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Resumen

La revision de las propuestas del andlisis del discurso de clase muestra que adn faltan conceptos
adecuados para comprender las acciones que los participantes logran realizar a través de esfuerzos
conjuntos mediante el lenguaje. En este sentido, se integran aportes de dos propuestas teéricas (la
linglistica sistémico-funcional y las reformulaciones de la teoria de los actos de habla) en un
modelo linglistico-transaccional para analizar cualitativamente la interaccién comunicativa en
términos de las acciones que derivan de posibles acuerdos (o transacciones) que establecen los
interlocutores. Para mostrar las ventajas de este modelo, se analiza una interaccién comunicativa
real ocurrida en el aula. Segun este andlisis, el modelo permite determinar las diversas formas en
que dos o mas hablantes logran establecer tanto una fuerza transaccional como un efecto
transaccional al poner en funcionamiento diferentes recursos linglisticos en relacién con
determinados contextos que esos recursos contribuyen a crear.

Palabras clave: analisis del discurso didactico, modelo linguistico-transaccional, acciones co-
construidas

Abstract

The review of approaches to real classroom communicative interaction shows that appropriate
concepts are still necessary to explain actions that participants do together with language. In this
regard, contributions of two approaches— systemic functional approach and reformulations of
speech act theory- are integrated in a linguistic-transactional model to qualitatively analyze the
communicative interaction in terms of the actions derived of potential agreement (transactions)
between interlocutors. In order to demonstrate the advantages of this model, a real classroom
communicative interaction is analyzed. Based on this analysis, the model shows the different
ways in which two or more interlocutors aim to establish a transactional force (an illocutionary
force confirmed by an adequate illocutionary effect) and a transactional effect when they use
linguistic resources in relation to determined contexts (situation, culture, genre) that these
resources contribute to create.

Keywords: classroom discourse analysis, linguistic-transactional model, action co-construction
1. Introduccion

A partir de los afios sesenta y en las dos décadas posteriores un reconocido grupo de
investigadores ha estudiado el discurso que los profesores y los alumnos producen en el aula
(e.g. Bellack et al 1966; Flanders 1977; Sinclair y Coulthard 1978; Mehan 1979; Delamont
1984; Stubbs, 1987; Christie 2002). Asi, se ha llegado a configurar el campo de investigacion
conocido como analisis del discurso de clase (classroom discourse) o discurso didactico.
Muchos de esos investigadores destacan la importancia del lenguaje y la comunicacion orales
para el proceso de ensefianza-aprendizaje (e.g. Edwards y Westgate 1994; Lemke 1997;
Cazden 2001) vy, entre los indiscutibles argumentos a favor de esta idea, declaran que el
lenguaje oral constituye el medio por el cual los profesores ensefian y los estudiantes
demuestran mucho de lo que han aprendido (Cazden 2001). De este modo, a partir de
motivaciones cientificas de naturaleza diversa (e.g. educativa, pedagdgica, linguistica), han
desarrollado una amplia variedad de perspectivas y metodologias para analizar la interaccion
comunicativa en contextos didacticos.

Sin embargo, gran parte de los estudios sobre el discurso didactico ha focalizado solo el
comportamiento docente, sin prestar demasiada atencién al discurso de los alumnos y, menos
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aun, a los aspectos interaccionales de la comunicacion concreta. Estos aspectos recién han
comenzado a tratarse en los Ultimos afios (e.g. Lemke 1997; Marton y Tsui 2004) y, de hecho,
algunos -como los interpersonales y, en particular, los relativos a los procesos de
coproduccion de las acciones- permanecen practicamente inexplorados. Martin (1996), por
ejemplo, indica que el modelo clasico lineal de género tiende a privilegiar los significados
experienciales (Halliday 1994) a expensas de otros Yy Christie (2002), quien analiza
especificamente discurso didactico en el aula, afiade que el nuevo concepto que podria
superar ese problema, la estructura orbital del género, no ofrece una comprension mas
acabada de los significados interpersonales.

Partiendo entonces de la necesidad de entender méas cabalmente la interaccion
comunicativa en contextos de formacion y su funcién en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, se pretende definir un modelo linglistico-transaccional de la interaccion
comunicativa que permita analizar la coconstruccion de las acciones linguisticas en el aula 'y
luego mostrar sus ventajas a partir del analisis de un ejemplo real.

2. Un modelo lingiistico-transaccional de la interaccion comunicativa

Definir un modelo linglistico-transaccional de la interaccién comunicativa requiere adoptar
una postura dialogicista (Linell 1998: 93), a partir de la cual las acciones s6lo se reconocen
en el marco de un proceso dialégico con los contextos y los interlocutores, y en virtud de la
verbalizacion que las hace posible.

Partiendo de esto supuestos, se han integrado aportes de dos propuestas teoricas -la LSF
(Halliday 1970, 1985; Martin 1992) y el enfoque de Shisa (1992, 2001, 2002)- en un modelo,
aun exploratorio, para analizar cualitativamente la interaccion comunicativa en términos de
las acciones que derivan de posibles acuerdos (o transacciones) que establecen los
interlocutores en las interacciones comunicativas. En particular, se espera que este modelo de
andlisis dé cuenta de las situaciones en que dos o mas interlocutores logran -o fracasan en el
intento de- realizar una fuerza transaccional (fuerza ilocucionaria prevista confirmada por un
efecto ilocucionario correspondiente) y un efecto transaccional, al poner en funcionamiento
una serie de recursos linguisticos en relacion con contextos de diversa naturaleza (situacional,
cultural, genérico), que esos mismos recursos contribuyen a crear.

Respecto a este modelo, se requiere determinar diversos conceptos que se presentan a
continuacion de manera sintética.

2.1. Elementos constituyentes del modelo linguistico-transaccional

2.1.1. Fuerza ilocucionaria prevista y efecto ilocucionario: componentes basicos de la fuerza
transaccional

Los términos utilizados para determinar el tipo de fuerza ilocucionaria son similares a los
propuestos en la teoria de los actos de habla (afirmacion, orden, pedido, sugerencia, por
ejemplo) (Austin 1971[1962], Searle (1977[1969]), pero se modifica el concepto de fuerza y
también el procedimiento para reconocerla.

Primero, la extension de la representacion lingiistica asociada con la fuerza resulta
variable y en general excede la de una oracion simple (Sinclair y Coulthard 1978, Brandt y
Rosengren 1992).

Segundo, la fuerza ilocucionaria se reconoce a partir de una propuesta linglistica
particular, la LSF, que proporciona no sélo un abordaje para relevar los recursos linguisticos
sino también conceptos especificos de contextos (situacional, cultural y genérico).
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Tercero, se distingue la fuerza ilocucionaria prevista de la fuerza transaccional.

La fuerza ilocucionaria prevista (FIP) da cuenta de la fuerza atribuida al fragmento
discursivo producido por un interlocutor (o hablante), de acuerdo a lo indicado por los
recursos linguisticos que emplea en relacién con los contextos involucrados, pero sin
considerar intervenciones posteriores de otro/s interlocutor/es sino sélo suponiendo que
él/ellos ha/n comprendido lo dicho. Esto, sin embargo, es solo un aspecto del analisis pues la
fuerza ilocucionaria no depende sélo de que un interlocutor comprenda lo que otro pretende
hacer sino también de que se produzca un efecto ilocucionario correspondiente (Shisa 1992,
2002).

El efecto ilocucionario (EI) es el cambio que lo dicho por un interlocutor (e.g.
interlocutor 1) genera en los deberes, derechos y compromisos de otro interlocutor (e.g.
interlocutor 2). Y so6lo se puede decir que estos cambios se han producido cuando se los
reconoce en el discurso del interlocutor 2 y, en muchos casos, cuando son ratificados por el
interlocutor inicial. Por lo tanto, la fuerza asignada a lo que un interlocutor dice en una
interaccion comunicativa es siempre provisoria hasta que las siguientes intervenciones
confirman como se ha tomado lo dicho.

Los dos conceptos anteriores -fuerza ilocucionaria prevista y efecto ilocucionario- son
fundamentales para definir el concepto de fuerza transaccional.

2.1.2. Fuerza transaccional
La fuerza transaccional (FT) es la union entre una FIP por un interlocutor 1 y un El
producido por otro interlocutor y compatible con esa fuerza. En sintesis:

FUERZA TRANSACCIONAL(L, 2, 3, n) = FIP(L, 2, 3, n) + EI(L, 2, 3, n)

El relevamiento de la FT se lleva a cabo no so6lo en el fragmento al que se le asignado
una fuerza prevista por un interlocutor sino también en intervenciones posteriores de otros
interlocutores. Asi, intervenciones verbales de los interlocutores (incluso el silencio) permiten
determinar la fuerza transaccional pues muestran qué efecto ilocucionario ha tenido lugar.

A partir de las nociones anteriores, es evidente que desplazarse de los conceptos de
fuerza y efectos ilocucionario a las concepciones de fuerza y efecto transaccionales supone
movimientos no s6lo de lo individual a lo colectivo (coparticipativo) sino también desde la
intencionalidad subyacente a las acciones hacia la responsabilidad por sus posibles
consecuencias (Linell 1998:211). Esto lleva a definir el concepto de efecto transaccional.
2.1.3. Efecto transaccional
Partiendo de Tsui (1985) y Gu (1993), que conciben el efecto perlocucionario como producto
de una transaccion, considero otro efecto ademas del El: el efecto transaccional (ET).! En
particular, se trata de un aspecto de la intervencién de un interlocutor que muestra que en qué
sentido se confirma/acepta/acuerda o rectifica/niega/desacuerda la FT. Por ejemplo, si se
obedece o0 desobedece una orden ya aceptada como tal. Por este motivo, el ET se caracteriza
también por medio de valencias: positiva (+), si hay confirmacion, y negativa, si hay
refutacion (-).

2.1.4. Recursos linguisticos

Reconocer las fuerzas y los efectos supone analizar los recursos linguisticos. Este analisis se
realiza a partir de los aportes de la LSF (e.g. Halliday 1994) y, en particular, de aquellos
relativos a la funcion interpersonal. Se consideran en forma fundamental, pero no exclusiva,

' He adjudicado a este efecto un caracter transaccional, y no meramente perlocucionario, debido a que es un
aspecto de la interaccion comunicativa producido una vez que se ha acordado la FT.
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las opciones asociadas al Modo y a la modalidad. Esto se debe a que no s6lo permiten
advertir los roles comunicativos que un hablante asigna para si y para el oyente (Halliday
1994:68); sino que ademas, como se intenta mostrar, ponen en evidencia el modo en que
el/los interlocutor/es finalmente aceptan (0 no), tanto para si como para otro interlocutor, los
roles que este interlocutor ha previamente asignado. En términos del modelo linguistico-
transaccional aqui bosquejado, estas opciones contribuyen a establecer tanto la FIP y el El
como laFTyel ET.

2.1.5. Contextos

La nocién de contexto (o contextos) de la LSF es compatible con el modelo transaccional. En
particular, la propuesta de Martin y sus colegas (Martin 1992, Christie y Martin 1997,
Eggins y Martin 2003), quienes reelaboran las definiciones de contexto de situacion y cultural
de Halliday (1982) y afiaden la nocion de género.

El contexto de situacion es el entorno inmediato de produccion de un texto. Se define
en términos de campo (tipo de actividad reconocida culturalmente), tenor (estructura de roles,
incluidos los comunicativos) y modo (organizacién simbdlica del texto). Estos tres elementos
configuran el registro, que es el modo del lenguaje determinado por el tipo de contexto de
situacion (Eggins y Martin 2003). Hasta el momento el tenor se ha caracterizado de acuerdo a
diferentes patrones discursivo semanticos (e.g. las funciones del habla y la estructura del
intercambio) y léxicogramaticales (e.g. modo y modalidad). Aqui se intenta realizar un aporte
respecto a la caracterizacion del tenor a partir de los conceptos de FIP, EI, FT y ET.

Por otra parte, el contexto de situacion se integra en un contexto mayor que lo involucra
y permite asignarle significados adecuados: el contexto cultural. Lo que importa aqui es la
escuela como institucion de la cultura.

Ademas de estos contextos, es importante considerar el género (Martin 1992; Christie y
Martin 1997; Eggins y Martin 2003), es decir, una actividad organizada en etapas que se lleva
a cabo para cumplir determinado/s objetivo/s (Christie 2002: 21-22).

3. Procedimiento de andlisis

A partir de los conceptos recien definidos se aplica un procedimiento de analisis de caracter
netamente cualitativo (Guba y Lincoln 1998). EIl andlisis se centra en diferentes
encadenamientos discursivos de una interaccién comunicativa que ocurre en el aula. 2

El encadenamiento discursivo (o, simplemente, encadenamiento) supone una serie de
intervenciones de diferentes hablantes que estan conectadas tanto a nivel de las fuerzas y los
efectos como de los géneros desarrollados en la interaccién comunicativa.

Cada uno de los encadenamientos se analiza tanto en el plano local como en el plano
global ®

En el plano local, se siguen los siguientes pasos en relacion con cada intervencion del
encadenamiento:

1. Reconocer una fuerza en relacién con determinado fragmento del discurso. Para
determinar esta fuerza, a la que denomino FIP por el interlocutor (interlocutor;), describo los
recursos linguisticos empleados en dicho fragmento y explico su funcionamiento de acuerdo

2 Es importante destacar que el concepto de encadenamiento discursivo se liga a las nociones de
“encadenamiento” (Goffman 1981), “organizaciéon secuencial” (Gumperz 1982) y “secuenciamiento” (Mey
2001), més que a la de “secuencia” (Sacks, Schegloff and Jefferson 1974).

® Esta distincion entre el plano local y no local tiene antecedentes (e.g. Goffman 1981; Gumperz 1982; Fetzer
2002).
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con los contextos (situacional, cultural y genérico). Los recursos lingiisticos y los contextos
son descriptos sobre la base de la LSF y del modo ya mencionado.

2. Considerar la intervencion posterior de otro/s interlocutor/es (e.g. interlocutor,) para
establecer cudl es el El, en términos de los cambios producidos respecto de las obligaciones,
derechos o deberes de los interlocutores, y evaluar si la fuerza prevista se confirma o se
redefine.

2.1. En caso de confirmacion, determinar la FT (FIP compatible con un El) y el ET
asociado a esta fuerza.

2.2. En caso de redefinicion, partiendo del EI producido y la redefinicion de fuerza que
implica, considerar la siguiente intervencion del interlocutor; para evaluar: a) si acepta la
reformulacién de la fuerza, b) si reitera la FIP inicial, o c) si propone una fuerza alternativa.

Para cumplir los pasos 2, 2.1y 2.2. se describen, al igual que en el paso 1, los recursos
linglisticos y se los explica de acuerdo con los contextos.

3. En caso a), retomar 2.1.

4. En caso b) o ¢), retomar 2.

En el plano global, se siguen los siguientes pasos:

5. Reconocer posibles El a largo plazo, es decir otros efectos ademas de los EI mas
inmediatos que permiten inicialmente caracterizar la FT. Esto llevara a reconsiderar FT y el
ET generados a largo plazo.*

6. Registrar las modalidades de establecimiento de FT y ET a lo largo del intercambio
comunicativo analizado.

7. Vincular las observaciones relativas a los puntos 5y 6 con los contextos, en especial
con el o los género/s del intercambio comunicativo analizado.

Finalmente, se realiza el relevamiento de los patrones discursivos caracteristicos de los
encadenamientos analizados, y el contraste y la transposicion de los resultados y conclusiones
tedricas con perspectivas de matriz didactica.

De acuerdo con este procedimiento descripto el analisis se organiza de la siguiente
manera

1- caracteristicas generales de la clase considerando, fundamentalmente, el campo, el
tenor y el modo (registro), y el género.

2- analisis de cada encadenamiento seleccionado detallando los recursos linglisticos y
los factores contextuales (incluidos los patrones genéricos) mas importantes de las
intervenciones de los diferentes interlocutores involucrados, asi como las fuerzas y los
efectos logrados.

Es importante tener en cuenta que las fuerzas y los efectos se codifican con sus siglas y,
en algunos casos, con nameros (e.g. FIP1, EI1, FT1 y ET1). Esta codificacion se efectla en
términos sélo analiticos y no siempre coincide con el total de las fuerzas y los efectos que
efectivamente se va desarrollando de manera sucesiva.

En el caso de las fuerzas, tanto FIP como FT, también se aclara el tipo de fuerza
lograda (e.g. FIP4 afirmacion) y la primera vez que se menciona el tipo se emplea cursiva
(e.g. FIP6 orden).

Por otra parte, en algunos casos en que un tipo de fuerza o efecto se asocia a un
interlocutor, se coloca el codigo correspondiente de la fuerza o del efecto y, tras un guion,
una letra que identifique al interlocutor. Por ejemplo, FIP-P orden refiere a una FIP tipo
orden que la profesora repite varias veces en una clase.

* Esta idea esta inspirada en la propuesta de Fetzer (2002) que distingue entre efectos perlocutivos locales,
anclados en los contextos linglisticos y sociales inmediatos; y efectos perlocutivos no locales, anclados en
contextos remotos (género discursivo, sistema politico e ideologia).
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4. Andlisis de la interaccion comunicativa del aula a partir del modelo linguistico
transaccional

La interaccion comunicativa seleccionada para el analisis se lleva a cabo en una clase de
Lengua el 2 de octubre del 2001 en el 9° afio del turno mafiana del Colegio San Roque (clase
9° P5).° En esta clase se tratan algunos aspectos de un tema desarrollado en clases anteriores:
“oracion pasiva y activa”. El fragmento seleccionado comienza tras algunas actividades
breves: °
(1)
183 P: quiero que:/ LUCIANO
184 ((murmullos))
185 P: quiero que me pregunten las dudas que / que tienen / si es que alguien reviso la carpeta y tiene
186 alguna duda para preguntar/ < antes de empezar a trabajar>
187 ((murmullos))
188 P: ¢nadie tiene dudas con eso de impersona:l/ la pasi:va?
189 ((murmullos))
190 A2: (yo)
191 P: a ver/ ;qué dudas?/ ;qué cosa no te quedan del todo claras?
192 A2: a mi lo que no me quedo bien fue la dltima oracién [ ()
193 A4: [ah esa

La docente solicita a los alumnos que consulten sus dudas sobre el tema (FIP-P
solicitud de consulta) (lineas 185-186 y 188). Un alumno no sélo reconoce el deber
adjudicado por la docente de consultar en caso de dudas, por lo cual la FT es la solicitud de
consulta, sino que ademas reacciona positivamente pues expresa que no ha entendido una
oracién: “no se divisa nada, indudablemente se ha empafiado el cristal”.

A partir de esa duda, la docente y los alumnos se refieren a varios aspectos del tema. En
este sentido, el género principal del fragmento como totalidad es el repaso, aun cuando en
cada encadenamiento del mismo se instaura un patron estructural de didlogo especifico.

Se analizan aqui cuatro encadenamientos sucesivos del intercambio seleccionado. Es
interesante determinar las similitudes y las diferencias respecto a la forma de construir de
manera conjunta las acciones (e.g. recursos linglisticos) pues esto contribuye a reconocer las
particularidades genéricas de cada encadenamiento, en especial, los patrones de dialogo
(Lemke 1997).

4.1. Andlisis de los encadenamientos

4.1.1. Encadenamiento 1: inicio del anélisis de la oracion

(2)
202 P: no se divisa nada / se ha empafiado el cristal/ bueno/ fijate acé/ ;cuéles son los verbos que
203 tenés conjugados?// los verbos conjugados en la oracién

% Esta clase pertenece a un corpus més amplio que comprende 30 clases de Lengua de 7°, 8° y 9° afios de la
Educacion General Basica. Estas clases fueron grabadas en escuelas de Mar del Plata (Buenos Aires, Argentina)
entre 2000 y 2003.

® Los criterios de transcripcion fueron los siguientes:

A alumnos (y se los humera como Al, A2, etc.) Tono descendente

P profesora hola énfasis

/ pausa intraturno e::: prolongacion de vocal
% tono ascendente < > emisiones rapidas

°por® descenso de volumen
ADE ascenso de volumen
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204 A2: se divisa

205 P: ;se divisa?

206 A2: divisa// empafiado

207 A8: empafiado

208 P: ;EMPANADO?

209 A4: ah ha empafado

210 A2: ha empafiado

211 P: bueno ¢en qué persona estan conjugados?

212 AZ2: tercera

213 P: ;tercera de qué?

214 A2: singular

215 P: muy bien// y acé tercera singular/ ;vos creés que esto en esta oracion los dos verbos se refieren
216 a un mismo sujeto?

217 A2: e/ no

218 P: no/ entonces tenemos que segmentar esta oracion/ en sus dos partes/ ;si?/ antes y despues de la
219 coma/ <y vamos a trabajar con cada una de las partes como si fuera una oracion independiente>// --sigue

El andlisis de este fragmento segin el modelo propuesto muestra diversos tipos de FT
que los participantes construyen conjuntamente al poner en funcionamiento recursos
linglisticos en relacion con recursos contextuales.

La docente emplea en varias de sus intervenciones preguntas absolutas y pronominales,
con las cuales pretende obtener respuestas de tipo si/no o de palabras puntuales (Halliday
1994: 45). Estas preguntas incluyen flexiones en modo indicativo con marcas de sujeto en 2°
0 3° persona singular. Con estos recursos la docente no realiza preguntas auténticas sino que
solicita a los alumnos informacién que ella conoce (FIP-P solicitud de informacion) y a partir
de la cual puede continuar con las explicaciones relativas a la oracion.

Tras cada FIP-P solicitud de informacion, los alumnos intervienen con si/no o con datos
puntuales, elidiendo el resto de los recursos de la clausula que se reponen a partir de las
intervenciones previas de la docente (e.g. tercera, que corresponderia a la clausula completa
estan conjugados en tercera persona). En tanto los alumnos cumplen asi con el deber
instalado a partir de la FIP-P solicitud de informacion, la FT resulta también la solicitud de
informacion y el ET es positivo pues ellos brindan lo solicitado.

En este tipo de intervenciones, a su vez, los alumnos realizan una FIP-A afirmacion.
Dado que la docente después reconoce el compromiso de ellos con la verdad de lo dicho, la
FT correspondiente es la afirmacion (lineas 204-205). EI ET que produce la docente, sin
embargo, es variable:

- a veces el ET es negativo (rechazo) y se asocia con una FIP-P pedido de correccién
(linea 208), en la que la docente emplea el formato pregunta, con recursos elididos que se
presuponen, y sefiala el error mediante recursos prosédicos, como el énfasis o el aumento del
volumen de la voz (e.g. “¢se divisa?”). Los alumnos reconocen el deber de corregir, por lo
que la FT es el pedido de correccion y el ET es positivo.

- en otros casos el ET es positivo (aceptacion) y se asocia con una FIP-P evaluacion de
la informacion ofrecida (linea 215), que se expresa mediante recursos cuya funcién absoluta
es la evaluacion (e.g. “muy bien”) o mediante la repeticion de la informacién solicitada. Esta
FIP-P evaluacion se vuelve FT por ausencia de desacuerdo (default situation).

Las fuerzas y los efectos caracterizados sugieren un predominio de dialogo triadico
(Lemke 1997) pues, basicamente, la docente solicita cierta informacion mediante preguntas,
los alumnos ofrecen la informacion solicitada y la docente evalia esa informacion, en
algunos casos solicitando correccién.” A partir de este dialogo triadico, los interlocutores

" Cabe destacar que el dialogo triadico ha sido también denominado secuencia IRE (Sinclair y Coulthard 1978;
Cazden 1988). Se ha preferido hablar de dialogo tri&dico pues estd mas ligado a la nocion de género.
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logran establecer los verbos conjugados en la oracién, con sus correspondientes personas y
nameros, y asi deducen la existencia de diferentes sujetos.

De acuerdo con esto, y como modo de pasaje a los encadenamientos 2 y 3, la docente
efectdia una FIP-P compromiso con futuro curso de accion, a partir de la cual propone dividir
la oracion en sus dos partes y analizarlas, e involucra a los alumnos en esta tarea.

4.1.2. Encadenamiento 2: analisis de la primera parte de la oracion

3)

220 no se divisa nada/ vos decis que esté en tercera del singular/ ;encontrés dentro de este segmento de la
221 oracion algun sustanti:vo/ que concuerde en persona y nimero y que pueda e: /ser el sujeto de la

222 oracion?/;que pueda desempefiar el papel de sujeto?

223 A2:no

224 P: entonces para ustedes aca hay un sujeto tacito

225 A =si

226 P: ;cuél seria el sujeto tacito?/ de tercera singular/ ¢€l o ella?/ahora les pregunto/ ;tiene sentido

227 pensar una oracién de esta manera?/ él-no se divisa nada

228 A2:no

229 A4:no

230 A10: ella no se divisa [nada

231 P: [por lo t[anto
232 AT: [él

233 P: por lo tanto/ no puedo pensar que hay un sujeto tacito/ ;si?/porque no puedo reponerlo/ ¢hasta ahi
234 estamos de acuerdo?

235 A2: Si

236 P: bueno / entonces/ si no puede ser sujeto tacito/ ¢qué puede ser?

237 Ab: =nada

238 P: =0 que el sujeto esté aca dentro/ y que el sujeto sea una oracién pasiva/ o que sea una oracion
239 bimembre

240 A: =no

241 ((murmullos))

242 P: vamos a ver/ la palabra nada concuerda con divisa /;si?/ vamos a hacer la prueba de

243 concordancia/ yo lo paso de singular a plural / y digo divisan/ ¢;no se divisan nada?

244 A2:no

245 A10: no

246 P: ;qué tendria que ser? / no se divisan/ <ciertas cosas por ejemplo> / ;qué pa:sa: /si yo lo paso a: e:
247 A2: voz pasiva

248 P: no/ si cambio el verbo por otra persona por ejemplo

249 ((silencio))

250 A2: ;como?

251 P: ;yo puedo decir por ejemplo no se diviso nada?

252 A2:no

253 A10: no

254 P: entonces quiere decir que esto / estad concordando con el verbo/ por lo tanto tiene que ser / el
255 sujeto/entonces esta oracién va a ser una oracion pasiva / porque fijense desde un sentido légico /
256 esto concuerda con el verbo/ por lo tanto tiene que ser el sujeto/ yo les pregunto/ el que realiza la
257 accion de divisar ¢es nada?

258 A2: no

259 P: ;quién es el que no divisa nada?

260 Ab: él

261 AZ2: alguien

262 P: Alguien / que no estd nombrado/ entonces esta oracién es una oracién pasiva// pasiva con se / y
263 por lo tanto tiene un matiz /méas impersonal que la pasiva comin/ AHORA para comprobar que esto
264 realmente es cierto yo tengo/ dos formas /;si?/ que definiamos por (oposicion )/ una forma era
265 construir una pasiva corriente utilizando el mismo sujeto/ ¢puedo construirla?

266 A4: °nada es divisado®

267 P: ¢nada [es divisado?

268  A:[ nadaes divisado
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269 A2: ;por quién?
270 P: no importa / ¢es posible construir esta oracién?/ ;es una oracion gramatical?/ ;es posible en
271 nuestra lengua?

272 A:si
273 P: bien/ la otra forma era construir una oracion [activa convirtiendo al sujeto el objeto directo/
274 AZ2: [activa

275  [por ejemplo/ decir yo [ ] // no diviso nada ¢es posible formular esta oracién en la lengua?

276 A4: [yo no diviso nada

277 AZ3: [no diviso nada

278 A2: si

279 P: por lo tanto tenemos acé una oracion pasiva con se/ ;esta?

280 A4: ;pasiva con se qué tiene ser?

281 P: tiene que poder transformarse de estas dos maneras / ¢si?

282 A6: una pregunta/ la pasiva][ ()

283 P: [perdondme/ lo que vos vas a tener/ la cuestion que vas a tener en una
284 pasiva con se /es que cuando la traslades a voz activa o hagas el pasaje a voz activa /vas a tener que
285 vos mismo reponer un sujeto X porque aca no hay ningin sujeto / no tenemos un complemento:/
286 agente por lo tanto el sujeto lo tenés que:/ digamos de alguna forma inventar vos/ ;eso querias
287 preguntar? ((el chico asiente)) ¢se entiende esta parte de la oracién?

288 Ad4: si
289 P: entonces como ustedes lo que tenian que hacer era reconoce:r/ que esto era una voz pasiva con se/
290 tenian que pasarlo a voz pasiva comin / e: y a voz activa ¢si?// ---sigue

En esta segunda parte, se mantienen los tipos de FIP, FT y ET que configuran el
didlogo triadico desarrollado en la primera parte y, ademas, se afiaden nuevas FIP
compatibles con este patron genérico y surgen otras no compatibles.

Por un lado, en los casos en que los alumnos ofrecen la informacion solicitada, la
docente suele después explicar algunos aspectos del tema a partir de la misma, por lo que
instaura una FIP-P explicacion. Para ello emplea sujetos fundamentalmente en 3° persona
singular; diversos recursos gque expresan probabilidad alta (e.g. flexiones en modo indicativo,
ya sea pasado o presente); metaforas de modalidad, (e.g. “quiere decir’”); y conectores
consecutivos (e.g. “por lo tanto”) y de causa (e.g. “porque’™), con lo cuales une las diferentes
clausulas y establece relaciones entre ellas.

Respecto a las FIP-P explicacién, se puede considerar FT explicacion por ausencia de
desacuerdo. Ademas, en un caso, los alumnos asienten (linea 235) ante la pregunta de la
docente (FIP-P pregunta) acerca de si han comprendido lo explicado (lineas 233 y 234); lo
que implica que los alumnos reconocen el compromiso de la docente con la verdad de lo
dicho.

De acuerdo con la caracterizacion de Lemke (1997), esta FIP-P/FT explicacion puede
ser una instancia posible, aunque optativa, del didlogo triadico.

En algunas intervenciones, en cambio, los alumnos se apartan de ese patrén pues
intervienen de manera espontanea:

a) inmediatamente después de que la docente termina de solicitar informacion (FIP-P
solicitud) o de explicar el tema (FIP-P explicacion), o antes de que termine, los alumnos
emplean clausulas constituidas por una palabra o un grupo, con el resto de los recursos
elididos pero presupuestos a partir de la intervencion de la docente (e.g. lineas 224 y 225, 246
y 247,y 273y 274). Asi, configuran una FIP-A afirmacion con la que ofrecen la informacion
solicitada o completan la solicitud o la explicacion. En algunos casos, la docente reconoce el
compromiso de los alumnos con la verdad de lo dicho, por lo cual la FT es la afirmacion. En
otros, esta FT se puede establecer por ausencia de desacuerdo.
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b) en un caso, realizan preguntas (FIP-A pregunta) con las cuales interrogan acerca de
los aspectos que no quedan claros en relacion tanto con las FIP-P solicitud de informacion
como con las FIP-P explicacion. Luego de que los alumnos realicen FIP-A pregunta, la
docente reconoce el deber que le han adjudicado de contestar la duda, por lo cual la FT es la
pregunta. ElI ET, ademas es positivo, pues ella explica el aspecto interrogado. Los recursos
son similares a los empleados en otras FIP-P explicacion, salvo que en este caso emplea con
frecuencia la 2° persona singular, ademas de la 3°.

Una vez que el docente acepta la FIP-A pregunta se produce otra pero la docente
interrumpe esta intervencion. Esto pone en evidencia un aspectos que se manifestara con
mayor fuerza en los encadenamientos posteriores: con frecuencia los alumnos realizan una
serie de preguntas si el profesor acepta la primera y permite que el didlogo se aleje de la
modalidad triddica (Lemke 1997: 27).

Debido a estas diferencias con la primera parte, el patrén genérico tiene caracteristicas
de dialogo triadico, no se puede caracterizar asi exclusivamente. Por el contrario, surgen
caracteristicas de dialogo duo profesor-alumno que tiende a transformarse en dialogo de
preguntas de los alumnos. Sin embargo, la docente evita esta Gltima opcion no sélo al
interrumpir al segundo alumno con pretensiones de preguntar (linea 282) sino también al no
prestar atencion a las intervenciones espontaneas de los alumnos (linea 274).

En este encadenamiento, los alumnos logran con la ayuda de la docente reconocer el
sujeto de la primera parte de la oracién. Luego, la docente muestra, con ayuda de las
intervenciones de los alumnos, la prueba de concordancia y caracteriza la oracién pasiva en
general y la pasiva con se en particular. Después de esto, pasan al analisis de la segunda parte
de la oracion.

4.1.3. Encadenamiento 3: analisis de la segunda parte de la oracion

(4)

291 la siguiente parte de la oracién/ indudablemente se ha empafiado el cristal/ ;tenemos algln sustantivo que
292 concuerde en persona y nimero con [ha empafiado?

293 Ad: [si

294 P: pasa lo mismo acé /;si? / yo no puedo pensar que esto es un sujeto tacito / porque no puedo decir /
295 indudablemente él se ha empafiado el cristal /si?

296 Al1l: ahi el sujeto es el cristal

297 P: acé el sujeto es el cristal / vamos a hacer otra vez esa prueba/ pasamos a voz pasiva (comin)
298 tenemos que [tener el mismo sujeto que en la voz pasiva con se/ el cristal ((la profesora escribe))
299  Al1l:[el cristal

300 A: =indudablemente se ha empafiado

301 P: hasido

302 A3: empafiado

303 P: empafiado

304 All: indudablementet

305 P: bueno/ indudablemente el cristal ha sido empafiado/ ahora/ ¢como haria [el pasaje?

306 A: [enm

307 A:[ (el cristal) puede quedar en el mismo lugar

308 P: si/ eso no importa/ lo que vos vas a tener e: variacion en la: voz / de la pasiva a la activa / es el
309 sujeto/ el verbo/que va a tener que ser una frase verbal/ y vas a tener que tener siempre una

310 diferencia entre el agente / y el sujeto o el objeto directo y el sujeto/ [¢cémo lo pasamos a voz activa?
311 Al1:[indudablemente /empafie el cristal
312 P: bien/ empafié::: o cualquier persona/ <empafié el cristal>// ;se entiende ahora?// fijense que la
313 diferencia por ejemplo entre estas dos formas de voz pasiva:/ es que en esta tenemos como una:/
314 como un matiz m todavia mayor de impersonalidad/ ;si?/ supuestamente cuando decimos no se
315 divisa nada nos referimos a::/ una persona general/ NADIE divisa nada// ;si? / pero como el sujeto
316 es desconocido / 0: / <o qué se yo>/ 0 no vale la pena poner nadie divisa nada / decimos
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317 directamente no se divisa nada/ ¢esta:mos?/ ;seguro?/ ;qué pasa?

En este encadenamiento, si bien es posible advertir un patron de dialogo triadico, las
diferencias respecto a este género son ain mas evidentes que en el encadenamiento 2. Esto se
debe a que la mayor parte de las intervenciones de los alumnos se caracterizan por ser
afirmaciones (FIP-A afirmacién), con una palabra o grupo de palabras y el resto de los
recursos elididos, a partir de las que ofrecen la informacion requerida pero antes de la que
docente termine de completar el pedido correspondiente. En un caso, incluso, el alumno
ofrece una informacidn antes de que la docente inicie su solicitud (linea 296). En este sentido,
de acuerdo con lo solicitado en el analisis de la primera parte de la oracion, se puede deducir
(y el alumno quiza lo haya supuesto) que la docente iba a requerir esta informacion.

Por otra parte, un alumno realiza un comentario (FIP-A comentario) derivado de las
explicaciones de la docente. La docente reconoce el compromiso del alumno con la verdad de
lo dicho, por lo que la FT es el comentario. EI ET es negativo, pues la docente desacredita la
importancia de lo comentado por el alumno y, después, continda explicando.

Aungue en este encadenamiento se mantienen caracteristicas propias del dialogo
triadico, hay mas diferencias que en el encadenamiento 2 respecto a este patron genérico. Asi,
en forma paralela (o superpuesta) al didlogo triadico se desarrolla un didlogo de
preguntas/comentarios del alumno (Lemke 1997)%: una estructura de actividad en la cual los
alumnos inician las preguntas/comentarios acerca del tema y el profesor responde/explica. En
este sentido, se podria plantear que mientras que la docente intenta mantener la estructura de
un didlogo triadico, los alumnos se esfuerzan por modificar esta estructura y pasar a un
didlogo menos controlado por ella.

En este encadenamiento, los interlocutores determinan el sujeto de la segunda parte de
la oracion y realizan los diferentes pasajes para detectar la pasiva con se. Aqui la
participacién de los alumnos es alin mas activa y espontanea (i.e. se autoseleccionan) que en
el andlisis de la primera parte de la oracion. Posiblemente las solicitudes de informacién y
explicaciones de la docente al inicio promueven y facilitan la posterior participacion de los
alumnos.

Al final de este encadenamiento, mientras la docente sintetiza la explicacién de la
segunda parte de la oracién, un alumno llama su atencion y ella le da lugar a que participe por
medio de una pregunta (FIP-P pregunta). Esto inicia el encadenamiento 4.

4.1.4. Encadenamiento 4: dudas finales de los alumnos respecto a la oracion analizada

()

318 A5: con respecto a cuando pasaste de nada es divisado a nadie divisa nada

319 P: claro / cuando yo paso a la voz activa / o sea cualquiera de estas dos formas/ si la paso a la voz
320 activa/ e: tengo que tengo que recrearlo al sujeto/ porque mira lo que pasa/ en una oracion de voz
321 activa corriente /yo puedo poner un complemento agente y la oracion queda relativamente bien/ por
322 ejemplo nada es divisado ((la profesora escribe en el pizarrén)) por mi/;si?/ pero fijate lo que nos
323 pasa en la pasiva con se /¢ vos habitualmente le agregarias un agente? / ;dirias no se divisa nada por
324 mi?

325 A5:no

326 P: es casi / 0 sea €s cOmO que No nNOS suena eso /no suena como una oracion probable en nuestra
327 lengua/ por lo tanto /cuando vos a pasar a voz activa a partir de una pasiva con se /el sujeto lo vas a
328 tener que recrear vos/ podés poner yo no diviso nada / o nadie divisa nada/ o nosotros no divisamos
329 nada/ ¢si?

& Lemke (1997) habla en realidad de dilogo de preguntas del alumno pero, de acuerdo con su caracterizacion,
es adecuado pensar no sélo en preguntas sino también en comentarios de los alumnos. Por otra parte, en esta
estructura de actividad el alumno no sélo responde (lo que resulta muy general) sino que explica.
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330 A5: cuando tenés las dos oraciones tenés que poner (sujeto )

331 P: ¢como sujeto ()?

332 A5: ahi // ponés ()

333 P: AH / supongamos que vVOs aca vos queres agregar una voz activa / ¢u:n complemento agente?
334 Ab5: para agregarle sujeto [ahi: y ahi:/ no voy a poner esto en: [::

335 P: [ claro

336 P: [claro/ supuestamente cuando vo hacés

337 un pasaje tenés que tener una coherencia entre una cosa y otra

338 A4: por ejemplo cuando (cambiés) por mi es cuando vos / va aser [ () /vaa seryo

339 P: [vaaseryo

340 P: claro/ porque ese es el agente

341 A4: esté bien

342 P: digamos ese [seria

343 A4: [pasa a ser entonces el sujeto

344 P: claro/ chicos/ este seria el sujeto 1dgico/ nada sigue siendo el sujeto gramatical/ pero el sujeto
345 l6gico o agente de la accion / ¢si?/ seria (por mi en un caso)

346 A10: ¢()?

347 P: esté bien/ pero por mi no lo (usaria) como sujeto/ porque nunca tenés un sujeto que empiece con
348 una preposicion

349 A10: entonces yo no puedo decir yo () [no puedo decir

350 P: [no

351 A: (diga cémo es)

352 P: CLARO/ vos por ejemplo podrias poner aca nada es divisado / por el chico suponéte/ entonces
353 cuando hacés el pasaje a voz activa decis [él no divisa nada porque vos acé en esta como tenés un
354 A4: [él no divisa nada

355 dato tenés un verbo/una oracién formulada en voz pasiva el sujeto puede ser cualquiera/no estés
356 preso/ no esta:

357 A: ()

358 P: claro/ tenés que poner el pronombre personal/;si?/o podés poner el chico no divisa/ o podés poner
359 directamente sujeto tacito/ no es importante eso/ lo importante es que vos puedas reconocer / que aca
360 tenés una frase en voz activa / y aca tenés una pasiva/ y aca tenés una pasiva comdn/ ¢si?/ bueno ya
361 estamos en condiciones de hacer una ejercitacion con (esto)

362 A:NO

363 ((murmullos mientras la profesora escribe en el pizarrén))

En este Gltimo encadenamiento, los alumnos participan mas activamente. De hecho,
apenas la docente termina con la explicacion de la segunda parte de la clase, uno de los
alumnos plantea una duda (FIP-A pregunta) sobre las explicaciones previas de la docente.
Para ello, emplea clausulas conectadas mediante subordinantes que tienen flexiones en
indicativo con sujeto en 2° o 3° persona singular.

Las FIP-A preguntas se reiteran a lo largo del encadenamiento y en todos los casos la
docente no sélo reconoce su deber de responder adjudicado por el alumno, por lo que la FT es
la pregunta, sino que ademas reacciona positivamente. En este sentido, la docente realiza FIP-
P preguntas para que los alumnos brinden mayor informacién sobre sus dudas o FIP-P
explicacion acerca de los aspectos sefialados por los alumnos.

Los recursos de estas FIP-P explicacion son similares a FIP-P explicacion previas (e.g.
flexiones en modo indicativo y conectores), salvo que aqui la docente emplea con mayor
frecuencia la 1° o la 2° persona singular, en lugar de la 3°, y el adjunto conjuntivo “claro™ al
inicio, en lugar de los conectores causales. Ambos cambios en los recursos muestran, como
en un caso anterior (lineas 308-310), mayor cercania con cada alumno que consulta las dudas
y la posible pretension de la docente de evitar que una FIP-A pregunta genere otra.

°En la categoria adjuntos conjuntivos se incluyen las formas lingiiisticas que Carranza (1998) denomina
expresiones pragmaéticas, como bueno, qué se yo o digamos. Entre otras cosas, estas formas sefialan,
simultaneamente, la actitud del hablante hacia su emisién y hacia su interlocutor (Carranza, 1998:11) y
relaciones entre clusulas como los conectores. “Claro” seria un ejemplo de este tipo de recurso.
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Por otra parte, los alumnos, ademas de preguntar (FIP-A pregunta), realizan
comentarios (FIP-A comentario) sobre las explicaciones de la docente. En este caso también
emplean clausulas conectadas mediante subordinantes y coordinantes cuyas flexiones estan
en indicativo. La docente reconoce el compromiso con la verdad, por lo que la FT es el
comentario con ET positivo. Frente a los FIP-A comentarios, la docente realiza nuevas FIP-P
explicaciones.

En esta encadenamiento el patrén genérico ya no es el dialogo triadico pues la
participacién de los interlocutores ha cambiado respecto a la primera parte: por un lado, los
alumnos intervienen de manera espontanea por medio de FIP-A preguntas y FIP-A
comentarios; por otro lado, la docente no efectia FIP-P solicitud de informacion sino que se
dedica a explicar los aspectos que los alumnos, segun expresan, no han entendido. En este
sentido, el patron se puede definir como dialogo de preguntas/comentarios del alumno
(Lemke 1997): los alumnos inician las preguntas/comentarios acerca del tema y el profesor
responde/explica.

5. Consideraciones relativas a los fendémenos registrados con el modelo linguistico-
transaccional

Una vez reconocidas las diferentes FIP-P y FIP-A, que han dado lugar a FT correspondientes,
se puede apreciar de qué manera aparecen a lo largo de los encadenamientos:

- respecto a las FIP configuradas por la docente que dan lugar a FT, las FIP-P
solicitudes de informacion disminuyen gradualmente mientras que las FIP-P explicaciones
aumentan;

- paralelamente, respecto a las FIP configuradas por los alumnos que dan lugar a FT, las
FIP-A afirmaciones posteriores a la FIP-P/FT solicitud de informacién disminuyen y, en
cambio, aumentan en forma progresiva las FIP-A preguntas y las FIP-A comentarios
derivados de las FIP-P/FT preguntas y de las FIP-P/FT explicaciones.

Es importante destacar que, a diferencia de las intervenciones en que los alumnos
reaccionan ante los FIP-P solicitud de informacion, ellos se autoseleccionan en las FIP-A
afirmaciones que se producen antes de que la docente termine de formular las FIP-P solicitud
de informacion o las FIP-P explicacion. Por otra parte, estos casos de autoseleccion, asi como
los de FIP-A preguntas y los de FIP-comentarios, ponen en evidencia un cambio en el
conocimiento de los alumnos.

De acuerdo con las observaciones anteriores, es posible pensar en El, FT y ET a largo
plazo. Asi:

- con las FIP-A preguntas o FIP-A comentarios que se generan fundamentalmente en el
encadenamiento 4, los alumnos reconocerian nuevamente el deber de consultar dudas
adjudicado por la docente al inicio del intercambio (FIP-P solicitud de consulta), por lo cual
la FT nuevamente seria la solicitud de consulta. Ademas, el ET vuelve a ser positivo. La
intervencion relativa a un pedido previo sobre las dudas de la oracion se produce, y es
posible, tras encadenamientos previos en que la docente explica varios aspectos de la oracion.

- con las FIP-A afirmacion los alumnos ofrecen informacion antes de que la docente
termine de formular la solicitud o incluso antes de que la inicie. Esto posiblemente se deba a
que ellos suponen cudl sera la informacion requerida en base a las FIP-P solicitudes de
informacion previas. La idea de este mecanismo anticipatorio surge también de las
similitudes entre las intervenciones con las cuales los alumnos brindan informacion solicitada
y aquellas en las que anticipan la informacién: en ambas se expresa un dato preciso y se
eliden recursos que se reponen con la intervencion de la docente.
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- en relacion con la anterior, cabe destacar que mediante las FIP-A preguntas o FIP-A
comentarios los alumnos suelen reconocer FIP-P explicaciones que no ocurren
inmediatamente antes en el encadenamiento o, incluso, que ocurren en otros encadenamientos
previos.

Asi, en este analisis, como en el conjunto teméaticamente relacionado propuesto por
Mehan (1979), se unen intervenciones que no necesariamente ocurren en forma adyacente. A
diferencia de Mehan (1979), sin embargo, aqui el criterio para establecer relaciones no es el
tema sino la posibilidad de que puedan generarse El, FT y ET de manera no inmediata en
relacion con una FIP. Esto implica varias instancias de produccion de FT derivados de una
FIP inicial. ElI valor de este analisis entonces se encuentra en reconocer las diversas
modalidades en las que se construyen las FT de forma inmediata tras una FIP, sino en haber
detectado estas instancias de produccion de FT a largo plazo.

Finalmente, habria una conexion entre la produccion retardada de efectos y fuerzas, y
los diferentes patrones estructurales de dialogo detectados en el intercambio comunicativo.
Esto se debe a que, en la medida en que es posible que generen nuevas instancias de EI, FT y
ET a largo plazo, el patrén de didlogo puede moverse desde el didlogo triddico inicial hacia
patrones de dialogo menos controlados por la docente.

Por otra parte, estos cambios se corresponden con modificaciones a nivel de los
recursos linguisticos:

- en el caso de la docente las intervenciones adquieren algunas caracteristicas peculiares
en el dltimo encadenamiento: el adjunto modal “claro”, en lugar de conectores para vincular
su intervencion con la de los alumnos; y también una mayor frecuencia de sujetos en 2°
persona singular que en los encadenamientos anteriores.

- en el caso de los alumnos, los cambios de recursos lingiisticos son mas evidentes.
Mientras que en los primeros encadenamientos usan con mayor frecuencia clausulas con
palabras o grupos de palabras y el resto de los recursos elididos, pero supuestos a partir de las
intervenciones de la docente; en el Gltimo sus intervenciones incluyen clausulas conectadas
con subordinantes o coordinantes con sujeto y flexiones. Esto pone en evidencia, desde el
punto de vista de los recursos, mayor autonomia del discurso de los alumnos respecto del de
la docente.

En sintesis, la lo largo de los encadenamientos se producen cambios paralelos tanto
nivel de las fuerzas y los efectos como de los recursos linglisticos y de los patrones de
estructura de actividad. A continuacién se analizan estas transformaciones desde el punto de
vista didactico.

6. Consideraciones didacticas

En este intercambio comunicativo, las frecuencias de aparicion diferenciales de las FIP-P,
FIP-A y FT se conectan con la diversidad de patrones estructurales de dialogo. De hecho, se
ha reconocido un cambio gradual desde los patrones del dialogo triadico hasta los del dialogo
de preguntas/comentarios del alumno, pasando por los del didlogo ddo profesor-alumno.

Ese cambio en los patrones expresa un cambio en el tipo de participacion de los
interlocutores: desde un mayor control de la docente en la direccidn del desarrollo del tema 'y
una participacion pasiva de los alumnos hasta un menor control de la docente y una
participacién activa de los alumnos (aunque cuando sea bajo la supervision de la docente),
con instancias de control y participacion intermedias. En este sentido, se podria sugerir que
las instancias de participacion activa de los alumnos se alcanzan luego que la docente ejerce
un importante control sobre sus intervenciones.
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Esto lleva a pensar que la secuencia IRE (Cazden 2001) o, en otros términos, el ciclo
“preparacion del docente/respuesta del estudiante/elaboracion del docente” (Rose 2005)
puede representar un pilar importante para el aprendizaje humano.

De acuerdo con lo anterior, aun cuando se acepte que el didlogo triadico no siempre se
desarrolla a favor de los alumnos e, incluso, que quiza resulte en su contra (Lemke 1997),
habria que aclarar que ellos algunas veces pueden sacar provecho y aprender en estas
situaciones siempre que después se permitan desarrollar otros patrones genéricos.
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