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The process of social regulation in discussion generated from tales:

Javier GONZALEZ GARCIA

RESUMEN

En este articulo nos planteamos analizar la directividad del
discurso de cuatro maestras de dos paises, es decir, qué peso
mantienen, y qué peso permiten a sus alumnos, a la hora
de generar discusiones a partir de cuentos. Es escasa la
puesta en practica en el aula de la interaccidon entre iguales,
a pesar de las numerosas aportaciones que ofrece. Los
estudios clasicos sobre interaccion verbal arrojan un
porcentaje de participacion docente en torno al 70% del
tiempo de clase. Como consecuencia de este porcentaje de
intervencion del profesor, tan sélo un tercio del tiempo
total es compartido entre todos los alumnos del aula. Los
resultados, tanto en México como en Espafla, apuntan a
una semidirectividad de las maestras, donde no se llega a
estos porcentajes, y aun no podemos hablar de una
discusion, en sentido estricto.

PALABRAS CLAVE: Discusion, Educacion Infantil,

Métodos educativos, Directividad, Procesos de
comunicacion.

a comparative study in Spain and in Mexico

ABSTRACT

In this paper we aim to analyse the discursive mechanisms of four primary teachers in two countries,
paying special attention to their protagonism and the protagonism they give to their pupils when
generating discussion from tales. Despite its many positive effects, interaction among peers is scarce
in the classroom. Classical studies on verbal interaction indicate that the teacher makes use of around
70% of classroom time. As a result, only a third of the total time is shared by everyone else in class.
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Results point at a semi-directiveness of primary teachers both in Mexico and in Spain, where the
percentages are not reached and we cannot speak of a discussion strictly speaking.

KEY WORDS: Discussion, Young child education, Communicative process, Teaching methods

Introduccion

Hoy todos dicen ser constructivistas, otra cosa es analizar lo que sucede diariamente en cada
clase. En este articulo nos planteamos analizar la directividad del discurso de cuatro maestras de dos
paises, es decir, qué peso mantienen, y qué peso permiten a sus alumnos, a la hora de generar
discusiones a partir de cuentos. Una de las lineas de partida de este trabajo nace en la Escuela de la
Sapienza de Roma. Las autoras parten de una perspectiva constructivista, desde donde poder estudiar la
evolucion del conocimiento y el cambio conceptual: es necesario poner en primer plano a los sujetos,
para saber lo que ellos saben, utilizando el contexto natural de la comunicacién didactica como
situacion ecoldgica para el estudio del desarrollo. Interés en definir, construir y describir la situacion
habitual de conversacion en clase: la discusion. La discusion ha sido ampliamente analizada en diversos
trabajos como los de Pontecorvo (1986,1987), Orsolini & Pontecorvo (1988), Orsolini, Pontecorvo &
Amoni (1989), Pontecorvo & Zucchermaglio (1991), Pontecorvo & Orsolini (1992), Zucchermaglio &
Scheuer (1996). Estas autoras, profundizando en la descripcion de esta modalidad interactiva,
establecen unas condiciones que la caracterizan y que pueden ser resumidas en los siguientes puntos:

* Existencia de una experiencia colectiva, como una actividad de lectura o una composicion de
un texto, cuya estructura permite diferentes soluciones y requiere, por tanto, la presentacion
de diferentes puntos de vista.

* La discusion no persigue evaluar el conocimiento adquirido por el alumno, sino que éste tome
una posicidn en el tema tratado y la confronte en la interaccion social. Este didlogo mantenido
ofrece la posibilidad de expresar niveles superiores de razonamiento al ser apoyados los
participantes por las intervenciones de los otros, que completan la intervencion previa, se
oponen a ella o solicitan una explicacion de su toma de posicion.

* FEl razonamiento en la discusidén se estructura como razonamiento colectivo, porque la
interaccion social motiva a los nifios para producir argumentacion y para explicar y
profundizar en el significado introducido en el discurso. La presentacion de estos argumentos
estimula la interiorizacidon de las operaciones cognitivas complejas, construidas primero en
interaccion social.

* El docente conoce la importancia del discurso en la construccion de significados compartidos,
y el papel activo desempenado por el alumno en la construccion del conocimiento.

* El profesor trata de establecer unas metas: limitar su propia participacioén, modifica las reglas
de conduccidén de la conversacion, favorece la comunicacion de las diferentes perspectivas y
promueve la conversacion autonoma entre los alumnos.

De especial importancia, y relacion con este trabajo, es el trabajo de Pontecorvo & Orsolini
(1992). Doce nifios entre 5 y 6 afios fueron observados en sesiones de discusion. Las discusiones eran
coordinadas por un profesor que habia recibido entrenamiento para ello. La tarea se realizaba en dos
fases. En la primera el profesor leyd un cuento: “Marcia y el 0s0”, interrumpiéndose en puntos
cruciales, para que los nifios predijeran como el cuento podria continuar. La segunda fase incluia una
discusion. El profesor pedia que volvieran a hablar del cuento. Solicitaba que explicaran las intenciones
y motivaciones de las acciones de los personajes, evaluar qué otras acciones podrian ser con esa misma
situacion, evaluar la inteligencia del protagonista y del antagonista. Las investigadoras intentan mostrar
como el profesor y los nifios pueden acomodarse el uno a los otros y reciprocamente apropiar sus
diferentes perspectivas en una actividad de alfabetizacion, con una practica discursiva que fomenta la
discusion. Hay una accidn principal, mediatizada por el objetivo de interpretar un cuento. Utilizaron el
contenido semdantico del cuento y el texto como objeto de discusion, estableciendo un conjunto de sub-
acciones dentro de este objetivo general: predecir la continuacion del cuento cuando hay
interrupciones, distinguir y comparar las predicciones de los nifios y el cuento real, y explicitar los
motivos e intenciones de los personajes principales. La actividad de conversacion esta compuesta por
discursos narrativos conjuntos. Cada participante integra una aportacion previa y proporciona nueva
informacion. El texto leido proporciona un marco de informacion compartida que puede ser utilizada
para construir la discusién sobre una sélida continuidad discursiva. El texto memorizado le da al nifio
el estatuto de “hablante activo”, y cada nifio habla como si fuera el narrador o el personaje del cuento.
El discurso compartido permite que los eventos ficticios sean revividos y representados. El objetivo del
profesor es que sus alumnos tomen conciencia de la diferencia entre fexfo e imaginacion. Aunque los
nifios respondian a la pregunta del profesor en un nivel cognitivo distinto al que éste esperaba,
participaron en una serie de secuencias de conversacion autdénoma, indicador de apropiacion del
objetivo del profesor. La actividad de mediacion semidtica del profesor estd guiada por las operaciones
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de los nifios, consecuentemente adapta sus operaciones a las de ellos. De esta forma va acercando las
solicitudes de explicacion al nivel cognitivo de los nifios hasta que son capaces de responder con un
discurso extenso. Este trabajo presenta secuencias de la discusion que demuestran la existencia de un
proceso de apropiacidon por parte de los alumnos de un tépico introducido por el profesor, topico que es
integrado en una secuencia de disputa centrada en el nifio, 0 co-construida. A veces la negociacidén
conversacional de cada topico puede ser considerada como marginal, pero parece ser una condicidén
para la integracion de la informacion enfocada por el profesor.

“El mundo de conocimiento de los nifios fue activado junfo con la representacion del
contenido del texto. Dos mundos distintos han sido comunicados, el anterior fue
utilizado para explicar y evaluar el tiltimo.” (PONTECORVO & ORSOLINI 1992: 134).

Es escasa la puesta en practica en el aula de la interaccion entre iguales, a pesar de las numerosas
aportaciones que ofrece. Ello se debe, entre otras razones, al hecho de ser los profesores, en primer
lugar, quienes han de aprender a ensefiar a interactuar, aspecto de enorme dificultad incluso para
quienes desean llevarlo a cabo (CAZDEN, 1988). Entre la escasa investigacion sobre formacién de
maestros de Educacion Infantil en estrategias interactivas, destaca la investigacion llevada a cabo por
Zucchermaglio & Formisano (1986). En ella se confirma la resistencia del profesor a trabajar en
pequenos grupos, disminuyendo su intervencién y fomentando la construccion del conocimiento de
forma auténoma entre los propios alumnos. Estas autoras, tras formar especificamente a maestros para
fomentar interacciones eficaces, constataron la necesidad por parte de los maestros de un largo periodo
de asimilacién e implementacion de los métodos propuestos. En otras palabras, la creacion de auténticas
situaciones de discusion en edades tempranas no es tarea facil para los maestros, ni siquiera cuando se
desea implementar esta dindmica; por otra parte, la reducida investigacion de este campo en Educacién
Infantil no favorece la formacion de maestros, quienes deben replantearse su papel de guia en la
construccion conjunta del conocimiento sin el suficiente apoyo formativo.

Los estudios clasicos sobre interaccidn verbal arrojan un porcentaje de participacion docente en
torno al 70% del tiempo de clase (FLANDERS, 1970, en DiEz, 2002), principalmente planteando
preguntas de las que ya conoce la respuesta y evaluando la adquisicion del conocimiento por parte del
nifio. Como consecuencia de este porcentaje de intervencion del profesor, tan sélo un tercio del tiempo
total es compartido entre todos los alumnos del aula (ZUCCHERMAGLIO & FORMISANO, 1986). Por su
parte, en la situacion de discusion se observa una progresiva emancipacion del razonamiento de los
nifios de la tutela docente. Ante este hecho, Pontecorvo & Zucchermaglio (1989) formulan una
definicién operacional para caracterizar una situacidén interactiva como discusion: el docente ha de
presentar un porcentaje de intervencion de alrededor de un 30% del total. Este porcentaje, a pesar de
ser una condicidén minima necesaria pero no suficiente, constituye un interesante punto de partida para
calificar la situacidn discursiva.

Los trabajos de Edwards & Mercer (1986, 1988) y Mercer (1997) parten del andlisis de distintas
situaciones en el aula estructuradas alrededor de contenidos de fisica, informatica y ciencias sociales.
Revisan una amplia variedad de usos del lenguaje implicados en el proceso de construccidén compartida,
y sus repercusiones sobre el aprendizaje final. Estos autores realizan un andlisis del discurso
educacional, a través de la relacion entre las formas que adoptan el discurso y el aprendizaje. Declaran
situarse en una perspectiva psicologica, su objetivo principal es analizar las relaciones entre el discurso
y el hecho de compartir el conocimiento. Observan el fendmeno educativo desde el establecimiento de
un conocimiento comun para todos los participantes en el proceso, lo que ellos llaman el conocimiento
compartido. Enfocan la construccion conjunta del conocimiento desde el andlisis del discurso
educacional, principalmente en la relacion entre las formas que adoptan el discurso y el aprendizaje.

“La situacion de discusion permite la explicitacion verbal de un razonamiento
colectivo” (VYGOTSKY, 1987: 132).

La discusidén es un género discursivo general, un estilo de conduccion de la conversacion,
diferente a la simple transmisién del conocimiento. Es una forma de interaccion verbal en la clase,
utilizada para resolver un problema colectivo que puede ser interpretado de diferentes modos. Se
genera una situacion interactiva caracterizada por la construccion conjunta de una solucidon a un
problema, a través de un razonamiento conjunto. Esta situacién de discusion favorece el razonamiento
colectivo que posteriormente serd interiorizado (VYGOTSKY, 1989). El razonamiento se estructura como
razonamiento colectivo porque la interaccion social motiva para producir argumentacidon y para
profundizar en el significado introducido en el discurso. El mecanismo que pretende estimular es el de
la interiorizacion de las operaciones cognitivas complejas, construidas en cada interaccion verbal. Se
diferencia de la tradicional secuencia LRE. (pregunta del maestro, respuesta del alumno, evaluacion
docente) porque el profesor no pretende transmitir informacion y evaluar el conocimiento adquirido
por sus alumnos posteriormente, sino que el nifio tome posiciones, argumente y confronte diferentes
puntos de vista en interaccion con sus companeros (DiEZ ET AL., 1999).

“Dos mentes son a menudo mejor que una, y muchas mentes que contribuyen a la
construccion del conocimiento dan como resultado el vasto y dindmico recurso de
conocimiento que llamamos “cultura”. Para comprender el proceso de construccion
del conocimiento, los fracasos son tan importfantes como los éxitos, pueden
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entenderse mejor observando cuidadosamente las conversaciones que los generan”
(MERCER, 1997: 12).

Estas destrezas empiezan con la conciencia que adquiere el nifo de sus experiencias directas y,
con ellas, forman la base con la que pueda desarrollar situaciones e historias imaginadas. Con
frecuencia son las experiencias pasadas las que aportan esta base. Excursiones, visitas guiadas, viajes;
museos, archivos, bibliotecas, ludotecas, etc., después de estas experiencias son capaces de proyectarse
en la vida. Es util ver las aulas como uno de los diversos tipos de escenarios de la vida cotidiana, donde
el conocimiento se construye conjuntamente y donde algunas personas ayudan a otras a desarrollar su
comprension. Para usar la conversacion entre nifos el maestro debe ser consciente del tipo de tarea que
los nifios pueden realizar solos. Necesitan una direccion y unos objetivos, mds una oportunidad de
habla espontanea. Ellos pueden tomar decisiones con la informacion necesaria disponible. EI proceso se
facilita al participar en una actividad concreta, les da un para qué. Las maestras suministran
experiencias que subyacen a la actividad, ideas que pueden usarse como base de las representaciones;
acercando las actividades creadas por otros y estableciendo relaciones de trabajo (TOUGH, 1989).

“En ocasiones mi propia comprension de las cosas, ha mejorado al tener que
explicarle algo a un amigo que lo entendia menos y que me pedia ayuda. Un buen
examen para saber si se comprende bien una cosa es fener que explicdrselo a
alguien. Sin embargo la historia de la practica educativa nos muestra que la
conversacion entre 10s estudiantes pocas veces se ha incorporado en el proceso de la
educacion en el aula” (MERCER, 1997: 99).

A través del anadlisis de la relacion entre discurso y aprendizaje escolar surgen preguntas acerca
de los “mecanismos conversacionales” que permiten una auténtica “sifuacion de discusion”. Estos
mecanismos o estrategias conversacionales son de gran relevancia en la formacion de maestros, como
son las funciones de “guia, ayuda y orientacion” que facilitan el aprendizaje. Esto no quiere decir que
estas funciones sean féciles de aplicar, el fomento de la interaccion entre iguales engendra una gran
dificultad “incluso para aquellos maestros que desean Illevarla a cabo en sus aulas” (DiEz, 2002: 48).

Los nifios de cinco a seis afios son capaces de expresar sus opiniones, pero necesitan desarrollar
sus destrezas a la hora de elaborarlas y argumentarlas. El aspecto que debe quedar claro es la
posibilidad y necesidad de utilizar las auténticas situaciones discursivas en el aula aun con nifios de tan
temprana edad. Este analisis comparativo parece indicar que el aula no es necesariamente un medio
que restringe la calidad y la cantidad de intercambios. Podemos tomar a la Escuela como un medio para
la igualdad en el acceso a la lectura y a la conversacion, una institucion que da una oportunidad a
todos. La primera idea que los profesores tienen que romper para poder trabajar desde esta perspectiva
es que los alumnos deben realizar un aprendizaje de tipo pasivo basado en la acumulaciéon de un
conocimiento objetivo, que tiene como portadores a maestros o libros de texto. Esta concepcién lleva a
aplicar una instruccion directa y sélo después la préctica aplicada del alumno. Por tanto, para poder
llegar a auténticas situaciones de comunicacién en el aula, que favorezcan la construccion de
conocimientos nuevos mediante la investigacion y discusion de los distintos puntos de vista, el profesor
debe creer en la cooperacidén y también debe haber aprendido a enseriar a inferactuar. Es necesario
desarrollar habilidades tanto en la organizacién y direccidén de la interaccidén por parte del profesor
como en la participacion de los nifos.

“El proposito de la educacion es conseguir que los estudiantes desarrollen nuevas
formas de uftilizacion del lenguaje para pensar y comunicarse, “formas con
palabras” que les permitirdn pasar a ser miembros activos de comunidades m4s
amplias de discurso educado” (MERCER, 1997: 93).

Los resultados de las lineas de investigacidén revisadas sobre la construccion del conocimiento
discursivo tienen fuertes implicaciones pedagdgicas, en tanto que sefialan la mediacion del adulto en los
procesos de aprendizaje de la alfabetizacion. Las maneras de hablar en la escuela transmiten maneras
de pensar, estructuran la experiencia y el conocimiento. El proceso de ensefianza y aprendizaje es
entendido como un proceso de comunicacién donde el estilo de interaccion del docente mediatiza la
adquisicion de significados del nifio. Dado que el habla se usa en contextos conversacionales, se van
identificando secuencias de movimientos conversacionales en situaciones de disputa y de co-
construccion de episodios (PONTECORVO & ORSOLINI, 1992). La construccion compartida del
conocimiento se elabora como un proceso de desarrollo, en el que las experiencias anteriores
proporcionen las bases para dar sentido a las siguientes. Ejemplos de todo esto son las frases del tipo
nosotros, reelaboraciones, resumenes, demandas de conocimientos y experiencias previas. De ahi la
necesidad de analisis que vinculen sus distintas dimensiones a la hora de interpretar observaciones y
resultados.

Nuevas acciones cognitivas, obtenidas a solicitud de la maestra, permiten a sus alumnos integrar
partes de informacion de una forma distinta. Es decir, el mundo de conocimiento de los ninos fue
activado junto con la representacién del contenido del texto. Dos mundos distintos han sido
comunicados, el narrativo fue usado para explicar y evaluar el experimentado previamente por cada
nifio. Habla como instrumento de accidén, para comparar las operaciones de la maestra cuando
interactua con diferentes grupos de nifos, para contrastar diferentes estrategias conversacionales y
operaciones de diferentes maestras, o de diferentes clases de pedagogos.
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Metodologia
OBJETIVO GENERAL

Analizar la directividad, es decir, como se reparte el discurso entre maestras y alumnos en un
proceso de elaboracion conjunta de la informacién a partir de tres cuentos.

OBJETIVOS CONCRETOS
* Observar la distribucion de los turnos de intervencion en la discusion.

* Sintetizar y comparar los porcentajes de distribucion, con los resultados de otras
Investigaciones.

SUJETOS

La grabacion de la observacion se realiza a los mismos alumnos durante el ultimo curso de
Educacién Infantil, es decir, a la edad de cinco a seis anos, en tres tomas que coinciden con los
trimestres del curso 2002~2003. La muestra esta formada por dos clases pertenecientes a dos escuelas
publicas distintas de Burgos capital (Espana), denominados grupos Ay B. Cada clase o grupo es dividida
en seis subgrupos de tres nifios, que es como se desarrolla la actividad observada: maestra y tres nifios.
Tres de estos nifos acuden a logopeda, presentando problemas de vocalizacidn, especialmente en las
silabas trabadas. Los nifios no han presentado reactividad frente a la cdmara de video, admitiendo la
presencia de un observador ajeno a la clase. Unicamente han surgido ocasionalmente comentarios
espontaneos, respondidos con plena naturalidad por parte de las maestras. La cdmara tiene un
microfono incorporado que permite captar adecuadamente el sonido. Se ha tapado el indicador de luz
de la camara de video que indica que esta grabando. Este mismo estudio ha sido replicado en el curso
2005-06 en Tamaulipas (México).

Agrupamientos

La decision sobre qué ninos forman parte de cada grupo se delega en las maestras. Ambas han
seguido un criterio de azar para elegir la conformacién de cada grupo de tres nifos, a partir de la lista
de clase por orden alfabético. Nos hemos centrado en una actividad de grupo reducido, maestra y tres
ninos.

INSTRUMENTOS

El instrumento es un sistema de registro a partir de una observacién sistematica, complementado
con entrevistas a las maestras una vez finalizado el curso observado (Ver apartado Categorizacion).
Generamos un instrumento de categorizacion, que en este articulo se centra en el proceso de
argumentacion de una puesta en discusidn. Tras la categorizacion, se produce el analisis y la
comparacién de la evolucion de los porcentajes de las estrategias desplegadas por los dos grupos.

PROCEDIMIENTO
Recogida de datos

Las semanas de observacion se realizan al inicio del ultimo mes de cada trimestre. En total han
sido grabadas 72 sesiones, con un total de 7.016 turnos conversacionales analizados en Espana y 4.598
en México.

Descripcidn de la actividad

Las maestras establecen la misma actividad para todos los grupos, que consiste en la lectura del
cuento y su posterior discusidon con cada grupo por separado. Las maestras abren el debate a partir de la
lectura previa. Una vez recogidas las opiniones de cada nino, las maestras solicitan valoraciones y
confrontaciones sobre lo que otros companeros han dicho; principalmente se centran en el conflicto
central que vive el protagonista del cuento, que coincide con el valor central o moraleja del texto del
cuento.

Material de partida: tres cuentos

El material utilizado han sido tres cuentos (Anexo). Los criterios de seleccidon de los tres textos
narrativos (GARCIA SANCHEZ & PACHECO, 1978) han seguido los explicitados por Van Dijk & Kintsch
(1983): claridad de Ila superestructura, cantidad de proporciones, grado de redundancia, grado de
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accesibilidad femadtica, calidad de la fuente, cualidades de estilo, novedad, pertinencia éfica, Iéxico, y
extension.

Entrevista a las maestras

Al finalizar la observacion nos propusimos constatar el estilo docente y el contexto previo del que
partia cada grupo. De esta forma, se realizd una entrevista al finalizar el curso analizado. Las maestras
aportan aspectos de gran valor para conocer sus teorias implicitas acerca de la puesta en discusion de la
lectura en grupo reducido, asi como de qué nivel de evaluacion y justificacion esperan de sus alumnos.
Intentamos constatar el estilo docente y el contexto previo del que partian.

CATEGORIZACION

El proceso de categorizacion consiste en un primer registro en forma de lista de rasgos que se
sistematiza progresivamente. Intentamos que las categorias del sistema, ademas de cumplir con los
requisitos de exhaustividad y de exclusividad (ANGUERA, 1990), sean flexibles y se hallen totalmente
definidas:

1. Generamos inductivamente los criferios de observacion que se muestran mas relevantes, a
partir de la revisidén del material audiovisual. En este caso la distribucidén porcentual de turnos
de intervencion.

2. Agrupamos estos criterios para definir las diferentes dimensiones de andlisis. en este articulo,
regulacion comunicativa.

3. Volvemos a las conversaciones con esas dimensiones de andlisis para observar como varian
internamente y discriminamos las cafegorias que las componen. De este modo, no retomamos
el analisis con un conjunto preelaborado de categorias de observacion, sino con unas
dimensiones guia, de cuya variacion interna van emergiendo las categorias.

4. Compatibilizamos las dimensiones de analisis acotando sus criterios para que las categorias de
una dimension de andlisis fueran mutuamente excluyentes, y no las categorias de diferentes
dimensiones de andlisis. Esto permite observar las multiples combinaciones de categorias a
que dan lugar las diferentes dimensiones de anadlisis en cada unidad conversacional, lo que
hace directamente visible su multifuncionalidad.

5. Tras la elaboracién del sistema, codificamos cada una de las sesiones grabadas. Se realiza entre
el investigador principal y dos psicélogos, quienes ajenos a la construccion de las categorias y
a los fines de la investigacion, presentan una posicién objetiva. Estas dos personas deben
conocer muy bien la categorizacion establecida, para asi poder adecuarla a las sesiones
recogidas. Es fundamental hallar el acuerdo interobservadores y repetir la codificacion de
aquellas sesiones que no muestren un acuerdo optimo; los acuerdos fueron en torno al 96% de
los enunciados analizados entre el investigador principal y los otros dos psicélogos.

Exponemos las categorias que nos parecieron, investigador principal y psicélogos colaboradores,
mas relevantes para presentar un analisis sintético de resultados de esta dimension de analisis.

TABLA 1: DEFINICION DE REGULACION COMUNICATIVA

REGULACION o . : iy
Distribucion de las secuencias de los turnos de intervencion

COMUNICATIVA

DIADAS Secuencia (maestra-alumno-~maestra)

TRIADAS Secuencia (maestra-alumno-~alumno-~maestra)

MULTIDIRECCIONAL Secuencia (maestra- = 3 alumnos-maestra)

Qué entendemos por regulacion comunicativa? Establecemos la regulacion comunicativa como
distribucion del reparto de turnos de discusidon entre maestra y alumnos. Estas categorias de
observacién, independientes del cuadro general de observacion, reflejan la distribucion de las
secuencias de intervencidén en cada sesion y grupo de observacion. Esta categorizacion sirve para
observar cémo se establecen los turnos entre la maestra y los tres alumnos de cada grupo. Hemos
dividido esta distribucion en tres categorias, en funcién del numero de participaciones seguidas de los
nifios por cada intervencion de la maestra. Es decir, a cada turno de la maestra cuantos turnos de los
nifos le siguen. Las categorias son:

o ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 10 (1), 1-11



El proceso de regulacion social en debates a partir de cuentos: estudio comparado en Espaia y México

1) Diada. A la intervencion de la maestra, unicamente sigue una intervencién de un alumno, e
inmediatamente después viene otra intervencion de la maestra. Es caracteristica de estilo docente
marcado por el control de los turnos y de los temas de conversacion, se tiende a un aprendizaje
dirigido. Dominan las preguntas cerradas, donde se trata de que el nifio complete, anada o cierre el
enunciado abierto por el docente.

2) Triada. A cada turno de intervencién de la maestra le siguen dos de sus alumnos. Los nifios
dan un paso mas en la conversacion, se atreven a hablar sin esperar la intervencion de la maestra. En
ocasiones nace del bloqueo o intento fallido de respuesta de un compariero.

3) Multfidireccional. A la intervencion de la maestra le sigue la intervencién de al menos tres
turnos seguidos de sus alumnos. Secuencias de intervencién en las que suele intervenir todo el grupo de
discusion. Es la distribucion que debiera darse para hablar de una auténtica labor de interaccion social.
La maestra cede parte de su peso a los nifios, y los nifios asumen este peso. La participacion en el
proce;so es del grupo entero, y no de alguno de sus integrantes como en las categorias anteriores (Tablas
2a4).

TABLA Z: EJEMPLO DE DfADA

1 MAESTRA  ;Qué os ha parecido este cuento, eh? ;Os ha gustado?

2 ANDREA  Si

3 MAESTRA  Contarme un poco, a ver, ;de quién habla este cuento?

4 MANUEL  De un robot, y de un nino.

5 MAESTRA  De un robot, y de un nino, ;no?

6 IKER Y de un abuelo.

7 MAESTRA Y de un abuelo, ;eh? ;Y qué nos dice del robot, del nino y del abuelo,
al principio del cuento?

8 ANDREA Que, que, que... después vienen unas senoras y les llevan a un, a un
colegio.

9 MAESTRA A 1~m7colegio. Pero antes de eso, ;qué nos dicen de con quién vivia el
nino?

10 ANDREA Con un abuelo.

11 MAESTRA  Con un abuelo, ;y el abuelo le fabric un...?

12 MANUEL  Robot.

TABLA 3: EJEMPLO DE TRIADA

4762 MAESTRA 2Y el nino comio algo?

4763 OSCAR (Niega con la cabeza).

4764 DANI Nada.

4765 MAESTRA Nada, nosotros no comemos €s0, N0 comemos conejos crudos, y
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menos un bebe. Entonces, jque paso, a ver, que paso?

4766 DANI Que, que...

4767 OSCAR Que se puso a llorar.

4768 MAESTRA Claro, el nino siguio llorando y llorando. ;Y qué mas?

4769 DANI Y se, y huyeron los lobos, y vino, vino una cierva.

4770 NOELIA Vino una cierva.

4771  MAESTRA Muy bien, vino una cierva, y aqui no nos dice el cuento lo que hizo
la cierva, pero dice que el nino se quedo tranquilo, ;qué haria la
cierva?

4772 DANI Jugar con €l

4773 OSCAR Jugar con él.

Tabla 4: Ejemplo de regulacién multidireccional

4442  MAESTRA Digo, (a 40:) jeso puede ser verdad Alejandra?
4443 ALICIA No.
4444  MAESTRA Seran cosas que se inventa Saul para meterte miedo.
4445 DANIEL Sera pesadillas, digo yo.
44406 ALICIA (A 41:)No.
4447 DANIEL Si, porque las pesadillas es algo malo.
4448 ALICIA Lo de las pesadillas es 1o que echan en, en la tele.
4449  ALEJANDRA Pesadillas, yo he tenido pesadillas.
Resultados

Los porcentajes generales son muy semejantes en ambos grupos. Son inferiores en el grupo de
nifios al 70% de intervencidn, porcentaje propio de una situacion de discusion, segun los autores de los
que partimos (ZUCCHERMAGLIO & FORMISANO, 1986). Se intuye una estructura de discusidon
semidirectiva por parte de las maestras, donde la iniciativa de los turnos es llevada por ellas. Los
estudios clasicos sobre interaccion verbal arrojan un porcentaje de participacion docente en torno al
70% del tiempo de clase (FLANDERS, 1970, en DiEz, 2002), principalmente planteando preguntas de las
que ya conoce la respuesta y evaluando la adquisicion del conocimiento por parte del nino. Como
consecuencia de este porcentaje de intervencion del profesor, tan solo un tercio del tiempo total es
compartido entre todos los alumnos del aula. Por su parte, en la situacion de discusion se observa una
progresiva emancipacion del razonamiento de los nifios de la tutela docente. Ante este hecho,
Pontecorvo & Zucchermaglio (1989) formulan una definicion operacional para caracterizar una
situacion interactiva como discusion: el docente ha de presentar un porcentaje de intervencidon de
alrededor de un 30% del total. Este porcentaje, a pesar de ser una condicidn minima necesaria pero no
suficiente, constituye un interesante punto de partida para calificar la situacion discursiva.
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TABLA 5: DISTRIBUCION GENERAL DE LOS TURNOS DE INTERVENCION

PORCENTAJES GRUPO A GRUPO B TOTAL GRUPOC GRUPOD TOTAL

MAESTRA-
ALUMNO
MAESTRA 45,9% 44,8% 45,2% 49,7% 46,4% 48,1%
ALUMNO 54,9% 55,2% 54,8% 51,3% 53,6% 51,9
N° Turnos 2643 4373 7016 2257 2341 4598

TABLA 6: DISTRIBUCION GENERAL DE LA REGULACION COMUNICATIVA

REGULACION GRUPO GRUPO TOTAL GRUPO GRUPO TOTAL
COMUNICATIVA A B C D
DIADA 83,4% 82,2% 82,7% 93,3% 91,8% 92,5%
TRIADA 14,3% 13,4% 13,7% 5,4% 6,3% 5,9%
MULTIDIRECCIONAL 2,3% 4,4% 3,6% 1,3% 1,9% 1,6%
N° total cadenas de turnos 1196 1944 3140 1203 1286 2491
N° total turnos 2643 4373 7016 2257 2341 4598

En cuanto a la Regulacion comunicativa, la diada es la forma dominante, donde cada turno de
los nifios es seguido por otro de la maestra. Dato que vuelve a corroborar una estructura semidirectiva
de participacidon. Las maestras establecen una direccion clara en la distribucion de turnos, con un
porcentaje de diadas que supera en A y B el 82% de las secuencias de turnos, y en C y D el 91%. Esto
apunta a un patrén mds directivo en la regulacion comunicativa de las maestras en los dos grupos
mexicanos.

La triada tiene porcentajes muy similares. Seniala una forma intermedia de regular los turnos, la
intervencidén de la maestra es seguida por dos turnos de intervencion de los nifios. No es una
distribucion tan directiva como la diada, pero aun no implica a todo el grupo como en la regulacion
multidireccional. Mayor en los grupos A 'y B.

Las secuencias multidireccionales tienen porcentajes muy escasos. Esta es la forma de regulacion
de los turnos donde mejor se desarrolla la construccion conjunta, puesto que se logra que todas las
partes implicadas se manifiesten. La distribucion en el turno de la maestra es seguida por tres o mas
intervenciones de los nifios, luego normalmente todo el grupo ha tomado parte sobre un mismo tema.

Conclusiones

La estructura de la directividad encontrada en la regulacion comunicativa, entendida como la
distribucion de las secuencias de intervencién en cada grupo de observacion, estd marcada por una
directividad de las maestras, que fomentan una distribucion de secuencias de turnos de intervencion
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marcadas por las diadas (Tabla 2: Regulacion comunicativa); cada intervencién del nifio suele ir
precedida y seguida por otra de la maestra, con porcentajes similares. Las maestras consiguen en
contadas ocasiones secuencias de intervencion donde participan todos los nifios del grupo de discusiéon
sin que intervenga la maestra, descrita como secuencia mulfidireccional (Tabla 4). Por tanto, la
regulacion comunicativa se muestra independiente de las diferencias observadas en los objetivos
marcados, y en los estilos docentes. Los ninos con bajos niveles de expresion, que coinciden con una
baja participacion en los turnos de intervencion, no llegaron nunca a romper con el esquema diddico.
En cambio, se consiguen aportaciones de gran valor y riqueza en los nifios de niveles mas avanzados. Se
intuye una estructura de discusion semidirectiva por parte de las maestras, donde la iniciativa de los
{uglos es llevada por la maestra y, una vez ha logrado llevar al tema o topico elegido, le cede el peso de
a discusion.

Las maestras son conscientes de los niveles de expresion y comprension que tiene cada alumno,
son tres cursos los que van a compartir con ellos. La puesta en practica de una discusion en pequenio
grupo, a partir del respeto de turnos y la capacidad de escucha, construye una forma conjunta de dar
significado y sentido a la lectura de cuentos. Las maestras intentan superar un nivel de comprension
literal: reproduccion del texto explicito, por otro mas inferpretativo. reelaboracion del texto implicito,
hasta llegar a uno mas aplicado (BURON, 1993).

Los resultados pueden ayudar a establecer indices para mejorar la formacién de los nifios como
lectores e intérpretes de narraciones, generando pautas para acercar la lectura como una practica
social. La linea de trabajo propuesta, que conjuga la conversacion y la narracion, aporta criterios sobre
la conexién y coherencia entre objetivos y estrategias a la hora de plantear una actividad de lectura y
comprension en grupo reducido. En esta incipiente linea de investigacidn sobre la comnstruccion
conjunta del conocimiento entre iguales en Educacidn Infantil, hemos de continuar investigando sobre
las estrategias docentes e infantiles de trabajo cooperativo en los primeros niveles de la alfabetizacion.
Mas trabajos de investigacion son necesarios para entender mejor cémo el lenguaje es utilizado como
instrumento para producir un nivel superior de discurso y de pensamiento en 1os nifios (PONTECORVO &
ORSOLINI, 1992).
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