
sobre el texto, como tal, es tardia. Por ultimo, inicamente los ninos
de doce anos presentan respuestas de actuacion, es decir, aquellas
que consideran la relacion entre el narrador y su auditorio.
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Las tendencias anteriores permiten vislumbrar un patréon de
desarrollo en la reflexion que es capaz de hacer el nino sobre el
texto narrativo. En primer lugar, reflexiona sobre el contenido,
los personajes y eventos que ocurren. Mas adelante es capaz de
separarse del contenido para reflexionar sobre la manera en la
que esta expresada la narracion. Finalmente, y ya en un desarrollo
tardio, se da cuenta de que la narracion tiene un objetivo y una
razon de ser. Es entonces cuando reflexiona sobre su pertinencia
en relacion con un auditorio.

Para adentrarme mas en la influencia de la escuela sobre la
reflexion metalinguistica de la narracién realicé una compara-
cion entre escuelas, la cual arrojo los siguientes resultados:

Figura 2. Tipo de respuestas por escuelas
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Los datos en general muestran que los ninos 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 nino incide directamente en su capacidad para
expresar juicios sobre la estructura narrativa.

El analisis por tipo de respuestas muestra un desarrollo simi-
lar por escuelas en las concernientes al contenido. Sin embargo, los
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ninos de la escuela 2 rebasan en seis veces alos de la escuela 1 en la
produccion de respuestas de forma. Es decir, los ninos de la escue-
la 2 tienen una mayor capacidad para expresar sus reflexiones
con respecto al texto mismo, independientemente del contenido,
cuando comparan dos textos con estructura diferente. Algo simi-
lar ocurre con la produccion de respuestas de actuacion. Lo ante-
rior parece indicar que las actividades académicas en las que se
ensena lengua, como las discusiones, andlisis textuales, periodico
escolar, entre otros, fomentan mas la capacidad para reflexionar
sobre la narracion como texto que aquéllas en las que se entrena
al nino a trabajar con la lengua con tareas mds mecdnicas (copia,
dictado, entre otros).

Resultados por tipo de respuesta

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

Respuestas de contenido

Un analisis por edades de las respuestas de contenido mostro dife-

rencias en los siguientes tipos:

Tabla 2. Respuestas de contenido que mostraron diferencias por edades

Moral Obstaculo Ruptura Verdad
6 anos 0 2 0 0
9 anos 2 1 2 2
12 anos 6 7 5 3

Los datos senalan una tendencia en el desarrollo hacia la
expresion de respuestas relacionadas con valores de verdad y
morales, ausentes en los ninos mas pequenos:
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1) Su historia es mds verdadera (Hugo, 9, 1)!2
2)  Debian de ser trabajadoras para ir por su alimento (Edgar, 12, 1)

Ademas, los juicios que hacen los ninos de nueve anos se basan
primordialmente en caracteristicas relacionadas con el personaje,

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

mientras que los de los ninos de doce se centran en una valo-
racion del deber ser:

5)  Estd mal que las aguilas 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 adquisicion tardia y lo es mas atn
la expresion de valores del deber ser!3.

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

7) No pas6 nada (Maria, 12, 2)
8) Tiene un nudo en el que pasan los problemas (Juskani, 12, 2)

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

9) Falto el cielo (Edgar, 6, 1)
10) Faltaron las nueces (Martin, 6, 2)
11) Falt6 de los hoyos (Paola, 9, 1)

12 En los ejemplos el primer nimero indica la edad del nino 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 expresion 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 anos (Hersh et al., 1979: 47).
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Y los de doce por el otro:

12) Fue mas completa la historia (Jéssica, 12, 2)
13) Falt6 suspenso (Juskani, 12, 2)
14) No hubo problema (Juskani, 12, 2)

Los ejemplos anteriores indican que los ninos pequenos hacen
alusion a objetos concretos especificos de la narracion, mientras
que los mayores se refieren a elementos faltantes de la narracion
como texto. Nuevamente aparece una tendencia de desarrollo
desde lo mas concreto y relacionado con el contenido de la narra-
cion hacia una reflexion mas centrada en el texto como tal.

Al comparar los tipos de respuestas que presentan los ninos
de ambas escuelas, se ve un fen6meno muy interesante que mues-
tra la siguiente tabla:

Tabla 3. Respuestas de contenido que mostraron diferencias por escuelas

Con. mundo Moral  Obstaculo Resolucion Ruptura Verdad

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

Mientras que los ninos 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 conté si fue verdad (Dulce, 9, 1)

Los de la escuela 2 dan respuestas mas relacionadas con los
elementos de contenido propios de la narracion (obstaculo, reso-
lucion, ruptura de la canonicidad):

18) El dguila trat6 de perseguir a la ardilla (Maria, 12, 2)
19) No terminé de contar la historia (Manuel, 6, 2)
20) Lo esta 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 reflexion que hacen los ninos sobre las narra-
ciones. Los ninos de la escuela 1 dan respuestas mas relacionadas
con su vida cotidiana, mientras que los de la 2 se centran mas 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 analisis de los tipos de respuestas de forma que producen los

ninos mostro las siguientes diferencias por edades:

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

Estructura Expresion Género Longitud
6 anos 0 3 0 2
9 anos 0 1 0 2
12 anos 6 4 13 2

Como fue visto anteriormente, las respuestas de forma estan
mucho mads presentes en los ninos de doce anos. En los mas
pequenos aparecen reflexiones sobre la longitud del texto, asi
como sobre la manera en la que se expresa el narrador,

21) Estuvo un poquito mas larga (Juan Carlos, 6, 1)
22) Habl6 con mas entusiasmo (Claudia, 6, 2)

Pero no es sino hasta los doce anos y inicamente en la escuela
2 cuando surgen reflexiones 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 crénica (Jéssica, 12, 2)

25) Eslo que acostumbran hacer en las historias (Maria, 12, 2)
26) Platic6 una anécdota que le sucedio ala ardilla (Alejandro, 12, 2)
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Esto indica que la reflexion sobre las estructuras narrativas y el
género textual es un aspecto que obedece a un aprendizaje rela-
cionado directamente con el proceso escolar'®. De esta manera,
las actividades linguisticas presentes en la escuela 2 fomentan mas
esta reflexion que las que se acostumbran en la escuela 1.

Respuestas de actuacion

Por ultimo, hace falta analizar las respuestas de actuacion que pre-
sentaron los ninos. Es conveniente recordar que aparecieron sélo
en los ninos mayores y primordialmente en los de la escuela 2,
por lo que, al igual que la reflexion sobre las estructuras narrati-
vas y el género textual, parecen ser producto de una ensenanza
escolarizada. El analisis senala que fueron muy comunes las que
se refieren a la comprensibilidad del texto,

27) Se entendié mas (Diana, 12, 1)
28) Tiene mads sentido la historia del amarillo (Maria, 12, 2)
29) Sise expresaba bien pero no se siente tanto (Juskani, 12, 2)

Mientras que s6lo una nina hizo referencia al impacto del tex-
to en el auditorio:

30) El de amarillo lo cuenta como si estuviera diciéndoselos a unos
ninos (Jéssica, 12, 2)
31) Lo hizo mas divertido para los ninos (Jéssica, 12, 2)

CONCLUSIONES

Los datos obtenidos a lo largo de este trabajo parecen senalar
que los ninos en edad escolar se percatan de las diferencias entre
una narracion y un guion 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 estd muy poco presente en los pri-
meros anos de la escuela primaria.
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ra como manifestacion de una historia. Sin embargo, si bien casi
todos los ninos de esta investigacion detectaron las diferencias
entre los dos textos, no todos tuvieron la misma capacidad para
reflexionar sobre las mismas. El desarrollo de la habilidad meta-
lingtiistica que involucra esta reflexion parece estar intimamente
relacionado con el tipo de escuela a la que asiste el nino.

El resultado mas sobresaliente indica que, al reflexionar sobre
una narracion, todos los ninos a partir de los nueve anos se despe-
gan lentamente de lo concreto y literal para ir mas alla del texto.
No obstante, el camino que seguiran a partir de este momento
esta determinado por el tipo de escuela a la que pertenecen.
Los ninos que van a una escuela en la que se ensena lengua, es
decir, donde se fomentan actividades de reflexion sobre el len-
guaje, contaran con diversas herramientas para reflexionar sobre
la estructura, género e importancia de un texto. En cambio, los
ninos pertenecientes a una escuela donde el trabajo con la lengua
se basa en tareas de tipo mecanico tenderan a buscar la ensenan-
za moral que se desprende del texto, sin ver el texto en si como
objeto de estudio.

Puedo concluir, por tanto, que para que el nino desarrolle
la capacidad para hacer una reflexion metalinguistica sobre un
texto como tal no es suficiente cubrir los contenidos de los libros
escolares. Resulta ademas esencial que tenga experiencias fre-
cuentes y enriquecedoras con la lengua, experiencias que toda
escuela deberia tratar de proveerle a sus alumnos.
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ANEXO
Ejemplos de reflexion sobre la estructura narrativa (fragmentos)
(X6chitl, 6 anos, escuela 1)

*KAR:  muy bien, Xo6chitl.
*KAR:  quién gano?

*XOC:  él
%act: senala el amarillo
*KAR: él?

*KAR:  muy bien.

*KAR:  por qué?

*XOC: 0.

*KAR:  por qué lo dijo un poquito mejor?

*XOC: porque habl6 mejor.

*KAR:  aha@i?

*KAR:  habl6é mejor?

*XOGC: 0.

%act:  asiente

*KAR:  como habl6 mejor?

*KAR: o sea, qué dijo?

*XOC: quelaadrilla [=ardilla] hab(ia) [//] habia encontrado
co+ [//] nueces.

*XOC: yse las habia comido.

*KAR:  aha@i.

*XOC: vy [/]y éste dijo.

*XOC: <que un> [//] que [/] que no se puede meter en el
agujero.

%act:  senala el rojo

*KAR:  ah@i, éste dijo que no se podia meter en los agujeros?

*XOC: 0.

Poact: asiente

*KAR:  ah@i, muy bien.

*KAR:  y qué otra cosa fue diferente?

*XOC:  de laardilla.

*KAR:  aha@i?

*KAR:  qué cosa de la ardilla fue diferente?
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que habian encontrado nueces.
y que se la habian comido.

ahora, qué [/] qué le fallo a éI?
por qué perdi6?

porque dijo.

<que no se podia meter> [/] que no se podia meter <la
ar(dilla)> [/ /] la ardilla.

a donde?

en los agujeros.

a:h@i en los agujeros.

y €l dijo que si?

levanta al amarillo

0.

asiente

ah@i bueno.

(Monica, 9 anos, escuela 2)

muy bien, Monica.

quién gano?

quién cont6 la mejor historia?

él.

senala el amarillo

el amarillo?

si.

por qué el amarillo?

porque tuvo mucha suerte la ardilla.
tuvo mucha suerte la ardilla?

también estuvo padre.

porque la [/] la aguila no se la comio.
y se tuvo que ir a otro lado.

y a poco en ésta si se la comio?

no.

entonces cual es la diferencia?

ah@i, que aqui tuvo suerte.
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y aqui no.

aqui por qué no tuvo suerte?

porque no se podia meter a los hoyos.
no cabia en +/.

quién?

quién no cabia?

la ardilla.

a:h@i aha@i.

oye, y este::@m en cuanto a la [/] la forma en la que
hablaron.

hablaron igual o diferente o:.

mas o menos diferente.

en qué sentido diferente?

porque aqui creo que empezaste +”/.

+” <habia una ardilla> [“].

yaqui+”/.

+” <una ardilla> [“].

aha@i?

si, porque casi todos los cuentos +”/.

+” habia una vez una nina +/.

aha: @i.

entonces éste empezo mds como cuento que éste?
aha@i.

(Edgar, 12 anos, escuela 1)

*KAR:
*EDG:
*KAR:
*EDG:
*EDG:
*EDG:
*EDG:
*EDG:

muy bien Edgar, quién gané6?

mhm@i.

quién conto la mejor historia?

la: roja tal vez.

porque: pues esta mal que las +/.

bueno@m, <las dos> [//] bueno@m las dos podria ser.
porque esta mal.

que las aguilas se coman a los animales.



*EDG:
*EDG:
*KAR:
*EDG:
%com:
*KAR:
Yact:
*EDG:

*KAR:
*KAR:
%act:

*EDG:
*KAR:
*KAR:
*KAR:
*EDG:
*KAR:
*EDG:
*KAR:
*KAR:
*KAR:
*EDG:
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esta mal.
que se coman a los animales?
si.

porque dice.

que: las ardillas si deben de salir por sus nueces.

aha@i.

y: <las ardi(llas)> [ //] las aguilas no caben en un aguje-
roy:+/.

eso dijo cual?

la roja.

y entonces por qué dices.

que ella [//] <la de> [//] la historia de la amarilla fue
mejor?

porque si debian@d de ser como trabajadoras.
para ir por su alimento.

deben de ser trabajadoras?

mhm@i.

afirma

y la ardilla de aqui no era trabajadora?

levanta a la roja

no, porque esa vez se encontro ahi sus alimentos en su
hoyo.

lo encontro6.

y éstar

levanta a la amarilla

lo fue a buscar.

ah@i ésta dijo.

que la ardilla fue a buscar alimento.

y ésta no lo dijo.

aha@i.

enton(ce)s por eso ésta fue una mejor historia?
si.

hay alguna otra razon.

por la cual piensas.

que fue mejor historia la de la amarilla?
mhm®@i no.
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*EDG:
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nada mas por eso?
si.

(Juskani, 12 anos, escuela 2)

*KAR:
*KAR:
*JUS:
*JUS:
*KAR:
*KAR:
*JUS:
*JUS:
*JUS:
*KAR:
*JUS:
*JUS:
*JUS:

*KAR:
*JUS:
*JUS:
*KAR:
*JUS:
*KAR:
*JUS:

muy bien, Juskani.

quién gano?

pues:: (ah)ora se me hace.

que gano la de amarillo.

(ah)ora la de amarillo.

por qué?

pue:s la de rojo digamos.

que no se le entiende bien al dltimo.
quién no se puede meter a los agujeros.
aha@i.

aunque si te pones a razonar.

<te das cuenta> [//] segun yo, te das cuenta.
que es el aguila.

aha@i.

pero:: +/.

como que eso no se le entiende.

ahora, cual de las dos te parecio.

<como mas> [//] que parecia mas como una historia?
mas como una historia?

la de amarillo.

la de amarillo.

por qué?

pues porque::, o sea, lo de <habia una vez> [“] normal-
mente siempre aparece.

aha@i.

pero:: ## e:h como se llama e:h también tiene un nudo.
en el que pasan los problemas.

cual es?

en el que el dguila se la iba a comer.

aha@i.

y ya el desenlace es.
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digamos.
que cuando se mete al agujero.
se come las nueces.

yya.

a mi se me hizo mas expresiva la de amarillo.
si?

pues el nudo a lo mejor fue.

lo que le fallo.

por qué le fallo?

porque na(da) mas dice.

que: como te decia.

un aguila que habia.

aha@i.

pero no alguna especie de: [/] de suspenso.
de qué le iba a pasar a la ardilla +/.
aha@i.

de que la perseguian.

y como se salvaba.

algo asl.

aha@i.

0 sea, no un problema en si.

o sea, no hubo un problema.

aa@i.

niega
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La argumentacion 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 testificado, la clarificacion via la argumentacién esta em-
parentada con el pensamiento critico, la solucion de problemasy
con la construccion y validacion del conocimiento cientifico.

Sin embargo, algunos de los ninos en edad escolar de nuestro
pais, 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 educacion 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 ejemplificar: en el libro
de Espanol de 5° de primaria, en la lecciéon 12 (1994: 78-81) se
presenta un texto y se le pide al alumno que diga cuales son los

* En el ano 2000, Margarita Pe6n estaba realizando su tesis doctoral en la
Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional Auténoma 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-
nol de 6° de primaria, en la leccién 11 (1995: 136-137) donde se
le pide al alumno que redacte un articulo 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 guia al estudiante como argumentar.
El segundo hecho, tal vez el de mayor envergadura, es el ignorar
que la argumentacion se modela de manera importante en la inte-
racciéon de maestros y alumnos, y dentro de la interaccioén entre
los mismos companeros mientras se involucran en actividades con
sentido, dentro de contextos reales, funcionales y relevantes. La
calidad de la interaccion de la conversacion que es inherente a
ella juega un papel medular en el aprendizaje de la argumenta-
cion. Sin embargo, los principios, reglas y estrategias que rigen
una interaccion eficiente son, en gran medida, desconocidos por
los maestros, por lo que no las integran a sus métodos de ensenan-
za-aprendizaje.

La reflexion de los problemas que traen consigo estos dos
hechos llevé al Laboratorio de Cogniciéon! y Comunicacién a
plantearse una investigacion orientada a estudiar como se pue-
den promover algunas capacidades relacionadas con la interac-
ciéon comunicativa y el razonamiento conjunto y su efecto en
la construccion del conocimiento y la capacidad para resolver
problemas. A partir de principios delineados por la perspectiva
sociocultural, se trat6 de analizar y promover en los educandos un
tipo de comunicacion especialmente efectiva, denominada habla
exploratoria como una herramienta para facilitar y hacer visible el
razonamiento conjunto, permitiendo a su vez la solucion de pro-
blemas. Un aspecto central de esta habla se refiere al uso de la
argumentacion coloquial como estrategia discursiva que busca locali-
zar y resolver diferencias de opinion, ademas de persuadir a través
de la defensa y contraste de puntos de vista. Estas acciones pue-

I Este Laboratorio, dirigido por la Dra. Sylvia Rojas-Drummond, estd ubi-
cado en la Division de Estudios de Posgrado de la Facultad de Psicologia de la
Universidad Nacional Auténoma de México.
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den dar lugar, a su vez, a la construccion de significados compar-
tidos y al eventual logro de consensos entre los participantes para
la solucion colectiva de problemas.

El estudio que aqui se reporta forma parte de esta amplia
investigacion, pero su alcance queda limitado a tres objeti-
vos especificos, que son: a) comparar la ejecucion de ninos en
dos momentos del ciclo escolar para analizar cambios en la capa-
cidad de argumentar dentro del contexto escolar, ) analizar el
efecto que tuvo la capacitacion en “habla exploratoria” en la canti-
dad y calidad de los argumentos expresados por los alumnos, y ¢)
evaluar si argumentos expresados de manera mas clara, precisa y
explicita repercute en una mayor habilidad de los alumnos para
resolver problemas en forma grupal.

Las preguntas de investigacion que guiaron este estudio fue-
ron: ¢Mejora la capacidad para argumentar de los alumnos de
5%y 6° como consecuencia de su permanencia en la escuela? ;Es
posible promover la capacidad argumentativa de los ninos en esta
etapa? Y si esto es posible, ¢cudles son los aspectos lingtiisticos que
se modifican y pueden explicar una mejor capacidad de los ninos
para razonar, argumentar y resolver problemas?

ARGUMENTAR Y ARGUMENTO?

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

Nuestra definicion de argumento coincide con la que en los
ultimos tiempos aparece mas generalizada dentro de la literatura
(Van Eemeren, Grootendorst, Jackson y Jacobs, 2000: 305) la cual

2 En la literatura se manejan dos tipos de argumentacion, la primera es la
argumentacion coloquial que es la utilizada para resolver puntos de vista con-
tradictorios en contextos de accién, para llegar al conocimiento de lo que es
apropiado en diferentes situaciones y la argumentacion logica formal centrada
en las formas de exposicion.
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establece que un argumento es la combinacion de una asercion
mas su sustento. Esta definicion es acorde con lo dicho por Aris-
toteles (1926: 425) quien senala que “el habla tiene dos partes, es
necesario afirmar algo, y después probarlo”.

En este estudio, un argumento consta de una asercion y de
uno o mas sustentos que la apoyan. Los sustentos pueden ser
razones de distinta indole, tales como pruebas, justificaciones,
demostraciones contextuales, ejemplos, analogias y credos (yo
creo que). Los argumentos completos pueden contener, ademas
de sustentos, una conclusion.

Un argumento se inicia cuando se hace una asercion que
establece una posicion y continta con los sustentos, aunque el
orden puede estar invertido. Este puede ser expresado por un
solo miembro, o aparecer dentro de la interlocucion de dos o
mas participantes, que comparten una actividad en comun (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 colaboracion con otro(s). La unidad
se establece en términos de coherencia, tomando todas las inter-
venciones que aparezcan y estén relacionadas con la asercion
que establecié una nueva posicion y que tengan una unidad de
sentido y una misma intencion. Un argumento termina cuando
el (los) participante(s) cambian de perspectiva.

Otro aspecto importante en el analisis de argumentos, es que
estén circunscritos a una actividad discreta contextualmente sig-
nificativa (Edwards y Mercer, 1988). En el caso concreto de este
estudio, se analiza la secuencia del habla que se origina cuando
tres ninos se involucran en la solucion de un problema, hecho que
permite evaluar la cantidad y calidad de los argumentos expresa-
dos por la triada 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 interaccion juega un papel preponderante, ya sea
que se interactie con profesores, o con companeros. Se conside-
ra que la comprension mejora al tener que explicar algo a alguien,
como a un companero 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 comprension.
La conversacion que acompana a una actividad con sentido no
s6lo debe esperarse, sino fomentarse en el ambito escolar.

Sin embargo, de acuerdo con nuestra experiencia, a la conver-
sacion dentro de los salones de clase muchas veces se le considera
como una practica entorpecedora. Esta observacion es comparti-
da por Mercer (1991), quien particip6é en un proyecto nacional
sobre oralidad en Gran Bretana. En las primeras fases de dicho
proyecto consigui6 informacion reveladora sobre lo que los ninos
creian que sus profesores pensaban acerca del valor de la conver-
sacion en el aula. Por ejemplo, los ninos mencionaron que “la
conversacion hace que dejes de trabajar”, “hablar es no trabajar”
y que “si te dejan hablar es porque el trabajo que estas haciendo
no es importante”. Estas creencias son bastante comunes en las
escuelas primarias de nuestro pais, y reflejan el concepto que se
tiene de la conversacion dentro del salon de clase, el cual esta
bastante alejado de la nociones de que la conversacion es medu-
lar para la comprension y el aprendizaje, y que la discusion 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 construccion del conocimien-
to. Mercer (1995), después de una serie de estudios, mostré que
cuando los ninos interactian con el proposito de resolver proble-
mas muestran, normalmente, tres formas de hablar. La primera,
conocida como conversacion o habla disputativa, se caracteriza
porque los participantes tienden a tomar decisiones individuales,
los intercambios son notablemente cortos y consisten en afirma-
ciones y contra-afirmaciones. En el plano psicologico, la relacion
entre los companeros es competitiva, se hace gala de la informa-
ciéon pero sin compartirla, se oponen las diferentes opiniones,
pero no se llega a acuerdos, cada participante tiene su verdad y
no hay disposicion para negociar. La interacciéon en este tipo de
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conversacion es de tipo defensivo, lo que interfiere con la cons-
truccion del conocimiento.

La segunda forma de hablar que encontraron estos autores es
la acumulativa. En este tipo de conversion los hablantes construyen
positivamente, pero no de manera critica, sobre lo que ha dicho
otro. El discurso acumulativo se caracteriza por las repeticiones,
las confirmaciones y las elaboraciones. En el nivel psicolégico, este
tipo de habla tiende a aparecer cuando existen relaciones implici-
tas de solidaridad y confianza entre los participantes. La regla basi-
ca que tiende a operar es la confirmacion constante de las ideas y
las opiniones de los companeros, y elaboraciones sobre esas opi-
niones sin confrontarlas, lo que limita el andlisis de la informacion
y la construccion 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 ultima forma es el habla exploratoria, que surge
cuando los companeros se comprometen de manera critica, pero
constructiva con las ideas expresadas por los demas. Las afirmacio-
nes y las sugerencias se ofrecen para ser consideradas de manera
conjunta y ser cuestionadas y/o defendidas. Cuando se expresan
afirmaciones dudosas se piden justificaciones y se ofrecen hipo-
tesis alternativas. En comparacion con las otras dos formas con-
versacionales, en el habla exploratoria el conocimiento se explica
mas abiertamente y el razonamiento es visible durante la conver-
sacion. Las reglas basicas requieren que se observen y consideren
los puntos de vista de todos los participantes, que se declaren y
evaluen explicitamente las propuestas, y que el acuerdo explicito
preceda a la toma de decisiones sobre las acciones a seguir.

Después de una esmerada investigacion sobre el tema, Mercer
(1995) lleg6 a la conclusion de que el habla exploratoria es la mas
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 construccion del conocimiento, ya que promue-
ve formas para razonar con el lenguaje, facilitando la compren-
sion y la resolucion conjunta de problemas. Ademas, el habla
exploratoria esta vinculada al discurso “educado” porque estimula
la critica constructiva y orienta a la formulaciéon de propuestas
bien argumentadas que son muy valoradas en muchas sociedades.
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Rojas-Drummond, Gémez, Mendoza, Morales, Vélez, Pérez
y Romero (en preparaciéon) muestran que el tipo de habla que
presentan los ninos de 5% y 6° 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 ninos resuel-
ven problemas de manera conjunta, lo que limita su capacidad
para solucionarlos. En el analisis cualitativo hecho por estos
investigadores sobre los tipos de habla, encontraron, al igual
que Mercer, que cuando los ninos trabajan en pequenos grupos
parecen regirse por reglas basicas ineficientes no compartidas,
que afectan negativamente su ejecucion. Ejemplos de estas reglas
ineficientes, pero frecuentemente utilizadas por grupos de ninos
mientras trabajan, es creer que quien maneja el teclado de una
computadora, o el companero que escribe es quien debe pensar
y tomar las decisiones; o que cuestionar y pedir aclaraciones es
conducta de companeros poco cooperativos o solidarios. Apoya-
dos en los estudios de Edwards y Mercer (1988) y Mercer (1995),
concluyeron que era necesario modificar estas creencias y explici-
tar reglas basicas eficientes, ademads de inducir su uso para lograr
una comunicacion efectiva que facilitara el trabajo en equipos
durante el aprendizaje.

Entre estas reglas basicas 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 justificaciones y aclaraciones cuando no
se comprenden la ideas expresadas por otro, es util hacer suge-
rencias e intercambiar informacion relevante, se debe utilizar un
lenguaje cortés, los participantes deben asegurarse que el equipo
se pone de acuerdo después de hablar, etc. La capacitacion en
habla exploratoria induce a descubrir y a utilizar estas reglas y otras
similares. Se fomenta el uso del habla como una habilidad, ade-
mas de involucrar a los alumnos de manera critica y constructiva
con las ideas de los otros.

El habla exploratoria esta orientada a lograr una comprension
compartida a través de la interaccion 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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guia a los participantes a buscar, de manera colectiva, argumen-
tos validos para resolverlas. Otra situacion interesante aparece
cuando los participantes difieren en experiencia y conocimiento,
donde se les lleva a defender sus puntos de vista justificando sus
posiciones, lo que puede llevar al grupo a aceptar como valido un
nuevo conjunto de conocimientos.

Esta capacitacion favorece la interaccion respetuosay la discu-
sion razonada para aumentar la posibilidad de hacer admitir una
posicion, opinion o conclusion dentro del grupo. La dinamica
del habla exploratoria incluye muchas habilidades discursivas, pero
como puede deducirse de lo expresado hasta ahora, el argumen-
tar es una accion 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 guia para que clarifiquen con susten-
tos aceptables, y los pidan cuando no comprenden lo que dicen
otros, ademads 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 CAPACITACION
DEL HABLA EXPLORATORIA

La capacitacion en habla exploratoria sigue los lineamientos mar-
cados por la teoria sociocultural. Antes que todo, se sustenta en
la concepcion de que el conocimiento se construye en colabora-
cion, tanto de alumnos como de profesores. Todos participan en
el desarrollo de la competencia comunicativa integral. Ademas,
todo aprendizaje es situado, es decir, se ubica a la ensenanza 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 reflexion sobre como, cuando, donde, por qué
y para qué utilizar las estrategias y los conocimientos, fomentando
asi la reflexion metalinguistica y metacognitiva.

Durante la capacitacion se utiliza la participacion guiada, que
se refiere a la interaccion entre expertos y novatos, asi como entre
pares para promover la apropiacion del conocimiento que gra-
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dualmente favorezca la competencia comunicativa entre todos los
participantes. Esto incluye a su vez la creacion de puentes entre
lo dado y lo nuevo, la estructuracion de las situaciones, la expli-
citacion de las reglas basicas de la competencia comunicativa,
asi como el andamiaje. Este Gltimo proceso se refiere 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 apropiandose de las estrategias promovidas.

La capacitacion en habla exploratoria involucra el desarrollo de
estrategias generales de solucion de problemas, tales como el ana-
lisis de metas, la planeacion y seleccion de estrategias particulares
adecuadas a la situacion comunicativa, la supervision y evaluacion
de la ejecucion, asi como la toma de medidas correctivas.

INVESTIGACIONES SOBRE ARGUMENTACION

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

La argumentacion juega un papel muy importante, porque,
como sostiene Habermas (1984), muchas de las practicas comuni-
cativas estan orientadas a alcanzar, mantenery renovar el consenso.
Una caracteristica importante y definitoria de la argumentacion es
que surge con la finalidad de enfrentar “e intentar resolver” una
diferencia de opinién por medio de la exploracion de la justifica-
cion relativa de los puntos de vista en competencia. Por lo tanto, la
practica comunicativa de todos los dias incluye una practica argu-
mentativa, la cual esta presente, aunque no siempre consciente.
Asimismo, Habermas afirma que los procesos de aprendizaje a
través de los cuales adquirimos conocimientos del mundo, supera-
mos nuestras dificultades de comprension, y extendemos y reno-
vamos nuestro lenguaje, se apoyan en la argumentacion.
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Por otro lado, la argumentacion constituye un proceso de pen-
samiento muy poderoso, ya que permite negar, criticar y justificar
los conceptos y los hechos, encontrar sus opuestos y generar una
nueva perspectiva ya sea en la interaccion social o en la delibera-
cién con uno mismo. Billig (1987) considera que la organizacién
retérica® se da en el momento en que es necesario considerar
cualquier version alternativa real o potencial sobre la interpreta-
cion 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 ultimo, la argumentaciéon es muy importante porque
nos prepara para el lenguaje cientifico. Candela (1999) conside-
ra que hacer ciencia en cierto contexto incluye la apropiacion de
los recursos discursivos, de las maneras de hablar, de argumentar,
debatir y legitimar el conocimiento. Esta perspectiva retorica de
la ciencia sostiene que las ideas no son fundamentalmente 16gi-
cas, ni empiricas, ni racionales; sino que son culturales, contex-
tuales y paradigmaticas. La ciencia es reflexion y debate sobre las
alternativas explicativas. Una de las principales razones es que el
mismo cientifico puede hacer descripciones distintas del mismo
fenémeno en diferentes momentos, de donde se concluye que
las versiones dependen del contexto. Por eso, el estudio de la
argumentacion vuelve a aparecer como un elemento importan-
te para comprender como se organiza el discurso en contexto y
como se construyen versiones de una experiencia cientifica. En
esta misma obra, Candela sostiene que la ciencia es reflexion y
debate sobre las alternativas explicativas de los hechos. Asimismo,
cuando nos enfocamos en los procesos de construccion del cono-
cimiento dentro del salén de clase, la argumentacion juega un
papel fundamental, pues es otra forma de describir la realidad;
cuando se aprende ciencia, los ninos no aprenden s6lo de la expe-
riencia perceptiva, sino de la forma como la ciencia se describe, se
explica, se justifica y se argumenta.

% Arreglo que se da al discurso cuando se organiza para reforzar, alterar o
responder a las opiniones de un publico determinado y que tiene como funcién
el influir sobre un auditorio hacia cierto fin en particular.
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La importancia de la argumentacion para resolver diferencias
y llegar a consensos, como proceso de pensamiento, y como pre-
paracion para el lenguaje cientifico, hacen de este proceso un
rico campo de investigacion, como el que ha surgido en paises
angloparlantes?. Para citar s6lo algunos ejemplos interesantes,
estan las investigaciones de Wilkinson (1986), quien muestra los
paralelismos existentes entre las competencias argumentativas y
narrativas y su apariciéon en edades muy tempranas. Otros ejem-
plos notorios son los de Freedman y Pringle (1984) y Kraf (1975),
quienes clarifican la serie de problemas que enfrentan los estu-
diantes cuando escriben argumentos. Una investigacion mas es la
de Andrews, Clarke y Costello (1993), quienes aportan evidencia
valiosa para conocer como los estudiantes empiezan a utilizar for-
mas convencionales del lenguaje en los argumentos.

Hasta donde se ha indagado, en idioma Espanol las investiga-
ciones sobre argumentacion 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
organizacion social durante la participacion de los alumnos en
clases de ciencias. También le interesa analizar las orientaciones
docentes que promueven la argumentacion en los educandos. En
estos trabajos, Candela se enfoca en la argumentacion como pro-
ceso para construir el conocimiento cientifico en el aula, pero no
aborda las caracteristicas linguisticas 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-
tigacion sobre argumentacion en Espanol. Pero a diferencia de
ella, el estudio que aqui se reporta intenta dar algunos elemen-
tos relacionados con aspectos lingtisticos que pueden dar cuenta
de los elementos que constituyen una estructura argumentativa
clara, precisa y explicita, los cuales, sabemos, repercuten direc-
tamente en la probabilidad para que los alumnos creen signifi-
cados compartidos y construyan el conocimiento. Se espera que

* Una revisién 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.

METoDpo
Objetivos especificos

e Comparar la ejecucion de ninos de 5° y 6° 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 argumentacion entre grupos de
ninos que fueron capacitados explicitamente por sus maes-
tros en el uso de habla exploratoria, contra otro grupo de ninos
equivalente que no recibi6 dicha capacitacion.

® Analizar si una argumentacion mas clara, precisa y explicita
tiene un efecto positivo para resolver problemas grupalmente.

Muestra

En el estudio participaron originalmente 88 ninos de 5°y 6° (9
a 12 anos), provenientes de dos escuelas oficiales del sur de la
Ciudad de México. Las escuelas eran aledanas y equivalentes en
su nivel socioeconémico. Una de ellas fue asignada a una condi-
cion experimental y la otra a una condicion control. Se trabajo
con ninos de estos grados, porque el Laboratorio de Cognicion y
Comunicacion se ha enfocado principalmente al desarrollo y pro-
mocion de procesos que surgen una vez adquiridas las habilidades
basicas de la lecto-escritura.

A partir de dicha muestra original, se seleccion6 al azar a 18
ninos de 5° y 6°: nueve ninos pertenecian al grupo experimental y
nueve al control. Se hizo esta seleccion para analizar con mucho
mas detalle, como estudio microgenético, algunos de los cambios
que tuvieron lugar en los ninos en relacion con sus capacidades
para usar la argumentacion durante el proceso de apropiacion de
las reglas base promovidas, inherentes al habla exploratoria. Estos
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18 ninos fueron los sujetos focales del estudio sobre argumenta-
cion que se reporta.

PROCEDIMIENTOS
Aplicacion de pruebas

A todos los ninos se les aplicé una prueba de solucion de proble-
mas logico-perceptuales, conocida como Prueba de Matrices Progre-
sivas de Raven (Raven, 1977) antes y después de la capacitacion
en habla exploratoria. Esta prueba se utiliz6 con un fin diferente
para el cual fue originalmente desarrollada; no se utiliz6 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 esta plenamente justificado (Wegerif y Mercer, 1997; Wegerif,
Mercer y Dawes, 1999). La prueba se present6 en dos versiones
paralelas: una se us6 como prueba individual y la otra se admi-
nistré posteriormente a los mismos ninos, pero organizados en
pequenos grupos conformados por triadas. Para los fines del pre-
sente estudio, s6lo se reportan los resultados de la version en estas
triadas. Dichas triadas fueron filmadas en febrero y en junio del
mismo ciclo escolar, durante la pre y posprueba, mientras resol-
vian conjuntamente los problemas incluidos en éstas.

Transcripcion de los videos

Los videos fueron transcritos y cotejados por un minimo de tres
investigadores para asegurar su fidelidad. Para hacer las transcrip-
ciones del discurso se dividi6 una hoja en dos columnas. En la
columna izquierda se puso el discurso y, en la derecha, la interac-
cion. De esta manera, las secuencias de los didlogos se presentan
junto con la informacién contextual referente a lo que los alum-
nos hacen mientras hablan. Se hizo una transcripcion ortografica,
se conservo el uso de letras mayusculas y puntos para senalar el
comienzo y final de las frases. Se utilizaron algunas convenciones
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para la transcripcion del discurso, tales como: (...) palabras sin
descifrar; // pausas de mas de tres segundos;] habla simultanea.

Finalmente, la unidad de analisis del habla fue todos los enun-
ciados que se expresaron durante la solucion de cada problema
(30 problemas en total por cada version). Este hecho facilito reco-
nocer los argumentos y los contra-argumentos dados en relacion
con un solo problema.

Intervencion

Antes de la intervencion con los educandos, los maestros de 5°
y 6° del grupo experimental fueron capacitados para aplicar un
programa de innovacion 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
capacitacion de los docentes como el de los educandos se llevaron
a cabo respetando los lineamientos explicados en la perspectiva
sociocultural. Estos incluyeron: el aprendizaje cooperativo, la par-
ticipacion guiada, la reflexion metacognitiva, el andamiaje y la
transferencia gradual de la responsabilidad, entre otros.

La capacitacion de los educandos consistio 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
salon de usos multiples arreglado ex profeso para fines de la inves-
tigacion, 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 asi poder argumentar sus puntos de vista, negociar con-
juntamente alternativas y hacer explicitos sus razonamientos para
resolver diversos tipos de problemas de manera colaborativa.

Las reglas base promovieron que los ninos aprendieran a:
a) expresar y compartir sus ideas; ) escuchar y respetar los puntos
de vista de sus companeros; ¢) argumentar y justificar sus opinio-
nes; d) criticar constructivamente, pidiendo a los otros que justi-
ficaran sus ideas cuando éstas no quedaban claras, y e) tratar de
llegar a acuerdos consensuados.
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Durante la capacitacion, los maestros primero daban ense-
nanza grupal y luego dividian a los ninos en equipos para realizar
diversas actividades colaborativas y de discusion. Estas activida-
des implicaban la aplicacion y practica de las reglas base en diver-
sos contextos. Estos incluyeron: juegos, actividades cotidianas y
la solucion de varios tipos de problemas tanto de razonamiento
como de dilemas morales. Ademas, se realizaron debates y trabajo
de discusion a partir de la lectura de textos narrativos y expositi-
vos. Por ultimo, se realiz6 investigacion empirica.

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

Procedimiento general de analisis de datos

De manera general, para el tratamiento de los datos de la investi-
gacion original se realizo una serie de analisis cuantitativos y cuali-
tativos de manera complementaria. Para ello se aplic6 una version
modificada del “Método Dinamico de la Piramide Invertida” desa-
rrollado por Wegerif y Mercer (1997).

Con dicho método, se trabajan datos desde solo cualitativos
con pocos sujetos, hasta s6lo cuantitativos con grupos mas gran-
des de sujetos. El analisis pasa por diferentes combinaciones de
andlisis complementarios de tipo cuantitativo y cualitativo de dis-
tintos niveles de refinamiento y abstraccion. Los datos obtenidos
en los diversos niveles de analisis se combinan de manera dina-
mica y en diversos sentidos para hacer inferencias, asi como para
derivar y confirmar predicciones sobre el fenomeno de interés.
Dicho método se utilizé en la investigacion original para analizar
los tipos de habla producidos por los ninos. En este estudio en
particular, los aspectos que se analizaron fueron los siguientes:

a) Numero de argumentos. Para contar los argumentos se res-
peto la definicion dada al principio de este estudio, es decir, que
un argumento es la combinacion de una aserciéon mas su susten-
to. Un argumento se inicia cuando se hace una afirmacion que
establece una posicion y continia con los sustentos. Se toman
todas las intervenciones que aparezcan y estén relacionadas con
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la afirmacion y que tengan una unidad de sentido y una misma
intenciéon. Un argumento termina cuando se cambia de perspec-
tiva. Para cuantificarlos, se analiz6 cada argumento expresado por
los ninos mientras resolvian cada problema de la prueba. Poste-
riormente se sumaron todos los expresados en los 30 problemas.
Para clarificar este aspecto se proporciona un ejemplo del habla
de una triada compuesta por dos ninos (Leopoldo y Miguel) y
una nina (Gaby), mientras resolvian 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. Transcripcion del habla de los nirios mientras
resuelven el problema

Transcripcion del habla

Interaccion de los ninos
con el contexto

1. G: Aqui 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 aqui tiene
asi quitan la estrellita y los puntitos (...)

G: Senala la opcion 1.

G: senala la matriz con
el lapiz y se dirige a sus
companeros.

5. L: Aqui le quitan solo los circulitos.

6. G: Aja los circulitos

y esa parte, como la estrellita nada mas.
7. M: Seria éste miralo

8. L: lo que le quitaron

9. M: seria este, porque mira va asi, asi
10. G: pero como si no tienen puntitos
11. L: no tiene puntitos, quedaria nada
mas la cruz.

12. G: umju// si por lo que le quitaron..

G: afirma con la cabeza.

M: senala la figura que se
omite en la matriz.

M: senala opcién 7.

L: senalando la matriz, se
lleva el lapiz a la cabeza.
M: afirma con la cabeza.
G: escribe la respuesta.

L: cambia la hoja.

En esta transcripcion, Gaby (G) da un primer argumento
cuando sostiene a través de los turnos 1, 4, 6 y concluye con 12,
que la opcion correcta es la cruz (opcion 1) porque la secuencia
de figuras del problema pierde dos elementos. Su argumentacion
lleva a reflexionar 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
asercion en el turno 5 diciendo que sélo le quitaron un elemen-
to (los circulitos). En un tercer argumento, Miguel, en el turno
9 sostiene que la opcion correcta es otra que no viene al caso y
lo apoya con un sustento muy rudimentario, utilizando deicticos.
Por ultimo, en un cuarto argumento, Gaby y Leopoldo rechazan
la asercion hecha por Miguel, en los turnos 10 y 11. En sintesis,
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en esta secuencia de habla, mientras se resuelve un problema en
particular, la triada expres6 4 argumentos.

b) Fases de transicion en la claridad y precision de los argu-
mentos: el objetivo de este punto es determinar la eficiencia con
que se usa el lenguaje para generalizar, categorizar y combinar la
informacion proveniente del contexto fisico de manera descon-
textualizada, es decir, que las palabras y los enunciados utiliza-
dos en los argumentos no dependan de la percepcion de objetos
y entornos concretos. El criterio utilizado es de corte linguistico,
se analiza cada argumento para determinar qué tanta informa-
cion se expresa de manera explicita y qué tanta se deja en forma
implicita. Con este criterio se clasifican los argumentos en cuatro
niveles que reflejan las fases de transicion en el uso del lenguaje:
argumentos rudimentarios, argumentos implicitos, argumentos
semi-explicitos y argumentos explicitos. En la tabla 2 se presentan
las caracteristicas y los ejemplos de cada nivel.

Como se puede ver en los ejemplos de los argumentos rudi-
mentarios que aparecen en esta tabla, los ninos tienden a expresar-
se exclusivamente senalando o utilizando la deixis como estrategia
lingtistica. Otros ejemplos tipicos 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 significado pro-
pio, s6lo gramaticalizan aspectos del contexto y hacen referencia
a la situacion en que se produce un enunciado. Este tipo de argu-
mentos puede llevar a diferentes interpretaciones, limitando la
posibilidad de compartir significados y construir el conocimiento.

En el siguiente nivel se pueden observar los ejemplos de los
argumentos implicitos. En este nivel los ninos omiten los referen-
tes de manera sistematica y solo explicitan aquello que se dice
de ellos. Este hecho provoca que los enunciados sean dificiles 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 significados y construir el conoci-
miento es limitada. Estos dos primeros niveles resultan débiles en
cuanto su claridad y precision para razonar, comparados con los
dos siguientes.

En los argumentos semiexplicitos, la asercion y el sustento
se expresan de manera congruente y casi completa, pero como se
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Tabla 2. Fases de transicion en la claridad y precision de los argumentos

Nivel Caracteristicas Ejemplos
Espérate, si, si es €sta, porque mira, estd asi.
Argumentos  Senalizaciéon yuso  No, por esto.
rudimentarios de deixis. Seria éste, porque mira, va asi, asi.
jAh! No, éste, si porque fijate.
Es esta ¢no?//Si porque mira, esta metido,
esta en medio y éste no tiene.
No, porque mira, si se va separando y cuan-
Argumentos  Todos los referen-  do se separa se junta ¢si o no? ta dime.
implicitos tes estan implicitos. Si luego va asi y se va recorriendo hasta
abajo y toca hasta abajo, y esta de aquél
lado hasta abajo, es la cinco.
Es ésta. S porque se pone.
No, el cuadrado// el cuadrado rayado. Fal-
ta un circulo con éste.
Argumentos  Enunciados con- Es la cruz// a la segunda figura le quitan
semiexplicitos gruentes perono  los puntitos. Vamos viendo la secuencia,
acabados. Por lo aqui tiene asi, quitan las equis y los punti-
menos hay un ele-  tos. Queda la cruz.
mento no explicito. Se supone que a ésta figura le quitaron los
puntitos y aqui le quitaron éste, entonces
aqui seguiria un tache.
No jaguanta!// En la figura de en medio
Argumentos  Enunciados con- le quitan s6lo los circulitos, no tiene punti-
explicitos gruentes y acaba-  tos, quedaria nada mas la cruz.

dos, con todos los
elementos expli-
citos.

No, yo digo que es un cuadrado blanco, un
cuadrado sin el circulo. Fijate, en la figura
de la izquierda se le quita el circulo, en la
de abajo el rombo, queda el cuadrado.

puede ver en los ejemplos que aparecen en la tabla, se deja algun
elemento de informacion implicito (el cual aparece subrayado), y
como puede observarse no es un elemento crucial para compren-
der el enunciado.

En los argumentos explicitos, la informacion y el sustento se
expresan plenamente, en informaciéon congruente, con todos
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estos elementos. En este tipo de argumentos los conceptos se rela-
cionan de manera logica y el razonamiento se hace mas claro,
aumentando la posibilidad de compartir significados y construir
el conocimiento.

¢) Marcacion lingtistica entre los elementos de la argumenta-
cién (nexos): los nexos son importantes porque marcan la orga-
nizacion de las ideas dentro de un argumento. El Gnico criterio
utilizado es que el nexo una la asercion con un sustento, o dos
sustentos entre si, o el sustento con una conclusion.

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 indole, como serian las
justificaciones, las demostraciones contextuales, los ejemplos,
las analogias, las evidencias, los credos (yo creo) y las repeticio-
nes. Una argumentacion rica tiende a utilizar diferentes tipos
de sustentos. Para ejemplificar, se vuelve a tomar como ejemplo
la misma transcripcion que se presenta en la Tabla 1. En dicha
transcripcion, Gaby afirma en el turno 1 que la respuesta es
la cruz y para ello da como justificacion (explicacion que se da
para apoyar una opinién) que le quitaron dos elementos. Esta
unica justificacion se parafrasea con dos repeticiones (se vuelve
a decir lo mismo para enfatizar un argumento) en los turnos
4y 6. Después, Miguel y Leopoldo se oponen a Gaby y susten-
tan su asercion en el turno 5 con una justificacion. Posterior-
mente, Miguel propone una nueva asercion y la apoya con una
demostracion contextual (se remite al objeto para apoyar una opi-
nion). Gaby y Leopoldo rechazan la asercion de Miguel con una
justificacion. En sintesis, en esta secuencia del habla que con-
tiene cuatro argumentos, la triada dio tres justificaciones, dos
repeticiones y una demostracion contextual.

¢) Promedio de calificaciones en pre y posprueba en la prueba
de Matrices Progresivas de Raven grupal: el objetivo de la valora-
cion de este aspecto es tener un indice de como la calidad de la
argumentacion repercute en la capacidad de los ninos 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 hipotesis de este trabajo de investigacion fue que el
uso de habla exploratoria podia mejorar las capacidades discur-
sivas de los alumnos para establecer, defender y contrastar sus
puntos de vista para finalmente llegar a un consenso, habilidades
enmarcadas en el concepto de argumentacion. La evidencia rele-
vante para evaluar esta hipotesis proviene de los cinco tipos de
analisis cualitativos y cuantitativos explicitados en la seccion ante-
rior. Como se menciono, los datos se obtuvieron de las transcrip-
ciones hechas a partir de los videos. Las grabaciones se realizaron
mientras los alumnos trabajaban en triadas resolviendo juntos los
problemas de la pre y posprueba, antes y después de la capacita-
cion en el uso de habla exploratoria. Estos datos se compararon con
los datos obtenidos por otro grupo de ninos equivalentes que no
recibieron dicha capacitacion.

Numero de argumentos

En primer lugar tenemos el numero de argumentos, cuantificados
con base en lo expuesto en el inciso @) que antecede a la secciéon
de resultados. Estos argumentos son expresados por las tres tria-
das que recibieron la capacitacion, las cuales, en conjunto hemos
llamado grupo experimental, y la ejecucion de las tres triadas que
no recibieron la capacitacion, las cuales hemos denominado gru-
po control. Como puede observarse, durante la preprueba ambos
grupos ejecutaron a un nivel similar, y sus puntajes no difirieron
de manera significativa (X2=5.57, gl = 2, p > 0.05).

Después del programa de capacitacion, cuando resolvieron
los problemas de la posprueba, el grupo experimental dio 117
argumentos y el control s6lo 46. La diferencia entre los grupos es
estadisticamente significativa (X2 = 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 promovié que los alumnos entrenados pudieran
ver los problemas desde diferentes perspectivas, lo que originé
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Figura 2. Numero de argumentos producidos por cada grupo
experimental en cada prueba
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que sostuvieran diferentes posiciones, dieran mas opiniones y las
apoyaran antes de resolver un problema.

Fases de transicion en la claridad y precision de los argumentos

Es interesante que haya mds argumentos, pero mds importante es
que a través de ellos se puedan ir compartiendo los significados
para realmente construir el conocimiento. Con este fin se realizo
el segundo analisis que se reporta a continuacion. 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
informacion que contienen. Cabe recordar que para analizar este
aspecto de la argumentacion se formularon cuatro niveles que
reflejan las fases de transicion en el uso del lenguaje: argumentos
rudimentarios, argumentos implicitos, argumentos semiexplici-
tos y argumentos explicitos. (Ver inciso b para procedimiento de
clasificacion de los argumentos.)

La figura 3 muestra los resultados obtenidos en los dos grupos
en pre y posprueba.
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Figura 3. Fases de transicion en la claridad y precision
de los argumentos
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El nivel blanco inferior representa los argumentos rudimen-
tarios, en los cuales los ninos se expresan senalando o utilizan-
do la deixis como estrategia discursiva. En el siguiente nivel, en
rayas, aparecen los argumentos implicitos, en estos argumentos
los alumnos omiten sistematicamente los referentes y solo expli-
citan aquello que se dice de ellos. En el tercer nivel, en gris, apa-
recen los argumentos semiexplicitos, que son aquellos en que se
deja algin elemento de informaciéon incompleto. Por tltimo, en
el cuarto nivel en negro, que s6lo aparece en la posprueba del
grupo experimental, aparecen los argumentos explicitos. Como
puede observarse en esta figura 3, el grupo experimental en la
posprueba aumenta, en proporcion, los argumentos expresados
con enunciados semiexplicitos y explicitos. En contraste, al anali-
zar las dos columnas correspondientes al grupo control, se puede
observar que la proporcion de argumentos rudimentarios e impli-
citos se mantiene similar en pre y posprueba, y no aumentan los
argumentos semiexplicitos y explicitos.

Con el fin 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 consider6 como los mas elaborados, caracteris-
ticos de una argumentacion plena. El analisis estadistico se baso
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en esta suposicion. La diferencia entre el grupo experimental y el
control resulté estadisticamente significativa (X%=15.38 gl =1, p<
0.001).

Estos resultados nos indican un avance muy importante de las
triadas 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 mas completa. En contraste, las
triadas del grupo control parecen no haber avanzado durante el
ciclo escolar.

Marcacion lingiiistica: nexos

El tercer aspecto analizado se refiere a los nexos utilizados para
vincular los diferentes elementos de la argumentacion. La pre-
sencia de nexos marca la organizacion del argumento y facilita
su comprension, ya que permite interpretar, con mayor claridad,
las relaciones que guardan los diferentes elementos dentro de los
argumentos, es decir, la asercion con los sustentos, los susten-
tos entre si, o los sustentos con la conclusion. En la tabla 3 se
especifican 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 renglon de total, el grupo
experimental enlazé los elementos de sus argumentos utilizan-
do un mayor numero de nexos en la posprueba comparados con
la preprueba. A diferencia, el grupo control utiliz6 un numero
de nexos similar en ambas pruebas. La diferencia entre el grupo
experimental y el control es estadisticamente significativa (X% =
6.40,gl=1,p <0.02).

Es muy interesante notar que el grupo experimental no sola-
mente produjo un mayor numero de nexos, sino que utilizé 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, €l cual se aplico preferentemente para
subordinar ideas; el uso del nexo adversativo pero, que se uso, por
lo regular, para oponerse a la opiniéon expresada por otro compa-
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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
Si 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

nero; y el nexo entonces, que se utilizé para expresar la conclusion
logica después de dar uno o mads sustentos. Estos resultados sugie-
ren que la capacitacion en el uso del habla exploratoria tuvo un
efecto positivo en la habilidad de los alumnos para organizar sus
ideas dentro de la argumentacion.

Tipos de sustentos

Como se menciond, en el estudio se consider6 que argumentar
implica dar razones para hacer admitir una posiciéon, opinion o
conclusion determinada; la argumentacion esta orientada a per-
suadir y para hacerlo es necesario apoyar nuestras aserciones con
algtn tipo de sustento. Asimismo, se menciono que entre estos sus-
tentos estan las justificaciones, las demostraciones contextuales, las
repeticiones, los ejemplos y contra-ejemplos, las analogias, etcétera.

La figura 4 muestra el tipo de sustento que utilizaron los ninos
de ambos grupos en la pre y la posprueba.
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Figura 4. Tipos de sustentos
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En esta figura se puede observar que los alumnos del grupo
experimental y control sélo utilizaron tres tipos de sustentos, tan-
to en la pre, como en la posprueba. Estos son: las justificaciones,
que son explicaciones para dar soporte a una opinion; las demos-
traciones contextuales, en las cudles se remite al objeto apara apoyar
una opinion, y las repeticiones, donde se vuelve a decir lo mismo
o una parafrasis de lo mismo para enfatizar otro sustento ya men-
cionado.

En la figura 4 también se puede observar que, después de la
capacitacion, los alumnos del grupo experimental ofrecieron mas
sustentos en general, y de manera interesante, el nimero de jus-
tificaciones aument6 a mas del doble comparado con las demos-
traciones contextuales. Esta situacion 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 capacitacion en habla explorato-
ria indujo a los alumnos a explicar mds y a hacer mas evidente su
razonamiento.

Hasta aqui 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 seccion
presentaremos datos sobre como estas capacidades se relaciona-
ron con las habilidades mostradas por los educandos al resolver
problemas.
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Resultados sobre las habilidades cognitivas

El ultimo objetivo de este estudio esta orientado a aclarar la rela-
cion que se da entre los cambios lingtisticos que tienen lugar
en la expresion de los argumentos y la capacidad de los ninos
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 capacitacion. Estos datos reflejan la capacidad
que muestran los ninos para transferir lo aprendido a un ambito
diferente, en este caso a problemas de tipo logico-perceptual. Es
importante enfatizar que lo que se capacit6 fueron formas de inte-
ractuar para hacer el razonamiento mas eficiente. La solucion de
problemas constituy6 una actividad importante para hacer funcio-
nal el aprendizaje. Pero los problemas a los que se enfrentaron los
ninos durante la capacitacion fueron muy distintos a los impues-
tos por la Prueba de Raven, tanto en forma como en contenido.

En la figura 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 capacitacion en habla explo-
ratoria.

Figura 5. Promedio de calificaciones grupales en pre y posprueba Raven
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Como puede observarse, durante la preprueba ambos grupos
ejecutaron a un nivel similar, y sus puntajes no difirieron de mane-
ra significativa (F = .845; g.1. = 7; p > .05). En contraste, la figura 5
muestra en forma clara como en la posprueba los estudiantes del
grupo experimental solucionaron los problemas mucho mejor
que sus companeros del control. Las diferencias entre los punta-
jes de los dos grupos en la posprueba fueron altamente significati-
vas a favor del grupo experimental (F=7.284; g.1. = 8; p <.0001).

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

Los resultados obtenidos en los analisis anteriores nos llevan
a sugerir que esta mayor capacidad de los ninos del grupo experi-
mental se puede deber a una mayor capacidad para razonary pre-
sentar los argumentos de manera mas clara, precisa y organizada,
asi como a una mejor capacidad para escuchar las opiniones y las
perspectivas sobre la solucion de los problemas que tienen otros
companeros.

CONCLUSIONES

Después de analizar los resultados estamos en posicion de con-
testar a las preguntas de investigacion planteadas al principio de
este trabajo. Para iniciar, se hizo la pregunta: :Mejora la capaci-
dad para argumentar de los alumnos de 5° y 6° 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 ninos de 5°y 6°.

Se considera que el fracaso en el desarrollo de dichas habili-
dades en los programas de la Secretaria de Educacion Publica se
debe, en gran parte, a que no se le da importancia a la interaccion,
y no se toman en cuenta estrategias conversacionales en la ense-
nanza. Desafortunadamente en la actualidad, todavia son muchos
los docentes que tienden a transmitir los conocimientos y a darle
prioridad a las tareas y a los ejercicios terminados, mas 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 ninos ya saben discutir y argumentar, pero esto no
es el caso. Cuando a los alumnos se les deja interactuar sin guia
tienden a involucrarse en una conversacion disputativa —si los
participantes no son amigos— o en una conversacion acumulativa
—si son amigos—. En estos tipos de conversacion el razonamien-
to no tiende a hacerse explicito. La argumentacion 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 ninos en esta etapar, los resultados presen-
tados en este estudio senalan que esto es posible, ademas 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 capacitacion similar al de habla
exploratoria, que tome en cuenta la interaccion y las estrategias con-
versacionales eficientes, inducidas con principios emanados en la
perspectiva sociocultural. Entre estos se encuentran el aprendi-
zaje situado, la participacion guiada, el andamiaje y la reflexion
metalingtistica y metacognitiva, por mencionar solo los principa-
les, explicados al principio de este trabajo.

Sin embargo, se considera que para aplicar estos principios de
manera experta, se requiere practica por parte de los maestros,
en especial el principio de andamiaje que es medular en la pro-
mocion de habilidades. El andamiaje, como se explico, 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 conflictos 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 capacitacion a maestros, se ha hecho evidente que a
muchos profesores les es dificil respetar este principio, primero,
porque consideran que se ocupa demasiado tiempo y temen no
terminar con la actividad o el ejercicio disenado para desarrollar
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una habilidad, olvidando que es el proceso que subyace al ejer-
cicio lo que significa realmente aprender. En segundo lugar, a
muchos maestros se les dificulta hacer reflexionar a sus alumnos,
o encarrilarlos en una argumentacion que les permita construir
el conocimiento. Es frecuente encontrar profesores que prefieren
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
facil de entender pero dificil de llevarlo a la practica, porque inter-
fiere con practicas docentes establecidas hace mucho tiempo.

En sintesis, los resultados muestran que si es posible promo-
ver la capacidad argumentativa de los ninos de 5° y 6° en un
periodo de tiempo razonablemente corto, pero se considera que
algunos principios necesarios para promoverla pueden requerir
de una capacitacion en la practica intensiva o prolongada a los
maestros.

Por ultimo, en relacion a la pregunta: ¢cudles son los aspectos
lingtiisticos que se modifican y pueden explicar una mejor capa-
cidad de los ninos 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, refle-
jando asi una participacion mas activa en la solucion de problemas,
a la vez que visualizan dicho problema desde diferentes perspecti-
vas. Ademas, tienden a presentar sus argumentos de manera mas
explicita, y proporcionan mas sustentos para apoyar sus asercio-
nes, en consecuencia el razonamiento se hace mas transparente y
visible. También utilizan una mayor variedad y nimero de nexos
para marcar la organizacion logica entre los diferentes elemen-
tos de los argumentos, como son aserciones, sustentos y conclusio-
nes, haciendo sus intervenciones mas comprensibles.

Estas mejoras tan notables a nivel discursivo tuvieron un efecto
altamente significativo en las capacidades de los educandos para
resolver problemas en un ambito diferente en el cual se capacito.
Los datos sugieren que la capacitacion en habla exploratoria mejoro
las estrategias argumentativas de los educandos, resultando a su
vez en una mayor capacidad para resolver problemas y para razo-
nar de forma mas clara y precisa.
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Se considera que este estudio proporciona informacion valio-
sa sobre las estrategias argumentativas de los ninos 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
mejoro, pero se considera que es necesario continuar con la capa-
citacion algunas sesiones mas dentro de un ambito mas especifico
para que las habilidades argumentativas puedan ser aplicadas con
éxito en clases de ciencias. Falta mucho camino por recorrer; la
capacitacion tiene que ser ampliada y afinada, no concretarse a
la induccion de reglas base de interaccion sino contener, ademas,
estrategias especificas de comprension y produccion del lenguaje,
y de uso funcional de la argumentacion en diferentes contextos
educativos.

Otro punto mas, es que estamos conscientes que el tipo de sus-
tentos aportados por los alumnos en esta investigacion estuvieron
limitados a justificaciones, demostraciones contextuales y repeti-
ciones. Consideramos que esta limitaciéon no implica que los edu-
candos s6lo puedan dar este tipo de apoyos, sino mas bien que
sus sustentos se vieron limitados por el tipo de prueba utilizada
para evaluar. Se considera necesario complementar este tipo de
evaluacion con otras pruebas que impongan problemas de otro
tipo, tales como dilemas morales o controversias sociales.

Los resultados presentados son sélo una parte de un estu-
dio mas 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 como la promocion de
estrategias discursivas puede ayudar a los alumnos a utilizar el
lenguaje de manera mas explicita, a clarificar 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 linguistica da cuerpo al pensamiento critico y a la
formacion 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 cientifico.

Por todo lo anteriormente expuesto, la promocion de las estra-
tegias argumentativas resulta fundamental dentro del sistema edu-
cativo nacional. En este sentido, nuestros datos demuestran que
la escuela oficial no necesariamente induce el uso adecuado de
dichas herramientas en los educandos, ya que los alumnos del gru-
po control no mejoraron significativamente en sus habilidades lin-
guisticas ni de solucion de problemas. Al mismo tiempo, el estudio
ilustra como 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 podrian contribuir a mejorar de manera significativa la
calidad del proceso de ensenanza-aprendizaje, dotando a los edu-
candos con mejores herramientas sociales, discursivas y cognitivas
para que funcionen de manera mas competente y mas autorregu-
lada como miembros de su comunidad tanto dentro como fuera
del contexto escolar.
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DEL MITO SINTACTICO A LA REALIDAD SIGNIFICATIVA.
REFLEXIONES SOBRE LAS “ORACIONES NEGATIVAS”
EN NINOS EN EDADES ESCOLARES

Maria Luisa Parra Velasco™
HARVARD UNIVERSITY

INTRODUCCION

Este articulo se centra en el desarrollo de la reflexion lingtistica
en los anos escolares. El tema de esta capacidad es uno de los ejes
principales alrededor del cual se ha estructurado la ensenanza del
Espanol en los programas de la Secretaria de Educacion Publi-
ca (SEp). En especial en los libros de texto gratuitos de Espanol
(ltge) de 1993, innovadores en su tiempo por adoptar el enfoque
comunicativo que ademas de fomentar el uso de la lengua en
todas sus manifestaciones, buscaba fomentar en los ninos 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 nino a recapacitar
sobre su organizacion linguistica y a referirse a ella de manera
explicita. Sin embargo, como veremos a lo largo de este trabajo,
la forma de propiciar esta reflexion en los ejercicios de los libros
de texto no conduce al nino al significado que subyace a estas
estructuras formales.

* En el ano 2000 la autora se encontraba en la Universidad de Boston, Mas-
sachusetts realizando su tesis doctoral para el Centro de Estudios Linguisticos y
Literarios de El Colegio de México.

[169]



170 MARIA LUISA PARRA VELASCO

De acuerdo con las investigaciones en este campo, y como
buscaré ilustrar en las paginas de este trabajo, la conciencia y el
ejercicio de reflexion sobre la lengua se manifiestan, inicialmen-
te, en la referencia que el nino hace, primero a los significados.
Es posteriormente cuando surge la posibilidad de referirse, de
manera explicita y deliberada, a las formas y estructuras linguisti-
cas como tales.

Este trabajo tiene, pues, dos objetivos: por un lado, busco ejem-
plificar el desarrollo y el curso que sigue la reflexion lingtistica
en ninos que cursan la primaria; por otro, me propongo mostrar
que aun cuando los programas de estudio y /¢{ge han incorporado
temas importantes en el ambito de la ensenanza de la lengua, es
fundamental recordar que libros y ejercicios, en si mismos, no
brindaran los frutos esperados si no se tiene la comprension nece-
saria de que la reflexion sobre nuestra lengua se da, dentro del
salon de clase, como resultado de la interaccion entre alumno, tex-
to y maestro. Cada unos de ellos aporta una parte importante al
ejercicio de comprender la organizacion intrinseca de la lengua
COMO Veremos.

Para cubrir estos objetivos, presentaré parte de los datos de mi
investigacion doctoral (Parra Velasco, 2004) los cuales consisten
en ejemplos de juicios o reflexiones —que ninos en edades esco-
lares (1°, 3° y 5° de primaria)! hicieron sobre una de las prime-
ras estructuras linguisticas presentadas en el libro de texto de 1°:
las “oraciones negativas”. La estructura de la negacion presenta
varias ventajas para el estudio del desarrollo de la reflexion sobre
la lengua. Por ejemplo, permite ver de cerca como reflexiona un
nino en pleno desarrollo lingtistico en torno a su funcionamien-

! Para mi investigacion trabajé con los nifos de la escuela publica Republi-
ca de Guatemala, cuya poblacién pertenecia a un grupo socioeconémico medio
bajo. Pese a que mi investigacion no es de caracter sociolinglistico, escogi este
grupo por ser el mas representativo desde el punto de vista numérico en la ciu-
dad de México. Conformé una muestra de treinta ninos en total, diez de 1°, con
un rango de 6.6 a 7.6 anos de edad; diez de 5°, con un rango de 8.9 a 10.2 anos;
diez de 3° con un rango de 8.9 a 10.2 anos de edad. Para ello pedi a los maestros
de grupo que me seleccionaran a diez ninos promedio entre los de mas bajo y
alto rendimiento.



DEL MITO SINTACTICO A LA REALIDAD SIGNIFICATIVA 171

to y forma, de suyo, compleja®. A partir de las interpretaciones y
reflexiones de los ninos en torno a oraciones negativas se puede
sondear en aspectos como la comprension de los componentes
que conforman esta estructuray la ruta de esa comprension: ¢seria
sintdctica, semantica o pragmatica? O ¢estaria en la interseccion
de las tres? Permite, también, comparar entre lo que la escuela
ensena (lo lingtistico) y lo que el nino sabe o aprende (desde lo
lingtistico, lo cognitivo y lo social). Nos acerca, pues, a los nexos
del desarrollo lingtistico con el desarrollo social y cognitivo. Por
ultimo, el trabajo con las oraciones negativas nos lleva a explo-
rar un aspecto que, generalmente, pasa inadvertido pero que es
de capital importancia: la interpretacion que los ninos hacen del
mismo término gramatical “oracion negativa”. El significado
del adjetivo “negativa” en la frase “oracion negativa” plantea en si
un problema a resolver: es una frase ambigua dadas las diferentes
interpretaciones que se pueden hacer del adjetivo en cuestion,
como veremos en su momento. Acercarnos a estas interpretacio-
nes es pertinente porque nos lleva al terreno del conocimiento
léxico y semantico del nino.

Las verbalizaciones de los ninos sobre las oraciones negati-
vas mostraran, entonces, la complejidad que subyace a un ejerci-
cio de reflexion sobre una estructura de la lengua. Complejidad
que, como lo han demostrado sendas investigaciones, incluye
el momento de desarrollo cognitivo y lingtistico del nino. Estas
verbalizaciones también nos llevaran al aspecto social implicado
en este tipo de reflexiones. El bagaje social y cultural del nino,
su conocimiento del mundo, asi como sus expectativas sobre su
interlocutor y la situaciéon comunicativa dentro de la cual se reali-
za el ejercicio de reflexion que tiene un papel decisivo en el tipo
de respuesta que se obtengan sobre las oraciones presentadas
(Nelson, 1985, 1996).

2 La negacion tiene la propiedad de ser una estructura que estd imbricada
en el centro del desarrollo afectivo, cognitivo, lingtistico y social del nino (Gar-
vey, 1984). Sus primeras manifestaciones aparecen tan temprano como a los 18
meses (Spitz, 1962). Sin embargo, la comprensién de sus multiples interpreta-
ciones en el discurso es paulatina. Singer (1987), por ejemplo, muestra que la
interpretacion correcta de la negaciéon en oraciones con cldausulas principales y
subordinadas, no se da hasta los 11 o 12 anos.
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La escuela y la reflexion sobre la lengua

Los ltge en los que se basa mi investigacion fueron el resultado
de la Reforma Educativa de 1992 y de un nuevo Plan y programas
de estudio de la educacion basica (SEp, 1993)3. Parte central de esa
reforma la constituye el cambio de los enfoques tradicionales
—estructuralistas— de la ensenanza del Espanol a un enfoque
comunicativo donde se propone “propiciar el desarrollo de las
capacidades de comunicacion de los ninos en los distintos usos
de la lengua hablada y escrita” (sep, 1993: 14-15). Para lograr este
objetivo, los programas de Espanol consideran necesario, entre
otras cuestiones, que el nino conozca “las reglas y normas del uso
de la lengua comprenda su sentido y las aplique como un recurso
para lograr claridad y eficacia en la comunicacion” (sep, 1993:
24). Como parte de las estrategias para lograr estos objetivos, los
ltge se estructuran alrededor de cuatro ejes tematicos: a) lengua
hablada, ) lengua escrita, ¢) recreacion literaria y d) reflexion
sobre la lengua. Es de este ultimo eje del que me ocupo.

¢Cudl es el contenido de este eje? Veamos el siguiente parrafo
tomado de la descripcion que se hace del eje en cuestion:

En este eje se agrupan algunos contenidos basicos de gramatica y
de linguistica. Se ha utilizado la expresion “reflexion sobre la len-
gua”, justamente para destacar que los contenidos gramaticales y
lingtisticos dificilmente pueden ser aprendidos como normas for-
males o como elementos teéricos, separados de su utilizacién en la
lengua hablada y escrita, y que s6lo adquieren pleno sentido cuan-

3 Cabe notar que, actualmente, ya hay una nueva versién de libros de texto
(sEp, 2000). Sin embargo, dichos libros estan basados en el mismo Plan y pro-
gramas de 1993. Por lo tanto, las reflexiones que aqui 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 lige actuales comparten
con los de 1993 el mismo enfoque comunicativo para la ensenanza de la lengua.
Los libros del 2000 contienen también el equivalente al eje “Reflexion sobre la
lengua” que en esta ultima version 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 practica de las capacidades comunicativas (SEP,
1993: 29)%.

Contenidos gramaticales y lingtisticos “basicos” son, pues, el
centro de este eje tematico por lo que, para estos planes y pro-
gramas de Espanol, “reflexionar sobre la lengua” implica, prin-
cipalmente, hacer ejercicios gramaticales, aun cuando se busque
incorporarlos a situaciones comunicativas®. La descripcion ante-
rior del eje de “Reflexion sobre la lengua” me parece de particu-
lar interés porque la ensenanza de la gramatica ha sido uno de los
puntos centrales en el diseno curricular desde la primera gene-
racion de Libros de Texto Gratuitos (lfg) y, de igual manera, ha
sido uno de los puntos mas criticados en los planes de estudio y
practicas escolares instituidas en versiones anteriores de los libros
de texto, que los de la tercera generacion buscaban eliminar. Lo
novedoso de la reforma educativa de 1993 en el drea de Espanol
es que se propone incorporar nuevas actividades lidicas para el
acercamiento a la lengua y se rechazan las propuestas de ensenan-
za de la gramadtica y analisis estructural de las generaciones ante-
riores de ltg. Sin embargo, al hojear las paginas 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 ano 1959

4 En el nuevo libro del maestro de primer ano (sep, 2000: 9) encontramos
la siguiente descripcion del componente de “Reflexion sobre la lengua” “[...]
se abordan aspectos gramaticales, la ortografia, la puntuacién, los tipos de pala-
bras y de oraciones, elementos que siempre han formado parte de la ensefanza
del Espanol. Sin embargo en esta propuesta, esos conocimientos se trabajaran
en un contexto funcional, es decir, se plantean como una necesidad derivada
del acto de comunicacion”. Vemos que, al igual que en los libros del 93, en
los del 2000, la ensenanza de la gramatica es el centro de los ejercicios alrededor
de la reflexion sobre la lengua. Aunque se sostiene el enfoque comunicativo,
la concepcion de lo que implica la reflexion sobre la lengua sigue presa en los
laberintos de la prescripcion.

5 Digo “principalmente” porque este eje también buscaba que los ninos
“[advirtieran] que su idioma es parte de la cultura de pueblos y regiones, que
tienen matices y variaciones entre distintos ambitos geograficos y que se transfor-
man y renuevan a través del tiempo” (29). Es decir, este eje promovia la reflexion
respecto a la relacion del Espanol con otras lenguas y la influencia mutua que
existe entre ellas.
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o de 19725, el tipo de ejercicios relacionados con la reflexion lin-
guistica siguen anclados a la concepciéon normativa de la ensenan-
za de la gramatica donde, mas que una reflexion, se busca la sola
identificacion de ciertos elementos como caracteristicos de ciertas
estructuras linguisticas.

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

Un ejemplo de ejercicio de reflexion sobre la lengua: “afirmas o niegas”

Reproduzco aqui dos paginas del libro de primer ano de Espanol
de la sep (1993), donde, como parte de los ejercicios que buscan
promover la reflexion sobre la lengua, se introduce el tema de
la negacion y la afirmacion. El objetivo de este ejercicio del libro
de texto es el de la “Identificacion y uso de oraciones afirmativas
y negativas” y, con ello, presentarle al nino la forma en que se
niega y afirma en Espanol. Como lo podemos observar en las
figuras 1y 2.

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

6 Barriga Villanueva (1999: 89) dice, por ejemplo, que: “Del primero al sex-
to grado, los libros del 59 estan 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 contintian arraigadas
en la correcciéon”. Es decir, en la normatividad y no en la reflexion sobre los
mecanismos.
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Figura 1. “Afirmas o niegas”

Fuente: sep, 1994: 171.

»

Figura 2. “Afirmas o niegas
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aunque hay algunos de ellos que han migrado a las ciudades. Pero
en este caso, ¢siguen siendo campesinos?

¢ Como contribuye este primer ejemplo a la comprension
de la negacion en Espanol?

Desde una perspectiva estructural, el ejercicio presenta, en efec-
to, una oracion negativa dada la presencia del adverbio negativo
“no”. Con €|, presenta una forma de negar la oracion 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 quiza seria mas factible obtener. Por
ejemplo, “Los campesinos no trabajan en la ciudad” o, si quere-
mos usar aun un cuantificador en oposicion a “Todos” presentado
en el ejercicio, podriamos responder “Ningun campesino traba-
jaen la ciudad”. Estas dos opciones son portadoras de la negacion
y representan otras formas de expresarla. No obstante, tienen dife-
rencias importantes —tanto sintacticas como semanticas— con la
oracion sugerida en el libro. Ninguna de estas opciones se con-
templa en el ejercicio como posibilidades de respuesta’.

En las partes subsiguientes del mismo ejercicio se espera que
los ninos “cambien” las oraciones que se presentan, de afirmativas
a negativas y viceversa. ;Como se cambian las oraciones afirma-
tivas a negativas y las negativas a afirmativas? A partir del ejem-

7 La otra parte interesante de este primer ejemplo y del ejercicio en gene-
ral, son las ilustraciones que acompanan 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 estan enmarcadas por dos ilustraciones: una de unos
albaniles 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 adquisicién de la lecto-escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979), que las image-
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 €l se dice. En
este caso habria que explorar si los ninos pueden inferir, a partir de la primera
imagen, que los senores en ella son campesinos que trabajan en la ciudad como
albaniles, para entonces poder decir, en relacion con la segunda ilustraciéon: “No
todos los campesinos trabajan en la ciudad”. O bien si ambas imdgenes llevan a
la conclusion de que los campesinos no trabajan en la ciudad sino en el campo.
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plo inicial del ejercicio, los ninos solo tienen las dos estrategias
para resolver esta segunda parte: una, preguntarse “¢Es cierto?” y,
dos, el uso del adverbio de negaciéon “no” al inicio de la oracion.
Estos recursos son, sin embargo, insuficientes para dar respuesta
a los cambios que se piden. Por ejemplo, para cambiar o escribir
las oraciones “negativas” de “Fuimos a visitar una fabrica de zapa-
tos”, “Todos los zapatos se hacen con piel de vaca” y “Gerardo
trabaja la madera”, es necesario considerar que el adverbio de
negacion “no” puede tener diferentes posiciones o contextos lin-
guisticos dentro de estas oraciones. Por ejemplo, puede estar al
inicio de la oraciéon como ya se vio al inicio del ejercicio (y en el
caso de las nuevas oraciones quedaria: “No fuimos a visitar una
fabrica de zapatos” y “No todos los zapatos se hacen con piel de
vaca”). Pero en la oracion “Gerardo trabaja la madera” el adver-
bio no s6lo puede, sino que debe estar en otra posicion para que
la oracion sea gramatical (“Gerardo no trabaja la madera”). Sin
embargo, en el ejercicio, no hay ningun tipo de referencia expli-
cita a esta variacion ni a sus implicaciones a nivel de la interpre-
tacion de lo que se dice.

La pobreza en la concepcion y presentacion sobre la negacion
y sus posibilidades de uso se vuelven a ver en el resto del ejerci-
cio. Por ejemplo, se presentan las oraciones “El papa 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 afirmativas. De nueva cuen-
ta, si la Gnica estrategia es preguntarnos “¢Es cierto?,” ;Como res-
ponden los ninos a la pregunta? Por ejemplo: ¢es cierto que ‘El
papa de Pedro no trabaja en el campo’? y ¢es cierto que ‘La gente
de la ciudad no sale de paseo’?®

8 Para responder el nino podria, por ejemplo, pensar a qué Pedro se refiere
la oracién y si sabemos algo de su papa. Suponiendo que no conocemos a nin-
gun Pedro, podemos echar mano de otro recurso: la ilustracién que acompana
a la oracién que, en este caso muestra a un hombre levantando paja o pasto, lo
cual nos hace suponer que el hombre en el dibujo podria ser el papa de Pedroy
que, parece, trabaja en el campo. Entonces podemos decir que “El papa de Pe-
dro (si) trabaja en el campo”. He aqui que gracias a la ilustracién hemos podido
hacer una serie de inferencias que nos han llevado a “cambiar” la oraciéon nega-
tiva a afirmativa. El caso de la segunda oracién “La gente de la ciudad no sale de
paseo” es similar ya que la ilustracion que la acompana muestra un coche con va-
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Con las oraciones subsiguientes, se pide el cambio de oracio-
nes afirmativas a negativas. ;Cémo responden los ninos a “ses cierto
que ‘Los ninos juegan con las ninas’?” y a “zes cierto que ‘Mi mama
trabaja en una fabrica’?” 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 ninos juegan
con las ninas’?” una respuesta posible es “Los ninos no juegan con
las ninas”. Desde luego también “es cierto que” “Los ninos (si)
juegan con las ninas”. Entonces, preguntarnos por la verdad de
la oracion no es una estrategia que garantice del todo el cambio
de esta oracion de afirmativa a negativa. Por otra parte, la imagen
que acompana a esta oracion representa a tres ninos jugando con
una pelota. Esta imagen puede llevar a la posibilidad de que se
responda “Los ninos no juegan con las ninas”, pero podria tam-
bién propiciar una respuesta del tipo “Los ninos juegan con una
pelota” (en efecto, no juegan con las ninas).”

Esto se hace atin mas evidente en el caso de la Gltima oracion
del ejercicio “Mi mama trabaja en una fabrica” donde la imagen
que la acompana es de una senora (una mama) que esta frente a
una estufa cocinando. Esta oracion introduce un elemento mas
que hemos de considerar: el adjetivo posesivo en primera perso-
na “mi”. Si tratamos de cambiar esta oracion afirmativa a negativa
a partir de la pregunta “¢Es cierto que ‘Mi mama trabaja en una
fabrica’?” lo mas probable es que los ninos a partir de la frase “mi
mama” se apropien (Benveniste, 2001) de esta oraciéon y maticen
su respuesta con su propia experiencia y realidad. Asi, quiza unos
ninos digan que no, pero otros quiza digan que si. Y ;qué pasaria
con aquellos ninos cuyas mamas no trabajan ni en una fabrica,
ni en la cocina? ;O con aquellos cuyas mamads trabajan en ambos
lados? Las posibilidades de respuesta distintas a la esperada (“Mi
mama no trabaja en una fabrica”) pueden, entonces, incremen-

rias personas dentro (podria pensarse en una familia), lleno de maletas o bultos,
dejando atras la ciudad, es decir que “La gente de la ciudad (si) 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 negaciéon no puede
representarse a partir de imagenes (Olson, 1994).



DEL MITO SINTACTICO A LA REALIDAD SIGNIFICATIVA 179

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
identificar elementos sintacticos y hacer “cambios” a partir de
una presentacion restringida de las posibilidades presenta el ries-
go de inconsistencias internas como las que acabo de analizar, las
cuales, por cierto, podrian llevar a respuestas interesantes pero
no sabemos qué tan relacionadas con el adverbio de negacion o
el tema de las oraciones negativas. A su vez, estas inconsistencias
requieren por parte de los ninos variados esfuerzos para resolver-
se y para superarlas. ;Dénde queda pues la experiencia de apren-
dizaje sobre la lengua?

Etnografia del salon de clase

¢Como presentan los maestros el tema de la negacion? y :Qué tipo
de respuestas dan los ninos? La siguiente interaccion es parte del
trabajo etnografico que realicé en un salon de clase de 1° de una
escuela oficial para observar como la maestra presentaba el tema
de las oraciones negativas y como los ninos solucionaban los ejer-
cicios propuestos por ella, incluyendo la primera parte del libro
de texto gratuito!?. Parte de la leccién incluyé un ejercicio donde
los ninos tenian que identificar si las oraciones que la maestra
decia eran “negativas” o “afirmativas”. Veamos!!:

Maestra: vamos a aprender estas palabras, “jamds”, “nunca” y “no”
[escribe las palabras en el pizarréon] ¢para qué nos sirven? Para
negar, a ver vamos a practicar, Jaime, dime un enunciado.

Jaime: “la rana es de Tito” [senala a un nino y se rien].

Maestra: “la rana no es de Tito”, a ver Naomi, “Pilar estuvo enferma”.
Naomi: “Pilar no estuvo enferma”.

10" Cabe notar que como preambulo al ejercicio del libro de texto, la maes-
tra habia 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 articulo he decidido cambiar el
formato a uno menos técnico. También he cambiado los nombres de los ninos
por razones de privacidad.
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Maestra: ¢qué mas? [senala las palabras “jamas” y “nunca”].

Naomi: “Pilar jamas estuvo enferma”, “Pilar nunca estuvo enferma”.
Maestra: a ver Diego, “la banca no es verde” [senala la palabra
“jamas” en el pizarréon].

Diego: “jamads la banca no es verde”.

Maestra: Diego, “la banca jamas serd verde”, a ver con “nunca”, td
atrds, pon atencion...

Carlos: “la banca nunca va a ser verde”.

Maestra: bueno, ¢saben cémo se llaman estas oraciones con “jamas”,
“nunca” y “no”? ¢quieren saber cémo se llaman?

Varios ninos en coro: si.

Maestra: se llaman “negativas” [escribe en el pizarrén] y si quitamos
estas palabras [borra las palabras “jamas”, “nunca” y “no” de las ora-
ciones que habia escrito anteriormente] se llaman oraciones afirma-
tivas [escribe abajo de “negativas”].

Maestra: A ver, diganme si lo que yo digo son oraciones negativas o
afirmativas, “el mapa no es mio”, a ver Enrique...

Enrique: negativa.

Maestra: bien, “el piso estd sucio”.

Otro nino: jafirmativo!

Maestra: “La chamarra no es blanca” [senala su propia chamarra
que es color café].

Naomi: si, afirmativo.

Maestra: a ver Naomi, ninos la ultima, fijense bien, “la mesa no es
roja”.

Unos ninos: jafirmativo!

Otro grupo de ninos: jno! es negativa.

Maestra: a ver no griten, siéntense y saquen su libro [los ninos sacan
su libro y lo abren] en el ejercicio “Afirmas o niegas” [escribe el
namero de pagina en el pizarrén y lee las instrucciones] Vamos a
leer, “lee la siguiente oracién ‘todos los campesinos trabajan en la
ciudad’ ” y abajo dice “¢es cierto?” [silencio] ninos contéstenme.
Varios ninos: jno!

Maestra: ¢donde trabajan?

Un nino: 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 pizarrén “todos los campe-
sinos trabajan en la ciudad”] a ver Diego, ¢c6mo la negarias?

Diego: “todos los campesinos no trabajan en la ciudad”.

Maestra: a ver, otra forma? miren [escribe en el pizarrén] no todos
los campesinos trabajan en la ciudad, bueno a ver la siguiente [escri-
be en el pizarrén] “fuimos a visitar una fabrica de zapatos” [pausa]
ésta es una oracion afirmativa, ¢quién me la dice en negativo? [nadie
hace caso, ahora los ninos estan jugando] a ver vamos a leerla en
voz alta, acuérdense que para hacerla negativa hay que usar “jamas”,
“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: esta bien, jgracias!

Maestra: a ver, ya guarden sus libros y saquen sus cosas para el recreo.

De la interaccion anterior quiero desatacar varios puntos.
Primero, la maestra fue creativa y con su ejercicio present6 otras
palabras portadoras de la negacion en Espanol ademas del adver-
bio negativo “no”. Las tres palabras “jamas”, “nunca” y “no” fue-
ron enfatizadas cuando la maestra las senal6 y las subray6 en el
pizarron. Esto pudo facilitar que los ninos las identificaran como
elementos “negativos”. Por otra parte el tipo de ejercicio que se
hizo, sustituir cada una de estas palabras al interior de una misma
oracion, parecio efectivo para el proposito de sistematizar como
y donde se usan estas palabras. Sin embargo también produjo
respuestas mecanizadas del tipo “jamds la banca no es verde”.
La correccion que hizo la maestra “la banca jamas sera verde” se
quedo solo como eso, una correccion, sin ningun otro tipo de
reflexion con respecto a la respuesta del nino o de la suya propia
(por ejemplo, el cambio en el tiempo verbal). Este mismo tipo
de respuesta mecanizada se volvi6 a presentar otra vez cuando se
estaba resolviendo el ejercicio del libro de texto y el mismo nino
respondi6 que “todos los campesinos no trabajan en la ciudad”.

La maestra, sin hacer mayores comentarios pregunto 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 semanticas que
esto acarrea. Es importante notar que en ambos casos de respues-
tas mecanizadas el nino que las dio es consistente porque da una
respuesta a partir del modelo que le presenta la maestra, es decir
que el nino 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 diria en su vida coti-
diana para comunicarse con otros. Pero, ;como pensar en lo que
se dice, en la lengua viva, cuando en el salon se piensa en ejerci-
cios a resolver?

La maestra también resiente los limites impuestos por los ejer-
cicios porque ante la oracion “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 ninos y
ella dieron y la propuesta del libro.

Un punto a destacar de la interaccion anterior y que, como
veremos mas adelante es medular para el tema del desarrollo de
la reflexion sobre la lengua, es que algunos ninos se basaron en la
realidad y la experiencia con su mundo circundante para elaborar
sus respuestas. Por ejemplo, la maestra dio la oracion “el piso esta
sucio” y un nino contest6é “afirmativo” (nétese que no contesto
“afirmativa”) lo cual tiene una lectura de “cierto”!2. La maestra
no hace ningun tipo de comentario y continta con la oracién “la
chamarra no es blanca” donde se vuelve a dar una situacion simi-
lar a la anterior, ya que la chamarra que muestra, la suya, es café,
no blanca. Finalmente, presenta una ultima oraciéon “la mesa no
esroja”. La reaccion de los ninos es por demas interesante ya que
dos grupos de ellos contestaron de dos maneras opuestas, “afirma-
tivo” y “negativo” evidenciando la confusion que se produjo ante
estos términos.

12 EI Diccionario de la Real Academia Espanola (2001) define al adjetivo
“afirmativo” como aquel que denota o implica la accion de afirmar. De dar algo
por cierto.
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¢Qué conclusiones podemos sacar de las observaciones y
andlisis anteriores? Mas aun ¢En qué medida los ninos 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 contribuy6 al desarrollo de la
reflexion sobre ésta?

Dificil saberlo con exactitud. Lo que es evidente es que en
el interior de la practica que acabo de describir hubo una serie
de posibilidades para reflexionar sobre la lengua a varios nive-
les que se desperdiciaron. Esta situacion, me parece apremiante
porque esta muy lejos de alcanzar los objetivos sobre conocimien-
to y uso de la lengua que los mismos Planes y programas de Espa-
nol proponen. Por ejemplo, el concepto de “negacion” queda
limitado por dos puntos: por un lado, el uso del adverbio “no”,
aan cuando el fenémeno de la negacion en las lenguas natura-
les es mucho mads rico y complejo!?, y, por otro, la relacién entre

13 Sabemos que el fenémeno de la negacién en las lenguas naturales es
sumamente amplio. Baste con recordar estudios como los de Dahl (1979) quien
a partir del andlisis de 240 lenguas de 40 familias describe las multiples posibi-
lidades de expresion de la negacion. Por ejemplo, a partir de construcciones
morfologicas, principalmente por prefijacion o sufijacion de categorias flexivas
del verbo, como el caso de los prefijos des- o in-, del Espanol. Otras opciones son
sintdcticas con particulas simples, dobles o auxiliares negativos. Dentro de estas
ultimas, encontramos que la idea de negacién, al menos en Espanol, no sélo
se expresa a partir del adverbio de negacién “no” sino que hay una gran varie-
dad de términos y expresiones que se han denominado “términos de polaridad
negativa” que también conllevan esta nocion, aunque estos términos estan, gene-
ralmente, condicionados a que en la oracion aparezca una negacion (no) ya
que sin ella la secuencia serfa agramatical (Bosque, 1980). En su estudio Sobre la
negacion, este autor propone como ejemplos de estos términos a los pronombres
“nada”, “nadie”; los adverbios “atin”, “tampoco”, “todavia”; los nexos “ni”, “sino”,
entre muchos otros. Otros autores como Jespersen (1960) y Klima (1964) en su
detallada descripcion del sistema de la negacion en inglés han propuesto ade-
mas términos llamados “inherent negatives” que se refieren 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 “conflicto”.
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negacion y falsedad, lo cual, sabemos, no siempre es asi'*. Quiero
subrayar, sin embargo, que ambas propuestas son validas. No obs-
tante, son restrictivas y no suficientemente ilustrativas de lo que el
fenémeno de la negacion 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
negacion en Espanol, pero los ninos desde el 1° tienen un reper-
torio mucho mas amplio que el adverbio “no” para expresar esta
ideal!, 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
ninos, el escaso conocimiento que se tiene del curso que sigue
el desarrollo de la reflexion sobre la lengua. Este conocimiento
permitiria una comprension y acercamiento mas amplio al tipo de
respuestas infantiles para poder propiciar y nutrir las reflexiones
en torno a los ejercicios en cuestion. Sobre este desarrollo hablaré
a continuacion.

El desarrollo de la conciencia sobre la lengua

Tomar conciencia de nuestra lengua, de sus caracteristicas, 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 pronunciaciéon, comentarios sobre
el lenguaje y/o habla de otro y de si mismo ocupan a los ninos
desde edades tan tempranas como los 2y 3 anos (Clark, 1978; Slo-
bin, 1978). Sin embargo, actividades que requieren de la reflexion
deliberada y la explicitacion de ciertos aspectos de la lengua son

14 Ta relacion entre negacion y falsedad se deriva de la definicién 16gica
de lo que es la negacion: un operador que cambia el valor de verdad de aquella
proposicion que la contenga. Tradicionalmente, se ha visto como un “switch”
que hace que la negacion de una proposicion verdadera sea falsa y la negacion
de una proposicion falsa sea verdadera.

15 A partir de una revisiéon de entrevistas hechas a ninos a partir de los 6
anos (Rodriguez y Murillo, 1985) encontré que las expresiones negativas son ya
parte del repertorio del lenguaje infantil: no, nadie, nunca, nada, nada mas (no-
mds), pero, sino, tampoco, casi, ninguno.
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mucho mas tardias (Brédart y Rondal, 1982; De Chaudron 1983;
Gombert, 1991, Hakes, 1980). Para ello es necesario que nuestra
lengua, instrumento de accion, se vuelva “objeto” de reflexion y
empiece a constituir un espacio de problemas cognitivos en si mis-
mo (Ferreiro, 1980; Karmiloff-Smith, 1979). Recordemos que el
sistema linguistico ademas de cumplir con una funcién comunica-
tiva y social, es un instrumento privilegiado de representacion que
a partir de sus signos bifasicos —significante y significado— forma
no soélo un conjunto de palabras, sino un sistema con reglas de
composicion especificas (Ferreiro, 1980).

¢Qué factores permiten vy facilitan las posibilidades para que
el nino conceptualice a la lengua como un “objeto” con caracte-
risticas, componentes y reglas sobre las cuales puede reflexionar?
Dos son los principales: el momento de desarrollo cognitivo y la
escolaridad junto con el nivel de conocimiento que se tenga de
la lengua escrital®.

Con respecto al primer factor, varios trabajos de investiga-
cion han demostrado la importancia de la edad y el momento
de desarrollo cognitivo, para que el nino tenga la posibilidad de
reflexionar sobre su lengua de manera deliberada y explicita
(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 reflexion metalingtiistica, hay otros aspectos que juegan un papel
importante en las posibilidades para realizar una tarea de reflexion 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 lingtiisticas pequenas (e.g. silabas) —que supon-
dria un nivel importante de reflexién y analisis sobre la lengua— puede darse a
edades tan tempranas como los 2 anos en una lengua como el Espanol, mientras
que en inglés son ninos de 3 o 4 anos, cuando temprano, quienes pueden rea-
lizarla. Kemper y Vernooy (1993), por su parte, al estudiar la reflexion metalin-
guistica en ninos de 1°, encontraron que ciertos patrones de interacciéon social
—por ejemplo el conocimiento que estos ninos tenian sobre lo que era hablar
“bien” o “mal”, conocimiento generalmente construido a partir de lo que los pa-
dres les transmitian 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 reflexion sobre la lengua.
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han relacionado esta posibilidad con cambios mas generales en
las capacidades cognitivas y de procesamiento de la informacion
—por ejemplo la posibilidad de considerar un punto de vista
diferente al propio y la necesidad de justificacion légica— que
ocurren alrededor de los 6 anos que, desde la teoria piagetia-
na del desarrollo, concuerda con el paso del estadio pre-ope-
racional al estadio de operaciones concretas!”. Como resultado
de tales cambios, se inicia un proceso de toma de conciencia y
distancia que permiten al nino empezar a reflexionar sobre su
sistema linguistico. Principalmente, empiezan a darse las condi-
ciones necesarias para que significado 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
educacion formal de la lecto-escritura.

Para algunos autores, esta adquisicion 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
reflexion sobre la lengua (Donaldson, 1986; Downing, 1979; Ely,
2001; Gombert, 1991; Olson, 1991, Read, 1978). Es en el continuo
dialogo que se establece entre la lengua oral y la escrita donde se
van dando las posibilidades para que el nino entre en el proceso
de “toma de distancia” de su lengua, donde se hacen cada vez mas
conscientes las estructuras que la conforman. Proceso que implica
el paso por una gama de posibilidades de reflexion sobre la len-

17 De manera brevisima diré que el estadio de operaciones concretas se
caracteriza, principalmente, por dejar atras el llamado pensamiento “intuitivo”,
pre-légico y “egocéntrico” de los ninos de 2 a 4-5 anos para acceder a una nue-
va forma de pensamiento donde el nino organiza en un sistema cada vez mas
complejo, aspectos antes inconexos entre sus acciones y representaciones y su
mundo circundante. El nino empieza a tener la necesidad y posibilidad de ve-
rificar o demostrar un hecho o accién —es decir, empieza a surgir la necesidad
de Ia justificacion logica— y la consideracion de un punto de vista diferente al
propio se hace cada vez mas evidente. El pensamiento de, digamos, un nino de
7-8 anos se caracteriza por la posibilidad de tomar conciencia de si mismo, de sus
acciones y de quienes lo rodean de una manera integrada. Este proceso de toma
de conciencia, también llamado de “descentracion”, asi como el dominio de
estructuras de pensamiento cada vez mas complejas (e.g. dominio de las reglas
de la logica) continta hasta la adolescencia cuando se accede al estadio de ope-
raciones formales (Piaget, 1964).
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gua que se manifiesta en los diferentes grados de explicitud con
que un nino (o adulto) pueda referirse a un aspecto particular de
la misma (Hakes, 1980; Levelt, Sinclair y Jarvella, 1978).

Un ejercicio gramatical como “Afirmas o niegas”, donde se
requiere identificar un elemento sintactico determinado, el adver-
bio de negacion “no”, implicaria un alto grado de reflexion deli-
berada y explicitud sobre la sintaxis del Espanol. ;Cuando, segun
las investigaciones en el campo, pueden los ninos reflexionar
sobre los aspectos formales, la sintaxis, de su lengua? :Cuando
pueden hacer referencia explicita a ellos? Y ¢Qué curso siguen
estas reflexiones?

La reflexion 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”'® que ninos de distintas edades hacen
sobre diferentes tipos de oraciones!?.

El trabajo pionero en el estudio de estos juicios gramaticales
fue hecho por Gleitman et al. (1972) quienes propusieron que en
algunos ninos menores de 3 anos ya hay una minima capacidad
para “contemplar” [sic] la estructura del lenguaje (p. 147)%0.

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 reflexion sobre la sin-
taxis en ninos 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 ambigliedad de ciertas
oraciones (Gombert, 1991).

20 Para ello disenaron una situaciéon experimental donde a través de un
juego entre el experimentador, la madre y el nino presentaron imperativos con
un orden de palabras incorrecto o semanticamente anémalos. El objetivo era
solicitar los juicios de gramaticalidad por parte de tres ninas de 2 afnos y, en un
segundo experimento, en nifnos de 5 a 8 anos. Los ninos podian juzgar las ora-
ciones como “good” o “silly”.
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Pese a la relevancia de esta propuesta, por cierto, altamente
criticada por otros?!, el punto central del estudio de Gleitman et
al., —y el pertinente para este trabajo— se encuentra en el analisis
que se hizo de los factores que los ninos tomaron en cuenta para
rechazar o aceptar las oraciones presentadas en la situacion expe-
rimental que disenaron: la verdad, la posibilidad, el sin sentido y
por ultimo, el patrén sintdctico fueron los factores que guiaron
los juicios de los ninos. Es decir que, las explicaciones infantiles
sobre la gramaticalidad o agramaticalidad de la oracion presen-
tada se basaron, inicialmente, en factores semanticos, aunque la
oracion presentada tuviera una anomalia sintactica.

Este resultado —la importancia de los factores semanticos
como punto de partida para elaborar juicios lingtisticos— fue
replicado por otros trabajos que continuaron apoyando lo tem-
prano de las reflexiones sobre el significado frente a lo tardio
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 area del desarrollo de la con-
ciencia sobre la sintaxis. Dentro de un marco neo-piagetiano, este
autor busco explorar el desarrollo de la reflexion sobre la sin-
taxis principalmente en la relacion entre el desarrollo lingtistico

2l Las criticas giraron, principalmente, en torno a la propuesta de los auto-
res de que ninos menores de 3 anos pudieran centrarse en factores sintacticos,
Por ejemplo, Gombert (1991) resalta que en este estudio los autores dejan de
lado el hecho de que, si bien los ninos corrigieron algunas oraciones, practica-
mente la mitad de los imperativos con anomalia sintactica 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 nifnos menores de 3 anos para centrarse en factores sintdcticos era
prematuro ya que la mayoria de las “correcciones” que hicieron los ninos en este
estudio eran de tipo semdntico mas que sintactico. 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 —2y 3 anos— si podia haber ciertos indicadores de conciencia meta-
lingtiistica, no parecia ser el 6ptimo para estudiar los juicios de gramaticalidad ya
que como afirma 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 centr6 de manera particular en el
periodo de edades entre los 4 y 8 anos donde se da la transicion
del periodo pre-operacional al periodo de operaciones concretas
ya que para el autor es precisamente gracias a esta transicion de
estadios cognitivos que hay un desarrollo mayor en la reflexion
sobre la lengua. De hecho, sugiere que este desarrollo es la mani-
festacion linguistica del desarrollo cognitivo que implica el paso
al periodo de operaciones concretas.

Hakes?? encontré resultados que siguieron la linea de las inves-
tigaciones de Gleitman et al. (1972) y de otros con respecto al
papel del significado en la resolucion de tareas de tipo metalin-
guistico, principalmente en lo que se refiere a la importancia que
tiene la verdad en la elaboracion de los juicios que hacen los ninos
sobre una oracién: encontré que los ninos rechazaron aquellas
oraciones que no creyeron que fueran ciertas o que describian
situaciones inaceptables desde su perspectiva o experiencia.

Dado el peso que tiene la propia experiencia y conocimien-
to del nino en la elaboracion de juicios sobre ciertas oraciones,
parece poco probable, entonces, que ninos, sobre todo los mas
jovenes, identifiquen la agramaticalidad —o gramaticalidad— en
términos del conocimiento que puedan tener sobre las reglas sin-
tacticas de su lengua. Son mas bien factores de tipo semantico-
pragmaticos los que determinan sus juicios. Es la aceptabilidad
global de las oraciones lo que esta detras de sus respuestas (Bialys-
tok, 1986).

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

22 Fl autor trabaj6 con 120 nifios de 4 a 8 afios a los que se les presentaron
tareas de aceptabilidad y sinonimia de oraciones, segmentaciéon fonolégica y ta-
reas de conservacion.
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estan de acuerdo. Finalmente, no es antes de los 6 o 7 afios que el
nino puede separar la forma del contenido de la frase para hacer
juicios de tipo propiamente sintdctico.

Este ultimo punto es relevante porque quiere decir que los
ninos de 1° de primaria estan justamente en una edad donde la
reflexion sobre las formas lingtisticas es incipiente. Sin embargo,
como vimos en el ejercicio “Afirmas o niegas”, la expectativa esco-
lar es que los ninos de primero ya puedan identificar el adverbio
negativo, desprendido del significado global de la oracion que
lo contiene. Esto dificilmente sera asi, 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 ninos de la clase
cuando, por ejemplo, dijeron que la oraciéon “la chamarra no es
blanca” era [oracion] afirmativa. El nino se basé en su experien-
cia, en su situacion inmediata para responder (mientras la maes-
tra preguntaba, el nino estaba viendo que la chamarra, en efecto,
no era blanca). La relacion entre la realidad y el significado de
la oracion fue determinante para que el nino la considerara una
oracion afirmativa. Notese que no se hizo ninguna referencia al
adverbio “no”.

En este punto de mi analisis, cabe considerar otro factor: las
palabras que usamos para denominar a las oraciones que pre-
sentamos. En los estudios mencionados, al nino, desde luego,
no se le pregunto si la oracion 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 oracién “correcta” o “incorrecta”?
Scholl y Ryan argumentaron que las respuestas de los ninos
pudieron haber sido guiadas por una interpretacion “moral” de
estas palabras.

Este aspecto, la interpretacion de los términos que usamos
para denominar unidades de lenguaje, me parece de central inte-
rés. Si bien en la investigacion sobre el desarrollo de la reflexion
sobre la lengua se hace poco hincapié en el papel que dicha inter-
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pretacion pudiera tener como base para elaborar un juicio lin-
guistico, vale la pena considerar y mirar de cerca el problema de
la interpretacion de la terminologia usada en estas investigacio-
nesy, por ende, en el aula escolar. Esto permitiria complementar
y ampliar nuestra comprension sobre los factores que entran en
juego durante un ejercicio de reflexion sobre la lengua. Ya que
este trabajo trata de las reflexiones infantiles sobre las oraciones
negativas, ahondaré en el problema de la interpretaciéon que esta
frase, en particular, del adjetivo “negativa”.

La interpretacion del adjetivo “negativa”

Como mencioné al inicio de este trabajo, el uso de la palabra
“negativa” en los ejercicios gramaticales plantea en si un pro-
blema a resolver, ya que este término, en su funcion de adjetivo,
vuelve ambigua a la frase “oracion negativa” dados sus diferentes
significados.

Dentro de nuestra lengua y vida cotidiana la palabra “nega-
tiva” esta sujeta a distintas interpretaciones en tanto un adjetivo.
Enumero cuatro ejemplos. 1. Que expresa o contiene una nega-
cion: una respuesta negativa, una actividad negativa, un dato
negativo, responder con negativas. 2. Que no ayuda ni es util ni
eficaz; que resulta contrario a lo que se queria: medida negati-
va, solucion 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, basicas, buenas, prima-
rias, elementales, etc.: valores negativos, cargas eléctricas negativas,
imagen negativa (Lara, 1996: 633). Incluso se puede incluir como
cuarta interpretacion la propuesta del libro de texto donde ora-
cién “negativa” se interpreta como oracion “falsa”??.

23 En este caso, “negativa” podria considerarse contraparte de los adjetivos
“positivo” y “afirmativo”. Si el primero de estos tltimos se refiere a lo que es cierto,
efectivo, verdadero (Real Academia Espanola, 2001) y el segundo “denota o aplica
la accion de afirmar”, de dar por cierto algo (Real Academia Espanola, 2001), el
adjetivo “negativa” referiria a algo no cierto o falso.
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La consecuencia inmediata de estas diferentes posibilidades
de interpretacion es, como dije, que la frase “oracién negati-
va” tiene la caracteristica de ser ambigua y nos lleva a plantear
una pregunta central: jcomo interpreta un nino, por ejemplo
de 1°, esta frase? y ¢Cambia esta interpretacion a lo largo de los
anos escolares?

Al respecto, Durkin (1986) considera que en el estudio del
lenguaje de los anos escolares es fundamental tomar en cuenta
este tipo de palabras con diversas posibilidades de interpretacion
o polisémicas —palabras que poseen mas de un significado—?*ya
que el desarrollo del vocabulario en estos anos implica, mas que la
mera adicion de nuevas palabras, la elaboracion y “refinamiento”
del conocimiento que ya se tiene del significado de éstas.

Es, pues, importante para este trabajo considerar la ambigte-
dad léxica que representa la frase “oracion negativa” ya que varias
investigaciones en torno al manejo de la informacion ambigua
han demostrado que ésta es una caracteristica sumamente dificil
de detectar para los ninos pequenos (Gombert, 1991) y, por ende,
se requiere tomar en cuenta el momento de desarrollo cognitivo
y lingtiistico de los mismos. Reconocer la ambigtiedad y poder
pedir informacion para clarificar los mensajes ambiguos es una
habilidad que se desarrolla tardiamente, después de los 10 anos
o incluso hasta la adolescencia (Brown et al., 1987; Patterson y
Kister, 1981). Por ello, la ambigtiedad léxica puede representar
problemas en el procesamiento o comprension de las palabras
mismas ya que la polisemia puede involucrar cambios sutiles pero
no definitivos del sentido de la palabra y, por lo tanto, requiere
de un mayor ajuste al contexto para asegurar una interpretacion
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 identificar
la interpretacion 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 nino-hablante (o el lector)
s6lo puede usar la informacion inteligible para él. Por esta razon,
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 interpretacion de un
nuevo sentido sino que éste es caracterizado en si mismo, o al
menos en parte, por la lectura particular que el nino haga de la
palabra en cuestion. Es decir que se espera que el nino recurra al
sentido de la palabra polisémica que ya conoce y que le ha sido
mas util y significativo en su vida cotidiana. Para los autores men-
cionados este conocimiento “sesgard” al nino hacia una interpre-
tacion particular de la palabra que habra de ser confirmada 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 ninos 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 “oracion negativa” usada
en el contexto escolar se entiende como aquella que contiene
el adverbio de negaciéon “no” el cual debe ser identificado por el
nino como la estructura lingtistica portadora de la negacion. Este
ejercicio representa una de las posibilidades de interpretacion del
adjetivo “negativa” y descansa sobre las posibilidades que tengan
los ninos para reflexionar en torno a su propia lengua —en parti-
cular sobre la sintaxis. Los ejercicios del libro de texto no toman
en cuenta, entonces, definiciones del adjetivo “negativa” que
incluyan aspectos sociales implicados en las otras interpretaciones
del adjetivo en cuestion (como por ejemplo, las definiciones 2'y 3
ya mencionadas). Se diria entonces que el libro de texto enfatiza
una faceta del desarrollo lingtistico (lo formal) sobre otra (el sig-
nificado 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 afios y tendra que recorrer un largo camino
para poder consolidarse como una forma de razonamiento. ;:Qué
pasa, entonces, con las reflexiones sobre las oraciones negativas en
los primeros anos escolares? Para continuar explorando en estas
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reflexiones, principalmente en la predominancia del criterio de
la forma sobre el del significado y en la importancia de conside-
rar las interpretaciones que los ninos pueden hacer de términos
gramaticales, en mi investigacion doctoral amplié el espectro de
lo que se considera una “oracion negativa” (Parra Velasco, 2004).
Ademas de incluir oraciones con el adverbio “no”, que buscaria
propiciar una reflexion desde la sintaxis donde se identificara
este adverbio como el elemento exclusivo portador de lo “negati-
vo”, inclui otras oraciones que contemplaron las otras posibilida-
des de interpretacion del adjetivo “negativa”, por ejemplo desde
la verificacion (“negativa” interpretada como “falsa”) y desde la
aceptabilidad social (“negativa” interpretada como algo “malo”,
“no aceptado”)?.

A continuacién presentaré ejemplos especificos de reflexio-
nes que ninos de 1°, 3° y 5° 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 aqui presento solo reflejan
las reflexiones centradas en la interpretacion de “negativa” desde
lo que en mi tesis llamo la “aceptabilidad social”. La razén de esta
eleccion descansa en que esta presentacion ilustrara dos aspectos
principales. Primero, refieren al tipo de respuestas mas frecuente
del corpus con que trabajé®. Segundo, mostrara la supremacia de
las reflexiones guiadas por el significado sobre aquellas guiadas
por las formas. Por altimo, mostrara que el ejercicio de reflexion
sobre la lengua involucra no sélo el conocimiento que se tenga
del sistema linguistico en si en un momento dado sino que es el

25 Dentro de una situacion de entrevista, se les presentaron a ninos de 1°,
3°,y 5°, una serie de oraciones negativas estructuradas a partir de las diferentes
interpretaciones de esta frase. Las oraciones “negativas” que se le presentaron
a los ninos podian ser “negativas” desde dos perspectivas: desde el significado
(oraciones elaboradas a partir de verbos como “desobedecer”, “olvidar”, “pro-
hibir”, “distraerse”) o bien desde la forma, en cuyo caso se incluy6 el adverbio
de negacion “no” a las oraciones con los verbos ya mencionados. También se
elaboraron oraciones “falsas” o “verdaderas” como “No hay contaminacién en la
ciudad de México” y “Tii no manejas”, respectivamente.

26 Véase Parra Velasco (2004) para el andlisis completo de las diferentes
interpretaciones y tipos de respuestas a las oraciones presentadas.
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resultado de la imbricacion entre el desarrollo cognitivo, el lin-
guistico y el social?’.

Las reflexiones sobre las oraciones negativas

¢Qué pasa cuando al nino se le presenta un par de oraciones
como “Se me olvido la tarea” y “No se me olvidé la tarea”? ¢Cual
de las dos es la oracion “negativa” y bajo qué interpretacion? ¢El
nino elegira su respuesta basada en el significado de la oracién o
en sus elementos sintacticos? Considerando que los ninos entre-
vistados ya habian visto el tema de las oraciones negativas en clase,
se podria hacer la hipétesis de que podrian responder a partir de
la presencia, o ausencia, del adverbio de negacién “no”. No obs-
tante, veamos el siguiente ejemplo de Quetzalli de 1° a quien se le
pregunto si la oracion “No se me olvido la tarea” era una oracion
negativa o no.

Quetzalli, 1°

Investigadora: mhm oye y :“no se me olvido la tarea” es una oracién
negativa?

Quetzalli: s... mmm no.

Investigadora: ¢no? ¢por qué?

2?7 Para acercarme a las manifestaciones del desarrollo social en las respues-
tas de los ninos retomaré la propuesta de Selman (1976) y la de Kohlberg (1969,
1976) para el analisis de las manifestaciones del desarrollo moral por ser dos de
los modelos que mas influencia 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 niflo 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 nino es fun-
damental para comprender c6mo es que el nino ve el mundo y con ello evitar
perspectivas de nivel conceptual y emocional que atin 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 clasico y
es quizd una de las propuestas que mds 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
nina muestra que ha interpretado el adjetivo “negativa” desde lo
que es aceptable socialmente, una interpretacion que le es signifi-
cativa y relevante. Su respuesta, su reflexion se hace, pues, desde
el significado de la oracion, no desde sus elementos sintacticos.

Por otra parte, esta respuesta desde el significado, al igual
que las subsiguientes, nos abre una ventana al mundo moral de
los ninos entrevistados. Sin pretender hacer una interpretacion
exhaustiva de tal drea, haré algunos breves comentarios sobre los
estadios de desarrollo moral y social que se podrian 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
anos). 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 percepcion social es el
inicio del periodo de operaciones concretas donde, en el nino,
se hace cada vez mas evidente un proceso de toma de conciencia
y distancia de su propio punto de vista y, con ello, la considera-
cién de perspectivas diferentes a la propia®8. Hay que resaltar, sin
embargo, que en este estadio, el nino sé6lo puede enfocarse en
una de estas perspectivas sin poder coordinar al mismo tiempo
otros puntos de vista. Asume que so6lo hay uno valido 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 aun se esta lejos de concebir una relativizacion de los hechos
o acciones. Por su parte, insertos en este estadio de desarrollo
social, los valores morales se conciben dentro de una dinamica de

2 Lo que Piaget (1964) llamaria proceso de “descentraciéon”. Recordemos
incluso que hice mencién a estos mismos cambios en el desarrollo cuando ha-
blé de las crecientes posibilidades para reflexionar sobre la propia lengua (¢fr.
nota 17).



DEL MITO SINTACTICO A LA REALIDAD SIGNIFICATIVA 197

obediencia y castigo (Kohlberg, 1969). El razonamiento moral se
caracteriza por basarse, justamente, en que se evite la transgresion
de las normas como forma de evitar el castigo fisico. Veamos otros
ejemplos de respuestas, ahora de ninos de tercero y quinto.

Erica, 3°

Investigadora: aha oye y :“mis primos se pelean a cada rato” es una
oracion negativa?

Erica: si.

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 baso su respuesta en el signifi-
cado de la oracion y no hizo referencia a elementos sintacticos,
aunque en este caso, seria 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 anos, un segundo estadio donde se puede
apreciar un relativismo incipiente que empieza a dejar atras la
idea de que hay una sola perspectiva valida. Se da la posibilidad
de poder ponerse en el lugar del otro y, desde ahi, 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 atencion y accion 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. Aqui es
donde, por ejemplo, empieza a constituirse la conformidad con
imagenes estereotipicas del “buen nino” (que, por ejemplo, no
se pelea) donde se busca cumplir con las expectativas que otros
tengan hacia nosotros. Como parte de esta preocupacion esta 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 posicion y enfatizan de nuevo
que los ninos, aun en grados escolares mas avanzados, se centran
en el significado de la oracién, no en la presencia o ausencia de
un elemento formal, y usan su conocimiento desde lo moral para
calificar a una oracién como “negativa”:

Lorena, 3°

Investigadora: aha oye y ¢“Martha desobedece a sus papas” es una
oracion negativa?

Lorena: mmm si.

Investigadora: ¢por qué?

Lorena: porque desobedece y hay que obedecer siempre.
Angel, 5°

Investigadora: bueno y “Luis se distrae en clase” ¢es una oracién
negativa?

Angel: si, porque si yo me, si yo me distraje y no traje la tarea fue
mi responsabilidad que yo debi de estar atento y no andar echando
relajo.

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

Angel., 5°

Investigadora: oye y ¢“mis primos no se pelean a cada rato” es una
oracién negativa?

Angel: no.

Investigadora: ¢por qué?

Angel: porque ellos este tienen respeto de todo lo que hacen.

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

Veamos ahora el siguiente ejemplo interesante de Joaquin de
quinto grado, quien no puede decidir si la oracion presentada es
0 No negativa:

Joaquin, 5°

Investigadora: muy bien oye y ¢“Martha desobedece a sus papas” es
una oraciéon negativa?

Joaquin: pues se podria decir mas o menos que si.

Investigadora: mhm ¢por qué?

Joaquin: pues porque no esta muy bien claro, porque también este
no, por ejemplo, te dicen no le contestes a tus papas.

Investigadora: mhm.

Joaquin: o luego, en casos que si debes de decirles a tus papas cosas,
pues si se las debes de decir, o sea que eso yo lo pondria como en un
signo de interrogacion.

La respuesta de Joaquin es de interés porque sigue el patrén
de respuesta desde el significado y dentro de una interpreta-
cion del adjetivo “negativa” desde la aceptabilidad social pero con
un matiz diferente al de las respuestas anteriores. En la respuesta
de Joaquin podemos apreciar un cierto relativismo cuando dice
que “se podria decir mas o menos que si” o “lo pondria como en un signo
de interrogacion”. Esta actitud es lo que caracteriza un tercer nivel
en el desarrollo social y moral del nino. Este tercer estadio (edades
de 10 a 12 anos) es el resultado del continuo proceso de toma de
distancia que ha seguido el nino (Selman, 1976). Ahora, en una
situacion que involucra dos personas, el nino puede distinguir
entre su perspectiva, la del otro e incluso, la de un tercero. Las
implicaciones en el desarrollo moral de esta ampliaciéon de pers-
pectiva es que se toma conciencia de que las personas siguen una
serie de valores y reglas definidas 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 conflicto®.

En el caso de Joaquin, el nino parece estar confrontando la
norma (“no le contestes a tus papas”) con alguna circunstancia
(“en casos”) donde se podria salir de ésta. Joaquin no esta segu-
ro, o relativiza (“lo pondria como un signo de interrogacion”) lo
“negativo” de una accién como “desobedecer”.

En las respuestas presentadas hasta ahora también es de par-
ticular interés identificar los diversos recursos linguisticos que
usaron los ninos, 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 valida desde
la cual juzgar a una oraciéon como “negativa”. Recursos que per-
miten, por ejemplo, “matizar” sus respuestas y quitarles el tono
categorico que encontramos en algunas de los ninos mas peque-
nos. Uno de estos recursos es, por ejemplo, el uso del pospretérito
que encontramos en la respuesta de Joaquin arriba ilustrada. En
este caso cuando Joaquin dice: “pues se podria decir mas o menos
que si.” y “lo pondria como un signo de interrogacion”, el pos-
pretérito le da un valor de duda (Barriga Villanueva, 1997)% a la
cuestion 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 papas” es una oraciéon nega-
tiva?, afirma que si porque “hay que obedecer siempre”. Veamos
un ultimo ejemplo:

2 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 justifica el robo? En este caso
la ley (que prohibe robar) y un principio (salvar la vida) entran en conflicto.

30 Para un analisis de los diferentes valores modales, temporales y otros usos
del pospretérito sugiero consultar Barriga Villanueva (1997). En este articulo,
la autora busca “desplegar las entretelas de la compleja estructura del pospreté-
rito reflejada ahora en el lenguaje periodistico [...]”. Para ello hace un analisis
minucioso de los multiples usos del pospretérito en los titulares del periédico
La Jornada. Véase también Garcia Fajardo (2001) donde presenta un marco de
analisis de la modalidad como instrumento para el analisis del discurso.
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Axel, 5°

Investigadora: ahay ¢“Margarita no perdié su monedero” es una ora-
cién negativa?

Axel: si.

Investigadora: si, spor qué?

Axel: porque no [pausa] no!, no no es negativa porque no incluye
el, bueno si incluye el “no” pero no es negativa

Investigadora: por qué?

Axel: porque no, porque ya no lo, porque no lo perdio, lo traia
consigo.

Este ejemplo es de suma relevancia. Muestra el juego o con-
flicto que se estableci6 en el momento en que Axel debi6 elegir
una de entre dos interpretaciones del adjetivo “negativa”, ambas
viables y validas para calificar a la oracion presentada. Dado el cur-
so de la entrevista con Axel, la primera respuesta “si” me llevo a
considerar, en un primer momento, que optaria por la interpreta-
cion sintdctica. Sin embargo, y a pesar de que identifica la pre-
sencia del adverbio negativo, se autocorrige y, finalmente opta
por una respuesta desde la aceptabilidad social. Axel nos muestra,
entonces, que entre un juicio linguistico basado en la forma y un
juicio basado en el significado, este ultimo resulta mas relevante
y significativo para el nino y asume que serd igualmente relevan-
te para su interlocutora, una adulta seguramente apegada a las
normas sociales. Sobre este ultimo punto ahondaré mas adelante.

Ahora bien, para tener una mejor perspectiva de la frecuen-
cia de este tipo de reflexiones en relacion con aquellas que se
dieron dentro de la interpretacion del adjetivo “negativa” desde la
sintaxis por grado escolar presento las siguientes figuras3!:

31 Esta grafica se base en los datos de mi tesis doctoral (Parra Velasco, 2004).
Tomo s6lo los pertinentes para este articulo.
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Figuras 3 y 4. Frecuencia de respuestas a la pregunta “; X es una
oracion negativa?” desde la aceptabilidad social y la sintaxis
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Estas figuras nos muestran datos interesantes con respecto a
los dos tipos de respuestas presentadas en este articulo y al pro-
ceso de desarrollo detras de ellos. Primeramente, podemos notar
que en los tres grados escolares las respuestas que hacen referen-
cia al significado de la oracion desde la aceptabilidad social son
mucho mas 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 identificar y referirse a las formas lingtisticas es claro
que hay una correlacion entre esta posibilidad y el grado escolar.
A mayor escolaridad, mayor posibilidad de identificar el adverbio
negativo como forma lingtistica.

A este respecto, podemos decir, por un lado, que la escue-
la, en efecto, promueve el desarrollo de la reflexion sobre la len-
gua, en particular las formas linguisticas y su explicitacion, en
tanto que fueron los ninos con el mayor grado de escolaridad
los que dieron un mayor nimero de respuestas desde la sintaxis.
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Los ninos de quinto grado tienen mayor familiaridad con tareas
metalingtisticas, con la terminologia gramatical y la lecto-escri-
tura esta mucho mas 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 “Afirmas o niegas”.

Por otro lado, los datos muestran que la posibilidad de iden-
tificar formas lingtisticas en los ninos de 5° grado, no disminu-
y6 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. ;Como explicar estos resultados con respecto a las respues-
tas centradas en el significado? Podemos pensar en dos posibles
explicaciones para la alta frecuencia de respuestas dentro de la
interpretacion del adjetivo “negativa” desde la aceptabilidad
social. Primero, esta alta frecuencia puede interpretarse como
una falta de posibilidad para responder desde lo sintdctico, lo cual
es cierto. Ningtn nino, incluso aquellos que dieron las respuestas
mas sofisticadas en términos de reflexion sobre la forma, hicieron
referencia al adverbio de negacién, o su ausencia, en fodas, las
oraciones que se les presentaron (Parra Velasco, 2004)%2. Por otra
parte, una segunda explicaciéon —a la que me cino— es que la alta
frecuencia desde la aceptabilidad social tuvo que ver, mas bien,
con las propias expectativas que los ninos formaron de la situacion
de la entrevista y de lo que su interlocutor, la investigadora, espe-
raba de ellos. Mi presencia, en tanto “maestra” (asi fui presentada
por las maestras de los ninos) pudo haber llevado a que los ninos
hicieran ciertas suposiciones sobre mis expectativas. Por ejemplo,
al escuchar las oraciones, los ninos partieron del supuesto de que
éstas serian de alguna relevancia (si no, ¢para qué ostentarlas en
una pregunta?) y las preguntas respecto a ellas tendrian alguna
pertinencia (si no ¢para qué hacerlas?). Asi, ¢;por qué “Martha
desobedece a sus papas” o “Martha no desobedece a sus papas”
podrian ser oraciones “negativas”? Y ;Por qué esta “maestra” hace
estas preguntas? Por el tipo de respuestas que obtuve dentro de la

%2 Lo cual nos lleva a recordar una caracteristica 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 ninos hicieron de miy de la situacién 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 mas
que por sus implicaciones sociales o morales. Implicaciones que
cobran una fuerza particular en tercero y quinto cuando los ninos
estan, justamente, centrados en la importancia de la convivencia
y en el cenirse a las normas sociales, como vimos en el analisis de
los ejemplos.

Mi propuesta es, entonces, que las respuestas desde la acepta-
bilidad social pueden considerarse como un reflejo, no de la falta
de la capacidad para reconocer un elemento sintactico en una
oracion, sino como una respuesta a la situacién comunicativa, y
a un momento del desarrollo particular donde, para el nino, lo
significativo y relevante es, precisamente, lo social, las normas y el

deber (c¢fr. Kohlberg, 1969, 1976; Selman, 1976)33.

CONSIDERACIONES FINALES

Sin duda, la propuesta escolar de promover el desarrollo de la
reflexion sobre la lengua es sumamente valiosa e importante.
Entre mayor conocimiento se tenga sobre las estructuras de la len-
gua, mayores seran 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

3 En la interpretacion 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 atin mayor sentido. Mientras que, en general, los ninos pe-
quenos de 1° se centran en lo individual (por ejemplo, toman muy en cuenta su
experiencia personal para verificar la verdad o falsedad de la oracién presenta-
da y estan centrados en las consecuencias inmediatas de sus acciones, como el
castigo), los ninos de tercero y quinto consideran de manera mas frecuente la
importancia de lo colectivo y las reglas que lo norman. Principalmente los ninos
de quinto, responden justamente a este proceso: ellos mismos estan dejando
atras lo individual y estan tomando cada vez mas conciencia de lo colectivo, su
importancia y su relevancia para la vida en general.
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posibilidad de usarlas en diferentes contextos sera muy dificil que
el nino enfrente los retos que suponen los anos posteriores a la
educacion primaria, donde son indispensables las formas de pen-
sar cada vez mas complejas y donde el trabajo mismo con la len-
gua escrita y los razonamientos l6gico-formales —con la negacion
como parte esencial de cualquiera de ellos— empiezan a cobrar
cada vez mas 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 sal6n de
clase y las reflexiones que presenté en torno a algunas oraciones
negativas reflejan ninos en pleno desarrollo y plena actividad.
Ninos que reciben, asimilan, reestructuran y responden al gran
flujo de informacion que le llega de su mundo circundante. Ninos
que participan no s6lo con la emisiéon de palabras, sino con todo
aquello que les subyace: su historia, experiencia previa, conoci-
mientos, su competencia comunicativa y pragmatica dentro de los
parametros culturales del grupo al que pertenecen, expectativas e
intenciones propias (Nelson, 1996).

En este sentido, la mencionada cuestion de las diferentes
interpretaciones de los términos gramaticales como “oracion
negativa” no es trivial. En nuestro trabajo con ninos, 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
significados linguisticos y socioculturales que se van construyendo
en la interaccion y en el didlogo con los otros (Halliday, 1986;
Ninio y Snow, 1996) y en las situaciones que los enmarcan (Ochs
y Schieffelin, 1986).

El nino adquiere primero aquellos significados que son rele-
vantes dentro de su ambito familiar. Conforme accede a otros
contextos e interacciones ira expandiendo sus posibilidades de
significacion®®. En este sentido, quiza el contexto que mds amplia-

34 No olvidemos que el proceso de adquisicion del lenguaje se caracteriza
por la continua reorganizacion de las estructuras formales, de los significados y
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ra el horizonte lingtistico y social del nino es la escuela, donde el
nino realizard constantemente un enorme trabajo de reestructu-
racion y resignificacion de su vocabulario y estructuras linguisticas
aprendidas para integrarse y participar en nuevas interacciones
que ha de establecer en diferentes contextos que van mas alld de
lo familiar.

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

Segundo, las respuestas que presenté en este articulo también
muestran que la concepcion que la escuela tiene sobre el desarro-
llo de la conciencia sobre la lengua, concepcion que se manifiesta
en ejercicios gramaticales como “Afirmas o niegas”, va en sentido
inverso al curso que, de hecho, sigue dicho desarrollo. Se reflexio-
na, primero, sobre los significados, después sobre las formas. Se
parte de lo mas relevante y significativo: lo social y la propia expe-
riencia. Habra que esperar a que la frase “oraciéon negativa” se
torne relevante en el ambito escolar, y significativa en el contexto
del estudio de la lengua, para que se vuelva una posibilidad de res-
puesta. Para ello, sera necesaria la conjuncion de factores sociales
(la informacion que al respecto de la escuela y la adquisicion de
la lecto-escritura), cognitivos (la capacidad para “tomar distancia”
de la lengua y verla como objeto de reflexion) y linguisticos (los
recursos que tengan los ninos para poder hacer referencia expli-
cita a las estructuras sobre las que reflexione)% que le permitan

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

% Levelt, Sinclair y Jarvella (1978) hacen énfasis en la dificultad que repre-
senta para el nino contestar preguntas cuyas respuestas requieren explicaciones
sobre estructuras lingtiisticas determinadas. El hecho de que se espere que entre
mayor sea un nino, mejor se manejen preguntas de este tipo, no quiere decir que
esto se deba, exclusivamente, a una mayor capacidad de reflexion sobre la len-
gua. También estan involucrados factores que tienen que ver con las habilidades
discursivas para expresar ideas, suficientemente complejas, a partir de los recur-
sos linglisticos necesarios o con que se cuenten. Y estas habilidades discursivas
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al nino adquirir este significado “formal” del adjetivo “negativa”.
De aqui lo tardio de la reflexion sobre la forma y la posibilidad de
explicitarla. Para los ninos de primero sera muy dificil, entonces,
cumplir con las expectativas del ejercicio “Afirmas o niegas”, a
menos que se haga desde la mecanizacion de las respuestas espe-
radas®.

Por ultimo, respecto a los ejercicios de gramatica en los lige
quisiera subrayar que el problema no son los ejercicios en si mis-
mos. Las cuestiones de interpretacion y comprension siempre
estaran presentes, en lo oral y en lo escrito. Lo importante es la
comprension que se tenga de lo que implica la reflexion sobre
la lengua. En este sentido, no importa cudntas reformas o modifi-
caciones se hagan a los libros de texto o si los planes y programas
de estudio tienen un eje o componente de reflexion sobre la len-
gua si éste es escasamente entendido y se pierde en una tradicion
normativa. El potencial infantil para reflexionar sobre la lengua
estd ahi, esperando y listo para ser descubierto y optimizado mas
alla de la prescripcion.

BIBLIOGRAFIA

BANDURA, ALBERT, 1977, Social learning theory. New Jersey: Prentice Hall.

BARRIGA VILLANUEVA, REBECA, 1990, Entre lo sintactico y lo discursivo. Un
andlisis comparativo del habla infantil, México: El Colegio de México.
[Tesis de doctorado].

——, 1997, “Por las veredas de la incertidumbre: el uso del pospretérito
en un periédico mexicano”, Anuario de Letras, 35; 104-122.

—, 1999, “Cuatro décadas de ensenanza del espanol en México”,
Espariol Actual. Revista de Espanol Vivo, 71; 83-100.

estan involucradas tanto en la forma en que se da una explicaciéon, se narra un
suceso o se dan respuestas de tipo metalingtistico.

36 Es interesante notar que las investigaciones citadas mencionan que la
posibilidad de reflexionar sobre las formas lingtiisticas esta presente desde los 6
o 7 anos. Sin embargo, los ejemplos que presenté muestran que dicha reflexién
no necesariamente se da, ain en ninos de mayor edad (3°y 5°).



208 MARIA LUISA PARRA VELASCO

BENVENISTE, EMILE, 2001, “De la subjetividad en el lenguaje”, en Proble-
mas de lingtistica general I, 21* ed. México: Siglo XXI; 179-187. [1*
ed. 1966].

BERTHOUD-PAPANDROPOULOU, I0ANNA, 1978, “An experimental study of
children’s ideas about language”, en The child’s conception of language.
A. Sinclair, R. J. Jarvella y W. J. M. Levelt (eds.), Berlin: Springer/
Verlag; 55-64.

BiaLysToOK, ELLEN, 1986, “Factors in the growth of linguistic awareness”,
Child Development, 57; 489-510.

BosqQuE, IoNacio, 1980, Sobre la negacion. Madrid: Catedra.

BREDART, SERGE y JEAN-ADOLPH RONDAL, 1982, L'analyse du langage chez
Uenfant: Les activités metalinguistiques. Bruxelles: Mardaga.

BrOwN, ROGER, 1973, A first language: The early stages. Cambridge: Har-
vard University Press.

BrOWN, GORDON D., AMANDA C. SHARKEY y GILLIAN BROWN, 1987, “Fac-
tors affecting the success of referential communication”, Journal of
Psycholinguistic Research, 16; 535-549.

CARR, D1aNE B., 1979, “The development of young children’s capacity
to judge anomalous sentences”, Journal of Child Language, 6; 227-241.

CLARK, EVE, 1978, “Awareness of language: some evidence from what
children say and do”, en The child’s conception of language. A. Sinclair,
R.J. Jarvellay W. J. M. Levelt (eds.), Berlin: Springer/Verlag; 75-89.

CrARK, H ErRBT y CLARK EVE, 1977, Psychology and language. San Francis-
co: Harcourt Brace Jovanovich.

Dinr, OsTEN, 1979, “Typology of sentence negative”, Linguistics, 17
70-106.

De CHAUDRON, CHARLES, 1983, “Research on metalinguistic judgments:
A review of theory, methods, and results”, Language Learning, 33;
343-377.

DE VILLIERS, JILL y PETER DE VILLIERS, 1972, “Early judgments of seman-
tic and syntactic acceptability by children”, Journal of Psycholinguistic
Research, 1; 299-310.

DONALDSON, MORGAN L., 1986, Children’s explanations. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

DOWNING, JoHN, 1979, Reading and reasoning. New York: Springer/Ver-

lag.



DEL MITO SINTACTICO A LA REALIDAD SIGNIFICATIVA 209

DurkiN, Kevin, 1986, “Children’s processing of polysemous vocabulary
in school”, en Language development in the school years. K. Durkin (ed.),
London/Sidney: Croom Helm; 77-94.

Epwarps, HAROLD T. y ANITA G. KIRKPATRICK, 1999, “Metalinguistic
awareness in children: a developmental progression”, Journal of Psi-
cholinguistic Research, 28, 4; 313-329.

Evry, RicHARD, 2001, “Language and literacy in the school years”, en The
Development of language. J. Berko Gleason (ed.), Boston: Allyn and
Bacon; 409-454.

FERREIRO, EMILIA, 1980, “Lenguaje y conocimiento”, Ponencia presen-
tada en La semana de Piaget. México: Universidad Pedagogica Nacio-
nal/Direcciéon General de Educacién Especial.

—— y ANA TEBEROSKY, 1979, Los sistemas de escritura en el desarrollo del
nino. México: Siglo XXI.

Garcia Fajarpo, Joserina, 2001, “La modalidad como instrumento
para el andlisis del discurso”, Dimension Antropoligica, 8, 23; 73-92.

GARVEY, CATHERINE, 1984, Children’s talk. Cambridge: Harvard Univer-
sity Press.

GILLIGAN, CAROL, 1982, In a different voice. Cambridge/London: Har-
vard University Press.

GLEITMAN, Lita R, HENRY GLEITMAN y EL1ZABETH F. SHIPLEY, 1972,
“The emergence of the child as a grammarian”, Cognition, 1; 137-
164.

GOMBERT, JEAN Emice, 1991, Le Développement Métalinguistique. Paris:
PUF.

HALLIDAY, MICHAEL ALEXANDER Kir, 1986, “Aprendiendo a conferir sig-
nificado”, en Fundamentos del lenguaje. E. H. Lenneberg y E. Lenne-
berg (eds.), Trad. P. Soto y M. E. Sebastidn, Madrid: Alianza; 239-267.

HaxEes, Davip T., 1980, The development of metalinguistic abilities in children.
Berlin: Springer/Verlag.

Howe, HERBERT y DoNALD HIiLLMAN, 1973, “The acquisition of seman-
tic restrictions in children”, Journal of Verbal Learning and Verbal Beha-
vior, 12; 132-139.

JESPERSEN, OTTO, 1960, “Negation in English and other languages”, en
The selected writings of Otto Jespersen. London/Tokyo: Allen y Unwin/
Senjo; 3-151.

KARMILOFF-SMITH, ANNETTE, 1979, “Language development after 5”, en
Language acquisition: Studies in first language development. P. Fletcher



210 MARIA LUISA PARRA VELASCO

y M. Garman (eds.), Cambridge/London: Cambridge University
Press; 307-324.

KEMPER, ROBERT L. y ALIETTE R. VERNOOY, 1993, “Metalinguistic aware-
ness in first graders”, Journal of Psycholinguistics, 22; 41-57.

KriMA, EDWARD STUART, 1964, “Negation in English”, en Readings in the
philosophy of language. J. A. Fodory J. Katz (eds.), New Jersey: Prentice
Hall/Englewood Cliffs; 133-163.

KOHLBERG, LAWRENCE, 1969, “Stage and sequence: The cognitive-deve-
lopmental approach to socialization”, en Handbook of socialization
theory and research. D. A. Goslin (ed.), Chicago: Rand McNally &
Company; 347-480.

——, 1976, “Moral stages and moralization”, en Moral development and
behavior: theory, research and social issues. Th. Lickona (ed.), New York:
Rinehart and Winston; 31-53.

KurTINES, WILLIAM M. y Jacos L. GEwirTz, 1987, Moral Development
Through Social Interaction. Nueva York: Wiley Interscience.

LArA RaMos, Luis FERNANDO (dir.), 1996, Diccionario del Esparnol usual en
Meéxico. México: El Colegio de México.

LEVELT, WILLEM J. M., ANNE SINCLAIR y ROBERT J. JARVELLA, 1978, “Cau-
ses and functions of linguistic awareness in language acquisition:
some introductory remarks”, en The child’s conception of language.
A. Sinclair, R. J. Jarvella y W. J. M. Levelt (eds.), Berlin: Springer/
Verlag; 1-16.

MACWHINNEY, BRIAN, 1995, The criLpes project: Tools for analyzing talk.
Mahwah: Lawrence Erlbaum.

MANCUSO, JAMES y THEODORE SARBIN, 1976, “A paradigmatic analysis
of psychological issues at the interface of jurisprudence and moral
conduct”, en Moral development and behavior: theory, research and social
issues. Th. Lickona (ed.), New York: Rinehart and Winston; 326-341.

MoNTES MIRO, RosA GRACIELA, 1994, “El desarrollo de conocimientos
metalinguiisticos en el nino”, en Escritos. Semidtica de la cultura. Segun-
do Encuentro Nacional de Estudiosos de la Semiotica. A. Gimate-Welsh
(comp.), Oaxaca: Universidad Auténoma Benito Judrez; 277-298.

NELSON, KATHERINE, 1996, Language in cognitive development. Emergence of
the mediated mind. Cambridge: Cambridge University Press.

——, 1985, Making Sense: The acquisition of shared meaning. London: Aca-
demic Press.



DEL MITO SINTACTICO A LA REALIDAD SIGNIFICATIVA 211

NINIO, ANAT y CATHERINE SNOW, 1996, Pragmatic development. Boulder:
Westview Press.

OcHs, ELINOR y BAMBI SCHIEFFELIN, 1986, Language and socialization
across cultures. Cambridge /New York: Cambridge University Press.

OvLsoN, DavID, 1994, The world on paper: The conceptual and cognitive impli-
cations of writing and reading. London: Cambridge University Press.

—, 1991, “Literacy as metalinguistic activity”, en Literacy and orality.
D. Olson y N. Torrance (eds.), London: Cambridge University Press;
251-270.

PARRA VELASCO, MARIA Luisa, 2004, ;Es una “oracion negativa”? Un estu-
dio exploratorio sobre la reflexion metalingiiistica en ninos en edad escolar,
México: El Colegio de México. [Tesis de doctorado].

PATTERSON, CHARLOTTE |. y MARY C. KISTER, 1981, “The development
of listener skills for referential communication”, en Children’s oral
communication skills. W. P. Dickson (ed.), New York: Academic Press;
143-164.

PI1AGET, JEAN, 1964, Judgment and reasoning in the child. Paterson: Little-
field Adams. [1? ed. 1928]

ReAD, CHARLES, 1978, “Children’s awareness of language, with emphasis
on sound systems”, en The child’s conception of language. A. Sinclair,
R.]J.Jarvellay W. J. M. Levelt (eds.), Berlin: Springer/Verlag; 65-82.

REAL AcADEMIA ESPANOLA, 2001, Diccionario de la lengua espanola, 22° ed.,
Madrid: Espasa-Calpe. [1* ed. 1780].

RODRIGUEZ, ORALIA y GRACIELA MURILLO, 1985, Te voy a platicar de mi
mundo. Muestra del habla infantil de ninios mexicanos de 6 a 7 anos. Méxi-
co: El Colegio de México/sEP.

ScHoOLL, D. MARY y ELLEN BoucHARD Ryan, 1975, “Child judgments of
sentences varying in grammatical complexity”, Journal of Experimental
Child Psychology, 20; 274-285.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 2000, Libro para el maestro. Espariol.
Primer grado. México: SEP.

—, 1994. Espaniol. Primer grado. México: SEP.

—, 1993, Plan y programas de estudio de la educacion basica. México: SEP.

SELMAN, ROBERT, 1976, “Social-cognitive understanding: a guide to edu-
cational and clinical practice”, en Moral development and behavior:
theory, research and social issues. Th. Lickona (ed.), New York: Rinehart
and Winston; 299-316.



212 MARIA LUISA PARRA VELASCO

SINGER, MING S., 1987, “A developmental study of children’s compre-
hension of negation in complex sentences involving clauses”, Journal
of Genetic Psychology, 2, 148; 189-196.

SLoBIN, DAN, 1978, “A case study of early language Awareness”, en The
child’s conception of language. A. Sinclair, R. J. Jarvellay W. J. M. Levelt
(eds.), Berlin: Springer/Verlag; 45-54.

SpiTz, RENE, 1962, Le oui et le non, la genése de la communication humaine.
Paris: Presses Universitaires de France. [1* ed. 1957].

TuNMER, WiLLIAM E. y ROBERT GRIEVE, 1984, “Syntactic awareness in
children”, en Metalinguistic awareness in children: theory, research, and
implications. W. E. Tunmer, C. Pratt y M. L. Herriman (eds.), Berlin:
Springer/Verlag; 92-104.

VAN KLEECK, ANNE, 1982, “The emergence of linguistic awareness”,
Merril-Palmer Quaterly, 28; 237-265.



¢/APRENDEN LOS NINOS A ESCRIBIR SOLO
CON LO QUE LA ESCUELA PRIMARIA LES ENSENA?

Esmeralda Matute
UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA

On peut méme dire, avec quelque approximation, que
si la moitié de Uhumanité sait “live”, un quart a peine,
sans doute moins, des quatre milliards et demi de la
planéte sait véritablement “écrire’.

(N1NnA CATACH, 1988:9).

INTRODUCCION

En la apreciacion de Nina Catach (1988) que aparece en el epi-
grafe, subyace una idea cada vez mas frecuente y con mayor base
empirica en psicolinguistica: la escritura no es la inversa de la lec-
tura. Berninger (1996) reconoce que si bien la escritura como sis-
tema funcional esta construida sobre los mismos subsistemas que
la lectura, a la vez cuenta con subsistemas tinicos a ella. Con esto
no queremos dejar a un lado una constatacion que forma parte
del saber del maestro: “el habito de leer apoya el desarrollo del
escritor potencial”, s6lo destacamos que para aprender a escribir
se debe ensenar especificamente a ello. Dos observaciones reali-
zadas a menudo en el salon de clases valen para comprender que
aprender a escribir no es la inversa del proceso de aprender a
leer:

a) un nino no escribe necesariamente de manera ortografica una
palabra que ha leido, y

[213]
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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 investigacion la separacion
entre lectura y escritura no era habitual, en las ultimas décadas
su estudio se ha desarrollado de manera independiente y aho-
ra es claro que aun cuando la investigacion sobre el aprendizaje
de la lectura sobrepasa a la relacionada con el aprendizaje de la
escritura, las investigaciones sobre la adquisicion de la escritura
van en rapido aumento. Entre los hallazgos mas generalizados en
diversos tipos de investigacion, incluyendo de psicologia cogniti-
va, psicologia del desarrollo, neuropsicologia, psicologia educa-
tiva, psicolingtistica, etcétera, se destaca que de las habilidades
de lenguaje, la escritura es la ultima en desarrollarse, y los repor-
tes sobre cambios en diversos aspectos de la escritura relaciona-
dos con el transito en la escuela incluyen aquellos que senalan
que el proceso de ensenanza-aprendizaje de la escritura requiere
del paso por los grados de primaria, secundaria, preparatoria, y
aun en los anos universitarios se observan transformaciones en el
dominio de la escritura. Sin embargo, como muy probablemente
sucede ante cualquier objeto de estudio, la investigacion con una
orientacion tedrica particular tiende a ignorar las contribuciones
provenientes de otras tradiciones, lo que hace que sea lenta la
integracion de los hallazgos de una a otra tradicion.

El objetivo de este capitulo es reflexionar, a la luz de la neu-
ropsicologia, la psicologia cognitiva y la psicolingtiistica, sobre las
dificultades que enfrentan los ninos al aprender a componer tex-
tos en la escuela primaria. Para cumplir con este proposito esta-
bleceremos algunos vinculos entre observaciones realizadas por
nosotros mismos y los objetivos propuestos por la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) en sus programas.

El punto de partida del trabajo son los resultados obtenidos
en una investigacion realizada en 1990 sobre la produccion de
narrativas en 120 ninos de 7 a 14 anos de edad que cursaban de 2°
a 6° de primaria. Sesenta de ellos con problemas de aprendizaje
de la lectura (caracterizados por una lectura lenta, falta de preci-
sion y comprension limitada) y sesenta con un transito adecuado
por la escuela. Para esto se us6é una tarea de recuperacion escrita
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en la que se le leia un cuento a cada nino de manera individual
(siempre el mismo y con una estructura convencional) e inmedia-
tamente después el nino lo tenia que escribir. Este tipo de tarea es
utilizado con frecuencia para estudiar la produccion de textos, ya
que facilita la comparacion 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 escritura’.

EL SISTEMA DE ESCRITURA Y SU PROCESO DE APRENDIZAJE

Con el fin de comprender la adquisicion de la escritura, la prime-
ra distinciéon que proponemos realizar es entre la escritura como
sistema y la escritura como proceso. Esta diferencia nos permite
distinguir, por una parte, las caracteristicas y organizacion de los
elementos que conforman el texto, y por la otra, los recursos cog-
nitivos necesarios para dominar la composicion textual.

La escritura como sistema

La escritura vista como sistema esta 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) senala que por lo menos tres niveles del len-
guaje deben ser considerados en la investigacion sobre la escri-
tura: 1) el mivel sublexical, que esta relacionado con habilidades
fonologicas tales como la segmentacion en silabas, fonemas y
produccion de rimas; es decir, unidades menores a la palabra;
2) el lexical, que incluye aspectos semanticos de las palabras como
unidades y 3) el translexical o textual, dirigido al procesamiento

I Se trata de nifios con un desarrollo intelectual promedio que tienen
como unica dificultad escolar, el aprendizaje de la lectura y que por ello estin
integrados a un Centro Psicopedagégico de la sEp. Para mayores precisiones so-
bre las caracteristicas de estos ninos 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 justificar, al menos en parte, que la ensenanza
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 especi-
ficos. En las narrativas analizadas, localizamos siete subsistemas
especificos (Matute, 1997; Matute, 1999):

a) El trazo grafico

b) La composicion grafica de la palabra, incluyendo aspectos orto-
graficos

¢) Laseparacion entre las palabras

d) Elacento ortografico

¢) La puntuaciéon

/) Lagramatica

g) La coherencia de los textos?.

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 ensenadas de manera
independiente en ciertas circunstancias, en el salén de clases, como
al parecer se hace en los programas escolares. Asi, se puede ense-
nar un conjunto de lineamientos para realizar los trazos para con-
formar una letra, otros para dominar la ortografia, unos mas para
la utilizacion de signos de puntuacion, etcétera. De los resultados
del analisis de las narrativas, destaco tres puntos:

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

2 A los interesados por conocer las caracteristicas lingtisticas de cada uno
de estos subsistemas remitimos a Fernando Leal (2003).
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b) Aun cuando de manera global podemos afirmar que los ninos
de grados escolares superiores logran manejar cada uno de los sub-
sistemas de manera mas eficiente en comparacioén con los ninos mds
pequenos, existe una clara diversidad individual y se puede observar,
en ninos pequenos, la presencia de un dominio aceptable, al igual
que algunos ninos mayores presentan, por el contrario, falta de este
dominio.

¢) Observamos que los ninos con problemas en el aprendiza-
je de la lectura ademds presentaban al componer una narrativa,
en comparaciéon con un grupo de ninos sin este tipo de conflictos
dificultades 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 grafico irregular, de errores en la
composicion de las palabras, de un manejo inadecuado de la sepa-
raciéon convencional de las palabras, asi como menor utilizacién de
acentos y de signos de puntuaciéon y menor grado de coherencia en
los textos producidos (Ver Matute et al., 2000).

La escritura como proceso

El término proceso de escritura se refiere a los dominios cognitivos
que intervienen para aprender a componer un texto. A través de
la teoria 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 neuropsicologia 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 recepcion, almacenamiento, procesamiento de los estimulos
ambientales, y de la expresion de una respuesta. El otro compo-
nente integra las funciones ejecutivas que participan al momento
de escribir un texto (Kellogg, 1994). Estas ultimas 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 adquisicion de la escritura; no obstante, las dificultades en la
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adquisicion de las mismas pueden reflejarse en una escritura defi-
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 traduccion (composicion), cuando la idea a
expresar se materializa en lenguaje escrito y, finalmente, la revi-
sion, 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 varia
segun 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 informacion sobre lo
que va a escribir. La planeacion tiene dimensiones temporales
(antes, durante y después) y espaciales (todo o parte). Al tomar
como referencia la dimension temporal, el nino escritor puede
anticipar o preplanear antes de componer o traducir las ideas al
lenguaje escrito. Si se toma como referencia la dimension espa-
cial, entonces se distingue la planeacion de todo el texto o de una
parte especifica del mismo. Berninger (1996) reporta que si bien
la planeacion emerge relativamente tarde en la adquisicion de la
escritura, el escritor inicial parece poder realizar algo de esta fase
con una parte especifica del texto, a fin de decidir qué escribir
después con relacion a lo que acaba de escribir.

Los componentes identificados en la fase de composicion
estan relacionados con la traduccion de las ideas en texto. Dentro
de ellos se incluye el monitoreo de la accién, el manejo simulta-
neo y en paralelo de diferentes subsistemas de escritura que sena-
lamos anteriormente, el monitoreo de las caracteristicas del texto

3 El modelo que proponen Hayes y Flower (1980) estd basado en un pro-
tocolo de analisis de escritores adultos “pensando en voz alta”, en el que, a me-
dida de que ellos componian un texto, reflexionaban sobre las tareas que iban
realizando.
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en composicion (tipo, longitud, etcétera). Para componer el tex-
to, el nino 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 pagina. Estos dos componen-
tes no siempre se desarrollan en igual proporcion. Algunos ninos
pueden generar textos mas elaborados en la memoria de trabajo
de lo que ellos pueden transcribir en lenguaje escrito, mientras
que otros pueden transcribir mejor el texto con relacion a como
fue concebido (Berninger, 1996).

Finalmente, la fase de revision incluye la lectura, edicion, eva-
luacion y correccion del texto. Al igual que en la planeacion, en
esta fase se distingue el componente temporal, que permite la revi-
sion durante y después de la composicion, asi como el componente
espacial que permite la revision dirigida hacia la organizacion glo-
bal de todo el texto o bien hacia una parte del texto. Es mas proba-
ble que la revision durante la composicion opere en una parte local
del texto, en tanto que la revision posterior a ella opera ya sea en
todo el texto o en una parte de €l (Kellogg, 1994). En lo relativo
alos aspectos de desarrollo, se reporta que revisar posteriormente a
la composicion es una habilidad emergente en escritores de grados
intermedios, y comun en escritores de secundaria. Por su parte, la
revision espontanea durante la traduccion ocurre poco en grados
de primaria y secundaria, aun cuando se les den a los ninos ins-
trucciones explicitas de tachar y volver a escribir donde quisieran
corregir. Asi, la revision posterior y durante la composicion 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 vision secuencial de la escritura (en la cual planear
siempre precede a componer, lo cual a su vez precede a revisar),
y proponga una vision recursiva de la escritura (donde la planea-
cion, la composicion y la revision pueden interactuar entre ellas
en un momento dado); asi, durante la composicion, el nino pue-
de planear qué decir y enseguida revisar y corregir lo que justo
acaba de escribir; la planeacion no se termina antes de que la
composicion comience, y la revision no necesariamente se pospo-
ne hasta que la composicion se complete.
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En el aprendizaje de la escritura, Berninger (1996) encuentra
que la planeacion, la composicion y la revision no son completa-
mente operativas en el escritor inicial, pero emergen sistemati-
camente durante el curso del desarrollo de la escritura. Asimismo,
senala que la composicion emerge antes de que el nino logre la
correccion posterior y la planeacion anticipada de su composi-
cion. Esto es, los ninos son autores antes de ser editores. Dentro
del proceso de composicion, la trascripcion se desarrolla antes de
la generacion de textos.

Procesos cognitivos y escritura

Con relacion a las funciones cognitivas, se ha demostrado que su
desarrollo se correlaciona con el desempeno en la escritura. Asi,
el bajo desarrollo de los procesos cognitivos de alto nivel ejerce
limitantes a la adquisicion de la escritura en los primeros grados
escolares. En grados intermedios, las limitantes linguisticas tienen
un mayor peso en la adquisicion de la escritura; de hecho, diferen-
cias individuales en el lenguaje oral contribuyen a discrepancias
en la produccion de una composicion entre alumnos de primer
grado y de grados intermedios de primaria. Mas 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 construccion
del texto (fase de composicion), los planes, las metas, la informa-
cion proveniente de la memoria a largo plazo, el procedimiento
para la generacion y la trascripcion de textos, asi 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 mas predicativas de dife-
rencias individuales en la composicion en escritores de grados de
secundaria que en escritores de primaria. La memoria de trabajo
estd mas relacionada con la generacion de textos en tanto que la
memoria a corto plazo se relaciona mas con la trascripcion de los
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mismos. De ello, el tipo de memoria tendra un peso diferenciado
segun la fase de escritura.

Si bien, como lo senalamos al inicio de este capitulo, la lectu-
ray 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 suficiente para explicar la habilidad de escritura.

La ADQUISICION DEL SISTEMA DE ESCRITURA
EN LA ESCUELA PRIMARIA

El desarrollo del lenguaje escrito se extiende de una escritura
preliteral que inicia en el jardin de ninos hacia una produccion
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 senala que ademas de que la longitud de las produccio-
nes escritas de los ninos va en aumento, considerada ésta segun el
namero 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 definidos,
se ha observado que la escritura inicial guarda mucho parecido
con el lenguaje hablado; poco a poco la expresion escrita se va
diferenciando de la oral y se hace evidente una progresion clara
en la complejidad ortografica y la sintactica.

A continuacion, y con el fin de buscar un apoyo para la com-
prension de estos cambios en el proceso de aprendizaje de la
escritura, hacemos referencia al programa de Espanol presentado
en el Plan y programas de estudio. Educacion Basica. Primaria, Secreta-
ria de Educacion Publica (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
separacion de los objetivos con relacion al subsistema es un tanto
arbitraria, ya que en este Plan no se contempla la existencia de
ellos de manera explicita. Dado que algunos de los objetivos estan
relacionados con mas de un subsistema, un mismo objetivo puede
aparecer en diferentes apartados.
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El trazo grafico

La realizacion de una letra o una palabra con lapiz sobre papel esta
relacionada con las posibilidades graficas (de dibujo) del nino en
etapas previas a la adquisicion de la escritura propiamente dicha.
Este aprendizaje permite al nino antes de los 5 anos de edad ser
capaz de “dibujar” algunas letras del alfabeto. Es en el Jardin de
Ninos donde se inicia formalmente el aprendizaje de la escritura,
segun las normas caligraficas ensenadas por el maestro —las cuales
varian, de hecho, segun las culturas. Serratrice y Habib (1997) sena-
lan la existencia de tres etapas en este aprendizaje con las siguientes
caracteristicas. La primera, denominada precaligrdfica, inicia hacia
los 5-6 anos de edad, cuando las normas aprendidas son dificiles de
respetar y los ninos producen trazos rectos, partidos o arqueados,
curvas angulosas y mal cerradas, una dimension irregular de las
letras con una union imperfecta entre ellas en el caso esta tltima,
de la utilizacion de letra ligada. En su estudio —muy completo, por
cierto—, De Ajuriaguerra, Auzias, Coumes et al., senalan que los
ninos de 6 anos, en comparacion con los de 7, cometen un mayor
namero de errores graficos por “deformaciones de letras, lineas
descendentes entrecortadas, trazos vacilantes, temblor” (1984).
Posteriormente, hacia los 89 anos, se inicia la etapa caligrdafica infan-
til. En ella, los trazos del nino se asemejan al modelo aprendido ya
que logra producir trazos suaves, las lineas son rectas; logra realizar
las uniones entre las letras, y los espacios son regulares, del mismo
tamano que las letras; también respetan los margenes. En los ninos
de 10 anos, en comparacion con los de 11, se observa un mayor
numero de irregularidades en la dimension de las letras. La etapa
poscaligrdfica se ubica en la adolescencia. A partir de los 12 anos,
el nino escribe normalmente y sin esfuerzo. En este momento, la
escritura es utilizada para actividades extracurriculares y el adoles-
cente imprime a su grafismo caracteristicas personales; su conducta
grafica adquiere autonomia y, como resultado, progresivamente su
‘escritura’ presenta caracteristicas distintivas, “un estilo personal”
en el que pueden perderse algunos aspectos positivos como la regu-
laridad y la legibilidad.

El dominio de las caracteristicas del estilo caligrafico esta dado
por mecanismos cognitivos y motores de muy diversa indole; en
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los de tipo motor se incluyen la oposicion pulgar-indice para la
prension del lapiz, la postura del cuerpo y del brazo, la melodia
cinética (Luria, 1986), que permite realizar un trazo suave, coor-
dinado y entrelazado. Con relacion 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 nino tiene que
aprender a realizar un trazo horizontal, de izquierda a derecha,
organizado y respetando margenes. Finalmente, esta el dominio
de la praxis donde se coordinan los movimientos voluntarios para
alcanzar un fin determinado. Todo esto es ensenado 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 representacion de las letras”. Todos ellos s6lo en
1? de primaria (véase anexo). Pese a esto, como puede observarse
en los textos de las figuras 1 a 4, el dominio de este aspecto por
los ninos que cursan los grados superiores de primaria es variado;
Inés de 4° presenta un mejor dominio de este aspecto que Paola
de 5° de primaria. Lo anterior sugiere la necesidad de incluir el
manejo de aspectos graficos mas alla del primero de primaria.

La composicion grafica y ortogrdfica de la palabra

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

En un trabajo anterior (Leal y Matute, 2001), argumentamos
que el estudio de la adquisicion de las escrituras de tipo alfabético
del cual el Espanol forma parte, requiere considerar no solamen-
te las dos variables preteodricas usadas por los maestros —letra vs.
sonido— ni tampoco solamente las mas usuales entre los inves-
tigadores —grafema vs. fonema— las cuales son sublexicales. Si
bien el nino tiene que identificar y manejar los fonemas que con-
forman la cadena hablada, asi 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 morfotactico, morfémico y léxico
de la palabra escrita.
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Figura 1. Produccion espontanea de un cuento realizado por Inés
de 9 arios de edad y 4° de primaria

Figura 2. Recuperacion escrita de Alondra de 9 aros de edad
y 4° de primaria
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Figura 3. Recuperacion escrita de Paola de 10 anos de edad
y 5° de primaria
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Figura 4. Recuperacion escrita de Sandra de 11 anos de edad
y 6° de primaria
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En cuanto a los aspectos sublexicales, en ese mismo traba-
jo senalamos que en Espanol, el nimero de grafemas excede al
numero 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 operacion inversa de asociar un fonema con
un grafema dado. Mas tarde (Matute y Leal, 2003a), observamos
que la asignacion de un grafema a un fonema no es solamente
un asunto de ortografia, y ubicamos dentro del nivel sublexical
el desarrollo de tres tipos diferentes de habilidades basicas para
la adquisicion de la escritura ademas del manejo de la ortografia:

a) Las habilidades fonolégicas que permiten la percepcion, identi-
ficacion y diferenciacion de diferentes elementos sublexicales.

b) La conciencia fonolégica. La reflexion sobre unidades no signi-
ficativas del lenguaje.

¢) Las habilidades de analisis y de memoria visual.

El grado de desarrollo de cada una de estas tres habilidades
se refleja en la escritura del nino; de ahi que, como veremos mas
adelante, los errores ortograficos sean solamente un subconjunto
del total de errores de escritura.

Las habilidades fonologicas

En el plano del lenguaje oral, debe asegurarse primero la pre-
sencia de la integridad del subsistema fonologico; es decir, la
capacidad del nino para discriminar y producir los fonemas que
el Espanol distingue tomando en cuenta la realizacion alof6ni-
ca del sistema y la variacion dialectal y sociolectal. Dificultades
a este nivel, presentes en etapas iniciales de la adquisicion de la
escritura pueden limitar el establecimiento de la relaciéon fonema-
grafema. En grados superiores de primaria, es rara la presencia de
estas dificultades excepto en ninos que presentan problemas en el
aprendizaje (Matute y Leal, 2003a).
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La conciencia fonologica

La conciencia fonolégica, con relacion al aspecto segmental, per-
mite reconocer al lenguaje como divisible y con ello reflexionar
sobre la existencia de elementos distintivos no significativos del
lenguaje oral, y asi manipular los sonidos de una emision verbal
y con ello segmentar la cadena hablada en silabas y fonemas.
Esta actividad es primordial para realizar una escritura alfabética.
Hgien et al. (1995), y Torgesen (1995), entre otros, sostienen que
esta conciencia se adquiere de manera gradual, atravesando varias
etapas que permitiran reconocer las silabas, la rima, el fonema
inicial, etcétera hasta poder realizar un analisis mas fino, basa-
do en fonos. Se considera que antes del aprendizaje formal de la
lecto-escritura, el nino es capaz de realizar las tres primeras tareas
(reconocimiento de silabas, la rima, el fonema o el segmento ini-
cial) pero es con el desarrollo de la conciencia fonémica cuando
el nino tiene una escritura alfabética, es decir, logra representar
cada fonema con un simbolo escrito y asi finalmente establecer
la correspondencia entre un fonema y su grafema correspon-
diente. La deteccion de la silaba, la rima y el fonema inicial se
han identificado como precursores de la escritura en tanto que la
conciencia fonémica parece posterior a ella. Los trabajos que han
evaluado las habilidades de conciencia fonologica en ninos antes
y después de que adquirieran la lecto-escritura han encontrado
que las mediciones de conciencia fonolégica 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 investigacion sobre
conciencia fonologica, Luria (1986) habia senalado que las tareas
de sintesis fonémica se relacionan mas con la lectura en tanto que
las tareas de analisis estan mas relacionadas con la escritura.

Ahora bien, la mayoria de las investigaciones sobre la relacion
entre conciencia fonologica y el aprendizaje de la lecto-escritura
se han abocado a los primeros grados de educacion primaria, y en
gran medida se ha analizado su relacion con la adquisicion de la
lectura y han sido realizadas en ninos lectores de lenguas diferen-
tes al Espanol.
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En un estudio realizado por nosotros (Montiel et al., 2002),
donde se solicit6 a ninos de 4° y 6° realizar tareas de conciencia
fonémica que implicaban analisis fonémico (eliminacion de un
fonema y segmentacion en fonos de palabras y no-palabras), ana-
lisis y sintesis (substitucion de consonante o vocal en palabras)
y sintesis fonémica de palabras y no-palabras, encontramos que
s6lo en las tareas de “sintesis” el grupo de 4° obtuvo puntuaciones
significativamente mas bajas que el de 6° de primaria. Estos resul-
tados sugieren que algunas habilidades de conciencia fonémica
que subyacen el aprendizaje de la lecto-escritura contintian desa-
rrollandose en los ultimos grados de la escuela primaria.

En el anexo podemos apreciar que la “creacion de rimas” y la
“division silabica” son, de las tareas propuestas por la sep (1993),
las unicas factibles de relacionar con la conciencia fonologica;
estas tareas se senalan en los primeros anos de primaria y estan
relacionadas con el manejo de elementos mayores al fonema. Aun
cuando no se proponen tareas de segmentacion de palabras por
fonos en este Programa, al parecer, es baja la frecuencia de dificul-
tades en esta area en los ninos de grados superiores de primaria
(Matute y Leal, 2003a); sin embargo, para aquellos ninos que tie-
nen dificultades especificas en esta area, no se ofrecen ejercicios
que les faciliten el desarrollo de la conciencia fonémicay con ello
el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Las habilidades de analisis y de memoria visual

Asi como en el plano del lenguaje oral, el nino debe tener la capa-
cidad de discriminar los fonemas entre si, en el plano de la escri-
tura debe asegurarse la capacidad de discriminar los grafemas con
el fin de representarlos correctamente. En nuestro sistema alfabé-
tico, algunos grafemas, mas 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 dificultades en el analisis secuencial visual, rela-
cionadas principalmente con la orientacion izquierda-derecha y
arriba-abajo de los elementos que constituyen el grafema. Aqui
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estamos hablando de la reconocida confusion entre los grafemas
“p”, “b”, “d” y “q”. Pero cualquier otro tipo de semejanza entre
grafemas puede ocasionar confusiones. A partir de 4° de primaria
no se registran estas confusiones en ninos con un transito regular
en la escuela primaria; aunque, estas confusiones son evidentes en
ninos que presentan problemas en el aprendizaje de la lecto-escri-
tura (Matute y Leal, 2003a).

La ortografia

Una vez esbozadas las habilidades requeridas para la discrimina-
cion de los fonemas y de los grafemas, asi como para el manejo
secuencial de ellos, pasamos al manejo del sistema ortografico
que se relaciona con el establecimiento de una correspondencia
entre el sistema fonologico del Espanol y los grafemas.

El sistema ortografico del Espanol impone dificultades para
su dominio; éstas son, como lo senalamos anteriormente, mayores
para escribir que para leer. Dichas dificultades estan dadas por
la presencia de: a) digrafos (CH, LL, RR, QU, GU) (Real Aca-
demia Espanola, 1999), b) fonemas que pueden ser representa-
dos por dos o mas grafemas (por ejemplo el fonema /b/ puede
ser representado por los grafemas B y V) vy, ¢) 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 dificultades en el manejo del sistema
ortografico del Espanol pueden ser de dos tipos:

a) errores homoéfonos: donde la palabra producida es fonolégica-
mente equivalente a la palabra meta:
(1) dizfrazo por “disfrazé6” (figura 2)
(2) entonses por “entonces”
disfrasado por “disfrazado” (figura 3)
(3) ardiya por “ardilla”
bolbio por “volvio”
isteron por “hicieron” (figura 4)
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b) errores no-homofonos: los cuales se relacionan con la substitu-
cién de un grafema por otro que da como resultado una palabra
fonolégicamente diferente:

(4) jugetona por “juguetona” (figura 4)

Ardila et al. (1994), reportan que la frecuencia de errores no
homoéfonos es muy baja en ninos de los ultimos grados de prima-
ria. En un estudio anterior, reportamos que los errores ortogra-
ficos, sobre todo de tipo homofono, son los errores de escritura
mas frecuentes en los ninos de primaria y su presencia no permi-
te discriminar a los ninos que tienen dificultades en la escritura
(Matute y Leal, 2003a); es decir, los ninos mexicanos analizados
tanto con dificultades como sin ellas presentan una gran cantidad
de estos errores.

La apropiacion por el nino 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 caracteristicas del subsistema. Asi,
el nino inicia, antes de ingresar a la escuela primaria, por tomar
en cuenta de manera global, caracteristicas visuales de la palabra;
posteriormente, en el transcurso de los primeros anos escolares a
través de una estrategia analitica secuencial busca la representa-
cion grafica de los diferentes fonemas que componen la palabra
y, finalmente, atiende a caracteristicas morfémicas y ortograficas
de la palabra (Frith, 1986). Los procesos que subyacen a los dos
ultimos niveles son los mas relacionados con el aprendizaje de
este subsistema en la escuela primaria. Como puede apreciarse
en el anexo, la complejidad del sistema ortografico del Espanol es
reconocida por el sistema educativo y la presencia de ejercicios
de ortografia 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 caracteristicas ortograficas de
mayor conflicto son simplemente aisladas y revisadas en los dife-
rentes grados escolares.

Si nos preguntamos ahora cudles son los fonemas que gene-
ran mayor confusion ortografica en los ninos de primaria, encontra-
mos en los textos analizados que sin ninguna duda son los fonemas
/b/y /s/ (Matute y Leal, 2003a). La dificultad esta dada en estos
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casos por la presencia de la posibilidad de ser representados por
dos o mas grafemas.

La separacion 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 nino al
manejo de la separacion entre palabras, asi como a la reflexion
metalingtistica que le permitira el desarrollo de la nocion de
palabra. En un estudio con sujetos analfabetos (Matute y Casas,
1998), observamos la gran dificultad del adulto analfabeto para
indicar el nimero de palabras que componian una oraciéon dada
asi como para manipular las palabras y organizarlas de mane-
ra diferente dentro de la oracion.

El manejo espacial de los trazos graficos en el papel es sin
duda un elemento importante que permite delimitar los espacios
entre las palabras; de hecho, anteriormente era el iinico aspecto
reconocido. S6lo hay que recordar las estrategias escolares para
ayudar a los ninos a marcar la separacion entre las palabras: uti-
lizar papel cuadriculado solicitando al nino dejar un cuadro en
blanco después de cada palabra al escribir una oracion. Si bien
esto ayuda de manera indirecta a reflexionar sobre qué es una
palabra, el interés que subyacia a esta tarea era meramente de
tipo espacial.

Uno de nuestros primeros trabajos sobre el aprendizaje de la
escritura esta relacionado de manera indirecta con el manejo de
la separacién convencional entre las palabras al escribir (Matute et
al., 1989). En este trabajo, realizado en ninos de 2° a 6° de prima-
ria, analizamos los criterios utilizados por estos ninos para definir
una palabray encontramos que atn en estos grados todavia hacen
alusion a aspectos formales de la palabra indicando la necesidad
de variedad y cantidad de grafias como, de hecho, anteriormente
lo sefialan Ferreiro y Teberosky (1979) en ninos mds pequenos.
Otros criterios estan relacionados con la presencia de un referen-
te, la utilizacion de la palabra, las caracteristicas ortograficas y el
significado. El primero invita a que palabras sin referente concre-
to como las palabras enlace no fueran consideradas como tales. Se
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encontré ademas que la frecuencia de uso de los criterios relacio-
nados con los aspectos formales es considerablemente menor en
los ninos de 6°. A la inversa, la alusion a la ortografia de la palabra
es mas frecuente en 5° y 6°. El criterio lexical es mas utilizado a
partir de 3° de primaria y aumenta la frecuencia de uso en 6°.
La presencia de referente y el uso de la palabra son los criterios
con mayor frecuencia utilizados en los ninos de los diversos gra-
dos escolares sin mucha variabilidad entre ellos.

Con relacion al tipo de palabra también se ha observado que
los ninos aceptan mas facilmente como palabras a los sustantivos,
adjetivos y verbos que a las preposiciones, conjunciones y otros tér-
minos de enlace (Ferreiro y Pontecorvo, 1996). Mds atin, estas mis-
mas autoras senalan que los primeros textos escritos en un modo
alfabético pueden ser escritos en scriptio continua. La reflexion
sobre qué es palabra permitira la aceptacion de las diferentes cate-
gorias gramaticales y con ello permitira que, de manera paulatina
para unos, y mds abrupta para otros, lograr marcar la separacion
entre ellas. En los ninos de 2° y 3° de primaria encuentran que
producen textos donde se observan dificultades para manejar la
separacion convencional entre palabras, produciendo principal-
mente uniones donde se debia de separar (por ejemplo: elobo —el
lobo—) pero también separaciones donde se deberia de unir (por
ejemplo: en contro —encontr6—). Un nimero muy reducido de
textos (3%) presentaban Unicamente una separaciéon convencio-
nal. En los textos que incluimos como ejemplos podemos observar
que Inés (figura 1) utiliza letra ligada y no muestra dificultades
en este aspecto. Alondra también muestra un manejo adecuado
de este subsistema; sin embargo, el texto de Paola (figura 3) y el de
Sandra (figura 4) presentan:

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

b) escasas separaciones donde se deberia de unir:
(7) ani males (figura 3)
(8) qui taron (figura 4)
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El acento ortogrdfico

En Espanol, el acento grafico tiene como fin senalar en ciertos
casos la silaba tonica de la palabra (Real Academia Espanola,
1999); es decir, no todas las silabas tonicas se acentian grafica-
mente y la utilizacion del acento grafico se rige por reglas de acen-
tuacion explicitas. En algunos otros casos se utiliza para distinguir
palabras pertenecientes a diferentes categorias gramaticales, que
tienen idéntica forma. Con esto queda claro que el proceso de
aprendizaje de la acentuacion en Espanol esta intimamente rela-
cionado tanto con aspectos sublexicales como lexicales. Con
relacion a los primeros, se distinguen las tareas metalinguisticas
principalmente relacionadas con la conciencia fonolégica que
permiten la segmentacion sildbica de la palabra, y la identifica-
cion de la silaba tonica. Si bien las caracteristicas ortograficas de la
acentuacion pueden relacionarse a aspectos sublexicales, también
la consideracion de las caracteristicas gramaticales y morfologicas
de la palabra son importantes a fin de dominar el sistema de acen-
tuacion. Es por ello que el proceso de aprendizaje de la acentua-
cion pueda darse a la par del sistema ortografico. En los primeros
anos escolares, como de hecho se senala en sep (1993), se hacen
tareas relacionadas con la conciencia fonologica y, mas tarde, en el
ultimo grado de instruccion primaria, se hace llamado a las reglas
de utilizacion. Pero nuestra experiencia nos indica que son escasos
los ninos de primaria que utilizan de manera espontanea el acento
en sus escritos (Matute, 1999). Como puede apreciarse, las ninas
productoras de los textos de las figuras 3 y 4 no utilizan acentos en
ellos. Asimismo, Alondra (figura 2) utiliza acento s6lo ante algu-
nas palabras con las combinaciones “ia” e “ie”:

vivia — queria — tenia. (figura 2)

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

Ratl — magicos — dia — rdpido; pero no en todas: apreto — empe-
zo0 — sensasion. (figura 1)
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La puntuacion

La puntuacion de los textos escritos pretende reproducir la ento-
nacion del lenguaje oral (Real Academia Espanola, 1999: 55). La
importancia en la transmision del significado es puesta en rele-
vancia senalando que de ella depende, en gran parte, la correcta
expresion y comprension de los mensajes escritos, ya que la pun-
tuacion organiza el discurso y sus diferentes elementos y permite
evitar la ambigtiedad en textos que, sin su empleo, podrian tener
interpretaciones diferentes.

Para el manejo de la puntuacion, el nino tiene que realizar
un ejercicio de reflexion metalingtistica en dos niveles; uno de
ellos relacionado con la entonaciéon y el otro con el significado.
Muy probablemente, existe un aprendizaje basado en reglas don-
de este tipo de reflexion pierde importancia. En los escritos que
hemos analizado, encontramos que los ninos de los tres ultimos
grados de primaria utilizan un mayor ntimero de signos de pun-
tuacion comparados con los de 2°y 3°. Por lo general, el primer
signo de puntuaciéon que un nino utiliza de manera espontanea
es el punto final, el cual, de hecho, es el primero en ensenarse de
acuerdo con lo que se propone en SEp (1993). Asimismo, de los
60 textos analizados (Matute, 1999), la cuarta parte de los ninos
de segundo de primaria utilizan al menos un signo de puntuacion
en su narrativa, mientras que todos los ninos de 6° lo hacen. En
los textos que utilizamos de ejemplo en este escrito, observamos
que Inés (figura 1) utiliza “punto y aparte”, “punto y seguido”
y “punto final”. Alondra (figura 2) utiliza “coma”, “dos puntos” y
“punto y seguido”, en tanto que Paola (figura 3) y Sandra (figura
4) no utilizan signos de puntuacion.

La gramatica

Existe una tradicion en el estudio sobre las variaciones de las
caracteristicas gramaticales de los textos infantiles con relacion a
la edad y al grado escolar. Un punto central de interés es marcar
justamente la diferencia entre la gramatica 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 progresion parece moverse de oraciones
yuxtapuestas a coordinadas y subordinadas, también se reportan
caracteristicas especificas a los textos escritos relacionadas con:

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

Los momentos en que suceden los cambios en la sintaxis
parecen también ser diferentes segin sea lenguaje oral o escrito.
O’Donnell, Griffin y Norris (1967) senalan que existe una varia-
ci6on diferente en la sintaxis del habla y de la escritura en 3°, 5°y
6°. En 3° la complejidad de las oraciones de la expresion oral es
mayor a la observada en expresion escrita, mientras que en los de
5%y 6° se observa la inversa.

La gramatica en la escritura es abordada a lo largo de la pri-
maria mas al nivel de palabra, su funcion 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 ninos. Algunas de estas son
indirectas, como es tomar en cuenta la fluidez en la composicion
(namero de palabras producidas dentro de un intervalo de tiem-
po constante), y otras mas subjetivas como es considerar la calidad
de la composicion medida de manera global a través de la califica-
cién de dos o mas jueces, dada por el contenido y la organizacion
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
nino debe manejar diferentes aspectos linguisticos que se sitdan
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tanto en el plano de la expresion como del contenido. Con rela-
cion a la produccion de una narrativa, debe construir una historia
completa —con principio, mitad y final— 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
construccion de una “historia” es lo que permite la escritura de
textos a la vez mas complejos y mas claros.

Hablamos de “dominio creciente de los recursos gramatica-
les” porque en nuestro estudio (Leal et al, 1996) encontramos
que dicho dominio esta ligado a la edad y al grado escolar, siendo
los menos coherentes con mayor frecuencia producidos por los
ninos mds pequenos (pertenecientes a 2°y 3° de primaria), en
tanto que ningun texto escrito por ninos de 2° alcanzo6 el mayor
grado de coherencia establecido®.

Ademas del grado de coherencia hemos tomado en cuenta el
numero de palabras empleadas para producir el texto asi como
el nimero de unidades narrativas recuperadas (proposiciones)
con el fin de tener una idea mas amplia del tipo de textos que
producen los ninos y hemos encontrado que los ninos de los ulti-
mos grados de primaria producen textos mas largos y recuperan
un mayor namero de unidades narrativas (proposiciones) (Lealy
Matute, 1994)°.

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

1 El lector interesado puede conocer con mds detalle nuestro procedimien-
to para definir este concepto en Leal y Matute (1994) y Matute et al. (2000).

5 Este estudio lo realizamos a través de una tarea de recuperacion en la cual
se lefa a cada nino de manera individual el mismo texto, con la indicacién de
que inmediatamente después de terminada la lectura, el nino tenia que escribir
el cuento lo mds completo y mejor posible.
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Segin podemos apreciar en el anexo, la ensenanza de la pro-
duccion de textos se inicia desde primero de primaria. La meta-
cognicion es con frecuencia utilizada para conocer la estructura
de los textos y probablemente con esto se pretende que el nino
pueda “reproducirla”. En las narrativas que utilizamos como ejem-
plos, podemos apreciar que un problema dificil de resolver para
los ninos es la continuidad de referente:

(10) Una vez se dizfrazo de anciano (¢quién?) (figura 2)
(11) yle dijo ven ten tengo un regalito (¢ a quién?) (figura 3)

LA ENSENANZA DE ESTOS SUBSISTEMAS DESDE LA ESCUELA
PRIMARIA MEXICANA

El Plan y programas de estudio. Educacion Basica. Primariaa (SEP),
1993: 21-47, destaca para el area de Espanol, la importancia de
que los ninos ‘aprendan a aplicar estrategias adecuadas para la
redaccion de textos” y que por lo tanto “es muy importante que
el nino se ejercite pronto en la elaboracién y en la correccion de
sus propios textos”. Este plan de estudios esta dividido en tres
areas relacionadas con la escritura: a) Lengua escrita: Escritura
y Lectura, b) Recreacion literaria y ¢) Reflexion sobre la lengua.
Los propositos que plantea este programa estan dirigidos al “qué
aprender”, y se puede observar que de manera implicita contem-
plan los siete subsistemas que detectamos con una distribucion
desigual a lo largo de los seis grados escolares. Asi, por ejem-
plo, de los aspectos del trazo grafico s6lo se habla para 1° de pri-
maria. La relacion grafema-fonema se aborda en 1° de primariay
de 3° en adelante se habla de las dificultades ortograficas aislando
las ambigtiedades en la relacion fonema-grafema y abordandolas
aun en 6°. Lo mismo pasa con la acentuacion y la puntuacion. El
aprendizaje de la escritura se contempla en tres niveles de trabajo
diferentes: a partir de la palabra, de la oracion y del texto. El tra-
bajo a partir de palabras toma un espacio importante, analizan-
do primero de manera explicita la separacion entre palabras y a
partir de 2°, es en el rubro de reflexion sobre la lengua donde se
trabaja el analisis de palabras y el de las oraciones. Por el contra-
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rio, la produccion de textos se aborda solo en “lengua escrita” y
“recreacion literaria”. En “reflexion sobre la lengua” se promue-
ve la reflexion sobre textos, pero se considera como una tarea de
lectura.

Incluimos cuatro textos en este capitulo, como ejemplos de
producciones narrativas de ninos de primaria; dos de ellos pro-
ducidos por ninas de 4°, un texto de una nina de 5° y otro mas
de una nina de 6° de primaria. Si bien, encontramos textos como
el de Inés, de 9 anos (4° 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 6°, no hay acentos ni signos de puntuacion;
la separacion entre palabras guarda ciertas caracteristicas. En la
ortografia se observan diversas dificultades. La comparacion de
las caracteristicas de estos cuatro textos nos permite observar que
el dominio de los siete subsistemas identificados varia considera-
blemente de un nino a otro; en el texto de la figura 1 parece que
Inés logra atender a los diferentes subsistemas de manera simulta-
nea, en tanto que en el texto de la figura 4, Sandra se olvida por
completo de dos de ellos (signos de puntuacién y acentuacion)
aunque es de esperarse que se le han ensenado porque asi esta
senalado en el programa escolar.

Esta comparacion pone de manifiesto que a la vez que el nino
aprende las reglas propias de cada subsistema de escritura y su
uso, debe de contar con las caracteristicas cognitivas y ejecutivas
propias para controlar su desempeno en cada uno de los subsiste-
mas al momento de componer un texto que pueda ser leido por
otra persona.

Termino con una pregunta, utilizando como marco los textos
de estas 4 ninas que llevan de 4 a 6 anos invertidos en el aprendi-
zaje de la escritura: ¢son las dificultades 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 como apropiarse de este conoci-
miento?
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ANEXO

ESMERALDA MATUTE

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

Grado escolar

Subsistemas
de escritura 1° 2° 3°
1. El trazo grafico | Direccionalidad de
la escritura.
El espacio entre
letras (script)
Representacion de
las letras.
2. La composicion | Representacion de: | Maytsculas. Divisi6n sildbica.

grafica de la
palabra

— las vocales.

“ o »

“07, 7,47, “m?”,
“d” y 4,
“e, nqn’ “h
“N”,“R7 4P, uj”.

“ch”, “h”, “II’, “y”’

PR T TR T )

g, ‘2", “x”, ‘W,
“
Uso de mayuscula
inicial.
Creacion de rimas.

Creacion de rimas.

Uso de : “R”, “rr’ y “©.
“ca”, “CO”, “Cu”, “que”,

«
qui”.

W

b7y “v".

“ow w m o »
ga”, “go”, “gu”, “gue”,
“oui”, “giie”, “giii”.

3. El acento orto-
grafico

Creacion de rimas.

Creacion de rimas.

4. La puntuacion

Punto final y punto
y aparte.

Signos de interro-
gacion.
Punto.

Signos de interroga-
cién y exclamacién.
Coma.

5. La separacion
entre las pala-
bras

Separacion entre
palabras.

Espacio entre
palabras.

Campos semanticos
ara ampliacion

del vocabulario.

Sin6nimos y anto6-
nimos

Reconocimiento de
palabras indigenas.

Campos semanticos
para ampliacién del.
vocabulario.

Sin6nimos y anténi-
mos.

Sustantivos, adjetivos y

verbos.
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Grado escolar

4° 5° 6°

Uso de: Uso de: Normas ortograficas relati-
“b”, v’y “h”. - “m” antes de “b”y “p”, vas al uso de:
“R”, “rr”y “1”. - “n” antes de v’y “f”. “x”, 47, “2%;
“ca”, “co”, “cu”, “que”, - “h” intermedia. “b”, v, “h”

“qui”. -4y 0 “I". Uso de las silabas “ce”, “ci”,
“ga’”, “go”, “gu”, “gue”, “ge”,, “gi”, “gue”, “gui”,

“gui”, “glie”, “giii”. “giie”, “gli”.

Acento prosédico y orto-
grafico.

Clasificacion de las palabras
por su silaba tonica.

Reglas de acentuacion.

Punto y aparte, punto final
y coma.

Signos de admiracién y de
interrogacion.

Uso de los dos puntos.

Variaciones regionales del
vocabulario.

Articulos, adjetivos y pro-

nombres.

Redaccién de sinénimos y
antonimos.

Palabras simples. compues-
tas y derivadas.
Ampliacién del vocabu-

lario.

Uso de pronombres demos-
trativos.
wn

Uso de conjunciones “y”,

WP« n o«

e”, “o”, “u”.
“»

Uso de preposiciones “a”,

“de”. “con”.

Galicismos y anglicismos.
Uso de conjunciones “y”

Won oK n o«

e”, “o”, “u”.

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

“hacia
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ESMERALDA MATUTE

La atencion a los diferentes subsistemas de la escritura... (concluye)

Grado escolar

Subsistemas
de escritura 1° 2° 3°
6. La gramatica Escritura de pala- Redaccion de Identificacién del suje-

bras y oraciones.
Género, numero.
Orden de las pala-
bras en la oracién.
Sin6énimos.
Oraciones afirmati-
vas y negativas.

preguntas.
Letreros y avisos.
Género y niimero.
Identificacion del
sujeto.
Oraciones afirmati-
vas y negativas
Orden de las
palabras en la
oracion.
Sin6nimos y anté-

toy predicado en
oraciones. Sustanti-

vos, adjetivos, verbos

y tiempos verbales.
Oraciones interrogati-

vas y exclamativas.
Sin6nimos, anténimos

y homoénimos.
Campos semdnticos

para ampliacién de
vocabulario.

nimos.

Campos semdnticos
para ampliacion

de vocabulario.

7. La coherencia
de los textos

Reconocimiento de
la escritura como
forma de comuni-
cacion

Redaccion de textos
y de recados.

Redaccion de cuentos y
de dialogos. Creacion
de rimas

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

- avisos,

-recados,

- cartas y descrip-
cién de iméage-
nes.

- poemas

- cuentos.

Creacion de rimas.

Identificacion del
tema de un texto.

Elaboracion de resu-
menes, mensajes,
cartas, instrucciones,
descripciones y
narracio nes.

Creacion de: - textos
literarios.

- distintas versiones de
un mismo cuento

- historietas sobre un tema
dado.

Identificacion de
diferentes tipos de
textos.

Nora: Se incluyen los objetivos senalados en sep (1993), Plan y Programas de Estudio.

crados con la escritura: Lengua Escrita, Recreacion Literaria y Reflexion sobre la Lengua.
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Grado escolar

40

50

60

Variaciones regionales del
vocabulario.

Articulos, adjetivos y pro-
nombres.

Redaccién de palabras siné-
nimas y anténimas.

Oraciones imperativas.

Sujeto tdcito.

Redacciones en presente,
pretérito y futuro.

Palabras simples, compues-
tas y derivadas.
Ampliacién del vocabu-

lario.

Uso de pronombres demos-

trativos.
“»

Uso de conjunciones “y”,

PR R )

€ (0] u.

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

Tiempos copretérito y pos-
pretérito de indicativo.

Tiempos verbales: copreté-
rito y pospretérito.
Uso de conjunciones

CPC RPN
€, 0, u.
“,»

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

“hacia”.

)

A

Instrucciones.

Telegrama.

Restimenes.

Cartas, mensajes y carteles.

Creacion de cuentos, poemas,
adivinanzas, trabalenguas,
didlogos, canciones, coplas y
versos populares.

Restimenes, apuntes de cla-
se, fichas bibliograficas,
fichas de trabajo.

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

- Identificacion de relacio-
nes causales en diferentes
tipos de texto.

- Ideas principales y de
apoyo en un texto.

Redaccion de:

- textos considerando titu-
lo, secuencia y relacion
entre ideas, con atencion
a la exposicion de las
relaciones causales.

- guiones para obras de teatro.

- cuentos.

Localizacion de las ideas
principales, con base en
la estructura formal de
los textos: introduccion,
desarrollo, conclusion.

Estructura légica de los
parrafos, estableciendo
ideas principales y de
apoyo.

Redaccion de:

- textos partiendo de un
esquema predetermina-
do;

- guiones para sintetizar
textos;

- notas;

- noticias escolares y de la
comunidad.

Elaboracién de:

- esquemas de redaccion de
textos de otras asigna-
turas;

- solicitudes de informa-
cion.

- propuestas.

Educacion Bdasica para cada grado escolar en el area de Espanol, en 3 apartados involu-
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adquisicion
de la escritura, 214-215, 218,
220-223, 226
de la lecto-escritura, 176n, 186,
227
del lenguaje, 29, 37, 72n4, 73, 77,
205n, 206
tardia, 72n4, 120
andamiaje, 19, 21, 37, 56, 81, 143,
148, 163-164
anos escolares, 71-73, 72n, 77-78,
105, 169, 192, 193, 216, 230, 233,
v. t. desarrollo lingiiistico en los aros
escolares
aprendizaje, 13, 17-18, 21, 25-26,
65-66, 74-75, 74n8, 78, 98, 98n21,
117,123, 136, 139, 141-143, 148,
161, 163, 179, 226
directo, 26-28
mediado, 26-29
de la escritura, 20, 75, 214-215,
220-222, 227-231, 233-234,
237-238

de la lectura, 75, 214-215, 215n,
217, 227-229
argumentacion, 18, 61, 73-74,
77n10, 80-82, 84t, 91-92, 95-96,
98, 135-136, 137n, 143-147, 151,
154-159, 163-165
coloquial, 136, 137n
audience design, v. diseno para un
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cambio cognitivo, 26, 29, 31-32, 65
clarificacion (discursiva), 36
coherencia, 75-76, 82, 138, 216-217,
235-236, 244
competencia, 26, 29, 32, 35, 37, 53
comunicativa, 12n9, 37, 55, 72,
74n7, 77,97, 142-143, 205
lingtistica, 12n9, 25, 55, 72, 76, 97
complecion, 38, 40, 42, 44, 56
complicacién, 107
comunidad de practica, 32, 37,
61-63, 65
conciencia fonolégica, 226-228, 233
contextualizacién, 47-48, 53
construccién de conocimiento(s),
46, 65
constructivismo socio-historico, 28
conversacion, 18, 29-30, 33-36, 34n,
40, 54-55, 58, 66, 73, 77-78, 77n,
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cognitivo, 20, 36, 62, 69, 74, 171,
185, 185n, 189, 192, 195-196,
195n, 217
de la lengua materna, 29
discursivo, 73, 78
lingtistico, del lenguaje, 13, 17,
20, 22, 33, 38, 69, 70n2, 74-77,
80, 105-108, 106n, 170-171, 188,
192-193, 195, 110, 113
en los anos escolares, 72-73,
72n6, 99, 105, 107, 110
metalingtistico, 107-108
social, 69, 74, 80, 171, 195-197,
195n, 199, 204n
descentracion, 186n, 196n
descripcion, 18, 73, 80, 82, 84t,
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98-100, 169, 172, 172n, 173n4
libros del, 13, 13n10, 16n14, 17,
20, 69-70, 69n1, 74, 82, 84t, 97,
169, 172n, 173n4
enfoque formalista, 11-12, 16n14
enmarcacion, 48
ensenanza del espanol, 10-12, 11n4,
13n10, 15-16, 18, 20-21, 74-75,
82n, 169, 172, 173n4
enunciados metadiscursivos, 36, 47,
52
errores ortograficos, 226, 229-230
escritura, 13-15, 20, 73, 75, 82, 84,
100, 213-238
alfabética, 227
especificacion, 39-40, 50, 56, 58-60
etapa
caligrafica, 222
poscaligrafica, 222
precaligrafica, 222
etapas tardias de desarrollo, 72nn4,
6, v. t. anos escolares
Examenes de la Calidad y el Logro
Educativos (EXCALE), 16n15
fine-tuning, v. sintonia
gramaticalidad, juicios gramaticales,
187-189, 187nn20-21
guion, 19, 44,79, 111-114, 116,
116n, 123, 245
habilidades
argumentativas, 135, 155, 165
cognitivas, 79, 161

comunicativas, 71, 83
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discursivas, 70, 73, 83, 97, 138,
142, 206n35
fonolégicas, 215, 226-228
lingisticas, 73, 79, 81, 166
sociales, 81
habla exploratoria, 136-138, 140—
143, 146-148, 155, 159-164
herramientas
culturales, 26-27, 29, 44-45, 62
psicolégicas, 27
juicios gramaticales, v. gramaticalidad
lecto-escritura, 70, 107, 146, 176n,
186, 203, 206, 227-229
lectura, 14-15, 20, 73, 75-76, 82n,
84t, 213-215, 215n, 217, 221,
226-228, 237-238
lengua escrita, 12, 13n10, 15, 21, 25,
73,75, 78, 83, 84t, 86n, 109-110,
172, 185-186, 205, 221, 237-238,
245
lengua oral, lengua hablada, 12, 75,
83, 84t, 86n, 109-110, 172, 186, 215
lenguaje contextualizador, 106, 106n
Libro(s) de texto gratuitos (l/tg), 9,
9n, 10n2, 11nnb, 6, 135, 173
de espanol (lige), 10-13, 11n4,
13nn10, 14-20, 15n, 16n14,
70-72, 70n3, 74, 77-78, 82-84,
84t, 84n, 87-88, 93, 95, 97-98,
98n21, 99n, 100, 169-170, 172,
172n, 207
marcadores discursivos, 48—-49
marco comun de referencia (common
ground), 32
maximas conversacionales (de Gri-
ce), 33-34, 53-55, 59, 62
de calidad, 35, 54-55
de cantidad, 35, 59

de manera, 50, 58, 60
de relevancia o pertinencia, 33, 61
metafora del conducto, 64
Método Dinamico de la Piramide
Invertida, 149
motherese, 33, 37
narraciéon, 18-19, 73, 77n10, 78-79,
79n13, 82, 84t, 88-91, 95-96, 98,
107-119, 107n, 112n, 116n
negacion, 170, 171n, 174, 176-177,
178n, 179, 181, 183-184, 183-184n,
187, 191, 193, 194n, 195, 203, 205
nexo(s), 107, 154, 158-159, 159¢,
164, 171, 183n
oraciones
afirmativas, 174, 176, 178, 180,
244
negativas, 13n11, 19, 169-171,
174, 176, 178-181, 191, 193-195,
194n, 205, 244, v. t. negacion
ortografia, 14, 20, 25, 56, 173n4,
216, 226, 229-230, 232, v. i. errores
ortograficos
participant design, v. diserio para co-
participantes
Plan y Programas de Estudio. Educa-
ci6én Basica. Primaria, 221, 237
practicas sociales del lenguaje, 16,
16n16, 22
principios conversacionales, 32, 37, v.
L. maximas conversacionales
principio de cooperaciéon conversa-
cional, 33, v. t. maximas conversacio-
nales
proceso de ensenanza-aprendizaje,
25, 62, 64, 166, 214
Program for International Student
Assesment (P1SA), 16n15, 75n, 98
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Programa para la Modernizacion
Educativa 1989-1994, 10, 75
Prueba de Matrices Progresivas de
Raven, 147, 150, 150f, 154, 161,
161f
puntuacion, 20, 56, 173n4, 216-217,
234, 237-238, 242
reflexion
metacognitiva, 142, 148, 163
metalinglistica o sobre la lengua,
13n11, 16n15, 19-20, 83, 99,
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reparacion, 34n, 36

significado, negociacion de, 26,
29-30, 65

sintonia (fine-tuning), 33

sistema alfabético, 228

situaciéon comunicativa, 26, 36-37,
46, 54-55, 143, 171, 204

teoria de desarrollo cognitivo, 217

zona comun de interaccion, 65

zona de construccion de conocimien-
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Zona de Desarrollo Proximo (zpp),
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El enfoque comunicativo representd un auténtico parteaguas en la
ensefianza del espafiol en México. En 1993 puebla los libros de texto
gratuitos con un prometedor principio en el que el lenguaje se concibe
como accidon comunicativa. Por primera vez hay un fuerte intento de
transformar la asignatura de espafiol en un conocimiento inherente que
se construye en la accion, la creatividad y la reflexion del nifo, en
interaccion con su maestro y su libro de texto. La lengua se aprende,
usandola en todo tipo de discursos orales y escritos, reflexionando
sobre su forma y su funcidn, y gozandola en todas su manifestaciones.

Mitos y realidades del desarrollo lingiiistico en la escuela. Una
fotografia de los libros de espariol del enfoque comunicativo recoge las
experiencias de investigacion 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 lingiiisticas y
comunicativas de los nifos en el contexto escolar? ;El enfoque comu-
nicativo, estimula o inhibe el desarrollo lingiiistico infantil? ;Los
maestros entienden la esencia del enfoque comunicativo, practicandolo
en el quehacer cotidiano? ;Los nifios usan la lengua, la hablan, la leen,
la escriben, la reflexionan, la viven como parte suya?

Este libro, busca ser una fiel fotografia de la ensefianza del espafiol
en un momento significativo de su historia, en el que se bifurca el
camino del aprendizaje entre la gramatica y la comunicacion.
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