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Esto no es un agradecomoento. sono una dedocatona <..Y a quocn se le dedica algo?. <..qué puede 
tener que ver el esfuerzo. socrnpre solotaroo de la 1nvest1gac1ón. con el c.1rir'oo? Dedicar es 

ofrendar. regalar No es ningún topo de paga, tampoco gratitud por el apoyo 
Curiosamente. cuando alguien hace algo de valor. se acuerda de los demas. de aquellos a 

quienes ama <.. Ouc extraña relacoon es aquello que vincular el esfuerzo con el carofio. el traba¡o 
con el don? Las tesos. corno los libros. siempre se dedican y no solo como señal de gratitud a 

un n1aestro o a a1gu1cn que t'ia)·a apor1ado algo al trabajo La dedicatoria no es un 
reconocun1cnto c1e colaborac1cn Se le ded1c.."l a un hiJO. a un padre a una pare1a 

Y pocas cosas son t .. 1n contr;ir1as una tesis 1n1plic ... --i logros. esfuerzo. ten .. "1c1dad Yo La 
ded1c...ttoria. pn carnb10. arnor. c..srir"10. cerc..:tn1.:::i Tu 

Podria decir que es una rncr~, convl!nc1on. una 3nt1gua lrad1c1on que gusta de ernbadurnarse de 
vacuo sentin1entJl1srno Pero no ocurre as1. porque todo tes1sta. corno lodo escritor. busca 

1ntensarnente a alguien que pueda rec1b1r su tr~1ba10 corno ofrendil. p1t~nsa gt!numan1en1e en 
Quien es esa persona tan querida que ~e alegraria de vcr!:>e recordada f?n t,n par de i1neas 

Renunc1an1os a tratar de e:.:piic .. -irla por rned10 de p!opos1c1ones. preferin1os. en c..::irnb10 mostrar 
la oscura rclac1on que e••ste entre lo rnas ~of1tario. la sat1sfacc1on y el triunfo y el amor el 

regalo., el don 

Es este. pues un oscuro regalo para aquellos que arnJmos 

Arluro y Sabina 



Nos han preguntado en repetidas ocasiones por qué hemos decidido migrar de la psicología a 
otros parajes. para esta disciplina ajenos. Nos han preguntado con singular extraiiamiento por 
qué hemos dejado de mirar al individuo. Nos han cuestionan ferozmente por qué creemos que 
la psicología tradicional no ha sido capaz de llenar los vacíos en las explicaciones de lo social y 
lo cultural que nos remiten al individuo y a la idea de individualidad Si tan solo enlendiera esa 
psicología que no se trala de huecos que llenar. que no se trata de partículas que separar. que 
no se trata de mirar hacia ¿¡dentro y elucubrar 
Les hemos pregunlado cómo es que se llegó a este punto. cómo es que esa psicología no es 
capaz de mirarse en un espe¡o y reconocerse a si misma. de reconocer a sus anceslrales 
hermanas. las ciencias sociales. la folosofia Nos preguntamos cómo es que ha sobrev1v1do 
aislada ¿O es qué en un arrebalo de congruencia se le ocurrió que seria muy interesante hacer 
del campo un estudio sololaroo de la soledad?. un estudio 1nd1v1dual de la 1nd1v1dualodad So tan 
solo entendiera esa psicología. que se trata de reconocer el dialogo entre las diferentes 
d1sc1pl1nas. de enriquecer los puentes que se tienden en!re estas. y de ampliar la mirada hacia 
una franca 1nterd1sc1pl1na 
¿Alguna vez se habrán detenido a reflexionar cuando dicen "y bueno. so resulta que la conducta 
del su¡eto no es predecible es porque se debe a variables extrañas como la cultura o la 
socoed¡:¡d"? Algunos. despues de esfuerzos sobrehumanos han logrado llegar a conclusiones 
insospechadas que derivan en aformacoones como "es que la conducta del 1nd1v1duo no es 
predecible. ya que est;1 puede ser expl1c:.1da por la 1nfluenc1a de la cultura y la sociedad". como 
so fuera posible hablar de algo que se escapara a la cultura. al lengua¡e y a la sociedad 
Al parecer el barco se esta hundiendo. la tropulacoon y los pasa¡eros. hasta los que creen que la 
conducta es ob¡etovablc. no les queda más que rezar y rezan A los que creen que estan afuera 
de la cultura y la sociedad pero que estas las influyen. no les queda más que rezar y rezan (por 
1nfluenc1a de la cultura por supuesto) pero fonalmenle de hundirse el barco ellos tamb1en 
nionrian. o L.el btlrco 1nflu1r.1 para que~ ellos rnueran por separado. como s1 no estuvieran a 
bordo del barco? Pero hay algunos rnar1ncros que tlan tirado algunas lianas. of1c10 que no 
aprendieron en el barco. sono en unas islas le1anas. a ellos les queda algo mas que rezar. sin 
embrago. tamboen rezan, pero s111 comple¡os Y .,1 parecer el barco se esta hundo('ndo. pasan 
de ore¡as a manos la5 voces de "'""'º· caen sobre los tablones del piso las mase.iras de los 
c1entíf1cos. no le~ queda rnás que rezar y rezlln, regrc!;an a su n1ils .. desdetlable" cond1c16n 
humana. no les queda rn.:ls que hablar y hablan. entender y entenderse. comprender ~· 

con1prender~e GOue ~~s esa cosa e ... trar1a que les perrn:te comunicarse y hablar?. si al parecer 
estan tan alejado~ en cora7oncs y opm1oncs. l.son lils evidencias. son las pruebas?. l.o nay 
algo que cornpartcn rnas al!.1 de la rna1eriahcjad? 
Que gusto toparnos con los marineros de la'> l1ilnas en nuestro .:.-.mono a la proa Que gusto 
platicar con ellos de sus andan:.i'.> rior otros mundos Que gusto de haber visto en el brollo de 
sus o¡os el refle¡o de la lolosofo;1 :. de ciencias socoaies. que gusto que finalmente estos 
n1anneros tan1b1en son ps1cologo.., Que gu~~to tlaoer recorrido con ellos. amigos y maestros. 
carninas que en el resto de 1.:-1 p~~1co1og1a no c).1stpn A todos los Que han muerto pero 
sobrev1\.'1do por ~us intento!.- ce t1acer de 1.-:·¡~> h,1nas puentes larmc5 para nue~t!'"¡i cornpren5ron 

del rnundo e 1nvestigac1on df"I rn1~ff10. funcjado~ en el lenguaJe sub1et1v1dad y cul1ura A tocos. 
nueslros. arn1gos conduct1stas que no creen esto. pero lo viven A todos ~os herederos pero no 
por ello menos pioneros. con los que ht>mos estado y conversado. a tooos los que con a:encion 
han escuchado nuestras ideas. nuestros amigos y rnae5tros de nuestra amada Universidad y 
querida Facultad de Ps1cologia 

Sabina y Arturo 



De Arturo para Sabina 

Sabina: con quien descubrl el amor, con quien volvl a la esperanza, con quien recuperé el 
mundo. 

Lo que tengo 

Si me prometieras que esto 
Es absolutamente temporal, 

Entonces sufriría contigo 
Y nos adentraríamos en la selva. 

Pero dime, mi ahento diario· 
¿no es esto un grito por la vida? 
¿los albores de una revolución? 

¿Deseo por abandonar un ser 
Y evolucionar a otra forma? 

Por el amor a la vida 
Que cocinamos juntos, 

Todos los dias. 

Do Sabina para Arturo 

Qué decirte después de compartir la vida 
si no repetirte una y otra vez que te amo 

Qué decirte después de que los ojos se encuentran una y otra vez, 
cada tarde, cada mañana. 

Qué decirte. sino lo que está ahí a diario, 
la música, las palabras en las que hemos construido nuestras vidas 

Decirte que estaré aqui toda la vida. al pie, a la cabeza. 
abrazandote todos los días 

Maria y Sebastlán: 

Las joyitas más preciosa de mi vida. Fantaslas que olvidaron su origen y ahc:xa ya no pueden 
mas que vivir y ofrecerse como pedacitos de alegria 



Papá: Mil dias no bastarán para calmar el 
dolor. como tampoco, en mil días. se 
apagará mi canño, ahora volcado haaa la 
vida. Por todo lo que me es y me fue 
imposible decirte, por la vida, por la alegria, 
por la sonrisa: por el saber vivir. 

De parte de Arturo 

Mamá· Por tu amor infinito, por querer iluminar 
una vida con tu prop<a sangre. por tus 
enseñanzas sobre la lucha. por tu mano 
perpetuamente abierta, por tu oido Aunque lo 
dudes. un roble, un ejemplo. un persona 
preciosa que no sabe rendirse por el luchar 
para viVlr. 

Mis dos fuentes. 



Abuelo: Por la pasión. por los innumerables detalles. por la maravilla que hay en cada uno de 
los rincones. 
Abuela. Por tanta suavidad. por haberme escuchado tan atentamente. por haberme dado 
oportunidad de palabra 

Luis Por lu nobleza. por lu c...-inno. por lu ayuda. por todas las historias y tu ensenanza sobre 
cómo corwertor cuchillos en suspiros 
Gaby Por lu ternura que lodo lo d<J y Que ignora sobre cualquier hpo de cobros Por tu mano. 
lu cor<1zón y lu roslro 
Paco Por lu afeclo. por el la?o inquebr<1ntable de una relación fam•har que se volvió amistad. 
verdadera hern1ilnd;id 
Nora Por tu alegria y el permanente color sobre cualquiera de los panoramas 

A los cuatro por confirmar que no hay ausencia capaz de ahogar la felicidad 

Jenny Por tu sonrisa y alegria. por tu luz. por s<Jber acompanar en los momentos más oscuros 
Ricardo Por los innumerables ep1sod1os que siempre se convirt1e1on en suceso. por tu cuidado 
hacia rn1 
Migue Por mostrar la falta de gravedad. por conocer la esencia del ¡uego y de la alegria 
desenfadada 

A los tres por conmover mis mundos 

A todos ustedes mis verdaderos hermanos 

Ch1quis Por tu comp1tc1dad. fuga afectuosa de lo circundante. por tu protecc1on cannosa 
Nora Por tu escucha. por saber leer mas alía del t1ori:onte que ofrecen los libros 
Javier Poi haber creido. por haberme tratado como hombre. por haberme confiado tanto 
Pita Por todas las bellas cosas que me has ó1d10. por el lugar que me has otorgado 

Marcos Porque sin música todo esta muerto 
Lorena por la puerta a la ti1osot1a 
Rascon Por la pern-.anente d1s•dencia 
Marco Antonio Por Ja vitalidad desmadrosa 
lvan Por la afinidad en caminos tan 1ndepend•entes 

Mis otros padres 



De parte de Sabina 

A los pap1s 
Por haber apoyado y estar apoyando m1 proyecto académico 

Por todo lo que aprendí y no aprendi de ustedes Por entender que formar a un h•JO no es 
moldearlo de la costilla propia. sino explorar sus pos1b:l1dades. darle pos1b1hdades. acompanarlo 

en su '"ªª Por ser Jos pap1s y no solo unos papas 

A la mam1 
Por eslar aquí siempre. por amarn1e. por confirrnar que no hay destino y la tlistona no tiene por 

qué repetirse Por ser hoy t"1aru Rosas ante~ que rn ... 'lma Tu 1ndependenc1a. proyecc1on y fuerza 
que aprendi desde siempre Por tu •oz ; tu canto Por haber sido de las rnu¡eres que aorieron 

espacios yo disfruto hoy de ello gracias a tu traba¡o 

Al pap1 
Por que creo que hoy que estoy luch;inr10 por lo "''srno que tu h.1s luchado s•empre. por ser 

fehz antes que cualquier cosa. en?1endo que el proyecto de v1d;1 propio esta por cnc•ma de 
todas las cosas. esta en todas las cosas Creo saber hacia donde voy ahora. se que no voy 

sola. que rn1 vida esta con los otros. todos Jos que me quieren. está con ligo 



A Camila, porque el diálogo y habla es lo único que hay y queda, porque hay una nueva historia 
que construir, porque te quiero. 

A mis guempas por ser los abuelos más maravillosos del mundo, mis abuelos. Guema. por tu 
ternura inmesurable, y amor sin condiciones Guempa, por tu cercanía. palabra y escucha. 

A la bisa. por todo lo que me enser1aste A mi Tia Che!a. por tus brazos arrulladores. 
Por lo importante que fueron y han sido siempre para m1 y m1 mamá 

A Danny, por haber crecido ¡untos y hermanados, por estar siempre interesado en Jo que hago. 
pero sobre todo por las complicidades. 

A Marcela, por haber caído del CJelo a darme su hombro en el momento más difíCJI de estos 
ultimas tiempos 

A Diana. Lucero, CeCJ y Joel por sus sonnsas y, porqué no decir1o. ayudas con nuestras tareas. 
A Ang1e, por su ternura y canrio 

A Ponqu1tia. Ja pequeña Saby 

A Mónica. la manposa que aparece en mis sueños 
A Ale1andra. El corazon siempre escucha 

A Patsy y Humberto por su afecto. por toaos los momentos y experiencias brindadas y 
compartidas, por ser rni segundo hogar Patsy. por tu fuerza 

A Carolina por ser mi amiga antes que mi tia y por la búsqueda de la cercania A Lauro. por dar 
siempre lo me¡or de si a cada momento 

A Margarita. Dutch y Jennifer, tios quendos. por L:i hermosa y afortunada co1nc1denc1a de que 
estén aqu! at1ora c0n migo 

A Oanny M, Nona, V1cky, Patnao. Tia Nora. ,laques. Mercedes y Antonio por su afecto e 
ennqueomien!o de m1 mundo con su palabra 

A Ros1 Zaldivar por su enorme generosidad 
A Marco AntonlO Mota y a Carlos Leal Lea! por 5".llvarme ia vtda 



A Sylvia por la gran oportunidad brindada. 
por los ar'los compartidos y experiencias. 

por la guia y por tu proyecto. 

A todos los miembros del LCC y al laboratorio mismo, por que gracias a su infraestructura 
pudimos llevar a cabo este trabajo, a cada uno de ustedes por esos momentos y por escuchar 

nuestras ideas siempre. 

Agradecemos también a DGAPA Proyecto IN300100 y al 
CONACyT Proyecto 25339-H por las Beca Tesis 

A nuestros sinlodales por confiar. por su paciencia e interés: 
Rigoberto León. Ignacio Ramos, Adnán Medina y Maru Martinez 

A Rancho vergel: por la carencia de estructuras. la creatividad sin dirección una increíble 
oportunidad de v1v!í el mundo de otra manera 

A todos mis otros maestros y escuelas que no han de¡ado de hacer que me replantee m1 mundo 
y vida: Ana. Paty, Agueda de monlesson. A Lol1la y Héclor de CEMAC. A Ramona. Víctor C .• 

Juan Antonio. Aurora del Colegio Madrid A Juan Car1os Muñoz Bojahl, R1goberto León. Victor 
Uriarte. Roxana PastQ(, Luis Gadea. Mima Valle. Lucy Reidl, Jossctte Benav1des. Gustavo 

Bachá, Julio Espinoza. Agustín, Javier y V1v1an. FranCJs, Lucy Juarez. Man todos ellos de la 
Facultad de Psicología. A Horneffer de la Facultad de Filosofía. A ledos nuestros maestros del 

diplomado de la Cuesllón Religiosa y curso de lnlroducc1on al Anal1s1s Político. el diplomado de 
Hermenéutica, y de Lacan. a nuestros maestros de música A lodos ellos por r1aber S•dO 

siempre tan sugestivos y por su compromiso con ia docencia 

A nut.!s~ros ..lrn:gos 
Mónica por su sincendad Que enseña más sobre el alma que cualquier Tertulia 

Vicente por habemos topado conhgo y tejido una Historia ¡untos 
A Ceciha por portar en alto el nombre de la musa de tocas las mu;.1cas 
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INTRODUCCIÓN 

La presente 1nveshgacion se desprende del programa de mvestigacion "Creando Comunidades 
de Aprend1za1e para la Construccion Social del Con0etm1ento" (CACSC) del Laboratono de 
Cognición y Comunocacion (LCC) de la Facullad de Ps1colog1a de la UNAM. d1ng1do por la Ora 
Sylvia Roias-Drummond Este programa estudia el desarrollo de habohdades cognoscitivas y 
hngu1st1cas en educandos de pnmana el cual es abordado a dos niveles a traves de 
1nvest:gac1on basoca y a traves de 1nvest1qac1on aplicada Ambos tipos de 1nvest1gac1on se 
realizan dentro del marco de la mteraccion y el discurso buscando. por un lado. esclarecer la 
naturaleza de los procesos de desarrollo y por el otro. proponer 1nnovac1ones educativas 
encaminadas a promoverlo 
El programa CACSC se alimenta teoncarnente de los enfoques soc1ocul1urahstas de la 
ps1colog1a y de otras d1sc1phnas como la com"nic.-ic1on la antropo1og1a la fdosof1a de1 lengua¡e 
y la hnguishca. es por eso que los traba¡.::>s emanados de este bus=n tener un carac:er 
mult1d1sc1phnano A nivel metodolog1co el programa se inspira en el modelo educativo llamado 
"Quinta D1mens1on" propuesto por M1cha<>I Cole <'ll 1991 por ser este un ambiente utd para la 
onvest1gac1on de procesos de naturaleza cultural que atai\en a la tonnac1on de la mente desde 
un nivel micro hasta uno macro qenet1co 
En el año de 2001 el programa llevo a cabo en una escuela primana el traba10 espec1!1co para 
el area de "Colaborac1on y Soluc,on de Problemas" el cual husco la promooon de estrategias 
comun1cat1vas y argurncntat1vas con el fin de tener 1rnpacto en la aprop1acion del Habla 
Exploratona Este tipo de habla. como se ha probado t?n otras inve,.tigac1ones pron.ueve el 
desarrollo de habilidades cognitivas y longtHStocas espec1hc.-is encam111adas a la construcc.on 
social de conoc1m1entos compartidos El traba10 desarrollado en la presente Tesos se desprende 



directamente de esta 1ntervenaon. el cual. aunque presenta aportacmnes interesantes para la 
teoria soaocultural. adquiere cabal sentido dentro de todo el traba¡o realizado en el LCC En 
este caso. se investigó la m1crogenes1s del Habla Exploratona por medio de un esquema de 
estudio de casos Dichos casos fueron dos triadas elegidas de entre otras más. que se 
encontraban tomando el entrenamiento del area de Colaboración y Solución de Problemas 
A partir de este traba¡o se analiza desde diversos puntos de vista (leona de la actividad. filosofía 
del lengua¡e. teoria sociocultural) . un problema que concierne a la reflexión contemporanea de 
la cultura. la mente. a saber. como los niños. a través de los procesos educativos. se ¡uegan los 
s1gn1ftcados en la construcción reciproca de ambas Inclusive se puede decir que esta 
problemat1ca solo puede ser abordada desde una per<.pect1va del s1gn1f1cado, pues es aquello 
que los niños implican al hablar y negocian en las conversaciones Hemos decidido hablar de 
s1gntftcado y no de conocimiento. pues el ultimo es solo un caso del pnmero Pero ademas. con 
esta term1nolog1a. evitamos ciertas connotaciones pos1t1vas y trad1c1onales que la palabra 
conoc1m1ento 1mpltca 
El s1gntf1cado integra todos los elementos de este traba¡o pues. es el concepto que permite ligar 
d1nam1camente a la cultura y a la mente. haciendo visible el proceso en eventos sociales 
concretos Por s1gn1ftcado. tomamos no el sentido sem1ot1co. como aquello a lo cual una 
palabra remite. sino el sentido mas profundamente cultural Este sentido de s1gn1l1cado tiene 
que ver con las practicas sociales donde el hombre se inserta. sus formas de expenmentar la 
realidad S1gntf1cado quiere decir. sobre todo. s1gnoftcat1vo. que tiene sentodo. que es 1ntelig1ble 
El s1gntf1cado es posible gracias a un codigo lingu1s1tco compartido soetocultural e 
h1stoncamente conformado Pero este cod1go no señala un sistema formal. ni una estructura 
fundamental. sino un sistema donde se desenvuelve la vida de una comunidad Sentado lo 
antenor. señalamos que segun nuestra concepcmn cultura y lengua¡e deben ser dos 
elementos profundamente intrincados. al grado de que uno no puede ex1s1tr sin el otro. mas que 
no se pueden asimilar el uno al otro Una cultura se renueva y se recrüa constantemente a 
traves de su lengua¡e puesto en acto. generando asi. una forma d1nam1ca Por esto es que el 
lengua¡e cumple. al mismo tiempo. las luncionef, de apertura o pos1b11tdad de vivir un mundo. 
as1 como el limite este. una cualidad de herramienta transformadora en tanto mod1f1cadora de la 
mediacion. espacio de despliegue del s1gnif1cado y coó1go cambiante Visto desde este punto 
de vista. el lengua¡e no es alectado por nada que no sea el lengua;e mismo aunque el mismo. 
sea capaz de relenr cosas eX1ernas a este 
La mente se comprende como aquella unidad contingente de la cultura que soporta la 
sub1etividad y la tnd1V1dualid;-id. pero que se debe y pertenece al lengua1e y a la cultura La 
mente siempre se forma de manera colectiva. pero para ser concebida e.orno mente. debe de 
conservar una caracter de ind1vidua!1dad e.aso contrario. hablar.amos solo de procesos 
sociales El interes de la mente reside en que hace unico el lugar desde donde se piensa y 
habla pero siempre en medio y con las palabras de los otros La mente estana. de modo un 
poco mas 1usto. en el camino de <Hl agente sooalmente cons1ttu1do. pero no subsum1ble dentro 
de dicha comunahdad En este s1~nl1do vanos autores (Cole Bruner Mercer) han señalaClo que 
la escuela en tanto amb1to fundamental de la soc1alizac1on (al lado del hogar) es uno de los 
escenarios a traves de los cualL,,S los niños se apropian de ta cultura dt.,, una manera creativa Es 
111a la educaoon que los niños soc1al1:an !as formas culturales que despues estructuraran su 
pensan,1ento aunque se entiende que dichas formas seran reconstruidas y no solo 
1ntenonzadas No ~s qut.,, la escL,eta !enga un pnv1.leg10 ~ot>rü la casa pues bien es c:erto que 
los niños se apropian de lo social en todos los escenarios que irwolucren 1nteracaon sino que 
ella tiene ciertas caracteristicas de mayor lit>ert.~d que permiten cambiar elementos l!ex1b1hzar 
las reglas e 111troducor y retirar artefactos M•chael Cole por e¡emplo basa la elc•ct1vidad de su 
propuesta educattva en la lle>.1b1hdad del ,;1stema. logrando crear un2 cultura aparte de aquella 
propia donde crecen los nir'tos A partir de esto se puede crear una m1crocultura diferente que 
tenga impacto sobre la gran cultura Se pue-de ver que la concepc1on de la educacion en la 



teoría sociocultural permite gran flex1b1hdad. como esta pos1b1hdad de generar una subcultura 
capaz de transformar su cultura Por esta razon. pensamos que el marco sooal no es una 
estructura f1¡a que abraza de antemano todas las pos1b1hdades en subgrupos o 1nd1viduos 
La 1ntervenc1ón estuvo centrada en el desarrollo de lo que se llama Habla Exploratona para la 
promoción de hab1hdades cogn1trvas y verbales Ella es definida (Mercer y Wegenf) como un 
trpo de habla tal que pone la construcoon del conocimiento por encima de la defensa de las 
1denlrdades. tanto de grupo como 1nd1viduales Su 1mportanc1a reside en que funct0na como un 
elemento que mod1f1ca permanente a la cultura en tanto que 1mphca la negoc1aaon permanente 
de s1gnif1cados Los facrhtadores. se encargaron de promover este tipo de habla al intervenir en 
la d1nam1ca de los niños. a manera de andam1a¡e. de tal modo que durante el proceso cada vez 
fuese menos necesaria su rntervencron El estilo de 1nteracoón que resulta de estas 
1ntervenoones es algo particular del grupo de niños involucrados y no 1dént1ca a como el 
fac1l1tador intento crearla socialmente Es decir. la forma en que los nif1os se condu¡eron entre 
ellos. no dependió de la d1recc1on dada por el fac1htador. sino algo creativo y único que supone 
el encuentro 
Con todo esto. habiendo explicado que la cultura. el lengua¡e y el s1gnif1cado se desplazan 
constantemente. el Habla Exploratoria resulta una herramienta d1nam1ca que permite una 
construccron mucho mas democrat1ca y consensuada Al decir que dicho tipo de habla intenta 
trascender las 1dentrdades grupales e individuales. se trata de crear ciertas cond1c1ones de 
discurso donde haya igualdad de oportunidad y ausencia de toda coacaon 
A pesar de que la construcaon soaal de conoc1m1entos. practicas y formas de razonar se da 
todos los dias y con gran efectividad en el transcurnr colrd1ano (pues es la forma en que se 
preproduce la cultura) esta construcc1on no se da de con igualdad de oponunidades para todos 
los que participan de ella En este sentido el Habla Exploratoria es una forma colaborativa de 
construccron del conocimiento El 1nteres por observar la construcc1on social de conoom1entos y 
s1gnilrcados. llene el enfoque particular mencionado arriba es el medro por el cual un niño que 
ingresa a un mundo. se va apropiando de este pl'lra ser un miembro cornpetente. pero tamb1en 
d1srupt1vo. en tanto que no lo reproduce de modo 1dent1co 
Hasta ahora. respecto al Habla E "-Ploratoria. no se hari hecho 1nvestrgac1oncs sobre su 
desarrollo. los elementos que la facilitan o d1l1cu!tan y como ocurre ello dentro del contex1o 
educativo Las rnvestogacrones en materia rJe tipos d•~ habla han mostrado hasta el momento 
que esta es una habilidad que puede ser enseriada a los niños en edad escolar y que hay 
programas educativos altamente efectivos encamonados a su promocoon sin embargo. hasta 
antes de esta rnvestogacron no se tiabra aborclado al Habla Exploratona en su d1mens1on 
procest1al o m1crogenetoc.'l 
El presente traba¡o perm1tro dar segu1m1ento a dos casos que estu,,eron dentro del 
entrenamiento en "Colaborac1on y Soluc1on ele p,oblemas" para la promocion del Habla 
Exploratoria. y que partieron de dos estilo~ <lP. habla no colaborativos Esta observac•on 
m1nuc1osa perm1t10 establecer muchas relaciones 1mpo11an1es. t1asta ahora poco claras entre 
estofos sociales y topos de t1abla o entrü la rmportanc;a clü la 011entac1on a la colaboracion para la 
expos1c1on de argurnentos etc r ste punto es pan1cutarmente importante pues cstar1a 
asegurando que cierto tipo de mundo df! coflocrn11en:o es alectaéo por las relaciones que se 
mantienen en la con1un1dad como lo son la escucria c1e ideas drferenh?s la tolerancta a la 
d1s1oenC1a Ja construCCJOn con1unta de 1de.as. etc 
Este trabaJO rnuestra gran relevancia ~OCldl put~s. ~u cora.:on m1srr10 busca 1nc1d1r sobre la 
posibilidad de una construcc1on soc•al del conoc1m1ento con una part1C1pac1on equ,tattva de sus 
mrembros Este trpo de part1c1pac1on tendri.3 <los rrnpi.c.,ciones una a nivel rnd1V1dual y otra a 
nrvel comunrtano A nrvel ind1V1dual las habilidades cognrtrvas y los conocrmrentos son 
apropiados con mayor calidad y profundidad perrn:t•endo mayor ,,n..:ulacron entre ellos y una 
actrvidad refleXJva y crotrc.'l. lo cual se denva dei supuesto de la ley de doble formaaon 
vygotskyano A nivel comun1tano se obtienen benef1c1os como los señalados. par autores como 



Shotter en matena de democraoa Son los pnncipoos de equidad. part1cipac1on, d1scus1on y 
crítica. los pilares que sostienen todo sistema democraltco y hbre. los cuales son la defmooon 
misa del Habla Exploratona, un sistema para construir las ideas y negociar los s1gnof1cados mas 
alla de tas identidades md1V1duales y de grupo en un compromiso comun por resolver problemas 
y tomar decisiones 

La organización del trabajo 

En el pnmer capitulo se descnben los antecedentes fllosófocos que guoan toda la mvest1gac1on y 
la comprensión que se tiene del lengua¡e y otros conceptos alones como lo son la comprensión, 
el habla, el dialogo, la 1ntersub¡et1V1dad, etc La pnncopal rama que nutre y onenta este traba¡o es 
la hermenéultca f1tosóf1ca (en especial la de Habermas) y el realismo natural (pnnopalmente el 
de Donellan y Putnam) y algunas otras reflexiones alrededor de esta. que llenen como e¡e 
fundamental al lengua¡e como la unoca instancia de comprensoon. res1denc1a de la verdad y 
expresión del ser De esta manera se exponen. en pnmer lugar. los orogenes de esta trad1c1on o 
las raíces del llamado giro hnguosltco_ no con la 1ntenc1on de hacer un examen folologoco 
exhaustivo sino para exponer el centro teonco mantenido en termonos generales por la 
perspectiva contemporanea En segundo lugar se explican brevemente los postulados de la 
hermeneut1ca contemporanea y las criticas que esta ha recibido. abnendo una pos1b1hdad que 
mantenga las virtudes del giro lingu1s11co pero mantenga abiertas las pos1b1hdades de una 
referencia directa 
En el segundo capitulo se aborda el enloque socwcultural de la ps1colog1a_ marco teonco en el 
cual se inserta la presente 1nvestogac1on En primera 1nstanc1a son desarrollados los 
fundamentos de este enfoque aso como las posturas crollcas ante dicho enfoque. las cuales 
enriquecen la leona onginal de Vygotsky En esta seccoon son abordados autores como Rogoff, 
Bruner y Cole En segundo termino se abordan diferentes perspectivas en tomo a la 
m1crogenes1s y la aprop1ac1on de los procesos ps1co-soc10-culturales. esto se hace desde 
autores como Leontoev Ba¡ton. Cole y Rogolf 
En el tercer capitulo, se enfoca al Habla Exploratona como una forma de construcoon social En 
este capitulo se habla por un lado de la construccoon social del s1gn1f1cado desde el punto de 
V1Sta de autores como Harre_ G1llet. Bruner Shotter y Meocer Postenormente se presentara el 
panorama general de las 1nvestogac1ones que han dado lugar al planteamiento del Habla 
Exploratona. as1 como aquellas que han aportado evidencia emp1nca sobre metodos efectivos 
para su promooon Por otro lado se describen las propuestas educativas de corte socoocultural 
para la promooon del Habla Exploratona dentro de la cual se incluye la 1nnovac1on educativa 
··comunidades de Aprendoza¡e para la Construcoon Social del Conocimiento" 
En el capitulo cuarto se describe el metodo por medio del cual ,;e abordo la problerr:atoca de la 
m1crogenes1s del Habla Exploratona as1 como el programa de 1ntervenc1on en el cual 
partooparon las triadas a las cuales se les dio segu1rn1ento En estP capitulo se descnbe el 
Sistema de E1es c..,tegoroa y cr:tenos ba¡o el cual se ana•,zaron los resultados los cuales se 
encuentran en el capitulo quinto F1nalrnente en el capitulo "">e.a.to se discuten los resultados se 
dan las conclusiones del traba¡o y sugerencias con un 010 c11tico a la presente 1nvest1gaoon y 
con moras a la practica educativa 
Esperamos que esta 1 es1s sea capaz. de e~tablecer e-.1tosanu .. ~nte puentes novedosos entre 
ambotos teoncos que usualmente no se suelen relac10•1ar con el fin de ennquecer la d1sc1phna y 
de cumplir con las expectativas de 1nte1d1sc1plinanedad que demanda la 1nvest1gac1on 
contemporanea Con esto. no solo busc..'lmos aportac1on<'S teonc.as sino un esquema bien 
fundamentado que permita orientar la 1nvest1gacion emp1nca Pero todo eso sera esclareodo 
con las cr111cas y las aportaoones a los lt.'Ctores de este traba10 
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CAPÍTULO 1 

PRINCIPALES APORTACIONES DE LA 
FILOSOFÍA DEL LENGUAJE A LA 

DISCUSIÓN SOBRE EL LENGUAJE Y 
EL SIGNIFICADO 

En esta sección se describen los antecedentes filosóficos que guían tocia la investigación y la 
comprensión que se tiene del lenguaje y otros conceptos afines como lo son la comprensión. el 
habla, el dialogo, la intersub1et1Vldad. entre otros La pnncipal rama que nutre y onenta este 
trabaJO es la hermenéutica f1losof1ca y algunas otras refleXJones alrededor de esta, que tienen 
como CJC fundamental al 1engua1e como la única instancia de comprensión. residencia de la 
verdad y expres1on del ser De esta manera expondremos, en pnmer lugar. los ongenes de 
esta trad1oon o las ralees del llamado giro llngu1sllco. no co;i la intenc1on de hacer un examen 
filolog1co exhaustivo sino para exponer el centro teonco mantenido en términos generales por la 
perspec!Iva c;ontemporanea En segundo lugar. se explicarán brevemente los postulados de la 
hermenéutica contemporanea y las cnt1cas que esta ha reab1do 
El pnmero tiene el interés de presentar el mas claro relativismo lmguishco. centrado en la 
defensa dP. las formas de vida y su propia autonomía El otro, resalta por su 1nus1tado mterés de 
rescatar a la razon de las cenizas y proponer un nuevo lugar para ella desde el lengua¡e La 
estructura de este tex1o se basa. en gran rned1<1a en el te>.10 de Cnstona Lafont "La Razón como 
Lengua1e" (1993). pues es un traba¡o excepoonal en cuanto al enfrentamiento de las noaones 
de lengua¡e como herramienta y como apertura del mundo. centrales en el planteamiento de 
esta tesis 

-------------------------- ---- ·--



LA TRADICIÓN HAMMAN-HERDER-HUMBOLDT, 
LOS ANTECEDENTES DE LA HERMENÉUTICA 

El llamado giro lingüist1co parte, por un lado. de la homologación de los términos razón y 
lenguaje, y por el otro. la reducaón del lenguaie a su función de apertura del mundo o lo que 
llama Cristina Lafont. hipostatización' del lenguaje y preeminencia del significado sobre la 
referencia. lo cual será explicado más adelante 
Esta tradición comienza. aunque va mucho más allá, con el rescate de la nqueza de 
significaciones originanas de la palabra gnega logos. atribuida comúnmente a razón. ciencia o 
conocimiento y utilizada corno el antecedente gnego del pnncipio de razón. via única para el 
conoc1m1ento del mundo Este equivoco es 1dent1hcado por la mala traducaon latina que 
sustituye el lagos gnego por el concepto latino ratio' La linea que seguirán Hamann. Herder y 
Humboldt y más específicamente la recepción de esta en autores de la hermenéutica 
contemporánea, supeditara la d1rnens1on cognitiva del lenguaie a la semántica. volviendo asi al 
lenguaie condición de pos1b1hdad de toda existenaa y decir dentro de esta Para empezar a 
aclarar la nqueza de la discusión aquí se muestra una tabla de vanas de las significaciones que 
se han rastreado en este término gnego 

Tabla 1.1 
Significaciones del término griego logos según Crane, 2001 

--·-------~ ---- -- ·----·· ------
legos legos, ho, lle9.c'.>3) (A) the word or that by wh1ch the mward thought 1s expressed, Lat 
oratio; and, (8) the mward thought 1tself, Lat fat1q 

A. Lat. VD!, Q_ratio. that wh1ch u¡ sa1d or spoken 

l. a word, pi words. 1 e language, talk. Hom .. etc; !QgQ~ heneka. Lat Q_ícis cau~. 
merely for talkmg's sake, Plat .. LC?RQ! in word, in pretence. opp to ergói (in deed, 
in reahty), Hdt .. att1c 

11. a word. sayrng, statement. Thuc. an oracle. Pind., Plat.·- a sayrng, ma.xim. 
provero. Pind .. Aesch. 

2. an assert1on. prom1se. Soph. 
3. a resolut1on. !',.Q1n_6J 1 by common consent. Hdt. 
4. a cond1t1on. epi 1<;>9.Ó! IO!Q!<!Q id=Hdt. 
5. a command. Acsch. 
111. speech. d1scourse. conwrsat1on, º~s logous ~the1n. sunc1the1n. fil>h1kesthai ~ 

Hdt., att1c, !<?9<'.?.l! Q.ll,'~~r:i. 1--re.!_s_s_q.r:i beyond express1on. Hdt .. Thuc .. logou ª'°°" 
worth ment1on. Hdt. 

2. nght of speech. power to speak. !Q9..0.íl a!te1sth,:t_1 Thuc., Q!dº"ª' Xen. J 
3-. talk abOu_t_ one. roport. repute. Lat tam~. logq_s, Hdt.. attic. lc;>g__o_s_ º_gi, [QID2~ eche1, 
-~ª-~~º!· pherct;i1. c acc et in! . so the story goes. Lat _[!,)_'""! ~-'1· Hdt., att1c -----·-

1 HlpóstaStS (gr hyposta!i>1s) r,1 El st'"f o k'l !i>u~tanc-...J dt"' kt cu...tl k..)S. feoómfM'l()1. son und "'"-in1t~tación. (Peqoet\O 
LarouS!.e ilustrado 1994} t'ilpos.JatlCO tdf"il gr 'uposta:hcóJ OOJ ltd ()tcE""S.e conlunmentf" dP la untÓ"\ d@ la 
naturaleza humana con f't verbo d1V1no t.~ una ~ pE'fs.ond, \ DtCCx:inauc de kl reJil ac.~MTih'1 ~pal\ola) 
'rallo cuenta. nume<ando_ sumar. calculo. computru (Cr°""'- :?0011· 
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4. speech. langua-ge, Plat. ·- -- ---- ----- --·-------·------

IV. a saymg_ tale. story. opp on the one hand to mere table (muthos). on the other. to 
regular h1story (h1stonaJ. Hdt.. Thuc .. etc .. then, a ftct1t1ous story. fa ble. hke those 
of Aesop, Hdt .. Plat. 

2. a narralive. and 1n pi fusiones. h1story, Hdt. in sg. one part of such a worl<. id=Hdt. V. 
generally. prose-wntmg, prose. Xcn .. etc. 
V. a speech. orat1on. Oratt. 
VI. hke i:Dgm<l. the thmg spoken of. the sub¡ect or matter of lhe logo~. Hdt .. attic 
VIII. lhat which is stated. a proposit1on. pos1fion. pnnaple, PlaL also = horismos. a 
definition. id=Plat. 

Lat rafiQ. lhoughl. reason. ()u_k f?_clle_o logofl admots not of reason. Soph.; orthos l. PlaL; 
hós eche• !.Qgon. hós Q_ook~!J. Dcm. -- ka_~ lg_go_I] agreeably to reason, Plat.; !lliili! logou 
id=Plat. 

2. an opmion. expectat1on. Hdt. 
3. a reason. ground, plea. Soph .. etc . e!, HD9.~ l9.9C>ll. on what ground? Aesch.: ex 
oudenos 1 Soph., etc 
4. ho [qgos b_a1ree1. c acc et 1nf . it stands to roason that . Lat ratio f!V1nc1t. Hdt. 
11. account. cons1derat1on. esteem. regard. IQ.90J:1 m:C?.@!J ()y_~ ~_J;.fheJ:I Q.U_C!_e.!!_a Aesch .. 
Mardoniou '-º99J? Qyde1~ ~g_t_ao Hdt .. lg_gg_ll Q.ll.9_Qfl_O_l; gcne~!t'lªJ to be of no account. 
id=Hdt .. !_QgQ_u QQ!~J..~U}_'!_! tona or \1. to make account of a person or th1ng. id=HdL;-so. en 
oudeno tC>9.ÓJ p_o1~1~tha1 id=Hdt .. -- ~íl ª_ridr_o_!i to.9é>J ~i.rla.! to be reckoned as a man. id=Hdt. 
2. an accounl, l<;>_gQIJ godonao trno_!; to gove an account of a thong. id=Hdt .. attJc: so. !QgQQ 
parecti_e_or:i Plat .. 1 ta.!!lQéiQ.Q!D p_¡¡_r<J \tQC>!; Dem.: 1 ?Qai~!!J id=Dem.; b_~cheon Plat .. 
Dem .. etc . e_l]gr_a_p_b_ein Dem .. etc . ;ip9p_!:!Qre1n Aeschin., cf tQgo!;!~~ 
111. due rolat1on. proport1on, analogy, kata logori \~r:lc:>_S or \In.o Hdt., att1c 

[c. Ho LOGOS. the Logos or Word. compnsong both senses of Thought_and Won:t. N!es_t __ 

Como se puede ver en la tabla, al igual que referenoas relacionadas con pensamiento o razón 
(8). abundan aquellas relacionadas con el lengua¡e (A). como lo son palabra, habla discurso o 
conversación En la pnmera sognofocacion. logos resulta ser palabra en su mas amplio sentido, 
incluyendo desde la narración hasta ordenes y promesas. esta subyace la noción del decir. del 
hablar. del conversar En la tradocion descnta. el lengua¡e es entendido ante todo como el 
conversar que acontece en las comunidades Heidegger mismo señala en Ser y Tiempo, al 
Igual que en De Carnono al Habla que el hombre es un ser que habla, utilizando el término 
sprac/1, die spraclw Gadamer mismo enl.Jende que el circulo hennenéutico sólo puede 
aparecer duran:e la conversacion. aunque dando ya, siempre por sentado. un lengua¡e como 
acuerdo previo Sin embargo. eXJste una diferencia importante entre Hamann, Herde< y 
Humboldt y sus lectores contemporaneos, la cual c.ons1ste en que en los pnmeros, el lenguaje 
aparece ondosoluble al pensar. mientras que en los segundos. el pensamiento queda relegado a 
un mero efecto del lengua¡e Para Heidegger. por e¡emplo. "El habla. habla" (Heidegger, 1990) 
Pero esta d1scus1on tendra mas sentido después de haber reV1sado muy brevemente esta 
trad1c1on alemana. por lo cual re,.isaremos las ideas pnncipales de Hamann. Herder y Humboldt 
respecto al lengua¡e 
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HAMANN 
Las aportaciones más trascendentes de este autor estan en estricta relación con la teoria 
kantiana defendida en la Critica de la Razón Pura 
Para Kant. el entendimiento estaba en una esfera no tocada, en absoluto por el lenguaje. 
Tiempo y espacio eran las categorías trascendentales capaces de organizar los fenómenos 
dados a la expenenc1a y, para ello. el lenguaie sólo cumplía el papel de comunicación de los 
hallazgos, no existiendo duda alguna sobre la Objetividad de los hechos. Para Hamann, sin 
embargo, el reconocimiento de que la razón es lenguaje. lógos, implica que esta· ... [no) puede 
pensarse como "alinguíst1ca"; ésta tiene que ser ya en si misma razón lingüística, y Hamann y 
Herder reprochan a Kant que se aferre a una razón ·pura·, independiente del lenguaje." 
(Schádelbach. at En Lafont. 1993, pág 24-5¡ 
Entonces, s1 la razon es lógos. por tanto su unico órgano es el lenguaje, el cual es siempre 
h1stónco y contex1uado. afirmación que va en d1recoón opuesta a Kant, quien busca una razón 
pura, que garantice la verdad. libre de toda contingencia e h1storiadad Pero puesto en 
palabras del mismo Hamann. esta critica a Kant y a la tradición a la que pertenece. se puede 
condensar en tres puntos "La pnmera punflcaoon de la filosofía consiste en el intento -en parte 
malentendido en parte fracasado- de 1ndepend1zar la razón de toda tradición y creencia La 
segunda es mas trascendente y conduce a nada menos que a la independencia de la 
expenenoa y su 1nducoón cotidiana (. ) El tercer punsmo -tan excesivo como empinco- afecta 
al lenguaie. el unico pnmer y ultimo órgano de la razón. sin otra acreditación que la tradición y el 
uso." (Harnrnan. at En Lafont 1993, pág 25) 
El segundo punto en la crítica de Hamann. la relacionada con la índependenoa de la 
expenenoa. tiene que ver con dos cualidades que aseguraban en Kant. por un lado. la 
objetJvidad del mundo v1a los sentidos. y por el otro, la intelecoón. pero que sin embargo. no 
podían resolverse, ellos son la capacidad estetJca y lógica. Para este ultimo, debía de darse un 
encuentro o una afecaon de la cosa en s1 -inalcanzable- y el entendrmrento. punto flaco e 
insalvable de la teoria Hamann logra unrr ambas cualidades insostenibles por separado. en 
una sola, es decir, en el lenguaje "Las palabras son tanto intu1oones puras y empincas, como 
conceptos puros y empincos empíricas. porque por medio de ellas se produce la afección de la 
vista y el oido. puras. en tanto que su s1grnficado no viene determinado por nada perteneoente 
a esa afecoón" (Hamann at En Lafont 1993 pag 26) 
Fmalmenle, utilizando tambren la tenn1nolog1a kantiana. Hamann encuentra en el lengua¡e una 
entJdad que es al mismo trompo a pnon como a postenon Es a pnon en tanto que el lengua¡e 
esta siempre ya ahí, antecediendo a cualquier acoón. de un modO arb1trano, y a postenon 
debido a que se vuelve necesano e 1mprnsond1ble Para Hamann. el problema del dualismo 
entre suieto-obieto y sus soluoones tanto emp1nstas como raoonahstas, o la kantiana misma. 
son superadas. pues este dualismo ha quedado eliminado "Todo aquello que el hombre 
escuchaba en los mroos. veia con sus OJOS contemplaba y tocaba con sus manos, era una 
palabra viviente" (lngh1len. 2000. pág 136)" Con esto defiende que, incluso en el mas 
ongmano oc los escenanos humanos. el lenguaie estaba en el corazón del mundo, como su 
propia estructura Aunque será Herder. quien con estos pnnop1os. desarrollara claramente la 
Idea de que el lengua¡e no puede ser engendrado de una cond1oon prehnguistica 
De todo esto Hamann denva algunas conclusiones sobre la cultura y el lcnguaie. la pnmera de 
ellas es quü - no eXJste ninguna estructura ot>¡et1va de la sociedad que pueda ser reflejada en 
un lengua¡e logreo y universal. los kmgua¡cs son "formas de vida" y las formas de vida estan 
basadas en la expenenoa. la cual no puede 5er sometida a la critica. pues no muste un punto 
ex1enor arqu1m1deo desde el cual pueda ser examinada" y finalmente. "un lengua¡e no puede 

•Las otas. que tu~nc este s11nt>0lo rC'hccen a tc-xto~ onginalcs en K11on\a5 e><tran¡eros. los cuales para fines 
de Citas textuales. fueron traducidos por los autores de la presente l«:tsa~ 
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ser conocido por operaciones lógicas. sino. únicamente. 1ntroduoéndose en el s1mbohsmo de 
éste y sus usuarios." (Fitzgerald. 2001)" 

HERDER 

Herder, es un lector importante del traba¡o de Hamann. y tamb1en una gran 1nfluenaa para 
Humboldt, aunque también establece un diálogo muy importante con Hume. Kant y Cond1llac. 
en una linea muy s1m1tar a la de su predecesor 
Gran parte de su obra gira en torno al lengua¡e'. al pueblo' y a ta relac1on pnV1leg1ada que 
estos guardan Incluso. adelantando un paso en la conccpaon de Harnann de que la razon es 
lenguaje, se da a la tarea de demostrar que - como lengua¡e y razon eran uno. y que razonar 
1mphcaba ser humano. entonces hablar. pensar y ser humano debenan de ser todas una y la 
misma act1V1dad" (lnghilen. 2000. pag 138). Sentado este caracter ontolog1co del habla. el 
s1gu1ente paso de Herder es explicar la vanedad de formas t•umanas dandotes su propia 
autonomia y a la vez haaéndolas part1apes de la gran h1stona de la humanidad 
Durante la época en que Herder vive la d1scus1on sobre la lunc1on y el ongen del lengua¡e se 
vuelve un tema esenaalmente controverl1do En cuanto a la lunc1on. tanto el racionalismo 
como el emp1nsrno radicales supon1an una mente estat1c.> quf'! no era mod1!1cable por la 
expenenaa. ello debido a que no consideraban nunca al tengua¡e y por ello. expenenc1a y razon 
aparecían como dos eventos 11reconc11iables. para el acto del conoc1m1ento. no ex1stoa una 
entidad que unificara a su¡eto y a ob¡eto. cayendo en la 1rrerned1abte ad¡ud1c.>c1on hacia alguno 
de tos dos polos La propuesta de Cond1llac intenta incorporar el lengua¡e al conocimiento 
cuyo único matenal son las sensaaones De esta manera las sensaciones fung1an como el 
punto de partida para expl1c.'lr toda la mente humana. sin embargo no era hasta que ella 
inventaba un lengua¡e e .... 1erno. que se pod1an alcanzar ctandad y 01st1naon 
Con esto. la func1on del 1engua1e consiste en representar las. ideas antenore~ (o el(1enores) a 
este En cuanto al ongen. Cond1llac propone que el lengua1e pudo t•abe1 comenzado con 
sonidos animales. solo para nornbrar lo que yd se hab1a const1tu1do en la experiencia 
Es a partir de aqu1 que Herder se inserta en la d1scus1on con c11t1cas a tas nociones 
representac1onates del tengua¡e y que intentan explicar un 011gen absoluto. para proponer la 
suya propia. y fundar una nueva ep1sten1e :a de .. la ex1stenna hurnana {que] se caracteriza 
por un lenguaje que no presupone una mente preexistente Por el contrario la mente se vuelve 
ahora dependiente de la ex1stenc1a h1sto11c.'l del lengua¡e" {Gun<jersen 20011· 
En cuanto al ongen del Lengua¡e Cond1llac intento demostrarlo a traves de las emociones la5 
cuales tamb1en son consideradas sensaciones Ante ello tierder penso Que - no es la 
organizac1on de la boca la que creo el lengua¡e El punto aqu1 1•s que no es un gnto emocional 
n1 tampoco una maquina que respira sino una rnente refle.'ll.1va :a qut~ invento el ~engua¡e 
{Herder. 1986)' 
En el ensayo de Herder sobre et ongen del lengua¡e hay un intento por rnoslrc11 una pos11J:l1dad 
del ongen del lengua¡e pero siempre se pone en duda la relPvanua d1~ la pr.,gunta P'"'°' segun 
lngh1llen. s1 pensar hablar y ser hun1ano 1mp11caban la m1srna cosa el lengua¡e por Jo tanto no 
tuvo un ongen distintivo {lngh1len 2000)" 
A par1or de aqu1 se puede observar el ongen de una idea compar1•da por lodas las teoroas 
contemporaneas acerc.'l del lengua¡e en donde debido a que e"te precede el pensamiento y a 

1 Cu,1noo chx-1mo~ lf"ngu.~;t' t·n .1lt-.rnan t"I fPfrr'l1r'I() t•"" :~pr.,,.·ftp tr.tdvc1J<1 .ti 1n91~~ C\)ff\Q ~·.;-...-~,ti t r1 .. 1!t••'l"t,'ln t:"i 

f('fn",1no adUC•~ nQ 'S,("lrk_) ,li l1Hi91.1.t¡P <."'1.,\t'n(J ('nt11.l.:td ~upt•f..CM' Oondt" ~<" ,rnr·'1'"~l' :.t ~, ...... n!t• ~.--. .._¡r-, ~'uf·(,,1' ~ "•' r.)n'X.1 r! .tefó 

m1~nl0 d•• n~1btd•' 
' Ü('i trrm1no alefn.'lf"I \/(•'" 
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la experiencia, no es posible encontrar un ongen o grado cero antenor. pues para ello sena 
necesario o una mente previa que tuviera la capacidad de pensar son necesidad del lengua¡e. el 
cual lo habria inventado como herramienta. o un mundo trascendental. donde la relación 
objeto-suieto no mediada. perrrntoera la nominación de hechos y cosas 
Herder, acepta que es un Dios el que provee al hombre con la capacidad de lengua¡e, mas no 
con un lengua¡e fijo y acabado. por el contrano es su creacion una - mente humana capaz de 
formar y crear lengua¡e por sus propios poderes" (Herder. c1t En lngholen. 2000. pag 138)" El 
lenguaje es necesanamente. una energoa creativa. una fuerza hacia delante. que al mismo 
tiempo conserva y crea Conserva pues es constituido hostoncamente y tiene sus fundamentos 
en la tradición. pero al mismo tiempo es móvil pues responde a lo actual a través de la 
creatividad y la reflex1on 
Son dos conceptos los que dan cuenta de la esencia creativa y móvil del lengua¡e en Herder 
Bessonenhetl y Kraft Por Bessonenheit Herder entendia "la posesión innata de una mente 
creativa y refleXJva percibida como un todo organice e onteractovo". en tanto que Kraft s1gnif1caba 
"la totalidad de las fuerzas humanas mentales interactuando. cuyo efecto constotuia todo 
crecimiento y movimiento "y ¡ustamente como producto de ese movimiento. era que Lengua¡e, 
Pensamiento y Sentido emergoan al mismo tiempo (lngholen. 2000. pag 139-40)º El lenguaie 
es. en Herder. refle)'.JVO. pues es el encargado de recoger y transmitir las ideas y percepciones 
de un pueblo el cual es en todo momento actual 
Dado que Herder consideraba a la mente como un todo. no como una suma de habilidades y 
en inherente tensoon. ello volv1a al lengua¡e d1nam1co. son reposo El lengua¡~ es un despliegue 
que siempre esta siendo. y cuyos efectos solo se pueden ver en la ex1ens1ón sincrónica del 
grupo y doacronoca de su hostona 1\demas. debido a que comprende al lengua¡e como una 
actividad reflexiva. al mismo toempo que constituida hostoncamente. hay una 1mplicac1on de que 
el lengua¡e siempre aparece siendo o actuando. Jugando un papel en la vida. resolviendo 
cuestoones y transmotoendo la estructura de la sociedad Al igual que Hamann. Herder sintetiza 
en el lengua¡e razon y experiencia. para volver al mundo y a la mente. evolucion permanente 
Con una noc1on de lengua¡e como capacidad reflexiva. comunicativa. portadora de 
conocimientos y evolutiva. es natural deducor que los grupos humanos con diferentes 
caracterist1cas ambientales. debenan de desarrollar formas igualmente dostontas El pluralismo 
es la evidenc.ia mas ciara de la libertad del lenguaie. y el argumento mas solido a favor de la 
libertad de autodeterminaaon de cualquier grupo humano .. As1 las naciones cambian segun el 
lugar. el tiempo y su caracter interno. cado una lleva dentro de so la medida de su perte=•on. 
inconmensurable con otras (Herder. c1t En Jahoda 1992 pag 94) Son embargo. Herder no ve1a 
la d1vers1dad como una denva que desembocaba en el relativismo linguist1co. sino como un 
grupo de elementos que en con¡unto const1tu1an la h1stona misma de la humanidad 
Para poder hablar de una Humanidad. era poec1so suscnbor la idea de que todas !as culturas 
tenia un mismo ongen y que las vanaciones eran conquistas culturales espec1f1cas 
provenientes de la relac1on de los pueblos con el clima Esta noc.ion de c/irna' es entendida en 
sentido ampho comprendiendo ··no solo el medio gt~ograf1co sino tamb1en el social y el pol1t1co·· 
(Jahoda 1992 pag 93) A Herder se le considera uno de los primeros folosofos en defender un 
relativismo cultural-hngu1st1co defendiendo las medidas internas que llene cada grupo para 
defender su desarrollo pero al mismo tiempo_ nunca abandono !a idea de un gran cuadro de la 
humanidad Como mencionamos antenorn1ente el pluralismo de Herder no s1gn1hca un camino 
cerrado a la comun1cac1on So bien es cieno que deftende la idea de que una cultura no puede 
comprender a otra mas que por un acto de empat1a. siempre las entiende como abiertas 
d1alog1cas y con 1nfluenc1a mutua E 1 concepto de Vo1i.. el cual hemos uhhzado en español como 
pueblo (o comunidad cuando se indica). es la unidad cultural que integra a los hombres en una 

" Oet t~rmtno pn all"m.étn IOma 
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detemiinada vrs1ón del mundo•. los mantiene ¡untos y les otorga 1dent1dad a través del lengua¡e, 
en dondff " reside el dominio de su pensamiento entero. su tradición, h1stona. rehg1ón. y base 
de la Vida. todo su corazón y su alma" (Herder. 1998)" 
Herder influyó, por un lado. al desarrollo de la relatividad hngúist1ca y a la noción del lengua¡e 
como penador de la historia de una comunidad. feriada h1stóncamente. base misma de su 
pensamiento Pero según Mora lngh1lern. es fundamental retomar del él. como en c1er1a medida 
lo haria Gadamer más adelante, la idea de que las tradiciones "Culturales y hnguisticas. no eran 
simplemente el refle¡o de un con¡unto f1¡0 de prácticas y creencias acumuladas. ellas eran el 
resultado de un "dialogo vivo" permanente" (lngh1len. 2000, pág 141 ¡· 
Por otro lado, aunque este es el apartado de f1losof1a. no se puede perder de Vista que desde 
Herder. se prefiguran ya muchos de los temas esenciales en el traba¡o de Vygotsky (Jahoda 
1992), en especial como se for¡a la mente a través del lengua¡e Es especialmente en la 
ps1cologia donde el pensarnoento como actividad d1alóg1ca se busca mantener, en tanto que en 
la folosofia. éste queda completamente subordinado al lengua¡e en la d1mens1on que Lafont 
llama de preeminencia del s1gnof1cado sobre la referencia 

HUMBOLDT 

Humboldt 1mphca el s1gu1ente paso en la const1tuc1on de la trad1cion sobre la cual se eng1ra la 
hemienéutoca filosófica. volcandose de lleno a la cuestoon del lengua¡e Sus planteamientos son 
mucho más sistematices que los de Hamann y en vanos sentidos constituyen una 
rad1cahzación. de éste. asi como de Herder 
Su propuesta. en términos generales tamb1en ataca la concepc1on del lengua¡e como 
t1errammnta para colocarlo en un lugar pnmano const1tut1vo de todo comprender y como 
absolutamente necesano para el pensar inc1d1endo de esa manera sobre la pos1b1hdad de un 
mundo extenor fuera del lengua¡e. el papel atnbu1do a la conciencia. a la sub¡et1vidad y a la 
razon 
Para él, el lengua¡e. en tanto perspectiva del mundo. no es un sistema de signos utohzado para 
designar las cosas c:x1stentes con antenondad y urnformes en toda forma de Vlda humana la 
d1vers1dad de los lengua¡es consiste en mas que una mera diversidad de signos que las 
palabras y sus s1ntax1s al mismo toempo conforman y determinan los conceptos y que 
considerados en su s1stematocidad y su 1nfluenc1a en el conoc1m1ento y Ja sens1bol1dad los 
d1st1ntos lengua¡es son de ht~cho distintas persw~ct1vas del mundo" (Humboldt c1t En Lalont 
1993. pag 32) 
Al igual que sus antecesores Humboldt hace una 1denhl1cac1on entre pen!>ar y hablar y no solo 
ello. sino que incluso pone al lengua]C como cond1c1on de pos1b1l1dad de todo pensar De este 
modo. la un1ca ae1ed1taaon que puede tener Ja ra.lon es aquella que le permite el len9ua1e a 
saber la trad1cion. la e><penenc1a y el uso Muy similar a las 1oeas de sus antecesores 
Humboldt señala que -El 1engua1e es el organo qur forma el pens<1m1ento El traba¡o intelectual 
tan mental. tan intenor y en c1ena rna'1era sin de¡ar rastro resulta super11c1al y perceptible por 
los sentidos. por el sonido en el habla [ ste y lengua¡e son por lo tanto uni<1a<l 1nseparablt' el 
uno del otro " ( H1llert 2001 ¡• Aqu1 queda ya muy cla! amente delineada la funcmn pnmord1al del 
lengua¡e, que Lalont llama caracter de aper1ura del mundo Es dear que el lenguaie es la urnca 
v1a de acceso que tenemos para el mundo que habitamos la cual es perspectiva determinante 
en la f1losof1a hermeneut1ca de ~"ie1degger Gadamer y f!I n-11smo Haberrnas 
Pero para poder sostener tal argumento es !orcoso rnc•d•r directamente sobre la relacion que 
guardan los conceptos y la palabra Cuando Humboldt ataca ta posioon de otros 
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contemporáneos suyos que defienden la idea del lengua¡e como herramienta. esta aseverando 
que las palabras no remolen a una entidad fisoca aostracta o universal. sino a un concepto. pues 
sólo de esa manera ellas pueden const1tu1r una perspectiva del mundo y no una simple 
vanación de nombres de cosas Tal es entonces la cualidad del signo, doblemente ideal por un 
lado la palabra y por el otro el concepto, ambos for¡ados en la hostona de las comunidades y 
embebidos en el lengua¡e Esto no quiere decir que el volumen del d1caonano de una cultura de 
cuenta de la riqueza de conceptos. pues segun Jahoda. Humboldt " no pensaba que fuera 
¡ust1f1cable evaluar el con1unto de conceptos que posee un pueblo en una epoca dada por 
medio de su vocabulario" (Jahoda, 1992. pag 167). pero si que palabra y concepto son 
1nd1solubles Durante la época en que Humboldt desarrolló sus ideas. la palabra era atribuida 
típicamente al ámbito del lengua1e o del habla. en tanto que los conceptos pertenecían al 
espacio de la razón y el entend1m1ento. pero esto sucedoa con una dorecc1on las primeras 
estaban para designar a las segundas Una sontesos ya fonnulada de manera intu1t1va por 
Hamann y por Herder entre razon y experiencia. es expllatada aqu1 por Humboldt en la palabra. 
donde de¡a de ser un signo en el sentido de ser la representaoon de algo previo para volverse 
algo mas fundamental, el concepto - adquiere su completud solo mediante la palabra y ambos 
no pueden ser separados Desconocer este hecho y considerar a las palabras como meros 
signos es el error pnnc1pal que destroza toda ciencia del lengua1e - (f1umboldl. c1t En Lafont 
1993, pag 34-5) 
Segun Cnstina Lalont la apor\ac1on oe Humboldt puede verse desde dos perspectivas una 
cognot1vo-semánt1ca y otra cognillvo-pragma11ca La pnmera recoge la idea de que el lengua¡e 
es el responsable de la apertura del mundo a traves de 

a) el hollsmo del s1gnif1cado y 
b) la preem1nenaa del s1gnol1cado sobre la referencia La segunda desarrolla una 

concepoon de lengua1e como praxis y como el responsable de asegurar la 
intersub¡et1vidad. condooon de pos1b1hdad de todo entend1m1en10 

Perspectiva cognitivo semántica 

Para responder a la caractenst1ca del lengua1e como responsable de apertura del mundo. 
Humboldt (2001) explica la manera en que se deben de relacionar pensamiento. lengua¡e y 
sens1b1hdad En pnmer lugar. una cons1derac1on tal del lengua¡e 11nplocana pensar1o como un 
acto de creaoon. como una actividad que genera conoom1ento Para Kant los 1u1c1os sontetocos 
eran aquellos que aportaban algo nuevo algo e><temo a 01ferenc1a de los anahtocos cuyo uso 
solo pod1a arro¡ar un circulo Hamman y Herder ya hab1an puesto en duda a la expenenc1a 
como una act1111dad pura. carente de lengua,e y at11stonca al igual que la razon Humboldt al 
respecto conduyo que en la generac1on de lcngua1e habroa d<> po<h?rse llevar a cabo un 
procedimiento s1ntetrco en el mas genuino sentido <l•• la palabra doncJe la s1ntes1s crea algo Que 
no ex1stra con antenondad en ninguna de sus par1es· (Humboldt C•t En Lafont 1993 pag 36) A 
este acto sintetrco. Humboldt lo llama Jrt1culac1on [n este acto de ar11culaoon es necesario 
que las percepoones se unan al lengua;e y a la reflex.1on qwenes de esta maner21 const1tu:ran a 
la cosa misma pues lonalmente. solo se puede pensar a trav'~" <l·~ conceptos quienes como ya 
se menciono. solo se con1pletan en la palabra t. a percepc1on en tanto med1.'.lda debe unirse 
s1nteticamentc a la .. acc1on del esp1ntu~ ccn el fin de forrnar una representac1on Pero la 
act1V1dad intelectual usta llgaaa a ta necesidad de pstablPCt._)r und cone .. 1on con el sonido el 
pensamiento no podroa de otro modo cobrar clandad r11 la rc>presentaoon convertirse en 
concepto (La!ont 1993) Con esto la p.~rcqx:1on .~parece como necesanarr,ente mediada el 
ob¡eto del conoe>m1ento como cons11tu1do y ra:on lengua1e como acontec1m1entos 



s1multaneos profundamente 1ntnncados e inseparables Aquí se puede ver que las categorías 
de Kant de a pnon y a postenon. al igual que los ¡u1c1os sintet1cos y analíticos. quedan sin 
efecto, pues ya no es posible trazar una linea ciara que los distinga en toda expenencia hay ya 
siempre h1stona, 1nscnta en el lengua¡e. 
Segun este anal1sis los elementos pnncipales de la hermenéutica filosófica estan ya 
prefigurados, sin embargo, hay todavía una diferencia importante y es que todavia no se anula 
la idea de pensamiento. En especial Heidegger, reduce toda act1V1dad del pensamiento al 
"hacer hablar· al ser o lograr que un ente "se muestre en tanto tal" a través del lengua¡e. En 
tanto que pensamiento y lengua¡e astan unidos pero no asimilados, es posible todavia defender 
un grado de sub¡etiVJdad cognoscente antes de llegar a afirmaciones radicales como que "el 
habla. habla" (He1deger, 1999), por eso para Humboldt la esenaa del pensar todavía consiste 
en • reflexionar, esto es, en d1st1nguir al pensante de lo pensado" y para ello es necesario 
"unificar lo representado .. [con el fin de] poner1o frente a si como ob¡eto" (Humboldt cil En 
Lafont 1993. pag 38) en forma de concepto 
Sin embargo, paradó¡1camente, es ¡ustamente esta concepción de pensamiento como reflex1on 
y actiVJdad de su¡eto y objeto la que quedara 1mpos1b11itada con la concepaón misma del 
lengua¡e en tanto apertura del mundo, pues s1 se piensa que un ob¡eto tiene constituida su 
esenaa sólo en el lengua¡e y éste es publico. entonces no ciaste pos1b1hdad alguna de 
refleXJonar en tomo a este y, mucho menos, de ·conocerlo" Son dos las ideas, como se 
mencionó antenormente, las que impos1b1l1tan la concepc;ón del lengua¡e de Humboldt. cumplir 
las misiones que le habia reconoodo, las cuales son la critica pnncipal de Lafont en toda su 
obra; el hohsmo del significado y la preeminenaa del significado sobre la referencia 

t-folismo del significado 

El hohsmo del significado se caractenza por concebir al lengua¡e como un todo organizado de 
limites precisos, del tal modo que sea cual sea el lugar desde donde se habta, acontezca el 
lengua¡e en su totalidad. así sea de manera implícita. Y es gracias a esta caracterist1ca total 
del lengua¡e la que nos permite que el mundo aparezca como una totalidad estructurada El 
lengua¡e es no sólo el responsable de la imagen del mundo que nos llega a los hombres. sino la 
instancia que le da su estructura rrusma y su intehg1b1hdad. y con ello. constituye una 
comunidad 
Ante esto Humboldt afirma que· el lengua¡e se puede comparar con una enorme red en la 
que cada parte con las otras y todas ellas con su totalidad se encuentran conectadas de forma 
mas o menos reconooble El hombre entra en contaelo al hablar, parta de las relaciones que 
parta. solo con una parte aislada de esa red [aunque) como si al mismo tiempo tuV1era 
presente todas aquellas otras con la!. que cada parto 1nd1V1dual necesanamente tiene que 
concordar (El] hombre se va quedando enredado (en el lengua¡e] y cada lengua traza. en 
tomo a la nación a la que pertenece. un circulo del que sólo es posible sahr en la medida en 
que se entra al mismo tiempo en el circulo de otra lengua· (Humboldt c1t En Lafont 1993. pag 
42-3) 
Como se puede ver en Humboldt. el lengua¡e, le¡os de apamcer como una entidad fracturada, 
heterogenea y con v111culos haaa el e:.1enor con otros lengua1es resulta ser una red completa. 
donde cada parte se corresponde forzosamente con el todo. y asi puede aparecer un mundo 
ordenado. no pol1fon1co y con perspectivas diferentes Con esto. un ob¡cto sólo puede aparecer 
de una manera, s1stematica y enca¡ada dentro de la coherencia del mundo. y quien d1f1era de 
esa perspectiva, quiere dear que entonces no pertenece a la comunidad y con ello. queda 
clausurada toda pos1b1hdad de dialogo. pues para poder hablar es necesano estar clentro de la 
misma red Aqui ha quedado cerrada tamb1en cualquier pos1b1hdad de mfluenoas o 
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intercambios culturales de significados. al igual que toda génesis de intersub¡et1vidades entre 
diferentes tradiciones 
Aunque parezca que Humboldt habia planteado aerta pos1b1ltdad de acceso a otras culturas por 
medio del aprend1za¡e de su lengua. aclara pronto que " el aprendizaje de una lengua 
extran¡era tendria que ser la adqu1s1aón de un nuevo punto de vista en la perspectiva del 
mundo precedente, puesto que todo lenguaie contiene la red completa de conceptos y modos 
de representación de una parte de la humanidad (Sin embargo ello no es posible, pues) 
siempre se transfiere a la lengua extran¡era, en mayor o menor medida, la propia perspectiva 
del mundo .. " (Humboldt cit En Lafont 1993, pág 43) 

Preeminencia del significado sobre la referencia 

La preeminencia del s1gnif1cado sobre la referencia imphca que aquello a lo que el lenguaje se 
refiere, sólo lo podemos aprehender a través del lengua¡e mismo Es decir. nada existe en 
cuanto tal. sólo a través del legua¡e Este punto implica que no se puede acceder a una cosa 
mas que a través de su concepcion a través del lengua¡e y, s1 como propone Humboldt 
concepto y palabra son 1nd1solubles. entonces la cosa sólo eXJste como un predicado. Lafont 
dice que ba¡o esta perspectiva, el lengua¡e funcionaria como una formula matemática donde 
una cosa, por e¡emplo y, está definida por su concepción. por e¡emplo y=3x+z Dada esta 
fórmula no seria posible encontrar ninguna y que no equ1val1ese a 3x+z, a menos que 
tuviéramos un a=eso diferente a z Por esta razón Humboldt dice que los objetos se le 
presentan al hombre" tal y como el lengua¡e se los presenta y, puesto que su sentir y actuar 
depende de sus representaciones. incluso exclusivamente asi" (Humboldt cit En Lafont 1993, 
pág 43) 
A conllnuación se reseña brevemente la forma en que Humboldt desarrolla su teoría para dar 
cuenta de la conslltución hnguis!tca de los ob¡etos Como habíamos señalado anteriormente, 
para este, "(1)la esencia del pensamiento consiste en reíleXJonar, esto es, en d1stmguor el 
pensamiento de lo pensado" (Humboldt, 2001)' Con esto queda claro que el pensamiento 
forma los ob¡etos que se oponen al su¡eto con el fin de que éste los conozca Para que dteha 
refleXJon pueda ser llevada a cabo. "(2)1a mente (ge1st, traduado tamb1en por espintu) debe, en 
su progresiva actividad. detenerse por un instante para reunir lo representado en una urndad y 
de esta manera presentar1o como ob¡eto para s1 misma· (Humboldt. 2001) Pero el pensamiento 
no ocurre como un acto trascendental, pues segun el, "(5)ni s1qu1era el más puro, puede tener 
lugar s•n ayuda de las formas universales de nuestro entend1m1ento. sólo en ellas podemos 
aprehender y retener el ob¡eto" (Humboldt. 2001) Para Humboldt la sens1bthdad 1 no es 
comprendida como una recepc1on humana pasiva de la voz de una naturaleza independiente, 
no mediada. sino la "d1spornb1l1dad del ob¡eto a nuestros sentidos físicos" pero sobre todo, 
desde una noc1on de intel1g1b1hdad (Vessey. 1998) Y por supuesto. hablar de intehg1b1hdad es 
ya hablar de lengua¡e esta "dcs1gnaaon sensible de las unidades. en las que se agrupan 
ciertas poraones del pensamiento, para poder ser puestas como partes a otras partes de una 
totalidad mayor. como ob¡eto para ni su¡eto, es llamado. en el mas amplio sentido de la palabra 
lenguaic" (Vessey, 1998)" De este modo. aquello que llega a nuestra sens1b1hdad es 
absolutamente inaccesible. pues es la misma sens1b1ltdad la que ya lo reune en unidades 
s1gnificat1vas, transformadas en ob¡etos en cuanto tales y con ello. asequibles al sujeto Este 
proceso no sólo atañe a la pos1b1ltdad de conocer los ob¡etos, sino a nuestra relación con eDos. 

Todas las relerenaas de Humboldt 2001. pruvoen"'1 dei aleman y fueron traduodas con ayuda de IOS 
tex1os de Lalont. 1993 y Vessey. 1998 y con la corrccaon de David Mota de la Pami. 
' S1nnlicl1ketf ""nsibtlldad segun el tem11no en aleman 
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Corno habíamos señalado. lengua¡e y razón aparecen de modo indisoluble, pero no sólo eso, 
sino que "el lengua¡e comienza 1nrned1ata y al mismo IJernpo que el primer acto de reflexión( ... ] 
la palabra se encuentra ahí corno el primer ímpetu que se otorga el hombre. de repente para 
erguirse. mirar a su alrededor y onentarse a si mismo· (Humboldt, 2001). Por esta razón el 
lenguaje, en su papel de hacer 1ntelíg1ble el mundo y posible la percepción, crea el mundo 
mismo. determinando la relaoon que podernos establecer con las cosas Cuando el hombre 
mira en derredor y determina su lugar con respecto a las otr<is cosas, su mundo mismo, no 
hace otra cosa que lengua¡e 
Es en este punto en el que chocan dos concepciones de Humboldt Por una lado. es el lengua¡e 
el que segmenta el mundo en ob¡etos. aunque por el otro lado, no hay pos1b1hdad de percepción 
de ellos, pues sólo hd1arnos con ob¡etos intehg1bles De este modo, no hay pos1bihdad de 
acceder a la referencia de las palabras sino únicamente a sus significados. no hay pos1b1hdad 
de anahsis ni de critica. sino únicamente de uso. La idea de un mundo o un sustrato que se 
divide y unifica en ob1etos de s1gnif1cado. resulta ser un supuesto teonco, pero son rnngún 
erecto. Lo que muchos autores ont1can aquí es que el ob¡eto como tal es intocable, pues ello 
1mphcaria 1r en contra (o prescmdir) del lengua¡e, en tanto que su ser mismo esta embebido; la 
única pos1bihdad de mod1f1car el ob¡eto es el longua¡e, pero dado que el lengua¡e funaona de 
manera holosta, no por segmentos. no puede exishr pos1b1l1dad de critica al interior de las 
comunidades, tan sólo una sucesión de etapas o estadios igualmente inconmensurables. Sólo 
el lenguaje permite al ob¡eto seno, sólo el tengua¡e permite que eXJsta un su¡eto opuesto a un 
objeto. "el hombre estaba destinado, tan pronto como reconoaera claramente un objeto como 
separado de si mismo. a pronunciar inmediatamente el sonido que iba a s1gnificar10" (Humboldt, 
2001) 

Perspectiva comunicativo pragmática 

La otra dimensión que Humboldt atnbuia al lengua¡e, estaba basada en la idea del lenguaje 
como habla y conversaoon El punto de partida es que • el lengua¡e no es un producto ergon 
sino una energía energeia· (lnghollen, 2000. pag 143). el cual se forma y transforma en el 
dialogo cotidiano Este os su intento por hacer del lengua¡e una actividad siempre en 
movimiento y siempre actual. que en determinados puntos resulta incompatible con la 
perspectiva cogn1hvo semant1ca 
Para Humboldt el lengua¡e se sostiene en el habla y el habla solo puede hacerlo graaas a que 
un lengua¡e lo precede Esta orculandad se fundamenta en el concepto de ontersub¡ellvidad, o 
la idea de que solo los miembros de una comunidad tienen ia pos1b1hdad de acceder a la 
comprens1on mutua El lengua¡e está neccsanamente VIVO, evolucionando. pero al rrvsmo 
hernpo cond1aonando El lengua¡e, en tanto no puede ser visto desde le¡os, smo en su uso 
cot1d1ano. entonces tampoco puede cumplir una funaón de herramienta. pues forma parte. es 
const1tut1vo A pnmera \1Sta esta noaon del lengua¡e se contrapone con la planteada por 
Vygotsky, sin embargo, hay puntos de confluenoa con la perspectJva cognitivo pragmabca que 
seran explorados en los siguientes capítulos 
Esta arnentac.an del lengua¡e qlle Humboldt realiza en la conversaaon. no hende haaa una 
concepaon mas mundana. plural. concreta y dosconbnua. sino una forma que asegura el 
mundo. lo hace ob¡et1vo. e igual para todos los miembros que parbcipan una ciara y deflnKia 
cosmovisión' Este asegurar el lengua¡e mediante el dialogo, exduye toda posibilidad de 
divergencia intramundana y por supuesto cualquier ruptura en el hohsmo del significado y ta 
apertura del mundo 
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Este privilegio a la conversaoon, cobrará otros matices en la hermenéutica contemporánea, 
especialmente la de Gadamer y la de Habermas. pero por el momento. nada tiene que ver con 
el reconoc1m1ento de los prejuicios Humboldt observa cómo la conversación diana se vuelve el 
único vehiculo que puede asegurar la intersubjetividad de una comunidad, sin embargo. de¡a de 
lado cuestiones como por qué existe la divergencia, la discontinuidad de dicha intersubjetividad 
y la pos1b1hdad de ejercer la critica. proyecto de fondo de la ilustración. el cual también 
suscribió él mismo En el tercer capitulo se exploran las perspectivas construcc1onistas sobre 
esta problemática 

LA HERMENÉUTICA CONTEMPORÁNEA, 
HEIDEGGER VS. HABERMAS 

Las teorias que desarrollaron Hamann. Herder y Humboldt, tan actuales en cuanto a la 
dimensión otorgada al lenguaje, quedaron opacadas por otras lineas filosóficas. en especial la 
de Hegel, quien a pesar de su decisivo h1stoncismo, nunca le concedió al lenguaie un lugar tan 
fundamental Es a partir de Heidegger que esa tradición cobra una nueva vida. justo con el 
nacimiento de la hermenéutica contemporanea. la cual basa toda su arquitectura en el lenguaje 
y la mterpretac1on 
La obra de Heidegger es esencial para comprender la mayor parte de la f1losofia continental 
contemporánea y también la raiz de muchos de sus calleiones sm sahda. pues su herencia se 
puede rastrear tanto en pensadores estructurahstas. como postestructurahstas. pragmatistas y 
posmodernos a lo largo de su extensa obra Debido al volumen de los esenios de Heidegger 
simplemente obVlaremos algunos de los elementos de su obra en tomo al lenguaje que atañen 
a la discus1on que desarrollamos. para después hacer una critica desde diversos puntos que 
jUSt1f1quen la tarea pedagog1ca encomendada Se ha hecho una d1stinoón ya trad1oonal en la 
obra de Heidegger. la cual muestra un pnmer periodo definido por su obra Ser y Tiempo, 
donde. influenciado por la fenomenologia de Husser1. el eje de la refleXJón es el hombre y la 
hermeneut1ca de su factJodad, mientras que el segundo, irnoado por su Carta al Humanismo, 
está mas centrado en ta doctnna de Ser y su relaoón con el lenguaje, yendo mas alla de los 
limites del hombre mismo 

HEIDEGGER Y LA APERTURA LINGÜÍSTICA DEL MUNDO 

Ya desde Ser y Tiempo (comprendido su curso sobre la Hennenéut1ca de la Facttodad) se 
encuentra mostrado el proyecto de relatar la h1stona del Ser en Ocodente, señalandola como 
una trad1cion ontoteolog1ca, m1oada por Platon y Anstóteles y culminando en Nietzsche Dicha 
trad1oon llene como medula espinal El olvido del Ser. la cual. según Heidegger. confunde a 
este con el ente. volviendo a toda 1ndagaoon una simple ob1et1vación Segun la interpretación 
de Rorty (1993). Platon es quien comienza por defender la necesidad de just1f1car lo que 
decimos, poniendo en duda la validez de lo que se dice tranquilamente Es con este filosofo que 
nace la necesidad de certeza. de verdad 1nvanante. de algo mas alta de lo mundano que pueda 
iustiftcar la cXJstenoa. en lo sucesivo. la h1stona de ocadente se concentra en la busqueda de 
esa certeza entendida como dom1naoon del hombre "Heidegger piensa que el ha rastreado el 
supuesto comun a Platón, al escepttco y a los pragmallstas ~I supuesto de que la verdad tiene 
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algo que ver con la ev1denc1a. con el ser claro y convincente. con el estar en poses1on de ideas 
o argumentos poderoso penetrantes y profundos -1deas o argumentos que le s1tuarian a uno en 
una posición dominante respecto a algo o a alguien mas Occidente, piensa Heidegger. ha 
venido realizando una trayectona de dom1n10 desde que. con los gnegos. se inventó a s1 mismo· 
(1993 pag 53-4) Este dominio que observa Heidegger en cuanto a la concepción del Ser. la 
rastrea a través del desarrollo de la ep1stemolog1a, la cual busca siempre ver cual es la relacion 
entre objeto y sujeto. donde uno determina al otro. o bien. la idea de un sujeto trascendente que 
obtiene la verdad al encontrarse por encima de toda contingencia o por la revelac1on de Dios 
En este sentido la Wílle zur Machi de Nietzsche seria la coronac1on de la metaf1s1ca en tanto 
que entiende que la verdad es simplemente el tnunfo (1mpos1ción) de una 1nterpretac1on sobre 
otra Asi. ta h1stona completa de occidente es resumida en los pasos que se alejan del Ser Lo 
importante de este argumento radica en que Heidegger intenta concebir a la verdad como algo 
que nunca puede ser alcanzado en su estadio final El poder pretende encontrar algo 
perfectamente cierto. estable y definitivo. que pueda ser aprehendido por la mente y que pueda 
onentar todos los pasos futuros 
Para salvar este problema. Heidegger desacraliza la razon como certeza para proponer una 
perspectiva humana. propia de la ex1stenc1a Cuando pretende reahzar una hermeneut1ca de la 
fact1c1dad. ataca directamente la pos1b11tdad de un conoc1m1ento que trascienda la temporahdad 
propia de nuestro Ser En tal sentido. hermeneut1ca es para Heidegger .. hacer el existir propio 
de cada momento accesible en su caracter de ser al existir mismo. de comunicarselo. de tratar 
de aclarar esa ahneacion de s1 rrnsmo [ ] En la hermeneut1ca se configura para el existir una 
pos1b1hdad de llegar a entenderse y de ser ese entender" (Heidegger 1999 pag 33) Interpretar 
es. para Heidegger. la fonna en que los hombres concretos se vuelcan sobre si mismos para 
exphcarse. pues en esa exphcac1on va su Vida misma El conocer en tan!o herrneneutica no 
tiene por Objetivo la poses1on de conoc1m1entos. sino un conocer existencial. es decir. un ser .. 
(Heidegger 1999 pag 37) Y esta existencia del hombre. factica. opera en el como del ser-ahora 
La ex1stenc1a se vuelve no Objeto sino .. ser. eJ<1ste. esta aqw solo en cuanto <sea> el v1VJr de 
cada momento" (Heidegger 1999 pag 38) la facticidad como forma del Da sem'º es nuestro 
existir propio en cada ocas1on 
La otra linea que cruza Ser y Tiempo es la de la finitud y la inseguridad. la cual intenta volver 
a captar un sentido de la contingencia. de la frag1hdad y el nesgo de cualquier proyecto humano 
-un sentido que la trad1cion ontoteolog1ca le ha hecho d1f1c1I alcanzar· ( Rorty 1993 pag 57-8¡ 
Por esta v1a Heidegger pretende proponer un amb1to de la verdad que se encuentre le¡os de la 
demostrab1hdad. de la eVldencia 1rrevocabie de la dom1nac1on aent1flca La historia de la 
metaf1s1ca ha olVldado al Ser ¡ustamente porque se ha concentrado en su haberselas con los 
entes como s1 estos fueran la ultima 1nstanc1a Aquello que precede a los entes mismos es el 
Ser. solo este es el que por medio de su func1on de apertura permite la emergencia del munao 
y, con este. de los entes que en el habitan El Ser es la 1nstana;:i supenor que no puede ser 
dominada por medio de una exphc.'!c1on extenuante sino que simplemente se accede a ella por 
la comprens1on la hermeneutica El concepto Ser de Heidegger lo entiende Rorty como 
aquello en torno a lo cual se constnJyen los vocabul;:inos finales de cada epoca siendo estos 
los que • no podemos de¡ar de util1~ar pues cuando lo{s) alcanzamos nuestra ho¡a de corte 
esta del reves No podemos cortar1o(s) porque no disponemos de un metavoc.•bulario en el que 
expresar criticas acerca de (ellos]" (Ror1y 1993. pag 62) Esta es 1ustamente la piedra de toque 
de toda conocer y todo preguntar lo que les precede y y.1 no puede ser sometido a mas 
1ndagac1on pues funcmna como cond1c10n de pos1b1ildad 

Da·sem ~I .gual qu~ en rnucha~ lfaduc.cione~ tle HeKJt..-q9er .:-1qU1 ht:•rnos prrft:-rKJo <lt-1.;tt t•l te1rnano en 
su 1orrna onginal alernana En esp..-¡tlol 1.1 lra<.:luc:c1on aixo:-..irn.1<1a ~·r1a t•I ~ .. , aQu1. en t.~~e rno1nento en ~I 
ahora 



Este Ser sólo puede ser accedido hnguist1camente. es en el lengua¡e en donde se despliega el 
Ser mismo y es el lengua¡e el encargado de hacer una apertura concreta de mundo. en el cual 
los seres concretos (Da-sein) "'"'ran Este es ¡ustamente el corazón de la cr1t1ca de Heidegger 
a la ciencia, la cual pretende extenuar todo sentido del mundo en los entes. manipulables y 
cognosobles, lo cual es cahf1cado por este como inocente 
El Ser. segun la comprensión h1stónca y fact1ca de Heidegger. es aprehendido de manera 
distinta por cada época segun determinada comprensoon. la cual, ademas. es global y propia a 
un grupo humano en su con¡unto para Heidegger· los destinos h1stoncos de una cultura o de 
una sOC1edad Vienen f1¡ados en cada caso. en lo que a su sentido se refiere. por una 
precomprensión colectivamente Vinculante de aquello que pueda acaecer en el mundo" 
(Habermas. 1990b, pag 164) Aqui emerge la idea de comunidad, en tanto un grupo humano, 
mas alla do los 1nd1V1duos que la componen. que interpreta para y desde su propio eXJstor El 
papel del la comunalldad. dol grupo. es esenoal en el pensamiento de Heidegger. pues implica 
su intento por superar el esquema su¡eto-ob¡eto -La man1festac1on de los otros que 
fact1camente V1ven en lo que aparece queda me¡or caractenzada mediante la e><µresoon "del 
mundo común". es declf. son otros que. por "'"'r fact1camente. aparecen ·en el mundo". 
·mundanamente" en cuanto aquellos con los que uno mismo tiene que ver" (Heidegger. 1999. 
pag 126) 
Heidegger tamb1en ataca la relaoon su¡eto-ob¡eto. propia de la concepoon metaf1s1ca. 
postulando que antes del ente hay un mundo estructurado en un haber preVlo. ya con sentido o 
una precomprens1on. el cual es mtrmsec.-¡mente compartido Al respecto afirma que "Ese haber 
preV10 en que el e><1stor (en cada ocasión el e><1stor propio) se halla al hacer esta 1ndagac1on 
puede formularse a modo de una 1nd1cac1on formal c»1stlf (vivir fact1co) es Ser en un mundo 
Heidegger. 1999. pag 104). mas espec1foc.'1rnente se podroa deCJr que Mundo e~ lo que ocurre" 

Ese mundo aparece en cu:Jnto aquello de que nos cwdamos. a lo que atendemos 
Esto que constituye el mundo estructurado pre111arnente antes de cualquier mdagacoon. 
compartido con los otros. constituye 13 base para sus ornphcaCJones sobre la teoroa del 
s1gn1f1cado En este estar con los otros. un reconoCJrn1ento esencial que hace Ho1deggcr es que 
El hombre se manofoesl<l como un ente que t1abla Esto no s1gn1f1ca que le sea peculiar la 
pos1b1hdad de la fonaCJon. smo que este ente es en el modo del descubnr el mundo y del Da
sein mismo (Heidegger c1t En Lafont 1993) En este momento de Ser y Tiempo. el lengua¡e no 
¡uega un papel autonomo y trascendente que adoptara en sus escritos subsecuentes aqu1 
todav1a "El fundamento ontológrco - •><1stenc1ano del lengua¡e es el habla" (Heidegger 19l4 
pag 179) Aqu1 se puede observar todavoa la 1nfluenoa de la teorizaoon de Humboldt. pues la 
d1mens1on esencial del lengua1e sigue siendo la comunicaCJon aunque no como ex1enonzac1on 
de algo que acontece en la 1ntenondad sino que mas bien ··Hablando se e"presa en Dasein. no 
porque como algo ·interno· empiece por estar recluso relativamente a un "afuera·. sino porque 
en cuanto "ser-en-et-mundo" y comprendiendo e~ ya "afuera· (Heidegger. 1974 pag 181) 
El dialogo solo puede existir para Heidegger gracias a que " estarnos pre111amente ya con el 
otro y con el ente sobre el que se habla· (Heidegger 1974 pag 183 / lafont 1993 pag 70)'' La 
d1mens1on hngu1ShC<I. permite el habla solo porque antes tla prefigurado ya un mundo concreto 
compartido con otros ·En el narurat -01r' lo ·sob1e que· oel nabla sin duda podemos al par 
"atender" al modo de decir. a la "d1cc1on" mas tampoco sino en un prev10 ·ca-comprender" lo 
hablado. pues solo aso cabe la pos1b1hdad de apreciar lo adecuado de la forma de deor al 
·sobre que" ternattco del habla" (Heidegger 19i5 pag 183) r,unque por momentos parece que 
la d1mens1on comun1cat1va se per11la para sei el espacio de const1tuc1on con1unta pronto se 
establecen ¡erarquoas pues como la cita antr"º' lo dice solo se puedL' hablar sob'e los entes 

Bcgegnen lo cual 1ncJuye con lo QUt-' no~ encontr;uno~ lo qlw tip..;ut•ct_• con lo Que n1J~ habcn10~ 
Segun mterptetaoon de Ja1rne A~'Munta en t·it·KJ~qgt.•1 1999 
·: La lraducoon de Cn~ma Lafont. rs muctlo rna.., e J;u a ''n enlh.aryo pu•<.t•n1an10'> arnba.., refe1enoas. 
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de la forma en que previamente los ha abierto el lengua¡e en un mundo El habla pasa as1. a ser 
una actividad mtramundana 
Este carácter de apertura del mundo por parte del lengua¡e pone en entredicho. por supuesto. la 
pretensión de que exista una percepoon 1nmed1ata de las cosas Para Heidegger. como ya se 
habia figurado en Humboldt. los entes con los que nos topamos no llenen un sustento directo y 
trascendente. sino ltnguist1co mtersub¡et1vo Esto lo pone de relieve al señalar "el caracter 
derivado de lo ·ante los o¡os· ( Vort1andenhe1t) con respecto a lo ·a la mano· (Zuhandenhe1f) - o 
del conocer frente al comp1ender'" (Lafont 1993 pag 71) El problema de la empresa 
He1dcggenana en Ser y Tiempo. cs. son embargo. que todavea se intenta explicar la constitucion 
del mundo a part1r de la estructura formal de la facticidad del Da-se1n 
Segun Habermas. para Heidegger "Las c1cnc1as posol!vas se ocupan de problemas ont1cos 
hacen enunciados sobre la naturaleza y la cultura. sobre algo en el mundo (Por tanto] no 
provienen . como se haboa afirmado en el neokantismo. de rend1m1entos cognitivos libremente 
flotantes. sino radicados en los plexos concretos del mundo de la vida (Por ello el] sentido de la 
estructura categonal de los amb1tos ob¡etuales de las ciencias o amb1tos del Ser. solo se nos 
toma patente recurncndo a la comprens1on del Ser • (Habermas. 1990b pag 1 77) 
Pero a su vez. dicho Ser. en tanto que previo a la ex1stenc1a concreta. no puede ser 
fundamentado por el Oa-seon. sino por algo que lo trascienda y al mismo tiempo sea el mismo 
Para lograr1o. Heidegger recurre a la estructural fom1al (ex1stenceanos) de ese ser en el mundo. 

y como estas estructuras anteceden las catego11as del ente en su totalidad ( ] la analit1ca 
existencial ser Ser-en-el-mundo merece el nomb1e de ontologoa fundamental" (Habermas. 
1990b pág 177) 
El giro (Kehre) que implica la f1losof1a de Heidegger para formar su segundo pe11vdo. parte de 
esta problemática con la que se topa en Ser y roempo. de la 1mpos1b1hdad de denvar al ser de la 
estructura formal. trascendente. del Da-sein En adelante. tcrm1nos como Da-sein. factocidad o 
ex1stencianos desaparecen de su fllosofoa para dar paso a otros que solamente se mueven en 
el amboto de Ser Para poder mantener a ese hombre concreto. siempre en un mundo 
de1erm1nado y con unos entes determinados recurre a otras 1nstanc1as cons!luodoras del mundo 
que a su vez ya no pueden ser const1tu1das no relacionadas 
No es fortuito que muchos pensadores importantes del siglo XX. interpretaran su obra Ser y 
Tiempo como una antropolog1a humanista o algun tipo de apor1acion Ps1colog1ca o 
Soc1olog1ca. as• lo demuestran pensadores de la talla de Marcuse. Habermas. Jaspers. Sartre 
y Rorty 
Heidegger escnbe en Holderton y la EsenCJa de la Poes1a que "El habla no es solo un 
instrumento que el hombre posee entre muchos otros. sino que es lo pnmero en garantiza la 
pos1b1l1dad de estar en medio de la pubhc1dad de los entes Solo hay mundo donde hay habla 
[ ] El habla no es un instrumento d1spo111ble sino aquel acontecorrnento que dospone la mas alta 
pos1b11tdad de ser hombre · (Heidegger 1988 pag 1 32 3) 
Esta d1st1nc1on que en los comienzos de la obra de Heidegger !odavoa no estaba boen definida 
ahora queda cxphcitada hay una d1st1nc1on 1nfranqueabl(! y ierarqu1c.~ entre lo onl!co y lo 
ontolog1co lo e>.1stenc1al y lo e~1stenc1aroo 1 tiat>ermas 1990b) en otras palabras resulta la 
busqueda del establecimiento de las cond1c1ones de pos1b1hdad del hombre y todo lo que 
puede ocurnr ante sus o¡os Rorty hace una interesante observacion a este intento propio del 
ultimo Heidegger de proponer dos tipos de entes 'Llamemos a los entes de novel inferior 
aquello que necesitan estar relacionados par a estar d·spon1bles entes del t•po 8 Estos entes 
precisan de relaciones pero no pueden relacionarse ellos mismos. precisan con1ex1uallzac1on y 
exphcac1on pero ellos m1srr1os no pue<J+..?n con1ex1uahzarse n1 e~pl1c.ar5e Las tormas platon1cas 
las catl.>gonas kanhanas y los ob1etos iog•co" de Rusell son e1ernplos de lo que llamare entes de 
tipo A Estos entes contcx1uah1an y P•phcan pero no puer1en n1 con1e)l:1ua1tzarse n. e..phcarse 
so pena de un regreso al 1nf1n•to" tRor1y 1993 pag 85) 
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Esta idea la expresa Heidegger muy elocuentemente en La Palabra - es solo la palabra la que 
otorga la venida en presencia. es decir. el ser. aquello en que algo puede aparecer como ente 
( .. ) que solamente la palabra de¡a la cosa ser como cosa [ ] La palabra de¡a que la cosa este 
en presencia como cosa· (Heidegger 1999 pag 204 ) Habermas (1990b) resume el goro en la 
concepción Heídegenana en 3 termines 

a) El fundamento que antes haboa de poner la ontología fundamental en forma de un 
análisis. practicado en terminos transcendentales. de la estructura básica del Ser-ahí. 
pierde su 1mportanc1a en favor de un acontecer contingente. a que esta entregado el 
Da-se1n El acontecer del Ser ya solo puede expenmentarse en un pensar rememorativo 
y exponerse narrat1vamente no es posible darte cobro no exphcar1o 
argumentativa mente 

b) El Da-sein ya no es consoc1erado autor de las proyecoones de mundo. a cuya luz el ente 
se muestra a la vez que se hurta. antes bien. la productividad de la creacmn de sentido 
abndora de mundo queda transferida al Ser mosmo 

c) Heidegger temporaliza los archao "- que en forma de un destino no rebasable por el 
pensamiento mantienen por entero la soberanoa de algo pnmero El Ser lo santo. pues 
como tal ha de advenir el Ser al tengua¡e en la palabra de los poetas. se considera. al 
igual que en la metaf1s1ca como lo absolutamente onmedoato 

En tanto que la verdad es adscnta por Heidegger al aconteamoento del Ser. el hombre ya no 
tiene pos1b1hdad de busqueda de ellil. no siquiera su escucna El papel del hombre ya no es 
indagar sino poner atenc1on a lo que la palabra doce Ya no es el Da-se1n el que constituye el 
mundo sino que para poder librarse de la metafosoca es preaso afirmar que "El habla. habla" 
(Heidegger. 1990) Con esto ya no hay correctivo posible de los entes no de sus 
1nterpretaaones. soto algo que por completo nos rebasa Un lengua¡e que sirve como el hogar 
del ser que a su vez ya no puede ser creado sono otorgado. como un regalo "Pero puesto que 
el ser y la esenaa de las cosas no pueden ser calculados no denvados de lo existente. deben 
ser libremente creados. puestos y donados Esta !obre donac.1on es onstauracoon - (Heidegger 
1988 pag 138) Como cita tonal que resume al ultimo Heidegger se podroa elegir la soguoente 
"{N]osotros. los hombres. para ser lo que somos. seguimos per1enec1endo al despliegue del 
habla [ ) [T]enemos et despliegue del hahla en V1Sta solo en la medida en que et habla mosma 
nos tiene en V1Sta El Decir que descansa en el advenom•ento apropiador es. en tanto que 
mostrar. el modo mas propio del apropiar El Decir es el modo por el que habla el advenomoento 
apropiador,. Se ha denominado al habla •la casa del sen• La c."lsa del ser es et habla porque. 
en tanto que Decir. el habla es el modo del advenomoento apropiador 
La transformaaon no se produce por la adqu1s1c1on de palabras y senes de palabras de nuevo 
cuño La transformac1on concierne a nuestra relacoon con el halJla Esta retac1on esta 
determinada por el destino de so y de que modo el despliegue del habla · entendido corno decir 
inaugural del advenomoento apropiador nos re-tiene en este Porque el advenom•ento 
apropiador es la relac1on de todas tas relaciones Nuestra rctacion con et haDla se determina 
en V1rtud del modo como nosotros en tanto que puestos en uso y necesitados perienccernos al 
advenomoento apropiador • (He1degge1 1990 pag 241 -2) 
Una vez mostrados tos pitares de la hermeneutoca f1losoloca. rc1omamos tas cr1t1cas de tres 
teoncos para guardar por un lado las aportaciones de He1dC9ger qut! permiten superar ta 
metafosoca y la f1losol1a del su¡eto tratando a! mismo tiempo de eV1tar los calle1ones son salida 
de una h1postatozac1on del lengua¡e 

'Archa•. vocablo gnego que c;.c refit'fC n h.> ... pnnc•pto~ a lo ong1nano 
1 Del aleman Ere9l1S 
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En pnmer lugar abordaremos la aportacion de Habermas (con la lectura tamb1en de Gadamer) 
respecto a la dimensión comunicativa del lengua¡e en aras de una raoonaltdad social que no 
acepta al lengua¡e como cargado de todas las s1gnif1caoones posibles acerca de los entes y 
que rebaja a la comunicación como un mero fenomeno 1ntramundano y sin consecuenoas. En 
segundo lugar, mostramos la critica de Putnam a traves de Lafont y su intento por defender una 
f1losof1a de la referencia directa que mantenga por un lado la apertura de mundo del lengua¡e, 
pero a la vez la pos1b1ltdad de correcaón gracias a un uso des1gnaltvo del rrnsmo 

HABERMAS Y LA ACCIÓN COMUNICATIVA 

La critica de Habermas a la postura teonca de Heidegger consiste en la denuncia de 
menoscabo de la d1mens1ón comunicativa del lengua¡e, es decir, como medio de entendimiento 
A partir de la lectura de Gadamer cuyos planteamientos intentan llevar las ideas heideggerianas 
más cerca de la idea de Humboldt. Habermas intenta rescatar al lengua¡e corno una instancia 
que permita una "raoonaltdad comunicativa·. capaz todavía de hacer critica y teoría sOCtal, con 
el fin de tender haoa la emanapaoón del hombre Habermas proviene de la escuela de 
Frankfurt donde a partir de los planteamientos manostas se intenta desarrollar una teoria critica 
de la sociedad. Desde luego. las ideas de la hermeneu!Jca habermasiana estan onentadas, a 
todas luces. haoa el desarrollo de una pol1trca democratrca que pueda existir ltbre de 
coerciones en el diálogo permanente Sin embargo, este afan polit1co no dementa, en absoluto, 
sus agudas criticas a antecesores tales como Heidegger y Gadamer En este sentido está la 
pert1nenoa de abordar la rac1onaltdad comunrcat1va de Habermas. para lograr un entend1m1ento 
mas amplto de los planteamientos d1alóg1cos y democrallcos 1mpltatos en el Habla Exploratona, 
la cual es fenomeno de estudio del presente traba¡o 
Aquí no presentamos los rudimentos de la leona de Habermas. pues ello 1mphcaria 
comprometemos mas profundamente con su perspectJva y hacer una larga expos1cion; 
simplemente nos centraremos. cerno ya mencionamos. en sus aportaciones a las ideas de sus 
antecesores en aras de una encontrar una salida al qu1e1Jsmo he1deggenano Como dice 
Cnstma Lafont, la obra de Habermas se caractenza por una pretensión de hacer del análtsis de 
la acoón onentada al entend1m1ento. una leona de la racionalidad comumcat1Va (Lafont 1993). 
En las pnmeras pagina del articulo Socavac1on del Raoonahsmo Occidental en Term1nos de 
Critica a la Merafisica, Habermas ataca a Heidegger por haber de,·aluado el concepto de 
racionaltdad, pues segun este. "Es el propio Heidegger y no la 1lustrac1ón la que nivela la razón 
y la reduce a entend1m1en10· (Habermas 1990b pag 165-tl) Cuando Heidegger. en su segunda 
epoca. desarrolla la nooón de Ser. menoona que éste no puede ser aprehendido por el pensar 
conceptual y, por lo tanto, no puede ser su¡eto a escrutJnio, Habermas reacoona en tanto que 
percibe una espeoe de conservadunsmo. pues cancela toda posibohdad de e¡ercer critJca a los 
sistemas que nos preceden 
Para Habennas, la comunicaoon tiene un peso sin comparac1on en la hermeneut1ca tanto de 
Heidegger como de Gadamer. por ello denuncia que "Heidegger cifra las patentes 
defom1aciones de la practica comunicativa cot1d1ana en un accesible aest1no del ser. cuya 
adm1n1straoon compete a los fdosofos t,I mismo tiempo, corta la pos1b1hdad de desafrartas, al 
de¡ar de lado la def1atana practica comun1cat1va cotidiana como una praJ<Js olvidada del Ser, 
vulgar. onentada al calculo del aseguramiento del patnmonio del su¡eto. y negar todo interés 
esenoal a la desgarrada totalidad etJca del mundo de ta .. ~da" (Habermas 1990b pág 172) 
Al desprcoar a la comunicación y presuponer la totalidad del ente. haoendo de la oenaa ese 
"trato inocente con los entes· Habermas encuentra una estncta separaoon entre las 
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condiciones de pos1b1l1dad y los acontecimientos denvados de éstas que Kant y Husserl ya 
habían hecho al distinguir entre lo empinco y lo trascendental En el caso de Heidegger hay 
una separación de lo ontológico y lo óntico y de eXJstenciano y lo existencial (Habermas, 
1990b) Con ello, vuelve todo acto mtramundano igual de inocente y carente de consecuencias; 
los entes dados ya en su s1gnif1cat1vidad. no admiten reVlsión alguna. pues todo está enlazado 
en el inmanente destino del ser, que no por h1stónco se vuelve dinámico. 
Con el miento heideggeriano de encontrar lo primero. lo que se encuentra en la proX1m1dad del 
Ser, se aleja de su pretensión inicial de Ser y Tiempo. donde cada época interpretaba al Ser de 
manera d1st1nta y esa misma era su cond1cion. esta nostalgia es movimiento por el cual 
"Heidegger temporaliza los archa•. que en forma de un deshno no rebasable por el 
pensamiento. mantienen por entero la soberanía de algo pnmero La temporalidad del Dasein 
sólo puede ser ahora el resano de un deshno del Ser, que se da sazón a si mismo [ .) 
[Heidegger) no hubiera podido proyectar sobre el Ser el mesianismo d1oms1aco de Neitzsche s1 
la h1stonzac1on del Ser no hubiera ido también acompañada de un desarraigo de la verdad 
proposicional y de una devaluación del pensamiento discursivo" (Habermas 1990b pág 186-7) 
La s1gu1ente critica, es elaborada en términos de la verdad. pues ella es pensada como una 
enhdad perfecta. a pnon (en cada caso), 1ncuest1onable en tanto condición de posibilidad, 
proVlnciales y a la vez totales, algo que lejos de resolver el problema de la verdad. lo pasa por 
alto As1. • la proyecaón del mundo alumbradora de sentido, proyección que (como en el 
caso de Humboldt) va mscnta en la totalidad de una imagen hngüistica de mundo o (como en el 
caso de Wittgenstein) en la gramahca de un juego de lenguaje. queda sustraída a toda 
instancia critica la fuerza 1tum1nadora que posee el lenguaje en su función de abrir mundo 
queda h1postat1zada ·(Habermas 1990b pag 187-8) Habermas encuentra que en Heidegger se 
da un paso en contra de la 1lustracion que. en Gadamer ternaria todavía más fuerza. ello es el 
reconocimiento de que la tradición linguistica de cada comunidad, domina lo que puede 
aparecer en ella Más adelante explicaremos cómo termina por concederle más peso a la 
aper1ura hngu1stica del mundo, pero por el momento. su critica más fuerte es señalar que· .s1 
las condiciones de validez se cumplen de heeho hasta el punto de que ta oraciones tamb1en 
puedan funcionar. es algo que no depende de la fuerza de abnr el mundo que el lenguaje 
posee, sino del eXJto 1ntramundano de la praXJs. que esa fuerza pos1b1llta • (Habermas 1990b 
pág 188) 
A par1ir de esta cr1t•ca es que se enge el proyecto habermas1ano de defender la racionahdad 
desde un punto de vista comunocat1vo, es decir. basado en la conversación cotidiana. desde et 
ámbito de lo 1ntramundano y siempre tendiendo al entend1m1ento reciproco Para que el 
lengua¡e pueda verse c-.omo esencialmente dialógico hay una premisa que es preciso cumplir 
la discontinuidad en el ambtto 1ntersub¡et1vo Aquí se puede ver cómo la idea ong1nal de 
Humboldt, vuel\IC a cobrar Vida. en tanto que restablece una d1aléctlca entre la mtersubjetJ..ndad 
ya siempre producida y otra a ser construida en aras del entend1m1ento "Sólo los lenguajes 
exentos de dialogo y convcrsacion poseen un orden perfecto Los lenguajes ordinanos son 
imperfectos y no garantJzan uniVOCJdad alguna De ahi que la 1ntersubjet1V1dad de la 
comunicacion en el lengua1e ord1nano sea siempre discontinua EXJste porque en pnnopio es 
posible el acuerdo. no eXJste porque en pnncip10 es menester empezar a entenderse La 
comprens1on tiem1eneutica se pone en marcha en esta!'. fisuras. compensa ta discontinuidad de 
la mtersubjetiV1dad" (Habermas 1990a pág 235) Esta idea alude no solamente a la concepoón 
wittgenste1n1ana de que per1enecer a una comun1daa 1mphca seguir una regla de manera 
idéntica. sino tamb1en a ta idea de Heidegger de que el mundo en cuanto tal contiene ya fi1os a 
los entes y la forma en que estos pueden ser abordados. de tal modo que la comunicación 
resulta ser un fenomeno mt.'fl<>r. propio dt> la eXJstencia 1ntramundana. pero sm consecuencia 
para la const1tucion del mundo mismo Habem1as defiende que para la existencia de la 
comumcacion. es preciso que los hablantes. compartan un honzonte pero a la vez no queden 
asimilados el uno al otro por Vla de una instancia que los supere. a saber, el lengua¡e Sólo 
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porque los individuos son multiplicidad y permanecen hasta cierto punto ena¡enados de la 
publicidad. es que cobran un papel esencial en el acto de la conversación 
Algo que habia cancelado por completo Heidegger y parecia ya imposible en Humboldt era el 
caso de la contaminación; ante esto Habermas defiende que· .los circulos l1ngüisticos no están 
cerrados monad1camente sino que son porosos tanto hacia fuera como hacia dentro". 
(Habermas 1990a pag 234) Esto recuerda estrechamente a las nociones desarrolladas por 
Herder en cuanto a la libertad de las lenguas para hacer intercambios y mostrarse 
permanentemente movilos, ellas no podian concebirse como barreras finales Antes bien. como 
señala Habermas. pueden existir otras culturas y hacer intercambios con nosotros en tanto que 
nosotros const1tu1mos un punto do vista y d1fenmos con ellos Ba¡tin mismo. sobre el cual 
ahondaremos en el s1gu1enle capitulo, defiende la idea de que sólo podemos conocer otras 
culturas en tanto que nosotros representamos un otro con respecto a ella; que conocer no 
1mphca asimilarse (Ba¡t1n 2000) 
Habermas cita en su libro de La Lógica de las Ciencias Sociales a K He1nnch., para defender la 
potencia del lengua¡e de crear espacios comunes. pero también para cerrarlos: "La protesta es, 
pues. el reverso de la comprensión hermenéutica. comprensión que salva la distancia 
mantenida e 1mp1de la ruptura de la comunicacion La traducoon lleva en su seno la fuerza de la 
reconciliación. En ella se preserva el poder unificador del lengua¡e contra la disolución en 
múltiples lengua¡es que en cuanto aislados nos condenarian al silencio de una 1denhdad sin 
med1ac1ones· (1990a. pag 236) La alternativa habermas1ana quiere evitar una concepción de 
las comunidades como entidades absolutamente inconmensurables. pero al mismo tiempo 
como f1suradas en su intenor, de tal modo que permitan la interpretación hbre y un oerto grado 
de aphcac1on sub¡et1va de las reglas Do este modo, el lengua¡e se vuelve el ambito que es 
capaz de unirnos. pero también separamos Esto permito el respeto de los honzontes 
especif1cos de cada cultura, al mismo llempo que abro la pos1b1hdad de contado entre ellas. 
respetando siempre la libertad individual y su pos1b1hdad-derecho a d1senllr 
Pero ¡ustamente lo que sustenta la pos1b1hdad de una traducoón es ser otro. nunca as1m1lado; 
entre honzontes de comprensión se tienden puentes, y como tales sirven únicamente como 
punto de contacto La traducoón no es un proceso por medio del cual una cosa sea trasladada 
naturalmente a otro nombre en otra lengua, sino una autentica fusión de honzontes (Gadamer 
1988) 
La cnllca mas 1rnpo11ante de Habermas a Heidegger reside en el reconOC1m1ento de que el 
honzonte desde el cual hablamos, aquello que constituye lo familiar. puede, en cualqwer 
momento, volverse plenamente cuestionable (Habermas 1990a), siendo que para el segundo 
ello era la misma cond1aon de pos1b1hdad Este salto solo es posible gracias a que Habermas 
hace una d1stincion. delgada, pero importante entre el lengua¡e formal y la expenencia. punto de 
encuentro con la escuela pragmatica de Putnam y Owne. quienes defJCnden que • no es 
posible apelar a una 1nstanoa trascendental dotada de conoam1enlo a pron o. dicho de otro 
modo. porque nuestra ·construcoón de sentido" hngu1shca es 1rremed1ablemente "hohsta·. es 
decir. 1mp1de toda eslncta separación entre a pnon y a postenon (entre saber del mundo y saber 
cJel lengua¡e). se deduce -para estos autores- que todo saber es. en pnnop10, revisable· 
(Putnam 1975 ot en Lalont 1993. pie de pagina 15. pag l8) Aqu1 queda claro que s1 bien, 
mundo y lengua¡e no se corresponden un1vocarnente. ello no quiere deor que sea ciara la 
d1st1noon En este argumento se ¡uega la necesana función de apertura del lengua¡e que 
Habermas reconoce en ·1a trad1cion·. pero la pos1b1hdad de corregir incluso nuestro punto de 
partida. no desde una pos1cion cero, sino desde una nueva 
Para Habermas tlay, en el lengua¡e, una inherente capacidad de reOeXJvidad. no como una 
crillca a la cosa pcrob1da d:mctamente en si. sino por medio de un circulo del lenguaie • .la 
metacomurncaaon no puede serY1rse mas que del lengua¡e acerc-.a del rual se habla como 
ob¡eto Pues todo lengua¡e natural os su propio metalengua¡e En ello se fuooa esta refleXJvidad 
que. frente a la regla de los llpos. permite que el contenido semanheo de las manifestaoones 

23 



linguisticas .. contenga a la vez una comunicación indirecta acerca de su aphcac1on Es lo que 
ocurre por eiemplo en el uso metafórico del lenguaje" (Habermas. 1990a pág 278) Y sin 
embargo reconoce que la trad1aon tiene el mismo caracter estructurante. en tanto responsable 
de la apertura del mundo, que habia expuesto ya Humboldt en sus traba¡os, y que en Ser y 
Tiempo, Heidegger habia mantenido casi intacto 
El d1stanaarniento más claro de Habermas de la hermenéutica he1deggenana y gadamenana 
consiste justamente en la posibilidad de eiercer una critica, por medio de un movimiento oblicuo 
del lengua¡e, de la misma trad1c1ón de la que se procede Como menaonamos al pnnc1p10. 
Habermas proviene de la teoria critica y, por tanto, no puede adm1t1r a la tradición como centro 
de la verdad, pues ella misma. es constantemente fuente de la opresión El mismo Heidegger 
intenta romper con la trad1aón ontoteolog1ca para fundar una nueva era. en las proX1m1dades 
del Ser, sin embargo, desplaza ese hecho al movimiento h1stonco inherente al Ser mismo. 
volviendo a la critica. mera escucha 
Heidegger expresamente negó que su filosofía fuera un intento de desenmascaramiento, pues 
ello lo llevaria al nivel de Nietzsche. culminación de la metafísica, segun el. para evitar ese 
problema. adscnb10 su aportaaón a un ep1sod10 de la h1stona misma. el paso s1gu1ente y 
natural para la superaoón de la metafísica 
A pesar del poco valor que Habermas atnbuye a la obra de Nietzsche. es de notar que en el 
reconoce la posb1hdad de critica, no solo vigente. sino en cierto sentido renovada. urnca razón 
por la cual pudo tener gran impacto durante el siglo XX, en tanto una exacerbaaón de la 
1lustraoón misma "Nietzsche d1luada las funoones que puede asumir una historia no 
ena1enada de la praXJs vital y que ha asumido en la conaenoa h1stonca de los pueblos (El 
estudio de la h1stona) reacaona(n) a nc;ces1dades que proceden de la misma trama ob1et1va de 
la vida y requieren detenrnnadas formas de elaboración de la tradición { ] Solo la 
h1stonograf1a critica. que muestra «que todo pasado es (también) digno de ser ¡uzgado• puede 
conduar a una liberadora refleXJón sobre la h1stona como una sene de represiones. deseos 
insatisfechos y pos1b1hdades frustradas • (Habermas. 1982 pag 40-1) Y es iustamente esta 
postura la que intenta defender en su leona de la acaón comurncat1va. el potencial critico que 
llene todo presente para con su pasado. al mismo tiempo que conservando el lugar que éste le 
otorga para poder hablar 
Wellmer en una ota de Habermas. resume pertectamente esta pos1aon "La 1lustraaón sabia lo 
que la henneneut1ca olvida que el "dialogo· que. segun Gadamer. ·somos·. es también un 
plexo de poder y que por eso mismo no es d!alogo alguno La pretensión de urnversahdad del 
enfoque hem1eneutico solo puede mantenerse si se parte de que la trad1oon como lugar de 
verdad posible y de acuerdo fáctico es también el lugar de la no-verdad fact1ca y de la 
perpetuación del poder (Wellmer at En Habermas. 1990a, pag 301) 
Ahora. Habermas se ve en la necesidad de encontrar un elemento en la estructura del habla 
que la d1ferenae entre el acuerdo sustentador previo identificado por Gadamer y el acuerdo 
subsecuente. realizado en la comurnc.aaon Para ello, toma el concepto de actos de habla La 
virtud de los actos de habla para defender la reOeXJvidad del lengua1e. es que se dlVlden en dos 
partes la 1locuc1onana y la propos1aonal. donde una es encargada de sustentar el acuerdo 
facheo propio de un honzonte hermeneuttco y el otro. el acuerdo contrafactJco 
Habermas propone entonces que debe de hat>E~r • una desconex1on de componente 
1/ocuoonano y componente propos1cronal Esta desconexion es cond1oon para la 
d1ferenoaoón de la doble estructura del habla Voy a distinguir entre a) e! plano de la 
in:ersub¡et1v1dad en que el hablante y el oyente establecen mediante actos 1locuoonanos 
relaciones que les permiten entenderse entre si y b) el plano de las expenenaas y estados de 
cosas. sobre los que hablante y oyente tratan de entenderse en el medio de la funaon 
comunicativa f1¡ada por (a)." (Habermas. 1989, pag 341) 



Es entonces cuando Habermas propone su proyecto de una pragmat1ca universal o las 
condiciones de validez que pueden asegurar el ex1to de los actos de habla desde una 
perspectiva racional En esta pragmática universal. que ha escogido los actos de habla como 
unidad de anahsos. se busca encontrar las reglas y condiciones que ngen toda acción orientada 
al entendimiento. o en otras palabras la estructura formal y universal que nge todo 
entendimiento posible. en tanto act1V1dad contrafact1ca En este momento es donde propone sus 
elementos. unidades sine qua non. del consenso que son 1ntelig1b1hdad, verdad. veracidad y 
rectitud Son embargo. como lo señala Lafont (1993) pronto este proyecto resulta un caso 
especial (es decir 1mpos1ble de universalizar y formalizar) en tanto que la aper1ura linguistica 
sigue siendo la única onstanaa que garantice el acuerdo preVlo sobre la cosa en cuestión El 
intento de Habermas por sostener una leona del s1gnif1cado a traves de un análisis pragmat1co
formal del habla. termina por volver al problema 1nic1al. pues siempre asume que los hablantes 
de una comunidad compar1en un saber de rondo y por lo tanto. se entienden con antenondad al 
conversar mismo 
Cuando Habermas pretend1a analizar como es comprensible un acto de habla con base en las 
reglas formales de la pragmatica. hab1a encontrado los esquemas generales que onentan el 
acto de habla. se podia observar un contenido proposicional y un contenido 1locucmnano Sin 
embargo, éste topo de análisis se quedaba con los cascarones es decir. con lo que onenta al 
sogrnlícado (que sin embargo forma parte del este). pero no el s1grnf1cado mismo. pues la 
presuposición de la Hermeneut1c.a. compartida por el. es que el s1gn1l1cado es ya siempre 
compar1ido e incuestionable. en tanto cond1c1on de pos1b1l1dad 
A pesar del intento de Habermas por separar el saber del lengua¡e y el saber del mundo. al 
quedarse con la premisa de la henneneulica. no logra crear una leona del s1gn1l1cado 
consistente. pues en el fondo lo da por sentado Por esta razon. sigue equiparando sentido con 
validez. tema ya elaborado por Heidegger donde el lengua¡e lleva ya la verdad a pnon antes de 
toda expenenaa. suscribiendo el holismo del significado. el cual supone un sabe de fondo que 
se encuentra estructurado hohshc.amente. 1mplic1to. por lo cual no puede ser replanteado en 
términos propos1aonales y prerrefle•.1vos por lo que no puede ser temat1zado a voluntad 
(lafont 1993) 
Por estas razones. resulta aparecer una antinomia pues (..como sena posible hacer una teona 
de los sogniflc.ados. desde un significado mismo? Habermas parece figurar una salida a este 
vano intento por hacer de la praxis 1ntramundana el amb1to de mod1f1c.aaon del saber de fondo o 
la aper1ura de mundo por parte del lengua¡e s•n embargo no parece poder salrr del atolladero 
simplemente. menciona algunas ideas que mas adelante con Putnam tomaran forma 
"Al saber de fondo le falta la interna conexoon con la po,,11J11tdad de poder volverse problemat1co. 
porque solo en el instante en que es dicho queda en contacto con pretensiones de validez 
suceptobles de cn:oca tranforrnandose con ello en un saber falrble La cer1ezas absolutas 
permanecen inconmovibles t1asta que un "hoci- las derrumba pues en el sentido e"tncto de 
fahbolrdad no representan saber alguno .. (Habermas c11 [n Lalont 1993 pag 271) 
Debido a que Habermas todav1a no puede salir de la concepct0n de la preem•nenc;1a del 
s1g111f1cado sobre la referencia del lenguc1¡e donde pa1a poder hablar d•' una cosa ella ha ae 
aparecemos con antelac1on en ei mundo de vida Cnst1na Lafont propone una teofla de la 
referencia directa basada pr1nc1palrnente en Putnam y DoneUan "Se ha puesto de manifiesto 
que no podemos tener acceso al referente mas que a trave" del signo 11ngu1st1co o lo que es lo 
mismo que la identidad del ref~rente solo puede garantizarse por la "'ª indlfecta de la 1aentidad 
del s1gnof1cado. la ·unidad· del mundo al que no:> refenmos mediante el lenguaie queda 
necesanamente remitida a la "unidad· conque este se no~ presenta 1 o nos ·abre·¡ d•chO 
mundo· (Lafont 1993. pag 231¡ 
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CRÍTICA AL HOLISMO DEL SIGNIFICADO Y A LA 
PREEMINENCIA DEL SIGNIFICADO SOBRE LA REFERENCIA 

Las criticas al paradigma que sostienen las tesos del hohsmo del s1gnof1cado y la preeminencia 
del significado sobre la referencia ya se han oda haciendo exphatas a lo largo de la expos1Ción, 
basándonos hasta cierto grado en la aportaciones de Cnstona Lafont En este fragmento, antes 
de proponer una salida a los problemas planteados a través de los traba1os de Putnam y 
Donellan. en parte por la autora. en parte por nosotros. exponemos una critica independiente de 
estas dos concepcmnes 

al Anulación de la experiencia (dchistorización) 

Cuando se habla del siempre ya. y de que el lengua1e abre un mundo particular donde de 
antemano ya esta preescnta la forma en que puede darse el ente. se ehmona el tiempo al 
ontenor. es dear se ehmona el factor de vanaboildad y cont1engenc1a haaa dentro de las epocas y 
las comunocades La palabra Tiempo omphca para Heidegger que los diferentes mundos no 
tienen más 1ust1!ocaaon que la trad1c1on. que la verdad es contingente y frágil. que los hombres 
se encuentran arro1ados a una fact1ct1c1dad. concreta. en un mundo particular. son embargo. con 
el desarrollo de su obra. cada vez fue desarrollando mas profundamente las nociones de época 
como des tonos del ser. donde caaa uno de ellos cons1st1a en una verdad clara. definida e 
irrevocable. pues consostoa en la cond1c1on de pos1b1hdad de todo preguntar La destruccoon del 
suelo forme que Heidegger habia logrado en su anailsos de la hostona. lo reconstruye como 
momento inmanente a lraves de la5 verdades. siempre provinciales. pero al mismo tiempo 
totales (Habermas. 19~b) Es iustamente la onmanenaa del mundo que se aerne sobre sus 
habitantes la que los de1a en una s1tuac1on permanentemente inocente. son pos1b1hdades de 
cambio real. solo su uso El mundo como antecedente que es. aparece tranquilo. son 
contradocaones y claro. de tal manera que pueda existir algo como su en palabras de 
Herdegger. "develac1on· 
Igualmente. para Heidegger. el dialogo no podoa ser mas que un ep1fenomeno. subordinado a lo 
que el lenguaie habra ya abierto previamente Con ello queda el lenguaie fuera de las manos 
del hombre. y el Ser se vuelve la deidad que simplemente "se da" (Heidegger 1998). son mas 
relaciones Ser y lengua1e. pierden su vida en tanto que se vuelven "orrelaaonables· Rorty 
señala al respecto que todos los enles reconocidos como causas primeras. pero que a su vez 
no son causadas. son equiparables al problema de la toolog•a. en su atan por encontrar un 
motor del movimiento. fuente del cual lodo lo demas emana. pero del cual tan solo se puede 
dear que "se da" El fundamento de la hostona es la d1ferenc1a. el enfrentamiento de 
d1scontonu1dades y las contrad1cc1ones s1 hubiese un momento de homogeneidad perfecta. no 
podnamos e>.phcar el cambio en la h1stona pues sena preciso demostrar que de lo igual. puede 
1rrump1r lo diferente por generacoon esponlanea son relac1on con lo anteroor ya no corno una 
s1ntes1s. sino con10 un acto de creac1on pura exactamente la tarea oue Heidegger le reconoc10 
a la poesoa 
A JUICIO de Rorty es:e problen~a tiene sus ra1ces en el intento he;deggenano por comprender los 
fenomenos como totalidades delimitados y e .. phc..-ibles Heidegger se perd10 en la vana 
esperanza de - que uno puede contemplando desóe lo alto el lengua¡e el mundo. u 
Occidente. como ull todo hmolado convertorse el mismo en un ente de tipo A [aquello!'. que son 
causa de todo pero son lllcausados a la ve:] Un ente aso seria el que impone los hrrutes Son 
seme1ante ente penso el ultimo •ieodegger el lengua¡e el mundo u Occidente estan 
condenados a seguir soenoo un mero c..-ios informe Este intento por evitar la relauonahdad. por 
pensar en un pensamiento urnco Que no es simplemente un nodo en una red de otros 



pensamientos, por hablar una palabra que tiene significado aun cuando no tenga lugar en una 
practica social, es la necesidad de encontrar un lugar que. sino por encima de los cielos. está al 
menos mas allá del parloteo, mas allá del Geschwatz" • (Rorty, 1993. pág 99) Es preciso 
reconocer que las épocas no representan ninguna base estable, ni ningún suelo firme. y que el 
lenguaie no aguarda como unidad. con fronteras claras. el ser escuchado 
Otro problema que menciona Lalont (1997) es la estncta separación hecha entre lo a pnon y lo 
a postenon, pues ello implica pensar en terminos de condiciones de pos1b1hdad La d1ferenc1a 
con Kant. es que el mundo de la experiencia, no se vuelve lugar de aprend1za¡e con la ayuda de 
las formas trascendentales de la sens1bll1dad. sino un mero efecto secundario. inocente e 
irrelevante Al darle al lengua¡e la rcsponsab1l1dad de apertura del mundo a traves de una 
hipóstasis. lo vuelve el perfecto ·apnonco·. 1ncuest1onable, 1rrevisable. siempre local, pero 
siempre absoluto 
Esta pretensión de Heidegger de volver al lengua¡e el responsable de la apertura del mundo. 
con todo y sus predicados. anula el a postenon o la pos1b1hdad de que la expenenc1a tenga un 
sentido de conoc1m1ento y de transformac1on 

b) Anulación de posibilidad de aprendizaje 

Como ya anotamos en el inciso anlenor. s1 el ente en cuanto tal esta determinado por el 
lenguaie que le da su ser (preeminencia de s1gnilicado sobre la referenoa). al mismo !lempo 
que todo lo que se puede hacer con este sus relaciones. la expenencia se vuelve un acto sin 
relevancia en cuanto a la pos1b1hdad de aprend1za¡e La d1mens1on cogrnhva del lenguaie queda 
f1¡ada en la d1mens1on de apertura, razon por la cual la invest1gacion se torna 1nveshgac1on del 
lengua1e y por lo tanto ya no expenmentacion sino escucha Aunque en Ser y Tiempo. hab1a un 
mteres por defender '"lo a la mano" en su obra mas tard1a, el lengua¡e ya no queda en ese s1t10. 
sino por encima de cualquier con!Jngencia. hasta llegar la idea de que "el habla. habla" 
(Heidegger. 1990) 
La comurncac1on. que soshene un mundo de vida. solo llene esa pos1b1hdad. la de sostener. la 
de guardar la trad1oon. de asegurar la intersub¡et"1dad y el mundo de la vida que es 1denhco 
para todos sus miembros 

c) Anulación de la posibilidad de negociación de significados y por tanto de 
discutir 

En la postura hermeneut1ca el lengua1e al igual que el mundo. es una cond1c1on de pos1b1hdad 
de toda existencia humana Ella se despliega en su hablar Cuando se supone que la unidad 
m1rnma de s1grnhcado es un lengua¡e (hohsmo del s1gn1f1c.adoJ y por tanto que para hablar es 
necesano tenerlo todo presente. este se vuelve como una gran red inamovible acarreando la 
;mpos1b1hdad de hacer traducciones entre d1lerentes tradiciones ademas de hacer 1mpos1ble lo 
que Gadamer hab1a llamado lus1on de honzontes. pues este solo ocurre en un punto concreto y 
no como una as1milac1on de ellas 
Esta estrncturac1on de los s19n1hcados del lengua¡e se constituyen en un gran pa1saie que 
como tal no admite ninguna mod1hc.:ic1on. pues ello 1mphca11a mover todo el conten•do S1 dos 
posturas diferentes tienen concepciones diferentes de un concepto QUJere necesanamente 
decir que no estan hablando de lo mismo o que no esta asegurada la identidad del ob¡eto de 
anahs1s S1 no estan hablando de lo mismo. no tiene sentido que ambas posturas discutan sobre 

Tcnn1no traduodo por Jaime- As~:Hun.ta t•n ·onto!og1a he1n1enC"uhc.a dt.• la Fa<-1•<.::•da,r (Hetdeggc-r 
1999) como habhlla 
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el terna. pues de entrada. sus aperturas particulares parten de supuestos d1st1ntos. ya 
incornpahbles 
La hermenéutica reconoce que el lengua¡e ¡uega un papel const1tut1vo en el ser del hombre y en 
toda su existencia. ya hemos d1scut1do que rechaza toda concepción de este corno una 
herramienta que se hrn1te a nombrar elementos ahnguishcos. sin embargo, cuando se da el 
salto a que todo ente es una descnpaón en el lengua¡e. queda negada la pos1b1hdad de 
negoaac1ón alguna. pues ello 1mphcaria la destrucción del ente En tanto que constitutivo de la 
experiencia en el mundo. los contenidos o el saber de fondo que 1mphca el lengua¡e. no puede 
ser puesto es cuestión. y no tanto como una forma de desenmascaramiento o develaaon de la 
verdad. sino corno mult1phcac1ón de 1nterpretac1ones que se 1uegan al mismo tiempo sobre el 
mismo ob¡eto En la medida que el lengua¡e es llevado a cond1aon de pos1b1hdad o corno lo 
llama Lafont "h1posta11zac1ón". queda fuera de la man1pulaaon de los hombre y fuera de la 
praxis intrarnundana No es que quede fuera de la libre creaaon de los hombres. lo cual es 
correcto. sino que es puesta por encima de ellos y con ello trascendentahzada. mientras que su 
intento 1rnc1al era ¡ustarnente atacar a la f1losofia de la conoenaa por sus 1rnphcac1ones 
metalis1cas trascendentahstas 

d) Desconocimiento de la discontinuidad al concebir al lenguaje como unidad 
mínima 

En el proyecto de Humboldt. ya se habia mencionado. hay un intento por hablar de una 
intersub¡et1vidad produada ya siempre. en tanto apertura particular del mundo de una 
comunidad. pero tarnb1en como proyecto en tanto un1ca v1a que pod1a sustentar dicha 
intersub¡et1v1dad Para Humboldt. ex1stio una necesidad de reconocer en el lengua¡e. una 
pos1b1hdad de generar nuevas 1ntersub¡ellvidades a traves de la conversacion. sin embargo 
nunca lo desarrollo como proyecto seno En los 1r11aos de la obra de Heidegger hay de nuevo. 
un intento por supeditar el lengua¡e al t1abla (Ror1y 1993). sin embargo. mas tarde termina por 
invertir los terminas Es cuando habla de Ser de sus destinos y sus 1nterpretac1ones. instaura 
epocas. y pasa por alto la inherente d1scontinu1dad que eioste en todo lengua¡e en toda 
1ntersub1etividad Esto ocurre debido a que se entiende al lengua¡e su totalidad como la unidad 
m1nirna de sentido. creando con ello una burt>u¡a entre las diferentes aperturas del mundo y una 
1nconmensurab1hdad absoluta En este planteamiento no solo se pasa por alto la d1scont1nu1dad 
al intenor de las aperturas hngu1st1c.•s sino que. ademas s•' toma a los lengua¡es como 
entidades cerradas. completas y estat1cas lo suficiente como para poder sostener etapas claras 
y distintas que son las epocas 
Aunque Gadamer. d1sc1pulo de Heidegger intenta rescatar el d1alog1srno y una necesidad del 
reconoam1ento de los pre¡u1c1os no logra superar la esencia del pensamiento de su maestro 
pues s1 bien se reconoce que la intersub¡et1Vldad es d1scontinuci y precisa óe dialogo para el 
entend1m1ento. no trasaende la 1óea de que para que eso sea µasible es necesario un acuerdo 
sustentador preV1o o lo que es lo Jn1sn10 una apertura l1ngu1shca en cornun 
A partir de las lecturas de Habern,as de autores corno Ournetl t1ay un intento por volver al 
lengua¡e reflexivo mov1I a traves óe la teoria de los actos de habla. t'eredados por Sear1e y 
Aust1n Esto lo logra reconociendo lJll.t d1rnens1on de la aper1ura hngu1st1ca y otra de tos 
estados de cosas. pero al aceptar las premisas de Gadamer y Heidegger vuelve a la 1óea de 
comun1cac1on un fenorneno completarnente dependiente de algo previo que es ta d1mens1on 
1ntersub¡et1va y que determina cualqwer ocurrencia en el mundo Solo con el romp1m1ento de la 
preeminec1a del s1gn1!1cado sobre la relerenoa y del hol1smo <lel s1gnihcado es posible salir de 
las contradicciones de la hermeneutic..• sin tener que renunciar por ello. a las aportaCJones en 
contra de la metal1s1ca 
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EL SIGNIFICADO Y 
LA TEORÍA DE LA REFERENCIA DIRECTA 

DONELLAN Y LA DISTINCIÓN ENTRE EL USO ATRIBUTIVO Y 
EL USO REFERENCIAL DEL LENGUAJE 

Donellan hace una d1stinc1ón fundamental respecto a las funciones del lengua¡e para defender 
lo que Cnst1na Lafont llama "teona de la referencia directa", ellos son la atnbut1va y la 
referencial. "Llamaré a los dos usos de las descnpoones definidas que tengo en mente, el uso 
atnbutivo y el uso referencial Un hablante que utiliza una descnpc1ón def1nrda atnbut1vamente 
en una aseroón sostiene algo de quien sea o de lo que sea que es asi o asá Un hablante que 
usa una descnpoón def1nrda referenoalrnente en una aseroón. por otro lado. usa la descnpción 
para perm1t1r que su aud1enoa eli¡a de quién o de quó esta hablando y sostiene algo acerca de 
esa persona o cosa En el pnmer caso la descnpción def1nrda se puede deor que ocurre 
esencialmente. para los deseos del hablante de asegurar algo acerca de lo que sea o quien sea 
que enca¡e en esa descripción. pero en el uso referencial la descnpoón definida es meramente 
una herramienta para hacer cierto traba¡o -llamando la atenoón sobre una persona o cosa- y en 
general cualquier otro d1spos1t1vo para hacer el mismo traba¡o, otra descnpaón o un nombre. 
podrian hacerte tambien En el uso atnbut1vo. el atnbuto de ser el as1 y asa es lo más 
importante, mientras no esté en el uso referenoal • (Donellan. 1977. pag 46)" 
Cuando se ut1hza el uso atnbutivo, so cumple lo que habiamos señalado respecto a la 
preemmenoa del s1gnif1cado sobre la referenoa en la se=1ón sobre Humboldt, dondE: un 
nombre equivale a una descnpoón, o bien. que sólo mediante una descrpaón construimos el 
ob¡eto Este es el caso de las fonnulas. en donde s1 x=yz, no puede haber ninguna x que no 
sea exacta y unicamente yx Dos presonas que pretendan hablar de las x. sin compartir ry, no 
tienen absolutamente nada que discutir. pues hablan de cosas distintas Es en este amb1to que 
las noaones no estan su¡etas a ningún tipo de falsaoón. pues su ser mismo es una apertura 
particular No tendna sentido defender que un constructo, digamos, "superaoon de la 
metafísica". es un elemento falso y que no corresponde a la realidad. por lo tanto Heidegger se 
encuentra equivocado Sin embargo. s1 es posible la negoaaoón. pues dado que un constructo 
no flota libremente. sino que se encuentra relacionado con mumerales ámbitos. puede ser 
contrastado y ser visto desde un número 1ndef1nrdo de perspectivas Pero para que esto sea 
posible. tamb1en es necesano romper con el absoluto hohsmo de signrf:cado. pero de ello 
hablaremos mas tarde En el caso del uso atnbutJvo del lengua¡e. realmente no importa la 
preosión de la descnpc1on. pues intenta refenrse a algo concreto, con el fin de e¡ecutar una 
acoón (o un acto de habla) S1 !amaramos una x que apareciera en nuestro mundo y 
qu1s1éramos u!Jhzarta. no seria necosano que sup1eramos exactamente qué es o qué relaaones 
tiene y que la delimita. simplemente utilizamos las descnpcmnes def1nrdas para refenmos a 
ellas Por e¡emplo. decir "tu hennano es muy extrai'\o", no intenta deor que el ser del hermano 
sea la locura misma. sino hacer una pred:caaon sobro una persona Aqui la palabra "tu 
hermano" solo busca señalar a alguien Esa persona bien podna no ser m1 hermano y aun as1 la 
frase tendna sentido Para el termino "herrnano· igual de útil podría haber sido señalarte. decirte 
por su nombre o usar otra descnpoon como "ese tipo que acabamos de ver o lo que sea 
Nmguna de las descnpc-,ones agota el ser de aquello a lo que nos refenmos. simplemente lo 
nombra para ponerte enfrente y despuos predicar algo sobre este • es teoncamente posible 
que yo me este ref1nendo a algo acerca de lo cual nrngún número sustancial de estas 
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descripciones sea verdadera o que aunque haya algo que encaie en estas descrípaones que 
no sea de hecho el referente del nombre que yo use .. (Donellan, 1977, pág 227)º 
Donellan lo pone asi ''Generalizando de este caso, podemos decir, pienso, que hay dos usos 
de oraciones de la forma, "La F es P" En el pnmer caso s1 nada es F entonces nada puede ser 
P. En el segundo csao, el hecho de que nada sea F. no tiene esta consecuenoa· (Oonellan 
1977 pág 48)º Para el uso referenoal podnamos hacer un número infinito de descnpoones y a 
la vez. ninguna de ellas. tiene por que ser esenoal o decir algo de cons1deraoón respecto al 
objeto o persona en cuestión También podría ocumr que habláramos de una cosa, sin saber 
exactamente que es y de esa manera someter1a a un examen para conocer mas cosas de ella. 
Conocer una cosa, no s1grnf1ca conocerla "en s1" en el sentido kantJano, de una inmediata, sino 
de una cosa construida pero inacabada en tanto que no están ya esenias todas su 
pred1caoones posibles 
De forma análoga, Putnam defiende, en palabras de Lafont que los términos en general". no 
son definibles, es dear, no es posible dar un con¡unto de descnpoones sobre los mismos que 
constituyan las cond1c1ones necesanas y suf1aen1es para la 1denllflcaoón de los miembros de la 
clase designada por ellos El "s1gnif1cado" de dichos términos, por más que se precise y amplie 
el número de descnpoones disponible no permite 1dent1f1car unívocamente aquello que es 
designado con los rrnsmos. pues todas las clases naturales tienen miembros anormales que no 
cumplen la descnpaon prototip1ca o "parad1gma11ca· y, sin embargo, nadie cuestionaría su 
penenencia a dicha ciase • (Lafont. 1993 pag 239) 

PUTNAM Y EL REALISMO NATURAL 

Ahora, dicha función atnbut1va. no puede estar completa s1 no se explica cuál es el ámbito de 
dicha referenoa, es decir, cómo es posible contar con una referencia directa o un "nombre 
rig1do", sin postular obietos tal como lo hacia la metafis1ca Putnam intenta, sin caer en el 
planteamiento metafísico, defender una espeae de "realismo natural" que logre trascender la 
vieja dicotomia trazada para elegir entre a) el venf1caoonosmo y b) el realismo metafis1co, pero 
desde el ámbito del realismo Por un lado la primera perspectiva defiende que los ob¡etos están 
const1tu1dos al 1ntenor de las teorías y solo por esta vía. intersub¡e!Jva, trazada ya previamente 
es que podemos acceder a ellos Sabernos que algo es verdadero cuando ya lo hemos 
venf1cado en nuestro saber, es por esto que para un ant1rrealtsta la Idea de la verdad no tiene 
sentido mas que como algo 1ntrateonco, 1mpos1ble de generalizar e 1mpos1ble de cuestJonar 
desde otras teorías (Goethe. 2000' 6

) La realidad es común. pública y no se le puede investJgar 
en tanto que ella misma. enclavada en el lengua¡e es la cond1oón de pos1b1hdad del hombre 
La segunda postura. la del realismo meta!1s1co. • sostiene la independenoa de la realidad 
d1c1endo "el mundo es como es andcpend1entemcnte de los intereses de quienes lo 
descnben" (llegando as1 n] la imagen "1deali~;¡da" de una realidad f1¡a que docta la totalidad de 
las descnpoones posibles de una vez y para siempre· (Goethe. 2000, pág 28) Un oent1flco 
con esta V1S1on tiende a conceb.r las ideas del hombre comun como meras 1lus1ones. 
proyeccmnes de si mismo que no corresponden a la esencia de las cosas. conduciendo 
"finalmente a la "perdida del mundo (cot1d1ano)". su lebenswe/t • (Goelhc 2000, pag 23) En el 
siguiente cuadro Hxponemos comparativamente a!gunos de los supuestos de una y otra 
perspectiva en cuanto a la realidad y los ob¡etos que la consbtuye 

" En la lntroducoon a "Scnhdo. smst>nhdo y lo'> '>enlodos· (Putnam 2000) 
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Tabla 1.2 
Supuestos del realismo metafísico y el irrealismo 

Realismo metafísico lrrealismo 

Hay un número f1¡0 de los ob¡etos sobre los Existe un número infinito de objetos a los 
cuales se puede hablar y los que la ciencia cuales nos podemos referir, pero son finitos 
refiere en tanto que vienen determinados por una 

apertura particular del lenguaje. 

Hay una totalidad definida y f1¡a de las El ob¡eto. debido a que no es trascendente 
propiedades de cada cosa (1ndllldas las sino 1ntramundano, también tiene ya para los 
relaciones) miembros de la comunidad. trazadas sus 

propiedades y relaciones. aunque no para 
siempre 

Todos los s1gnof1cados posibles de las Los s1gnif1cados no remiten a ninguna entidad 
palabras han de remitir a un ob¡eto o una de lis1ca. pues ellos mismos son los 
sus cualidades responsables de la apertura de los entes 

Hay una totalidad definida de todas las Las afirmaciones esp1stém1cas no tiene valor 
afirmaC1ones esp1stem1cas posibles en cuanto conocimiento, pues son 
independientemente de los que las formulen proyecciones de una cosmovts1ón particular. 

Lo común a ambas perspectivas es que un ob¡eto tiene una sene de propiedades finitas y hay 
un limite para su 1nvest1gac1on Por parte del realismo metafísico éste limite esta dado por el 
ob¡eto mismo, pues cuando la 1ndagac1on llegue a la esencia. este no llene nada mas que decir, 
del lado del irreahsmo, el limite se encuentra dado por el lengua¡e de tal modo que el trato con 
los entes resulta ingenuo, como decia Heidegger No importa que el 1rrealismo, postura 
defendida por la hermenéutica f1los6f1ca. este en contra de las esencias o que conciba a las 
1nterpretaC1ones como actos arro¡ados en una temporalidad. sino que la act1\o1dad de los 
hombres queda reducida a un universo acotado, dehrrntado y configurado por el lengua1e. En 
ambos resulta haber un suelo f1m1e. sea mediante el metodo o mediante la escucha de lo que el 
hombre puede indagar acerca de los ob¡etos y las s1tuaoones La salida que propone Putnam 
es su leona es la del llamado "realismo natural del hombre común" (Putnam. 2000) 
Lo importante de este realismo directo no es que nos remita a una instancia de certeza plena 
donde ya no haya necesidad de cuestionar. sino todo lo contrano. La propuesta de Putnam 
defiende un tipo de reahdad que admite cnt1ca y diferentes puntos de vtsta sin que ninguno de 
ellos deba tener la razon ultima. en tanto que ninguna descnpoón de los entes puede tomarse 
por última o más verdadera que otra El lo pone de esta manera "La fuente de tanta perplepdad 
se halla en el error f1losofoco común de suponer que el termino .. realidad• debe refenr ·a una 
autentica supercosa" en lugar de poner a1enoon a los modos en los cuales renegooamos 
incesantemente -y nos vemos forzados a renegociar- nuestra noaon de realidad a medida que 
nuestro lengua¡e y nuestra \oda se desarrollan· (Putnam. 2000. pág 56) 
El pnrner moV1n11~nto de Putnam para defender su realismo natura! consiste en trascender la 
idea de la percepaon como 1nterf<U: Segun esta. vemos las cosas del mundo a traves de un 
filtro o un velo para darte forma de representaaoncs o 1magenes mentales Con el!o. se supone 
que nuontras ideos son meros 1mngcncs do la rncnto y que el mundo real no es :iccos1b6o en 
cuanto tal Ante eso. Putnam propone que • las expenenaas sensonales no son afecciones 
pasivas de un ob¡eto llamado .:mente• . sino que son (en su mayor parte) expenenoas que los 
seres vtvos llenen de aspectos del mundo" (Putnam. 2000. pag 95) Aqui fa perspectiva 

31 



pragmática es evidente, pues ya no se trata de percibir cualidades sensoriales que organicemos 
en ob¡e1os, sino que, directamente, nos topamos con las cosas del mundo. esto es sillas. tigres 
y limones El mundo. como en la imagen de Heidegger es público y esta a la mano. es sooal, 
pero no por ello es transparente hasta el fondo 
Putnam escoge el e¡emplo del Oro "Se tiende a pensar que el s1gniflcado es una propiedad 
compartida por todas las cosas denotadas por la palabra Ahora bien, existe una propiedad que 
todas las 1nstanoas de oro puro tienen, efectivamente. en comun. a saber. la de consistir en 
(una mezrJa de isótopos de) el elemento con el número atómico 79 Pero la palabra española 
coro» no es sinónima de «elemento de nL1mero atómico 79,." (Putnam. 2000. pag 51) 
Putnam argumenta que no es necesano que sepamos realmente de qué está hecho el oro o 
que otras propiedades tiene, para poder nombrarlo y de hecho usar1o Es ¡ustamente este 
vinculo realista el que permite refenmos a otros tiempos y otras orcunstanc1as con el fin de 
reV1sar nuestras creenoas Si no admitiéramos que el oro al que se referían los gnegos. es el 
mismo que el oro al que se referia Napoleón o Medele1ev, no podnamos ni s1qu1era postular que 
ha habido diferentes concepoones sobre éste Es deor. s1 no tuvieramos una sene de cosas 
constituidas al margen de las explicaoones que damos sobre ellas, las diferentes concepoones 
no podrían ¡amas d1scut1r, pues no tendria sentido Igualmente, para el analis1s de la h1s1ona. es 
preciso reconocer que las cosas han tenido un desarrollo y el ser de esta cosa l!asoende sus 
diferentes predicaciones Este es tarnb1en el supuesto que permite la traducc1on. y que los 
diferentes lengua¡es, pueden compartir diferentes ob¡etos aunque no c01nc1dan en su 
explicaoón 
Como ya habiamos explir...ado. esto no requiere de la postulaoón de cosas en si, sino del 
reconoC1m1en10 de que hay entes que subsisten de manera transteonca, transh1stónca y 
transcullural. sin que eso nos lleve a postular un entono universal propio del realismo 
metafis1co, a saber, que ex.tste un número definido de todas las cosas y todas sus propiedades 
En su critica al anllrrealismo de Dumme1t. señala que para éste - cualquier cambio en las 
reglas del lengua¡e es un cambio del s1gnif1cado de las palabras Puesto que él comparte estas 
premisas con su W1ttgenste1n 1mag1nano. la unica forma de cnt1car a éste ultimo es negar que 
cada nuevo teorema que se demuestra en matemátJcas cambia las reglas Para D1amond, no se 
trata de distinguir entre las e reglas» do una act1V1dad y otros componentes de ella que no son 
«reglas• Para D1amond -y para W1t1genste1n de acuerdo a la lectura de D1amond- se trata de 
ver nuestras «reacoones naturales», nuestros modos de cver el rostro• de una act1V1dad de 
otra - (Putnam. 2000. pag 128) 
En este pasa¡e se refuerza la idea de que una teoria no necesanamente crea sus ob¡etos de 
estudio. en la medida en que estos le aparecen en un mundo. trata de explir..ar1os sin 
transformarlos Aunque, desde luego, esos ob¡etos no son no absolutamente transteóncos, 
transh1stóncos y transculturales, se reconoce. en cambio, que las corntJnidades no mudan 
absolutamente todos sus conceptos e ideas con cada paradigma En este caso podríamos 
sacar a colaoon las ideas do KtJhn. respecto al avance d1scontmuo y paradigmático de la 
cienoa y acordanamos en que una nOCJon no es valida en todos los paradigmas posibles. sin 
embargo. solo porque hay cosas que diferentes teonas comparten es que pueden parecer 
absurdas o falsas y no absolutamente 1nontelig1t::J!es 
Putnarn denunC1a la 1endenoa a concebir - nuestras oraciones corno ob¡etos sintacticos 
(meras marcas y 1u1dos) mas una relac1on m1s1enosa de ccorrespondenoa• . en vez de 
entenderlos como lengua¡e-en-uso o sea. como partes integrantes de una act1V1dad que 
involucra al mundo en una rnult1tucl de formas diversas (1no como una manera unica llamada 
«correspondenaa•'). la tendenaa a conceb.r la memona como un a representaoon de 
representaoones pasadas (por e¡ernplo. una ••rnpres...On de memona• de una cscnsacion 
Visual» ) y as1 en1ender1a como una mterlaz entro nosotros y una sensac1on pasada que a su 
vez es concebKfa como una mterlaz. y la tendenoa a pensar que aunque cperoblmos 
directamente» en algun sentido. ob¡eto observables, s•n embargo los ob¡eto Científicos 

32 



(gérmenes. moleculas. part1culas. etc ) no son percibidos. y deben ser. en consecuencia. 
construcciones lógicas (positivismo log1co) o •1nfendos» de aquello que «perc1b1mos 
directamente» . como s1 no ex1st1ese la observación con la ayuda de instrumentos " (Putnam. 
2000, pag 15-6) Y esto sucede ¡ustamente por la negativa a considerar que ciertas 
actividades las vemos como continuaciones de otras Es decir el mundo es relac1onable incluso 
a través de las diferentes perspectivas teoncas que se desarrollan. al mismo tiempo que 
d1scont1nuo pues permite d1ferenles formas de conocimiento son lener que tomar una como 
superior a otra 
Recomendo desde los planteamientos de Hamann. Herder y Humboldt que nutren tanto la 
postura de Heidegger como de Habermas. hasta la postura de Lalont. es posible darse cuenta 
que la problemat1ca en torno al lenguaje ha sido ampliamente d1scut1da desde la f1losolia. 
inclusive mucho tiempo antes de que este tema fuera de 1nteres para la ps1cologia En el 
siguiente capitulo abordaremos la teona sociocultural de Vygotsky Revisaremos las 
contnbuc1ones y el giro que para la ps1colog1a estas representaron en torno al lenguaje y el 
pensan11ento. si como sus implicaciones culturales. esto son perder de vista la d1scus1ón 
f1losol1ca sobre el tema. la cual cobrara cabal sentido en el capitulo sexto con las condus1ones 
Postenormente. dentro del capitulo 11. abordaremos la problematoca de la aprop1ac1on como un 
concepto dave para dmm1r la d1cotom1a tradicional de 1ntenondad-ex1enondad y cuales son las 
repercusiones de las diferentes posturas en la d1scus1on del lenguaje 
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CAPÍTULO 11 

ENFOQUE SOCIOCULTURAL, EL LEGADO 
DE VYGOTSKY A LA PSICOLOGÍA Y 

SUS HEREDEROS 

EL PANORAMA DE LA PSICOLOGÍA 
EN LOS AÑOS DE VYGOTSKY: PERSPECTIVAS, 

PROBLEMÁTICAS, Y PARADIGMAS 

A pnnop1os del siglo XX la ps1colog1a estaba fragmentada en diferentes paradigmas 
irreconohables en una c1enc1a que todav1a no acababa de constituirse. entre sus ra1ces 
f1losoficas y naturalistas. no lograba llegar a una d1sc1phna que pudiera dar cuenta del ser 
humano como totalidad Los e¡es de opos1c1on imperantes en la ps1c.olog1a de principios de siglo 
se pueden resurrnr en cuatro 

La opos1oon entre elementallsmo y holosmo Para los pnmeros la totalidad del ser 
humano a si como sus procesos deben ser entendidos a traves de sus componentes 
bas1cos los cuales se suman o se restan a una funoon Para los segundos el 
fenomeno humano solo puede ser entendido a traves de unidades molares Una 
proceso no es equivalente a la suma de las p;ul<>s qu<! I•~ dan vida sino que requiere 
un nivel de organ1zac1on y analls1s d1teren!c 

2 La supi..esta diferencia entre su¡eto y cultura Para los delensores dt~I su¡eto. este 
piensa. habla y razona como un organismo autonomo. 1ndepen<l1ente y 
autosufic1ente Para los culturalostas no e>.iste el su1eto smo la cultura y 1m todo 
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caso. aquel es producto de esta El problema del culturahsmo esta en trazar los 
limites de la 1nd1vidualodad y la 1nfluenc1a de una cultura en su const1tuc1on 

3 Mecanicismo contra constructovismo La escuela mecan1c1sta tiene una clara 
influencia de la trad1c16n emponsta inglesa. para la cual el su¡eto no es nada a pnon 
sino una tabla rasa que se llena de 1mpres1ones en y con la expenencoa Por otro 
lado, propone que no eXJste una organozaaón parllcular de la informacoon rec1b1da 
por los sentidos So todo el aprendoza¡e se debe a la expenencaa. lo que ocurre en el 
medio ambiente. entonces se guarda en la memoria de la misma manera El 
constructovismo defiende que toda la expenenoa y la onformacmn rec1b1da por el 
individuo es traba¡ada y estructurada sobre las bases anteriores De este modo. el 
aprendoza¡e se vuelve un proceso activo y d1nam1co 

4 El lengua¡e corno medio de expresoon contra el lengua¡e como medio de const1tuc1on 
de la cultura Quienes defienden al lengua1e como medio de pura expres1on. 
encuentran que este es solamente un vch1culo que utilizan los su¡etos para expresar 
lo que sienten y piensan Para los otros. el lengua1e el vehoculo mismo por medio del 
cual se construye la cultura y los suietos mismos pueden ex1st1r 

En el marco de la d1scus1on teonca que se genera a partir de estas oposiciones se encuentran 
diferentes escuelas dentro del pensamiento ps1colog1co que influyeron el traba10 y 
postenormente los planteamientos teoricos de Vygotsky 
Por un lado. se encontraba la escuela ieflexolog•C<J y la conduct1sta apoyada en las 
investigaciones de Pavlov y Watson. en donde la mente era vista como producto puro del 
aprend1za¡e y este ultimo. de una sene de funciones b1olog1cas pasivas que vinculaban al 
ind1V1duo con su medio a traves del cond1aonam1ento. era una vis1on elemcntahsta que 
intentaba encontrar los factores m1nimos de la conducta. olvidaba por completo la cultura ya 
que el su¡eto era proovcto ele sus relaoones personales con su medio amb1i:=nte 1 odo ello baio 
un enfoque mecanic1sta. que como tal. se preocupaoa por los elementos y sus nexos en un 
amb1to cuant1tat1vo (Pozo. 1989) 
Por otro lado. estaba la escuela de Wundt mas cercana a las refle>.1ones sobre la cultura y la 
mente. pero con una tendenoa mas 1ntrospecaon1sta y solipsista todo ello a pesar de los 
intentos de este ultimo por formular una Volkerpsycholog1e Esta comente estaba mas 
interesada en procesos ps1colog1cos de mayor l!nvergadura. pero desde un punto de '"sta 
elementansta. al igual que el conduct1smo Como se d110. Wundt tuvo algunos intentos por 
vincular la mente y la cultura de los pueblos. sin embargo su traba¡o termino mas en el amo110 
de la reflex1on privada. indemostrable a traves del 1ntrospecc1onismo (Ru2'gel 1981 l 
Una tercera escuela que tuvo importante 1nfluenc1a sobre el traba10 de Vygotsky y que tuvo su 
auge alrededor de la 1nfle><1on del siglo es la escuela de la Gestal: A diferencia de las otras 
dos. su perspectiva era mas de tipo hol;sta. donde "el con¡unto es diferente a la suma de sus 
partes· Oe este modo era entendido que las estructuras adquirian un nuevo sentido y 
funcionamiento por su aneglo y no por los clementes que la conslltu1an Sin embargo esta 
comente se quedo en el plano de la percepc1on y no entro en otros problema'> importantes para 
te epoca como el pcnsarn1ento el lengua1t..'" la ffH:!ff\Ona y el aprend1~aJe Po~ t~s.o Vygotsky 
d1v,d10 las po~turas ps1colog1ca~ en dos categoria~ gu-nerales ldS asoc1ac1on1~mo 

etementanstas y las molar.fenomcno1og1ca" \Pozo 1989¡ 
Este panorama era el predominante en la Europa Occidental. pero del lado de Rusia huDo 
muchas otras 1nfluenc1as igual de fundanu~ntales para el ultenor clesanollo de la teor1a de 
Vygotsky Una df~ ellas es el analis1s sen11ot1co c.1e la pot.~s1a. pero el mas 1n1po~.._:.nte es la 
teoria Matenal 01a1cct1ca de Kar1 Marx 1Ccle Sc.oner 1996 Bruncr. 1985 S1glJan 1985) 
Todos los elementos anteoormen!e ser)alados son unu:los en un marco Mar»sla Que les dara 
coherencia de ah1 el uso de palabras. como d1alect1c...a h1stona rned1ac1on herramientas 
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El gran valor de Vygotsky para la ps1colog1a consiste en haber disuelto estas d1cotom1as en una 
teoria coherente. alimentada por la f1losofia y las ciencias naturales. que diera cuenta del 
hombre como un todo inserto en una cultura Su propuesta en vez de refutar escuelas 
completas o de proponer paradigmas radicales. integra todas ellas en diferentes niveles y 
puntos de vista Por e¡emplo. el mecanicismo de Pav1ov y la escuela reflexolog1ca. la incorporo 
a su leona para explicar los primeros años de vida de los niños o la cond1aon s1nne qua non 
para el aprend1za¡e, el desarrollo b1olog1co lo utilizó tamb1en en su teoria como una fuerza que 
perm1t1a con un buen desarrollo, el floream1ento de las funciones mentales superiores. y tomo la 
idea holislica de la gestall para hablar del desarrollo como una secuencia de cambios 
cualitativos. entre otras 
Esbozado el contexto 1dcolog1co general de la epoca de Vygotsky. se expone a continuacmn. de 
manera breve. sus pnnc1p1os y método propuesto par la ps1colog1a 

LOS PRINCIPIOS DE VYGOTSKY Y SU 
MÉTODO PARA CAMBIAR LA PSICOLOGÍA 

Respondiendo al momento de su Rusia natal y al problema de la ps1colog1a en Europa 
occ1dental, Vygotsky propuso vanos cambios en la manera de concebir la problemalica de la 
ps1cologia. desarrollando un metodo propio que despues llamana h1stonco-genetoco A 
continuaaon se muestran sus pnnc1pales ideas al respecto (Wer1sch 1988) 
Vygotsky propone que el analis1s de las entidades comple1as de procesos mentales se realice a 
traves de redes estructurales comple1as. y no como una suma de elementos s1mphf1cados En 
su libro de pensamiento y lengua¡e propone una metafora que clanf1ca esta idea "El h1drogeno 
aviva el fuego y el oxigeno lo mantiene. para explicar por que el agua puede apagar el agua hay 
que estudiar la molecula como un todo y no a partir de la suma de sus partes" (Vygotsl<.y 
1996a. pag 19) Vygotsky no niega las pos1b11idades del anal1s1s ntorn1co simplemente reduce 
su campo de acaon a las funaones mentales 1nfenores. proponiendo que las comple1as corno 
la conciencia requieren un analis1s completamente diferente que parta de ella como la unidad 
misma. es decir. rescata la molandad de los procesos ps1qu1cos (Vygotsky. 1996a) 
Dicho enfoque conlleva el hecho de que las exphcaaones de estas entidades son en todo 
momento de caracter cualitativo en el caso del aprend1za1e corno en el del desarrolle es 
notorio en el interes de analizar los cambios cual1ta11vos que toenen lugar en la organ1:ac1on de 
ta estructura total (Vygotsky. 1996b) 
llevando a cabo un anahs1s de tipo motar de las funciones mentales supenores el 
asoc1ac1onismo se vuelve 1nut1I para explicar los cnmb1os y las r<:>laciones entre estas(Vygots~y 
1996a) Un enfoque acorde a estas ideas y con suf1c1ente poder e<plocatovo es el 
construclivista 
Los modelos construclivistas son m<>delos de aprend11a1e que ·~nfat1:an el <lesarrollo de 
conocJm1ento nuevo en los e~tud1antes por n1ed10 de procesos de c.onstrucc1on activa Que 
vinculan el conoom1ento nuevo con el conoom1ento preVIO los estudiantes son parw activa y 
d1nam1ca de su aprend1zaJé no s.e deben prop1e1ar formas de ccnoc1m1ento inerte es rnas util 
para el proceso de aprcnd1ZaJe la prornoc1on e 1mple1nentaeion de te-cnu:as que perm11an el 
desarrollo de conoom1ento generativo e! cual pude usarse para interpretar situaciones nuevas. 
soluetonar problemas. pensar y ra:onar. y as1 aprender de forma general (Po:o 1989) 
Dentro de las leonas desarrolladas ba10 este enfoque e.isten algunas brechas entre tos 
construct1vistas onentados hacia el empirismo y los construct1V1stas radicales en cuanto a sus 
ideas acerca de la naturaleza ael c.onoom1ento Los construct1vistas empiristas creeri que et 
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conocimiento guarda estrecha relaoón con el ambiente externo y este existe de forma 
independiente a las actividades cognosc1tivas del aprendiz. por otro lado. los cognosc1t1V1stas 
radicales afirman que el conoom1ento reside en únicamente en las construcoones de los 
aprendices. Vygotsky logra salvar este punto postulando que lo que existe es un medio social y 
los tnd1V1duos, por medio de su aprend1za¡e y su desarrollo. lo que hacen es reconstruir la 
cultura misma en la que habitan Este autor no opone el su¡eto a la sociedad, sino que los hace 
partícipes al uno de la otra en una relaeton d1aléct1ca El proceso de desarrollo de un 1nd1V1duo. 
dice Vygotsky, se puede entender únicamente en tanto la estrecha relaoon entre los procesos 
1nd1V1duales y sociales La estructura de funcionamiento 1nd1vidual se denva y refle¡a la 
estructura de func1onarrnento social (Vygotsky, 1996b) 
Un elemento fundamental. es que Vygotsky utiliza el modelo construcltvista no solo para 
explicar el aprend1za¡e sino el desarrollo mismo Las bases para una func1on mental se 
encuentran en una mas pnm1t1va y entre ellas van constituyendo una organizac1on de la cual el 
1nd1V1duo es participe As1. los saltos en el desarrollo son cualitativos e implican una 
organizac1on su1 genens (Wertsch. 1988) 
En relación al lengua¡e y sus conexiones con el pensamiento. al igual que la cultura. sug1no 
vanos pnnc1p1os en sus textos "Pensamiento y lengua¡e" y "El desarrollo de los proceso 
psicológicos supenores". pnnetpamente los cuales son interpretados por Wertsch ( 1988) de la 
s1gu1ente manera 

1 Todas las funciones mentales superiores son relaciones de orden social 
intenonzadas por el tnd1V1duo y son la base de la estructura sooal de la personalidad 
Del mismo modo. el desarrollo del individuo se produce 1nd1solublemente hgado a la 
sooedad en la que Vtve El un1co fundamento que tiene el 1nd1vuo. es el que puede 
ser rastreado en su propia cultura pues es la que le ha proveido de las herramientas 
y signos que le perrrnten hasta el pensamiento mas pnvado 

2 La act1V1dad ps1colog1ca esta mediatizada por herramientas producto de la vida 
social. de los cuales el mas importante es el lengua¡e. el cual tiene la func1on 
pnmana de comunicac1on. para el contacto sooal El vet11culo por medio del cual la 
cultura se expresa y se reconstruye es el lengua¡e, no hay otra cosa que la defina nt 

que las transforme De este modo s1 el lengua¡e es la henam1enta a traves de la cual 
la ciualtura existe. se vuelve necesario e><phcar corno es que el 1nd1viduo ingresa a 
este mundo simbólico 

3 El pensamiento y el lengua¡e se unen por medio del s1g111f1cado para construir el 
pensamiento verbal y este debe ser el eslabon pnncipal para explicar el desarrollo 
humano Vygotsky propone que para analizar a la conciencia. el s1gnif1cado es el 
un1co veh1culo capaz de refle¡ar las comple¡as relaciones 1nterfunc1onales que la 
caractenzan y a la vez. ctean un m1crocosmos de conc1enc1a La conc1enc1a seria 
entonces. una "organ1zaoon observable ob¡ehvamente del comportan11ento que nos 
es impuesta a los seres humanos a traves de la par11c1paaon en !as practicas 
SOCtoculturales" (Werstch 1988 pag 195·6l 

4 La conciencia estaria luego 1erarqu1zada e"I la punta como unodaO ultoma compuesta 
a su vez. por intelecto y afectividad El intelecto asimismo tenoria como 
subcomponenetes a las !unciones mentales supenores (memoria percepc1on 
pensamiento) 

5 Los elementos de analis1s deben de conservar todas las propiedades bas1cas del 
total 

6 La conciencia debe de ser el pn11C1pa1 ob1eto de estudio y debe ser entendida como 
naoda de la evoluciones socio-h1stoncas que a su vez swgen del traba¡o humano 
es decir. de la practica 
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7. El ongen de los procesos ps1colog1cos humanos omphca cambios cuahtatovamente 
revolucionarios y evolutivos 

8 El desarrollo está su¡eto a diversas y cuahtatovamente diferentes fuerzas. cada una 
de las cuales esta su1eta a sus propios principios explrcahvos y operan en diferentes 
dominios genéticos 

En cuanto a su método. denvado de el interés por realizar anáhsos molares respecto a la mente. 
propone lo que llamo "anal1s1s por unidades". método de topo cualrtatovo y basado en las 
globahdades, no en los elementos Es importante considerar que las unidades que concibe 
Vygotsky, conservan las caractenstocas del proceso total (moléculas) (Vygotsky, 1996a) 
Vygotsky considero. para el estudio de estas entidades comple¡as. el empleo de un método 
"teónco expenmental". en el que los conceptos y los datos empíncos están en 1nterretac1ón 
dinámica El siempre cntoco los melados en donde se hacían expenrnentos parciales de un 
todo. tratando de teonzar. reconstruyendo en forma puramente especulativa las ya 
desvanecidas cualtdades del todo. producto de un error en el metodo de analrs1s (Vygotsky 
1996a) 
Se le conoce tamboen. por usar el metodo de ·est1rnulac1on dual". ongonalmen!e de un autor de 
nombre Sakharov. en el cual se estudia la reacc1on entre dos senes de estimulas. uno de los 
cuales esta integrado por estimulas directos del medio y la otra por estomulos que sirven de 
mediadores (Wertsch. 1988) 
Por último. s1gu1endo la misma linea de razonamiento que en los casos antenores. Vygotsky 
decid10 que ta me¡or herramienta teonco-metodologoca para estudiar los procesos mentales 
debía ser el analrsos gene!lco Esto es. que siguiera el desarrollo o la evoluaon de la funciona 
lo largo del ltempo sus ongenes y sus transiciones que lo conducen a su forma final. ignorando 
los productos y los estadios aislados para poder descnbor una clara linea ontogeneltca 
(Wertsch. 1988) Al respecto de este tema ampharemos en el apartado de m1crogenes1s y 
aprop1ac1on 
Para investigar espec1flcamente las funciones mentales supenores. a este autor le resultaron 
1nutoles las formas clas1cas de introspecc1on y los expenmentos construidos a partlf del 
paradigma E-R que se utilizaban entonces. por lo que sugono un ·metodo de 1nvest1gac1on 
expenmental y genetico. que consiste en observar en que condiciones expenmentales 
artoflciales se observa y de que manera se construye y se desarrolla la direcc1on de la conducta" 
(Vygotsky. 1996a) 

LAS APORTACIONES FUNDAMENTALES DE 
VYGOTSKY: CUERPO DE LA TEORÍA Y 

RESULTADOS EXPERIMENTALES 

Los pnncip1os antenormente definidos son fruto tanto de su reflex1on como de sus 
expenmentos. sin embargo son de un cortt"!' m:is filosof1co que p~•colog1co y sirven como los 
polares que sostienen la teoria En este 3par1."láO <,e discuten con rela!lvo detalle los elementos 
centrales de la teona que atai\en a 1a ps1colog1a y particularmente a la ps1colog1a del df~sarrotto 
la que interesa para la 1nvest1gac1on en c:uest1on 
Como se esbozo al in1c10 del capitulo para Vygotsl\y el proceso de desarrollo de un 1r.d1111duo 
se puede entender unocamente en tanto la estrec.'1a relac1on entre los procesos 1nd1V1duales y 
sociales Por otro lado. tamb1en se hab1a dicho que debido al caracter soaal de la teo"ª· et 
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desarrollo para Vygotsky no es de tipo normativo. sino que esta intrincado en las formas de 
interacción culturales Una consecuencia que se sigue de este planteamiento es que 
aprend1za1e y desarrollo son dos aspectos de un mismo fenomeno Ya que el desarrollo 
personal esta ligado a los procesos sociales y de interacción. depende del aprend1za1e. es decir 
de la mtenorizac1ón. podemos decir que no hay desarrollo sin hay aprend1za1e. no aprend1za¡e 
sin desarrollo previo. pero a pesar de esto. segun Vygotsky. el aprend1za1e precede 
temporalmente al desarrollo (Wertsch. 1988) Al respecto del debate sobre la d1ferenc1a 
conceptual entre los terminas de aprop1ac10n e intenonzac1on seran aclaradas algunas 
cuestiones en apartados ultenores 
Vygotsky dice en su libro de El desarrollo de los procesos ps1cológ1cos superiores que • el 
desarrollo se basa en dos procesos inherentemente d1st1ntos pero relacionados entre s1. que se 
influyen mutuamente (Vygotsky. 1996b. pag 125) Esto no acerca al pensamiento de Vygotsl<.y 
a la escuela asoc1ac1onosta que postulaba una 1dent1dad absoluta entre aprend1za1e y desarrollo. 
pues en este caso. el proceso es constructivo y de tipo cuahtallvo. no cuantitativo (Pozo. 1989) 
Pero de cualquier manera queda ciara que es a traves del mecanismo del aprend1za1e que el 
1nd1viduo pone en iuego y movimiento sus estn1cturas mentales Los conceptos de rned1aaon. 
ontemalizac1ón (aprop1aaon) y doble formac1on son e¡emplos claros de esta naturaleza soaal 
del desarrollo. las cuales seran discutidas mas adelante 
La direcc1on del desarrollo. extra1da de las ideas óe Vygotsky carnina del ex1enor al ontenor El 
niño 1ntemahza las forrnas de interacc1on en las que esta inmerso para despues usarlas como 
un mecanismo que lo regula a s1 mismo Este concepto de 1ntemahzac1on sera d1scut1do por 
sus herederos intelectuales para hablar. mas correctamente. de una aprop1ac1on la cual implica 
una reconstrucaón Entonces. s1 el 1nd1Vlduo se va apropiando de sus formas culturales en 
tanto que eXJsta el cambio cultural. el su¡eto es potencia y pos1b1hdad. la relac1on entre los 
procesos 1nd1V1duales y soaales no cesan sino tlasta la muerte (V\/ertsch. 1988) Esta idea tiene 
particular relevancia para los programas educativos. pues ba¡o este marco lo que se 1nlenta no 
es lograr que el 1nd1V1duo se integre a la normaltdad de la cultura sino de proveerlo de 
herramientas para su propia autorregulac1on 
Acorde al onteres de VygotsJ..y las arcas de desarrollo que explica mas profundamente son 
pnnc1palrnente. el desarrollo del lenguaie desde su adqu1s1cion tlasta sus etapas y funciones 
cambiantes Traba¡o tamb1en sobre el desarrollo del pensamiento (arca cognoscitiva del 
desarrollo) y sobre como se construye y reconstruye el conocimiento. as1 como cual es el 
sustrato soc10-cultural del mismo La exphcac1on que bnnda VygotsJ..y sobre los procesos 
(areas) de desarrollo. parte de la relac1on que existe entre ellos. no los C><phca corno elementos 
aislados que forman al ser humano sino como una red estructural compie¡a 
La teorta Vygotsk1ana es 1nm1nentemente cualitativa respt~cto a la e>.phcacion del desarrollo 
tlumano en ello comparte muchos puntos de 111sta con P1aget )' uno de ellos. es la v•S1on 
construct1vista. la cual 1mphca entidades comple1as que no pueden ser descompue5tas en 
elementos. por lo tanto un desarrollo conceptuahzado desde esta perspectiva no permite la 
suma de elementos como e..phcac1on 
En relac1on a esta idea Vygotsky propone que el desarrollo humano esta compuesto por una 
sene de saltos. que al incorporar nuevos elementos re~ulla t.~n c.an1h10~ tle tipo cualitativo -
las ideas de Vygotsky sobre el aprt~nd1za 1 e estan d1ng1d.:is ante> todo a analizar los C<lmb1os 
cuahtahvos que tienen lugar en la organ1zacion del conocirn1ento a n1ed1da que se 1nterna:1:an 
vanos conceptos· (Pozo 1989 pag 2061 
Al 1ntc10 de la vida propone el desarrollo y la actividad completa del 1nd1Vlduo estan 
determinadas por sus refle¡os herencia f11ogene1tc.-. y natural. la cual puede ser expltcada a 
traves de la teorta reflexolog1ca y genet1c.a En c.-imb10 en cuanto aparece el mundo s1rnt>ohco 
del lenguaie los elementos que serv1an para e><phc.a< la actividad de1an de tener senlldo. pues 
se ha compuesto una estructura organizativa cua1ttat1vamente d1st1nta Es por esta concepc1on 
de que el desarrollo es discontinuo estructural y orgamzado de modo diferente en cada etapa. 
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que necesita seguir la genes1s de cada func1on, en vez de proponer una sene de pnnap!Os 
generales, abstractos y absolutos para explicar todo el ciclo de vida, en otras palabras el 
desarrollo es "un proceso d1alect1co compleio caractenzado por la penod1adad, la irregulandad 
en el desarrollo de las distintas funciones. la metamorfosis o transformación cualitativa de una 
forma en otra, la interrelaoon de factores internos y externos, y aertos procesos adaptativos" 
(Vygotsky, 1996b) 

CONCEPTOS BÁSICOS DE LA TEORÍA 

INSTRUMENTOS MEDIADORES 

Vygotsky distingue dos clases de instrumentos en función de tipo de actJvidad que hacen 
posible. El llpo más simple del instrumento es la herramienta que actúa matenalmente sobre 
el estimulo modificándolo En la teoría de Engels, es a traves de las herramientas que el 
hombre transforma su medio ambiente. traba¡a. y con esta, for¡a el rostro de su mundo. que es 
construido. La cultura proporciona al individuo. las herramientas necesarias para mod1f1car su 
entorno, adaptándose activamente a éste (Cole, Scnbner. 1996b) Existe un segundo tipo de 
instrumentos mediadores. de diferente naturaleza, que producen una actJVJdad adaptabva 
d1st1nta Ademas de proporaonar herramientas. la cultura esta const1tu1da fundamentalmente 
por sistemas de signos y s1mbolos que median en nuestras acciones (Vygotsky, 1996a). 
El sistema de signos usado con mas frecuencia es el lengua¡e hablado, pero hay otros muchos 
sistemas s1mbohcos que nos permiten actuar sobre la realidad Pero. a d1ferenaa de la 
herramienta. el signo no mod1f1ca matenalmente el estimulo sino que mod1f1ca a la persona 
que lo ut1l1za como mediador y en definitiva. actúa sobre la interacción de esa persona no su 
entorno Según Vygotshy, los instrumentos ce med1aaón. 1nclu1dos los signos. los proporaona 
la cultura. el medio social Pero la adqu1s1aon de signos no consiste en sólo tomarlos del 
mundo social externo. sino que es necesano intenonzar1os. lo cual eX1ge una sene de 
transformaaones o procesos ps1colog1cos Vygotsky rechaza la explicación asOCJaciorvsta 
segun la cual los s1gnif1C'1dos estan en la realidad y solo es necesano abstraer1os por 
proced1m1entos inductivos Para Vygotsl-.y los s1gnif1cados provienen del medio sOCJal externo. 
pero deben ser asimilados o intenonzados por cada niño concreto Su pos1aon coincide con la 
de P1aget. al considerar que los signos se elaboran en 1nteracc1on con el ambiente. pero. para el 
el ambiente esta compuesto de ob¡etos y personas que median en la 1nteracoon del niño con 
los su¡etos (Pozo. 1989) En otras palabras. el vector del desarrollo y del aprendizaie iría 
desde el extenor del su¡eto al intenor, sena un proceso de 1nternahzación o transformación de 
las acaones externas. sociales. en acoones internas. ps1colog1cas 
El desarrollo, para Vygotsl\y. se produce a traves de la retroahmentacion con el aprendiza¡e, por 
lo que este esta cond1aonado a la enseñanza. es ta necesidad social del hombre. la que lleva al 
1nd1v1duo a aprender y subsecuentemente. a desarrollarse La posición de Vygotsky con 
respecto al aprend1za¡e esta mas prox1ma a los supuestos organistas que a los mecaniostas 
(anahs1s por globahdades en lugar de por elementos caracter cual1tat1vo del cambio en lugar de 
cuantitativo. procesos conscientes y no so!o automat1cos. etc ) Vygotsky a d1ferenoa de otras 
posiciones organiastas no niega la 1mportanoa del aprend1za¡e asooallvo, sin embargo, no 
llega a desarrollar suficientemente como 1nteractuan con los procesos mas comple¡os del 
aprend1za1e por reestructuracion (Pozo. 1989) 



La noción de actividad tamb1en es fundamental para entender la reciprocidad que existen entre 
el suieto y su medio a traves de la mediación Esta se defme como un proceso de 
transformación del medio. por parte del 1t1d1viduo a través del uso de mstrumentos (Pozo. 1989) 
Frente a la idea reactiva del concepto de refleio. Vygotsky propuso una psicologia basada en la 
actividad Al sustentar su Ps1colog1a en el concepto de ac!Jvldad. considera que el hombre no 
se limita a responder a los estímulos sino que actua sobre ellos. transformándolos. siguiendo 
en una linea marxista Ello l!S posible gracias a la med1ac1ón de instrumentos que se 
interponen entre el estimulo y la respuesta Frente a las cadenas de est1mulos y de 
respuestas. Vygotsky opone un ciclo de act1V1dad en el que gracias al uso de instrumentos 
mediadores. el suieto modifica el estimulo y a si mismo; no se hm1ta a responder a su presencia 
de fom1a refleia o mecánica smo que actúa sobre él La actividad es un proceso de 
transformación del medio a través del uso de instrumentos Los mediadores son instrumentos 
que transforman la realidad en lugar de 1m1tarta Su función no es adaptarse pasivamente a las 
condiciones ambientales. sino mod1f1car1as activamente (Pozo. 1989) 

PROCESOS DE INTERNALIZACIÓN 

Desde esta perspectiva. la nocion de intemahzaoón es aplicable urncamente al desarrollo de 
las funciones ps1cológ1cas supenores y por tanto a la linea social o cultural del desarrollo 
Desde esta postura. la 1nternaltzacion es un proceso 1mphcado en la transformación de los 
fenómenos sociales en fené>menos ps1colog1cos Por tanto. Vygotsky concebía la realidad 
social como determinante fundamental de la naturaleza de! funcionamiento intraps1cológico 
interno (Vygotsky, 1996b) 
En base a la argumentacion vygotsl--1ana sobre la estrecha relación entre las formas mter e 
1ntraps1cológ1cas de las funciones ps1colog1cas supenores. resultaría filcil suponer que lo que se 
propone es un "modelo de transferencias de intemahzacion· en el que las propiedades de los 
procesos sociales son simplemente trasladadas desde el plano interps1cológ1co. externo. al 
plano mtraps1cológ1co interno Sin embargo. la argumentación vygotsk1ana nunca afirma eso. al 
contrano. como se menciono antenormente. el niño no 1ntenonza una copia flel de lo que ocurre 
en su comunidad. sino que lo reconstruye (Vygotsky. 1996b) La combinación del 
comportamiento del niño con la respuesta del adulto transforma un compor1am1ento no 
comunicativo en un signo del plano 1nterps1colog1co La forma de signo se transforma de un 
movimiento consistente. en un intento de alcanzar un ob¡eto. en un gesto de 1nd1cao0n Más 
adelante. el niño adqu1nra un mayor control voluntano en el plano 10traps1cológ1co sobre lo que 
antenormente solamente hab1a ex1st1do en la interacoon socia! (Vygotsky, 1996b) 
La ley fundamental de la adqu1s1c1on del conoam1ento para Vygotsky af1rmaria que éste 
comienza siendo siempre ob¡eto de 1ntercamb10 sooal, es decir, comienza siendo interpersonal 
para. a cont1nuac1on. 1ntemahzarse o hacerse intrapersonal 
Este vector 1ntema1tzador en e! desarrollo cultural (en lugar de cognitivo). recibe el nombre de 
ley de la doble fom1acion. ya que. segun el, todo conocimiento se adquiere dos veces 
(Vygotsky, 1996b) Al respecto del debate en tomo al cor.cepto de intemahzaoón o 
1ntenonzacion detallaremos en el apartado dedicado a la aprop1ao6n como proceso 
m1crogenetico 

LEY DE LA DOBLE FORMACIÓN 

Vygotsky considera que de acuerdo con la ley de la doble formaoon. el proceso de apnmdizaie 
consisto en una intemahzaoon progresiva de instrumentos mediadores Por ello debe 1ruoarse 
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siempre en el extenor. por procesos de aprend1za1e que sólo más adelante se transforman en 
procesos de desarrollo interno En consecuencia. se entiende que el aprendizaje prer:ede 
temporalmente al desarrollo. que la asooac1ón precede a la reestructuraoón. Esta precedencia 
temporal queda manifiesta en la distinoón Vygotskyana entre dos niveles de desarrollo o dos 
tipos de conoc1m1ento en las personas. El nivel de desarrollo efectivo, es el nivel que est& 
determinado por lo que el suieto logra de ser de modo autónomo sin ayuda de otras personas o 
de mediadores externamente proporoonados El nivel de desarrollo efectivo representaría los 
mediadores ya intemalizados por el su¡eto En cambio, el nivel de desarrollo potenoal estaría 
constituido por lo que el su1eto sería capaz de hacer con ayuda de otras personas o de 
instrumentos mediadores externamente proporcionados La d1ferenoa entre el desarrollo 
efectivo y el desarrollo potencial seria la zona de desarrollo potenoal o próximo de ese sujeto 
en esa tarea o dominio concreto (Vygotsky, 1996b; Pozo. 1989). 

ZONA DE DESARROLLO PRÓXIMO Y ANDAMIAJE 

Vygotsky definió la zona de desarrollo próximo como la d1stanoa entre el nivel de desarrollo real 
del niño, determinado a partir de la resolucion independiente de problemas y el nivel más 
elevado de desarrollo potencial. tal y como es determinado por la resolución de problemas ba¡o 
la guía del adulto o en colaboraoón con sus iguales mas capacitados Opina que la zona de 
desarrollo próximo "no es otra cosa que la d1stanoa entre el nivel real de desarrollo. 
determinado por la incapacidad de resolver independientemente un problema. y el nivel de 
desarrollopotenoal, delerm1nado a traves de la resolucion de un problema ba10 la guia de un 
adulto o en colaboración con otro compañero mas capaz" (Vygotsky. 1996b. pág 133) 
Una de las razones pnncipales de Vygotsky para introducir el constructo de zona de desarrollo 
proXJmo. es que le perm1t1a examinar aquellas funciones que aun no han madurado y que se 
hallan en pleno proceso de maduraoón, funciones que madurarán mañana y que en estos 
momentos se hallan en estado ernbnonano De esta forma, la zona de desarrollo próXJmo es un 
caso especial de su preocupación general por 1a ley genética del desarrollo cultural Es la 
región d1nám1ca de la sens1b11idad en la que puede realizarse la trans1oón desde el 
funoonam1ento 1nterps1colog1co al funcionamiento 1ntraps1cológ1co (Vygotsky. 1996b) 
Vygotsky estima que es el desarrollo potencial el que debe atraer el mayor interes. ya que la 
psicología debe ocuparse preferentemente de conductas o conoom1entos en proceso de 
cambio Ello hace que en esta teoroa del aprend1za¡e tengan una especial importancia los 
procesos de 1nstrucaon o facihtaoon externa de mediadores para su intemaltzación (Wertsch 
1988) 
Vygotsky argumentaba que la zona de desarrollo proXJmo es un constructo ulll en los procesos 
de 1nstrucaon. al cual considero como una relación especifica entre desarrollo e instrucaon. 
desde su punto de vista. desarrollo e 1nstruccion no coinciden directamente. sino que 
representan dos procesos que coex1s1en en una relaoon muy comple¡a. tomando en cuenta que 
la instrucaon crea la zona de desarrollo prOXJmo De acuerdo a esto el niño puede operar 
solamente dentro de oertos l1m1tes que se hallan h¡ados estnctamente por el estado de 
desarrollo del nir'to y por sus pos1b1l1dades intelectuales (Wertsch. 1988) 
Segun Vygotsky, la mstrucoon en la .zona de desarrollo proXJmo av:va la actividad del niño 
despierta y pone en funcionamiento tO<la una sene de procesos de desarrollo Estos son 
solamente posibles en la esfera de la 1nteraccion con las personas que rodean al niño y en la 
colaboración con los compañeros. pero en el curso mtemo de desarrollo se convierten. 
finalmente propiedades 1ntc.>mas del niño (Pozo. 1994) Entonces esta zona de desarrollo 
prox1mo. es generada corno un rasgo del pensamiento. el cual "desph?rta una sene de 
procesos evolutivos internos capaces de operar no solo cuando el niño esta en rnteraCO-On con 
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las personas de su entorno y en cooperaoon con algun seme¡ante Una vez que se han 
intemalizado estos procesos, se convierten en parte de los logros evolutivos 1ndepend1entes del 
niño (Vygotsky, 1996b, pag 138-9) 
El concepto de andamiaje. no fue propuesto expllotamente por Vygotsky sino por Bruner, quien 
intentaba formular un constructo que pudiera explicar meior la interacción entre expertos y 
novatos y aclarara el paso entre la zona de desarrollo efectivo y la zona de desarrollo próximo 
(Bruner, 1984) Esta idea se denva del uso de los andamios que se utilizan en la construcción 
de ed1f1cios. como metáfora El papel de los adultos es visto como los apoyos. como el 
·andamia¡e" que los niños necesitan para llegar a resultados y expenenoas nuevas. El 
andamiaje debe darse tomando en cuenta la zona de desarrollo potenoal, por lo cual no puede 
ser normativo, cada "andamio· debe adaptare a los suietos particulares y a sus propias zonas 
de desarrollo potencial Después de aplicar el andam1a1e. llegará un momento en el que cada 
persona podra regularse por si misma y no necesitara de éste apoyo. 
Al considerar las formas espec1f1C3s de instrucción, Vygotsky se centró en como el 
func1onam1ento interps1colog1co puede ser estructurado de tal manera que max1m1ce el 
crec1m1ento del funcionamiento 1ntraps1colog1co • la instrucoón solamente es positiva cuando 
va mas allá del desarrollo Entonces. despierta y pone en funcionamiento toda una sene de 
funciones que, situadas en la zona de desarrollo próXJmo, se encuentran en proceso de 
maduración De esta manera es como la onstrucoon desempeña un papel de considerable 
importancia en el desarrollo" (Vygotsr.y ot En Wesrtsch. 1988, pág 87) El tipo de instrucción a 
la que se refiere Vygotsky no consiste en aptitudes técnicas y especializadas como escnbir a 
máquina e 1r en b1ocieta, es deor. aptitudes que no tienen impacto importante sobre el 
desarrollo. sino que tienen como ob¡etivo el desarrollo consumado, tal como es producido por la 
instrucción en disciplinas academ1cas formales, cada una de las cuales en su esfera particular 
en la que el impacto de la onstrucoon del desarrollo se alcanza y completa, es 
La zona de desarrollo próximo proporciona a los psicólogos y educadores un instrumento 
mediante el cual pueden comprender el curso interno del desarrollo Utilizando este método 
podemos tomar en cons1derac1on no solo los ocios y procc:.os de maduración que ya se han 
completado, sino tamb1en aquellos que se hayan en estado de formaoón, que están 
comenzando a madurar y a desarrollarse As1 pues la zona de desarrollo próXJmo permite 
trazar el futuro inmediato del niño, asi como su estado evolutivo dinámico, señalando no sólo lo 
que ya ha sido completado evolutivamente. sino también aquello que está en curso de 
maduración (Ro¡as-Drummond. Alatorre Rico, 1994) 

INSTRUCCIÓN 

La instrucaón es el proceso mediante el cual se facilita, de manera externa el uso de 
mediadores con el fin de ser ontenonzados por los educandos En este concepto se resume 
toda la concepoón que Vygotsky terna acerca de la educaoón como aebvtdad de la cultura 
Desde este punto de vista. la onstrucoon, formal o no. esta definida por la conducta de los 
expertos en una tarea haoa los novatos, de tal modo que les provean de los mediadores 
necesanos para lograr la au:orregulaoon El ob¡ehvo de la escuela. para este autor. no es la 
transm1s1on de conoom1entos y habilidades En pnmer lugar se trata de que el niño logre un uso 
regulatono de sus herramientas durante sus procesos de cognioon y por otro lado, se busca 
que las reconstruya No se entiende. en consecuenoa. que haya una transferencia del control. 
desde el experto hasta el novato. sino la formación de un espaoo entre dos personas que 
ponen en juego tanto su desarrollo potenoal como su zona de desarrollo pró:iamo (Pozo, 1989) 
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AUTORREGULACIÓN 

Un interlocutor constante de Vygotsky es P1aget y su propia teoria del desarrollo y del 
pensamiento, se puede decir que vanos eposodoos de la teoría del pnmero están en contrapunto 
con las del segundo Un e¡ernplo interesante es el del habla egocéntnca Para Poaget, el habla 
aparecia en el su¡eto como un medio para poder expresar la ontenondad de los pensamientos. 
de tal modo que pnmero era interna y luego social Para Vygotsky el proceso es al revés, el noño 
aprende a ut1hzar el lengua¡e en su uso. como una herramienta de comunicación que después 
intenonza y utohza para sus propios Iones (Vygotsky. 1996a) 
El concepto subyacente a este proceso de ley de la doble formacion es la autorregulación Las 
formas que aparecen socialmente. son onteroonzadas por el su¡eto para ser utohzadas como 
herramientas y con ellas regular :>u propio pensamiento Todas las herramientas y formas que 
llene el pensamiento de las personas para generar odeas y resolver problemas. estan 
sustentadas en las formas sociales pero desde que son ontenorozadas. adquieren la capacidad 
de ser independientes del contexto ongonal donde surgieron. para poder ser utohzadas en 
cualquier caso que lo amente El lengua¡e es un e¡emplo del uso de signos. que una vez 
ontemalozado. permite al ondovoduo proyectar ordenar su propia conducta y la de otros 

FUNCIONES PSICOLÓGICAS SUPERIORES 

Vygotsky propuso el conocomoento y la evaluacoon de la zona de desarrollo proxomo ya que 
permite detefTTlmar la donamoca del desarrollo del noño y examinar, no solo lo que ya ha 
producido el desarrollo. sono lo que producira en el proceso de madurac1on y crecimiento Los 
onvestogadores se han centrado fundamentalmente en el examen de la zona de desarrollo 
prox1mo y han puesto muy poca atencion a las ideas de VygotsJ..y acerca de la trans1c1on del 
funcionamiento onterpsocologoco al funcionamiento 1ntraps1colog1co Esto es una onadvertencoa 
importante. ya que esta trans1c1on es 11na de las piedras angulares de su enfoque Segun 
Wertsch ( 1988). cualquier intento de entender la:> consecuenoas especolocas en el cuadro 
teonco vygotskyano. se extravoara so la transocoon del conocomoento social al conoamoento 
ondovodual no se considera 
La conex1on existente entre el uso de 1nstrt;mentos y el lengua1e afecta varias func,ones 
ps1colog1c.."ls. espeoalmente a la percepCJon a las operaciones sens.onomotnces y a la 
atencoon cada una de las cuales es parte integrante de un sistema cJ1nam1co de conductas La 
1nvest1gac1on evolutivo - expenmental 1nd1ca que las conexiones y relaciones entre las distintas 
funciones constituyen sistemas que c...."Jmb1an radicalmente en el •.:.urso del desarrollo del nrño 
como ocurre con las tune.tones individuales Es as.1 corno intervienen los den,as procesos conio 
los son la memon..:i la 1n1eligenc1a y el pensarn1en:o de manr~ra interactiva cada uno de ellos 
1nterv1ene en la conducta del t'luniano corno un ser actuante dentro del rned10 én el que se 
desenvuelve (Vygotsky. 19961:>) 
Para Vygotslo.y "Todas las funciones ps1qu1c..~s superiores son proceso med1at1.'aaos , ros 
signos los meóoos bas1cos utdo.>ados para domonar1os y dir1g•r1os · (Vygotsky 1996b! LOS 

procesos mentales superiores tales como la percepc1on se encuentran tamt>•en mediado~ por 
el lenguaJC. en tanto que puede mod1f1car la organ1zac1on de su e.ampo visual vo!untanan1ente 
Contemporaneamente a la vida de Vygotsky se realizaron muchos expenmentos con monos 
muchos de ellos encamonados a oemostrar que el pensamiento instrumental del mono es el 
mismo que el de los niños pequeños y por tanto la razon practica y el lengua¡e. serian dos 
facultades ondepend1entes Son embargo ta 1nvestoc¡aoon propia de Vygotsky. lo llevo a postular 
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que dado que al pnnop10 la percepoón del niño se halla indiferenciada para luego volverse 
diferenciada con el ingreso en el mundo de lengua¡e. la razón practica. la percepoon. la 
atención y lengua¡e. se encontraban estrec:hamente relacionados "El niño comienza a percibir 
el mundo no sólo a través de sus OJOS. sino tamb1en a traves de su lengua¡e" (Vygotsky. 1996b. 
pág. 59) Con ayuda del lengua¡e. el niño es capaz de controlar su propia atención. 
determinando asi el centro estructural de su campo perceptivo. consecuentemente 
modificándolo y empleando esto como una estrategia autorregulatona con el fin de resolver un 
problema Por esta razón. dice que los hombres introducen un nuevo estimulo a su campo 
perceptual. mod1f1cándolo. permitiendo una d1ferenciaoón de la atención y el campo Vlsual. de 
tal manera que un problema puede ser enfocado por una persona desde el pasado. planeando 
a futuro o incorporando cualquier herramienta que contnbuya a los ob¡etovos y fines de la 
achV1dad 
Según el autor. el aprend1za¡e en el sentido amplio no es una simple suma de aprend1za¡es 
asociativos puntuales. sino que el aprend1za1e es facilitado por estos No hay desarrollo son 
aprend1za¡e no aprend1za¡e son desarrollo preV10. es decir. no hay reestructurac1on son 
acumulación asociativa no asociac1on sin estructuras previas De acuerdo con la ley de la doble 
formación. el proceso de aprend1za1e consiste en una 1ntemahzaoon progresiva de instrumentos 
mediadores Por ello debe 1rnc1arse siempre en el extenor gracias a procesos de aprend1za¡e 
que sólo mas adelante se transforman en procesos de desarrollo interno (Pozo. 1989) El autor 
era consciente de que las pos1b1hdades de aprend1za1e de un niño guardan estrecha relac1on 
con su novel de desarrollo El punto de partida para el analls1s de este tema por parte de este 
autor consiste en la constatacmn de que el aprend1za¡e del niño comienza mucho antes del 
aprend1za1e escolar. todo el aprend1za1e que se da en el colegio tiene una prehistoria 
La memona. la atencion. la percepc1on y el pensamiento aparecen pnmero en formas pnmanas 
(naturales) para luego convert11se en formas supenores (culturales) El desarrollo natural 
produce funciones pnmanas mientras que el desarrollo cultural y social transforma los procesos 
elementales en supenores (Vygotsky 1996b) Para lo cual utiliza cuatro entenas para d1st1ngu1r 
entre funciones ps1colog1cas elementales y supenores 

1 El paso del control del entorno al 1nd1V1duo. la autorregulac1on (regulacion voiuntana) 
2 El surg1m1ento de la reahzaoon consciente y voluntana de los procesos ps1colog1cos 
3 Los origenes sooales y la naturaleza sooal de las funciones ps1colog1cas supenores 
4 El uso de signos como mediadores de las funciones ps1colog1cas supenores 

POSTURAS CRÍTICAS DEL ENFOQUE 
SOCIOCULTURAL 

ASPECTOS FUERTES Y DÉBILES DE LA TEORÍA 

Una de las propuestas mas solidas de Vygots;.y fue la lograr una fus1on entre vanas posturas 
de la ps1colog1a que hasta entonces hab1an sido ant1tet1cas y la esencia misma de lo que 
Vygotsky llamo la cns1s de ta ps1colog1a debido a una esc1s1on Cuando conc1!1a estas posturas 
no las fusiona o s1ncret1za sino que propone un sistema dt"> t>1oeterm1nac1on d1alect1ca de tal 
manera que logra producir un mayor poder y rango e><?hcat1vo de los fenomenos ba10 una 
misma teoria. as1 como la soluc1on de una trascendental po1em1ca en la ps1colog1a 



Aunque es cierto que incorporo el paradigma conduct1sta a su teoria. para locahzarta en un nivel 
pnmano del desarrollo. 1amas explico el paso que se da en el ser. del aprend1za¡e asociativo. al 
reestructurallvo 
Otro punto fuerte de su teona es la importancia que le da al proceso h1stonco - social Para 
explicar la colld1aneidad tanto en su parte evidente como en su parte 1mphc1ta. es necesano un 
estudio contextualizado culturalmente, de lo contrano. los hechos se hm1tan a expenmentos de 
laboratono o en cond1c1ones irreales Al adoptar una perspectiva culturalista. se pueden explicar 
hechos como el s1grnf1C<Jdo, cuya cualidad es ¡ustamente lo comun a un grupo, y que con un 
analisis elementansta resulta 1nut1r 
Otra virtud 1mportan1e. fue el haber propuesto el uso de métodos empmcos para deterrmnar 
ciertas unidades o totalidades. lo cual lo ale1a de la ps1colog1a especulativa y le permite vincular 
los datos obtenidos emp1ncamenle con la reflex1on mas de corte f1losóf1co Logro vincular en su 
leona algo que no fue comun en la ps1colog1a hasta la segunda mitad del siglo XX la refleXJon 
sobre la cultura y el lengua¡e Por un lado logro entender que lo urnco que permite al su¡eto su 
existencia y expresión en un marco cultural que lo soporta y le provee de lengua¡e Por el otro 
entendió que el elemento central del lengua¡e eran el sentido y el significado. de dos elementos 
históricos y constrwdos 
Por el lado de Piaget. fue acusado de caer en un ·excesivo optimismo b1osooa1· y fue 
criticado por un ophm1smo educativo igual de exagerado (Pozo 1980) Se ha probado lo poco 
hab1les que son muchos adultos con respecto a termmos c1ent1f1cos. a pesar de haber recibido 
una 1nstrucc1ón formal El mismo Werstch señala mvest1gac1ones en las que se evidencian 
"involuciones" en el trabajo con conceptos c1entiflcos en adultos que se han ale¡ado del 
ambiente educativo formal En la misma lmea otras 1nves11gaciones han arro¡ado evidencia de 
que el mero lengua¡e no es suficiente para servir corno una herramienta mediadora que impacte 
pos111va y s1grnf1cat1vamente el mane¡o de conceptos oent1focos y en general matenales 
intelee1uales. pues las alfabetizaciones que se reahzan al margen dP un ambiente escolanzaao 
no alcanzan los mismos resultados que los que si las tienen Esto puede mod1foC.'lr un poco la 
concepc1on respecto al lengua¡e como t1erram1enla pues parece ser que sin un conteX1o 
adecuado. no logra cumplir el papel propuesto por Vygotsky 
En cuanto a ta idea de herramientas descontextualizadas. muchos teoncos han hablado de que 
no es posible generar abstracciones en el vac10. el termino recontextualizac1on parece ser mas 
certero Ocurre. igualmente. que aunque toma en cuenta la estructura soc:al. no le da cabida 
al afecto. elemento que aparecera mas adelante en otros teoncos que intentan explicar el 1rnc10 
del lengua¡e en el niño o su mseroon en el mundo s1mbo1tco en sus relaciones con el afecto de 
la madre o la func1on madre 
Ademas no e>0ste en el. paradOJlcamenle. un anahs1s de la fom1ac1on de tradiciones y la 
construcc1on de mundos a traves de las m1tolog1as elemento que sera mas comun en 
anlropologos. lingu1stas y f1losofos de pnnc1p•os del siglo XX Esto qwere decir que se explica 
como se introducen los su¡etos al medio cultural pero no se exphc.> como es que se constituye 
una cultura el papel de la lengua en esta y la funoon d(> las 1nstotuc1ones como mediadoras 
Esta sera una tarea mayormente traba¡ada por M1chael Cole 
Pozo. tamb1en lo ataca por ser poco concreto en muchos aspectos lo que se denota en el 
s1gu1ente parrafo - s1 la 1nstruccion es el motor del aprend1za¡e • ¿Que procesos de 1nstruccion 
favorecen el aprend1za¡e? '-Cualesquiera' En este caso la teoria es cl;iramente mcorrecta 
¿Solo alguno es?. ¿cuales? en este caso 1a teo11a es 1mp1eosa· (Pozo 1989) Su concepto de 
desarrollo potenoal es c.rcular con respecto al de desarrollo espec1f1co y vuelve a ser de 
caracter vago l amb1en es cierto que · las ideas de Vygots"-y sob1e •'I aprend1za1e estan 
d1ng1das ante lodo a anahzar los cambios cualitallvos que tienen 1ugar en la organ1.:ac1on del 
conocimiento a medida que se inlema11zan vanos conceptos .. (Pozo 1989J 
Una cr1t1ca comun señalada por Werstdl ( 1988) en su libro Vygotsi...y y la Formacion Sooal de le 
Mente. es que es necesano d1st1ngu1r a Vygotsky el metodologo. del Vygotsi..y ps1c0logo El 
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propone muchas ideas acerca de la naturaleza de la mente as1 como de las formas en que 
debe ser estudiada. sin embargo, en su propio traba¡o expenmental. hay una predom1nanoa de 
los procesos interps1cológ1cos y hasta cierto punto normativos Fallo la 1nvest1gac1on de muchos 
procesos interps1cológ1cos y particularmente. aquella referente al proceso de autorregulac1ón 
Del mismo modo. a pesar de su 1nfluenoa marxista. ¡amas ahondó en el papel de las 
inst1tuoones y cuerpos sooales que regulan la vida de las sociedades. fundamentales para 
entender al 1nd1111duo y al cambio mismo de las sociedades 
Otra critica del mismo Werstch. esta en la elecoon del s1gnif1cado como el elemento pn111leg1ado 
para el estudio de la conciencia. optando por la noc1on de actov1dad. propuesta por Leont1ev 
Vygotsky habia defendido que la parte lonetica de la palabra pod1a corresponder al habla y el 
significado al pensamiento Pero para el critico. el s1gn1f1cado solo puede fungir como un 
elemento para analizar "la med1aaon sem1ot1ca de la conc1enoa humana [pero] no es una 
unidad para analizar la conoenc1a humana en si misma· (Werstch. 1988, pag 204) 
Pero a pesar de todas las criticas vale señalar que su concepción acerca de mente cultura y 
sociedad no llene ni un max1mo de desarrollo ni una rr.eta preestableoda. de tal modo que el 
desarrollo humano se vuelve apenas un horizonte que constantemente se renueva en el 
proceso h1stonco 
En cuanto a las aplicaciones practic.'ls de esta leona del desarrollo y el aprend1za¡e. cabe 
mencmnar que Vygotsky, a pesar de que explica los procesos de desarrollo sobre la base del 
aprend1za¡e y en la 1nstru=1on que lo facilita. literalmente no describe cuales son las 
aphcaoones inmediatas. como es el caso del arca educativa. sin embargo ha sido un buen 
soporte teonco para las aplicaoones de autores tales como Cole. Bruner. Rogoll. Mercer. entre 
otros 

LOS HEREDEROS DEL ENFOQUE SOCIOCULTURAL 

Pocos son los ps1cologos que actualmente han incorporado a los cuerpos y exphcaoones de 
sus teorias. el marco h1stonco. sooal y cultural en el que estan inmersas las culturas Sin 
embargo. actualmente hay unos cuantos investigadores (Bruner 1981 Cole y Scnbner. 1974 
Wertsch. 1979. entre otros) basados en las ideas de Vygots~.y. que han propuesto estudiar los 
procesos cognosc1llvos basicos en sus ambientes sociales y culturales del desarrollo As1 
mismo hay un gran número que han aportado valiosas investigaciones empincas que ampl1an 
las perspectivas del planteamiento ong1nal Para tal efecto t1an asumido como una -Ley general 
de desarrollo socmcultural" la siguiente propuesta de Vygotsky "En el desarrollo cultural del 
niño. toda func1on aparece dos veces pnrnero a nivc.-1 social. y mas tarde a nivel 1nd1V1dual 
primero entre personas (1nterps1colog1c.'ll. y despues en el 1ntenor del prip10 niño 
(1ntraps1colog1ca) - (Vygotsky 1996b 93-4) 
As1 mismo. vanos autores (Brown y Ferrara 198~ Cole 1981 entre otros c1t por Wertsch 
1988) han aceptado la idea de Vygotsky de estudiar y evaluar la cogn1c1on tanto en el plano 
social como en el plano 1nd1111dual poniendo especial enfas1s en io que VyqotsO.y <1enom1no la 
zona de desarrollo prox1mo. es óecir la d1ferenoa entre el nivel de las tareas realizables con la 
ayuda de los adultos y el nivel de las tareas que pueden realizarse 1nd•111dualmente por el niño 

Rogoff y el aprendizaje del pensamiento 

Rogoff esta part1aulannente interesada en el amb1to de ios procesos ae enseñan.za aprend1za1e 
de tal modo que su herenoa sociocultural esta centrada en el pensamiento y el aprenC11za1e 

47 



Para ella, el pensamiento esta siempre relacionado con las act1V1dades socioculturales. sean 
estas escolares o no. y se produce por medio de la part1apaaon o la observac1on activas en 
situaciones cohdranas propias de la cultura de los 1nd1V1duos (Rogoff. 1993) 
Al igual que en Vygotsky. el desarrollo cognitivo es producto de un aprend1za¡e basado en la 
metáfora del aprendiz (experto - novato) que involucra como contenidos un con¡unto de 
act1V1dades enraizadas en el marco h1stonco y sociocultural en el que los ind1V1duos Viven En la 
exphcaaón del cómo se .,prende. Rogoff propone un concepto que sera central a toda su teoría. 
llamado part1c1pac1ón guiada . donde el su¡eto actua con sus pares o con personas mayores que 
apoyan y estimulan su comprens1on y destreza para ut1hzar los instrumentos de la cultura De 
esta forma el aprend1za¡e como part1apac1on guiada solo puede tener lugar en las s1tuaaones 
de interacaón. que revelan drferenc1as 1nterculturales respecto a la simetría o asimetría de las 
1nteracc1ones y la responsab1hdad que asume el aprendiz Aunado al concepto de intenonzac1ón 
de los procesos interpsrcolog1cos haaa el plano inlerps1colog1co. idea de Vygotsky. Rogoff 
propone que el aprendiz. por medio de la part1c1paaon guiada. experimenta gradualmente. una 
transferencia de la responsabilidad respecto a su act1V1dad y en esta med:da se autorregula 
(Rogoff, 1993) 
Rogolf. parte del supuesto general de que el pensamiento esta d1ng1do a la resoluaon de 
problemas intelectuales. pract1cos e interpersonales. lo cual 1mph<=<-. un proceso por el que se 
d1nge la conducta de manera intencional y flexible haaa la consecuc1on de una meta El 
desarrollo es el progreso en la destreza y comprens1on para analizar los proced1m1entos y las 
soluaones mas adecuadas def1n1das de acue1do al conlexto sociocultural El pensamiento no 
se puede d1soaar de la afectividad y la acc1on En tanto que el desarrollo es la amphaaon de 
repertonos. éste permite con su paso adaptac1one$ cada vez mas variadas del 1nd1V1duo 
respecto a su entorno Por esto mismo. no hay una meta definida hacia la cual tienda el 
desarrollo 1rremed1ablemente. sino que mas bien avanza en diferentes direcciones a lo largo del 
ciclo vital. dependiendo de los ambientes socioculturales. en los este adquiere valor y sentido 
para sus miembros (Rogoff. 1993) 
Para esta autora. las relaciones sociales. el contexto y el 1nd1viduo rrnsmo son <=<-.ras de un 
mismo fenomeno. aunque se opte por el ultimo en l<is descripciones ps1colog1cas Ba¡o este 
enfoque no existe un 1nd1viduo que carezca de contex1o ni un contexto que carezca de 
1nd1viduos 
Resumidamente. se puede decir que la propuesta de Rogoff esta interesada en el estudio de 
los procesos de cambio que se producen en las act1V1dades en que participan las personas y 
que dan lugar al desarrollo. el cual esta definido por actividades rmcam1nadas a metas. que 
estan s1gnif1cadas y enraizadas en una comunidad sociocultural espec1f1ca As1 pues el 
pensamiento esta vinculado a la acc1on. que 1mpl1ca metas en circunstancias particulares 
Cada cultura traza sus propias metas as1 como sus propios instrumentos de med1ac1on. de tal 
manera que el desarrollo no esta cond1c1onado por una meta universal como lo esta en leonas 
como la p1agehana 

Bruner: conceptos y estrategias 

En este apartado. se abordaran los aspectos representantes de la primera etapa del traba¡o de 
Bruner. en la cual este autor enfatiza el papel de la actividad para relacwnar el pensamiento y el 
lengua¡e En apartados postenores abordaremos la postura en la que Bruner sostiene que el 
s1gniflcado debe ser ta unidad de anahs1s de la ps1colog1a retomando el planteamiento angina: 
de Vygotslo.y (1996a) respecto al tema 
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Para Bruner. una teoría completa del desarrollo. debe de cumphr con una sene de cntenos 
fundamentales. entre los que destacan la def1niaón de las operaciones mentales mediante un 
sistema formal y detallado y un proced1m1ento que descnba los productos del pensamiento. 
ocuparse de las maneras de pensar naturales. ord1nanas o intu111vas. tomar en cuenta la 
naturaleza de la cultura en la que crece el indíVlduo y considerar la línea evolutiva entre el 
hombre y el mono. con el f111 de encontrar el patrón de desarrollo f1logenét1co (Bruner. 1984) 
Bruner propone una teoría que intenta cubrir con estos puntos. generados por el mismo. con el 
ob¡et1vo ultimo de contnbu1r a la comprensión que haga posible " educar al hombre para que 
ullhce plenamente su patnmonoo intelectual" (Bruner 1984. pag 15) De este modo, la 
instrucción debe de estar de acuerdo con las expenenaas y contex1os que hagan que el 
aprendiz obtenga el mayor provecho posible en los términos de su cultura La instrucción debe 
ser diseñada para facilllar la extrapolaaon y/o llenar lagunas. apoyandose en un currículum 
organizado en forma de espiral con el fon de que el aprendiz construya nuevos conoam1entos 
con base en los que ya adqu1nó antenormente 
Al igual que sus colegas. compane la idea de que el aprend1za¡e es un proceso activo en el cual 
el aprendiz construye nuevas ideas o conceptos basados en sus conoom1entos antenores Lo 
1mpor1ante es el proceso no el resultado y este se distingue porque el aprendiz selecaona y 
transforma onformaaon. construye h1potes1s y toma decisiones basandose en una estructura 
cognollva(Bruner, 1984) De aqu1 se denva una de las aportaciones mas importantes de Bruner 
que es la formaaon de conceptos 
El estudio de las estrategias cogn1t1vas ha constituido uno de los temas pn,oleg1ados de la 
practica y reflex1on ps1cológ1ca y pedagog1ca en los ulhmos años Diversas comentes han 
subrayado su importancia. a panir de aproximaciones teoncas y metodolog1cas de un ampho 
rango Las onvest1gaaones de Bruner sugieren que a la hora de realizar categonzac1ones, ante 
cada atnbuto. la persona reahza una pred1caon tentativa o deas1on acerca de si este posee o 
no una propiedad dada Esto le perrnote formular. como paso posterior a la obtenaon del 
concepto. la estrategia que para esta se sigue (8runer. 1984) Por otro lado. para este autor 
las estrategias se definen como la secuencia de decisiones que una persona realiza en su 
camino hacia la obtencion del concepto que sena la solución del problema Estas cumplen los 
s1gU1entes ob¡ehvos alc.•nzar el max1mo de 1nformac1on. mantener el esfuerzo cognosc1t1vo 
dentro de los limites apropiados por el su¡eto. y regular el nesgo de fracaso 
Los resultados de la invest1gac1on de Bruner indican que la mayona de las personas ulthzan 
estrategias. aun cuando no se trate de una decis1on consciente o deliberada. la mayoria de las 
personas ut1hzan una estrategia de busqueda y las de enfoque se emplean para tareas mas 
determinadas. existe una sene de cond1oones (tiempo, secuencia forma entre otras) que 
favorecen la forrnac1on de una estrategia en detnmento de la otra 
"Despues de haber estudiado el modo en que se logran los conceptos (la estrategia por la que 
las personas descubren equivalencias en las cosas que las rodean) me causo 1mpres1on la 
cualidad de ttpo log1co o racional de la rrnsma S1 bien la e•l1c1enc1a en la f1¡ac1on de conceptos 
de las personas a que nos refenmos no fue muy notable pa1ec1an dedocarse a la tarea de 
buscar 1nformac1on en una forn1a que reflc1aba el reconoon11ento de comple1as regulandades 
ambientales. de su propia y limitada capacidad para tratar esos onformes y naturalmente de los 
nesgos que entrai'laba el hacer cierta clase de con¡eturas y elecciones Era posible discernir 
Estrategias s1stema1tcas del componam1ento que renian la c.ahdaá y los reploegues de las 
ruttnas predeterminadas y bien e¡eratadas- (Bruner cit En Betancourt 19981 
Para el aula. la exphcaaon acerca de la categonzac1on y la soluc1on de problemas por parte ae 
Bruner constituye un avance fundamental bien aprovechado por uno de los teoncos mas 
1mponantes a novel actual en el amb1to de la ps1col091a soc•ocultural M1chael Cole 
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Cole y la psicología cultural 

Debe evaluarse la variabilidad cultural de los procesos ps1colog1cos con el ob1et1vo de conocer 
s1 estos procesos son universales o especif1cos de circunstancias culturales particulares (Cole. 
1999) La psicologia transcultural permite el contraste de los procesos ps1colog1cos a traves de 
diferentes contex1os tomando en cuenta a la cultura como otra de las vanables de estudio 
(Whihng y Wh1llng. 1960. al en Cole, 1999) Los procesos ps1cológ1cos como la cognición y la 
comur11cac1ón estan regulados por el entorno soaal. desde el mas prox1mo hasta el mas general 
en el que se encuentre inmerso el 1nd1viduo. estos incluyen a la cultura as1 como a todas las 
formas de organ1zaaon soaal denvadas de esta. las 1nst1tuc1ones. las agl\Jpac1ones informales. 
la conformacJOn de los grupos de poder. y todos aquellos grupos que comparten intereses y 
metas 
M1chael Cole es uno de los ps1cologos norteamencanos que sin duda ha contnbu1do no sólo a 
dar a conocer la obra de Vygotsky. sino a elaborar unn aprox1mac1on propia basada en ella En 
distintos traba¡os. Cole ha hecho una sintes1s del proceso que lo llevo a encontrar en la obra de 
Vygotsky una altemahva teonca a los problemas pract1cos de la ps1colog1a contemporanea 
En forma sinté11ca. dcspues de una formaaon expenmen!al rigurosa especializada en la 
enseñanza de las matemat1cas. Cole va a traba¡ar a L1bena Ah1 encontro que los niños (e 
incluso los adultos) eran incapaces de resolver problemas aparentemente tnviales en tareas 
experimentales m1entrns que pod1an dar muestras de capacidades ;ntelectuales sorprendentes 
en act1v1dades de su VJda cot1d1ana (Cole y Scnbner. 1977) 
Cole se pregunto cómo era posible que los instrumentos c1ent1f1cor. d1~.eñados para la 
comprensión de las personas. produ¡eran tales contrnd1caones. es dear. que s1rnultaneamente 
lleven a ver a las personas como muy hab1les en un arca. y como muy torpes en otras. que 
aparentemente trenen el mismo sustr;ito cognitivo Esto lo hizo investigar el ongen de los 
instrumentos que se utrllz;in para examinar las capacidades cognosat1vas de las personas 
espec1f1camente de tipo teonco h1stonco que diera cuanta d<: las suposiciones contemporaneas 
sobre la relaaon entre mente y cultura (Cole. Means 1986) El estudio de la antropolog1a 
norteamericana ael siglo XIX le mostro que vanas supos1aones de esta estaban aun presentes 
en la ps1colog1a cognitiva. especialmente 1) que mente y soaedad son aspectos oel mismo 
fenomeno. 2) que las soaedades se caractenzan por niveles de desarrollo cultural mental. 3) 

que los niveles de cultura o grados de avil1zaaon son uniformes dentro de !as sociedades y 4) 

que el cambio es el resultado de factores mentales-culturales endogenos (Cole 1983 c1t en Del 
R10. 1999) 
La expenenc1a de l;i invest1gaaon transcuitural le s1rvio a Cole para concluir que se hab1a 
avanzado muy poco tratando de relacionar la cultura y la mente en terminas de que la pnmera 
especifica las vanables 1ndepend1entes mientras que la segunda determina las variables 
dependientes Cole reconoao la necesidad de desarrollar una forma de superar 
conceptualmente la dicotomia que durante mucho tiempo se hab1a aceptado que e1ust1a entre 
cultura y mente En el concepto de ZDP encontro •r1•C1almente una buena a•ternat1va para esta 
superaaon En este sentrdo Cole enfatiza que se debt? buscar el mecanismo del camb•O 
1nd1v1dual ün la 1nteracc.1on entre 1nd1viduos Qutenes al n11smo tiempo constituyen la socu:dad a 
traves de sus interacciones (Cole 1983 c:t en Del R10 1999) 
De acuerdo con esta perspectiva general y un ooco vaga el concepto de zona de desarrollo 
proYJmo permite comprender lo siguiente 

Que los niños pueaan pa111c1par en act1V1dades que no entrenden completamente y 
que son incapaces de re.atizar 1n01Vldualn1ente 



2. Que en situaciones reales de soluc1on de problemas. no hay pasos predeterminados 
para la soluaon no papeles f1¡os de los participantes es dear que la soluc1on esta 
distnbu1da entre los part1c1pantes y que es el cambio en la d1stnbuc1on de la act1V1dad 
con respecto a la tarea lo que constituye al aprend1za¡e 

3. Que en las zonas de desarrollo reales el adulto no actua solo de acuerdo con su 
propia dehnoaon de la s1tuac1on. sino a partir de la 1nterpretac1on de los gestos y 
habla del niño corno 1nd1cadores de la def1n1c1on de la s1tl1ac1on por parte de éste 

4 Que las situaciones que son "nuevas· para el niño no lo son de la misma manera 
para los otros presentes y que el conoc1m1ento faltante para el niño proV1ene de un 
ambiente organi7ado socialmente 

5 Que el desarrollo esta ont1marnente relacionado con el rango de contextos que 
pueden negociarse por un 1nd1V1duo o grupo social 

Como puede verse. Cole torna el concepto de zona de desarrollo prox1mo basocarnente en el 
sentido con que lo hab1an propuesto Bruner para entender el tipo de apoyo que proporciona un 
adulto que ayuda al niño a realizar una tarea que no podria realizar por so mismo. lo cual no 
quiere decir que el adulto ayude a transitar al niño de la 1gnoranc1a al conoc1m1ento. pues como 
se ha Visto en todos los autores de la teor1a sociocultural. no se puede defender la idea de un 
fin o de una estructura preestablecida del desarrollo como conoc1m1ento acabado 
Cole desarrollo un concepto de ZDP hbre de la metafora espacial que la entend1a como el 
prox1mo paso a dar por el niño y re1ntrodu¡o el componente temporal de la construcción. aso 
como la importancia de tomar en cuenta tareas con una secuenc1ac1on menos marcada y donde 
los adultos llenen tanto un papel como una capacidad mas ambiguas (como ocurre en muchas 
situaciones cot1d1anas) Es por ello que propone que la 7ona de desarrollo prox1mo conslltuye 
un sistema funcional. flexible. que se adapta a la s1tuac1on y articula los matenales. la tarea a 
los adultos y al niño. modelos de futuro y modelos de pasado para hacer posible el desarrollo 
En la obra antenormente atada. Cole modofoco ligeramente su~ ideas y defend10 que la zona de 
desarrollo prox1mo es el lugar en el que la cultura y la cogn1c1on se aean mutuamente. 
respondiendo a la busqueda de Vygotslo.y por romper con la d1cotom1a entre 1nd1V1duo y 
ambiente social y el intento de encontrar una forma de verlos como mutuamente consbtut1vos 
(Cole 1985) 
Vygotsky enfatizo la naturaleza 1nteract1va de los cambios di• desarrollo y una manera de 
caractenzartos fue en term1nos de cambios en el control o responsabilidad (noaon mas 
ampliamente traba¡ada por Rogolf). Cole opta por considerar como nucleo de una concepaon 
mas general en la cual la zona de desarrollo proxomo es pensada como la estructura de la 
act1V1dad con¡unta en cualquier conte ... to donde hay participantes que e¡ercen responsab1hdades 
d1ferenc1ales debido a una pencoa t11st1nta Cole hizo un recuento de onvestogaaones 
ps1colog1cas y antropolog1cas que desnboan zonas de desarrollo pro><1mo en act1V1dades 
organizadas culturalmente uso de refranes entre los kpclle aprendoza¡e del te¡1do entre los 
z1nacantecos. aprend1za¡e de la sastreroa entre los va• entre otra~ (Cole 198~1 

De esta manera Cole concluye que pueden considerarse como establecidos los s1g:..11entes 
puntos 

A La zona de desarrollo prox1rno es una unodaa bas1ca comun al anahs1s de las culturas y 
los procesos ps1colog1cos 

B La unidad consiste en un 1nd1v.duo 1rnphcado en una actividad d1r1g1da a una meta 
(ac!lvtdad. tarea. evento) baio restncaones convenc1onalizadas 

C Esas act1V1dades estan pobladas por otros. p11nc1palrnente en el caso <le los nor'\os por 
adultos 
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D. La adquisición de la conducta culturalmente apropiada es un proceso de interacción 
entre niños y adultos. en el que éstos guian la conducta de aquellos como elemento 
esencial del proceso 

En el marco de la discusión sobre la eXJstenaa y fuentes de una psicología cultural. Cole realiza 
un desplazamiento en las categorias centrales con las que piensa los problemas que hemos 
señalado Reconociendo a Vygotsky. Luna y Leont1ev como base de sustentaaón, afínnan que 
lo especifico de los procesos psrcológrcos humanos es que estan mediados culturalmente, se 
han desarrollado históncamente y surgen a partir de la actividad práctica. Vista la ps1cologia 
desde este modelo. la cultura sólo puede ser vista como el modio único de la eXJstenaa 
humana que funciona s1multaneamento como restncc1on y como herramienta de la aeetón a la 
vez, limite y pos1b1l1dad Esta idea no es contrad1ctona pues al menos en el plano de la log1ca un 
universo acotado. defrntdo por una sene frmta de vanables y un con¡unto f1n1to de conectores, es 
capaz de generar un número 1nf1n1to de comb1nac1onos Mayor aun son las pos1b11tdades cuando 
afirma que las bases mismas de la cultura. (los con¡untos) se modrfrcan con la h1stona. este es 
el caso de las herramientas y los artefactos (Cole. 1999) 
Sr la actividad se constituye a parttr del uso de artofacios con h1stona. es necesano estudiar los 
procesos ps1colog1cos a partir de las formas h1stoncamonte espectftcas de actividades practicas 
en las que están rmpltcadas las personas Cole ultltza este nuevo marco analítico en relaoón 
con la adqursiaón de la alfabotrzaaon. considerando los niveles ftlogenét1co. h1stónco, 
ontogenéltco y mrcrogenétrco. donde concede espeoal atenaon a la forma como hay que 
repensar a) la estruciura de la actividad mediada para indurr el !tempo (es dear el amb1to 
histórico de la med1aaón) y b) el modo especifico de art1culaaón niño-adulto-texto-mundo que 
hace posible el desarrollo de una nueva relaoón niño-mundo, mediada por el texto. De esta 
fom1a desplaza del centro de su leería al concepto de herramienta y se incJrna por el de 
artefactos culturales (Cole. 1985) 
De manera s1ntétrca se puede hab!ar de la ultima propuesta de Colo en los siguientes términos 
la cultura mrsma es pensada como mediador las personas no se relaoonan con las 
cond1aones b1olog1cas o ambientales de manera directa sino dentro de este medio único que es 
la cultura, el cual se ha conformado h1stóncarnente Segundo, la cultura se constituye y 
transforma por los artefactos de las generaciones precedentes, pero no es un con¡unto azaroso 
srno que posee una estructuraoón Cole señala dos fuentes de estructuraoon la mOdulandad 
de la mente y los contextos culturales de la acoon Para Cole. la modularidad es una especie 
de formas a prion que llene el tndlVlduo y que le sirve de sustrato para su desarrollo postenor. 
" existen caracterisltcas espeof1cadas genet1camente y proporaonan el punto de partida. la 
estructura rnroal, sobre la que se constr1..:yen las capaodados cognrt1vas posteriores" (Cole. 
1999. pag 180) 
Con Geertz, Cole sostiene la idea de una co-evoluc1on do esas dos fuentes de estructuraoón m 
las pred1spos1oones congen1tas se han const1tu1do al margen de contextos culturales nt estos 
últimos se han fo1mado 1ndepend1entomente de las d1spos1oones de los seres humanos Esto 
entrelazamiento está presente no solo a nrvel f1fogenebco sino h1stonco e incluso m1crogene1tco 
(Cole, 1999) 
En cuanto al concepto de artefacto cultural. el nuevo que reempl<Uó la de herramienta. propuso 
una "naturaleza dual" (ideal y matona!) son ideales en tanto contienen en forma c0d1ftcada las 
1nteracoones do las que pm~iamonte fueron parte y a las que median en el presente Son 
matenales en que existen solo en tanto estan encamados en arlefactos matenales Cole 
intento con esta idea. asimilar los aspectos matenales o 1deol0g1cos de la cultura, con sus dos 
pos1b1hdades. normativas y de apertura. o dicho en otras palabras. de medio y fin al mismo 
tiempo (Cole. 1999) Los aspectos matenal e ideal de los arlefactos culturales nos permiten 
reconocer que ostan en ¡uego sistemas de s1gntf1cados compartidos. pero sin ol111dar que las 
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interacciones siempre están situadas en tiempo y espacio y que. por esa misma razón. ponen 
en juego un pos1cmnam1ento mutuo de los participantes que 1mphca relaciones de poder 
De las investigaciones transculturales realizadas a lo largo del globo terráqueo. Cole pudo 
sacar vanas conclusiones novedosas para la psicología En pnmer lugar demostró que la 
unidad básica de análisis dentro de la cual se estructuran los procesos de la Vida son tas 
actividades cot1d1anas culturalmente organizadas: y en segundo. que las artefactos y 
mediadores de la expenencia humana actúan como herTamientas y como restricciones para la 
acción humana De este modo. la cognición humana está organizada en su estilo de vida, el 
cual. a su vez está onentado a metas concretas igualmente culturales (Cole. 1999). 
Cole dice que la Prolepsis. es el mecanismo cultural por medio de cual el pasado cultural le da 
la bienvenida al bebé como su futuro cultural. Este es un concepto fundamental que trata de 
enlazar el concepto de trad1cion y costumbre de la cultura con su moVlmiento. su cambio y su 
proyección hacia el porvenir. La cultura no esta atrapada en sus propias formas. sino que su 
uso. en tanto que funciona como herramienta mediadora. es mod1!1cable de acuerdo al 
momento (Cole. 1999) Este tipo de razonamiento al igual que el que trata de abolir dicotomías 
1nd1V1duo cultura. natural social. etc . busca desarticular un par de opos1c1ones (en este caso 
trad1c1ón y progreso) que han hecho caer a la ps1cologia en contrad1caones insalvables 
Los padres interpretan las acaones del infante desde que éste llega al mundo. de tal forma que 
con ellas. ayudan a constituir su mente. basandose en sus propias concepciones del mundo 
Pero no sólo esto. sino que la educacion que e1erzan. dependerá también de las ideas que 
tengan ellos mismos de los niños y de la retroalimentación que éstos les proporcionen El niño 
se va adaptando a su medio sooocultural. de la misma manera que sus padres (o aquellos que 
ejerzan dicha func1on) adaptan su conducta a medida que aquél cambia sus esquemas 
ambiente e 1nd1V1duo son dos aspectos móVlles que se adaptan el uno al otro (Cole. 1999) 
El cambio f1logenet1co y el cambio ontogenet1co están entrelazados. "con respecto a la 
ontogen1a humana. no se puede decir que pnmero venga la parte f1logenét1ca y después la 
parte cultural y la 1nd1V1dual Todas estan ahí desde el pnncipio" (Cole. 1999. pag 192) Con 
ello se contrapone a la idea de Vygotsky de que el desarrollo b1ológ1co es suplantado por el 
ps1colog1co. d1cmndo que ambos siguen siempre de la mano 
En re!ac1ón con la d1scus1ón entre cultura e 1nd1V1duahdad se encuentran las diferentes 
acepciones del proceso de apropiacion. el cual en un pnncip10 fue llamado por Vygotsky 
intenonzación Como veremos en el s1gu1ente apartado. esta d1scus1ón no resulta ser 
solamente un problema al nivel de nomenclatura. sino que esta llene 1mpl1cac1ones importantes 
para la teoria sociocultural y en especial para los fines de la presente mvestigacion en tomo a la 
apropiación. como proceso microgenellco. del Habla Exploratoria 

MICROGÉNESIS Y APROPIACIÓN DE LOS PROCESOS 
PSICO-SOCIO-CUL TURALES 

La m1crogéncs1s de los procesos psicológicos ha sido entendida desde diversos enfoques de la 
psicología de maneras distintas Sin embargo, dichos enfoques coinciden en que es posible 
estudiar los procesos ps1cológ1cos de manera detallada. al igual que tomando en cuenta que 
éstos no son fenómenos aislados y constituyen un proceso Estudiar los procesos y los 
cambios en el desarrollo de manera detallada requiere de estudios que se reahcen a 
profundidad. estudios con un enlas1s cualitativo importante que permita cap1tah.":ar la 
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intensividad del fenomeno Espeoalmente la ps1cologia cogniltva y sooocullural del desarrollo 
ha realizado estudios tomando en cuenta este enfoque. ya sea de manera particular. en su uso 
directo, o bien como estrategia dentro de metodologías mas generales de invesltgacion 
Los estudios de corte m1crogenét1co en la ps1cologia. han sido realizados en su mayoría para el 
estudio del desarrollo humano y de los procesos cognitivos En la presente invest1gaoón. el 
enfoque m1crogenét1co enfaltza el estudio del proceso de apropiación partJopatJva de un estola 
de interacción entre pares llamado Habla Exploratona y como este. inode en la construCC1ón 
social del significado La perspectiva m1crogenética " contnbuye a nuestro entendimiento de 
los procesos de mtemalización y extemalizaoón • (Saada-Roben. 1994. pág 59)" Por ello, en 
este apartado se discutirá acerca de las diversas posturas sobre los estudios microgenébcos 
que denvan en una vis1on sociocultural, así como las discusiones en tomo a los conceptos de 
1ntemalización y apropiación. que denvan en el térrnino de apropiaoon partiopat1va propuesto 
por Rogoff 

MICROGÉNESIS DE LOS PROCESOS PSICOLÓGICOS, 
UNA VISIÓN SOCIOCULTURAL 

Los estudios de corte m1crogene1tco tienen la fuente de 1nspiraoón en los estudios realizados 
por Wemer y Vygotsky a mediados de la decada de los 1920s Los estudios de Wemer se 
centraron pnnopalmente en el estudio del cambio perceptual en la diferenoaoón del espaoo 
tonal ante la repeltda expos1aón de los su¡etos a un estímulo tonal dado en una sola sesión 
expenmental En este caso. el estudio del cambio como unidad de anáhs1s. puede ser llevado 
al estudio de procesos con el mismo detalle pero con octJrrenoa en penados mas prolongados 
de tiempo (Siegler. Crowley, 1991) 
La línea de estudios m1crogeneticos soaocu!turales. de>tlene de los realizados por Vygotsky 
ampliando la propuesta de Wemer al e:;.tud10 de los conceptos y las hab1hdades ba¡o el enfoque 
del estudio del proceso del cambio, no del estudio de los productos del proceso Dicha 
metodologia genet1co-evolut1va propuesta por Vygotsky, contempla el estudio de los procesos 
desde un nrvel filogenetico hasta m1crogenet1co. pasando por los que involucran la h1stona 
sociocultural y el desarrollo 1nd1"1dual 
Vygotsky propuso un metodo reVOluoonano para el estudio de los procesos ps1cológ1cos. al que 
llamo metodo genet1co-evolut1"° a traves del anál1s1s por unidades Los pnnap1os de dicho 
metodo, como propuesta de nuevo metodo para la ps1colog1a. se contrapon.a a los métodos de 
1nvest1gac1on predominantes en la ps1colog1a de pnnap1os de siglo Vygotsky al respecto 
explica que • las fom1as de análisis atomista y funcionales. [tratan] aisladamente los 
procesos psiqu1cos • (V~·gots"y. 1996a. pag 17). la propuesta de Vygotsky comprende una 
concepoon hohsta de los fenomenos ps1colog•cos en la cual estos no pueden ser analizados 
como funoones por separado. ya que estos son onteidepend1entes y no se encuentran aisladas 
en la actividad social Asi mismo. adV1erte que al separar los elementos de una totalidad 
ps1colog1ca. en la cual la suma de los elementos no equ1va!e al fenómeno completo. se da el 
problema de que al tratar de reconstruir el lenomeno - en una forma puramente especulativa 
de las. {para entonces]. desvaneodas cualidades del tOdo "(Vygotsky, 1996a. pag 19). este se 
vuelve inasible 
Plantea que otro de tos problemas de ias formas de anahsis atomista y funoonahsta es que 
suponen que las relar.mnes entre los factores que estudian son estatocas. no cambia a lo largo 
del tiempo nr a traves los contextos. e 1ndus1ve ::.on de caracter universal e 1rreYOCable Por el 
contrano Vygotsky piensa que estas se encuentran en un cambio constante y donamico ya que 



no constttuyen la naturaleza humana, sino que estan suietas a la reproducc1on evolutiva e 
histónco- cultural 
En los estudios que conforman su obra de "Pensamiento y lenguaie". Vygotsky realiza el 
llamado análisis por unidades, por medio del cual trata de buscar aquellas unidades que 
conserven todas las propiedades del todo. en este caso del pensamiento y del lenguaje, 
estudiando aquellas que conforman sus interconexiones y que dan cuenta de sus relaciones 
Conforme al planteamiento antenor. Vygotsky se pregunta "¿Cuál es la unidad del pensamiento 
verbal que reune estos requenm1entos? A esta pregunta respondemos que se puede hallar en 
el aspecto interno de la palabra. en su significado Muy pocas investigaciones sobre el aspecto 
interno del habla han sido llevadas tan lejos. y la ps1cologia suministra escasos aportes acerca 
del significado de las palabras, que por otra parte, no pueden aplicarse en igual sentido a todas 
las otras imágenes y actos del pensamiento La naturaleza del s1gn1f1cado como tal no está 
clara. aunque es en él que el pensamiento y el habla se unen para construir el pensamiento 
verbal Es, entonces. en el s1gnif1cado donde pueden hallarse las respuestas a nuestras 
preguntas sobre la relac1on entre inteligencia y palabra" (Vygotsky. 1996a, pág 20-1) Aunque 
co1nc1d1mos con el intento de tomar como unidad de anál1s1s el s1gnif1cado, este no seria de las 
palabras. sino necesanamente de los actos. como propone Br>.mer (1998). de los actos de 
significado 
El método genético-evolutivo esta basado en el estudio de los procesos baJO cuatro e¡es 
pnncipales de análisis el f1logenet1co, el sooo h1stónco. el ontogenettco y el m1crogenet1co 
Vygotsky en sus ensayos propuso explícitamente los term1nos antenormente mencionadas, 
excepto el ultimo. el cual fue acuñado por Wertsch ( 1988) para desonb1r aquella linea de 
análisis, que en los estudios de Vygotsky, investigaba los proced1m1ento expenmentales en 
psicología 
Los ejes de anahs1s propuestos trabajan baJO la premisa de que lo que debe investigarse· no 
es el producto del desarrollo. sino el proceso mismo mediante el que las formas supenores se 
constituyen "(Vygotsky en Wertscn, 1988, pag 35) Dentro de esta log1ca buscan encontrarse 
los saltos revolucionanos cualitativos y las transformaciones en el desarrollo a los diferentes 
niveles realizando comparaciones f1logenéticas. socio h1stoncas, ontogenéticas y 
m1crogenettcas de los procesos ps1colog1cos 
Vygotsky no concebia el desarrollo como una sene de sucesiones constantes de incrementos 
cuant1tat1vos en las habilidades adquindas por el niño Por el contrano. sostenía que el 
desarrollo consiste en saltos revolucionanos que cambian la naturaleza misma del desarrollo. y 
por lo tanto cambian los pnncip1os que pueden explicar la actividad una vez que se han 
reorganizado las funciones ps1cológ1cas despues del salto cual:tativo Los aspectos 
fundamentales de los saltos cuahtat1vos del desarrollo se encuentran asoaados con la apanoon 
de nuevas fom1as de mediación. ya sea esta de instrumentos o de signos, como en el caso del 
la trasforrnac1on de procesos ps1cológ1cos elementales en procesos supenores. lo cual no 
representa una sustitución de las pnmeras por las segundas. sino más bien. la naturaleza 
cambiante del desarrollo (Wertsch. 1988) 
Como mencionamos antenorrnente. los cuarto e1es de anal1s1s o dominios genéticos planteados 
como método de investigación se encuentran intimamente ligados As1 mismo. dicha estrategia 
mult1d1mens1onal permite mantener un balance y plurahdad de enfoques. ya que evita en 
muchos casos el reduccionismo haaa cualquiera de ellos Sin embargo, es importante aciarar 
que el estudio ba¡o esta lupa no tiene la 1ntenCJon de generalizar los hallazgos o comprensiones 
alcanzadas en uno de los dominios a otro de eilos. sino lograr una comprens1on hohstica de un 
fenomeno comple¡o y multid1mens1onal 
En pnmer lugar el estudio de un fenomeno baJO el dominio hlogenetico. 1mphca para Vygotsky, 
la comparación de las funciones ps1cológ1cas a traves de la escala fllogenetica. esto es en la 
comparación entre los s1m1os supefl()(es y los humanos (Vygotsky. 1988) Los estudios 
centrados en ésta línea. as1 aomo todo el pensamiento de Vygotsky y sus aolaboradores. bene 
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una gran influencia del rnatenahsrno h1stonco marxista. en este sentido. Vygotsky retorna la idea 
de que el gran salto revoluc1onano que se da a este mvel es el cambio en la rned1ac1on que 
consiste en " el empleo de herramientas ps1cológ1cas. el cual proporciono las bases para el 
trabajo socialmente organizado" (Wertsch. 1988. pag 46) 
En segundo lugar. el estudio ba¡o una vision sooocultural. se basa en el analis1s de la apanción 
y la evolución de las herramientas ps1colog1cas dentro de la cultura. la cual es refenda por 
Leonhev de la siguiente manera "El hombre aprende de los errores -y mas aun de tos éXJtos
de los demas. mientras que cada generac1on de animales puede tan solo aprender por si 
misma Es la humanidad corno con¡unto, y no un solo ser humano por separado, la que 
interactúa con el entorno b1ológ1co " (Leont1ev en Wertsch. 1988, pag 48) Vygotsky identifica 
que las formas de vida social que 1noden sobre las funciones psicológicas son de carader 
simbólico y cornumcat1vo, las cuales al conformar la act1V1dad colectiva producen nuevas formas 
para la regulaoon y mediación del comportamiento De tal forma, el asma del desarrollo 
sociocultural es aquél que se refiere al pnncip10 de descontextuahzaoón de los instrumentos de 
rned1ac1ón, el cual es el proceso por medio del cual " .. el s1gnif1cado de los signos se vuelve 
cada vez menos dependiente del contexto espac1oternporal en el que son ut1hzados " (Wertscta, 
1988. pag 50). tal como la nooon abstracta de cantidad 
En tercer lugar se encuentra el anal1s1s a nivel ontogenét1co. el cual consiste en el segu1m1ento 
de desarrollo de una persona. sin olV!dar su contexto Vygotsky rechazaba las ideas de que el 
desarrollo fllogenetrco o el sociocultural fuese una recap1tulaoón del desarrollo en otros niveles. 
en especial en el ontogenóllco La mayona de sus estudios pueden 1dentif1carse en este mvel, 
ya que según el autor dicho desarroilo tiene la venta¡a de poder ser observado, pero al mismo 
tiempo, conlleva al reto de ser analizarlo holist1camente El desarrollo ontogenet1co. desde ésta 
perspectiva. es conceptual1zado como • la relaoon entre las fuerzas naturales y culturales " 
(Wertsch. 1988. pag 64 ). es deor. donde ambos filctores tiene su 1nfluenoa. pero no de la 
misma forma m al mismo tiempo, • Vygotsky suponia que las fuerzas naturales de¡an de tener 
un papel activo en el cambio ontogenet1co tras un penodo in1oat donde. a partir de entonces. las 
fuerzas culturales toman el papel pnmord1al Esto no quiere deor que los efectos de la linea 
natural de¡en de tener lugar . (este curso) se concibe como proveedor de cond1oones 
necesanas. pero no suficientes. para ta operaoon de las fuerzas soetales" (Wertsch. 1988, pag. 
60-1) 
En cuarto lugar se encuentra el nivel m1crogenetrco. el cual. como mencionamos antenormente. 
conforma gran parte de los estudios realizados por Vygots"y en los cuales dicho termino no es 
explicito. pero que sin embargo. Wertsch denomina acertadamente de esta manera Vygotsky 
sostema que habia procesos m1crogenetrco 1mphcados en la forrnaoon y manifestaoón de un 
proceso ps1colog1co determinado Y a fuera de aquellos pertene<-~entes a las funoones 
ps1colog1cas elementales o supenores Segun la lectura de Wertsch. Vygots"y diferenoaba 
entre dos tipos de m1crog.::nes1s 
Por un lado. el pnmer tipo de m1crogenesis concebido como " ta formaoón a corto plazo de un 
proceso psicologico determinado. [en la cual) el estudio de este dominio requiere ta observaaón 
de intentos repetidos de los su¡etos en la soluc1on de una tarea deterrnmada De esta manera 
podemos pensar que este tipo de analis1s en un estudio longitudinal a corto plazo· (Wertsch. 
1998 pag 71) Al refenrse a un estudio longitudinal a corto plazo. al parecer Vygotsky estaba 
interesado en • la emergencia de procesos mentales que ocurren dentro de una simple sesión 
de entrenamiento· (Wertsch. 1993, pag 40) Dentro de esta ccncepoon de los que es un 
estudio microgenetico es importante resal:ar qu<! para el autor representa la pie;:a clave en los 
estudios psicologicos ya que por medio de este puede ser analizado et p(oceso a traves del 
cual se da el aprendiza¡e Vygotsky entre.a que muchos estudios psteol0g1cos ttan dejado de 
lado el anal1sis a este nivel y han estudiado los proceso de aprendiza¡c por medio de sus 
productos no del proceso. es deor. cuando la conducta se haya <<fcs1hzada>>, lo ~al 
constituye su 1mportanoa y su poder exphcat1vo (Wertsch. 1993) 
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Por otro lado, la m1crogéncs1s entendida como " el descubnm1ento de un acto ind1V1dual 
perceptivo o conceptual. a menudo de una duraaon de milisegundos", (Wertsch. 1998, pag 
72) Los estudios del autor que refieren el descubrimiento 1nd1V1dual fueron referidos en los 
estudios sobre la trans1cion del pensamiento a las em1s1ones de habla (Vygotsky, 1988) y fueron 
inspirados en el traba10 de Werner como se menciono antenormente 
Otros enfoques de la psicología han aportado contnbuc1ones importantes a la metodolog1a de 
los estudios microgenéllcos En especial la ps1cologia genético cognitiva. con el estudio de la 
representación cognitiva situada y la ps1cologia del desarrollo. con estudios longitudinales y 
trasversales de grupos. estudios de trasferencia a través de tareas (Saada-Robert. 1994) A 
cont1nuaaón reV1saremos las aportaciones y criticas provenientes de dichas escuelas 
Autores que han traba¡ado ba¡o el marco teonco de la ep1stemolog1a genet1ca. han 
puntualizando que los estudios m1crogenet1cos deben ". analizar las conductas cognitivas con 
el mayor detalle y en toda su comple11dad natural" \lnhelder, Celléner, 1996, pag 30) Dicha 
comente de estudios m1crogenellcos s1 bien rescatan que éstos deben hacerse con el mayor 
detalle posible, no subrayan la 1mportanc1a de tomar al fenomeno como proceso Los estudios 
m1crogene1tcos 1dent1f1cados con el enfoque piagetiano estan centrados en el analls1s de la 
eJecuaon del nirio en una determinada tarea." la tarea debe presentar d1f1cultades reales pero 
que sean as1m1lables por el niño. debe tener un sentido para él y tamb1en <<cons1Jtu1r un 
problema>>" (lnhelder, Celléner. 1996. pag 30), es decir que al implicar un reto. se encuentre 
en la zona de desarrollo prox1mo. Visto desde el enfoque vygotskiano Sin embargo, una 
desventa1a desde el punto de Vista de los estudios soc1oculturales. es que al centrarse en la 
e¡ecuc1ón de la tarea se esta de1ando de lado el centrarse en la act1V1dad sOCJal. en la cual la 
tarea representa parte del contex1o de 1nteracoon. no la unidad de analls1s 
Otras criticas que se le han hecho a los estudios de cor1e m1ci·ogenét1co desde la perspectiva 
neop1aget1ana han sido las explicadas por Alex Blanchet. el cual expone tres problemas 
fundamentales En pnmer lugar. que a pesar de que el análisis sea muy detallado. 1ncius1ve 
utilizando registros Vldeograbados del comportamiento. no es posible aprehender las ideas que 
el niño tiene en la mente. en segundo lugar. que al ser un estudio que pretende obtener el 
detalle de la conducta. este es mef1c1ente desde el punto de V1Sta practico. ya que se ¡untan una 
gran cantidad de datos que denvan un sin numero de h1potes;s que contnbuyen a la vaguedad 
del anahs1s mas que a su acotamiento. y por ultimo plantea que no es posible llegar a 
concius1ones especificas ya que el metodo de anal1s1s resulta demasiado 1nas1ble y por lo tanto 
general (Blanchet. 1994) La respuesta con la que el autor contrarresta estos efectos en sus 
1n·,esllgac~ones sobre el tema de soluaon de problemas. es reforzando por la idea de que los 
estudios m1crogenét1cos deben ser ob¡et1vos y de¡ar de lado las mterpretaaones de la conducta 
centrandose en la e¡ecucion de la tarea 
Autores que traba¡an ba¡o la perspectJva de la ps1colog1a del desarrollo, que han reahzado 
estudios long1tud1nales y trasversales en grupos. como S1egler y Crow1ey han enfa!Jzado, 
retomando las ideas socioculturales. que los estudios m1cr09enet1cos son aquellos que abordan 
el estudio del cambio como central en el desarrollo A lo cual explican que "Los estudios que 
examinan el C<:Jmb10 mientras este esta ocumendo. sugieren Ideas acerca de los mecanismos 
que producen los cambios y tamb1en proveen de datos contra aquellos que evaluan la 
plaus1b1hdad y poder de los mecanismos potenaales • (S1egler. Crowley, 1991. pag 606)• 
Una perspectiva m•cr09enet:ca desde el punto de Vista de estos automs tiene tres pfOp1edades 
que lo definen como tal • (al la observacion de niños 1nd1V1dualrnente a lo largo del penado de 
cambio. (b) una alta densidad de observac;ones relativas a la proporcion de cambio dentro de 
ese penodo. y (c) anahs1s 1ntens1vo ensayo-por-ensayo 1ntnntando 1nlenr el proceso que dio 
levantamiento al cambio· tS1egler. CrO\\/ley, 1991. pag 605). Los autores enfa!JZan que al 
tomar como eie de anahs1s el desarrollo del cambio. este puede ser visto tanto en su aspecto 
cuahtallvo como cuant1tat1vo dependiendo del !Jpo de proceso del cual se reahce el estudio As• 
mismo. enfatizan que los estudios m1cr09enet1COs pueden abardar el estudio del cambio del 
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proceso cognrtrvo en sr. tanto como el estudro del proceso de generalrzac1ón de otro proceso. 
Ambos trpos de estudio podrran ser aplrcados a estudios del cambio de los procesos bajo 
enfoques sociales o rndivrduales (Siegler, Crow1ey, 1991) 
Otros autores muy rmportantes que han traba¡ado sobre esta linea son Wertsch y Hickmann, los 
cuales retoman la linea socrocultural y del desarrollo. Estos autores realizaron rnvest1gaciones 
en las cuales ponran a nrños a resolver una tarea con ayuda de un adulto. que le permitiera 
tener una vrsron mas general de la mrsma La rnvestigación se centra en el analrsrs a nivel 
mrcrogenétrco detallado de la rnteraccron as1metnca entre el nrño y el adulto en el contexto de la 
solución de problemas (Wertsch. Hrckmann. 1987) A lo cual encontraron que" .. la estrategia 
de desarrollo temprana emerge del proceso comunrcatrvo por medro de que los adultos proveen 
a los nrños con otras [estrategras) de regulación permiliendoles comprometerse eXJtosamente 
en las actrvrdades de solución de problemas y darse cuenta de la srgnrficacrón funcional de las 
acciones que e¡ecutan a través de tales rnteracoones.· (Wertsch. Hrckmann. 1987, pág. 264-
5¡· Es rmportante señalar. que a pesar de que los autores mencionados antenormente 
traba¡an con srtuacrones de rnteracoon as1métnca. en el presente estudio. se trabajara con 
srtuaoones de rnteracoon entre pares, pero retomando la estrategra de estudio detallado de 
casos. la cual es una aportación relevante de dichos autores en el campo, ya que se requiere 
para los estudros de corte mrcrogenétrco, que estos sean de caracter 1ntens1vo más que 
extensrvos 
A pesar de los esfuerzos por el rcfrnamrento de dicha metodologia. e5 importante s1stemabzar 
mas los estudios en este campo, no con miras a unrformar1os srno con el propósito de 
ennquecer estrategras de rnvestrgacion innovadoras que permitan llevar a cabo dicho método 
Eduardo Mart1, hace un balance entre las contnbuciones y lrmrtacrones teónco metodológicas 
que presentan los estudios mrcrogenéticos tanto los de rnspiracion piage!Jana como 
vygotskiana. "Los pnmeros no consrguen mostrar la relación entre los conOrctos sociocognitivos 
y los cambros en el proceso de 1nteracc1on sooal Los segundos. aunque pre<"~sen algunos de 
los mecanismos 1nterps1colog1cos que aparecen en el proceso interactivo. no analizan su 
articulación con los cambios cognrttvos que se dan en la resolucion de la tarea En ambos 
casos, el novel de analrs1s es demasiado global y excesivamente estat1co • (Martr. 1994. pag 
215) 
En la presente 1nvestrgacion. se retoman los planteamientos generales propuestos por Sregler y 
Crowley, pero abordando el ob¡eto de estudio desde una perspectrva sociocultural, vahendose 
del estudio de casos para ello As1 mismo es rmportante resaltar. que sr bren. el método 
m1crogenetico presenta un sin numero de vanaaones. nuestro modo de empleo se acotara a 
otra estrategia metodologrca en la cual se enclava el método m1crogenettco. la cual fue 
propuesta por Mrchael Cole 
Cole propone una melodologia alternahva a la m1crogenetica. señalada por Wertsch en los 
estudios de Vygotsky, la cual se refiere a una metodologia a un nrvel mesogenébco. La 
propuesta de Cole se haya en respuesta al sin número de investigaciones en la actualidad que 
se centran en el estudio de los cambios en el desarrollo a un nrvel ontogenétrco por medio de la 
observacron de procesos de med1aaon un tareas determinadas a un nrvel m1crogenébco (C-Ole. 
1995) Es importante recordar que la propuesta de Vygotslo.y est<'i centrada en el estudio de los 
procesos ps1co!og1cos supenoros y sus formas de med1aoón. por el contrano, la propuesta de 
Cole sobre d1ctrn metodologia. es para estudiar la c."Ultura. mas que los procesos ps.cológrcos 
en desarrollo. o el aesanollo humano en si mismo 
El nrvel mesogenetrco de la wltura es definido como un 111vel intermedio entre el nivel 
m1crogenehco. ut1hzado en los estudios clas1cos. en los cuales eran observadas las estrategias 
de med1aaon en la e¡ecucion de una tarea comple¡a, y el n1v'CI macrogenetrco. entendido como 
el estudio de las d1ferenaas 1mphcadas entre las SOC1edades agranas e mdustnahzadas (Cole. 
1995) En estas acepciones es importante no caer en reducaon1smos en los cuales se plantee 
que los fenomenos pertenecen urncamente al dommoo de lo ps1cologeco. en el caso 



mirogenético. o de lo social, en el caso macrogenetico. sino por el contrano sostener el carácter 
interdisciplinario y multinivel o mullldominio con el que deben contar las metodologias en las 
ciencias sociales. como Cole propone 
Dentro de este marco, la metodolog1a en un nivel mesogenet1co. se refiere a la mesogenesis de 
la cultura. más no de los procesos psicológicos Sin embargo. la "metodologia multinivel para la 
psicologia cultural" llamada por Cole y sus colaboradores como Quinta 01mens1on. permite a su 
vez el análisis de los procesos psico-soc10-culturales a diferentes niveles • proporaona 
amplias oportunidades para estudiar la microgenesis del desarrollo [al igual que} las 
interconexiones entre el desarrollo en los niveles m1crogenét1co. ontogenellco y cultural
histónco "(Cole. 1999, pág 254! 
La metodologia de Quinta Dimensión. es una metodolog1a con un componente teonco y a la vez 
aplicado, ya que • pretende profundizar nuestra comprensión de la med1aaon cultural de la 
mente y de los procesos de desarrollo cognitivo Por otra parte esta diseñada para produar un 
cambio en las prácticas colld1anas ·(Cole. 1999. pág 251), es decir. constituye una innovaaon 
educativa 
La estrategia básica ba10 la cual funciona dicha metodologia mult1n1vel se basa en la idea de 
crear una. con un sistema de act1v1dad con sus propias reglas. artefactos. roles sooales y 
escenanos, de tal forma que constituyan una cultura Para que esto sea posible es necesano 
que se cumpla con una sene de condiciones tales como que se transmita de generaaon en 
generación. tenga un cido propio. que nuevos miembros puedan acceder a ella. entre otras 
(Cole. 1995) 
Finalmente la presente investigación retoma como marco general la metodolog1a de Quinta 
Dimensión. ya que el programa de intervenoon fue llevado a cabo en un escenano que retoma 
dichas ideas Asi mismo. seran retomados los aspectos generales explicados anteriormente 
sobre la m1crogénesis como marco de aborda1e para una situación de 1nteracc1on entre pares y 
la apropiación de un nuevo estilo de interacción llamado Habla Exploratona 

LA APROPIACIÓN PARTICIPATIVA, UNA VISIÓN 
SOCIOCULTURAL INTEGRADA 

En psicologia y en general en las ciencias sociales. los sistemas teoncos que se valen de 
constructos y términos acuñados para retenrse a los ob¡etos de estudio asi como sus 
definiciones asooadas. son por tradicion ampliamente discutidos por diferentes leonas o en 
ocasiones al intenor de las mismas En otros campos del conoam1ento corno las ciencias 
exactas y naturales. los términos utilizados son por lo general conventos de nomenclatura 
cientifica en los cuales los gremios han llegado a acuerdos funcionales 
Retomando la nooon etimologica de lo que es una def1niaón. la cual es una del1mitacion que 
especifica lo perteneciente a aquello a lo que se hace referencia del resto del universo es decir 
las defirnaones en sentido estncto estan formuladas ba¡o el pnncipio de identidad y exdusion 
anstotehcos Sin embargo. las ciencias sociales han abierto espacios y se han aventurado a 
construir sistemas teoncos basados en encruo¡adas relacionales mas cercanas a un pnnapoo 
de part1cipacion 
De esta forma. no es solo d1!tol encontrar acuerdos entre las def1rnaones de mismos termines 
sino tamb1en lo es la propia construcc1on de dichas dehrnoones Dentro de este marco. a 
continuación son d1scut1das las d1ferenoas term1nol091cas. de defintcion asi como las 
1mphcaciones y su relac1on con el aprendiza¡c en d1mension psicologica de dos 
denominaciones. intemat1zac1on y apropiación 
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Cabe señalar que ambos vocablos han sido ut11tzados por la psicología y de manera coloquial. 
para refenrse a los procesos de aprend1za1e. suponiendo que éstos explican por so solos. el 
proceso mismo. son embargo es preciso aclarar que existen pocos estudios que den 
seguimiento a dicho proceso A partir de esta linea. la presente d1ferenoac1on teónca permitirá 
ahondar sobre las expltcaciones que dan cuenta del proceso por medio del cual un suieto 
puede hacerse y partiopar de la cultura. actuandola. reproduc1endola y propon1endola 

La internalización de las 
funciones psicológicas superiores 

El concepto de 1ntemahzaoón desde la perspectiva Vygotsk1ana esta basado en la nooon de la 
eX1stencia de un proceso que hace posible la reconstrucc1on de las funciones a un novel 
personal que llene ongen en un plano social Dicho proceso ha sido refendo por el autor como 
internaltzaetón y, asi como el planteado por Leont1ev como aprop1acoon. l:ene su ongen en la 
teoria manosta que expltca las relaciones entre el hombre y la naturaleza (Pino 1994) 
Vygotsky se refiere a la 1ntemaltzacion corno un proceso social que se da en la 1nleracoon con 
los otros. al cual puede accederse por medio del anahs1s de mecanismos sem1ot1cos tales como 
el lengua¡e y el funcionamiento 1nd1v1dual mediado socialmente <Wertsct1 y Stone. 1985) Dicho 
proceso constituye un eslabon muy importante dentro de la leona formulada por Vygotsky, ya 
que da cuanta del proceso por medio del cual se recrea la Ley de la Doble Formac1on. es decir. 
el proceso por medio del cual las funciones ps1colog1cas superiores son posibles 
La Ley de la Doble Formac1on o Ley Genet1ca del Desarrollo Cultural da una exphcaoon sobre 
la forma en la que un nuevo ond1V1duo puede formar parte de la cultura que lo antecede y como 
es que hab1endose desarrollado en un conteX1o s1m1lar es "diferente" a los demas "En el 
desarrollo cultural del niño. toda funaon aparece dos v•}Ces promero a novel social. y mas tarde 
a nivel 1nd1vidual. primero entre personas (interps1colog1camente) y despues. en el 1ntenor del 
propio niño (1ntraps1colog1camente) Esto puede apltcarse igualmente a la atenc1on voluntana. a 
la memona log1ca y a la formaoon de conceptos Todas las funciones ps1colog1cas supenores 
se ong1nan como relaoones entre seres humanos· (Vygotsky 1996b pag 94) De esta forma 
la 1nternaltzaoon. es el proceso por medio del cual se da la reconstrucoon interna de una 
operaaón ex1erna. es decir es el proceso 1mphcado en el aconteorn1ento de la Ley de la Doble 
Formaoon 
Vygotsky describe que el prcx:HSO de 1ntemal1zac1on consiste en una sene de traslom1ac1ones 
las cuales enunoa en su libro El desarrollo de los procesos ps1colog1cos superiores (Vygotsky 
1996b. pag 93-94) 

a) Una operacion que 1nooa1mente representa una act1Vldad e~terna se reconstruye y 
comienza a suceder 1nternan-'lente 

b) Un proceso interpersonal queda transformado en otro 1ntrapersonal 
c) La transfonnacion de un proceso 111terpersonal en un proceso 1ntrapersonal es el 

resultado de una sene de procesos evolutivos 

Dentro de este contexto la 1ntemaltzac1on. consiste en el p1oceso por medio del cual las 
actividades sooales que se e¡ecutaban ong1nalmente en un plano externo puedan ser 
med1atozados sem1otocamente para ser e1ecutadas en un plano interno (Wertsch 1988) 
Vygotsky explica en el ensayo -La genes1s de las !unciones mentales superiores· que estas 
aparecen on1cialmente en su forma externa. ya que son procesos sooales "Es necesarto que 
todo aquello que es interno en las formas superiores haya sido externo es decir. que fuera para 
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otros lo que ahora es para uno mismo Toda funoón ps1cológ1ca superior atraviesa 
necesanamente una etapa externa en su desarrollo ya que m1aalrnente es una funoón social 
Este constituye el problema pnnc1pal del comportamiento externo e interno Cuando nos 
referimos a un proceso <<externo>>. quiere dear <<soCJal>> Toda función ps1cológ1ca 
superior ha sido externa porque ha sido sooal en algún momento anterior a su transformaaon 
en una auténtica función ps1colog1ca interna" (Vygotsky CJI en Wertsch, 1988, pág 79) 
Otros autores como P1aget han considerado a la mternahzación ba¡o un modelo 
sensoperceputal. en el cual se piensa que el cambio en la estructura mental que favorece la 
1ntenonzac1on es un factor determinante para el paso del nivel sensonomotor al operacional 
(Pino 1994). ya que la 1ntenonzac1on es pensada como el cambio en las regularidades de la 
acción fis1ca de los individuos de los esquemas que ut1hzan (Wertsch, 1988) Dicha vis1on del 
concepto difiere de la utilizada por Vygotsky. quien considera que la internahzac1on no se refiere 
a un proceso discreto que pueda señalarse como la aphcac1on de un esquema en contextos 
diferentes al 1rnaal. sino mas bien como un proceso de orden más general implicado en la 
transformaoon de los fenomenos sociales en fenomenos ps1colog1cos, lo cual centra la 
exphcaaón de Vygotsi..y en una exphcac1on de la reproducaon misma de la cultura 
Al hablar de las funciones ps1colog1cas supenores que son intenonzadas por los 1nd1viduos de 
su circunstancia social. Vygotsi..y puntualiza que se trata de un proceso de transformaoon 
gradual Es decir. que en dicho proceso. en el cual el su1eto toma control sobre las formas de 
signos externos. no es posible que las funciones p51colog1cas supenores snan copias fieles de 
los procesos externos 1nterps1colog1cos "El proceso. aun siendo transformado, continua 
existiendo y cambia como una forma externa de actividad durante cierto tiempo antes de 
internahzarse def1n1tivamente Para muchas funciones. el estadio de signos externos dura 
1ndefin1damente. es decir, es su estadio final de desarrollo En cambio. otras funoones se 
desarrollan mucho mas y se convierten gradualmente en funciones internas No obstante. solo 
adquieren el caracter de procesos internos como resultado final de un desarrollo prolongado • 
CV1gotsky. 1996b. pag 94) 
En Vygotsi..y no es clara la 5eparaoon entre intenondad y extenondad Por un lado. en el 
planteamiento de las funcione5 ps1colog1ca5 supenores e~pone que hay un plano extenor. es 
decir. social, que por medio de la 1ntenonzac1on pasa a un plano 1ntenor en el cual se recrean 
dichas funoones Por otro lado. afirma que una vez que son 1ntenonzadas y desarrolladas las 
funciones ps1colog1ca5 superiores estas no de1an de ser de caracter rn naturaleza 5oc1al 
" todas las funciones ps1colog1cas supenores son relaciones sociales 1nternahzadas Su 
compos1oon. estructura genet1c."1 y medios de acc1on (formas de med1ac1on) en una palabra su 
misma naturaleza es 50Cl<li Incluso en el ca5o de los procesos p51colog1cos (1ntemos) su 
naturaleza se mantiene como cuas1·5oc1al En su propia esfera pnvada los 5ere5 humanos 
retienen la5 funciones de la 1nteracoon social" (Vygot5ky en VVertsch 1988. pag 82! 
Las relaciones sociales 1nternahz:adas a las cuales se refiere el é.1utor tienen su ongen en el 
encuentro con el otro ya que cuando el niiio e5 pequer'io el adullo es quien atnbuye significado 
a los movimientos que el nd\o hace de manera aleatona y que al momento de rectear5e ta 
funcron ps1colog1ca en el plano interno es cuando esta ya e5ta cargada del s1gn1!1cado Que 
precede socialmente al niño (Pmo. 1994) Sin embargo la idea de que es aqu•ello Que es 
1nternahzado por el su¡eto. no es del todo clara en Vygotsky de cualquier forma es posible oec1r 
que Vygotsky habla oe que la5 funciones ps1colog1c."1s son el contenido de la 1ntenon.:.ac1on 
pero sin OIVldar que t?stas son ele origen sooal que se recrean en la 1nteraccion con otros y 
sobre todo que estan intervenidas ¡:-or su naturaleza sem1otic.a es deor que tienen un 
s1grnf1cado social que precede al su1e10 
Vygotsky. no soto bnnda un panorama general de lo que rmplica et proceso de 1ntenonzaoon en 
una d1mens1on ontogenet1ca y de relac1c·n entre los proceso soc:ales y ps1colog1co5 sino 
tamb1en expone delinoc1ones. m3s puntuales al respecto tal como ota Wertseh para e~.phcar la 
idea mane1ada por Vygots~y "los nuios dominan la5 reglas en consonancia con et tipo de signos 
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externos que deben utohzar" (Vygotsky en Wer1sch. 1988, pag 82) Dicha med1ac1on semiótica 
pone en evidencia el papel que el signo Juega dentro de la interacción sooal y como es que se 
ontemahza, ya que la odea subyacente de signo. es que este es siempre un medio utilizado para 
fines sociales. un medio utolozado para influenciar sobre otros y solo después de que se ha dado 
la ontemahzaaón se conviene en un medio de auto-onfluenaa (Wer1sch y Stone. 1985)" 
Son duda, baJO el marco de ésta defonoaon seria posible diseñar condiciones expenmentales que 
perm1t1eran venf1e<1r s1 las reglas (funciones ps1colog1e<1s) utilizadas por los 1nd1viduos toen-. una 
med1ac1ón sem1ót1ca acorde con el contexto social en el que se encuentran Son embargo. 
Vygotsky no hace explicitas las formas en las cuales podría darse cuenta u observar dicho 
proceso, al respecto. uno de sus discípulos llamado P Ya Galpenn realizó numerosos estudios 
sobre el proceso de onternallzauon Galpenn. coincide con Vygotsky en algunos de los 
conceptos basocos. son embargo agrega 1mpor1antes apor1ac1ones en espeaal en la descnpc1ón 
de cómo es que ocurre doc/10 proceso (Wer1sch. 1988) 

a) conver11f una acc1on externa en lo mas exphsota posible. 
b) trasfenr su represenlaaon a discurso audible. pnmero en el plano 1nterps1colog1co y 

luego en onlraps1colog1co 
c) trasfenr1o al discurso interno 

Es 1mpor1ante señalar que el proceso de 1nternal1zac1on descnto por Vygotsky puede estar 
su¡eto a interpretaciones mult1ples Barbara Rogoff en su libro de Aprendices del Pensamiento. 
plantea que la noaon vygotsk1ana de 1nternahzac1on solo puede ser concebida como un hecho 
que se da como par1e de las 1nteracc1ones culturales. concretizadas en 1ntercamb1os del niño 
con sus pares y adultos. las cuales penn11en al nor10 1nse11arse en tareas nuevas que le permitan 
1ntenonzar las herramientas necesanas para pensar y resolver los problemas Las 
interacciones que se dan entre niños que han aprendido oer1as habilidades con aquellos que 
no han adqu1ndo dichas destrezas enriquecen el desarrollo 1nd1vidual. ya que su actividad en 
coniunto con los otros es 1ntenonzada (Rogoff. 1993) 
La misma autora argumenta que a pesar de que la traducoon del termino vygotskyano como 
1ntenonzac1on. en su contenido y exphcaaon tiene gran s1m1htud con el empleado actualmente 
como aprop1ac1on por ella y otros de sus contemporaneos Son embargo algunas de las 
d1ferenoas seran a contonuaaon evidenc;adas 

Aproximaciones al término apropiación 

Leontiev, la diferencia entre intcrnalización v apropiación 

El termino de aprop1aoon fue propuesto por ,~ Jexey N Leontoev corno parte de su teoria de la 
acttVldad. la cual fue Hlflu1da por ideas n1~r _x1stas presentes en el conte.-10 sovtehco de su 
epoca El 1erm1no esta inspirado en una metafora soc10-h1stonca mas que en una b1ologica ae 
as1m1lac1on como lo han expresado autores como P1agf't el cual se refiere a la construccion 
activa del conoom1ento a traves de su 1nteracc1on con el medio (Newman Gnll1n Cole 1996) 
En termines generales dentro de la teo11a de Ja act1111dad de Lcontoev se plant~·a que por medio 
de la acttvidad los seres humanos cambian su medio ambiente y que como consecuencia de 
ello construyen sus funciones ps1colog1cas por medio de dos procesos la ob1etovizac1on oel 
medio ambiente y de la aprop1acion 
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Leont1ev en sus esenios utiliza tres vocablos diferentes para refenrse a procesos que otros 
autores han incluido dentro del de aprop1ac1ón. por lo cual a conttnuacion se hace una breve 
distinción, segun la lectura de Valsiner respecto a estos tres conceptos claves 
Dentro de esta teoria. la aprop1acion pnsvoemc (en ruso) es el concepto que hace referencia y 
tiende un puente entre la herencia h1stonca del ser humano y el proceso por el cual las nuevas 
generaciones se hacen de dicha herencia (Vals1ner. 1998) De alguna forma la herencia a la 
cual se refiere Leont1ev puede ser entendida como la cultura en sus formas y contenidos y el 
proceso en terminas l1logenót1cos por medio del cual se hace de dicha herencia. como las 
formas de reprodu=1on de la cultura 
Por otro lado. Leon!tev hace referencia a otros dos conceptos usvoeme y ovfadenw que estan 
1nt1mamente ligados y que forman parte a su vez. de uno mas general que es el de 
1nternahzac1on. el cual es el proceso espec1!1co en la h1stona del su¡eto en el cual la aprop1ac1on 
toma lugar. esto es un proceso ontogenet1co El pnmero se refiere al proceso de aprend1za¡e 
activo de la persona de algunos modelos o habilidades sugeridos. este termino se refiere a la 
suficiencia en el dom1n10 de dicha habilidad Para complementar dicho concepto. Leont1ev 
especifica que es posible acceder a otro nivel en el dominio de dichas hab1l1dades. a lo cual 
denomina ovfadenm que se reitere al proceso por medio del cual se logra el control sobre ellas 
es dectr. se obtiene un grado de pericia d1vers1f1cando los contextos para los que se aplican 
En los tres term1nos. Leonllev hace enlas1s en el papel activo del su1eto frente al mundo o 
herencia. en el caso de pnsvoent<' y ante el aprend1z.a¡e discreto. en el caso de usvoeme y 
ovfademe. sin embargo no hace referencia al su¡eto como rol activo de la comunidad o de algun 
contexto social en especial (Vals1ner. 1998) Esta 111s1on de Leont1ev es posible. ya que esta 
fundamentada en la idea de que hay 1nte11011dad. extenondad y una d1recc1ona1tdad en su 
interacoon. es decir que. el su¡eto al -1ntenor1zar" el mundo se "apropia" de el 
Dentro de este marco. la internahzacion es el proceso por medio del cual es posible la 
aprop1ac1on. en el cual se traslo1ma la act1Vldad externa en act1111dad interna dando lugar. 
dentro de un plano mas general al proceso de como el 1nd1Vlduo se hace de la cultura y forma 
su conciencia. al respecto Leonllev puntualiza que • la conciencia no 111ene dada desde el 
pnnc1p10 ni es producida por la naturaleza la conciencia es un producto de la sociedad es 
elaborada Por ello. los procesos de internahzaaon no consisten en la transferencia de una 
act1111dad externa a un plano interno preexistente .. <un plano de la conciencia:•" son los 
procesos mediante los que este plano es formado· (leont1ev en Wcrtch y Stone 1985 pag 
163)º 
De esta forma la aprop1ac1on toma un papel central en la e•pl1c¿,c1on de los procesos 
ps1colog1cos y su relac1on con los procesos culturales. la cual fue prefigurada desde las ideas 
de Vygotsky Esta perspectiva establece una brecha como se expuso anteriormente en1re las 
ideas de as1m1laoon por medio de la construcc1on del conocimiento en 1nteracc1on con el ob¡eto 
y las ideas de que "la aprop1aoon de herramientas propias de la cultura {corno el lengua¡e] 
mediante la 1nmers1on de act1111dades culturaimente organizadas en las que las herramientas 
desempeñan un papel - (Newman Gnlf1n. Col!!. 1996 pag 79) Dentro de esta nocion de 
aprop1ac1on. seran re111sadas a cont1nuac1on algunas de las perspectivas que han marcado 
importantes aportaciones teoncas a dicho concepto 

Bajtin y la apropiación en el acto dialógico 

Para M11ail Ba1tin. ta aprop1ac1on constituye un !enomeno i1m1te que e>1ste en!re la persona 
activa y el mundo sOClal (Valsmer 1998) en el cual el lengua¡e entendido como discurso cobra 
un papel predominante Las ideas de Ba¡t1n res~cto a la aprop1ac1on se denvan de lo que 
son sus concepciones sobre el lengua¡e en la accion 
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Los planteamientos sobre la teona del acto. tienen una fuerte influencia manosta, al igual que 
los planteamientos socioculturales vigotsk1anos, sus ra1ces se enclavan en las ideas de la 
economia como motor de 1ntercamb1os culturales que son necesanamente 1ntercamb1os 
d1alóg1cos en los cuales el lenguaje es pensado como "el producto de la actividad humana 
colectiva, [que] refle¡a en todos sus elementos tanto la organización econom1ca como la 
sociopolit1ca de la sociedad que lo ha generado" (8ajlín. 1993, pág, 227) 
Dentro de la teoría del acto. Bajtin sostiene que este es el que perrrnte que se concatenen los 
sentidos dentro de una conversacion. dentro de un dialogo, es en el acto. en la 1nteracc1ón que 
el lenguaje es recreado. e inventado en cada uno de sus aconteceres Por ello. dentro de teoría 
de Ba¡tin el lenguaje es actuado por el sujeto pero solo en la pos1b11tdad con el otro "La teoria 
del acto se basará. pues. en el acontecer concreto de la existencia particular del ser humano. 
acontecer que da 1nic10 a todos los valores e 1deolog1as" (Bubnova, 2000, pag 16) 
Las caracterist1cas del acto, dentro de esta teoría están basadas en un esquema ético. puesto 
que en tanto act1V1dad lJnica rel1zada por alguien en particular (un autor), está d1ng1do 
plenamente hacia un otro, y como tal cargado de consecuencias "El acto responsable es como 
un documento firmado. por lo tanto !Jene un autor Lo que (lo] caractenza sobre todo es que 
es único e irrepetible. y al rnismo tiempo representa una unidad compleja. un todo un1tano 
(Bubnova,2000, pag 19¡ 
El acto solo puede ser enc..·unado en respuesta a algo más. no como acto autónomo del yo, 
sino en consecuencia a un otro. de esta manera las interacciones entre el yo y el otro 
constituyen la d1mens1on d1al6g1ca "En el contexlo ba¡t1rnano la verdad no cabe en una sota 
concienoa. sino que se genera en el encuentro dialógico de vanas conoencias" (Bubnova, 
2000, pág 24) 
El d1alog1smo para Bajlln es la escencia misma de la eXJstencia humana. como perpetuo 
moV1m1ento donde la verdad no reside en ningun lado espec1f1co. sino en los encuentros 
concretos de los hombres En Ba¡t1n. el lenguaje no es inmanente entendido como condición de 
pos1b11tdad del hombre. rn tampoco como la herramienta particular de un 1nd1viduo. sano como 
un acto Por ello "El d1alog1smo resulta ser, un punto de V1Sla capaz de ofrecer la posab:ltdad de 
ver y comprender todos los demas puntos de vista eXJstentes como un evento unitano no una 
abstracoón del <<ser>>. sino su mero acontecer. su devenir en con¡unto con el otro" (Bubnova. 
2000. pág 22-23) 
Muy s1m1lar a la idea de Ha1degger. para Bajtin solo eXJste un ser con los otros. los cuales en su 
eXJstencia concreta expenenc1an la vida como una actJvidad d1alóg1ca -Vrvir quiere decir 
participar en un dralogo En este d<alogo el hombre completo iorna parte con toda su 1.ida Su 
ser entero se le va en la palabra que se rntroduce en el teirdo d1alógrco de la 1.1da de los 
hombres. en el s1mpos10 universal· (Ba¡tin, 2000. pág 165) 
A pesar de las referenaas constantes de Bajtin al yo. es importante entender que no lo concibe 
de una manera trascendental. es deor. como ongen y fin del mundo Por el contrano. Ba¡tin le 
otorga la pnmac1a al otro del cual emerge el yo, el cual a su vez solo puede exis!Jr rem11léndose 
a dicha otredad. respondrendole e 1nterpelandola. siempre hacia ella • la otredad dentro del 
yo. no conduce a 1a desapancwn, d1soluc1on o supresión del yo. por el contrano. gracias a la 
presencia de la otredad. el yo emerge dentro ée una actJtud tensa e mduso confl1ctJva con su 
propia otreadad. su posible condus1on por el otro· (Bubnova, 2000. pag 24) 
F1nalmenle. se puede decir que "El mundo es. pues. el temlono en el cual se desarrolla nuestra 
actJvidad. concebida siempre en una estrecha 1nteracoon con el otro Asr cada quehacer 
nuestro tendra el c.~racter de un encuentro con el otro basado en una responsab1hdad 
especifica que la rclac1on con el otro genera debida a m1 pos1cion unica e 1nepellble en el 
espacio y el tiempo, yo soy la un.ca persona capaz de realizar mas actos concretos • (Bubnova, 
2000, pag 17) 
Dentro del mnrco de la teoria del acto. el proceso de aprop1acion es el cual permite que el 
lengua¡e. precedente al su¡eto. pueda ser reproducido por este con intenciones propias. es 



decir. cuando acontece como un acto El lenguaje recae " en el limite entre el yo y el otro. La 
palabra del lenguaje es desconocida Se convierte en propia solo cuando el hablante la habita 
con su propia intención. su propio acento. cuando se apropia de la palabra adaptandola a su 
propia intención semant1ca y expresiva Hasta este momento de apropiación la palabra no 
existe en un lenguaje neutral ni impersonal pero extste en boca y contextos de otros. 
sirviendo a sus propias intenciones • (Bajtin. 1981. pag 293-294)" 
La noción de Bajtin sobre la apropiación puede ser entendida no solo como la forma en la cual 
transcurre el lenguaje en las situaciones de interacción, sino también. dentro del contexto del 
dialogismo. como el proceso mismo de la comunicación (Valsiner, 1998). 

Cole y la apropiación como medio para el cambio cognitivo 

Cole, al proponer que la zona de desarrollo próximo es aquella en la cual la cultura y la 
cognición se crean la una a la otra. esta proponiendo que no hay una separación entre los 
procesos ind1Vlduales y soaales. ya que éstos se dan de manera conjunta y que es gracias a la 
interacoón social en dicho espacio que puede lograrse la apropiación de otros procesos como 
la enculturac1ón (Cole. 1985. 1999) 
De ésta forma Cole y sus colaboradores hacen un énfasis especial en la relación que guarda el 
proceso de apropiacion y la zona de desarrollo próximo. para lo cual puntualizan que hay dos 
aspectos que resaltar en pnrr.er lugar " gran cantidad de [los) sistemas de funcionamiento 
cognitivo pueden constituir puntos de entrada apropiados (y apropiables) a una determinada 
zona. de manera que no se produce un simple calco del sistema adulto en el del mño (en 
segundo lugarJ. niños cuyos sistemas cognitivos sean s1m1lares pueden entrar en zonas que 
contengan sistemas interpsicológ1cos muy diferentes. de manera que tampoco se produce un 
simple calco entre los nuevos sistemas que se proporcionan al niño y su propio sistema 
resultante" (Newman. Gnffin. Cole. 1996, pag 81) 
También enfatiza en el papel que ésta perspectiva representa para el cambio cognitivo en la 
educaoon. asi como el papel del docente en la facilitación de dicho proceso, • el profesor 
aplica de manera reciproca el proceso de apropiación en las interacoones docentes Al 
construir una ZDP [zona de desarrollo proXJmo) para una tarea concreta el profesor incluye las 
acciones de los niños en su propio sistema de act1Vldad • (Newman. Gnfftn. Cole. 1996. pág 
80) 
Ba¡o la lectura de Rogoff. Cole propone que la matena de la apropiación son las interacciones 
con las otras personas. no la acción sobre los Objetos. como propone P1aget. sino que "El niño 
y sus compañeros se apropian en las interacciones que mantienen unos con otros. de una 
cierta forma de compresión que esta basada en sus esfuerzos por aplicar los instrumentos de la 
cultura. que probablemente cada uno de ellos manejara con diferente habilidad La cultura en 
s1 misma no es estallca. sino que se configura a partir de los esfuerzos de las personas que 
trabajan ¡untas. que ut11tzan y adaptan instrumentos aportados por sus predecesores y que. 
durante el proceso. crean otros nuevos" (Rogoff, 1993) 
Sin embargo la autora puntualiza que a pesar de que Cole plantea que es en la 1nteracoón en 
la que se da la apropiación. se refiere a ella solo como s1 la 1nteraccion fuese un recurso o una 
herramienta de la cual el mño debe dotarse asi como la 1ntenonzaoón del lenguaje como en los 
términos planteados por Vygotsf..y (Rogoff. 1995) 
Otra aportación importante del autor es la rons1deraoón de la 1mphcacion dei proceso de 
apropiación para la interacoon y ta comun1cacion entre las personas Cole y sus colaboradores 
enfatizan que gracias a que las per-sonas no se apropian de la misma manera en s1tuaoones de 
mteracoón en las cuales partiopan es graoas a lo cual puede darse la comun1cacion y ésta 
llene sentido • dos personas en interacoon llenen comprenS>Ones diferentes de la tarea o la 
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situación. Las realtdades diversas no tiene por qué const1tu1r una ocasión para la 
incomunicación Forman parte necesana de cualquier encuentro social La comunicación 
satisfactoria no exige que los part1opantes hagan anal1s1s 1dént1cos de la s1tuac1ón S1 asi fuera 
no haría falta mueha comunicación" (Newman. Gnfttn. Cole, 1996, pag 145) Dicha 
explicación respecto al papel de la comun1caoón en la 1nteracaón. es relevante en la medida de 
que sea entendida como el puente graoas al cual pueden crearse nuevas zonas de desarrollo 
próximo y nuevas formas de 1nteracc1ón susceptibles de ser apropiadas por los part1opan de 
ella 
Por otro lado, Cole y sus colaboradores. realtzan una aportación importante al conduir por 
medio de sus observaoones continuas de las situaciones de 1nteracaón entro rnños y maestros, 
al puntualizar que la forma de saber s1 se ha dado una aprop1aoón por parte de los niños o del 
grupo es solamente cuando esta • produce un sistema funcional eficaz, (en el cual] el niño 
puede ser actor, director y productor de sus autodescubnm1entos necesanos para crecer dentro 
y fuera de la escuela (este] es un proceso muy general que puede expltcar la creat1V1dad que 
surge de las tnteracoones sooales y el incremento del dominio flexible de la matena de los 
aprendices· (Newman, Gnfftn. Cole, 1996, pag 150) En esta reflexión, los autores tambten 
hacen alusión al concepto de transferenoa, el cual estan pensando a traves de contextos y 
generaltzacion a través de conductas, los cuales son dos de las formas que pueden servir para 
cote¡ar la aprop1ac1ón Sin embargo, no hay que perder de vista que estos dos fenómenos no 
se dan de manera automattca al haberse dado la aprop1aoón, por lo cual los programas de 
1ntervenc1ón educattva deben contemplar estrategias especificas encaminadas al logro de docho 
objetivo 

Rogoff, y la apropiación participativa 

Desde la perspectiva de Barbara Rogoff, es pertinente utilizar el termino de apropiación, más 
que el de interionzación. ya que éste pnmero se encuadra dentro de una perspectiva 
sociocultural de los procesos de aprend1za¡e El termino de aprop1aoon conlleva a la idea de 
que el proceso se da dentro de una s1tuaoon de 1nteracaon y actJvidad con¡unta. en la cual no 
es perm1t1da una 5.eparac1ón entre planos extenores rn tntenores como los requieren las 
expltcaoones sobre el proceso de 1ntema1tzaCJ6n 
Rogoff proporciona algunos argumentos para fortalecer su postura en los cuales explica que el 
término de intenonzao6n ha 5.1do ut11tzado por diversos autores. los cuales dentro de sus 
expltcaciones. no han podido d1nm1r las diferencias entro lo sooal versus lo individual y lo 
interior versus lo e><1enor Explica que la noc1on de 1nlenonzaoon de la acaon sobre los 
ob¡etos utihzada por Piaget. la 1ntenonzaoon de la actividad social de acuerdo con Vygotsky, así 
como la intenonzaoón del modelo de la teona de aprend1za¡e sooal de Aronfre~_ Bandura y 
Z1nehenko no explican suficientemente la transferenoa de la actividad del plano externo al 
interno. ni mucho menos logran descnbir como es que se da el proceso de tntenon.zaoon 
(Rogoff. 1993) 
Contrano a lo antenor. Rogoff utiltza en termino de aprop1aoon como un proceso d1narmco de 
part1opaoon de la siguiente manera • los indMduos se apropian de algunos aspectos de la 
actividad en la que ellos ya estan 1mphcados como partJopantes y observadores activos, de tal 
manera que los aspectos interpersonales do su funoonarmento forman un tOdo coo los 
aspectos individuales entonces lo que se prac!Jca en la 1nteracaon sooal nunca esta en el 
extenor y no hay necesidad de que eX1sta un proceso separado de tntenon.zaoon. Un 
1nd1viduo que participa en la resoluoon con¡unta de un problema o en una comunicaoón con 
otras personas. esta 1mpltcado en un proceso que esta más allá del niv.?l 1nd1V1dual Por lo tanto 
beneficiarse del pensamiento compartJdo no 1mphca coger algo de un modelo eX1emo De un 
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modo distinto. en el proceso de part1c1pac>0n en la actividad social. el 1nd1lllduo ya actua desde 
la perspectiva de una comprens1on compartida El uso que el 1nd1lllduo hace de (la] 
comprensión compartida no coincide exactamente con lo que se construyo de manera coniunta 
ya que supone una aprop1ac1ón de la actlllldad compartida por parte de cada uno de los 
individuos, que relle1a una comprensión personal de un compromiso en la actividad" (Rogoff. 
1993, pág 248) 
Rogoff explica que " el proceso de aprop1ac>0n de la act1llldad compartida. en opos1c1on al 
proceso de 1ntenonzac1ón de la actividad externa • (Rogoff. 1993). puede ser visto por medio 
de la metáfora del intercambio 1on1co por medio de la membrana celular, el cual es un 
1ntercamb10 constante De la misma forma puede ser visto el intercambio social en el cual no es 
posible establecer discretamente una separaoon entre el dom1n10 de lo ontenor no de lo extenor 
asi como tampoco es posible dictar un1d1reccoónahdades 
La autora coincide con las ideas de Vygotsky respecto a que aquello de lo cual se apropia la 
persona no es en ningún momento copia del producto de la 1nteracc1ón social. ni mucho menos 
copia del mundo o de los objetos. sino que la apropiación es de las formas de interaccoón y de 
los productos de la construcción con¡unta. no de ideas preconcebidas. al respecto e1emphf1ca 
que ·· cuando se participa en un grupo de traba10 (o cuando se participa de situaciones 
sociales cotidianas) . donde las ideas ind1111duales se evaluan y se ampl1an llegando a formar 
parte de una construcc1on coniunta Los participantes ganan en comprensión y pueden tener 
d1f1cu1tad para determinar <<de quien>> era la idea En realidad las ideas eran suyas, pero no 
lo eran cuando estaban solos Tales ideas de la d1scus1on coordinada son suyas como 
participantes como part1c1pantes en el proceso· (Rogoff. 1993, pag 250) 
En las investigaciones realizadas por Rogoff. esta ut1hza un metodo multinivel o mul!Jfocal para 
la observaoón de las actlllldades socmculturales. la cual consiste en el anahs1s en el novel de 
part1c1paoon guiada. en el nivel del aprendozaie y en el novel de la apropiación part1opat1va 
Esta propuesta. resalta la 1mportanc1a de la 1nvestogaoón sooocultural tomando como unidad de 
anáhs1s la actividad. es decir. la s1tuacion de 1nteracaon. en la cual son posibles los procesos 
sociales, como es el caso de la aprop1aoon en part1opaoon (Rogott. 1995) O.cha forma de 
analis1s permite una comprens1on del proceso de aprop1aoon part1cipat1va como el proceso 
mismo que se da en la trasformac1on en el aprendlZaJe no como una precond1oón de la 
trasformaoón (Rogoff. 1995). para que se de el cambio cognitivo como plantean Newman. 
Gnlfon y Cole en su hbro La Zona de Construccoon del Conoom1ento 

Apropiación participativa como un proceso microgenético 

Et encuadre de la d1scus1ón entre las denom1naoones aprop1ac1ón vs intemaltzaaón. reitere a 
la pregunta de como es que los procesos ps1colog1ccs pueden tener d1mens1ones socoales e 
individuales de forma simultanea a~.o como de cual o cua!es son los procesos que respaldan el 
vinculo entre dichas esferas (Vals1ner 1998) 
La premisa que soporta esta pregunta es que dentro de las funoones psicológicas hay una 
d1stonoon entre aquellas que operan en un orden sooal y otras en un orden 1nd1vodual y que 
eXJste un puente entre el l1om1noo de ambas Dentro de la ps1colog1a. en sus esfuerzos por 
pensar en personas sooales mas que en ind1Vtáuos. ha sido pertinente esta pregunta en el 
sentido de dar luz sobre c.omo vincular los modelos 1nd1viduahstas de herenoa psicolog1ca con 
los sooales y contextuales 
Dicha discusión nos remonta a lo que Vygotsky planteo corno la Ley áe La Doble Formaoon de 
la Funciones Ps1colog1cas Supenores en la cual sostiene el argumento de que dldlas funciones 

67 



aparecen pnmero en la cultura para ser mtemal1zadas por la persona que a su vez las recrea 
sooalmente. Sin embargo. Vygotsky. al plantear dentro de esta Ley una clara d1recc1onahdad. 
nos deja con la interrogante de que fue primero . o de como pudo darse el momento original de 
recreación cultural en la historia del hombre 
La perspectiva que sostiene la existencia de la onternahzacoon es por lo general. exphca 
Valsiner. dualista, ya que se mete en la encruci¡ada de del1m1tar lo que es dominio de lo 1ntenor 
y aquello que lo es de lo eX1erior. as1 mismo. como exphcabamos con Vygotsky. tiene el dilema 
de establecer doreccionahdad entre lo que sucede entre ambos domonoos 
En las nuevas comentes de la teoroa de la act1111dad y SOCloculturahstas de la psocologia. no 
existe tal cosa como una separacoon entre "lo 1nd1111dua1· y "lo social" como partes de la realidad. 
s1 no que éstos no son dominios separados (Rogoff Chava¡ay. y Matusov. col en Vals1ner. 
1998) Desde una perspectiva constructtvosta se reconoceroa al su¡eto como constructor y 
promotor de su propio desarrollo mas que como receptores de las influencias sociales Los 
enfoques construcc1ornstas abogaroan al respecto de que estos son dos construcciones 
d1scurs1vas. por ser dos enfoques que omphcan enfasos diferentes de onterpretacoon 
Por ello. los inconvenientes con el uso que se le ha dado al concepto d<> ontenonzacion . se 
refiere a que. como ya se haboa descoto en otros apar1ados este supone necesariamente la 
ex1stenc1a de tres elementos para completar su exphcacoon En pnmer lugar supone que hay 
una extenondad (desde la cual se ontenonza) una ontenondad (hacia la cual se ontenonza) y una 
matena de ontenonzacion (aquello que es 1ntenonzado) En el caso de la relac1on entre la 
eX1enondad y la ontenondad se supone igualmente una doreccoonalodad, ya que el su¡eto . al ser 
activo de su propio desarrollo es el agente que realiza la accoon de ontenonza1 . y el contexto 
social que constituye la s1tuac1on a pa11or de la cual se ontenonza 
Ambos planteamientos . el de 1nternahzac1on y el de apropoacoon. proponen al su¡eto de 
conocimiento como agente acttvo de su proceso de aprend1za¡e . dicha perspectiva es 
congruente con un modelo de transm1s1on cultural t>1dorecc1onal Sin embargo una diferencia 
notable es que el termino de 1nternahzac1on refiere que los ··mensa¡es sociales" son tomados 
por el su¡eto tal como aparecen en la reahdad . siendo que la aprop1ac1on apela a un proceso 
interno del su¡eto en el cual desde su ontenondad modifica ~· es modofocado aponando al mundo 
al haccr1o suyo (Valsoner. 1998) 
Por el contrano . las apor1aaones de Rogoff y de Cole . respecto al concepto de aprop1ac1on 
muestran claramente que dicho proceso no esta constotuodo por las d1mer.s1ones 1nd1V1dual y 
exterior . ya que esta se da en situaciones de onteraccion social . en las cuales no es posible 
tlacer dicha d1st1nc1on Para la presente orlvestogacoon nos basaremos en las acepciones de 
estos autores sobre el concepto . ya que este permite traba¡at con la 1nterac.c1on como e1e 
central y no como so esta fuera una s1tuac1on contex1u•~I mas aun tratandose del estudio del 
camt>10 en el estofo de tnleracoon 
So bien hemos enfatizado en la 1rnpo11anc•a del e"'tudoo de los procesos y del cambio a noveles 
detallados . el proceso ele aprop1ac1on no queda exento de ser sus.ceptoble de ser aberdado de 
est.'.l n1anera De heci10 , ~s un proceso que denota ta naturaleza rTI1srna dei can1b10 en el 
desarrollo _ entendido como el ~ proceso de aprop1ac1on de :a cultura por parte del niño Los 
niños entran en un s1sten1a sooal en el que A traves de la 1nteracc1on y la nt.:.goc1ac1on con 
otros establecen la comprensoon que llega a ser el conocm11en:o sOClal fundamental sobre el 
cual construyen continuamente (Corsaro y Rouo en Rogofl pag 241). al •gual de que bnnda 
una nqueza onogualable en otros procesos que se dan dentro de la 1nteracc1on como procesos 
semootocos . cogn1t1vos . afectivos . colaberatovos entre otros 



CAPÍTULO 111 

EL HABLA EXPLORATORIA: 
UNA FORMA DE CONSTRUCCIÓN SOCIAL 

La idea de construcoón en ps1cologia, ha sido abordada desde diversos enfoques La nooon 
bnndada por P1aget. es una construcoón individual producto de las 1nteracc1ones de los 
1nd1111duos en sus encuentros con el mundo La matena de dicha construcc1on es en todo 
momento la inteligencia. la cual va siendo construida por el propio su¡eto ya que esta no es 
innata ni tampoco es configurada desde fuera por cond1c1onam1ento como plantea el 
concluct1smo (P1aget c1t En Baca1coa. 1996) P1aget reconoce en algunos de sus escntos que 
las situaciones de interacción en las que se da la cooperac•on entre pares son ideales para 
fomentar el desarrollo cognitivo. dados los diferentes puntos de vista que produzcan un confiocto 
cognitivo dentro del grupo de niños Sin embargo. el desarrollo cognitivo planteado por el autor 
es un proceso que se da en el 1ntenor del niño. de manera 1nd1V'dual no es que su desarrollo 
este en funaon de la construcaon como producto de la •nteraccion (Bacaocoa 19961 A pesar 
de dichas cons•derac1ones P1aget de¡a de lado el pl;:ino soco;:il como e1e de su teo11a sin 
embargo este sienta un precedente importante en la ps1colog.a en el cuai t1ace enlas1s en la 
construcc1on como proceso. sin embargo. de¡a de lado la construccion como lenomeno que se 
da en la 1nter;:icc1on con los otros y que es necesanamente social Algunos investigadores 
perteneciente a la escuela g1nebnna que han seguido con 1nvest1gac1ones Qut-::i. versan sobre la 
linea de ep1stemolog1a genetica como es el caso de Kuhn han dado una mayor relevancia al la 
11nportanc1a de la colaborac1on para el desarrollo reconocoendo que es a traves de las 
ac1t111dades con¡untas que es posible el desarrollo humano (Bacaocoa 1996l Al respecto oe 
dicho debate haremos Ja d1st1naon entre el construct•111smo p1aget1ano y el construcc1on1smo 
social centrandonos en este ultimo 
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LA CONSTRUCCIÓN SOCIAL DEL SIGNIFICADO 

El construeetonosmo soaal puede verse corno la explicaaon social a traves del lengua¡e de un 
postulado de alguna manera abordado por el cons!ruct1111smo Glasersleld doce que "El 
constructi111smo es. pues. radical porque rompe con las convenciones y desarrolla una teoria del 
conoomiento en la cual este ya no se refiere a una reahdad ontologoca. "ob¡etova·. sono que se 
refiere exclusivamente al ordenamiento y organizacoon de un mundo construido de nuestras 
expenenaas El construct1111sta radical ab¡uro de una vez por todas del "reahsmo metalisoco"" 
(1998, pág 25) y se encuentra enteramente de acuerdo con Poaget quien doce "La 1ntehgenc1a 
organiza et mundo organozandose a so misma" (1998. pag 25) 
Aqui no hay nongun onteres por lograr lundarr.entaaones ultimas no por encontrar el limite de la 
rcahdad, en tanto que ella se presenta mas como un proyecto que como algo !1¡0 y acabado 
Siempre hay un antecedente y este es lo unoco que tenemos para constnur nuestra nueva 
rcahdad. pero este antecedente no es 1dent1!1cado. como en Heidegger corno un a pnon 
Aunque la reahdad no es entendida en sentido trascendental o corno realismo metal o soco. toene 
reglas y hrn1tac1ones • la construcaon del conocornoento no esta restnng1da por ta mela 
(1mpos1ble) de corresponder con una realidad "'ob¡etova· que no puede ser expenmenlada no 
conocida Son embargo. esta restnngoda por condoaones que surgen del matenal utohzado el 
cual. ya sea concreto o abstracto siempre es consecuencia de los resultados de una 
construccoon antenor" (Glasersfeld, 1998 pag 30) Esta lomotacoon es la que los 
contruccoonostas 1denllf1caran con los signos en tanto que son pubhcos y compartidos al igual 
que su uso 
El construccoonismo soaat es una forma de hacer ps1colog1a que comprende su campo de 
estudio desde una manera muy analoga a la que hemos estado desarrollando. pues crfra su 
anahsos al novel social, donde el indovoduo de¡a de ser vosto de manera aislada y le otorga al 
lengua¡e ta responsabilidad de sostener y crear las realidades Este mo111m1ento debe su 
exostencoa. en parte. a ta propuesta de Gergen de superar la psocologoa trad1c1onal volvoendose 
hacia las • practocas doscursovas ponmed10 de las cuales ·conslruomos· al mundo y a nosotros 
rrnsmos· (loebruct..s 2001. pag 363)º 
Aunque no todas las posturas construcaon1stas comparten 1dent1cos pnnc1p1os so se puede 
hablar de algo cornun a todas ellas. a saber el argumento de que· los conceptos ps1colog1cos 
caracterizan los comportamientos y expenenc1as de las personas no respec1o a procesos 
ocultos en ta mente o el cerebro. sino al s1gn1!1cado que estos cornportarnoentos y e><peroencoas 
tienen en el contexio de un cierto discurso cultural" {loebrucks ?001 pag 383)" S1 el foco de :a 
observaoon no es la ontenorodad del 1nd1voduo sino el s1grn!tc.>do social en donde este se 
inserta. entonces et foco de la observac1on no pueden ser las funciones ps1colog1cas en 
ambientes controlados de laboratono Salir del solipsismo y de ta ontenondao que soportan a la 
ps1colog1a tradocJOnal. omphca cambiar ta manera de comprender y estudiar al hombre pues si 
se asume que tanto comportamientos como funciones ps1colog1cas se forman d1scurs1varnente 
y et discurso es pubhco. entonces el loco de anahs1s debe ser pues la interacc1on (L1ebrucks 
2001,pag 385)" 

'· El termino realismo metafíslCO es lomado de Putnam a Quien expusimos en otro apartado 
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HARRÉ Y GILLET: 
LA MENTE DISCURSIVA 

Harré y Gillet son dos importantes construcaonistas sociales. cuyas ideas pnncipales son 
expuestas en su libro The D1sausive Mind (1994) A cont1nuaoón revisamos sus pnnc1pales 
ideas. A diferencia del discurso Heideggeriano. el construcc1onismo de estos autores no busca 
condiciones de posibilidad (a pnon) y hechos intramundanos (a posteriori), sino que evita todo 
tipo de ontología. pero conserva. al mismo tiempo, las venta¡as del giro linguistico De este 
modo le devuelve a la praXJs mundana el poder de actuar sobre los significados a través del 
diálogo y la negociación 
Al respecto señalan Harre y G1llet que los - . [conceptos son] la base del pensamiento, son 
expresados por palabras, y las palabras están ub1C<Jdas en lengua¡es. los cuales son utilizados 
para cumplir una gran cantidad de tareas· (1994. pag 21)" El punto de vista es 
eminentemente pragmat1co, se muestra, por un lado, la concepción wittgensteiniana del 
lengua¡e como una herramienta para hacer cosas y la nOC1on aust1niana de acto de habla. como 
una forma de hacer igualmente cosas con las palabras (Austin 1990). la cual se revisó en otro 
apartado a través de Habermas y su 1nlento por defender una raoonalidad comunicativa 
Harre y G1llet defienden. al igual que ya lo hab1a hecho la hermenéutica. la idea de que el 
1nd1viduo no eXJste en soledad. sino en forma relaoonal con otros ªDesde esta lectura, la mente 
carece de una realidad 1ndepend1ente como una entidad auto-eX1stente de procesos y estados· 
(1994 pág 22)" Una vez situada la mente en un nivel social e interactivo. el paso natural es 
conceder que ésta no !lene una esencia en si misma. o bien. que no es una en!Jdad estable con 
caracteris!Jcas estables y ob¡etivables Esta es la misma idea que Putnam había cn!IC<Jdo. 
baut1zandola como realismo metafísico. que induso un realista contemporaneo debe rechazar 
Pero es de fundamental 1mportanc1a reconocer que el hecho de que la mente sea construida. no 
la hace absolutamente arb1trana. pues necesanamente hay cierta estabilidad en los s1gnif1C<Jdos 
y reglas de todo lengua¡e Estos autores echan mano de la nocion que W1ttgenste1n desarrolló 
en su segunda epoC<J en las lnves/1gac1ones F1/osof1cas los ¡uegos del lengua¡e Esto quiere 
decir que hay una realidad ob¡e!Jva socialmente hablando. independientemente de que sea 
reconocida o no. porque 1ntersub¡et1vidad no s1gn1f1ca reconocimiento, ni uso de 
autoconciencia La sociedad. por el hecho de ut11tzar un lengua¡e y tener un sistema de 
explicaciones no necesanamente comprende todo lo que le aparece ante si, de hecho. las 
explicaciones que hace la ps1colog1a popular a traves de narraoones son requendas cuando 
hay una ruptura C<Jnónica y están onentadas a la con5tn1coon de exphcaoones que hagan 
comprensible la desviación respecto al patrón cultural (Bruner. 1998) 
No es que haya algo subyacente. fi¡o y definitivo detras de todas nuestras acciones y por deba10 
de las explicaciones. sino que hay una refleXJvidad necesana en toda comunidad. que le 
pem11te cuestionarse desde 51 misma y donde al !lempo que construye exphcaoones. construye 
realidades De otro modo. ocumria el problema que Lafont (1993) descubnó en el giro 
lingu1s!Jco de la hermeneut1ca donde s1 su¡eto se asimila a su predicado. entonces no hay no 
d1scus1on n1 ncgociac1on posible De 105 su¡etos de pred1caoon. se puede afirmar. sin ningún 
problema. que tamb1en son construidos. pero no por ello. definidos. relacionales. pero no 
fi¡amente relaoonados 
El construccionismo social parece funcionar en dos niveles. uno mas fundamental que otro 
aunque s111 d1st111cion cualitahva El pnmero es el que supone una cierta const1tuc1on 
1ntersub¡et1va que nos permite entendemos a traves de la comun1cac1on El segundo. funciona a 
un nivel mas conte>.1ual y traba¡a con los s1gnif1cados que ya hay 
Por e¡emplo. para el construcciomsmo. dear que el gobierno me>icano es comprome!Jdo o deor 
que es corrupto. 1mphca dos ·s1gn1f1cados diferentes· de gobierno mexicano Como ya hab1a 
anotado Putnam. solo concediéndole a gobierno me>teano una existenoa 1ndepend.ente de 
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sus predicaciones, es que pueden haber. de hecho. dos 1nterpretac1ones distintas de lo mismo y 
con esa base, abnrse la pos1b1lidad de negociar Como se puede ver. la idea de s1gnif1cado ya 
no corresponde a la a apertura lingu1st1ca el mundo descrita por Heidegger. sino a las 
explicaciones e interpretaoones concretas que los hombres de las comunidades realizan para 
dar sentido a su vida Incluso. la perspectiva ontológica pierde fuerza, pues las dos 
concepcmnes distintas del gobierno. se comprenden. aunque no se compartan. El 
construcc1onismo social reconoce la discontinuidad y la d1ferenc1a que pnva al intenor de las 
comunidades mismas, afirmando que las exphcaoones concretas que construyan, son 
esenciales para su vida y sus metas 
Si pensáramos el término "s1gnif1cado" en su acepción heideggeriana. éste deberia ser el limite, 
lo que ya no puede ser reduodo, la realidad más fundamental En cambio, para los 
construcc1onistas. la noción de s1gnif1cado es algo que todavia se puede descomponer en 
partes y que. de hecho, precisa de explicaoón Siguiendo con el e1emplo, cuando un grupo y 
otro se refieren al gobierno mexicano. están 1mphcando diferentes perspectivas, pero que 
pueden ser aclaradas y llevadas más airas La comunicacion no se puede establecer si no hay 
significados compartidos. por ello los conceptos deben de ser refenbles a unidades más 
fundamentales con el fin de poder expresar posiciones diferentes 
Al respecto dicen Harré y G1llet que "Cualquiera debe negooar los eventos de su vida de tal 
manera que reconcilie tres distintos tipos de restncciones· (1994, pág 24-5)"· 

Es necesano adaptarse a s1tuac1ones que no dependen del deseo propio, por lo que no 
hay una flexibilidad absoluta al conceptuar la situaoon. 

2. Hay una mínima congruencia de los actos, pues cierto tipo de ideas me hacen conectar 
con unas pero no con otras O dicho de otro modo. suscribir un discurso me obliga a 
abandonar otros. al menos el contrad1ctono 

3 Cada discurso llene sus propias reglas y su propio acervo de significados Algunos de 
ellos se contradicen o nos hacen elegir entre caminos y cuando ello sucede es posible la 
negoc1ac1ón En cada situación una gran cantidad de discursos de ponen en ¡uego y es 
preciso que se coordinen de una manera acorde a nuestras vidas 

Con esta esquemat1zaoón queda claro que lo construido no es sub¡et1vo. en tanto que se 
comparte con otros. pero tampoco es absoiutamente extenor. pues perrrnte la reflexión y la 
contrastaoón de puntos de vista 
El lengua¡e, tanto desde W1ttgenste1n como desde Austin. es acoon. la palabras sirven para 
hacer cosas Hablar no implica un acto puro e 1ndepend:ente de la pra.10s y de la vida SlflO el 
ámbito mismo donde éstos se desarrollan Por elio es que una interpretación u otra, más allá de 
representar diferentes opiniones. 1mphca una fonna de actuar y de hacer cosas, de moverse en 
el mundo siendo y constJtuyendo parte de el Por esta razon. el construccionismo toma a los 
actos de habla como actJvidades const1tu1doras de sentido Desde esta perspectrva la noción 
de su¡eto es desplazada por la de agente. la cual es. en contraste. más viable pues puede 
presondir del ut1lla¡e metafrs1co y al mismo tiempo conservar la idea de 1nd1viduo 
En parte graoas a la ideas de Ba¡tm. el construcoonismo soaal reconoce que la realidad es 
fundada y negociada en el dialogo. que todo acto de habla está en respuesta y en relación a 
otro Este es el lugar de la mtencionahdad del discurso. el estar d1ng1do hacia un oerto otro. en 
vez de ser una mera sombra del Ser Esta nOCJon de 1nd"1duo no es la del yo congruente. sino 
de un agente que desde diferentes pos1oones y diferentes discursos. le da vida al signtfteado 
S1 seguimos la maxima de Wittgenstein de que el s1gnil1cado es el uso. entonces estos agentes 
son lo usuanos mismo del lengua¡e y lo que. por tanto. le dan fomia 
Harre y G1llet resumen el enfoque de la siguiente manera "Hemos expí1cado la idea de una 
ontolog1a (en el sentido de axiomas mas que como leona del ser] en la cual las enunoaoones. 
interpretadas como actos de habla. se vuel~n las entidades pnmanas en las cuales la mente 



se vuelve personalizada como discurso privatizado En esta ontologia. las personas son lugares 
para los discursos, tanto públicos como pnvados La estructura de los discursos en el cual los 
fenómenos psicológicos son creados, se encuentran ba10 el control de convenoones de 
actuaciones correctas e incorrectas Hemos introduodo la idea del pos1c1onam1ento fluido en 
vez de los roles fijos, y notado la 1mportanoa de la sub1et1vidad como contnbuoón importante 
para comprender los derechos y obhgaoones. diversos y cambiantes que influyen y explican 
nuestro comportamiento como agentes d1scurs1vos" (1994, pag 36)' 
Aquí las preocupaoones ya no se encuentran al nivel del lenguaie. la apertura del mundo y el 
Ser. sino que la preooupaoón central gira en tomo a las diferentes construcciones d1scurs1vas 
que podrian ser llamadas 1ntramundanas Y esto resulta convincente. pues s1 las 
contradicciones y d1ferenc1as que existen al inlenor de las comunidades han de ser tratadas 
como superfluas, como ram1f1cac1ones del ente que se encuentran acotadas por el Ser, 
entonces es una noción que ya carece de valor para explicar y proponer salidas al mundo 
actual. Probablemente el error de Heidegger fue buscar un anáhs1s filosófico tan trascendente. 
profundo y onginano. que termino por sallarse toda la problemat1ca urgente del mundo 
contemporaneo. aunque algunos. corno Adorno. defienden que ocumo todo lo contrano. que en 
realidad toda la propuesta f1losof1ca acerca del Ser no fue mas que un.::i estrecha pos1oón 
politica Al menos desde estas dos 1nterpretaoones. aunque opuestas, convergen en deor que 
para el ambito polillco, la obra de Heidegger tiene poco que decir 
Cuando e1ernplif1cábamos anlenormente. las diferentes opiniones en tomo a gob1emo 
mexicano, cómo 1mpl1can diferentes significados. veíamos como no aluden a la función de 
apertura del mundo que llene el lenguaie. sino a las construcaones intramundanas que. ba¡o un 
mismo lenguaie. so realizan y pelean lodos los dias El mundo, necesanamente, corresponde al 
estado de cosas y resulta ser algo mucho mas concreto que el sentido. ba10 un mismo techo 
hnguist1co pueden florecer las mas d1s1m1les politicas. artes o derechos y es en el corazón de 
ellos. donde se iuegan los modos de vida de las personas 
Pongamos otro eiemplo. dos enunoaoones como "el gobierno manda al pueblo" y "el pueblo 
manda al gobierno·. estructuralmente son 1den11cas y las referencias pueden ser tamb1en las 
mismas. sin embargo. una y otra refieren a dos estados del mundo completamente diferentes 
capaces de provocar luchas y sangre Un lenguaie admite que se puedan deor ambas cosas 
1ndepend1entemente de que ocurran o no. pero saber el estado de las cosas nos lleva a una u 
otra accion Y no es necesar!O acudir a nociones de verdad. simplemente de 1nterpretac1on y de 
cómo un grupo humano interpreta sus relac.ones entre estado y pueblo Es por esta razon que 
no se pueden equiparar las nociones de sentrdo con mundo. y que en realidad aunque haya un 
número 1nf1n1to de mundos posibles, no por ello han sido llevados a cabo 
Los estados de cosas se comprenden. también, a través del lenguaie. especificamente de los 
conceptos. los cuales nos pem11ten conducimos de cierta manera con respecto a las cosas 
(Harre y G1llet. 1994) Esto corresponde a lo que Lafont (1993) conc1b10 como el uso pred1catlvo 
del lengua¡e. o el aspecto que determina como hemos de interactuar con el ente, mas no su 
esencia 
Otro elemento importante reconocido por el construcoonismo social. es que las situaciones 
tienen oerto grado de amb1guedad. y que debido a ella. necesitan constantemente de af1naoon 
y negoaac.on Esto le devuelve a la actividad 1ntramundana la pos1b1hdad de la mterpretaoon 
confinada por Heidegger al amb1to de lo ontolog1co. de tal manera. que los eventos que ocurren 
cot1d1anamente. pueden salorse de los patrones de normalidad y por ello caer en una 
mterrogacion que demanda la interpretaoon de los afectados 
La mera pos1bol1dad de la ocurrenoa de un hecho en el mundo sin plenitud de sentJdo, hab1a 
quedado completamente fuera de pos1b1hdad, desde la concepcaon hermenéutica, debido al 
caracter de la precomprensoon previa o el acuerdo sustentador. que era responsable de la 
apertura del mundo Desde este nuevo enfoque. la actJ\/'ldad humana y sus palabras son el loco 
de atenoon y se le da espaoo y valor tanto a las interrogantes que nos aparecen. como a Ja 
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const1tut1va d1ferenc1a de concepciones que Habermas hab1a 1denllf1cado como d1scont1nu1dad 
en la 1ntersub¡et1vidad 
En cuanto al pensamiento. actividad altamente problemat1ca por su caracter aparentemente 
pnvado, el construccionismo lo devuelve al ámbito discursivo En pnmer lugar. todo 
pensamiento es comunicable pues se lleva a cabo con el lengua¡e y este es siempre publico, 
por lo que no pueden ex1st1r pensamientos absolutamente pnvados En segundo lugar. ellos. en 
tanto que no son acciones sobre el mundo mismo. s1 bien provienen de ellas. son 
potencialmente pnvados, es decir que son 1ntelig1bles para todos los miembros de una 
comunidad, pero su ex1enonzac1on. en tanto particular. hace una d1ferenoa El mundo es un 
ámbito absolutamente publico. pero el pensamiento que versa sobre éste. debido a que no es 
una copia. tiene un potencial 1nd1vidual que lo vuelve necesano para cualquier diálogo En 
realidad s1 queremos concederle al dialogo un papel fundamental en la construcción de 
significados. es preciso que reconozcamos una d1ferenc1a 1rreduct1ble entre los participantes en 
el, de otro modo no tendría caso y la conversación seria un mero redundar sobre lo que ya es 

BRUNER Y LOS ACTOS DE SIGNIFICADO 

Los elementos centrales de la propuesta de Bruner son muy s1m1lares a los de Harre y G1llet 
aunque su foco de atenCJón se encuentra mas en la narrativa Independientemente de este 
foco, el estudio de la ps1cologia sigue estando ding1do hac.ia el s1gnif1cado. el cual es creado en 
el discurso y este discurso siempre ocurre dentro de un marco cultural mas amplto 
Para Bruner "En virtud de nuestra pantCJpac1ón en la cultura el significado se hace publico y 
compartido (Vivimos en] formas de discurso compartidas que sirven para negociar las 
diferencias de s1gniftcado e interpretaCJon Por ambiguo o pohsem1co que sea nuestro 
discurso. seguimos siendo capaces de llevar nuestros s1gn1f1cados al dominio publico y 
negociartos en él Es deCJr, vivimos publtcamente mediante s1gn1hcados pubhcos y mediante 
proced1m1entos de interpretaaon y negoc1ac.on compartidos" (8runer 1998. pag 26) 
Lo importante de esta cita no es solo el reconocimiento de que las realidades son V1V1das de 
manera compartida por w1a cultura. sino que ellas mismas permanecen abiertas al dialogo y a 
la negociaCJón. al movimiento incesante del interpretar Cuando expusimos la postura de 
Putnam. la intenc1on no era defender un realismo que nos asegure la certeza y la verdad, sino 
un ob¡eto d1scurs1vo con rcla!Jva 1ndependencJa, merced la cual es posible d1fenr y mantener la 
d1vcrs1dad y la pos1b11tdad de interacaon entre ellas 
Al igual que Harre y G1llet. para Bnmer los aconteom1entos del mundo man!Jenen C•erta 
amb1guedad que precisa del acto de 1nterpretaaon. pero no como un acto solitano. sino como 
mterpretaaon discursiva y d1alóg1ca La 1nterprelac;on no es un acto de exégesis hterana. sino el 
movimiento entre los hab1tante5 dü una cultura que construyen exphcaaones. con base y en 
re!aaón con otras explicaciones. todo conoam1ento en tanto construcoon es relacional 
La influenCJa de la f1losof1a de Aust1n en la ps1colog1a ha sido muy 1mpo11ame y Bruner esta 
1ndu1do dentro de los herederos de sus traba¡os Bruner reconoce la importancia de la nooon 
de acto de habla desarrollada por Aust1n en tanto que permite hacer un enlace muy claro entre 
el dear y el hacer. espec1hcamente que deor. es ya hacer cosas 
Como sabemos el contenido 1locut1vo de los actos de habla. permite 1dent1ficar lo que 
Wittgenstein habia encontrado en sus lnvestJgaaones F1losohcas (1988). a saber. que el 
s1gnif1cado no era una instancia interior y mental 1mpos1ble de ap<ehender. sino el uso cot1ó1ano 
que hacemos de los signos y s1mbolos para lograr ob¡et1vos Para Bruner. la ps1colog1a es 
discursiva en tanto que le concede al lengua¡e el papel pnnopal en oonde se hacen las 
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reahdadPs Acto de significado es. en consecuencia. una acc1on llevada a cabo por agentes. 
que tiene s1grnf1cado. esta orientado a otros y permanece siempre ab1eno (Bruner 1998) 
Según Bruner, las comunidades constituyen diferentes psicologías populares que gu1an tanto la 
1nterpretac1ón de los hechos como su conduela misma Esta ps1colog1a popular. organizada en 
forma narrallva permite que "[los) <<s1grnf1cados negociados>>. que según los antropologos 
sociales y los críllcos culturales son esenciales para la conducta de una cultura. son posibles 
gracias al aparato narrauvo de que disponemos para hacer frente s1multaneamente a la 
canonicidad y a la excepcionahdad" (E3runer 1998 pag 59) Son finalmente las creencias y los 
s1grnf1cados que llenen las personas lo que guia su forma de conducirse con los otros. en otras 
palabras, un cambio en el componam1ento de una comunidad solo puede entenderse ba¡o la 
perspectiva de un cambio en sus s1grnf1cados y/o la relación que sos!Jenen unos con otros 
Todo esto ocurre, desde luego. en la aceptacwn dc que un contexto es lo urnco que soporla un 
s1grnf1cado u otro Los s1grnf1cados para Bruner. no son entidades f1¡as. sino profundamente 
contextuales y apenas sostenidas por la comunidad comunicativa que los usa 

SHOTTER Y EL DIALOGISMO 

La 1mpor1ancia que aqu1 le concedemos a Shotter. es su esfuerzo por concebir al pensamiento 
en tanto ámbito d1scurs1vo y corno un paso de la extenondad absoluta a un intercambio entre 
1ntenondad y extenondad Sholler no niega al pensamiento. su movtm1ento consiste en volvcrto 
una forma 1ntenor de dialogo, donde los componentes son voces y discursos que provtenen del 
extenor. comprensibles para lodos. pero que sirven a ob1et111os particulares. una idea muy 
s1m1lar a la de Ba¡tín Pensar no s1gnif1ca actuar en soledad n1 prescindlf de la sociedad. sino 
todo lo contrano. 1mphca conllnuar los dialogas que ya en el mundo nos encontramos 
empezados 
En crítica a la nocion del lengua1e como representaaon de 1magenes o como correspondenoa. 
la misma idea que ya desde Harnann se cnt1caba. menciona la s1gu1ente - al hablar en 
terminas de representaciones. nos pensamos como capaces de pintar o descnblf estados de 
cosas (reales o no) como nos guste en forma monolog1ca. 1ndepend1entemente de las 
influencias del entorno. de un modo que no responde a los otros a nuestro alrededor" (Sholler 
1996. pag 216) 
Pensar s1grnflca. responder a otros. n1 siquiera es un 'olla¡e del otro al s1 mismo y de vuelta al 
otro sino un movtm1ento d1alog1co Expresar un pensamiento no quiere decir llevar al lengua¡e 
en tanto amb1to 1ntersub¡et1vo ideas formadas en la profundidad de la mente corno un modo de 
traducc1on. sino el companir con sectores mas ampl;os lo que sucede en mas pequeños Esto 
es una caractenstica irrenunciable del pensamiento que es situado. y por ello no puede ser 
entendido en tanto acontecer abstracto del lengua1e sino del movirn1e111ü de signos y s•mbolos 
de determinado conte•to 
S1gu1endo a la conccpc1on henneneutica. Shouer reconoce Que s1ernpre hay un saber de fondo 
que nos sustenta como un.:J trad1c1on pero que este no resulta determinante il la hora de la 
comprens1on mutua · en la practica. el entendimiento conlpart1do solo ocurre ocas.1onaln1ente 
(esto es. en la practica con frecuencia nos arregiamo!l per1ectamente bien sm 1rnagencs 
compartidas) Si ocurre se debe a que las personas ponen a prueba y ver1f1c .. -in el d1scu!SO de 
los otros. lo cuestionan y desaf1an. lo reformulan y lo elaboran etc - (Shotter 1996 pag ;>181 
La idea de W1t19enste1n de que el s1gnif1cado es el uso 11988). queda en las ideas de Shotter 
matizada de una manera diferente Uso no quiere dec:r la n1anera en que se us.a. en terrn1nos 
de convenc1onahsmo. sino poner en uso 
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Ya Habennas había cnltcado a W1ttgesnte1n por haber defendido la idea de que comprender. 
significaba seguir una regla de manera 1denllca. lo cual soslayaba la d1scontmu1dad intrínseca 
de la intersub1et1V1dad. en vez de sumergirse en el pleno de los s1gn1f1cados con el fin de hacer 
de la comunicación un intento por lograr consensos 
En esta misma linea. Shotter defiende que las personas. no solo comparten un cierto saber de 
fondo. sino que mas profundamente. se encuentran • respondiendo matenalmente a las 
em1s1ones de los otros en un intento por ligar sus actividades practicas con las de los otros a su 
alrededor: y en estos intento por coordinar sus actividades, las personas construyen uno u otro 
Upo de relación social (Shotter. 1996. pag 218, parafraseando a Milis. 1940) El s1gnif1cado 
ba10 el cual las personas orientan sus acciones e interpretan los hechos no necesanamente 
está detenn1nada por su apertura llngu1st1ca particular, sino que precisa de la conversac1on en 
la cual lo que nge es el intento mutuo por entrelazarse y coordinarse con los demas en 
actividades s1gnif1cativas para la propia cultura Para VMr y lograr acaones con1untas hacia 
determinado lugar. no basta la mtersub1et1v1dad siempre ya lograda por el lenguaie. sino un 
coordinarse para la resoluaon de los problemas y consecuc1on de metas que aparecen en la 
cohd1ane1dad Shotter continua • es desde el mtenor del conteX1o d1nam1camente sustentado 
de estas relaciones constr\J1das en forma activa que aquello de lo que se habla recibe su 
s1grnf1cado [y es por ello que] debemos interesarnos por como desarrollamos 1nic1almente 
y sustentamos cierto modos de relacionamos mutuamente al hablar y, luego. como. desde el 
1ntenor de estos modos de hablar. damos sentido a nuestro entorno· (Shotter. 1996. pag 218. 
parafraseando a Milis. 1940) 
Contrano a lo que se pensaria naturalmente Shotter no defiende algun tipo de irreallsmo radical 
como Gergen ( 1997) propone en su propia postura. pues como dice L1ebrucks (2001 ). el 
construcaornsmo sooal no pone en duda la independencia de la realidad del mundo. sino 
como nos relacionamos. explicamos e interactuamos con el El tipo de realismo que Shotter. 
esta dispuesto a aceptar es muy s1m1lar al que defiende Putnam. pues sin caer en el realismo 
metaf1s1co que propone numero finitos y determinados de ob1etos y caracteristicas. se acepta 
que hay un mundo material el cual son embargo siendo· el mismo en cualquier momento del 
tiempo, las cuestiones vinculadas a como le damos sentido. que seleccionamos para entender 
o sobre lo cual actuar. como conectamos los diversos sucesos dispersos en el tiempo y el 
espacio y les atnbu1mos s1gnof1cac1on. ter.lo ello depende. en buena medida. de nuestro uso del 
lengua1e" (Shotter. 1996. pag 219) S1gn1hcar no 1mphca, como vetamos en la hermeneut1ca 
develar un ente y sus posibles relaciones en el mundo sino. tamb1en. la forma en que 
animamos dichos ob1etos y tos relacionamos para darle expres1on a nuestros propios deseos 
La apertura del ente. desarrollada por Heidegger. se vuelve completamente incapaz de 
entender como nos coordinamos los hombres en una cultura pues al abandonar al Ser como 
fuente de toda s1gn1focac1on la actividad humana se vuelve su loco de creaaon. el lugar donde 
todos los d1as. son quedar nunca l11aaa se negocia 
Habiendo reconocido que el Ser no e,, la 1nstanc1a trascenaen!e ele donde emanan nuestras 
s1gnrf1cac1ones y las gramallcas particulares a traves de las cuales se 1nscnben ella,,, surge la 
duda de cual es la forma en que resulta posible la compren"'º" H1bberd (2001) cnt1ca que 
llegado a este punto. la sahaa ael construccoon•smo social en especial el de Gergen ( 1997! no 
es muy diferente a la de los f1iosolos de la ciencia pues ambos optan por el convencionaltsmo 
donde las comunidades definen sus propios problemas con base en ellas mismas volviendo 
todo conoc1m1ento tautolog1co ·• 
La sahda que propuso VV111genste1n fue el uso pero ya hemos argumentado que para Habermas 
un uso 1dentico sofoca toda vanab1:1e1aa y pos1b1hdaa misma de crear nuevos s1gn1!1cados pues 
la trad1c1on se vouelve el unoco amb1to ClO<'Cle es posible hablar con sentido Shotter da una sahda 

a Aunque con d1fcren1es ar9urnento~ t"'".>tt• fT11"T\O punto e-, t"I Que U'lhC...'l. Lafont ( 1993) cuan<JO el 
s.gmhc.ado se impone sotxe toda pos.1btltdad oe rt"ferena.a votv1t~nao ~•lo~ ~u1elo~ pre<Jicado~ 
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a través de las ideas de Voloshrnov. defendiendo que "Lo importante para el hablante en una 
forma hngüistica no es que sea una señal estable y siempre autoequrvalente. smo que es 
siempre un signo mod1f1cable y adaptable· (Volosh1nov. cit En Shotter 1996, pag 220) Signo 
y significado no pueden estar f1¡ados para siempre. pues aunque los pnmeros se mantengan. 
las pos1bíhdades del segundo permanecen abiertas. el mismo Humboldt había cnt1cado la idea 
de que la nqueza conceptual de un pueblo pudiera ser medida por la extens1on de su 
vocabulano Por esta razon es que el s1gn1f1cado se crea en el encuentro de las voces. en cada 
conversación y si bren siempre se mantiene un vinculo con la trad1c1ón. este resulta ser mas un 
punto de partida que un limite As• uso. no es la manera en que se usa algo, sino el poner 
practica. el involucrar en el dialogo y el poner en ¡uego en la vida cot1d1ana En cuanto volemos 
al s1gnif1cado cond1c10n de pos1b1hdad de la conversacron. le quitamos a esta ultima todo poder 
de innovación y terminamos atrapados en la trad1c1on. pues <.cómo podna ser posible hablar 
fuera del sentido? La riqueza de esta postura reside en confenr1e al s1gnif1c:.'ldO un contexto 
mucho mas mundano. al mismo tiempo que mas debrl y mas volatrl y en consecuenaa el 
reconoc1m1ento de que • s1 las realidades se construyen socialmente. entonces es importante 
que todos podamos tener voz en el proceso de su construcc1on· (Shotter 1996 pag 222). idea 
que cobrara mas plenitud en el traba¡o de Mercer y Edwards 
De Ba¡tin. también retoma la idea de que un analrsrs del dialogo no puede estar basado en 
unidades formales del lengua¡e. sino en las formas naturales que toma la conversac1on. a 
saber. a través de enunaados Los enunciados son part1c1pac1ones que en su esencia 
responden y se relacionan con el otro. sea en forma de pregunta o de respuesta Toda 
rnteracc1on soaal comunicativa. esta basada en la conversacron y esta en la dmam1ca del 
dialogo, de estarse respondiendo mutuamente. de entrelazarse para generar nuevas 
comprensiones 
Terminamos este apartado con una cita de Shot1er acerca de la rnrs1on de la nueva ps1colog1a 
que servira como entrada a los planteamientos de Mercer y Edwards 
·Nuestra tarea al desarrollar una teoroa conversacional. relacional. retonco-respons1va de 
nuestros si mismos es. entonces no una mera tarea retoro~J. es tamb1en practica no solo para 
·1nstru1mos· a nosotros mismos en como ·ver· 'hablar ·pensar· ·actuar· y ·evaluar· en 
terminos relacionales. sino tamb1en para traba¡ar en el desarrollo del llpo de trad1c1on polofonica 
de la argumentaaon. un nuevo ·orden· social que sustente tales lormas relacionales de 
vinculamos mutuamente" (Shotter 1996. pag :?24) 

MERCER Y LA CONSTRUCCIÓN DE CONOCIMIENTOS 

Hasta el momento en los apa11;:idos antenores hemos abordado el problema de la 
construcc1on soaal del s1gn1l1cado sin embargo como ya hemos discutido anteriormente la 
construccron social es un enloque teoroco desde el cua• podroamos abordar tanto el significado 
como el conocimiento. ya que el planteamiento general del construcc10nosrno social consiste en 
que todo aquello del dominio de lo ps1colog1co es producto de la construccion social 
La aportac10n pnnc1pal que hacen autores Que han abordado et tema desde c>nfoques 
psicolog1cos. es que al construor conoc1m1entos s41 estan construyéndo tamb1en s1gn1l1cados 
Sin embargo ta trad•CJon de la escuela sociocultural ha pretendo el termino de conoomientos 
como nlatcna su1eta a la con!>tf\JCCtOn soc.al En esh.• sentido hablar de conoc1m1entos o 
s1gn1f1cados. es cuest1on de enfas1s y congruencia teor1w rnas. que constituir una diferencia 
sustancial entre los terminas. 1nclus1ve otros autores han hablado de la construcc1on social de 
la reahdad (Sear1e. 1997) o de la construcoon social de 1a personalidad (Valsrner. 1998) 
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Para fines de la presente 1nvestigac1on. tiernos elegido hablar de construcc1on social del 
s1gmf1cado, ya que este térrrnno nos bnnda un panorama mas amplio del proceso de 
construcc1on Desde sus 1nooos la leona sooocultural, hacia enfasos en el estudio del 
significado como unidad de anal1s1s para la psicología (Vygotsky. 1996a). a pesar de que 
Vygotsky, se refena al s1gnof1cado de las palabras. autores dentro de la misma linea que han 
dado nuevas perspectivas a lo que puede llamarse como enfoque neo-vygotskoano. han 
retomado el estudio del sognofocado no de manera abstracta sino contextualizado (Bruner. 1998. 
Shotter. 1996. Harre y Gollet. 1994) 
El planteamiento de construccoon social del conoc1m1ento. va acompañado por los 
planteamientos de conoc1m1ento compartido y de s1gnof1cado compartido como fenomenos de la 
ontersub¡etovodad Desde una perspectiva folosófoca henmeneutoca l<J ontursub¡etovodad consiste en 
el hecho de comp<Jrtor los s1gnof1cados. siendo estos la apertura al mundo de una comunidad y 
por tanto condooon necesaria para la comunocaaon entre sus rnoembros. de hecho se plantea 
que el compartir sognofocados es lo que penmote que una comunidad exista como tal La 
ps1colog1a bnnda defonooones que se encuentran dentro del mismo marco conceptual. pero que 
se preocupan más por la parte operacional. por e¡emplo la defrnocmn de Rogoff es una de ellas 
"El concepto de 1ntersub¡et1vodad entre personas [consiste en] el hecho de compartir un 
proposoto y el que los 1nd1voduos tengan un ob¡etovo en camun. es en so mismo un proceso que 
implica 1ntercamb10 cognitivo. sooal y emooonal • (Rogoff. 1993. pag 32) 
El debate que se desprende de los conceptos de conocimiento compartido. y el de s1gnof1cados 
compartidos. dados los diferentes planteamientos revosados de 1ntersub¡et1vidad se refiere al 
cuestoonamiento de como es que dentro de una comunidad es posible que se lleguen a 
compartir los s1gnofocados y conoc1m1entos. en otras palabras como es que un 1nd1viduo a lo 
largo de su desarrollo. al or recreando la cultura va compartiendo los :>1gnofocados de esta y 
como es que en el proceso de su reconstrucc1on. este interviene La 1nvest1gac1on de la 
presente tesis trata de dar respuesta a los planteamientos antenores. ya que pretende estudiar 
el proceso por medio del cual una grupo de niños puede llegar a apropiarse part1c1pat1vamente y 
a compartir el s1gn1f1cado de una nueva forma de 1nteracc1on colaborativa y actuar de acuerdo a 
este 
Aso mismo otro de los conceptos. al que va aunada la idea de construcc1on social. es la de Zona 
de Desarrollo Proximo. ya que es en esta en la cual es posible que se de el proceso de 
construcoon Aso mismo. el tutela¡e cognosc1t1vo. la part1c1pac1on guiada y el andam1a¡e son 
conceptos que ayudan a completar el panorama a este respecto ya que son las estrategias 
educativas. que en una onteraccmn as1metnca y aun s1metnca (f ernandez Wegerof Mercer y 
Ro1as-Drummond 2001). promueven y crean zonas de desarrollo pro~omo (Cole 1985) en las 
que puede darse el desarrollo soc10-genet1co por medio de dialogas como el dialogo socrat1co 
(Cheyne y Tarulli. 1999) 
Otros autores plantean que la construcc1on social del conoc1m1ento esta dada en terminas de 
los conflictos cogn1t1vos que se generan en las 1nteracc1one~ en las cuales los m1en1bros tiene 
diferentes puntos de vista respecto a la tarea. en estos confhctos cogn1t11105 es 1mponante la 
med1ac1on bnndada poi naturaleza de la onteracc.>on asimetflca ([dward<, y Mercer 1988 
Bacaocoa. 1996) 
As1 mismo. la postura de estos autores refiere la noc1on del aprend1z<J1e det>e ser de caracter 
s1gn1f1cat1vo. para que sea rnas efectivo Et termino s1gmf1cat1vo nos refiere nuevamente a la 
d1scus1on de la construcCJon sooal del conocim1er.to en contrapo~1c1on con t.:i del s1gn1f1cado 
Cuando estos autores se refieren al aprend1zaJe como s1gnif1CJt1vo estan alud1t~ndo al 
conoom1ento que tenga un sentrdo dentro de>I contex1o 5ocoa1 1nteract1vo PS decir que C<Jse o 
que -tenga que ver· con este 
La mayona de las referenoas al respecto del aprend1za¡e s1qn1t1c..."\t1vo ~e encuentran en la 
literatura de rnvestogaoon educativa en la cual el contexto qu~ s1gnrf1ca al aprenc1za¡e 5e refiere 
a las diferentes situaciones en las cuales la persona utrlizaria O•cho conoc1m1ento es decir. 
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desde un punto de Vista pragmatico. el conoc1m1ento en s1tuaoones escolares. cot1d1anas. etc 
En un sentido mas amplio. abordando el problema del significado, desde el punto de vista 
f1losóf1co, como apertura al mundo. el aprend1za¡e s1gnif1cativo podria ser Visto como aquel 
aprend1za¡e que refiere a la 1ntersub¡et1V1dad. es deor. a un contexto hnguistoco y dialógico de la 
act1V1dad, no solamente el refendo a las diferentes situaciones 
Algunos otros autores hacen referencia a la idea de construcción social del significado con 
1mplicaoones mas practicas a la 1nvest1gac1on educativa. ·veremos que el s1gnif1cado percibido 
de la 1nteracc1ón sooal. las razones de su ocurrencia. y el contex1o en el cual ocurre. afectará la 
fonna en la que el su¡eto considera la tarea. se enfrenta a ella y se refle¡a y comunica acerca de 
ella" (Perret-Clermont. Perret. Bell. 1991. pág 51 )• 
De cualquier forma, la trad1c1ón sociocultural aplicada a la educaoón, nos hereda el ténn1no de 
construcoon social del conoom1ento. representado pnnopalmente por autores como Mercer y 
colaboradores, del cual abordaremos su postura a contonuaoón, en aras de ennquecer la 
d1scus1ón planteada por los autores que traba¡ar el s1gnif1cado como e¡e central de sus teorias 
En su libro "El conoom1ento compar!Jdo". Ne1I Mercer y Derek Edwards (1988) sostienen que el 
conocimiento se construye socialmente y ello es 1rremed1able Congruente con el enfoque 
sociocultural de la ps1cologia. los modelos socio-1nstrucc.onales y propuestas de 1nnovaoones 
educativas. cambian las formas en las cuales se da dicha construcoon social. mas no pueden 
cambiar su naturaleza La construcc1on de conoc1m1entos es irreductiblemente social, no solo en 
la practica educativa, sino en cualquier contexto en el que se encuentre inmersa la persona 
Así mismo. defienden ía idea de que el conoc1m1ento. al igual que las 1nstituoones sOC1ales. las 
1nterpretaoones. las lunoones ps1cológ1cas. etc. se construyen SOClalmente. no en la soledad 
del 1nd1V1duo En este sentido. los planteamientos de dichos autores no solo son congruentes 
con el enfoque sooocultural. sino tamb1en son consecuentes con el marco del construcoornsmo 
social, en el cual el loco de anahs1s es el dialogo y la interacción 
El estudio de la 1nteracaón en el campo del desarrollo cognitivo y el aprend1za¡e, debe estar 
acompañado por el estudio del contexto y de la cultura El pnmero, dado su 1mportanoa para 
comprender el desempeño del los niños ante una tarea determinada, y la segunda, dada la 
pos1b1lidad que bnnda pard la realización de e~tud1os transculturales aunada a la de 
comprender el baga¡e simbólico con el que se enfrentan a la tarea iMercer 1992) Esta 
perspectiva es compatible con la que retoma el aprend1za¡e s1gnof1cahvo y la cogn1c1ón situada 
Los planteamientos de Mercer y Edwards (1988) estan basados en una sene de investigaciones 
en las cuales se han abocado prmopalmente al estudio del habla en contextos educativos Los 
estudios versan pnnopalmente en la investigac1on de lo que se conoce como habla as1metnca 
la cual consiste en aquella que se da entre las 1nteracaones maestro-alumno (Edwards. Mercer. 
1988. Mercer. 199l). a d1ferenoa del habla s1metnca. la cual se refiere a la dada en la 
1nteracoón entre pares. estudios referentes al habla s1métnca se encuent;an refendos en el 
texto de Mercer (2000) Es importante mencionar que los autores. al relenrse al estudio del 
habla, lo hacen en termines de lengua¡e en s1tuacwnes especificas de interacoon 
Dichos estudios han ampliado y venf1cado las h1potes1s respecto a la construcoon del 

conoam1ento como construcoon SOClal. ya Que esta puede darse urncamente en la interacoón 
Un e¡emplo de este hpo de 1nvestigaoones aplicadas en escenanos educativos meXJcanos son 
las realizadas por Ro¡as-Orummond y colaboradores. en las cuales se sostiene los participantes 
de una comunidad de aprend1za¡e construyen sC>Oalmente coooom1ento y s1gn1f1cados. por 
medio de la negooaoon. recreando su cultura (Edwards y Merccr. 1988. Ro¡as-Drummond 
2000. Ro¡as-Orummond, et al. 1998) 
Como menoonabamos antenonnente. las aportac1on-0s da Mercer y sus colaboradores estan en 
funoón de con¡untar la perspe-ctJva de construcc1on del conoamoento como construcoon social y 
el an:ihs1s de la interacción por medio de motados de analis1s discursivo Las formas por las 
que han abordado el anahs1s del contexto y la 1nteracoón. es por medio del anahs1s del habla 
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como discurso y como contexto. ya que en esta pueden hacerse evidentes las diferentes formas 
con1untas de pensamiento entre pares (Mercer 2000) 
De esta manera, la d1scus1on que se genera en tnrno a las fonmas de construcc1on social. y la 
forma en la cual se inserta la escuela como agente de recreación y reconstrucción de la cultura. 
tiene que ver con el s1gu1ente planteamiento c:.seria posible una manera en que dicha 
construcción fuera mas democratlca, más 1ncius1va. que no pasara por enoma de las 
mterpretaoones de nadie y term1na~a por ser una creaoon plural e incluyente? Su respuesta 
ante dicha interrogante, es que si es posible, y que es posible por medio de lo que denominan 
como Habla Exploratona. la cual es como veremos en el s1gu1ente apartado. una forma de 
interacción colaborativa 

LA INTERACCIÓN COLABORATIVA ENTRE PARES: 
EL HABLA EXPLORATORIA 

Como definimos en la secoón antenor. uno de los problemas a los que se enfrentan las 
innovaciones educativas. es el de poder hacer que la construcoón sooal del conoom1ento se 
vuelva mucho más part1c1pallva y colaboratlva. es decir. en mod1r sobre el s1gnif1cado mismo de 
la interacoón, tomando en cuenta el marco de que la construccion del conoomiento y el 
significado son necesanamenle sooales 
Shotter, habia ya reconocido que s1 el conocuniento era social. todos debiamos tener las 
mismas oportunidades de contnbuoón, son tener que aplastar otros saberes. ni soslayar otras 
perspectivas El Habla Exploratona es una propuesta que 1node dlfectamente sobre el 
significado de la 1nteracc1on entre miembros de un grupo, de tal forma que el conoc1m1ento sea 
el resultado de la aportacion y libre diálogo de todos los part1opantes Este tipo de interacción 
d1alóg1ca conserva muchos elementos de lo que Habermas planteaba como un diálogo 
democrático. donde no hay coacoon. se busca contnbuir a la validez. y los miembros 
comparten 1dent1cos derechos El matiz en este caso es que el ob¡et1vo de Habermas del 
entend1m1ento mutuo es trasformado en construcc1on de s1gn1f1cados para lo cual ya no es 
fundamental el acuerdo sustentador sino la act"idad contrafáctJca basada en el encuentro de 
voces Desde el punto de vista de la ps1colog1a. e! comparttr significados y conoom1ento antes 
de tener encuentros d1alog1cos. no es suf1aente para que pueda darse una mteracoon que 
cuente con plena part1c1paaon y colaboraaon de sus miembros para la toma de dec1s1ones. 
sino que es fundamental el s1gnihcado que se tenga sobre la mteracc1on. el cual repercute en 
las fonmas de acoon en los encuentros d1al091cos 
De acuerdo con la perspectiva soaocuttural. durante el desarrollo de los 1ntercamb1os soaales 
entre diversos miembros de una comunidad. se da el proceso gradual que permite a sus 
miembros el traba¡o con¡unto. por e¡emplo. novatos se apropian de los artefactos y practicas 
culturales En estn proceso. a traves de la ·part1apaoon guiada" entre expertos y novatos. 
estos ult1mos se vuelven cada vez mas competentes e 1ndepend1entes para resolver diversos 
problemas relevantes en la comunidad en donde se desenvuelven (Ro;as-Drummond. 
Femandez y Velez 2000) 
En este contexto. el lengua¡e representa un !actor central para entender como la mteraco<'>n 
social gradualmente pemi1te la apropiacion por parte del md•viduo de diversas capacelades de 
soluaón de problemas Esto se debe a que el lengua¡e funaona como meo1ador de la 
act1\1dad. tanto en el plano soaal como en el plano ps1colog1co As1. durante las interacciones 
sociales, a lraves del discurso se negoaan los s1gnif1cados, perrrnbendo establecer la 
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intersub¡etívidad, que a su vez facilita la aprop1ac1on de las prad1cas culturales (Ro¡as
Drummond, Femández y Vélez. 2000) 
Recientemente, el estudio del papel del discurso como mediador de la actividad tanlo soaal 
como psicológica se ha extendido gracias a traba¡os como los realizados por Mercer (1990). 
entre otros Dichos estudios han analizado en detalle cómo el lengua¡e funciona como una 
forma social de pensamiento para guiar y facilitar la construcaón social del conocimiento en 
escenarios educativos Dichos estudios han analizado interacciones tanto entre expertos y 
novatos como entre pares (Ro¡as-Drummond. Fernandez y Velez. 2000) 
Retomando este enfoque. plantearemos a contmuac1on. en qué consiste el Habla Exploratona y 
sus diferencias con otros tipos de mteraccmnes que han sido observadas en relaciones 
simétncas y as1metncas El enfoque de tipos de habla fue propuesto de Mercer y colaboradores 
para d1stingu1r las diferentes onentaciones que se dan en la 1nteracoón en contextos 
educativos Sin embargo, las caractenst1cas de estos tipos de discurso. resultan 
suf1c1entemente generales como para poder ser aplicados a otros contextos. ya que 
caractenzan las formas de comunicación 

Habla Acumulativa 

Este ltpo de habla se caractenza por una suma de opiniones e ideas sin argumentar, los 
miembros del grupo proponen opciones una tras otra sin explicar el razonamiento que lleva a 
señalarlas o a escogerlas como respuesta Se pretende agradar al resto del eqwpo o al menos 
evitar la confrontación El tono de la mteracoon suela ser amable y/ o sociable Para los 
part1c1pantes lo más importante es la 1denltdad y la unidad como equipo, por enc:ma de las 
1nd1vidualldades. se gana o se pierde como equipo Prefieren conservar la amistad antes que 
confrontarse por las opiniones relacionadas con la tarea 
Las muestras de habla en las cuales se dan intervenciones monopoltcas y el silencio de los 
otros, en los cuales parece no haber 1nteracc10n. forman también parte de este ltpo de habla 

Habla Disputacional 

En éste tipo de habla se da la contrapos1cwn de ideas ocurre tamb1en sin argumentación los 
miembros del equipo proponen opciones confrontando a los compañeros. tratando de imponer 
un ponto de vista personal Para los participantes es mas 1mportanle la md1viduahdad sobre la 
unidad del grupo Las ideas van d1ng1das a atacar a la persona más que a las opiniones de los 
otros 
Es posible que uno de los partJcipantes de un argumento muy elaborado pero que este no este 
acompañado por un punto de encuentro ya que ésta es una onentaoon refenda al grupo 

Habla Exploratoria 

Cuando un grupo de pares inleractua con el ob¡eto de construir la solucion de un problema. se 
considera que existe habla e>.ploratona s1 hay una d1spos1cion y onentaoon del grupo al cambio 
de op1n1on y a una busqueda y presentaoon de distintas altemallvas de solución, es decir. que 
la 1ntencion comunicativa es la de e>q>lorar diversas perspectivas Tamb1en se considera como 
una onentaoon a la renexión y a hacer e>q>lroto el razonamiento ante los otros De esta forma 
pueden destacarse dos formas de exploraoón habla exploratona 1ncip1ente y habla exploratona 
elaborada 
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Habla Exploratoria incipiente 
Orientacion a la refleXJon 
Minimamente. hay argumentos rud1mentanos onentados a la tarea con un punto de 
encuentro de otro participante Este punto de encuentro es: asistema!tco. efímero y 
sin un apoyo argumentaltvo 
Un argumento rud1mentano es aquél que cuenta con una opinión y un apoyo que 
puede ser de1ctico ej "porque mira" (señalando) . En este caso. la opinaon puede ser 
implicita a nivel del discurso. pero puede estar presente en la acaon de señalar una 
de las opciones 
No hay mas de dos perspectivas consideradas 
No se mantiene el intento de exploración a lo largo del discurso de la !nada 
Puede o no haber consenso 
El punto de encuentro está formado por un argumento y cualquier respuesta 

Habla Exploratoria elaborada 
La interaccion por lo general exhibe a) las características del habla exploratona 
incipiente . b) clandad en la 1ntencion a la negoc1ac1ón y busqueda de acuerdo (a 
pesar de que no se logre el consenso) y c) el cumplimiento de al menos uno de los 
siguientes 1nosos· 

o Un part1opante da una perspectiva y hay un punto de encuentro sostenido 
con uno o con todos los integrantes. lo que lleva a la reelaboracmn de la 
perspec!lva presentada por el pnmer compañero (tnteracaón en espiral entre 
pares) 

o Se presenta una perspectiva y alguien crea un reto (eJ • c:.POr que?") con un 
argumento . ante el cual se responde con un contra argumento 

o Dos o más perspectivas son consideradas. al menos una de e1las es 
argumentada y elaborada . esto quiere decir que la opinión se apoya con 
razonamientos El punto de encuentro puede estar onentado o no a apoyar la 
perspectiva presentada 

Por sus caracteristtcas. el Habla Exploratona es aquella que favorece los procesos de 
construcaón social de conoomaento . por ello son los actos relaoonados a este t>po de habla tos 
que se buscan promover en proyectos como los de Comunidades de Aprend1za1e para la 
Construcción Social del Conoom1ento. propuesta que será revisada postenormente (Rojas
Drummond, 1999) Asi mismo hay numerosos estudios que anvesllgan los efectos de dicho llpo 
de habla en diferentes contextos escolares y extra escolares con la finalidad de observar su 
funoón y ullhz.aoón. con el ob1et1vo de diseñar programas que promuevan el Habla E.Jq>loratoria 
Algunas investigaciones han diseñado procedamaentos para ver tas repercusiones del Habla 
Exploratona en la soluoon de problemas por medio de la computadora. tomado en cuenta que 
esta es una importante herramienta sooocultural En estas 1nves11gac1ones se han obtenido 
resultados muy favorables en los que se muestra como es que los entrenamientos en Habla 
Exploratona inciden directamente en la e¡ecucion de solucion de problemas no-verbales y en 
otros dominaos como la comprcns1on y produccion de diferentes tipos de teXlo (Wegenf . Mercer . 
Dawes. 1999, Ro¡as-Drummond . 1998. Ro1as-Drummond. F emández Carclenas. Vélez 
E5pmosa. 2000) 
Otras 1nve5!Jgaciones han mostrado que los entrenamientos en Habla Exploratona sirven para 
me¡orara las habahdades de razonamiento tnd1V1dual . a p.!sar de que este tapo de habla esta 
ding1da a la promooon de formas de razonamlCf'lto con¡unto Los resultados obtenidos en eslos 
estudios muestran que los puntaies obtenidos por los 1nd1viduos en pruebas no-verbales como 
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las Matnces progresivas de Raven incrementan despues del entrenamiento en Habla 
Exploratona (Wegenl, Mercer y Dawes, 1999) 
En términos generales las conclusiones derivadas de los hallazgos respecto al habla 
exploratona. asi como las estrategias encaminadas a promover el discurso como herramienta 
para facilitar las capacidades de razonamiento de los educandos han sido abordadas en 
trabaios como los de Mercer. Wegerif. Dawes. Ro¡as-Drummond. Fernández Cardenas. Vélez 
En relación con la interacción entre pares. Mercer (2000) y Wegenf. Mercer, Dawes. ( 1999) han 
analizado los diferentes tipos de discurso que se presentan cuando los niños traba1an en 
pequeños grupos para resolver problemas El Laboratono de Cogn1c1on y Comunicación (LCC) 
a lo largo de sus traba¡os ha eririquec1do la propuesta inicialmente en 1993 por estos autores. y 
en consecuencia propone las s1gu1entes 

El habla exploratoria s1 puede ser enseñada a niños tanto Ingleses como mexicanos 
en edad primaria. 
El habla exploratoria puede representar una herramienta muy poderosa para 
promover el razonamiento colectivo e individual, 
Los niños en edad pnmana no necesanamente han desarrollado adecuadamente la 
capacidad para usar esta herramienta de manera electiva para razonar y resolver 
problemas 
La educación debería proveer diversas oportunidades para que los niños desarrollen 
las capacidades para usar esta herramienta de manera competente 
El uso del Habla Exploratona puede facilitar las capacidades de los rniios para 
razonar y solucionar problemas colectiva e 1nd1vidualmente 
La enseñanza del Habla Exploratona puede translenrse exitosamente a traves de 
diversos contextos educativos 

Los programas de 1ntervencion propuestos por los ingleses y relormulados por el LCC 
encaminados a promover el Habla Exploratona han planteado la necesidad de que dentro de 
esta. se cumpla una sene de condiciones para que los niños. en su razonamiento coniunto. 
puedan intercambiar ideas que los lleven a una construcoon social de su conocimiento y 
significados Dichas condiciones han sido de sen tas por VVegenf. Mercer y Dawes ( 1999) como 
reglas básicas para comunicarse y colaborar de forma exploratona Estas reglas constituyen un 
recurso pedagog1co para introducir a los niños dentro del Habla Exploratoria sin embargo es 
necesano aclarar que esto. como fenomeno hohs!Jco. no termina en el cumplimiento de 
aquellas. ya que el Habla Exploratoria es una onentacion general en situaciones de interacción 
Dentro de las reglas básicas existen algunus como "escuchar las op1n1ones de los demas·. "dar 
¡ust1!1caciones a nuestras opiniones·. etc Esto corresponde a la idea genera! de la razon como 
elemento d1alog1co y d1nam1co. aso como fenomeno del uso del habla Las reglas bas1cas no 
son detem11nadas de lom1a a pnon sino que resultan de la d1scus1on y negooación con¡unta 
del grupo y funciona a manera de contrato soaal Debido a esto la razon como lengua¡e no 
esta acotada a un esquema cerrado. sino que se mueve a la par de !os individuos que la 
practican 
De cualquier fonna. las uwestigaciones han encontrado ciertas generahdades dentro de ta 
efectividad de alguna de las reglas basocas mas comunes generadas dentro de los grupos. las 
cuales son 

Toda la inlorrnac:on relevante es compartida 
El grupo busca alcanzar acuerdos 
El grupo asume la responsabilidad por las decisiones 
Se espera que las ideas se argenten 
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Los cuest1onarrnentos son aceptables 
Las alternativas son d1scut1das antes de tomar las dec1s1oncs 
Los miembros de grupo animan a los demas a hablar 

Las adaptaciones a las reglas, reahzadas en MeXJco y denvadas de las expenencias educativas 
en éste país se han traba¡ado ba¡o el s1gu1cnte esquema 

Tomar turnos al hablar. 
Expresar y compartir sus ideas. 
Escuchar y respetar los puntos de vista de sus compañeros, 
Argumentar y ¡ust1f1car sus opiniones. 
Criticar construct1vamente, p1d1endo a los otros ¡usllficaoones sobre sus 

ideas, y 
Tratar de llegar a acuerdos consensuados 

De ésta forma, las reglas bas1cas de comunocacoon deben apropiarse part1opatrvamente por los 
niños para que éstos puedan uto11zar1as Al respecto, se han reahzado mves!Jgaoones que 
muestren formas efectivas para que se lleve a cabo este proceso en sotuac:ones de interacción 
entre niños. Sin embargo, éstas no se han ocupado de dar segu1m1ento a la apropiación del 
Habla Exploratona como proceso de tal forma que esta 111vest1gaoón se explora una 
perspectiva microgenétoca a este respecto 
Wegenf. Ro¡as-Drummond y Mercer (1999) reahzaron una propuesta para anahzar los datos 
generados en los estudios de Habla Exploratona que integran los anáhs1s cuahtat1vos con los 
cuant1tat1vos en un continuo. llamado método DIP (metodo de la porámtde 1nvert1da) Este 
diagrama de los mismos autores (1999) ilustra la idea general· 
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1 ANlun de1T~st0 

El anáhs1s de la presente mvestrgaoon se centra en la parte mas angosta de la pirámide. donde 
a través de anahs1s directos de los videos de los niños en 111teracoon se hacen anahsis 
cualrtatovos Tamb1en en congruenoa con la ptram1de los anahs1s mas cualrtattvos y exnaus!Jvos. 
tienen una menor cantidad de su¡etos 
Esta onvest1gaoon tamboen se inserta dentro de la p1ram1de para complernentarse con muchas 
otras a diferentes noveles. con el fon de contnbuor a una me¡or comprensión de la problemallca 
En cuanto <11 tipo de analrsos que se reahzan en esta parte de la ptram1de. estos autores señalan 
la importancia de hacer tanto observaciones s1stcmabcas. anahs1s ctnográf1COs. hnguisbcos. 
soooculturales. del discurso y la conversacion Como hemos ya expresado durante las 



secciones anteriores, un análisis del habla debe de realizarse necesanamente en contexto, no 
sólo a partir de las estructuras formales. pues ella es dialogo y ante todo es un acto cultural 
funcional. Los análisis etnográficos y culturales permiten situar la 1nteracc1ón y darle sentido en 
un marco general con el fin de posrb11ttar un análisis más sistemático y rrno de la conversación, 
de tal manera que podamos seguir los pasos de los grados de apropiación del Habla 
Exploratoria 

PROPUESTAS EDUCATIVAS SOCIOCULTURALES 
PARA LA PROMOCIÓN DEL HABLA EXPLORATORIA 

COMUNIDADES DE APRENDIZA.JE PARA LA 
CONSTRUCCIÓN SOCIAL DEL CONOCIMIENTO 

El programa Comunidades de Aprendizaje para la Construcción Social del Conocimiento 
(CACSCJ. es una propuesta mexicana escolanzada que constrtuye una innovación educativa 
inspirada pnnopalmente en la propuesta de Quinta Drmens1ón Sus fundamentos teóncos se 
encuentran basados en la teoria soc1ocultural. abarcando desde los planteamientos clásicos de 
la escuela soviética encabezada por autores como Leontiev. Luna. Baitin y Vygotsl<.y, hasta 
planteamientos recientes dentro de la rnrsma linea de autores como Wertscil. Rogoff. Cole, 
Bruner y Mercer. entre otros (Roias-Drummond. et al. 1998) 
Dichos planteamientos han sido retomados como marco teonco general para el programa, al 
mismo tit!mpo de dar las pautas para las estrategras de mtervenc1on del mimo Algunas de 
estas estrategias son aprend1za1e cooperativo. tutela1e cognosat1vo que incluye el modelaje y 
la rnteracoón experto-novato, la motr11aaon por medro de una metáfora mag1ca, el uso funoonal 
de la lengua oral y escnta. la construcoon sOCtal del conoomrento que incluye la promooón de 
dralogos socrat1cos y el Habla Exp!oratona. la reíleXJon cognosat1va. la alfabetización funoonal, 
entre otras (Ro¡as-Drummond. 1999) 
El programa CACSC retoma elementos de otras 1nno11aoones educativas congruentes con el 
enfoque sOC1ocultural. las cuales se encuentran ennqueodas por la investigación del 
Laboratono de Cognición y Comunrc.-ioón (LCCJ de la Facultad de Ps1cologia de la UNAM, de 
procesos básicos de solución de problemas. 1nteracoón. discurso y uso funoonal de la lengua 
en escenanos educativos de pnmanas publicas meXJc.lnas (e¡ Peon. 1992. Roias-Drummond. 
Dabrowsl<.y y Gomez. 1996. Ro¡as Drummond. Hemández. Vélez y Vrllagran. 1998, Roias
Drummond. Peña. Peón. Rizo y Alatorre. 1992. Femandez Cardenas. 1999. Roias-Drummond. 
Fernandez Cárdenas. Vélez Espmoza. 2000. Sierra Hered1a. 2001. Perez Solsona y Flores 
ROJO, 2002. Roras A11lla. 2002) Algunas de las mnovac10nes e<1ucat1vas que retoma son las 
s1gu1entes 

a) La Qurnta D1mens1on. de la cual retoma t!I enfoque de psrcologra cultural. la estrategia 
de creaaon de una mrcrocultura que da lugar a la comunidad de aprend1za1e. los 
elementos motivaoonales y ludrcos (Cole. 1999) 

b) El cumculum de H1gh Scope. del cual retoma la trasferencia del control sobre la tarea 
hacia el niño. el ocio basrco de planeaaón-traba!o-recuerdo. el arreglo del salón de 
clase y el traba¡o de grupos pequeños 

as 



c) El cumculum inglés. del cual retoma el traba¡o por proyectos integrales en el que existe 
un balance entre lo propuesto por el cumculum y las 1niciat1vas de los niños 

d) El enfoque balanceado de alfabetización funcional. del cual retoma la aprox1mac1on del 
lenguaje total o comun1cat1va-func1onal combinado con la promocion de habilidades 
específicas de tipo ps1colinguistoco (Cole. 1999) 

e) El aprendiza¡e cooperativo. del cual retoma la participación guiada. el andam1a¡e y la 
colaboración de expertos y novatos para lograr diversas metas de aprend1za¡e (Mercer 
1997) 

f) Los estilos de interacoón soc10-construct1va. los cuales retoman Ja construcaán guiada 
del conocimiento a través del discurso y la creac1on de s1gnof1cados compartidos, aso 
como la promoción de d1alogos socrat1cos y Habla E•.ploratona (Mercer 1997. Rogoff. 
1993) 

La propuesta de Quinta D1mens1ón. es particular influyente del programa CACSC Esta fue 
generada en los años ochenta por el Laboratono de Cogn1cion Humana Comparativa (LCHC) 
de la Universidad de Califom1a en San Diego Su nombre esta inspirado en la idea de que la 
pnmera dimensión es la linea. la segunda. el plano la tercera. el espacio. la cuarta. el tiempo, y 
la quinta d1mens1ón es la cultural (Cole. 1999) Desde su creación. el modelo ha sido 
adoptado y adaptado por muchas universidades e instituciones educativas a lo largo de 
California y en otras Ciudades en Estados Unidos Mas recientemente este modelo también se 
ha extendido a otros paises del mundo. incluyendo Suecia. Dinamarca. Australia. Brasil, Rusia y 
Mex1co En MéXJco, la Benementa Universidad Autónoma de Puebla fue pionera en establecer 
programas 1nsp1rados en los s1t1os de Quinta D1mens1ón (Ro¡as-Drummond, 1999) 
Como moncionabamos antenormente, de la propuesta de Quinta D1mens1ón. emanan ideas 
como la de la creación de una comunidad do aprend1za¡e en aras de la promoción de espacios 
de interacción entre sus miembros en un contexto acotado La comunidad de aprend1za¡e, 
dentro de esto marco. es un sistema cultural, ya que es una reconstrucoon en pequeña escala 
de una soaedad. la cual cuenta con sus propios ar1efactos. h1stona. integrantes. reglas. roles 
sociales, y escenano ecolog1co Estas caractensticas le penn1ten ubicarse en el tercer nivel de 
artefactos, que segun Vygotsky aparecen en la cultura, el cual constituye un sistema cultural en 
el que son articulados los diferentes modelos de uso de los artefactos de producaon en tanto 
que cuenta con elementos propios de pnmer (los artefactos involucrados rn la produ=1on} y 
segundo orden (los modelos para su uso) (Cole. 1999) 
La comunidad de aprend1za¡e tamb1en pennote la convergencia con la Universidad con la 
comunidad con la finalidad de estudiar los procesos que en ella ocurren La 1nvestigac1on de 
procesos bas1cos de desarrollo socJal, cognitivo y ps1co-linguistico de los integrantes de la 
comunidad de aprend1za¡e es propicia do llevarse a cabo dentro de un programa como el 
CACSC. ya que al retomar la Quinta D1mens1on como estrategia general. pennote la creac1on de 
un escenano en et cual puedan so• resueltos problemas pract1cos en el amb1to educativo y 
puedan ser estudiados procesos culturales. sooales y de med•aaon 
Dentro del estudio de los procesos de medoacion sociocultural que se lleva a cabo dentro del 
programa CACSC. otro de las consc-cuenc1as directas de tomar a la Quinta D1mens1on como 
estrategia general. es el de que bnnda un espacio neo para el estudio de procesos 
ontogenet1cos y m1rogenet1cos de fenomenos do 1nteraccion comple¡os 
Como se menciono en el apartado referente al estudio do los procesos m1crogenet1cos y la 
apropiación part1cipat1va, la estrategia de una metodolog1a multi-rnvel para la ps1cologia cultura! 
es precisamente aquella en Ja cual son con¡untados diferentes noveles de anahs1s de desarrollo 
(como los propuestos ong1nalmente por Vygotsl<.y, filogenetico. sooo-tustónco. ontogenet1co y 
m1crogenébco) en un novel mesogenetico. el cual llene pretenSJones mabzadas por el marco de 
la psicología cultural. con especial enfas.1s en el estudt0 de los procesos ontogenetocos y 
m1crogenéticos (Cole. 1999) 



El programa CACSC, es una propuesta escolanzada. 1nsp1rada en la propuesta de Quinta 
Dimensión ya que se encuentra inserta dentro de una comunidad escolar que precede a la 
comunidad de aprend1za1e El programa ha sido adaptado culturalmente y vinculado al 
funcionamiento de la escuela pnmana a¡ustandola a los programas escolares vigentes (Ro¡as
Orummond, 1999) 
La comunidad de aprend1za¡e se da gracias a la colaboracion de todos sus miembros Por un 
lado se encuentra la comunidad escolar, cuyos part1c1pantes son los estudiantes de pnmaroa . 
los maestros y las autondadcs de la escuela. por otro lado se encuentra la Universidad . la cual 
aporta los recursos malenales y humanos (maestros. estudiantes). as1 como los programas de 
intervención, y por ultimo. se encuentra la comunidad local, que esta conformada por los padres 
de famoha de los niños que asisten a la escuela pnmana donde se lleve a cabo el programa. en 
con¡unto con otras onst1tuct0nes y centros comunotanos de la misma (Cole . 1999. Ro1as 
Orummond, 1998, Martonez Campean. Morales Rosas . Sierra Heredoa y Romero Contreras 
2001) 
La interacción de los miembros que conforman la comunidad de aprend1za1e permite sostener la 
1nnovac1on educativa dentro de un marco de autosustentabolodad a mediano y largo plazo. ya 
que cuenta con elementos de validez ecologoca y de programas especofocos encamonados a 
involucrar a cada uno de sus miembros (Cole . 1999) De esta forma podemos pensar en la 
comunidad de aprend1za1e como un sistema cultural con vida propia producto de la 1nteracc1on 
de sus miembros (Martinez Cornpean . Morales Rosas. Sierra Hered1a y Romero Contreras . 
2001) 
Las estrategias de autosustentabohdad, entendidas como aquellas que permiten la permanencia 
de la innovación educativa en ta comunidad de aprend1zaie . que contempla el programa 
CACSC están dong1das a tres sectores principalmente En primer lugar. este cuenta con "n 
programa de formación docente (Sierra liered1a. 2001 . Ro¡as A .. ,1a. 2002) un programa de 
formacoon a estudiantes. y un programa de 1ncorporac1on de padres de fam1l1a (Ro¡as 
Orummonct . 1999. Martmez Campean . Morales Rosas . Sierra Hcredoa y Romero Contreras 
2001) La convergencia de los programas d1rog1dos a la autosus!enlabohdad 1unto con el 
programa que constituye la onnovacion educativa . el cual esta d1ng1do a los niños y maestros se 
dan en eventos en los cuales los productos de los niños son e>.puestos al resto de la comunidad 
en "Fenas Culturales· (Ro1as-Drummond . 1999) 
Para Iones de la presenle 1nvestogac1on delallaremos las c..aractenstocas del programa que se 
encuentra d1ng1do a los niños que participan en el proyecto el cual se apoya en los programas 
de autosus1entab1l1dad mencionados Los ob¡etovos ac.¡1dem1cos del programa CA.CSC aoarcan 
el desarrollo de hab1hdadcs sociales . cognosc1tovas y psu:-.ohnguostocas en tos moemoros de la 
comunidad de aprend1za1e 
Los ob¡etovos son logrados por medio de ta promocoon de diversas 11abol1dadcs de colab0rac1on 
y solucoon de problemas medoanle el uso de ancfactos como computadoras programas 
educativos. 1uegos. y act1V1dadcs diversas enn1.arc..adas en un ltn1b1entc ludico y 51gn1t1cat1"'º 
Aso mismo se cuenta con estralegoas d1ng1das a t uso lunc1onal óe la lengua oral y esenia y a ta 
comprens1on y producc1on de diferentes tipos de te .. 10 comunica tivo n.'.u·ratrvo y e;i..pcs1t1vo 
¡Ro1as -Drummond . 1999) 
Para la promoc1on de dichas habohdadcs :as act1 ·,m1aaes qu<' se llevan a e.abo dentro del 
poograma CACSC. estan d1v1d1das en cuatro modulos proncip;.ites 11;.imado,-, ··L. abe-romo,;· 
reton1ando la denon1u1ac1on de mal·c (pr opuesta por P-..~1chael Co•e 1999) por los que 
transcurren fos niños. secucnc1ahnente Lo~ taberintos conespor1<.1en a un area contemplada 
denlro del programa . los cuales son el l. aberm!o de Colaborac1on y Sotucoon de Problemas t!I 
Labennto de Habilidades Ps1cohngu1st1cas B.'ls1c.1s et Lat>eronro de Te"1o Comun1ca11vo el 
Labenn!o de TeXlo Nanatovo y el Labenn!o de Texto Expositivo (Ro¡as ·Ürt1mmonó 19991 
Los laberintos estan diseñados para promover h<lbolodades espcc1f1cas segun correspondan pcr 
e¡emplo . en el pnmer l<lbennto por l'I que pasan los niños contempla el entrenamiento en 
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colaboración y solución de problemas. habohdades que son apuntaladas en éste pnmero. pero 
promovidas continuamente en los demas labenntos. lo cual penmte darle contonuodad y mayor 
efectividad al programa (Roias-Drummond. 1999) 
El programa se lleva a cabo en el aula de usos mult1ples de una escuela pnmana Dicho 
escenano llene un aneglo que consta de cuatro modules octagonales Los niños se dostnbuyen 
en equipos. por lo ~eneral en \nadas. y trabaian durante vanas sesiones semanales en cada 
una de las áreas Ademas. se cuenta con un area de bobhoteca. en la que los niños tienen hbre 
acceso a una gran d1vers1dad de topos de texto Al mismo tiempo, las actividades que se 
realizan en cada área están mediadas por diversos artefactos soCJoculturales La computadora 
iuega un papel muy importante. ya que es una herramienta que promueve la mteraCCJón entre 
los miembros de la comunidad de aprend1za¡e. y el desarrollo de diversas capacidades de 
solución de problemas (Cole, 1999) 
A cont1nuac1ón. nos centraremos en la descnpcoon del Laberinto de ColaboraCJOn y Solución de 
Problemas, que es el que cuenta con el entrenamiento en Habla E.xploratona como estrategia 
de colaboraCJón. ya que es dentro de este en el cual se llevo a cabo la 1nvest1gaoon de esta 
tesis 

El Laberinto de Colaboración y Solución de Problemas 

El diseño del Labennto de ColaboraC1on y Solucoon de Problemas. se encentra 1nflu1do por las 
onvest1gaC1ones realizadas por Ne1I Mercer y sus colaboradores en la Universidad Abierta de 
Inglaterra en las cuales como se menciono antes. estudia los estilos de 1nteraCC1on as1metnca 
en el aula basandose en el estudio de los topos de habla (e¡ Edwards y Mercer. 1988. Mercer 
1997) 
De dichas onvestogac1ones se ha derivado un programa de 1ntervenc1on para la promoC1on de 
habilidades de Habla Exploratoria en el salan de clases llamado "Pensar.do Juntos" (Dawes 
Mercer. Wegenf. 2000) Los resultados del programa han sido muy favorables. e 1nclus1ve se 
han realizado adaptaciones culturales del programa para contextos rnex1C<Jnos Dentro de estas 
se encuentran las onvest1gac1ones realizadas por el Laboratorio de Cogn1c1on y Comunocac1on 
de la Facultad de Ps1colog1a UNAM en torno a la efL>ct1vidad de dicho programa (Ro¡as
Drummond. 1999b. Fernandez Cardenas. 1999 Sierra Hered•a. 2001 Pc.rez Solsona y Flores 
ROJO. 2002) 
El Labennto de Colaboracwn y Soluc1on de Problemas retorna del programa "Pensando 
Juntos··. la estrategia general para la promooon de las habilidades de colaboraC1on para traba¡o 
en grupo es decir. el Habla E>-ploratona ya que incorpora ideas como las reglas bas1cas para 
la comunicac1on efectiva (Pere.! Solsona Flores Ro¡o 2002) de las cuales se hablo en el 
apartado referente a Habla E><ploratona 
Las diferentes versiones de adaptac1on Que han sido reali:aelas por el Laboratorio de Cognic•on 
y Comun1caeton y que han s1elo rel1naelas en su aelaptacion a Me><1CO en particular en el 
contexto oel programa CACSC son las elescntas en la~. 1n .... ,~,,11gac1ones ele Ro1as-Drummonc 
1999b. Fernandez Cardenas 1999 y Sierra Hered1a :'001 Sin embargo la vers1on mas 
actualizada del programa se encuentra elescnta en el traba¡o de Perez Solsona y Flores Ro¡o 
(2001) 
Para Iones de la presente irwestigac1on fue aplicada una vers1on ampl•ada y refinada ele 1a 
propuesta del programa de habilidades Oc razon.lm1ento con¡un!o rjes.crota en Perez Solsona y 
Flores Ro¡o (2001) Las mod1f1cac1ones que se le reall:aron fueron pnnc1palmente las que son 
producto de las recomendaCJones de me¡oram1ento reai.:adas por 1os autores respecto a su 
propia propuesta aso corno la 1ncorporac•on de la secCJon ele Soluoon de Problemas basandose 
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en las aportaciones realizadas en Ro¡as-Drummond. 1998. 1999b. 1999c. en la cual 
participaron, los autores de la presente tesis en colaboración con Perez Solsona y Ro¡as
Orummond 
De ésta forma, en términos generales el Labennto de Colaboración y Solución de Problemas 
integra las estrategias de promooón del Habla Exploratona del programa "Pensando Juntos· al 
programa CACSC A continuación descnbiremos brevemente la estrategia general a la cual se 
adscnben las actividades llevadas a cabo en dicho labennto 
Los labenntos del programa CACSC están asociados a lo que se denomina "metafora mágica· 
Esta incorpora los elementos lúdicos y motrvacionales que favorecen la apropiación de las 
habilidades promovidas. de tal forma que desde el punto de vi5ta de los niños ellos están 
involucrados en un ¡uego en el cual se les van presentando diferentes retos y aventuras A 
grandes rasgos la metafora mag1ca consiste en un mundo 1rnaginano llamado Oorqwd1m'", en el 
cual se encuentran vanas ciudades que personifican los diferentes labenntos A cada área 
corresponde un labennto que representa la trayectona por la que transita el niño durante su 
proceso de aprop1acion de conocimientos (Cole. 1996) Los laberintos están plasmados en una 
maqueta que representa el mundo de Dorqu1d1rn En ella se plantea que Dorqu1d1rn es un pais 
de la Quinta D1mens1on al que solo se puede tener acceso vra Internet lstnn. el Ser Supremo 
de la Orden de Hechrcena de la Quinta D1rnens1on. representa el persona¡e virtual con el cual 
es desplazada la autondad de los adultos en el escenano Este ser pide la ayuda de los n1i1os 
para salvar a su pars del avance de La Nada. que se nutre de la 1gnoranC1a de los habitantes de 
Dorqu1d1rn (Ro¡as-Drummond. 1999) 
En el caso del Laberinto de Colaborac1on y Soluc1on de Problemas. ilarnado Ost·Belegroth. el 
reto que se les plantea a los niños. corno parte de la rnetafora rnag1CJ. consiste en que ellos 
deben ayudar a los a/ebn¡es. habitantes de Oorqwd1m. a ponerse de acuerdo para tomar 
dec1s1ones y poder resolver problemas que se les plaritean a lo largo de las sesiones As1 
mismo. otra de las aventuras que se les plan1ea es que deben ayudar a istan. a reconstruir la 
ciudad de las cornun:cac1oncs. de nombre G1/anganl ya que la Nada la deslruyo Finalmenle 
la ultima avenlura del labennlo de Ost·Belegroth consiste en que los niños se vuelvan expertos 
en la solucwn de d1feren1es problemas que se les van presentando en el rcslo de las sesiones 
(Ro¡as-Drurnrnond. el al. 1998) 
Las eslrateg1as que son ut1hzadas para la 1nstrurnentac10il del labennto giran en tomo al uso de 
la computadora artefacto sooocullural que fac1hta las actividades que se llevan a cabo en el 
laberinto para la prornoc1on de la colaborac1on y la soluc1on de problemas íCole. 1999) Otras 
de las herramientas que son utilizadas en el labennto son tar¡etas de actividad en las cuales se 
espec1f1can las actividades y ot>¡el1vos que deben cumphrse en las ses;ones as1 como 
paquetcna educativa y Juegos para cornpuladora Por otra parte se promueve la 
correspondencia escrila col1d1ana con lst.~n a traves del uso buzones Dichas cartas son 
conlesladas regularmenle por el equipo de investigadores para fomentar la retroahmentac1on 
cornun1cacion y reflexron mela·cognosc111va de los niños sobre sus actividades (Ro¡as
Orumrnond. 1999) 
El programa CACSC. y en especial el Laberinto de Colaborac1on y Soluc1on ae Problemas es 
el conte>.1o en el cual los niños que participaron en la presente 1nves11gac1on se encontraron 
1raba¡ando Una descnpc1on mas detallada del labennto y las aC11vidades que forman parte de 
este se encuentra en el siguiente capitulo 

"Dorquláim. signir1ca "Tierra de la Oumta Domens.on" con base al lengua¡e ~lfico descnto por JR Tolluen 
en el apend1ce et1molog1co El SllmanlJOn ¡Ro¡a!>-DrummOnd 1999) 
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CAPÍTULO IV 

MÉTODO 

OBJETIVO 

Se propone un estudio exploratono encaminado a analizar el desarrollo del uso del Habla 
Exploratona en inleracción con niños de 4to grado de pnmana que se encuentran expuestos a 
un p<ograma de intervcnoon que promueve dicho tipo de habla Por ello. antes que conf1m1ar 
h1pótesas. el presente estudio intentara generarlas. de tal forma que contnbuya a ennquecer la 
discusión sobre el tema 

Las preguntas de invest1gacwn que guiaron nue!.tras observaoones son las siguientes 
(.Como se da el proceso de aprop1aaon part1apatrva áel habla ey.ploratona en la 

rnteracoon entre pares? 
(.Como es que la aprop1ac1on part1apativa del habla exploratona constituye un 

cambio en la constn..:cc:ion de sognihc:ados? 

Por lo tanto. el ob¡etrvo del estudio es 
Descnbir el proceso de aprop1aaon part1apativa del habla e><ploratona entre niños de 

cuarto grado de pnmana. documentando. particularmente los cambios que presentaron 
dos triadas que pa111c:iparon en la onter.renaon 

90 



PARTICIPANTES 

Se trabajó con un grupo de 18 niños de cuarto año de la escuela pública pnmana General 
Felipe Ángeles, dicho grupo fue elegido por la d1sponib1hdad del maestro a su cargo La 
escuela primaria, se encuentra en la delegacion Tlalpan de la Ciudad de Mex1co en una zona 
que cuenta con todos los servicios básicos urbanos. como lo son transporte, drena¡e. agua, luz, 
entre otros. Sin embargo, no todas las casas de la comunidad cuentan en su intenor con los 
servicios de drena¡e y telófono La población que asiste a la escuela Vlve en la comunidad 
arcundante. la cual es de clase media ba¡a, según los indicadores derivados del Censo de 1990 
y Conteo de 1995 del INEGI'"° 
Los niños fueron organizados en grupos de tres (tnadas) para reahzar las actividades del 
programa de intervención. de tal forma que se traba¡ó con 6 tnadas Sin embargo. como 
espeetficamos anteriormente. en este estudio se reporta el proceso de dos de los casos. a los 
cuales llamaremos de ahora en adelante u (alfa) y¡; (delta). con el fin de abundar más en el tipo 
de proceso llevado a cabo 

CONFORMACIÓN Y ELECCIÓN DE LOS CASOS 

Se aplicó a cada uno de los niños del grupo de cuarto año de pnmana la prueba de Matnces 
Progresivas de Raven en su forma l. descnta en el apartado de instrumentos. materiales y 
herramientas socioculturales del presente cap1tuio De acuerdo a los punta¡es obtenidos en la 
ejecución individual de la prueba. fueron conformadas las tnadas. de acuerdo a los s1gu1entes 
criterios· 

1) que en cada una de ellas se encontrara un niño de punta¡e alto. otro de medio y otro de 
ba¡o, y 

2) que las tnadas fueran mixtas en cuanto al genero 

Para el pnmer cinteno fueron dispuestos ord1nalmente los 18 punta¡es obtenidos de cada uno de 
los niños en la e¡ecuc1on 1nd1Vldual de la prueba Esta sene de punta¡es fue d1vid1da en tres 
partes iguales. los cuales constituyeron los tres niveles. alto. medio y ba¡o Siguiendo este 
cinte no el rango de punta1es alto fue de ( 16 a 22). el de punta¡es medios ( 12 a 15). y el de bajos 
(6 a 9) siendo el punta¡e rnaXJmo posible de 30 Para la conformación de las triadas. se eligió 
aleatonamente un elemento de c..."!da nivel Cuando alguna de las tnadas no cumplía con el 
segundo entena. se reahzaron permutas para balancearlas respetando el pnmer entena 

---------·-·-·--------·---
"'INEGI: Instituto Naaonal do EstadisttCa. Geogralia e lntormatica. México 
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Tabla 4.1. 
Conformación de las triadas de acuerdo a los puntajes obtenidos en la ejecución 

individua/ de la Prueba de Matrices Progresivas de Raven (forma /) y el género 

Puntaje Individual Criterio 1 1 Crjterio 2 
Participantes Prueba de Matrices 

Tipo de puntaje ~!::,~,~ #de 
Progresivas de 

(Alto/Mcd1o/Ba¡o) ( M . ) triada 
Ravcn ¡ u¡cr 

1 9 
1 

B H 
2 12 M H 1 
3 19 1 A M 1 

4 7 

1 

B H 

1 

5 13 M M 2 
6 16 A M 

7 12 M M 

1 
6 22 A M 3 
9 9 B H ' 
10 17 

1 
A M 

11 14 1 M M 4 
12 6 1 B H 1 

13 9 

1 

B M 

1 
14 16 A H 5 
15 15 M H 

16 

i 
19 1 A H 1 

17 9 
1 

B H 

1 

6 
16 12 M M 

En segundo lugar se llevo a cabo la aphcaaon grupal de la prueba de Matnces Progresivas de 
Raven en su torrna 11 (ver apartado de instnunentos. matenales y hetrarTllentas soooculturales 
del presente capitulo) con la finalidad de determinar el estilo de 1nteracaón que presentaba 
cada una de las tnadas antes de la 1ntervenaon La aplicaoon grupal fue videograbada y 
postenonnente se transcnb1eron los diálogos ocumdos durante la eiecuoon de la prueba segun 
los entenas de Edwards y Men:er 1. 1985) descntos en el Aneio 7 La trascnpoon se realizó 
unicamente de las 28 matnces finales. ya que la dos pnmeras se resuelven iunto con et 
aphcador y son usadas como e1emp1os Una vez twcha la trascnpoon. se analizo el estilo d~ 
mteracoon con apoyo de anahs1s de la videof1lmaaon de la eiecuoon de la prueba de Matnces 
Progresivas de Raven. para el cual se empleo la tecrnca de cias1f1caoon de llpos de habla. 
analizando matnz por matnz. el estiio de 1nteracoon de acuerdo a los entenas propuesta por 
Rojas-Drummond y cols . (en revis1on). los cuales se encuentran igualmente descntos en et 
Anexo 7 
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Tabla 4.2 
Estilo general de la interacción de las 6 triadas según el análisis de tipos de habla 

' # de matrices # de matrices 1 

# de matrices 1 1 Estilo general 
disputacionales exploratorias eexlpalboorªratodraiass de interacción ', 

1 incipiente 

# de # de matrices 
Triada acumulativas 

1 14 
2 10 
3 - 2 
4 

-5 13 
6 14 

De esle d1agn6st1co se eligieron los dos casos a los cuales se les dio segu1m1ento El cnteno de 
elecoon se baso en que una de las triadas debia presentar una clara onentaoon haoa el estilo 
de habla disputacional y otra hacia el acumulativo Las triadas que cumpheron con dichos 
cnterios fueron la 3 para habla dosputaoonal (caso li) y la 4 para habla acumulativa (caso a) 

ESCENARIO 

El programa CACSC (Comunodndes de aprend1za¡e para la constn.rcoon "oonl del 
conocimiento). dentro del cual se llevo a cabo la ontervenoon de la presente tesos. cuenta con 
un espacio adecuado a las necesidades de la onnovaoon educativa Esta aula pertenece a la 
escuela primaria General Felipe Angeles. locahzaaa en la colonia 1s1aro Faoeta al sur de la 
Ciudad de México El sollo cuenta con mob1hano adecuado y equipo de cómputo para que los 
niños traba¡cn en grupo Asi mismo. cuenta con una btbltoteca y un espaoo para circules de 
lectura . Como parte de la metalora mag1ca , dcscnta en el capitulo 3 (ver secoon Propuestas 
educativas socioculturales para la promoción del Habla Exploratona) el escenano se denomina. 
Dorquidim "La Tierra de la Quinta D1mens1on· 

INSTRUMENTOS, MATERIALES, Y 
HERRAMIENTAS SOCIOCULTURALES 

Prueba de Matnces Progresivas de Raven 
Dicha prueba se ulll:za en las versiones adaptadas para solucion de problemas en forma 
individual y por equipo. propuesta por Wegenf, Mercer. Oawcs (19991 . basada en la vers1on 
"Standard Progress1ve Matnces" apta para todas la edades de Raven. Court y Raven, 1995 (Cot 
Wegenf. Mercer, Dawes. 1999) Es importante señalar que d1Cha prueba no es utilizada por el 
programa CACSC para la med106n del factor G de 1ntctogenoa. por el contrano las matnces son 
empleadas como problemas logocos pcrceptuales en tomo de las cuales los noi'los contrastan 
sus puntos de Vista respecto a las posibles soluoones lo cual genera !>1tuaoones de onteracc16n 
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entre los miembros de la tnada, que son de gran valor para la inves11gacion del Habla 
Exploratona 
La prueba consta de 60 matrices (problemas) organizadas en conco senes A. B. C. D. E. con 12 
matnces cada una Para los Iones de la onvestogacion la prueba orogonal fue d1V1d1da en dos 
pruebas paralelas. ellgoendo para la forma 1 las matrices pares de la sene A. C y E y las 
matnces nones de las matnces B y D. aso mismo para la forma 11 fueron elegidas las matnces 
pares de las senes By O y las matnces nones de las senes A. C y E. de esta forma se cuenta 
con una forma para ser aplocada corno prueba ondovidual y otra como grupal 

Cámara para videololmacoon con tnpoó y cintas de video 
6 Equipos de Computo (Penhum 1 a 233MHtz. 32 RAM con Floppy y Cd Rom) 
Software educatovo y ¡uegos para computadora (Anexo 2) S1rnC1ty 2000 (Maxos. 1994). 

¿Dónde en el mundo estara Carmen San Diego? (Ttie Learnong Company. 1999). Penguons 
2000 v 1 02 (Savchuk. Oleg y Mas'. Alexey. 2000) Zeek the Geek Part 1 v 1 1 (Sodewalk 
Solware. 2000), Tomb Raoder 1 Demo (Eodos lnteractove. 1996). Aargon Demo (Tw1loghtgames. 
1999). La Pantera Rosa en M1s1ón Pelogrosa (Wanderlust lnteractove. 1996). Galapagos (Anark 
Game Studoos. 1997). Beetle Run v 1 O (Soleau Software. 1997). fences v1 O (Steve Blandong. 
1996). Blockade (Var1oot. Etoene. 1991). Box World (Jeng-long J1ang 1998). Domonate v 1 O 
(Shadowere, 1993). Ducks v 1 21 (Hungry Software. 2000) 

10 Tar¡etas Guia que corresponden al entrenamiento ~n Cotaboracoon (Habla 
Exploratona) Estas se encuentran en dos versiones. 5 para el es!udoante y 5 para el facilitador 
Las tar¡etas contienen el ob¡etovo y la descnpc1on de la actividad para cada ses1on (Ane.<o J) 

2 Tar¡etas Guia, las cuales corresponden a la pnmer ses1on del modulo de 
generalozaoon del habla exploratoria. es decir. al de soluc1on de problemas Estas se 
encuentran en dos versiones. 1 para el estud;ante y 1 para el facolotador Las tar¡etas conllenen 
el ob¡etovo y la descnpcion de la actMdad (Anexo 4) 

13 Tar¡etas Guoa. cada una de las cuales corresponde a uno de los ¡uegos d<" la pane 
de soluc1on de problemas Estas tar¡etas tienen una unoc.'1 vers1on que sirve de guia tanto para 
el estudiante como para el facilotador (Ant»o 4) 

Mob1loano modular diseñado para las actividades del programa CACSC tver capitulo 3 
Secc1on Propuestas educativas soc1ocu/furJles para la promocwn del Habla Exploratona1 

Maqueta planos y d1bu¡os 7
' que representan el mundo magoco de Dorqu1d1m <Anexo 51 

Metalora del Labennto de Colaboracoon y So!uc1on de Problemas del mundo mag1co de 
Dorquid1m. la cual fue utohzada por fines mot1vac1onales para los niños Una descnpc1on general 
de la metafora rnagoca aparece en el apar1ado de propuestas educativas socioculturales para la 
promoción del Habla Exploratona del c.-1p1tulo 3 Una descnpc1on especotoca de la metalora 
mag1ca utohzada en la presente onvesllgacoon se encuentra en el apartado de Labennto de 
Colaboración y Soluc1on de Problemas de este capitulo 

PROCEDIMIENTO 

TIPO DE ESTUDIO Y DISEÑO 

Se trata de un estudio m1crogenehco áe cone cualotahvo. que se aln1ha del modelo instrumental 
de casos en campo Este ultimo centra su onteres en la 1nvest1gaoon de un proceso panicular en 

:•Las 1lustraoones fueron diseñadas poi Oavl(J Vargas es1udoante dr D•st•rio G•ahco de la UNAM 
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casos específicos, d1stongu1éndose del estudio de casos de tipo intrínseco en el cual se tiene 
interés de investigar las características particulares de un caso (Stake, 1998) Por ser un 
estudio de corte m1crogenét1co éste es al mismo tiempo etnograf1co y se aux1ha de Video 
grabaciones y observación part1opante 
En la presente onvestigaoón se retoma la estrategia general de la metodología multinivel o 
multifocal de Rogoff (1995). la cual fue planteada en el capitulo 1 del presente traba¡o En 
particular se retomaron para la elaboración de las notas etnográficas el análisis del nivel de 
part1cipac1ón guiada. nivel del aprend1za¡e y nivel de la aprop1aoon part1opativa 

VARIABLES 

O Vanable Independiente La ontervenoon encamonada a la promooon del Habla 
Exploratona correspondiente al Labennto de Colaboraoón y Solución de Problemas 

Este es un modulo diseñado para el desarrollo de habilidades hnguist1cas y de 
razonamiento critico y constructivo en niños de B a 12 años Estas act1V1dades 
están planteadas para promover en los niños fonnas efectivas dentro de 
s1tuaoones de onteracaon. as1 como para razonar colaborallvamente Consiste 
en las achVldades de las sesiones del labennto con ob1et1vos academ1cos 
adaptados al programa CACSC por medio de la metafora mag1ca 

O Vanable Depend1entu Aprop1aoon part1apa1tva dei Habla Exploratona 
La aprop1aoon part1opat1va se refiere. como se menciono anteriormente en el 
capitulo 11 del presente traba10. al proceso por medio del cual el niño en su 
actividad con¡unta con otros. participa de la act1V1dad social. la cual le permite 
aprender desde la perspectiva de la comprens1on compartida, en contrapos1c1on 
al modelo de aprend1za1e de modelos e.x1ernos Para los fines de la presente 
tesis. la aprop1aoon es considerada como un fenomeno part1opat1vo desde la 
perspectiva de Rogolf ( 1995). y es abordada como la aprop1ac1on de las reglas 
bas1cas. por medio de las cuales se hace e"'dente el paso del conoom1ento 
declarativo al instrumental del Habla Exploratona 

OBTENCIÓN DE DATOS 

La obtenoon de datos cons1st10 en dos fases. una fase de diagnostico y otra de 1ntervenc1on 

Fase 1: Diagnóstico 
a) En pnmer lugar se les aplico la prueba oe Matrices Progresivas en su forma 1nd1V1dual al 

grupo de cuarto año. con la finalidad de conformar las tnadas de acue1do con los criterios 
que se descnben en el apartado de conformaaon y selecc1on de los casos 

b) En segundo lugar se llevo a cabo el d1agnost1co por medio del cual se determino el est:lo de 
1nteracaon que presentaban las seis tnadas del grupo de cuarto grado con el que se traba10 
Postenonnente se ehg1eron dos casos a los cuales se les dio segu1m1ento El aiagnostoco se 
auXlhO de las V1deof1lmacsones hechas de la mteracc1on de las !nadas en la e1ecucion de la 
Prueba de Matnces Progresivas de Raven en su vers1on grupal 
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Fase 2: Intervención 

Se llevaron a cabo 10 sesiones de hora y media (una por semana) del labennto de 
Colaboración y Solución de Problemas. de acuerdo al programa que es descrito en el siguiente 
apartado. Para fines de la presente tnvest1gacion fue aplicada una versión ampliada y refinada 
de la propuesta del programa de hab11tdades de razonamiento con¡unto descrita en Pérez 
Solsona y Flores Ro¡o (2002) Las mod1f1caciones que se realizaron fueron. pnnapalmente. 
producto de las recomendaciones de me¡oram1ento realizadas por los autores de acuerdo con la 
versión que ultltza la computadora como herramienta. as1 como la 1ncorporacion de la secoon 
de Solución de Problemas basada en las aportaciones realizadas por Ro¡as-Drummond (1998. 
1999b, 1999c) y en la cual participaron los autores de la presente tesos. Arturo Romero 
Contreras y Sabina Morales Rosas en colaborac1on con Vicente Perez Solsona y Sylvia Ro¡as
Drummond 
Durante las sesiones se realizaron videograbac1ones de la 1nteracc1on durante las actividades 
que llevaban a cabo los niños A la !nada u se le filmo en las sesiones 1. 3, 5, 7 y 9, y a la 
tnada ó durante las sesiones 2. 4. 6. 8 y 10 Durante las sesiones fueron tomadas notas 
etnográficas m s1tu a manera de observac1on participante. ya que los observadores fueron 
aquellos que fac11ttaron la intervenc1on. part1c1paron de la comunidad de aprend1za¡e y. a su vez, 
la evaluaron Esto con la finalidad de descnbir el proceso m1crogene1tco del habla exploratoria 
en los dos caso5 de estudio 

Objetivo General 

LABERINTO DE COLABORACIÓN Y 
SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

Se busca promover en los educandos el uso del Habla Explora1011a como herramienta 
encaminada a la colaborac1on para la soluc1on de problemas grupalmente 

Estrategia General 
El modulo esta formado por dos secciones para fines pedagog1cos. conformadas a su vez por 5 
sest0nes cada una La primera secaon promueve el uso del Habla Expioratona en situaciones 
de c;q_l'1t>o.r:a_c_1on predominantemente 1tngu1st1cas y la segunda promueve la gen_~_r:a_l1z_;i_c;1on de 
dichas hab1ltdades dentro del arca de soluc1on de problemas 
La secoon de c0 1a1:>orac1_on introduce a los rnños dentro del contex1o de la metafora mag1ca al 
mismo tiempo que introduce actividades encaminadas al de5cutmm1ento de las "reglas bas1cas" 
para hablar de forma exploratona De esta forma pos1b11tlar1es negooar con1untamente 
alternativas y hacer exploc1tos sus razonamientos para resolver diversos tipos de s1tuaoones 

Reglas bas1cas de colaborac1on 11.idra PI fldbta E•ploratonaJ 
l ornar turnos al hablar 

Expresar y comparttr nuestras opiniones 
Escuchar las opiniones de Jos demas 
Argumentar y ¡ust1f1car "uestras opiniones 
Pedir Jushhcacmnes y opiniones a los demas 
Tratar de llegar a acuerdos 
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En el transcurso de las cuatro sesiones s1gu1entes los niños. apoyados por el andam1a1e de los 
fac1litadores, utthzan las estrategias para hablar de manera exploratona que hasta el momento 
tienen como conoam1ento declarativo para que estas sean conoc1m1ento instrumental Durante 
éstas sesiones las actividades se dan en torno al iuego de computadora S1mC1ty. y son 
predominantemente hngu1st1cas 
Este ¡uego de computadora es un simulador que permite diseñar una ciudad a partir de diversos 
elementos preestablecidos en éste Para los fines de la 1ntervenc1on fue diseñada previamente 
la ciudad de G1lánganl (ver capitulo 3. secct0n Propuestas c>ducat1vas socioculturales para la 
promoción del Habla Exploratona). en torno a la cual se les plantea a los niños la tarea de 
proveerla con los servicms de agua, luz. carreteras y vias del tren con el ob1et1vo de comurncar 
a la ciudad Finalmente cuando estos serviaos han sido puestos. se les pide colocar otros 
como hospitales. escuelas. estaciones de pohc1a y bomberos. industrias centros comerciales. 
zonas hab1tac1onales y parques 
Para la reahzac1ón de estas actividades la triada requiere del uso de las ·reglas bas1cas· para 
poder tomar deas1ones 
En la segunda secoon del modulo. Soluc1on de Problemas (generahzac1on). se cuenta 
igualmente con 5 sesiones. de las cuales. la pnmera consiste en el descubrimiento de las 
"reglas para la soluc1on de problemas" la act1'1dad de dicha ses1on. inserta dentro de la 
metáfora mágica. trata de una s1tuac1on de caracter hngu1sllco de apareamiento 
Reglas para /a solución de problemas 

Proponer y analizar las metas 
Proponer soluoones y planear como aplicarlas 
Aplicar las estrategias que se dec1d1eron en coniunto 
Tornar medidas correctivas 

Durante las últimas cuatro sesiones los rnños pasan a una secc1on en la cual practican las 
reglas de soluaon de problemas Junto con las bases del Habla Exploratona aplicadas a la 
sotuoón de problemas. los cuales son planteados como retos por medio de iuegos de 
computadora Dichos iuegos estan agrupados en tres categonas log1co-perceptuales. 
estratégicos y eshmaoon de probab1hdades 
La metatora mag1ca es ut1hzada como herramienta mot1vac1onal para el aprend1za1e Por medio 
de ésta se involucra a los niños en la!> act1V1dades de descub11m1ento y aplocac1on de las 
hab1hdades promovtdas por el modulo La metatora mag1ca correspondiente a este se descnbc 
a cont1nuaoon 
El Labennto de Ost-Belcgroth es un laberinto subterr;,ineo en donde los antiguos aspirantes a 
aventureros de Dorqu1d1m se enfrentaban a diversos retos en la aplocac1on y descubrom1elltO de 
estrategias de colaboraoon y soluc1on de problemas En este lab.,nnto habitan trr,s Alebn1es 
que se enfrentan a diversos problemas en su recomco hacia y dentro del laberin:o El pa1sa1e 
de Ost-Belegrot esta compuesto por grandes peñascos hc,.,agonales que tienen por deba10 
diferentes secciones llamadas cuartos de reto del lab~·ronto 

Personaies 
lstan es una entidad vH"'tual conformada por tos 1nve~t1g.::ido~e~ con e! fin de 
desplazar la autonóaá para perm1ttr que niños y aáultos pur-aan traba¡ar como 
iguales en un ambiente cooper at1vo 
Alebn1es Son tres animales !antast1cos que habitan "" Dorquod1m quienes son 
tontorrones y atrabancados por lo que necesitan de la ayuda ác los niños para 
solucionar sus problemas 
Asistente de lstan Investigadores maestros y cstu<l•anle5 de 1<1 Un1vers1áa<l 
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Aventureros Los niños 

En cada una de las sesiones, istan les manda a los niños aventureros mensaies con 
encomiendas precisas. contenidas dentro de las tar¡etas guias (en dos versiones para el 
conductor y para el niño) 
El papel de los niños es el de atender los llamados de istan para aconsejar a los alebnjeS en los 
problemas que llegan a enfrentar Las triadas establecen correspondencia con istan, la cual es 
usada como herram1enla para fomentar la metacogniaón. el aprendizaje cooperativo y la 
aplicación de las "reglas básicas" y las ·reglas de soluaón de problemas· 
El entrenamiento a los nuios se encuentra apoyado por fonmas propuestas por los pnnc1p1os 
educativos denvados de la perspectiva soc1ocu1tural, incluyendo la part1apaaón guiada, el 
tutelaje cognosc1t1vo, el modelaje experto-novato, el andamiaje, la transferencia gradual de la 
responsabilidad y el razonamiento metacogno!lvo, entre otros (ver capitulo 3, sección 
Propuestas educativas soaoculturales para la promoción del Habla Exploratona) 

ANÁLISIS DE DATOS 

Fase 1: Diagnóstico 

La forma de análisis de los datos obtenidos de la fase d1agnóst1ca, asi como los resultados 
obtenidos de la misma se encuentran descntos en el apartado de conformación y elección de 
los casos del presente capitulo. 

Fase 2: Intervención 

Las Vldeof1lmaaones de la interacción de las dos triadas, obtenidas durante la fase de 
1ntervenaon, fueron analizados de acuerdo al ~§_!_~fTH! __ <!_~E;ps~_<;;__a_l€Jg9_rj_a_~y_cf1.!.f'!IJ.Q§__P.!3JIL~ 
análisis de la_~én~S(§__d_QLtfJJ.P!.a_E__lj)lorato@ Es importante aclarar que se analizaron 
unic.amente cuatro de los cinco Videos de cada una de las triadas. ya que en dos de las 
sesiones que fueron filmadas solo as1st1eron dos de los noi\os de cada triada Las sesiones 
reportadas en los resultados son la 1, 3. 5 y 9 de la triada u, y la 2. 4. 8 y 10 de la triada & 
El sistema fue construido basándose. por un lado. en otros sistemas y categonas provenientes 
de la teoria e invest1gaaones emp1ncas. y por otro, en la expenencia retomada por medio de 
notas etnográficas de la intervenc1on en Colaborac1ón y Solución de Problemas A continuac1on 
se descnbe el proceso de confonnac1on de dicho sistema 
Durante las sesiones. los observadores part1c1pantes realizaron anotaaones respecto a la 
interacción de los niños dwante las act1V1dades D1Chas anotaaones fueron retomadas despues 
de cada sesión en un formato de nota etnograf1c.3 Un ejemplo de notas etnograf1cas de cada 
una de las triadas se encuentra en el ane>.o 1 8 

Las notas etnograf1cas incluyeron 

1 Datos generales lecha. numero de ses1on. nombro do la tnada y del lacihtador 
2 Encuadre y conte>cto general 
3 Descnpaón del contex10 inmediato en el que se encontraba trabajando la triada 
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4. Descnpción anecdótica de la actividad de la triada. as1 como del contexto general en el 
cual se llevaba a cabo la ses1on 

5. Descnpc1ón de las formas de interacc1on de la triada. rasgos del tipo de habla, así como 
la orientación general hacia la colaboraeton durante la sesión 

6. Observaciones respecto a la forma de 1ntera=1ón asimétrica con el faethtador 
7. Observaciones sobre el programa de 1nterveneton 

Las notas etnográficas tuvieron el propos1to de refinar y espeetahzar, a lo largo de las 
observaciones, un sistema de eies. categorías y cntenos de análisis para la microgénes1s del 
Habla Exploratona, sobre todo a traves de los inetsos 5 y 6 de la nota etnográfica 
El sistema de eies y categorias de anáhs1s propuesto en un pnnetpio se basó en sobre todo en 
ejes denvados de la teoría Por eiemplo. el pnmero. Interacción en la tarea. esta basado en la 
noción general de lo que constituye el Habla Exploratona como tendencia general hacia la 
colaboraetón descrita por (Wegenf, Mercer y Dawes. 1999) El segundo eie Reglas básicas 
estaba basado en las reglas básicas del Habla Exploratona descntas por los mismos autores. 
El tercer eie. Partic1pac1ón guiada. se baso en las noetones del anahs1s multinivel o mult1focal de 
Rogott (1995). En el cuarto eie se trataban de explorar otras vanables relaetonadas con la 
tarea. Esta pnmer propuesta tiene la estructura que se muestra a cont1nuaetón 

Tabla 4.3 
1er propuesta de sistema de ejes y categorías de análisis de la 

microgénesis del Habla Exploratoria 

• lnteraccmn de la triada 
Traba1ar 1untos 
Repart1etón de tareas 
Respeto 
lnd1viduahdad vs colectividad y colaboraaón 

• Reglas bas1cas 
Hablar por tumos 
Dar y pedir opm1ones a los demas 
Decir y explicar las ideas libremente 
Discutir d1etendo el porqué de nuestras ideas 
Ponemos de acuerdo 

• Part1etpaetón guiada 
Andam1a1e 
Aprop1aeton part1c1pat1va 

• La tarea respecto a la tnada 
Centrados en la tarea 
Efectividad de la tar¡cta 
Mot.ivaeton (les gusto o no) 
Su representa un problema o es demasiado fácil 
S1 encuentran la tarea familiar 

En una segunda propuesta de e¡es y cntenos de anahs1s se incorporaron tres de los e¡es que 
quedaron en el sistema con el que fueron analizados las V1de<>-f1lmaoones, Onentaaón general 
a la colaboración entre pares. rol del fac11itador y reglas báSJcas del Habla EJ<ploratona. En este 
sistema fueron retomadas las cxpenenoas de las notas etnograhcas, de tal fonna que se refleja 
una gama de pos1b1hdades respecto a la apropiaoon del Habla Exploratona 
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Tabla 4.4 
2da propuesta de sistema de ejes y criterios de análisis de la 

microgénesis del Habla Exploratoria 

ORIENTACIÓN GENERAL A LA COLABORACIÓN ENTRE PARES 
La tnada está o no orientada a la tarea 
Hay o no mot1vac1on hacia la tarea 
La orientacion de la tnada es de grupo. 1nd1vidual o centrada en el facilitador 
El tono de la 1ntera=1on es compeht1vo. lud1co o cooperativo 
<'..Hay en la tnada alguien que retome las s1tuacwnes o expenencias pasadas? 
¿Se dan comentarios de atnbuciones negatrvas o pos1trvas acerca de la 

personalidad de cada n11ío? (estos pueden ser dichas por el propio niño) 
Hay d1sposic1ón a ayudarse. con el mouse o resolviendose dudas entre si 
La tarea se encentra en su zona de desarrollo prox1mo 

ROL DEL FACILITADOR 
Es quien lleva el hilo conductor de la tarea, o 1ntefV1ene esporádicamente 
SI es el hilo conductor. es quien regula la interacaon. es decir, asigna tumos, 

pide opiniones y argumentos. etc 
El andamia¡e esta centrado en la demostraaon por medio de acaones (modela¡e) 

o más bien es por medio del lerigua¡e (preguntas) 
S1 las intervenciones son esporádicas. son para resolver dudas (por petición de 

los niños). para hacer preguntas pertinentes ¿de que tipo reformulaaon. amphacion. 
etc? 

REGLAS BÁSICAS DEL HABLA EXPLORATORIA 
Hay autorregulaaon para el uso de las reglas bas1cas o estas son recordadas por 

el facilitador (1mpliata o exphatamente) una forma 1mpl1cita es por ewmplo que el 
asigne tumos sin decir -hay que tomar tumos-

En general cada regla bas1ca aunque solo puede darse en una condición de 
1nteracoon. esta puede llevar.a a cabo uno de los niños y no toda la triada 

J'OMAR TURN0~_6L_!jA_BLAl3 
Toman o no tumos al hablar 
Hay algún niño que asigna los tumos o se da de manera espontanea 
S1 se llegan a 1nterrump11 <'..que pasa?. levantan la mano_ se esperan. hablan al 

mismo tiempo, o el fac1htador 1ntefV1ene 
La toma de tumos se da en otras acoones que no sea el habla. por e¡emplo, en 

la repartición de la e¡ecuc1on o decisiones en una tarea 
Se llega a dar el caso de nir"los que no participen o hablen. <'..que hacen los 

demas niños y el facilitador ante ello') 

!;_XPB~SAR ~·1P-6.B.__TIR_l[)['C6~ 
Las ideas que expresan estan acotadas a la :area. o responden a un contexto 

mas amplio (su casa. su que hacer en el aula, etc ) 
¿Cuando expresan sus ideas?. las expresan cuando hay d15enso y/o algo no les 

parece o cuando hay acuerdo para apoyar otra idea ya dicha o para ampliar 
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¿Cómo expresan sus ideas?. lo hacen de forma declarativa, interrogativa. 
afirmativa. exclamativa o 1mpos1!1va 

ESCUCHAR LAS OPINIONES DE LOS DEt>AA~ 
Las opiniones de los demás culminan en puntos de encuentro o quedan como 

cabos sueltos 
S1 se generan puntos de encuentro estos son otras opiniones. argumentos o 

solamente af1rmac1ones respecto a que se están escuchando 
Esta se da con respeto, ¿llegan a callarse entre si? 
Al escuchar las opiniones de otros se generan ovaciones o bien. bur1as o 

desaprobaciones con un tono personal 

ARG_l)MANTAR Y .JUSTIFICAR NUES:rRA_S OPINIO_NE!'¡ 
Los argumentos son incipientes (ut1hzando predominantemente deict1cos) o es 

elaborado (hay un razonamiento exphato en el habla) 
Los argumentos se dan como parte de la op1nion. o por lo general se dan cuando 

otro niño se los solicita 
Los argumentos tienen un pos1c1onam1ento personal o abstracto 
Los argumentos están situados o estan vmculados a un contexto más ampho. 

este puede aplicar o no a la tarea 
Los argumentos generan puntos de encuentro y se concatenen con otros 

argumentos o solo con opiniones 
Hay argumentos pero la gran mayoria los da un solo niño 

eEDlf3.._Qt'_l_t-llONE_S_A_L_Q~D_E~~ 
.:.Cómo piden op1n1ones?. la pet1c1on esta en tono de reto o de construcción, 
En que casos piden opiniones, solo cuando el que e¡ecuta llene dudas o lo hacen 

todo el tiempo 

T~AfABQ~J=J.Eyf'R 6_V!'l.t-C:::~_E:RQ9 
S1 hay desacuerdo alguien lo 1dent1f1ca. cianflca o parafrasea (puede ser el 

f acihtador) 
Alguien retorna. rescata o t1ace el recuento de las ideas. expenencias e1emplos 

de los demas antes de tomar ia decis1on. (puede ser el faohtador) 
¿Que proced1m1ento ut1hzan?. Votaoon. persuas1on, 1mpos10ón (por e¡emplo el 

niño que se encuentra en el rol de e¡ecutante es quien sistemáticamente dec•de) 
Si. a pesar de vanos intentos no llegan a un acuerdo .:,qué hacen?, o (.que 

pasa?, el tono de la 1nteracoon cambia (por e1emplo a d1sputaoonal o se dispersan 
disminuyendo la mot1vaoon en la tarea) 

De la segunda propuesta se formularon algunas otras van:ioones que d:eron pie a la tercera. 
mas refinada y especif1c.-i. esta fue llamada Sistema dt' .. Eies. Cat_egO_fl¿j_~y __ (;nten_os paf3.!t} 
anal1s~de la _ _M5rpgenes1s d<:>l __ Uabld_E•pl.or.J_tona Este sistema conserva la estructura del 
anahsis mult1focal o multinivel de Rogoff (1995) ya que parte de la nooon de que para poder 
lograr un anahs1s mas completo de la act1V1dad e interacoon es necesano utilizar vanos niveles 
de anáhs1s complementanos En el caso del Sistema de E.tes. Catfl'}on·as y Cntenos no se 
retoman los mismos niveles planteadas por la autora. sin embargo, uno de los e¡es esta 
directamente 1nsp1rado en su traba¡o. ya que retoma el Rol del faalrlador como complemento 
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para enlender la actividad s1metnca de los niños Los demas e¡es estan logados a los traba¡os 
de Mcrcer y cols (1992. 1997. 2000) Wegerof y cols (1999. 1997) y Ro¡as-Drummond y cols 
(1999c. 1998, 2000) ya que estos son los que abordan el fenomeno del Habla Exploratoria 
Este sistema constituye una guia para el analos1s de la m1crogcnes1s del Habla Exploratoria 
Esta es una guia mult1ax1al. ya que esta compuesta por cuatro e¡es arialotocos. los cuales a su 
vez tiene categorias y subcategorias, y en algunos casos sub-e¡es Las categoroas contemplan 
cienos crotenos log1cos que describen cual1tatovamente sus pos1b1lodades Un esquema se 
muestra en el s1gu1enle e¡emplo 

Tabla 4.5 
Esquema de organización del Sistema de Ejes, Categorías y Criterios para el 

análisis de la microgénesis del Habla Exploratoria 

ORIENTACIÓN GENERAL HACIA El HABLA EXPLORATORIA (HE)--

J:.oQQ.Qc habla predorT.!!!!filil\! ---·-
a) Habla acumulatova (HA). -l 
b) Habla d1!.putac1onal (HD). ;· 
e) Habla exploratona (HE) _J 

a !,/~Q_del HI; 
es c~porad1co. 

11 es s.osterndo 
b e2n.o.9W!!lc_-:;, 

111 

uno de los miembros utolo.ra elementos del HE. 
dos de lo!. miembros utolozan elementos del HE ·_J 
tres de los miembro~ utilizan clernentos del HE 

categoría 

!.ubcategorias 

No todos los croterios son mutuamen1e excluyentes En el analos1s se haran las aclaraciones 
necesarias al respecto Esto se debe a que este esquema <ie e1es y categoroas. es una 
herramienta concepJual que guia el anails•s mas que una formato log1co que agote toda 
pos1b1lodad En algunos casos las subcategoroas se desprenden d~I cumplom1en10 de alguno de 
los entenas lo cual esla 1nd1cado por medio de cond1oonales. como se muestra en el eiemplo 

Tabla 4.6 
Esquema de condicionales del Sistema de Ejes, Categorías y Criterios para el 

.'Jn•Hisis dí' la microg(>nf'sis df'I Habla Exploratoria 

PEQl_f3._()_PIN10N[S AL O~~ üE.MAS 
Cu~n¡•l1rn1t•nto 

a) 10 ... nirlo~ no ptdt•n Clp1nHHu .. ·-. .t 1u-. llPrna~ 1nclu~lw P hat>u.•rMJo una 
r~·l1C10fl por parlt• dt.•l f.'.-tC-1iitado1 

t)) lo' rur-10~ .. p•tlt.•n oJHr11or1t>c.. a 10~ {Jf..•rna~ a ~licitud del fac1l1ta<Jor 
l.:) loe. milo' p•<lt•n opu11orH·~ a 100.,. (1t-rn~-1-.. 

S1 b o e, entonces: 
$ol1~1lu(l 10 ... n1flo•. pHJcn C)p1rlrOnt•s 
.. t) cuando el que c·wcula no s.aN' la respues1a o no sabe que hacer 

(C'I que t1Pne el ·rnou'>t" .. o t•l lap11) 

b) para conlrac...tar pun10~ de vr~ta ante~ de e1ecu1a1 
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Sistema de Ejes. Categorías y Criterios 
para el análisis de la Microgénesis del Habla Exploratoria 

ORIENTACIÓN GENERAL A LA COLABORACIÓN ENTRE PARES 
Tare<! 
a) no hay onentación a la tarea. 
b) hay onentación a la tarea, (en cuántos de los miembros y s1 es sostenida a lo largo de la 

actividad) 
Motivación 
a) no hay mot1vac1ón dongoda a la tarea. 
b) hay motivación dong1da a la tarea, (en cuantos de los miembros y sí es sostenida a lo 

largo de la actividad) 
Onentación 
a) de grupo. 
b) individual, 
c) centrada en el facilitador, 
d) 1nd1ferente, 
e) prcdom1nanc1a de alguno de los miembros (liderazgo) 
'Lqn_q_~liL!E!_teracc100 
a) compct1t1vo. 
b) lud1co, 
c) cooperativo. 
d) agresivo 
l3e§p_u_e~t_ª·ª-~ª-1J...Q.Qart1cipación. s1 alguno de los noños no participa ni habla. los demas 
niños 
a) lo ignoran 
b) tratan de incorporarlo y/o lo on\/ltan a la actividad. 
c) lo cntocan 

6Y.lJ.clª 
a) hay d1spos1cion para ayudarse en la tarea y/o resolverse dudas. 
bl no se proporcionan ayuda para realizar la tarea no se resuelven dudas 

Mero_o...oª 
a) el fac1htador es quien retoma las expenencias. ideas o e¡emplos anteriores. 
b) alguno de los niños retoma las expenencias. ideas o e¡emplos anteriores 
c) no se retoman las e><J)enencias pasadas 

ROL DEL FACILITADOR 
F_ac•h!_a_dor tas intervenciones del lac1htador son 

a) continuas de tal forma que este lleva el hoto conductor de ta tarea 
b) estas ontervenoones son esporadicas 

~9.a.1T1•f11e et andam1a1e que da et lac1htador 
a) esta centrado en ta demostraoon por medio de acoones (modela¡e conductual). 
b) esta se realiza por medio del lengua¡e. s1nnendo este como modelo. (modela¡e del 

uso de la reglas bas•cas como por e1emp10 que el faohlador asigne tos tumos o poda 
oponoones) 

c) este se realiza por medio de ta 1nteracoon 11ngu1shc<i constructiva mooeta¡e vernal 
(e¡ d1al090 socratoco. pregunta-respuesta en esporat ruformulaaon ampl1ac1on reto. 
etc l 
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ORIENTACIÓN GENERAL HACIA EL HABLA EXPLORATORIA (HE) 
Tipo de habla predominante 
d) Habla acumulativa (HA). 
e) Habla d1sputac1onal (HD). 
f) Habla exploratona (HE). (espec1f1car s1 el HE fue 1nop1ente o elaborada) 

a Uso del HE 
es esporádico. 

11 es sostenido 
b Par11c1pante~--

uno de los miembros ut1hza elementos del HE. 
11 dos de los miembros utilizan elementos del HE, 

111 tres de los miembros utilizan elementos del HE 

REGLAS BÁSICAS DEL HABLA EXPLORATORIA 
Las siguientes categonas se refieren al uso de las reglas bas1cas en términos generales. no a 
alguna en panicular 

N1ve_LQ.e aQhca_s:~oD las reglas bas1cas se aplican como 
a) conoc1m1ento declarativo. 
b) conocimiento procedimental 
B!tg_ulaoQD en cuales de las reglas bas1cas se da el topo de regulac1on 
a) la 1nteracc1on esta completamente regulada por el faolo!ador. es decir, este es qwen 

asigna turnos. pode opiniones. argumentos. etc. 
b) la regulaoon del facilitador se complementa con la de los niños. 
c) hay autorregulaoon en el uso de las reglas bas1cas. es decor los niños regulan su propia 

act1V1dad. en este c:.'lso el laohtador puede traba1ar con los niños como otro par. o bien, 
1nterven1r de manera secundana 

~h'l~Qª~-·~'IS Se cumplen o no y cuales y como 

I9M6_R_Tl,J_fü-.iOS AL H_ABLAR 
~l~qic¿O!:J la toma de turnos se da 
a) en acciones no verbales corno en la repanooon de la eiecuoon o decisiones en la tarea 
b) esta se da en el habla 
C U[lljJhlntCr1tO 
a) los niños no toman turnos al hablar. 1nc1us1ve habiendo una as1gnaoon d~I faohtador de 

por mea1c 
b) los niños no tom;,n turnos al hablar de manera espontanea. pero se logra por medio de 

una as1gnacton 
a A__~1gnac;,on 

el 1 ac1hlador es quien los asigna 
11 algun niño es quien los asigna 

c) los niños toman turnos al hablar 
a Mecanismos 

Ut1hzan alguna señal como levantar la mano 
La toma ae turnos se da de manera espontanea 

!;~P~,SA,_B Y COMPARTIR OPINIONES 
~l_!qJQQn las opiniones 
a) toma como tema a otro de los miembros (caractenstocas personales. etc ). 
b) se d1ngen a la tarea 
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Cumplimento 
a) los niños no expresan ni comparten sus opiniones. inclusive habiendo una petición por 

parte del facihtador, 
b) los niños expresan y comparten sus opiniones a sohcttud del facilitador. 
c) los niños expresan y comparten sus opiniones. 

S1 b ó c. entonces 

Contexto. Las opiniones que expresan estan 
a) acotadas a la tarea. 
b) responden a un contexto mas ampho (su casa. su quehacer en el aula. etc.). 
Cont1ngenci_ª expresan sus opiniones cuando 
a) hay disenso. 
b) cuando hay acuerdo para apoyar otra idea ya dicha o para ampliar, 
c) espontaneamente 
Modalidad expresan sus opiniones de forma 
a) declarativa. 
b) 1nlerrogat1va. 
c) exclamativa. 
d) 1mpos1t1va 
pirecciol"! las opiniones se dingen hacia 
a) responder las preguntas del faohlador. 
b) el tema en cuest1on. 
c) las opiniones de otros compañeros 

E_$C!J.~J::if..8LA~_QPINLQ~E_S QE.105..Qj:_M~~ 
P.l.lQ!Q_~-~i!!l_q!.(?ntr9 
a) las opiniones de los demas no generan puntos de encuentro en el discurso con los otros. 

estas quedan como cabos sueltos 
b) las opiniones de los demas culminan en puntos de encuentro en el discurso con los 

otros. de tal forma que se concatenan las ideas 
a Modalld_ad los puntos de encuentro se dan 

- ... - ·· · por medio de afirmaciones respecto a que se esta escuchando, 
11 con otras opiniones 

111 con argumentos 

~RG_~MEf\IJ_AR_ Y_JUSTIFIC1\R LAS QPINIONE S 
~_u_rrip_hrr:!~n_to 
a) los niños no argumentan n1 1ust1f1can sus opiniones inelus1ve habiendo una petloón por 

parte del lac1lltador 
b) los niños argumentan y 1ust1f1can sus op1ri1ones a sohc1tud del lac1htador 
e) los niños argumentan y 1ustil1can sus opon1ones 

S1 b o c entonces 

¿..111plltud los argumentos 
a) son situados en la tarea 
b) estan Vlnculados a conte•tos mas amplios 
~i:_gumE1_Q!ºS los argumentos son 
a) incipientes. es decir ut1hzando predominantemente de1cticos. 

IOS 
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b) elaborados, es deor hay un razonamiento explicito en el habla. (aserción con apoyo). 
Conlingencici los argumentos se dan 
a) por solicitud del faol1tador, 
b) por solicitud de otro niño, 
c) de manera espontánea, es deor. desde que el niño da la opmión 
Posioonam1entQ el pos1oonamiento de los argumentos es 
a) personal. 
b) abstracto 
Part1cíp_i1..!}tes los argumentos son proporcionados en su mayoría por 
a) un solo niño, 
b) dos de los niños. 
c) los tres niños por igual 

PEDIR OPINIONE~ Y JUSTIFICACIONES A LOS DEMÁS 
~umpJ!m.Lentg 
a) los niños no piden op1n1ones ni ¡ust1f1caoones a los demás. 1ndusive habiendo una 

petición por parte del fac1htador, 
b) los niños piden opiniones y ¡ust1f1caoones a los demás a sohotud del facilitador, 
c) los niños piden opiniones y ¡usllf1cac1ones a los demás 

S1 b 6 c, entonces 

Soliotud· los niños piden opiniones y ¡ust1f1cac1ones 
a) cuando el que e¡ecuta no sabe la respuesta o no sabe que hacer (el que tiene el 

"mouse· o el lápiz). 
b) para contrastar puntos de vista. antes de e¡ecutar 

~<><;!~l1dad la pelloón de argumentos o ¡usllf1caoones 
a) está en tono de relo agresivo 
b) de construcoón 

TOMAR UNA º1=_<.;;!~IQJ:-1'.' 
Opqon~ las op1n1ones u opciones encaminadas a la tarea o a resolver el problema 
a) no son 1dent1!1cadas. retomadas. clanf1cadas o parafraseadas por ninguno de los niños. 

pero s1 por el faol1tador. 
b) son 1dentif1cadas. retomadas. danf1cadas o parafraseadas exphc1tamente por alguno de 

los niños 
D1sensg los disensos respecto a soluoon del problema 
d) no son 1dentihcados por ninguno de los miembros. pero si por el fac1l1!ador. 
e) son 1dentJf1cados por alguno de los niños 

Modalidad la deos1ón se toma 
a) unilateralmente. ya sea impuesta por uno de los miembros o sin que se tome en cuenta 

la opinión de los demás. 
a !;i.e_c::yta!Jte el niño que e¡ecuta las deas1ones es por lo general 

el mismo niño que toma la deos1on unilateralmente 
11 otro noño que llene un1camente tiene el rol de e¡ecutar las decisiones que 

otros toman 

:: Esta calC\joria corresponde a la regla b1is1c."J "Tratar de tomar acueroo,-,·. sm embargo. para fines del 
anáhsrs conSlderamos que esta regla basoca l'S un C."JSO particular dentro de la forma en la cual se loma 
una deasión, por ello la categoría lleva el nomb<e de ,orna de deosoon" 
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b) conjuntamente, 
a . Habla en la decisión la decisión se loma por 

i. la acumulación de opiniones sin contrastaoón 
ii la concatenación de opiniones y/o argumentos contrastándolos o 

complementándolos 
b . Participantes : en la toma de la decisión par11opan 

uno de los niños. 
ii . dos de los miembros . 

iii. tres miembros . 
c. Locus: la deos1ón se toma con 

i . ayuda del facilitador 
ii. autonomía 

d . Mecanismo: para tomar la decisión los niños· 
i. votan, 

ii. imponen, 
1ii. consensan . 
iv. persuaden no argumentativamente, 
v. esperan a que el facihtador decida. 
vi . acumulan 

Alternativa: si , a pesar de vanos intentos no llegan a un acuerdo: 
a) se cambia de mecanismo. 
b) cambia el tono de la interacción. 
c) disminuye la mollvación en la tarea 
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CAPÍTULO V 

RESULTADOS 

En este capitulo se muestran los resultados producto de la intervención con las triadas en el 
Labennto de Colaboración y Solución de Problemas En la primer secoón se presentan los 
resultados de Ja triada u. y en la segunda, los resultados de Ja tnada ó Dentro de cada una de 
estas secciones. se muestran secuencialmente las sesiones convenidas en el capitulo anterior 
para ser reportadas en cada uno de los casos Las sesiones para la triada u fueron la 1, 3 5 y 
9; y para Ja tnada 1\ fueron la 2, 4. 8 y 10 respectivamente 
Los resultados. en ambas secoones, estan organizados en grupos de tablas. las cuales se 
refieren a cada uno de los e¡es del S~!~!!)~ _ _g_e __ E1e_~.];:<1~Jl9!".1.!!U_glt~Q_~..Q;)E3 .. -º!~náhscs ~'-ª 
!!)icro_g~_!!~~~.Q~I Ha.l:>.!<!_E_xp.Jg.r_a_tor>..!J Asimismo. al 1niao de C<lda grupo de tablas se encuentran 
etiquetas que denotan a que e¡e o acepaon se refieren De Ja misma manera cada sesión 
cuenta con una fecha de 1dent1f1caoón al in100 en la que se espeofoC.3 tanto la tnada como 
sesión a Ja cual corresponden Jos datos 
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.! ,.. 

Triada b ' -
~ -

Sesión 6 7 8 9 10 .• -
. ·,.:, 

,t:•;;< 

CATEGOR/A CRITERIO PRECISIONES 

IArtl i b) hay onentac16n a la tarea 
: Dicha onentac16n se mantuvo a todo lo largo de la sesión y fue compartida por los tres 
! miembros 

Mot1vAcign _lb) hay motivación dirigida a la tarea l Los tres miembros se mostraron motivados durante toda la sesión. 
i a) de grupo ¡ La orientación era en general de grupo, pero hubo una clara predominancia de uno de 
'e) predominancia de alguno de los : los miembros. Dicha predominancia cons1st16 en dar casi todas las respuestas y 

___________ .• __ . ".'iembr~--------- ______ ;~plicaciones ant~e_la"'s~p_r_egLu'-n_ta_s_d_e_l _fa_c_il1_ta_d_o_r ____ ---,,-________ _ 
~ , b) lud1co , El ambiente fue blis1camente cooperativo. pero con matices lúdicos que no distrajeron 

_ 1nterec96n ~perat1vo 'de la tarea ____________________________ _ 

Rmvesta a la 
~ - ro paa1c1pac•Qn ~ no aplica 

a) hay d1sposlc16n para ayudarse en ~Laayuda ocumó. pero solo ba¡o petición del facilitador. 

no aplica 

~.\!\1ª -~ª~'ºresolverse dudas ---~·Las du~~_f_u~~~ ~es~~~_f_i!_c~tadgr en el uso de la tecnolo9_iil__ ______ _ 
el facilitador es quien retoma las , . . . 

id . 1 '¡Los e¡emplos retomados eran de caracter inmediato para dar fluidez a la interacc1on, y 
---~.¡¡ 

CATEGOR/A ' ·• 

e'tpenenClas. eas 0 e¡emp os se encaminaron a la deducción de las reglas básicas 
an enores 

CRITERIO PRECISIONES -----+-=------------------------.....,,.-----~ a) wntinuas. de tal lorma que este lleva El hilo conductor estuvo sostenido casi completamente por el facilitador. Sin embargo, 
el hilo conductor de la tarea ¡cuando este tuvo Que retirarse. la triada continuó con la e¡ecuc16n de la tarea 

_ _ ____ . _ .1 ~IT1~n3a~~-e_11 ~r~~~~a~~-' fac1l1t~_cl_or ___ ---------------ª' demoSiración por medio de awo11es' : ' -
•modela e conductual) ; En esta s1tuacion se utilizaron lo_s tres tipos de andam1a¡e. 
· _.1 

rl 
11 

· d , : El modela¡e conductual se ut11i10 para explicar el uso de la computadora. 
b¡ poi me1,10 .,e engua¡e s1rvien o es.e b 

~~ 
1 00 1 

b 
1 

El moclela¡e verbal, sirvió pa~a la mtroducc10n de las reglas as1cas 
co~o mod~ 0 (m e a¡e v:r 

1
ª ). , Finalmente. la interacción linguistica constructiva se empleó para la deducción de las 

: CI e~ e se rea ;za po~ medio te ªt _ mismas reglas. se ut1l1zaron preguntas respuesta en espiral, reformulación y ampliación. 
----·-------• 1~~!~~~o~gu1s 1e<1 cons !'.'!~ 1va ~'-------------------------------



--o 

' •. ~ ., r..;. ,, '-.' 
" ' ' -· 

t';'r-:;::r;:• 
CATEGORIA . CRITERIO j PRECISIONES 

--T!PO-üetiabia ___ ! 
1
;- -~abla.-ac_u_m_u-la-tiv_a_(_HA--) -----+-1 L_a_s_d-eci-·s-io-n-es_f_u-ero-n -lo_m_a-da_s_p_ri_nc-ip-a-lm_e_n_te_po__;:..:r ;....cn-m-ie-m-br_o_, m-ie-nl_ra_s_q-ue_l_o_s d_e_m_á_s 

preqominante ! sólo consentían 

CATEGOR/A 

SUBCATEGORIA 
As•gnación 

CRfTERIO PRECISIONES 
no sp!rea 1 No aplica. dado que las reglas apenas se estaban deduciendo. 

: a) la interacción esté completamente / 
regulada por el facilitador. es decir. este Dado que apenas se estaban deduciendo las reglas básicas. éstas sólo podian estar 

.
es quien asigna tumos. pide opiniones. ¡'reguladas por el facilitador. 
a!llumentos. et:.:.c ________ _.__ ---------- ·-------------------

CRITERIO 1 PRECISIONES 
a) en acc1ones-novertiies.-com0en ¡¡¡--¡--·-· ---- .. ------- ·-------------------

repar11C1ón de la e¡ecuc16n o : En las acciones no verbales. la repar11ción de tumos ocurrió sin intervención del 
decisiones en la tarea : fac1lilador. caso contrano a la loma de turnos en el habla 

• bj ~sta__s_e_cl_a_~n el habla -~------------------------------
. b) los n1~os no loman turnos al hablRr de ' . . . . . 

~_:;_~_:;~;~~~~~º se ::_ª_:~J ~c~~~,d~e ~ªa~~~8ª :s~~~~~~!~~ªa~~::C~c~~:ente por as1gnac1ón. esta tamb1en 

CRITERIO PRECISIONES 
el fac1lrtador es quien los asigna 

¡---------·-------· 



--

~.~.'. >:~.~ ~ . ..,._....., ...... ..,..""'"\'"111,......,.~~-.. .... ...-...... ....,.,...._,~;;;r;-'llB 
- ~'l..\.,.!.;.~ 

CATEGOR/A j CRTTERJO 1 PRECISIONES 

_ _..A.p.li<;a.....,ci_ón~ _ __.;~oL)~s~e~dingena_l_a_ta_re~a---:------tj1---------------------------~ b) los niños expresan y comparten sus 
opiniones a solicitud del facilitador. j Los niños expresaron sus opiniones tanto a petición del facilitador como de manera 

Cumplimento 
·e) los niños expresan y comparten sus I espontánea. pero predominó lo segundo. 

o iniones 

SUBCATEGORIA i CRITERJO PRECISIONES 
--~~---,.--.,.---------.-----------------------------C o nt e X1 o L~ acot_a_da_s_a_la-'ta_r_ea ______ --11_.----------------------------

Cont•naencia i b) cuando hay acuerdo para apoyar otra En este caso las opiniones se dirigieron a apoyar opiniones dadas por el miembro 
-- ------- ! idea a dicha o ara am liar redominante no ara am liar. 

MO<lahqaq ~a) de._ci_a_r....,al_1v....,a ___ -,---,-.,-,--,---._---------------------------
""" ;An : a) responder las preguntas del facilitador. 1 L . . d. . . rl . 1 t 1 f ·i·t d 

_llil.l<._~_= ______ ~c) __ l~~inio~~ de otros compañeros 1 as opiniones se 1n¡¡1eron p ncipa men e a aci 1 a or. 

CATEGORIA 

•--.-"'";·"·"'-•- .. 1;·~~•~.~~···-.-··-~~'"'<:.'"',r-.,·· -,, .... ~·:···i1~·r ., ' 

.r. .. ;~- .:1:·,...,~ .1. ·;.:. ' .... .,; ,; ... . ··~ .... 

CRITERIO 
: b) las opiniones de los demás culminan 

en puntos de encuentro en el d1scu~o 
con los otros. de tal forma que se 
concatenan las ideas 

PRECISIONES 

Los puntos de encuentro sólo denvaron en concatenación cuando el facilitador 
intervino. 

SUBCATEGORIA 1 CRfTERIO i PRECISIONES 
por medio de afirmaciones respecto 1 Estas afirmaciones estuvieron encaminadas a apoyar las opiniones dadas por el nl~o 
a que se está escuchando : predominante. 

CATEGOR/A i CRfTERIO PRECISIONES 

Cump!!mento 
! •l los ni~os no ar¡¡umentan ni justifican 

sus opiniones. Inclusive habiendo una Los nl~os expresaron verlas opiniones. pero ninguna de ellas fue ar¡¡umentada. 
ticlón r r1e dsl facilitador 



CATEGORIA 

CumD!jmjento 

CATEGOR/A 

Disenso 

,P..:,.,. 

CRfTERIO 

no aplica 

CRfTERIO 
~3¡-·;¡0-son 1dent1!1cadas. retomadas. 

cJanficadas o parafraseadas por 
n1nQuno de los niños. pero si por el 
facihtador 

no aplica 

PRECISIONES 
¡Durante esta sesión, las peticiones de opiniones fueron hechas por el facilitador hacia 
¡alguno de los niños. no se dio el caso en el que el facilitador pidiera que los niños se 
1 pidieran opiniones entre si. 

PRECISIONES 

: El facilrtador fue quien retomó las opciones para presentartas dandoles una 
1 coherencia global encaminadas a la toma de una decisión 

i No aplica. ya que no se generaron disensos. 
__ MOdtligtd 

A11emet1va 
N 

SUBCATEGORIA ; CRfTERIO 1 PRECISIONES 
--Bíitílaeo-ia-·--¡1 - 11iacumulac.6n de opiniones sin l Las decisiones se tomaron con¡untamente. pero sin la contrastación de varias 

_ ----~----l ------contratac1on ¡opiniones 
0 .... ,.n '¡ Los tres miembros se mostraron participativos. sin embargo. el niño predominante era l..Jl:.lll<lltft!lltl ¡ 111 tres miembros . 

__________ •-- __ ---------+:1-u'-ie'-n'--d-'-a-'b_a_la_m_ay'--'o_n_a-'d-"e_la_s.,.o_..p_m_1o_n_e_s._~__,_,..-----.,-------
l.2ill , 

1 
ayuda del facilrtador 1 El facilitador. fue quien ayudó a la construcción de las decisiones, así como a la 

i concatenación de opiniones para construirta. 

Mecanismo vi acumulan 
: Este mecanismo, fue el que predominó en la toma de decisiones. sobre todo a falla de 
i disensos y desacuerdos 



CATEGOR/A 

Molly!lcJÓO 

... , 1 ·~~.;,, ••• - • "': ·J • ' • ' 

'°f Ai:'" .: :·{j!;·~~~:J\l:.:·:. 
Triada 

Sesión 

CRITERIO 

b) hay orientación a la tarea 

. . ,~. 

6 

PRECISIONES 

1 

Los tres miembros se mostraron orientados a la tarea. 
La orientación se sostuvo a lo largo de toda la sesión. 

1 
Un ras¡¡o Importante de la crlentac_ió_n_fu...,e_la_at_en_cl_ó_n_. ---------

:Los tres miembros se mostraron motivados. 
b) hay motivación dirigida a la tarea 1 La motivación se sostuvo a lo largo de la sesión. 

·---------~rasgo importante de la motivación fue _la_i_nl_ci_a_liv_a __________ _ 
! A pesar de haber una orientación de grupo esta fue principalmente sostenida por el 

a) de grupo : facilitador. 
: No hubo predominancia de ninguno de los miembros. 

- ~ f b) ludico 1 El tono c~operativo. no excluyó la posibilidad de que fuera al mismo tiempo lúdico. 
"' _____ ¡nterayxióp ____ 1 _ __c)~_ra_ti_vo _______ -+----------------------------

fillill.~.m..lli 
no panis1pac1ón : 

no sp/ics no aplica 

~ a) hay disposición para ayudarse en Se dio la disposición a ayudarse, pero baJO la sugerencia del facilitador. 
_______ .. _j___ la tarea /o resolverse dudas. 

' e) no se retoman las experiencias 
pasadas 

·-CATEGOR~_j _____ ~3ITER!E__ PR_E_C_IS_IO_N_E_S _________ _ 
Fagh!f!dQf ¡a) intervenciones continuas , Estas son continuas de tal forma que éste lleva el hilo conductor de la tarea. 

a) d 
6 

ed d 1 Se utilizaron formas que corresponden a estos tres tipos de andamiaje, con 
emostraCJ n por m 'º e acciones 1 predominancia del modelaje conductual y verbal. 

(modela1e con1uctual), 
1 

. d . t ! El modelaje conductual estuvo dirigido a mostrar el uso de la computadora, no se centró 
Andamjale b) por medio del enguaie. s rvien o es e 1 en :a solución de la tarea. 

como mOdelo (modelaJe verbal). 1 El modelaje vertal se concentró en la demanda de opiniones. argumentaciones Y 
e) éste se realiza ~r _medio de la j justificaciones 

interacción linguistica constructiva 1 La lnteracciónlingüistica constructiva. se centró la reformulación y ampliación 



CA TEGORIA CRITERIO PRECISIONES --r;po-ge-¡;¡¡b!a-·----· 
1 a) Habla acumulativa (HA) 

__ prrqominantt_~----· 
Hubo onen1ación a solucionar el problema. sin embargo los inlenlos de explorar 
opciones no se sosluvieron y cayeron en la acumulación 

CATEGORIA _ ---~RITE~ __ _j__ PRECISIONES 
[Las reglas basicas se dreron como conocrmienlo deciarahvo. ya que los niños podían 
¡ verbalrzanas. mas no aC1uar ae acuerdo a ellas 
! A pesar de que se dro aulorregulacrón en la ejecución de las decisiones. es decir, como Nrvel lle apir((a1;1on a) conocimiento declara!lvo 

CATEGORIA 

SUBCATEGORIA 
As1gnasron 

···- __ _ _ _____ -------- 'conoc1m1en10 ins1rumenlal. esla no cons111uye una regla básica en sí. 
, La regulacion por parle del facfl1tador. se dro pnnc1palmente en pedir opiniones. 
; argumentos y ¡us!lfrcac1ones as1 como en venr1car s1 todos estan de acuerdo antes de 

bl la regulación del racrlrlador se 1 e¡ecuiar una decrsrón 
complementa con la de los niños ' . ¡ La regulacron ae los nrilos se dro prrnc1palmente en la e¡ecuc1on de las dec1srones. a 

------------------~~que est_a~o es un~_la_b_a_sr_ca ______________ _ 

CRITERIO PRECISIONES . .,_. __ -----
a) en acc•ones no verbales \El reparto de tumos ocumo en la repar11c1ón y e¡ecucrón de la 1area así como en el habla 
bl est_a se a_a e_n_~'._!l~l'.l_a ____ , El re parlo de turnos en e¡ecucion de la tarea no genero drsensos 
01 1os nd\os no loman lurnos al hablar de r . . . 

manera esponlanea pero se logra por 1

1 
Fue rre

1
cuenle el habla srmullanea entre los nr~os cuando el fac1lilador les hacia una 

r1"edro de 1.~a'!_s•gi:i~c~on___ _ __ -~! P_r_ec_u_n_ª--------------------------

CRITERIO PRECISIONES 
- - .. -- -----------+--

el rac111tador es qure_n_19s_~s_i_g11_~_: Dado que se presenlaba habla srmullánea el facrlrtador era guren asignaba los tumos. 



CATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
=Apl19clon===~J>)-·se:d1ngen--a.,..1a_1_a-re-a-------+:L-a_s_o_pi,_n,...io-ne_s_s_e_d.,,.in.,..g.,..ie-r-on_a.,...1a-t-are_a _______________ _ 

b) los n1ilos expresan y comparten sus ¡ 
opiniones a solicrtud del facililador. 1 Fueron expresadas opiniones tanlo a petición del faciMador como por iniciallva de los 

e¡ los niños expresan y comparten sus i niños 
Cumpl!mento 

op1n19~l!_s _____ _ 

SUBCATEGOR/A CRITERIO PRECISIONES 
-·---COñte~o- --- -_·j~ .. ~~C.Q-!..~a~~ilitaféa. 

b) cuando My acuerdo_p_a-ra_a_po-ya_r_o_lr_a_..L_a_s_o_pi_n_io-n-es_se_d_i-ero-n-ta_n_lo_d_e_m-an_e_ra-es_p_o_nl..,.á-ne_a_co_m_o_co_n..,.lin_g_e-nt_e_s _a_p_re_g-un-t-as-

Ce>ntirQenc1a idea ya dicha o para ampliar. , del fac1lilador 
___________ .• El _ _e_s~r:!~neame'.'.t!__ [Cuando algún niilo daba una opinión !os olros la repelia sin ampliar ni complementar. 
~ ,_a) OeE!_a~~'!'_il_ __________ _ 

¡; a) responder las preguntas del facilitador. ¡ 
~ O) el tema en cu~st1ón Las opiniones se dieron en las tres direcciones 

CATEGORIA 

SUBCATEGORIA 

• C) las op1n1ones de_o_tro~__EOf11Pll_~eros _ 

CRITERIO 

b) 1as opiniones de los demas culminan 
en puntos de encuentro en el discurso 
con los oiros de tai forma que se 
concatenan las ideas 

PRECISIONES 
1 Las opiniones dadas por los n:ños generaron punlos de encuentro. como cuando 
' acumulaban sus opiniones. sin embargo. muchas de estas opiniones quedaban como 
cabos suenos En esle sentido. no se cubre ninguno de los dos cnterios cabalmente. 

. sin embargo. se puede hablar de cierta tendencia hacia el criterio b, pero de manera 
: inc1p1ente ya que se dieron algunas concatenaciones 

CRITERIO , PRECISIONES 
1 por ñieci10 de~ af1rmac1oñes reSP"ecto a--¡ Los ni"os tanto h~c1eroílaf1rma~c1ones r-es_p_e_ct_o_a_q_u_e_s_e_e_sc-u-ch_a_b_a_n-(p-re_g_u_n_la_rs_e_po_r 
que se esta escuchando ¡qué) como concatenaron sus ideas dando opiniones. sin embargo, estas opiniones 

_ .• '~ C()~_~lras o~n~~~- _ ~n por lo general la misma que ya había dicho airo compa~ero. 



CATEGORIA 

Cumplimento 

SUBCATEGORIA 

Cont1naenc1a 

• _CRIT.§~Q __ fi --t-1----------P_R_E_Cl_Sl_O_NE_S _________ _ 
b) los rnnos argumentan y ¡ust1 1can sus ¡ 

op1_n_1one_s a so1~~1ud. d~l_faE1l~adO!.c.~-----

CRITERIO 
a1 son s11uaaos en la 1area 
b1 es~an vinculados a conlex1os nias 

arnpl1o_s 

PRECISIONES 

., Las ¡ushf1caciones a las opiniones dadas es1uv1eron vinculadas a contex1os ex1ra 
: escolares. sin embargo. no de¡aron de estar situados en la tarea 

bl elat>orados es decir hay un 1 A pesar de que se dieron razonamientos en el habla. estos no fueron del todo 
razonamiento e•plicito en el habla 1 elaborados ya que estos arvumentos no eran del todo claros o e~plic1tos 
Lª~erc1~n ~º~P.OIºL_ ------~'-=---,---:---~-:--:--·-------..,.-;---:---:---:-----,-----,-

Cuando algun niño daba una op1n1on sin apoyo. el facilitador les ore¡¡untaba por qué 
, pensaban eso 
'Frecuentemente los niños entre si. se preguntaron por qué. sin embargo. estas 

a) por solicilud del fac.11tador. 

_____ .. _ .... _ ___ 'peticiones no generaron argumentos. a diferencia de las pe1tc1ones del facilitador 
Pos1c1onam1~n10 _ • bJ. abstrac10 · 
P~ri,9pan1i:s . c1 'icis 1;esn1~os---------_-_-__ -__ -__ -__ -.. -_t-_-_ .. -... --------_-_-_-_:-_-_-::_-_-----.-----------------

CATEGORIA 

SUBCATEGORIA 
·-- --··-------
~ 

--Mijal.'q8q 

CRITERIO 

---~-Rl_TE_R_I0 ____ --4¡ __________ P...,.R_EC_IS_l_ON_E_S _________ _ 
'La solicitud de ¡ust1f1caciones se realizó en varias ocasiones sin mostrar alguna 
contm encia clara res ecto a la e ecuc16n 

----------------...¡.;:;~_,,_.:_;e-.:..,c._"--'-"--'----'------------------

No aplica 

' b) ~e_c_on~tru~O_f! _________ --1.----------------------------



CATEGORIA CRITERIO / PRECISIONES 
~-00-sonlóen-ti~fica-cd-as-.-re~t-om-ad~a-s-.--~\--------------------------~ 

c1anf1cadas o parafraseadas por Antes de la ejecución el facifllador retomaba las opciones propuestas por los niños 
ninguno de los niños. pero si por el : haciendo un recuento de ellas y preguntandoles cuál decidirian 

--···-----·------·---~~~!!.~~r-·-------------=-'7"--------,.,.....---,,--...,..-,.----.,,.,-,...-,,.-------
1 Cuando se generaron opiniones diferentes. éstas no constituian disenso ya que no 

No aplica ¡eran excluyentes. mas bien eran complementanas. lo cual fue señalado por el 
·-• .. ______ . __ ...... _______ ___j_f_a_ci_lit_a_do_r _________________________ _ 

-MPdálida[ __ .aJ_ _ _co_n1ur:!~_m_!!_nte ________ _J _________________________ _ 
Altematrva ... ----- ------·no aplica i no apliea 

SUBCATEGOR/A CRITERIO PRECISIONES 
Habla en 1a --¡a ¡¿¡;·mulación de opiniones sin • En ocasiones se dio el contraste de las opiniones pero esta no generó argumentos 

~ 
Par1•c1pantys '" 

contratae>on : elaborados sino. mas bien su acumu1ac16n irés-m1emilrii5 ________________________ ·------------·------

El facilitador. marcaba que era necesano dec1d1r para solucionar el problema. mas alié 

ayuda del fae>htador 
de la hbre expresión de opiniones. 

; Asi mismo. este era quien preguntaba si todos estaban de acuerdo con una opción 
....... _____ ------.. -------~;_di_ch_a_p~o_r_o_tr_os_.~y_v_e.n_f_1ca_ba_1o_s_a_cu_e_rd_o_s_a_n_te_s_d_e~g_ue_es_to_s_s_e_e~je_c_u_ta_ra_n ___ _ 

Este mecanismo apareció vanas veces. sin embargo. el facilitador, reformulaba alguna 
! de las opciones dadas por los niños re-d1ng1endo la toma de ta decisión hacia ellos esperan a que el fac11ttador decida 

----------- ~ ........ ____ ,, ___ ----



O> 

CATEGOR/A 1 CRITERIO PRECISIONES 
Tarea TJhay onenta-,-¡;¡-ón_a_la_t_a-re-a------, La onentac16n a la tarea fue continua durante la sesión. y participaron los tres niños. 

Motryación ~~:vaei6n dingida a la tarea ~hvaeión se dio durante toda la sesión y en los tres ni~os. 
¡a) de grupo ¡La orientación fue de grupo. sin embargo, esta condición dependió del facilitador. ya que 
: e) predominancia de alguno de los 1 en su ausencia surgieron algunas disputas para la ejecución de las decisiones en la que 
; miembros • hubo cierta dominancia de uno de los miembros. Este era el que respondía la mayoría 
, ¡de las preguntas del facilitador y quien ejecutaba la mayoría de las decisiones. 

Onemaci6a 

I2n.2J1tli ; a) compet1t1vo ¡ En presencia del facilitador el tono de la interacción fue cooperalivo. sin embargo, en su 
iQleraW6n _ ¡ ~_c_o;_o;..¡pe:..;;.__ra-'t_1v..;.o _________ ._: a_u-'s-'-e-'-nc'-ia'---'-a"--parec1eron ras¡¡.,.:..os:__d.::.e:__.::.co=-m_p'-'e"'te.:..n__;c:__ia'-'.--------------

R no Rart1c1pac1on ~-- no aplica no aolica 
b) no se propcrcionan ayuda para : Cuando uno de los n1~os presen?6 dificultades otro cubnó la situación, pero sin 

~il realizar la tarea ni se resuetven 

a) 

dudas j proporoonar ayuda ni explicación al compa~ero 

el fac;lltador es quien retoma las 
expenenr.1as ideas o ejemplos 
anteriore~. 

El facilitador retoma experiencias del contexto inmediato que son pertinentes para 
bnndar1es andam1a¡e en algunos casos 

· b) alguno de los ni~os retoma las 
6'penenc1as. ideas o ejemplos 

Uno de los ni~os retomó las opciones que otros habrían dado, sin embargo. este intento 
no se mantuvo a lo largo de la interacción n1 culminó en la toma de decisiones 

----------~--. anleriores 
!....-·· 

_ CATEGORIA ----· CRITERIO PRECISIONES __________ _ 
El facilitador jugó un papel impon ante para entrelazar las opiniones y argumentos de los 

a) continuas. de tal fonma que ésle lleva m~os. así como para auxiliar en la construcción de las decisiones y en tenminos 
el ~.ilo conductor de la tarea. 
--~--------------__.. __ en_e_r_al_e_s.~p_a_ra_s_o_s_te:ier los inten1os de e_x"'p_lo:...r.::.ac;;_i.;_ón.;.;. ___________ _ 

a) !lemostracion por medio de acciones El andamiaje fue mane¡ado a lo largo de la sesión, habiendo predominancia del 
(modela¡e conductual). . modela¡e verbal para el caso de las reglas básicas y de la interacción linguistica 

, b) por medio del lengua¡e. s1rv1endo este ·constructiva para apoyar la construcción ae argumentos y decisiones. sobre todo con 
como modelo (mode!a¡e verbal). 'diálogo socrático, y pregunta respuesta en espiral. 

· e) este se realrza por medio de la i El modelaje conductual se presentó en un par de casos en los cuales fueron necesarias 
-------- interacc1on lingiiistica construe11va l demostraciones para el uso de la computadora. 



CATEGORIA CRITERIO 

Tipo de habla 
PWomlnante 

! a) Habla acumulativa (HA). 
1 c) Habla exploratoria (HE). 

--~---~-

SUBCATEGOR/A ' CRITERIO 

----·~E _j 1 es esporádico 

Pa"i';" .. a.·"'.. i l. uno de los miembros u1iliza elementos 
'-"""""' "'1lU 1 del HE 

., 
'¡f •• 

PRECISIONES 
! Se dio un t1abla exploratoria incipiente con algunos argumentos elaborado por parte del 
¡miembro dominante. Algunos de los intentos de exploración fueron sostenidos por el 
facilitador. sin embargo. la mayoria. culminaron en acumulación. 

PRECISIONES 
La mayoría de los intentos de exploración no se sostuvieron a lo largo de la tarea. a 
esar de la intervención del facilitador 

¡Elementos como argumentos elaborados y In orientación a la contrastación constructiva 
1 de opiniones se dieron principalmente en el miembro dominante . 

. ~-· . i 

:,-
' .. -• .. 

-~ 1 ,, 

· .. ·, ··!_,.,· 

CATEGOR_~ _ _._ ____ C_R_ff~E_Rl_O ____ -+----------P_R_E_Cl_Sl_O_N_ES ___ -.,..-______ _ 
11) conocimiento deciarat1vo. Las seis reglas básicas se presentaron como conocimiento declarativo, sin embargo, 

N!vol de 1phcaci60 1 b) . _ conocimiento procedimental. , en algunas ocasiones dar opiniones y pedir justificaciones se dio como procedimental. 

Reaulacióo 'b) la regulación del facilrtador se decisiones fueron reguladas por el facilitador. al contrario de las otras donde la 
· 1 Reglas básicas como tomar tumos. pedir opiniones. dar justificaciones y tomar 

i complementa con la de los ni~os. 
_______ .. ___ ;,_ _____ -----·----~gulación de la triada fue predominante 

CATEGORIA ___ ..:..CR._ff_E-'-R_IO'--------+-¡ __________ PR_E_C_IS_IO_N_E_S _________ _ 

---· ·---¡¡¡¡-en acciones no verbales. como en la ¡'La toma de tumos se dio de manera espontánea pero en acciones no verbales como en 
~ repartición de la ejecución ° la repartición de la ejecución de la tarea. 

decisiones en la tarea 
+a} les nl~os no toman tumos al hablar, En la mayoría de las ocasiones. la toma de tumos no fue posible, a pesar de que el 

~umplim!ooto lncius!ve h1blendo una aslgn1ci6n del facilitador fuese quien los asignara. y que éste los recordara explicitamente como una de 
facJlttldor de r medio las las béslcn 



. ··r" .... " .,, .... 
'4;· •. 'h.. .. ;!; .. , ~·.,-.~ .. ~ .. 'J~·~: .. ., 

~ _, ~::.~.;,:r, .. ,¡ .. -·-· ¡.. ~"' 

CA TEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
------¡¡\1iüCióñ _____ '.li~~-:-1n_e_n-a71a-=t-ar-e-a.---·---t---------------------------

Cumolimenlo 1 bi los nuios cxpresiin Y comparten sus ! Los niños dieron sus opiniones principalmente a solicitud del facilitador. 
-------·- ORinio_n_es_a_so_11_·ci_·1ud_d_e_1 _fa_ci_H_a_d_or_, -~----------------------------

SUBCATEGOR/A CRfTERJO PRECISIONES 
! a) acoladas a la tarea. i La mayoría de las opiniones estuvieron acotadas a la tarea, sin embarvo. algunas de 

~ i b) responden a un contex1o más amplio : ellas respondían a contex1os más amplios como el de la comunidad en que viven. 
--------~- _{s_u_ casa.~ quehacer en el aula.e.. e'--t-'-c ~) ~! .,.La_s_re-,-f e..,.re_n_c_ia...,a_e..,.st_e_o_t_ro_c_o_nt_e_xt..,.o_fu..,.e_ro_n~pe_n_in_e_nt __ e_s ~y_n_o _d_es_v_ia_ro_n_d_e__,l,_a _ta_re_a_. __ 

, Las opiniones dadas en un pnnc1pio de manera espontánea. generaron algunos 
¡a) ~ay disenso. . d:sensos. sobre todo en tomo a las decisiones que debian tomar, sm embargo, estos 
¡ b) cuando hay acuerdo para apoyar otra : disensos no generaron més opiniones ni argumentos, más que solo en el miembro 

CoOIJOQeocia i idea ya d1c.~a o para ampliar. 1 predominante. estas calan en Ja acumulación. 
i c) espontáneamente , Los otros dos niños util:zaron pnnc1palmente la estrategia de dar opiniones para apoyar 
\ una ide!_1a dict'la por o1ro. o sr bien daban una opinión contraria no ta sostenían. 

~ -----¡~ Ja) declarativa ---¡--
~ : a) responder las prei¡untas del facilitador. : La mayoría de las opiniones fueron d1ngidas a responder preguntas hechas por el 
~ i b) el tema en cuestión, '; facilitador. Sin embargo. en algunas ocasiones las opiniones estaban dirigidas a otros 

____ _JE~ opin:ones de otros compañeros : compañeros para apoyar una idea ya dicha _____________ _ 

CATEGORIA CRITERJO 
jb) las opiniones de Jos demás culminan 

~ 1 en puntos de encuentro en el discurso 
~!!!lr9. con Jos otros. de tal forma que se 

___________ _!:g_n~a!enan las Ideas 

SUBCATEGORIA 
-----~-------..--

1 . 

1
11 
lii 

CRfTERIO 
por medio de afirmaciones respecto 
a que se está escuchando, 
con otras opiniones, 
con a umentos. 

j PRECISIONES 

1

, Se dan puntos de encuentro, en los cuales se concatenan opiniones de n1nos 
diferentes, sin embargo, no se mantuvieron los puntos de encuentro a Jo largo del 

¡discurso 
1 

PRECISIONES 

1 Los puntos de encuentro se dieron de las tres mOdalidades, con una pre<!ominancia 
de Jas dos primera, ya que Ja tercera modalidad se dio solamente en el miembro 
predominante. 



CATEGOR/A CRITERIO 

Cumplimearo 
i c) los nil'tos argumentan y justifican sus 
1 opiniones 

PRECISIONES 
Hubo presencia de ao;¡umentos elaborados, sin embao;¡o. estos fueron dados 
únicamente por el miembro predominante. las precisiones de las subcategorias se 
basan en los a umentos dados por este. 

SUBCATEGORIA ; CRITERIO j PRECISIONES 
AmPIM _ _.~1._a_J _s_o_n_s1-tu-ad_o_s_e_n _la-ta-re_a ______ ¡1--------------------------

Mlll!m.!ll.~ i b) elaborados. Los argumentos contaron con opiniones (aserciones) y apoyos tingüisticos. en los 
---:--:-c-:-:-:--:---c---·--+c~u-a_1e_s_hu..,bo-,-u_n_ra_z_o_na_m_1e_n~to~_lic_it_o_e_n_el~h~a_bl..,..a~. ~.....,,.,-_,.---~---------·-¡-9y Algunos de los argumentos se dieron por solicitud del facilitador, pero en la mayoría. 

Cootincencia ' c fueron dados de manera espontánea. es decir. desde que el niño da la opinión. 
__ Pos1cionpmien10 1 b) 

~ e1a12pen!eL_lll) un so_1o_n_1~-º-------

.· ·:.·. ¡· 

-·~~- .~.' .:: 

---~A TfSlQBI~ - • - ··· _____ C::.:.R..c.IT"-E=·R_l..:.O _____ -+j E::'.1-m-ie-m"""b_ro_p_r-ed.,..o-m""'in-a"""nt-e -Y ...,ot,...ro-d.,..e...,.1~-:-~-,,i~-~~-1~-oN_n E_qs"""ui-en_e_s ...,pi""di-er_o_n ,...la-s J,...u...,st"'lfi-ca-c"""lo-ne_s_ 
e) los ni~os piden opiniones a los demás ¡cuando alguno había dicho una opinión, sin embargo, estas no culminaban en puntos de 

. encuentro. 

SUBCATEGOR(A l CRITERIO 1 PRECISIONES f' _____________ ,.,.L_a_pe_t..,..i1:1""6,....n_d,...e-ju_s_tif"'"ica-c..,io.nes no fue contingente al momento de ejecución de la 

~ No aplica 1 decisión. más bien se dio como inicios de una contrastación de puntos de vista. la cual 
1 no se sostuvo 

Mpqahdad 1 b) de construcc16n 



CATEºQ/3!~--~- _______ CRITERIO PRECISIONES 
a¡ no son 1dent1f1cadas. retomadas. 

clarificadas o parafraseadas por 
ninguno de los ni~os. pero si por el 
facil1tador 

~::-~--,..--~-,--~~~--.,,-~----.,.--.,..--.,.-e--:-:-:--:-~--~-.,,,,_,.......,---,.~ 

i a) no son Identificados por ninguno de los '¡Los pocos disensos que se dieron fueron Identificados solo por el facilttador, lo cual 
miembros, pero si por el facilitador conllevó a argumentación por parle del nlno predominante. 

I
' Después de que se dieron algunos intentos de exploración, las decisiones fueron :, b) conjuntamente lomadas por acumulación. 

SUBCATEGOR/A : CRITERIO PRECISIONES 

Hab:a en la 
illlli2n 

ta acumu!ación de opiniones sin 
contratación 

1 

A pesar de que se dieron disensos y el facilitador los identificaba y retomaba, y de que 
se generaron algunos argumentos en tomo a estos. se calló en la acumulación para la 
toma de decisiones. 

, En general pa11icipan los tres miembros. a reserva de un par de ocasiones en las que 
ParliQpentes : "' tres miembros, 8r1ici an solo dos. caso en el cual el miembro redominante siem re esté resente. 

---------1--~~~~~------~+L-'--'-'-'-'-':.O....:-"-'-=--'--'--'-'-"'--''--'--'-'---'-"----'"--'---'~-'-~-=~ 

LOCIJ5 .J_ _ _!____!y.::.ud::..;a:...d:..;ec..I ;.;:ra.::.ci""lltc:.ad"'o;..;.r _____ r---------------------------
MeC{líllSmo · v1 acumulan 



Odentac¡óo 

~ 
interaWón 

ResDVeS!a a la 

:if~~~·d~iJi~~~~~~~.,~ ~,-,: .. ~;&¡;~'.;,"·:~-::.:;;.;'.-~:·- _:~:-~2-.~;:o-~··,,:~-t~-,~E1ill%~1 

.í(,~~~-ión F:.'15~~:2' r .. 3 ~- ~ J 5 t'. ... s ;:.0:r.;::.L·8:·::Dp.~~~S:~ 

CRITERJO 
ha orientación a la tarea 
hay motivación dirigida a la tarea 
de gnJpo, 
predominancia de alguno de los 
miembros ____ .. _____ _ 

: c) cooperativo 
---+- -·- ---------

~: :"]F"-.::z: 
1.r'llll#}'>•,'· ... -

t 

PRECISIONES 
¡ La orientación a la tarea se dio durante toda la sesión. y participaron los tres nl~os. 
¡ La motivación estuvo dirigida a la tarea durante loda 13 sesión y en los tres miembros. 
! La ortentación fue pnncipalmente de grupo pero se dio predominancia de uno de los 
' miembros. Dicha predominancia se centró básicamenle en vigilar el cumplimiento de las 
: r1!9ISS bAsi~s ______________________ _ 

; El tono de la interacción cooperativo se dio con mucho apego a las reglas básicas 

no aplica no aplica 
po paQ1c1paq60~ -------------~----~----

, Hay d1spos1c16n para ayudarse pero sobre todo para resolverse dudas respecto a las 

CATEGORIA 

·a) hay d1spos1c16n para ayudarse en la 
tarea y10 resolverse dudas. 

¡ bi alguno de los m~os retoma las 
exper1enc1u. ideas o ejemplos 
anteriores 

CRfTERJO 

· instnJCCiones de la tarea y a la e¡ecuc1ón en la computadora. esto ocurnó sin solicitud 
1 del facilitador 
1 ¡ El m~o predominante es quien retoma experiencias Inmediatas de manera pertinente a 
¡ 11 tarea. 

7r'··?~z:~¡;~-~~f.íf '.Y:'t::~ · · .. 
f 

PRECISIONES 
-Las intervenciones del facililador fueron esporádicas y pertinentes 

La actividad pudo llevarse a cabo en ausencia del fac1lilador. ya que este no condujo la 
¡ R) éstas intervenc1ones son esporádicas actividad como tal. solamente apoyo a los niños cuando. éstos tuvieron alguna d1ficullad 
1 para regular su actividad o para resolver dudas. 
¡ c) éste se realiza por medio de Ja El andaml1je esporádico se es de tipo tingüislico conSlructlvo. de tal forma que el 

mterawón lingüística conslnJctiva facilitador. intervino con preguntas sobre lodo de lipo reformulación y ampliación. 



CATEGORIA 

Iioo de nabla 
oredom1nan1e 

SUBCATEGORIA 

CRITERIO 

¡e) HaÍ>la exploratoria (HE). 
1 
! 

CRITERIO 

PRECISIONES 
El habla exploratoria se encontró entre la incipiente y elaborada. pues a pesar de que 
se dieron argumentos elaborados mostraron dificultades para concretar éstos en 
acuerdos. 

PRECISIONES 
ii es sostenido ¡Los intentos de exp!oración fueron sostenidos a lo largo de la actividad, a pesar de que 

~ ~--~~~--.i~~~---~~~~-~-~~¡e~n~a~lg~u~n~os:_:.:ca~s~os:...::tu~v~ie~ra~n~d~1f~ic~ul~ta~d~e~sLpa~r~a~la~t~o~m~a~d~e~d~ec~is~io~n~e~s~. ~---~~-
Uso del t:Jf; 

~ : iii tres de los miembros utilizan elementos 1 En los Intentos de exp1orae1ón per11Clparon los tres miembros, si~ embargo, no 1o 
eartjclpantes '.del HE \ h1c1eron en la misma medida, ya que hubo clena predominancia de uno de los 

_______ l.,__ 1 miembros 

CATEGORiA CRTTERIO PRECISIONES -~~------'-'..:;,,:,.~;,.;:.... _____ ..______ ·------'-'-'-~~~.:.::_:e_ __________ _ 

Nrvel du'1fjgci..Qn a¡ conocimiento ileelaralivo. 
b) conocimiento procedimental 

BOilulOQQO 

c) outorregulación en el uso de las reglas 
básicas. es deelr, los ninos regulan su 
propia actividad, en este caso el 
facilitador puede trabajar con los ninos 
como otro par, o bien, intervenir de 
manera secundarla. 

1 

Las reglas básicas se presentaron lento como conocimiento declarativo como 
procedimental. excepto en el caso de pedir opiniones y argumentos, ya que éstos eran 

1 dados de manera espontánea por los ni~os. y no era necesario pedirlos. 

1 
Las reglas básicas y la interacción en general estuvieron pnncipalmente autorregulactas 

, por los mismos ni~os, salvo una ocasión en la cual el facilitador intervino de manera 
1

1

. secundana para regular el uso de algunas regles básicas cuando esto fue necesario. 

. En términos generales. cuando uno de ios ni~os no cumplía una de las reglas básicas 
¡el ni~o predominante la recordaba y vigilaba su cumplimiento Esta situación, le¡os de 
i generar problemas entre los nlnos, contribuyó a su au1orregulación 



~ 'a) en acciones no verbales 1 La toma de tumos se dio tanto en el habla como en la repartición de la ejecución y 
b es1a se da en el habla decisiones en la tarea 

i b) los niños no loman tumos al hablar de 1 

Cumplimlll.OIQ ! manera espontanea. pero se logra por 1 En la mayoría de las ocasiones se dio la toma de tumos de manera espontánea. sin 
: medio de una asignación, embargo, cuando hubo habla simultánea la toma de tumos se logró por una asignación. 

SUBCATEGORíA · 

A;:an1ci6Q 

e los niños toman tumos al hablar. 

CRITERIO 

algún niño es quien los asigne. 

! PRECISIONES 
En los casos en los Que se dio habla simullllnea, el miembro predominante fue quien 
as nó los tumos, tanto en el habla como para la ejecución de las decisiones. 

- SUBCATEGORIA ~ CRfTERIO PRECISIONES 
N---~----~~~--- -;--;-----t--------------------------~ "' Mocanismos ' 11 la toma de tumos se da de manera 

es ntánea 

CATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 

Apltwión _:!JLse dirig,-'-en-'-a_la-'t.;..;are-'--a------+---------------------------
Cumpiimenlo e) los n1~os e•presan y comparten sus 

-~--opínionc_s __________ _,_ _________________________ _ 

SUBCATEGORIA ! CRITERIO 
_ -~~L_.l!_cotadas a la tarea 

·a) hay disenso, 

Cont1ogencia ¡ bl cuando hay acuerdo para apoyar otra 
idea ya dicha o para ampliar, 

---~·el ~táneamente 

PRECISIONES 

Es1a regla básica apsreció bajo las tres contingencias, predominantemente en la 
condición de espontaneidad y cuando se presentaban disensos. 
Para el s~undo cnterlo, las Ideas eran expresadas para ampliar o complementar la 
idea de otro. no ara a o arla o re etirla 

MOslelidad ¡~ deciarat1V_a _________ __,..,__ _ _,. ___ ...,---.,,---,--,...-..,--,---,-----,,-----:-:--,.,,,-,---,.---
~· ¡ b) el tema en cuestión. ¡ Las opiniones estuvieron dingidas a las de otros compañeros. no al facilitador. asi como 

¡ c) las opiniones de otros compa~eros. 1 fueron pertinentes para la tarea. 



•• ,,,¡. ''•-· 
,, t 

'" 
CATEGORIA 

-: .... · 

L._ CRITERIO 
· b) las opiniones de los demás culminan 

en puntos de encuentro en el discurso 
con los otros. de tal forma que se 
concatenan las kleas 

,· '·. ,¡e 
.- •'t· ~.;~~::-<"~-:.- ..... l! :·j< 

PRECISIONES 

Los puntos de encuentro se generan en repelidas ocasiones y estos no se dan de 
manera aislada. sino que se dan uno tras otro. de tal forma que las Intervenciones 
estén concatenadas a lo largo del discurso. 

SUBCATEGOR~.~-~~~C~Rff"-'-"E~Rl~0~~~~-+-1 ~~~~~~~~~-PR_E~C~~_IO~N~E~S~~~~~~~~~ 
~ con otras opiniones ¡Los puntos de encuentro se dan tanto con opiniones como con argumentos. 

~1_11_co_n_a~umentos _______ ~---------------------------

CA TEGORIA CRffERIO PRECISIONES 
N Cumplimento ! e) los ni/los argumentan y justifican sus Los nillos argumentan y justifican sus opiniones e Inclusive, en ocasiones. llegan a dar 
~------........ -~º~~~·n~io~n~e~s--------·--~ª-~Lu_m_e_n_to_s~._re_s~pe_ct_o_a--"op~in_i_on_e_s_u_o~po_._o_ne_s~p_ro~p~u~e~st~as~po¡;..;;._r~o~tr~os~.-------

SUBCATEGORIA ' CRITERIO PRECISIONES 

Amp11ud ~ son situados en_la_t_are_ª----~----------------------------
Ar¡wmgn!O§ ._-l_b) __ ~labo_re_d_o_s ________ ~l L_o_s_a~r¡¡~u_m_e_n_to_s_fu_e_ro_n_e_la_bo_ra_d_o_s_ya~gu_e_h_a_b_ía_u_n_r_az_o_n_a_m_ie_n_to_e_x_pl_ic_it_o_e_n_e_I h_a_b_la_. 

b) por solicitud de otro n1no. 1 La mayoría de los argumentos y las ¡ustificac1ones se daban de manera espontánea 
CootinaenciA c) de manera espontánea. es aecir. desde que era dicha la opinión. sin embargo. cuando eslo no ocurría, el niño 

---·---- .•.... ~~~'!...'itJ.~~_r:i~ da la op1ni6_n_. __ ,..; p_r_ed_o_m_in_a_n_te_s_o_lic_it_a._b_a _,gu_e_s_e_d_1e_r_an _______________ _ 
P9s1c1onam1en!Q .. .!J) ab_s_tr_act_o _________ _j·----------------------------

Eo01>'R2nt?S ___ ,g._ 1os tres_n_,n_o_s ___________ ·~------------------------

Cumplimiento 

-~-, ,~,-v ~:.{~7~, .... "." 
... :_:_;.:~~~~-~~:,. 
CRITERIO 

no aplica 

• ¡ 

J ~ ' ' 

, 
' ' .. •' ~ 

.. PRECISIONES 
·¡Los n1~os no pidieron opiniones a los demás. inclusive el facilitador no les demandó que 

i asi lo hicieran No fue necesario que los niños se solicitaran opiniones ni justificaciones 
i ya que estas aparecían de manera espontánea. 



CATEGORIA CRITERIO i PRECISIONES 
. a) 

º~~ 

no son identificadas. retomadas. 1 A pesar de que los niños llegaron a la toma de decisiones por medio de la exploración . 
clanficadas o parafraseadas por 1 las opciones no fueron identificadas ni retomadas explícitamente por alguno de los 
nmguno ele los ni~os. pero si por el l niños. ni lampoco por el fac11itador. sin embargo. esto no fue en delrimento de la toma 
facilitador i de decisiones 

l&.W2 
a) no son Klent1ficados por ninguno de los 1 Los disensos no fueron identificados explícitamente por alguno de los niños ni por el 

miembros. pero si por el facilitador _l facilitador. sin embargo. esto no ocurrió en delnmento de la toma de decisiones 
MQdalidad i b) ---'"""'"""'"""'"'-----=-~~c~o~nJcu~n~ta~m~e~n~le::_____ --~1:-:-:------,----,.-------7"·--c-c~-.,.--,----,-:----,,.---~ 

: Al pft'senlarse los disensos y no ser resueltos rapidamente. los niños acudían al 

Anemat1va 
i 
• b) cambia el tono de la Interacción 

; facilitador de manera explicita. mclusive aunque este no hubiera hecho una 
intervención en el momento en el que se presentó el problema. 
En una ocasión en la cual no fue posible que el facilitador atendiera la demanda de la 
triada de mmed1alo, ya que se encontraba trabajando con otra. el tono de la 
interacción cambió de exploratorio a tener algunos rasgos de disputación. como la 

: toma de decisiones de manera unilateralmente por el niño dominante. 

SUBCATEGOR[A ! CRITERIO 1 PRECISIONES 
------·-¡ 11 la concatenación de opiniones y/o J' ------------

Hat.>!a en la ¡' argumentos conlrasténdolos 0 El tipo de habla en la decisión fue de tipo exploratorio sostenido. sin embargo, la 
~ : contrastación de argumentos no fue explicita ni sislemat1ca 

-------•--- complementándolos 
i 1 Los tres miembros participaron, SIO embargo, en ausencia del facilitador el miembro 

~~ 1 111 tres miembros i dominante tomó el control de la situación y las decisiones se dieron de manera 
_______ __.__ ·--------------~i_u_n_1la_1e_r_a_1 ______________ ~-~---------

¡ La mayoría de las decisiones fueron tomadas con autonomía. sin embargo, esta fue la 
: 

1 ayuda del facilitador ,! r""la básica en la que hubo mayor participación por parte del facilitador, sobre todo 
! 11 autonomía '" 

·-¡-·-·-----·----------~Eara la concatenaáción de opiniones y_a~rg~fu_m_e'-1n_dlo_s_____ b h bo 
¡ 1 mecanismo m s comunmente usado ue e e cvnsensar. sin em argo, u 

, "' consensan : presencia del quinto cnteno en los casos en los que no lograban el consenso de 
1 v. esperan a que el facilitador decida : manera casi inmediata 
L----------------_J....-"".~'-"-:;.:.;_~...;....:..=e-------------~--------

Mmn!smo 



N 

°' 

CATEGORlA 
lb) Ilru 
1 

M2!1Yn~D I ,¡ 
+ 

~ 
: b) 
c) 

' 
; 

~ C) 
io!m~i2o 

BmmlDlll~ : a) 
n~ ~2a1~1~~~1Qn 1 - )¡ 

61!&2 

:·~-~~:f 3~~~~f f:~~;;}~:;~ ':: < ~ ~" ~ l 

· ':' Triada i a 
; ;:¡ Sesión : .. -T---4 . 5 6 7 8 9 • 10 ~. 1 

/_~lf~-:Tit::"!~.~~·=~~~i!i~~~~~~~:f::;,: Ji:.···::j;}: ·~.; /,~:-':~·: .~ ..• : ... :~ -~· ·1 .·,,_, .:.- :r~':.: ... ··.· :.,~,:: :;:-::· --.-. .. ·-., .. ~,· ~·:.~.·:~-. ...,;~ ··.r 

CRITERIO 
hay orientación a la tarea, en cuántos 
de los miembros. 

no hay mot1v1cl6n dir1g!d11 la tarea, 

individual. 
centrada en el facililador, 

cooperativo. 

lo ignoran. 

no se proporcionan ayuda para 
realizar la tarea ni se resuelven 
dudas 

PRECISIONES 
¡ Hubo onentación a la tarea por parte de dos miembros. el tercero sólo se involucró 
1 cuanao era su tumo de e1ecutar las decisiones en la computadora. 
'La tarea no generó ni partic1pac1on rn ideas, Los ni~os no exploraron opciones. sino que 
1 se mostraron més respondientes a las preguntas del facilitador. 
¡La orientación fue propia de cada miembro. pues no hubo una tendencia en general de 
1 equipo, pero. además. se centró en responder las cuestiones planteadas por el 
1 facilitador. 

! Cooperativo. pero individualista No hubo disensos y cuando el facilitador repartió 
J tumos. no se generaron controversias 

J Cuando un miembro no participó. se le ignoró por completo 

\Toda la ayuda y solución de dudas fueron suscitadas por parte del facilitador. 

--------~-a) t-1 facil1tador es quien re!oma las 
~ l 

expenencias. ideas o e¡emplos 
anteriores 

Los ni~os se mostraron concentrados en la mayor inmediatez. 

CA TEGORIA CRITERIO j PRECISIONES 
~ \·a) continuas. de tal forma que éste lleva ! Esto fue así a tal grado que ausencia del facilitador provocó la pérdida de concentración 

1 e! hilo conductor de la tarea, j y participación 
---------;-;¡--demostración por medio de acciones 1 La demostración por medio de modelaje conductual sirvió para el uso de la 
~ (mo<Jelaje condudual). 

1 
computadora. El verbal para mostrar y poner en prédica las reglas básicas. En lodo 

b) por medio del lenguaje, sirviendo éste J momento se utilizó a interacción linguistica constructiva para tomar las decisiones. 



.. 

CATEGORIA 
!100 de habla 
prr<)om¡nan!e 

como modelo {modelaje verbal), 
e) éste se realiza por medio de la 

Interacción lin üístlca constructiva 

CRITERIO 

\ b) Habla dispu1acional (HD), 

PRECISIONES 

La orientación fue siempre Individua!. 

~ CATEGOR/A , 
_Jilve1 d~ rpltcac•ón l!!J~ 

a) 

CRITERJO PRECISIONES 
conocimiento deciarntivo. 
la interacción eslá complelamenle 
re<Julada por el facilrt&dor, es decir, este J 

• es quien asigna tumos, pide opiniones, I 
1 _a~umenlos. ele. 

Los ni~os a nas recordaron las las bésicas acordadas. 

CATEGOR/A . CRITERIO PRECISIONES 
- .. -------·¡;¡· en acciones no verbales, como en la ¡La toma de tumos se tomó principalmente en la ejecución de las decisiones de la tarea. 
~ repart1c16n de la eiecución o : pues casi no hubo intervenciones verbales. Al no haber mucha participación verbal. las 

-----------·-- _ -· ___ _!lec1s1~-~~ en la t~~'-------)_!!1~ervenci~i:_!!_~rd1ero~os huecos de silencio ______ _ 
·a) los ni~os no toman tumos al hablar. 

inclusive hab.endo una asignación del 
facilitador de por medio, 

Cumplimienio . b) los ni~os no !ornan !umos al hablar de 
i manera espontánea, pero se l09ra por 
i medio de una as! nación, 

1 

1 

Por lo general ocurrió que los ni~os tornaron tumos por asignación del facilitador. sin 
embafTJO, durar.le los momentos en que éste ultimo se ausentó. se llegaron a perder 



SUBCATEGORIA CRITERJO PRECISIONES 
n : 1 el facilrtador es uien los asi na . 

. ~"-·ii~;;¡i111 

. ,,~·-:. "•b1ot;::fWj .. ..,~~~ 

_C_A_T_EGOR!_~--~ CRITERIO i PRECISIONES 

b¡ '·A pesar del habla disputacional no se presentó ningun comentano tomando como 
. ~~irrgen 8 1ª rarea i objeto a otra persona 

a) los niños no expresan nr comparten sus i, • • 

1 h b d 1 Sólo en contadas ocasiones se expusieron opiniones. Lo que prevaleció fue la 
op

1
iniones. me ~sivde 

1 
ªf ie

1
n
1 

do una e¡ecucrón directa de las decisiones. 
-~~-~~a .. e e acr 1 a or. 1 

CATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
"" o--·-- -- ------· 

a) 1as opiniones de los demás no generan \ 

io~n~~rso~e ees~~~~~,~~:~ ~~~~~:scon 1 Las opiniones de los miembros no fueron escuchadas por los demjs. 

sueltos 
······---------·~~---------------------------

_ _fHEGOR~-· CRITERIO PRECISIONES 

Cump11merto 
a) los n1~os ~o argumentan n1 ¡ust1fican 1 

sus opiniones inclusive habiendo una f Las opiniones dadas fueron escasas y las que ocurrieron. no se encontraban 
-~~Q'.l~~e del facilitador. ¡justificadas Las peticiones del facilitador no lograron nunca un apoyo a las aserciones. 

__ CA~~(i~~~ --• _ 
· aJ 'iéis niños no piden opiniones a los 

CRITERIO PRECISIONES 

Cumpl1m1ento demás inclusive habiendo una 
... --H~!~c:i.~r:..~~ pane del __ fa_ci_l_ita""'d""o_.r, __ .._ __________________________ _ 



1 
1 

CATEGORIA CRITERIO 
------. --- ····-a) nosoñ;dent1f1cadas retomadas. 

clarificadas o parafraseadas por 
ninguno de les n1~os pero si por el 
fac1!1tador 

PRECISIONES 

1 Se puede decir que inclusive no se generaron opciones. sino casi una opinión para 
! cada situación 

---lMiñ¡¿·· -- · · -----~~-~=~!i.E!!P!1Ca : No se generó n1ngün disenso 

UM•ll·"'" a) umladtera1 lmente. bya sea impuesta poi r l La decisiones no fueron impuestas. pero fueron tomadas exclusivamente por la 
~ uno e .os m1em ros o sin que se orne i tó 

----------· ____ ..!."_ cuen~¡¡__l!~nión de los demlls : persona que e __ ie_c_u _____________________ _ 

~ tl) disminuye 18 motivación en la tarea i Cuando no se llegaba esto no se debía a la oposición de opiniones. sino a la falta de 
--··------ __ . ! ellas De cualquier modo. la situación desembocó en pérdida de la motivación . 

. -~ll_BE~!.~CJORIA ¡ 

~ 

CRITERIO PRECISIONES 
- elñi1smo.n1~0 que loma la decisión 

unilateraimente E¡ecutar equivalió a tomar la decisión 



2 

CA TEGORIA CRTTERIO PRECISIONES 
-----------~b)- ~ay orientación a la tarea. en cuántos 1 Dos de los ni~os se mostraron muy orientados a la tarea el tercero no, se incorporó un 
~ _____ __ ____ "-· __ de los miembros '.poco más larde a la aciividad. 

b hay mot1vac1on d1ng1da a la tarea. en -
cuántos de los miembros ¡ AQui ocurrió lo mismo que en el caso anterior 

==:--Onyrifac;óñ:~=~) _q_e_g_~----- : La onentación fue de grupo. aunque más estrecha entre dos de los miembros 

¡:; ~ b) ludico. : El ambiente fue de cooperación. pero al mismo tiempo, hidico. 
"' in!eracc1Qn . ~'-L COO~l'-lV....;O..:..· ---------'=--,----.,...--------,-...,-,------,-----------

Rewuesla a 1a a 10 1 noran 1 El niño que llegó despues. deSde un inicio no par1iclp6, pero no hubo intentos por 
_ no par¡1\(1pac1on -+--~-- Q _ --~¡ 1_n~_·o_lu_c_ra_r1_0~, f_u_e_1g,~n_o_ra_d_o ___________________ _ 
~ a) hay disposición para ayudarse en la ' Dicha ayuda versó sobre lodo en las d1ficul!ades técnicas de la tarea, no sobre su 

__________________ ; --~~~~1-'º'-r-"e-'-so'-lv'-e'--rs'-e'--d"-'u--'d_a""'s. ____ i_so_l_uet_ó_n_m_is_m_a ______________________ _ 
a) el fac1l1tador es Quien retoma las 

Mwl.2!Jj e•penenetas. ideas o e¡emplos ! Los ni~os trabajan con cierta inmediatez 
_______ ...J. ____ anlenore~-- _____ _j_ 

CATEGORIA CRITERIO 
---·-·--- """'.8)-eon11nuas· de tal forma Que éste lleva-
~ el hilo conductor de 18 tarea. Aunque casi lodo el hilo dependió de IR intervención del facilitador, su eventual silencio 

y ausencia. no implicaron siempre la interrupción o la falla de motivación 
____________ _ ._!ll _ e_Sl!s_in1ervenc1o_ne_s_s_o_n_e_spo~r_ad_1ca,_s ___________ _ 

b) por medio del lengua¡ e, s1rvienao éste 
como modelo (modela¡e verbal) 

, e¡ este se realiza por medio de la 
· Se utilizaron ambos tipos de andamia¡e. aunque predominó el primero. 

_______ -~· __ !_rllera~c1ó~g_u_is11ca constructiva _ _._ ___________________________ _ 



··'... > •• ' • ~ 

-- '·:~::~~~;~·~<.~~-.~~.:--

CATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
¡ 100 qe habla a) Habla acumulalrva (HA). La onentac1ón fue ind1v1dualista, pero suscitó varios puntos de encuentro, sobre todo 
pre(lominan!e b) Habla disputacional (HOJ, 1 cuando el tercer miembro no nabia llegado Aún así, cuando uno de los niños tomaba 

-----.-·· ---·-- _______________ _.l_u_n_a _d_eci_s_10_· n_. _e_I o_tr_o_l_a _as_u_m_i_a _si_n_co_n_d_ici_·o_n_e_s. ____________ _ 

_ CATEGORIA -·-· CRIT_ER_IO ____ -+.,-¡ ,..------,------,-....,P_R.,-E_Cl_Sl_ON_E_S __ ,..,_,~-----
Nryel ge aplicación . a) ccnoc1m1enlo declaratrvo. Hubo predominio del conocimiento declara11vo. pero apareció algunas veces el 
--·--- ·--·· --~ ~L~~~r:i1ento _Eroce . .:..d.:.1_m..::e_nt:..::a.:..I ----+''-'r..:..ocedo.:.;:.;.:.im-'e;:.:.n"'ta;...I _______________________ _ 

Reaulac1on 

a) la 1nleraccion eslá comp!elamenle 
regulada por el facilitador. es decir. este 
es Quien asigna !urnas. pide opiniones. 1 La rnleracc16n la reguló el fac111tador. pero en los momen1os de su ausencia, los niños 
ari¡umen1os. etc l 1amb1én regularon su act1v1dad. aunque con resultados muy distintos. 

b) la regu1ac1on del fac•litador se \ 
________ ·- _ ...• __ _c_Qmplementa con la de:.....;;10.:.s_n_1ñ..:..os:..:. __ .._· ----------------------------

CATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
------··-·-----···-- - -- ----·· ---

a.i en acciones no verbales. como en la 
repart1c1on de la e1ecuc16n o i Los tumos se tomaron tanto para n&blar como para ejecutar las decisiones en !a 
decisiones en la tarea 

1 
computadora. pero el segundo caso fue el mas frecuenle . 

• O) esla_se da_e~e_l_h!~------1---------------------------
o¡ los niños no teman lurnos al hablar de 1 

Cvmpl1m1tr:UQ manera esponlánea pero se logra por 1 

·--------- _ ··-· 3-led~o_q_e_~a asignación 

SUBCATEGORIA _CR_IT_E_R_IO ____ _.._ _______ _,...._P_R_E~Cl_Sl_O_NE_S_,_ _____ __,,.----
·--~------Ó-·---·~-¡·--e¡¡ac1hta<lor es quien los asigna. ·Ocurre que el facilitador asignó la mayoría, mas no la totalidad de los tumos. Cuando 

---=-~~~~º---•-~_!!¡¡~,_n_n...:1ñ...:o...:e:.:s...:i.;:u...:•e_n_lo:.:s...;a:.:s_.1 '--'n.;:.a. __ ..,¡,,;,,lo:.:s...;n...;iñ-'o:.:s..,.lo;......;hl,,;,,ci.;:.er...:o"'n'-. s"'"le;:.:.m~r.;:.e .... fu:.:ec..e;;,;.l..;.;m;...is"'"m .... o"'".--------------



CATEGOR/A I CRITERIO PRECISIONES 
Aolit<!ción__j_!l}_ se d1rig_en_a_la_ta_r_ea_. _____ __. __________________________ _ 

Cumplimento ¡ b) los ni~os expresan y comparten sus 
___ ·_ opiniones a solicitud del facilitador, (Los nl~os expresan verlas opiniones. pero casi en su totalidad a solicitud del facilitador. 

SUBCATEGOR/A CRITERIO PRECISIONES 
----~- _ .~J. acotadas a la tarea. 

a) hay disenso. 
Las opiniones tuvieron un caráC1 __ e_r_i_nm_ed_i_at_o _____________ _ 
Las opiniones ocumeron cuando el facilitador las solicitaba, pero también en algunos 
casos cuando habla disenso o espontáneamente, pero a la manera de 'hablar el 
pensamiento', sin que éste se dingiera a alguien en especial. 

Moqa11d8d_____;.&.._deC1arat1va, Las opiniones siempre fueron en términos positivos (aserción}. 

~ 1 a) responder las preguntas del lacilllador, Con predominancia del caso a) 
!>l_~ma ~n c,""u-'-es'"'t..::.16_n.'-------------------------------------

CATE GORJA CRITERIO PRECISIONES 
----------5¡-laSQP.ñiCmes de los demás culminan 

Eii!ll2l.2!t en puntos de encuentro en el discurso ! Las opiniones no siempre culminaron en puntos de encuentro, pero hubo una 
~ con los otros. de tal forma que se ¡ 1mponante canl1clad de ellos 

concatenan las_~_e!S _____________ ~i~-------

SUBCATEGORIA CRITERIO 1 . PRECISIONES 
por medio de afirmaciones respeC1o · Los puntos de encuentro se evidenciaron principalmente a través de afirmaciones. 
a que se está escuehando, pero eventualmente hubo otras con1raop1n1ones 

____ _____ 11 C.O~_()!r~Jl.P'.·n.:..i::.onc::e::.s.:... ------"-------------

CATEGOR/A ..:C::..:R:.:.IT.:::ERc.::.1.:::..0 ____ ..__ _________ P:...R..c::E:...C_IS;_;:IO_;.;.N.::cES=----------
---------- -··a) . IOS -ñ;~OS no argumentan nr JUS!lflcan 1 

Cumpi1rnento sus opiniones. 1nclus1v~ habiendo una \Los ni~os opinaron, mas no ofrecieron justificaciones para sustentarlas 
~!.'~~EC>..'.Jl!lr1e del facilitador. 1 



\ ··-"--
: ·~; ~ . ' 

' • ~·;_ ~- • _¡. 

CATEGORlA .J__ ____ C-'RITE-""-'~Rl_O.:._ ____ +-:--,--,---,---:--,,..,.:---,--,.,....:.P~R~E~C~/S~IO~N~E~Sc.,_ __ .,..,...,....,...,.-,...---,--~ 
Aquí es importante distinguir las srtuaciones y los momentos. Al inicio de la sesión. 

CumQhmier.to 

i cuando sólo había dos niños presentes, las recomendaciones del facilitador para pedir a) los niños no pulen opiniones a los 
demlls. inclusive habiendo una : opiniones tuvieron efecto En cambio. en presencia de los tres, no hubo solicitud de 

. i opiniones 
pel tici~n pordparte del facilita1dor~ 3

. ¡También ocumó que al final de la sesión, con los tres miembros presentes. pero con la 
' b¡ os ninos p1 en opiniones a os uern s · . . .ó · . · 

sol t d d 1 facil tad part1c1paci n de solo dos. en fase de reconoc1m1ento de logros y fallos en el 
~ 1 ~ 1 

u de 
1 

or. 
1 

cumplimiento de las reglas base. hubo solicitud de opiniones sin recomendación de 
c) dos nái os P1 en opinionesª os , nadie. pero es preciso decir que ello ocurrió acotado a ese preciso momento. 

em 5 
1 Si se cumplen tres categorías excluyentes. es porque ellas se aplican a tres momentos 
, distintos claramente identificables 

SUBCA TEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
--- So;,~-lull ---'.b)--¡,-a-ra_c_o_n_tr-as-ta_r_p""'u'-nt_o;;_s -de-v1-st-a·-. a-n-te-s~; E~n-el_ca_so-pa-11-1c_u_la_r_q-ue-se_a_c_a-ba-de-m"'e-nc-1o_n_a-r.-y-s-6-lo_a_h_i .-1a_s_o_li-c1-tu_d_d_e_o_p1-n-1ó_n __ 

------~-1 ___ _:_ ___ ~~:.:.ec::.:u:.:.ta::.cr.:__ _______ _.!-=o.:.cl::.:.'m=ó_.r:..Pª:::r.:.a..::ac..cm"'p_,lia::.:.r_,y-'c"'o'-nt'-ra:.:sccta::...r..i:.p.::.un-'t.:..os'-d"'e'-v_1s"'t.:...a. _____________ _ 
·--- Modahdpq --L~ ._de_co_n_st_ru_c_c_16_n ________ ._E_n_e_st_a_c_a,_:eii..._or_1a_o_c_u_rr_e_lo_m_1s_m_o.~g~u_e _e_n _la_a_n_te_n_o_r -----------

CATEGORIA CRITERIO 
íl) no son'7<ient1f1cadas. retornadas-:---r 

cianficadas o parafraseadas por 
ninguno de los ni~os. pero si por el 
fac1lltador. 

PRECISIONES 

---------~···no soñ 1dent1f1cados por ninguno de los Se puede agregar que como tal, no presentó casi ningún disenso. 
Q.¡}~ ; __ .. miembros. pero si por el facilitador, 

B) unila~er~lmente. ~a sea impues1a ~r ¡Aunque uno de los ni~os fue el que ejecutó la mayoria de las decisiones, no todas 
~ uno e os

1
m•em 

6
rosdo 5

1
in qdue sáe orne 1 fueron tomadas por él. a veces éste mismo cedía ante las opiniones de otro. 

~- ~-"cuenta a opm1 n e os em s_. _ _,1,_,,_"""' __ _ 

SUBCATEGORIA 

1
1 La falta de acuerdos no tuvo como causa la oposición de opiniones. sino a la falta de 

e) d1smmuye la mot1vac16n en la tarea ¡ellas 

CRITERIO 
otro ni~o que tiene únicamente 
tiene el rol de ejecutar las 
decisiones que otros toman. 

PRECISIONES 

'Como se aclaró más arriba. hubo cierta correlacl6n positiva entre ejecutar las 
decislone! y tomarlas. pero es1e no fue tan alta. 



;·,:. 

. •\;' k: ·:.._--.._ 

Triada ) 

. Se!ió~ j .~ 2 
';,:;;_:: :I!'.-.;; ' •.. : ~. (·. '·.._ ,.,,' . ~ • ' ~.' ··' 

CATEGOR/A . ... -·- ------+ CRJTERJO 

ilm i b) hay onentación a la tarea 

a 
3 4 

·5_....., ... 
..._.,..;-:· 

PRECISIONES 
[La onentac1ón a la tarea se dio en los tres miembros de igual forma durante tOda la 
1 sesión 

--······~·--------·•- ·---------------·¡ HUt>o mot1vac1on e interés en la tarea por parte de los tres miembros durante toda la 
~.!l i b) hay motivación d1ng1da a la tarea ; sesión 

000ot8C!ÓO A) de g~po 
~.~L_a_o...,n-en~ta-c-16~n-,f,-ue-..,.de-g~-po--,si_n_p_red~om_in_a-nc,..ia-d~e-n-1-ng_u_n_o_,d-e~lo_s_m_i-em-,-.bro-s.-t0d-o_s __ 

i participaron equitativamente. tanto en la ejecución como en la toma de decisiones. 
ls: ~ .,: e) cooperativo ! El tono de la 1n1eracci6n fue coopera!ivo. el cual se sostuvo a lo laroo de la aellvidad, 

__ _l()Wacyión ·-•-------------_____¿_un en ausencia del facilitador Los 109ros fueron reconocidos como equipo. 

no aplica 1 no aplica Respuesta a la 
09 P8!1ic1pacJóQ 

fu'.lm ; a)- hay disposición para ayudarse en la -fA-pe_s_a_r d_e_q_u_e_s_e_d-10-,1·-a-re_p_a-rt'"'ici"'ó_n_,d,_e-1a_e_,,j-ec-u-c1""'ó-n ..,d-e -,a-t-ar_e_a_po_r_t-um-os-. -cu_a_n_d_o_a-lg"'"ún-

-------~--'tare~esolverse dudas '¡ niño solit1tsba ayuda la recibía de otro. 

--~emoda _ _j______ no aplica j_~~ ~~~~~~~;~~r~¡ i':1:u~~~~~l~~!~cilltador ni de los niños. sin embargo. ello no supuso 

CATEQOR/A 1 CRITERIO 
'..!'L~~~.s intel\'enclones son esporádicas 

: e) éste se realiza por medio de la 
1nteract16n linguistica constructiva 

' ... . : ~- .-

PRECISIONES 

Para la interacción hngüist1ca construeliva el facilitador utilizó reformulación y 
amplíaci6n 
Sus intervenciones fueron más de corte simétrico que asimétrico y/o directivo. 
trabajando con los niños como si fuera otro par. 



,!' •. 

CA TEGOR/A ! CRITERIO PRECISIONES 

1 c) Habla exploratoria (HE) El habla exploratoria fue elaborada 

SUBCATEGORIA ' CRITERIO ! PRECISIONES 
Uto ge1 HE i 11 es sostenido ¡ 

l 1ii tres de los miembros utilizan elementos ¡ . . . 
~JU!ln ; del HE 

1 
Los tres niños se encuentran involucrados en la exploraCJón 

CATEGOR/A CRITERIO 

N!Yel Qe aplic;¡c10n b) conoCJm1ento procedimental 

· C) hay aulorregulaCJón en el uso de las 
r'91as básicas 

PRECISIONES 
: Las se:s r'91as básicas fueron aplicadas como conoc1m1en10 procedimental. durante la 
¡sesión La regla de pedir opiniones y 1ust1ficac1ones no se aplicó dado que estas 
. aparecían de manera espontánea 
1 Se dio autorregulac1ón en el uso de las reglas básicas. y en general autorregulación en 
la actividad. el facilitador trabaJó con los niños ni nivel de otro par y sus intervenciones 
fueron secundarias 

CATEGORIA 
---··--··-----·--·----~ -+-· ~!_IT_E_R!C? ________ ..... l.- --·-····-···-·---··-- -·----·- PREC.l_S.:..:IOc:..N..:::E.:..S___ ·------·· .. ---

!La toma de tumos se dio tanto en el habla como en la e1ecuc1ón de las decisiones. 
'a¡ en acciones no verbales 
ll) esta se da en 'I habla 

l Para el caso de la ejecución de las decisiones, siguieron un esquema de tumos 
1 previamente acordado por ellos en el cual todos par1ic1paban de manera equ1tat1va 

_ __J,_Q~_!!!~~ara eiecutar no desencadenaron la toma de tumos E_ara tomar decisiones 
· i;'úmp1im;¡.n¡9 ==-ª. _l<)snllios toman _tu_m_o_s_a_I h_a_b_ta_r ___ : _____ _ 

SUBCATEGOR/A CRITERIO PRECISIONES 
·-·-·--------•---1a·-to_m_a_d_e"'t'-'um'-"os'--se"'d_a_d_e_m_a_n_e-ra-+oT-an_t_o_ta_t_o_m_a_d_e_tu_m_o_s_e_n_e_l_h_ab-la-'-co-m-o~e1-'-e"'sq-u::..e;;..m_a_d_e_e_¡e_c_u_ci-ón-de-la_s_d-ec-1s-io_n_e_s_ 

Mecanismos es ntánea. acordado r los mños. se dio de manera es ntánea. 
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CATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
se diri en a la tarea 

Cumplimento i e) los ni~os expresan y comparten sus 
1 o 'nlones 

~UBCATEGORM_!._ __ ~_C_R~"~ERl_O _____ ~-------...,---PR_E_C~~-IO_N~E~S _________ _ 
~ . a) acotadas a la tarea ¡Las opiniones estuvieron refendas al contexto inmediato. sin embargo, esto fue 

--------··---· ·--------------I f_un_c_1o_n_a1 E!f_a_la_t7a_re_a--:-----.,-.,------,---:----,.----------
' a) hay disenso. ¡Las opiniones se dieron de manera espontánea y también de manera importante 

Cootingeoc•a .1 e) espont •neamente · d t b d' _ d : cuan o se presen a an 1sensos 
MoqalKlftg ~_eci_a_r_at_iv_a ______ . ___ 1 _____ _ 

¡ b) el tema en cuestión. i Las opiniones Y opciones a la solución de la tarea fueron expresadas por los niños 
~ · 1 principalmente ante las opiniones de otros compañeros. pero también de manera : e) las optniones de otros compañeros 

1 : primordial al tema en cuestión 

___ CATEGO~~-·-- CRITERIO PREC_l_Sl_O_N_ES_,-----,-------
b) las opiniones de los demas culminan ) Los puntos de encuentro de dieron cada vez que había una opinión sobre la mesa, no 

~ en puntos de encuentro en el d1scur.;o 1 quedaron opiniones como cabos sueltos 
llill.~ con los otros. de tal forma que se 1 Estos puntos de encuentro se daban de manera repetida a lo largo de las 

_ . ___ --·-·--·-·-·- _ CE~~Jl!."!1~~ idea~------·____l!ntervenciones. no quedaban como intentos esporádicos. 

SUB CA TEGORIA CRITERIO PRECISIONES 
--- ------- ---·--- ----· 

con otras opiniones. 
111 con argumentos 

Los puntos de encuentro se dieron tanto con opiniones como con argumentos. de 
igual fonma los desencadenantes de los puntos de encuentro fueron tanto opiniones 
como a umentos. _______________________ c=..;.;..:...;c.Mc=~.;;..;..;.-. __________________ _ 



CATEGORIA 

C11mp!1rnento 

CRITERIO 

, c) los niños argumentan y justifican sus 
opiniones 

PRECISIONES 
Los argumentos y just1f1caciones se dieron durante toda la interacción, esta tendencia 
se sostuvo durante toda la sesión. 
A pesar de esto, las discusiones no fueron profundas pero si frecuentes, esto se debe a 

! la gran cantidad de decisiones que les requeria la tarea y que estas eran decisiones 
: parciales para la solución de la tarea 

1 
No solo se dieron argumentos y jus1oficaciones para apoyar sus propias opiniones, 
también se dieron argumentos respecto a opiniones que otros habían dado. 

~--~_l!_BCAT~GO~J~~----~--:-C_R-'-IT'='"'E~R_IO:__. ___ -+-----------'P-'-R-"E·-'-C-'IS-'10'-'-N-"E ... s _________ _ 
"' ___ -~·---~~L. son s~uados en la tarea 

Argumentos 

a) 1nCJp1en1es. es decir, utilizando A pesar de que las discusiones no fueron a profundidad pero si fueron frecuentes, la 
predominantemente deid1cos, 1 mayoria de los argumentos que las formaban fueron de carácter elaborado ya que 

: b) elaborados. es decir hay un 1 mostraban el razonamiento explicito en el habla 
razonamiento explicito en el habla. 1 Otros argumentos fueron incipientes. sin embargo, ambos tipos de af\¡umentos 

.-.. ----.. --~---- (awc16n con apoyo) j resultaron funcionales 
e) de manera espontánea, es decir, i Los argumentos y ¡ust1ficac1ones se dieron por lo general desde que el ni~o decía su 

i&.!lt 1_"_ae_r._,c_1 ª_~--- desde que el nono da la opinión ~ni6n respecto al_f>rOblema, o bien cuando se presentaban disensos. 
Pos1c1on1m1eqto , b abstracto · 
.. Participantes __ •. c2 ~_tres ni~os por igual ¡Fueron participes en las discusiones como en la elaboración de los ar¡¡umenlos 

CATEGOR/A 

Cvmolim•en.12 ______ __..l. 

CRITERIO 

no BpltC8 

i PRECISIONES 
1 No se dio, ya que los ni~os daban opiniones, af\¡umentos y justificaciones de manera 
1 espontánea, 



CATEGORIA . ----------.--... -- --·--
CRfTERIO 1 PRECISIONES 

[Las opciones no fueron relomadas. clanficadas o parafraseadas por nínguno de los 
1 niños. lo fueron por el faclli!ador en una de sus inlervenciones. 

a) no son 1denl1ficadas. relomadas. 
clanficadas o parafraseadas por 
ninguno de los niños. pero si por el 

________________ !~Cllitador ___ _ 
: Sin embargo. no haberlo hecho por parle de los niños no supuso un obstáculo para la 
1 toma de las decisiones 

... 
o 

. Los disensos se generaron de manera continua. sin embargo, estos no fueron 
, a) no son 1denl1ficados por ninguno de los , 1dent1ficados explicitarnenle por el fac1lilador 

miembros. pero si por el facilitador 

¡ b) conjunlamenle 

No haberlo hecho. tanto por pane de los niños como del facilitador. no supuso un 
, obstaculo para la t __ o

7
m_a_d.,..e_d_e_c_1s_•o_n_es-:----------------

' La gran mayona de las decisiones se tcmaron de manera conjunta. aquellas en las 
que ocumo de manera unilateral fueron e1ecuc1ones inmediatas sin consecuencias 

· 11npor.antes para la so:uc1ón del problema 

1 Este l1po de decisiones no provoco problemas en la tnada 
: Las decisiones que se tomaron de manera conjunta no se vieron obstaculizadas por el 
: mecanismo de tumos que los niños establecieron al inicio de la sesión para la 
1 e¡ecución de las decisiones 
\Cuando uno de los niños le tocaba el tumo de e¡ecutar. los otros dos niños opinaban y 

¡ --------::---·-----11-ª~rgumentaban, y eran tomados en cuenta por el primero. 
-Aiiem8iiV@ __ ._ ______ no-'-a"'p!_ic_a _______ _.., _____________ n_o_a_,_1_c_a ____________ _ 

SUB CA TEGORIA CRITERIO PRECISIONES 

tJ¡it;la ea 1a 1ª concnl~nació~ de ~p~ni~nes yto : El habla en la construcción de las decisión fue predominantemente exploratoria ya que 

_ ~~:~!~- _ 
1 

. _ ~;;~;~r~l~~~I~~--~:~ _º __ j~~ba una con1ras:ac16n de opiniones por medio de argumentos 

. Par):~•pantc·t. _; -~" __ t~es miembros 1 
__ ._L_a_s_d_e_ci~s-io-n-es-lu-e-ro_n_t_o_m_a""da_s_c_o_n_a_utonornia. en algunos casos -cuando habia dudas 

L.Qrn autonomía respecto a la resolución de la tarea estas eran consulladas al facilitador. sin embargo. 
la intervención de este en la toma de la decisión no fue relevante 



Tríada i (l 

Sesión i !,, 2 3 4 5 

CA TEGORIA ) CRITERIO PRECISIONES 
. _ , __ -1.!!ll__J~.L!1!i'._o_ri_en_t_ac'-16_n_a_1a_t_are_a ____ ~1 .::.Lo_s_t_re.,..s_m_ie_m_b_ro_s_es_tu_v_1e_r_on_on_e_n_ta_d_os_a_1a_t.,.ar,-e_a_d_ur.,..a_nt,-e.,..tod_a_1a-:-se,-s_ió_n_, . .,.-----
- MotiyaC!ón J!?l__hay motivación dingida a la tarea ¡También los tres miembros mostraron motivación a todo lo largo de la sesión 

Oneo!f!?ón 1 a) __ de ru 
~ b) -,-,U-d~IC0~----------~1----------------------------

EI tono fue esencialmente cooperativo pero con matices lúdicos 
__ 1nterac99n ___ cJ_ -~~~at1v-'º------·---"·---------------,--,--,.,.------,-----·-:----
~u.l2 ¡ Se presentaron muy pocos casos de no participación, pero cuando ocumeron, ignorar 

.. no paQi!jlpayióp ~- 1º ignoran _________ 1""1uo..:e'-l.::.a.;.;re"'s"'pu.::.e;.;S1.;;ac... -----------------------
.. ~ a) hay d1spos106n para ayudarse en la : ES1o ocurrió tanto al nivel técnico. por ejemplo errores de lectura, como sobre la tarea 
! _____ 1 ---~'ºresolverse dudas. 1 misma. se hicieron vanas preguntas sobre el estatus de la actividad . 

. a) el fac1htador es Quien reto_m_a-:1-as-----------"~~------------------

~ experiencias. ideas o ejemplos 
anteriores 

_.....,CA,,..T_E_GO_R/A __ ~ CRITERIO 

' •, .. 

PRECISIONES 

~®! 'b) éstas 1nteivenciones son esporádicas ¡Se puede decir que la interacción ocurrió casi sin intervención del facilitador. 
----- ---~-------··•-·- --·-------

a¡ demostrac1on por medio de acciones 
(modela¡e conductual), 

c) éste se realiza por medio de la 
1nteracc16n linguistica constructiva 

· El pnmer tipo de andamia¡e estuvo encaminado a la solución de problemas técnicos. 
: mientras Que el tercero al contenido mismo de la tarea. 



... 
"' 

CATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 

---.. -pTr1~0dmC-1llnaªnº,1ªe--¡ ~;-~~-bi-'a_e_;_~_io_ra_to_n_a_(H_E_ -,_ -_ -_ -_ -_-_ -_ -_ ---_ +~¡ L:o:m:.,..a'--'· s:d:1s=ti=nt:1v=o=d~e~e:st~a~h_,a_b~la=.,..f-u=e~la=co~:ns~id=e=ra=ci=· ó~n:d=e:lo~s=o-t_ro~s~y~s~u-s_ -i-d~ea~s~. -m_ -_ás~q~u~e~la-
. _ :Y _ 1 consideración de muchas al!emalivas 

SUBCA TEGORIA 
v~o del HE 

CATEGORIA 

CATEGORIA 

CRITERIO PRECISIONES 
11 es sostenido__ ..... --- i Durante toda la sesión hubo uso del habla exploratona 

"' 1r~s de los rmembros ul1hzan elementos j L 1 b t 1 1 • bl 1 1 Clel HE _____ ·-------[ ~:m ros u 11zaron e "ª a exp ora ona. aunQue a d1st1ntos niveles 

CRITERIO . PRECISIONES 
-,- ----d - ·-- -t····-,-·-------: AunQue esto fue asi. cuando no se cumplían las reglas del habla exploratoria. éstas no 

conoc1m1en o proce 1men a . . 
_ _ _ . __ . ______ --~~repelidas al nivel de conocim--'ie_n_to_d-'e_cJ_a_ra_ti"'"vo'------------

c 1 hay autorregu1ac1on en el uso de las 
regias basicas es decir los niños 
regulan su propia ac!1v1dad en este 
caso el rac11i1aóor ouede traba¡ar con 
los niños como ctro par o bien 

_ 1n_!_er;enir de ~-a~_er~~~cun~_ 

CRITERIO 
a) en acciones no vernales como en la 

repart1cion de la e¡ecuc1on o 
decisiones en la tarea 

~ DJ esta Sl! aa en el habla 

· El fac11itador estuvo ausente la mayor parte de la sesión y los niños mostraron 
· autorregulac16n 

PRECISIONES 

·El reparto de tumos ocurnó pnncipalmente en la ejecución de la tarea. 
En cuanto a los tumos de habla, no siempre se respetaron. en particular por la gran 
canli<lad de opiniones emitidas 

bJ 1os-nl~osnci loñiañtümosai.hao1ar ae Acorde a lo descrito en el apartado antenor. se puede declf que cuando los niños 
manera espontanea pero se logra por rompían ta secuencia de 1urnos uno de ellos los reasignaba. para lo cual ya no había 
medio de una asignación. ar¡¡umenlación 

---·--------- __ .~L'~~.':1.'ños toman t.:.:uc:.:m,:.::o-=s-=a'-1 h:.:.:a:.:bc.:la:;.;r·'----'------------------------------



SUBCA TEGORIA CRITERIO 1 PRECISIONES ----------· - .. ·-· 1 Cuando el reparto de lurnos ocurr-16_d_e-l l-a-do_d_e-un-m""'"ño-.-é-st_e_n_o_c_o_ns_e_n-s6_n_i_p-reg_u_nt_6_a_ 
al\Jun niño es Quien los asigna 

1 sus compa~eros op1n1ón _ _ _ 

SUBCATEGORIA CRITERIO PRECISIONES ·-·-------·R __ .,_ 

CATEGORIA 

la loma de tumos se da de manera 

e~E:On~~~e~_ -------·-----· 

CRITERIO 
. -·-~·· ·-··-- -· --~---

1 
Los tumos na1ura1es ocumeron alrededor de la e¡ecuc16n de la tarea mas que al 
momen10 de expresar opiniones _ 

PRECISIONES 
a) roma como tema a otro de los 1 

miembros (caracrerist1cas personales. 1 La mayoria de las opiniones se d1ng1eron a la 1area. pero especialmente en momentos 
ere) ¡de desacuerdo, se produ¡eron otros de indole personal 

• ll) se~'.r12en_~ 1~ !~~!. __ ----~-
e) los niños e,presan y comparten sus 

op·_niones _________ _ 

SUBCATEGORIA CRITERIO ____ i,__ _________ -'-P'-RE;::._C_IS'-'l_O'-NE-'-S _________ _ 
--~Onit-.,9-- - : a) acoladas a la 1area __________ -------~É! cont!lctO siempre fue inmediato 

a¡ hay disenso 
01 cuando hay acuerno para apoyar otra 

•dea ya dicha o para ampliar . 
• e) es~ntane~menl!!_ 

a¡ drclara11va 
bi 1nlcrrogal1va 

Las opiniones se suc11aron en su gran mayoria de modo esponláneo. en menor grado 
, para apoyar o apliar apenas para expresar disenso 

Una proporc1on 1mportan1e de ras 1ntervenc1ones fueron em111das en lono interrogativo 
, aue era precisamente una pregunla. sino una aserción malízada que invila a un punto 
J de encuentro 

. --~D1reC60n __ -~p)-. -~¡ ~~-a~!~~cues116n _-_-_____ _._: _1n_cl_u_so_._c_ua_n_d_o_s_e_._p_re_s_en_1_ar_o_n _d_1s_en_s_o_s._1a_s_1_de_a_s_n_o_e_ra_n_1_1g_ad_a_s_a_q~u_ie_n_d_e_ci_a __ 



CATEGORIA 

SUB CA TEGOR/A 

CATEGORIA 

CRITERIO 
b) las opiniones de los demás culminan 

en puntos de encuentro en el discurso 
con los otros. de tal forma que se 

PRECISIONES 

con~~te~~0~s_'Ee~s ______ ...... -·------···----·------------------------

PRECISIONES 
por medio de afirmaciones respecto 
a Que se es1a escuchando ·Les tres puntos de encuentro ocumeron. aunque con la modalidad de argumento en 
con otras op1nio~es , menor proporción 

111 ~~.~ .. _arg~~.!:.~º~------- . ____ -----~----------

CRITERIO PRECISIONES 
····--------- - ·-

C!implimentQ 

SUB CA TEGORIA 
·- -· __ Ampi<Jud 

Aravmentos 

Posicionem•er.Jo 

-= __ F>@i¡7cJpañiCt 

CATEGOR/A 

Cumplim1entQ 

c¡ los niños argumentan y 1ust1f1can 

-~~. ºP'.".~~~'-· ----· 

1 

1 S1 bien los argumentos no fueron tan frecuentes. estos ocurrieron por ·motu• propio. 

- -C!J!.~'i'.P_ ___ ·----+-
• ~} so.". ~·t~q_~~~ tarea ___ -'.---------

PRECISIONES 

o¡ elaborados. es decir hay un . En p&'11cular la tarea impedía que el uso de deict1cos fuera util. por lo que es dificí! 
razonamiento explicito en el habla. 1 tomar una decisión 

·• - __ tas_~~~.!..°-0 .. ~~~--------~' ---------------
b/ por solicitud de otro niño 
e) de manera espontanea es decir 

~*:.~~..! .e1_n_0~~~.P~_!11ón 

: La mayoria de 1os argumentos se dieron de manera espontanea. pero existieron dos o 
1 
¡tres retos con la froma del ·(.por qué?" 

a¡ personal Se presentaron tantos pos1c1onam1entos personales como abstracios .ºl ~~~ra~1'.'____ __ _ ______ _ 

"b) __ <!9~~~~-niño~"---------__¡-------------·-----------------

CRITERIO PRECISIONES 
c¡ - - ..... -- ·------------- ~-·----;Como se expl1c1to en categorias antenores. algunas aserciones fueron hechas en forma 

~os;~nos ptden opiniones ª os : ae pregunta como inv1tac1on. aunque no presentó ninguna solicitud formal de opin16n, 
e s ___ -·--- ¡sin embargo ~,.cd..:.e ... n..:.se;:..r-'c..:.o_nt;...a.c.da""s;...c_o_m-'o_ta ... le--s _____________ _ 



.. 
V' 

-~t¿~~ATEGO!JJ~_L_ _________ CRITERIO ____ -+-__________ P_R_E_Cl_Sl_O_N_ES _________ _ 
'a¡ cuando el Que e¡ecuta no sabe la 

CATEGORIA 

-------------- -· 

----~ 
~b'l 

respuesta o no sabe Que hacer (el Que 
tiene el ·mouse· o el lap1z) 

b) para contrastar puntos de vista. antes 
-~~ .. ~cu~-'- __ . __ ... ________ _ 

Las demandas de op1n16n ocumeron tanto en momentos de duda, independientemente 
de Quien e¡ecutase. como para saber la recepción de algun punto de vista 

a¡ esta en tono de reto ' 
_ ~~- _d!._~nstr:i~~!On ------- -~i s_e_p_re_s_en_t_ar_o_n_ta_n_t_o retos como intervenciones d1ng1das a la construcción 

CRITERIO PRECISIONES 
bl son 1dent1f1cadas retomadas 

c1anr1cadas o parafraseadas 
. ---H~1c1tamente por alguno de los niños 

: Los niños retomaron en vanas ocasiones la situación de la tarea. las metas y los 
¡ logros con el fin de onentar la acción 

a¡ no sonb identificados porlnfinglutnod de los : Cuando ocurneron los disensos. no se trató de identificar la raiz 
r:i:~_r:n __ ros. pero si por e ac1 1 a or , 

--· h) c_~nJ~~~~-~~----·-----·-
bl b l t d 1 t 

; En casos de disenso. ta 1nteracc1on se volvió un poco más agresiva. pero siempre con 
cam 1ª e ono e ª in eracoon ' la ex res16n de o 1niones 
...... ---· ---------------------~~-~ 

SUBCATEGORIA CRITERIO PRECISIONES 

l.2M 
MeCfjmsmo 

-· ----.. -- ------ -----+·-------·-----------.-·-------· --------------------
la acumu1ac1on de op1n1ones sin 
ccnrrastac,on 
la concatenacion de opiniones y10 

argumentos con1rast~ndolos o 

, La gran mayona de las opiniones en la decisión sólo se acumularon sin contrastar. 
' Los puntos de encuentro se centraron en la ampl!ac16n o recap1tulac16n que en la 
. abierta cons1deracion de diferentes perspectivas 

.. ____ corr_:Plemen!ando-'lo:..:s _____ _._ _____________ .....,,. _______________ _ 

•;• ___ lr~~_:!!.!_Tlbros. : Al momento de la decisión. los tres n1~os par11c1paron por igual 
·Debido a la ausencia del fac1l!tador. todas las dec1s1ones ocumeron de forma 

autonomia ---------- i autónoma, pero fueron en su mayoria e~1tosas 
----+-¡ EL consenso fue el mecanismo pnnc1pal _ __!.•~-- consensan 



CAPÍTULO VI 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Este capitulo esta organiZado en tres grandes secoones En la pnmer seccion. se hace una 
d1scus1ón de resultados. en la segunda se serialan las condus1ones del estudio y en la tercera 
se hacen algunas sugerencias tanto en el ámbito aplicado como para mvesugaciones 
postenores. as1 como una 111s1on critica de la presente mvestigaaón 
En la pnmer sección. discusión de resultados. se discuten y analizan los resultados obtenidos 
de cada una de las tnadas. a lo largo del penado de 1ntervencion. iniciando con la triada a y 
s1gu1endo con ta triada li La d1scus1on de cada una de tas !nadas fue guiada de acuerdo al 
~1_s!e_l"!}a _ _.9_e. __ fae_s~ G<c1tegQ.ri_a~ __ )' __ Criterios para __ el _anahs1s_ de_ la_ .rr:>1crogerie.s15_.:¡_~H<!.º1<3 
E~l.<JJ:a19!!ª· d1d1a d1scus1on se encuentra ba¡o el rubro de Analis1s <H1al de la tnada Esta 
d1scus1on se centra en dar cuenta de la m1crogcnes1s de la aprop1aoon part1opativa del Habla 
Exploratona que s1gu10 ta !nada durante tas sesiones en cada uno de los e¡es del sistema A: 
f1nahzar este apartado, en el de Análisis trons-aA1al de la tnada se exploran las relaoones entre 
los eies anahtic.os para dar un panorama mas general respecto al proceso que s1gu10 cada 
triada 
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DISCUSIÓN DE RESULTADOS DE LA TRIADA a 

ANÁLISIS AXIAL DE LA TRÍADA a 

Orientación general a la colaboración entre pares 

Dos factores que fueron fundamentales para que se diera la onentacion general a la 
colaboración en la triada " fueron tanto la onentaaón a la tarea como la motivación La 
orientación a la tarea. se presentó desde la pnmer sesion y se mantuvo hasta la última Una 
caracteristoca importante fue que esta onentación se mantenia durante toda la sesión, lo cual 
permitia que hubiera atencion y las actiV1dades se llevaran a cabo con la part1opación de los 
tres miembros 
Asi mismo. la mot1vaaón fue un factor importante a lo largo de toda la 1ntervenc1on. esta se 
presentaba en los tres miembros y se mantenoa a lo largo de las sesiones Una caracterist1ca 
importante de la mot1vac1ón fue que en general durante toaas las sesiones los niños se 
rnvolucraron de manera activa con las actividades que se les planteaban. en las cuales 
part1c1paban todos los miembros. en menor o mayor medida, como exploraremos mas adelante. 
por ello en los resultados se marca que la categona de respuesta a la no partic1pacion no aplica. 
ya que no se dio el caso de que uno de los miembros no quisiera participar aún habiendo 
solicitud del facilitador o de alguno de los otros niños 
Desde la pnmer sesion hubo una onentac1on de grupo por parte de la tnada u En las sesiones 
3 y 5 esta fue pnnopalmente sostenida por el fac1htador. sobre todo en !a ses1on 5 ante ta 
apanc1on de disputas que generaban rasgos de una onentaoon 1nd1V1dual Sin embargo. el rol 
del faahtador era pnnopalmente el de sostener la onentac1on de grupo, mas que centrnr la 
onentacron en el 
La onentacrón de grupo estuvo matizada sobre todo en las sesiones 1, 5 y 9 por la 
predomrnanoa de uno de los miembros Es importante resaltar que s1 bien. este cnteno se 
mantuvo a lo largo de las sesiones. la forma de predominancia cambio cualitativamente sobre 
todo haaa el final de la 1ntervenc1on En la pnmer ses1on la predominancia cons1st10 en 
responder y dar casi todas las explicaciones a las preguntas del facilitador. las par!Jcipaciones 
del miembro predominante fueron contundentes y frecuentes. lo cual no supuso un impedimento 
para la part1cipaaon de los otros dos niños. los cuales participaban en menor medida. pero 
desde el inicio no de¡aron de hacerlo En la quinta sesión, al igual que en la pnmera, la 
predomrnanaa consist10 en responder la mayona de las preguntas del faahtador. pero en esta 
fue también quien eiecuto la mayoria de las decisiones Para la novena ses1on. la 
predomrnanaa tuvo una direcoon diferente a las anti.mores. en esta ocas1on estuvo d1ng1da a 
V1g1lar el cumplimiento de las reglas bas1cas. contnbuyendo a la auto-regulación de la triada 
En esta sesión. la part1opacion de los rnños. tanto para las respuestas a los cuest1onam1entos 
del faohtador así como para la toma y eiecucion de las deas1ones fue mas equilibrado entre les 
tres miembros 
El tono de la 1nteracoon fue. desde el 10000. cooperativo. sin embargo. las formas de cooperar y 
colaborar fueron cambiando cualitativamente a lo largo de las sesiones y estas se fueron 
mezclando con otros tipos de tono de la 1nteracoon En las sesiones 1 y 3. la cooperaoon tuvo 
matices sobre todo lud1cos. lo cual leios de mermar su onentaoon a la tarea. contnbuyo con la 
mot1vaaón hacia esta Su d1spos1oon a "traba¡ar ¡ugando" perrn1t1ó que faalmente se 
compenetraran con las act1V1dades planteadas d<?sde el contexto de la metafora mag1ca Es 
importante menoonar que el rol del !aolttador en este rubro fue de gran 1mportanoa. ya que sus 
rntervenciones estuV1eron encaminadas a enlattZar la 1nteracoon cooperativa. mas que la lúdica, 
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ya que de haber1e dado más énfasis a la parte lud1ca. esta podroa haberse tomado 
contraproducente para la real1zac1ón misma de las act1V1dades 
Al parecer la cooperación entre pares. requiere por un lado, de que el tono lúdico no rebase al 
cooperativo ya que entonces la triada de¡aria de estar centrada en la tarea y por Jo tanto en la 
onentación a la solución de problemas y al habla exploratona misma. y por otro lado. la 
cooperación entre pares requiere de una onentación lúdica moderada. ya que esta permite 
mantener tanto la mot1vac1ón como la onentacion a la tarea Pareciera que tanto el componente 
l1Jd1co funcmna como una especie de rapport para que puedan llevarse a cabo una onentaoón a 
la cooperación 
En la sesión 5 el tono de la interacción fue al mismo tiempo coopera!tvo y compet11tvo, esto no 
quiere decir que se haya dado una mezda entre los dos tonos de interacoon, como lo fue en el 
caso de cooperat1vo-lúd1co. sino más bien. cuando se daba la cooperación esta no era 
sostenida y era dependiente del fac1htador, ya que en los momentos en Jos que este se 
ausentaba parecían rasgos de competencia, lo cual hace suponer que para la sesión 5 el papel 
del fac1htador en el sostenimiento del tono cooperativo era aun predominante En la sesión 9 se 
dio un franco tono coopera!lvo en la triada. las reglas básicas se aplicaban como conoc1m1ento 
procedimental a pesar de que el cumpl1m1ento de estas era vigilado por el miembro 
predominante de manera explicita o como conoc1m1ento dedara!Jvo 
En relación con el entono de ayuda. se mostró la d1spos1ción para ayudarse y resolverse dudas 
entre si a lo largo de las sesiones. a excepc1on de la sesión 5 en Ja que se marca que no se 
proporcmnaron ayuda para resolver Ja tarea ni se resolvieron dudas entre s1 Sin embargo, es 
importante resaltar que el caso en el que se dio. a pesar de que no se bnndara ayuda, otro de 
los mmmbros cubno la situación pero sin dar exphcación alguna Esta forma no se contrapone 
con una onentacion general a la colaboración ya que al momento de que uno de los miembros 
presentó d1ficultades otros "cooperaron" para resolver el problema 
Es interesante hacer notar que los cntenos analizado hasta el momento (motivación y 
onentac1ón a la tarea. onentación de grupo. tono de la 1nteracoón cooperativo y d1spos1oón a 
ayudarse) se encontraban presentes en la triada desde la pnmer sesoon. son embargo estos 
fueron sufnendo cambios cuahta!lvos a lo largo de la 1ntervenoon 
S1 bien. el cumplimento de estos entenas desde el inicio pude hablamos de una onentaoón 
hacia el habla explor:itona. es importante recordar que estos cntenos los cumple igualmente 
una onentac1on de tipo acumulativa. ya que estas son algunas de las caracterist1cas que 
comparten ambos tipos de habla Este es el caso de la triada u, la cual entro a Ja intervención 
con caractensticas acumulativas. especialmente las refendas a estos cntenos Sin embargo, es 
importante enfatizar que a pesar de esto fue necesano. por parte del facilitador, un proceso de 
andam1a¡e para mod1f1car estas formas y hacer1as más efectivas para que pudiera darse el 
Habla Exploratoria En este sentido, el Habla Exploratona no es solo una onentaoón a la 
colaboracmn. como si lo es el habla acumula!lva. sino que es también una d1spos1ción a discutir 
de manera constructiva diferentes puntos de vi5ta ante un problema comun. característica que 
es 111depend1ente a la d1spos1c:-.Jon a cooperar En suma. el faohtador debe ser sensible a 
detectar que esta onentaoon a la colaborac1on es parte de los orrnentos para la construcoón 
del habla exploratona y en esa medida debe aprovechar estas caracteristocas 1nietales para 
llevar a la triada hacia la ei..ploraoon 
En cuanto a la categoroa de memona. se mostraron algunas fluctuaoones a lo largo de la 
1ntervenoon En la ses1on 1. el faolitador era quien retomaba las e"penenoas. ideas o 
ejemplos antenores En la ses1on 3, no fueron retomadas ideas o e¡emplos antenores ya que la 
act1Y1dad era totalmente situada En la ses1on 5 las ideas y expenenoas fueron retomadas tanto 
por el faol1tador como por uno de los niños. sin embargo. este fue un intento efímero por 
retomar las ideas de otros q'Je no se mantu>X> a lo largo de toda la sesoon En la sesión 9, las 
expenenoas fueron pnnopalmente retomadas por el niño predom111ante. lo cual muestra una 
forma de regulaoon de la actividad en general por parte de los miembros de la tnada 



Rol del facilitador 

La presencia del lacalttador en las intervenciones de tapo sociocultural es constante. san 
embargo, las formas en las cuales este participa cambian a medida de que la triada va logrando 
autorregular su actividad Inclusive el andamiaje del lacalttador esta encaminado hacia 
promover la autorregulación de los niños. más allá de las metas del programa de antervencaon 
particular en el que se encuentre El lacilttador es un agente sumamente importante en todo 
este proceso. ya que interviene desde el diseño del ambiente y actividades propicias para el 
trabajo colaborativo, hasta en el trabajo cot1d1ano cara a cara con las triadas 
En este sentido, no podrían ser abordadas las interacciones entre los niños sin analizar cuál fue 
el rol del facilitador en su anteracoon dado que este estuvo trabajando directamente con la 
tríada Por ello analizar el rol del facilitador en tanto anteraccion asimétnca, ennquece el 
entend1m1ento de las relaciones samétncas entre los niños En el contexto de la presente 
1nvest1gación. el análisis de la interacción as1métnca no puede de¡arse de lado a pesar de que el 
loco de análisis nos remata directamente a las relacmnes samétncas, ya que ambas concurren 
en la situación de antervencion en la que participaron las triadas Por ello. en esta sección 
tomaremos el anahsas del rol del facilitador como complementano al concerniente a las 
relaciones samétncas con miras a ennquecer el entend1m1ento de estas segundas Por estas 
razones este análisis no pretende abOrdar la asametna a profundidad na mucho menos ser 
exhaustivo en lo que respecta a este eje 
El facilitador se encontró presente durante toda la intervención. en algunas ocasiones este 
trabajaba. ademas de con la triada expenmental. con alguna otra triada que no era de las 
expenmentales. lo cual perm11.Jo registrar. de manera breve. la 1nteraccaón de la triada en 
ausencia del facilitador El facilitador de cada una de las triadas fue el mismo durante todas las 
sesiones. con el objetivo de poderle dar segu1m1ento al proceso de cada triada as• como de 
construir junto con ellos una h1stona a lo largo de la 1ntervenc1on. situarse en su ~ona de 
desarrollo potencial y de esta forma poder1es bnndar una me¡or calidad de andam1a¡e pertinente 
y oportuno 
En termanos generales el rol del lacahtador fue cambiando a Jo largo de las sesiones El 
lacahtador paso de tener un rol protagornco y darectavo a tener un papel secundano en cuanto a 
la actividad de los niños. pero san dejar de tener 1n¡erenc1a por completo en su actividad 
Durante las sesiones 1. 3 y 5 la generalidad fue que las intervenciones del laohtador fueron 
contmuas de tal forma que este llevaba el hilo conductor de la tarea Sin embargo. se 
presentaron algunos matices a lo largo de las sesiones dentro de este cnteno Por e¡emplo. en 
la sesión 1. a pesar de que el facilitador fue quien c:.ondu10 la sesión y de hecho quien dio 
coherencia e h1lacmn a toda la actividad. la tnada continuo con la eiecuaon de la tarea 
comenzada en presenaa del lacll1tador. aun cuando este se ausentaba El hecho de que los 
niños continuaran con Ja actividad no es muestra nccesanamente de una autorregulaaón. ya 
que los niños no conducían su actividad hacia una meta en comun por 1rnaat111a prop•a. esta era 
propuesta por el facilitador. mas bien se podna decir que la mot1vaaon y Ja onentaaon a Ja 
tarea eran suflaentes para dar1e contmu1daa a las act1111dades 
En la sesión 5. el faohtador 1ugo un papel muy 1mponante ya que los intentos de e><plorac1on 
1nc1p1ente por parte de la tnada. fueron sostenidos en su mayona por este Esto suced10 
entrelazando las opiniones y argumentos de los nu"\os as1 como awohando en la construcción 
de las deas10nes En muchas ocasiones los niños eran capaces de dar sus opiniones y 
algunos argumentos. san embargo el laoiltador era quien al entrelazar1os iba te)lendo un 
discurso comun de la tnad.'l, sobre todo procurando los puntos de encuentro que no se daban 
de manera espontanea 
En la ses1on 9 la forma en la cual se inserto el facilitador dentro de la 1nteracoón de la tnada fue 
muy diferente a las sesiones 1. 3 y 5 Las intervenciones del faohtador fueron esporadicas y se 
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encontraron acotadas a la act1V1dad que los niños de manera autoregulada llevaban La 
act1V1dad no estuvo regulada por el faolitador. de hecho la tarda fue capaz de llevar a cabo las 
act1V1dades aún en ausencia del facilitador En cuanto al contenido de dichas 1ntervenc1ones del 
fac1l1tador. estas se d1ng1eron en su mayona a resolver dudas o pequet1os problemas causados 
por disensos 
Respecto al andam1a¡e bnndado por el faolitador. se observo que en las sesiones 1. 3 y 5 la 
nqueza de este abarcó desde el modela¡e conductual. el modela¡e verbal. hasta 1nteracc1ones 
lingúist1cas constructivas La nqueza del uso de vanas estrategias de andam1a¡e. las cuales a 
su 1ntenor cuentan con estrategias espec1f1cas (como el dialogo socrático. reformulaoón 
ampliación. pregunta respuesta en espiral. entre otras) es refle¡o, por un lado. de la vanedad de 
actividades en las que los 111i10s se involucraban y de los requenm1entos del programa de 
1ntervenoón como tal, y por otro lado. del descubnm1ento y uso de las reglas bas1cas del Habla 
Exploratona As1 mismo. dicha nqueza fue cambiando funcionalmente a lo largo de estas tres 
pnmeras sesiones 
El modela¡e conductual fue una est1ateg1a que se mostro durante las sesiones 1. 3 y 5 En los 
tres casos esta fue utilizada para facilitar el uso de la computadora como herramienta Es 
importante señalar que este modela¡e fue necesario ya que para la mayofla de los niños con los 
que se trabajó, era la pnmera ocas1on en la cual ulllizaban una computadora De hecho el 
acceso a herramientas tecnolog1cas de este tipo por parte de la poblac1on en la que se aplico el 
programa en otros contextos diferentes al escolar. es por lo general restringido 
Respecto a la predominancia de alguno de los tipos de andarrna¡e en !a ses•on 1 no se 
encontró predominancia en 111nguno de los tres tipos. el modela¡e conductual fue 1Jlllizado para 
facilitar el uso de la computadora. mientras que el modela¡e verba• y la 1nteracc1on linguisllca 
constructiva se emplearon para 1ntroducc1on e 1nducaon al descubnm1ento de las reglas 
básicas En las sesiones 3 y 5. a d1ferenoa de la primera. el enfas1s se encontro en el 
andam1a1e verbal. ya fuera este como modela¡e verbal o como 1nteraccion hngu1st1ca 
constn.Jct1va A pesar de esto. en ambas sesiones la utohzacion de estos topos de andam1a1e fue 
d1ferenoada Por un lado se encontraron s1m1l1tudes en cuanto al rnodela¡e verbal ya que en 
ambos casos este se centro en la demanda de op1rnones argumentaciones y ¡ust1f1cac1ones es 
decir en facilitar el uso de las reglas bas1cas Por otro lado se encontraron d1fert>nc1as en el uso 
de la onteraccion lingu1sto= constructiva ya que en la ses1on 3 se utilizo principalmente en 
refonnulaoones y ampliaciones y en la ses1on 5 se util170 para apoyar la constn.1cc1on de 
argumentos y decisiones 
En ta ses1on 9. el topo de andam1a¡e fue 1nteracoon hngu1sllc.a constructiva Como vimos en el 
rol del facilitador para esta ses1on. las intervenciones de este fueron esporadicas. sin embargo 
cuando estas se daban el tipo de anctanllaJe era 1nteracc1on l1ngu1st1ca constructiva Las 
preguntas que este ut1l1zo fueron en su rnayoria de formulaaon y de amphac1on 
En term1nos generales como puede apreciarse en el anahs1s anterior el rol que ¡uega el 
facahtador en este tipo de 1ntervencJones no puede de1ar~e ar margen de un anal1s1s que se 
propone 1rnoalmentf! como s1metnco dados los ob¡et1vo'.'> del pre'.'>ente traoa¡o El rol del 
faohtador es la pieza que engrana los procesos soc1o:::onstruct1vos y es a ta vez la e:w..p1tcac1on 
de muchos de los carnb1os que se dan en la aprop1ac1on l1e un t~~t1lo e ._plord1ono en las triadas 
Las pos1b1hdade~. que en este sentido nos bnnda ampliar el aPali~1s entre pares con el rol del 
facilitador. seran ampliados en el ana!is1s tras-a>oal 

Orientación general hacia el Habla Exploratoria (HE) 

En cuanto a la oroentacion general de !a tna<1a " respecto al tipo de haola se encontraron 
vanaciones ya que en tas sesiones 1 y 3 el llpo de t'.:.ibl."! preoorrnnanre fue el habla 
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acumulativa. En la sesión 5, se presentaron tanto el habla acumulativa como el habla 
exploratoria inopiente. y finalmente en la sesión 9 se presentó como predominante el habla 
exploratona 
A pesar de que en las sesiones 1 y 3 el habla predominante fue la acumulallva, esta no se 
presentó de la misma fonna en ambas sesiones En la ses1on 1 la d1nám1ca de acumulación 
estuvo basada en que uno de los miembros era quien tomaba las deos1ones de manera 
unilateral y los otros dos consentían. dentro de esta d1nám1ca no se generaba una d1vers1dad de 
opiniones que provocara disensos Por el contrano. en la sesión 3 dentro de la d1nam1ca de la 
!nada se generaba nqueza de opiniones encontradas. las cuales en un 1nicm sugerian intentos 
de exploraoón, sin embargo, estos intentos no se sostenían y caían en acumulaoón, es decir. 
en consentir la opinión del miembro dominante 
En la sesión 5, en la cual se presentaron tanto el habla acumulativa como la exploratona. es 
importante aclarar que la tendencia estuvo marcada haoa los intentos de exploraoón. los 
cuales en algunos casos se lograba que fueran sostenidos con ayuda del faetlttador, y en otros 
casos, la mayor1a. culminaban en acumulacmn Otra de las caractenst1cas relaoonadas con los 
intentos de exploración. es que el miembro dominante acompañaba algunas de sus opiniones 
con argumentos. s111 embargo. a pesar de que estos eran en algunos casos elaborados. no 
puede considerarse como exploraoon elaborada ya que los intentos de exploracion, no solo no 
eran sostenidos sino que ademas no part1c1paban en ellos todos los miembros de la !nada 
En la sesión 9 el hpo de habla predominante fue el habla exploratona. la cual se caracterizó por 
ser una onentaoon sostenida a lo largo de la act1Vtdad y por la part1opac1ón de los tres 
miembros en dichos intentos. sin embargo. todaVta en esta sesión se mostro predom1nanoa de 
uno de los miembros sobre todo en la tom'l de decisiones y argumentaoón 
Es importante señalar que este eie refiere a una cons1deraoon general respecto al uso en los 
estilos de 1nteracoón y por lo tanto en el hpo de habla El uso del habla ex.ploratona no se 
agota en sí mismo y por ello el anahs1s de este aXJal debe ser entendido y complementado 
especialmente en conjunto con el cuarto e¡e, Reglas bas1cas del Habla Exploratona para un 
meior entend1m1ento 

Reglas básicas del Habla Exploratoria 

El anahs1s que se presenta a conhnuaoon debe ser comprendido en con1unto con el de cada 
una de las reglas bas1cas. ya que tanto el nivel de apltcac1on como la regulaoon se refieren a 
aquellas reglas bas1cas que se presentaron durante la ses1on El nivel de aphcac1on de las 
reglas bas1cas del Habla Fxploratona se analizo un1camen!e en las sesiones 3 5 y 9. ya que en 
la ses1on 1 estas estaban siendo apenas descubiertas por los niños 
En la ses10n 3 el nivel de aphcac1on de la~. reglas basicas fue como conocimiento declarativo ya 
que los niños podaan verbaltzar y referirse a las reglas san embrago su conduc1a no estaba 
regulada de acuerdo a ellas 
En las sesiones ~ y 9 se presentaron las reglas basicas tanto como al nivel de conocimiento 
declarativo como a! nivel de conocurnento procedimental o instrumental Es importante aclarar 
que la presencia de uno de los n1vel<~s. en este caso no ·~s excJuyente de Que se presente el 
otro Sin cnlbrago par~1 los fines de lo 1ntervencion del presente estudio el ob¡et1vo es que la 
tnada se apropie del habla exploratona al rnvel de conoc1m1ento procedimental es decir que las 
reglas bas1cas regulen su 1ntera=1on por ello el anal:sas se centra en este tapo de conoc11niento 
Como menoonabamos en ambas sesiones todas las reglas basacas aparecaeron como 
conOC1m1ento declarativo san embargo en la ses1on 5 a diferencia de la 9 el entasas se encentro 
en este trpo de conocimiento y en la 9 el enfas1s fue en el conoomaenlo procedimental En la 
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sesión 5. las reglas que en algunas ocasiones se presentaron como conoc1m1ento 
procedimental fueron expresar y compart1r opiniones y pedir opiniones y 1ust1fícac1ones a los 
demás En la sesión 9 todas las reglas se presentaron de manera procedimental excepto una. 
la de pedir opiniones y 1ust1flcac1ones a los dernás, son embargo. esta regla, podriamos decir. 
que en senudo estricto no aplicaba a la situación, ya que las opiniones y ¡ushflcaciones se 
deban de manera espontanea. por ello (apelando a la funcionalidad de las reglas) no hab1a 
necesidad de que los niños se las sohotaran entre sí 
En relación a la categoria de regulacoon. en la sesoon 1 la onteracoón fue regulada 
completamente por el facohtador. como ya haboamos comentado en el e¡e de rol del faohtador 
Esta s1tuac1ón se presentó dado que en la pnmer sesión apenas se estan deduciendo las reglas 
basocas 
En la sesoon 3. la regulación del facilitador se complementa con la de los niños Son embargo. la 
regulación por parte del faohtador fue predominante. al presentarse en la petooon de opiniones 
y ¡ust1f1caciones, y en la venfocación de acuerdos antes de su e¡ecuoón La regulaoon por parte 
de los niños se presentó en la e¡ecuc1on de las dec1s1ones A pesar de que lo concerniente a la 
e¡ecucoon de las dec1s1ones no constituye una regla basoca como tal. la toma de turnos en esta 
act1V1dad sienta un precedente para la toma de tumo en s1tuac1ones llnguostocas 
En la sesoon 5, la regulaaon del fac1l1tador se complementa con la de los niños al igual que en la 
sesoon 3. sin embargo, en esta sesoon la regulaoon por parte de los niños ya se aplica a 
situaciones hnguístocas como lo son las reglas bas1cas expresar y compartir opiniones y 
escuchar las opiniones de los demas Esto muestra que so bien el rol del faohtador es crucial 
para la regulaoon. la responsab1hdad no rec.-ie unocamente en este. sino que la tnada 
contribuye al respecto 
Para la sesión 9 la regulaoon esta dada casi por completo por la tnada. es deor. hay 
aulorregulaoon respecto al uso de las reglas bas1cas El rol del fac1htador. para esta sesoon fue 
secundano. y solo 1ntefV1no en contadas ocasiones en las cuales se presentaron algunos 
problemas para la toma de acuerdos Son embargo. la actividad giro en torno a los niños y con 
regulaoon de su parte 
Una pecuhandad respecto a la autorregulaaón de esta tnada. es que algunas de las reglas 
bas1cas no se daban de manera espontanea en algunos de los niños. sin embargo. cuando esto 
sucedoa. el miembro predominante recordaba la regla. como conoamoento dedaratovo y esto 
contnbu1a a que se cumpliera Esta sotuaoon. le¡os de generar problemas entre los niños. 
contnbuyo a su autorregulaoon 

Tomar turnos al hablar 

La toma de turnos fue una regla basoca que desde la pnmer sesoon aparec10 en acciones no 
verbales como la repart1c1on de la e¡ecuoon o deosoones en la tarea este tipo de loma de 
turnos se manluvo durante toda la 1nrervenc1on La toma de turnos en acciones no verbales 
desde un 1rnc10 se dio de manera espontanea y no fue necesana la 1ntervenc1on del fac1iltadcr 
para regular esta regla 
Es interesante notar que el proceso de la torna oe turno" al hablar se dto Oe mana diferente En 
las sesiones 1 y 3 la toma de turnos en e! haba no se dio por 10 general de manera 
espontanea fue necesana una as1gnaoon por par1e del facilitador para que esta se 109rara 
En la sesion 5 la toma de tumos se dio exciu!.tvan1ente en accione~ no verbales como en la 
repart1c1on de la e¡ecuc1on o decisiones en la tarea esta toma de tun1os se dio de manera 
espontanea Es importante hacer notar que en las sesiones 1 y 3 se daba toma de tumos 
aunque esta estaba regulada pnncipalmente por t?I faahtador En la sesion 5 la toma de turno!'> 
en el habla no se logro a pesar de que hab•a una as1gnac1on del fac1l:tacor de por me<110 
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Al parecer hasta el momento. la aprop1ac1on del estilo de 1nteracc1on onentado a la 
colaboraoón. es decir el habla exploratona. parece indicar que la aprop1aoon de dicho estilo se 
da de manera progresiva. es deor. una vez que la tnada ha comenzado a utohzar una de las 
caracteristocas relacionadas con el Haba Exploratoria. en sesiones subsecuentes. traba1an 
sobre lo ya construido con d1recoon a apropiarse de manera mas efectiva de la regla o de la 
onentaoon colaborativa o exploratona en termonos generales Son embargo. en el caso de la 
toma de turnos se da una clara onvers1on de esta tendencia general. la triada no tomaba tumos 
a pesar de que esta regla se hab1a presentado en sesiones anteriores como conoc1m1ento 
declarativo e inclusive se lograba instrumentar con apoyo del faolotador .:.Porqué. cómo y que 
s1gnif1cado tiene dentro de la 1nteracc1on de la !nada esta aparente "1nvers1ón"? Son algunas de 
las interrogantes que 1unto con otras seran abordadas en el apartado de /a inflexión en la sesión 
5 como parte del analos1s trans-ax1al de esta triada 
En la sesión 9 se da la toma de turnos tanto en acoones no verbales como en el habla. son 
embargo, estas no se dan de la misma forma que en las sesiones 1 y 3 En la sesoon 9 la toma 
de tumos al hablar se dio en la mayoroa de los casos de manera espontanea. pero cuando se 
presentaba habla simultanea. esta se lograba pnnc1palmente gracias a la as1gnaoon de uno de 
los niños. en este caso del miembro predom1n<inte 

Expresar y compartir opiniones 

En cuento a la regla bas1ca expresar y compart1r las op1morws. se encontro que la aplicaoon de 
esta regla en las cuatro sesiones analizadas estaba d1ng1da a la tarea. este punto se relaciona 
con la categona tarea en el e¡e de onentac1on general hacia la colaborac1on ba¡o el cual se 
encontro que ta onentac1on de la tnada durante toda la ontervenc1on fue d1ng1da hacia la tarea 
Respecto a la categona de cumphm1ento de esta regla. en la ses1on 1 los niños expresaron y 
compartieron sus ideas de manera espontanea pero cuando esto no suced1a. lo hacían a 
pet1oon del fac1htador En la ses1on 3. esta regla se llevo a cabo tanto de manera espontanea 
como a sohotud del fac1htador En la ses1on 5. los niños dieron sus opiniones pnnc1palmente a 
soliotud del faohtador Y finalmente en la ses1on 9 los niños compartieron sus op1n1ones de 
manera espontanea Al parecer. la categoria de cumplimiento fue fluctuando a lo largo de las 
sesiones sin mantener una tendenoa progresiva general que sea clara como la que se muestra 
en los e1es antenormente analizados 
La expres1on de opiniones. 1ndepend1entemente de si esta se dio de manera espontanea o con 
apoyo del faolttador. se encentro acotada a la tarea durante toda la 1ntcrvenc1on e inclusive en 
la ses1on 5 se muestra como las opiniones fueron vmculadas por parte de los niños con 
contextos mas amplios como el de su comunidad circundante 
Las opiniones expresadas y compartidas por los niños en la sesion 1 se daban como apoyo a 
alguna otra op1n1on. poi lo general dada poi el rrnembro predominante En la ses1on 3. estas se 
daban tamb1en como apoyo a una op1rnon del miembro predom1nan:e. pero estas se daban de 
manera espontanea no tanto por sohc1tud del fac1htador En ambas sesiones las op1n1ones 
solamente apoyaban. no ampltaban sobre la op1n1on original 
En la ses1on 5 la s1tuaoon cambio ya que en p11mer lugar la contingencia de l<1s op1n1ones 
tamb1en estuvo vinculada con la presenoa de disensos aunque estos eran procurados 
pnnopalmente por el miembro predominante A pesar de que la apanoon óe disensos puede 
indicamos una cwr1a tendencia d1sputacronal tamb1en este es un pnnop10 para que pueda 
generarse d1scus1on de tipo e'.4>1oratona Sin emba1go en el caso de esta sesion. a pesar de ta 
apanoon de opiniones a partir de disensos no se generaban a1gumento,;. y la exprcsron de 
opiniones ca1a en acumulacron 
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En la sesión 9, la conllngenaa de la apanc1on de opiniones estuvo basada pnnopalmente en los 
disensos y en la esponlane1dad. las opiniones encaminadas a complementar o ampliar 
opiniones dadas por otros se presento tamb1en pero en menor medida 
Respecto a la modalidad en las opiniones. esta se mantuvo en la misma tornea dedara!Jva 
durante toda la intervenc1on Complementana a la subcategona de conllngenc1a se encuentra 
la de dirección, en la cual se encontro que en la sesión 1 las op1rnones estaban d1ng1das 
principalmente a responder preguntas del faahtador y en menor medida d1ng1das a las 
opiniones de otro de los n1iios En la ses1on 3 la direcc1on de tas opiniones se dio tanto en 
respuesta a preguntas del faahtador. como en relaoon con las opiniones de otros En la ses1on 
5 la mayor pane de las opiniones se daban de manera espontanea respecto al tema en 
cuestión, las otros dos entenas se presentaron pero en menor medida Para ta ses1on 9 las 
opiniones estuVJeron pnncipalmente ding1das a las de otros compañeros 
La forma en la cual Jos niños ding1eron sus opiniones a lo largo de la intervenoon. nos habla de 
cómo la apropiación de esta regla fue permitiendo que al estar d1ng1das las opiniones hacia 
opiniones dadas por los otros. se diera mayor confluencia en el d1!:.curso y puntos de encuentro. 
los cuales son una de las bases para que se den d1scus1ones de tipo exploratono 

Escuchar las opiniones de los demás 

La regla bas1ca de escuchar las opiniones de los demas, se presentó desde ei inicio. ya que las 
opiniones dadas por los niños culrrnnaban en puntos de encuentro en el discurso con otros La 
importancia de estos puntos de encuentro radica en que a panir de estos tas ideas y op1rnones 
dadas por los niños pueden concatenarse Los puntos de encuentro en el discurso no son una 
caracteristica exclusiva del Habla Exptoratona sin embargo. es necesaria pero no suficiente 
para este tipo de habla 
A pesar de que las opiniones que tos rnños daban generaron desde un 1n100 puntos del 
encuentro en el discurso con los otros. esta carac1enst1ca estuvo apoyada por el faahtador 
sobre todo en las sesiones 1 y 3. para el caso de la ses1on 1. fue ciara que los puntos de 
encuentro fueron provocados en su mayona por el faahtador. en la ses1on 3 algunos de los 
puntos de encuentro se dieron de manera espontanea Es importante aclarar que el lipa de 
puntos de encuentro que se presentaron en la ses1on 1 corresponde a un estilo d~ tipo 
acumulativo. ya que estos se daban por medio de af1nnaciones respec!o a que se estaba 
escuchando. o solo corno apoyos a una opin1on dada por el miembro predominante En la 
sesión 3 ademas de que los puntos de encuentro se dieron como apoyos o aformaaones 
tamb1cn se presentaron algunos en los que se daban otras optn1ones. sin embargo, estas caian 
igualmente en acumutaaon. ya que estas opiniones no estaban acompañadas de ¡ustif1caaones 
y eran por lo general la misma que ya hab1a dado otro de los niños 
En la sesión 5 se dio autorregulac1on en el uso de esta regla. es decir. su cumplimiento no 
estaba su¡eto a que el fac-,11tador ta procurara directamente Los puntos de encuentro se dieron 
con mayor trecuenaa y espontaneidad que en las sesiones anteriores pero estos s1gu1eron 
siendo en su mayona dados por ar1nnaoones de que se estaba escuchanelo. apoyos. y otras 
opiniones. solamente en el caso del miembro preelom1nante comenzaron a presentarse puntos 
de encuentro en los cuales se acompañaban tas opiniones de 1ust1f1caoones. es deor de 
argumentos 
El eswchar las opiniones de los demas en la ses1on 9 tambten genero puntos de encuentro 
pero en esta ocasión estos se dieron de manera repet•da y completamente espontanea. sin 
dependencia del faolitador. pero ademas dando fluidez al discurso ya que tas intervenc:ones se 
concalenaban a lo largo de vanos turnos. en las sesiones antenores aunque hab1a presencia de 
puntos de encuentro estos se llevaban a cabo de manera aislada y ademas solo se fonnaban 
cadenas de dos o hasta tres op1n1ones o apoyos y en los cuales no 1nterveman los tres 



participantes Asi mismo. en la sesión 9 es claro que estos puntos de encuentro se dan a 
través de otras opiniones y de argumentos. lo cual nos habla de mayor nqueza en el uso del 
discurso y de una compenetración de ta tnada hacia ta tarea alrededor de la cual "conversan· 
Si bien, como exphcabamos antenormente, la presencia de puntos de encuentro no es una 
caracteristica suficiente para dar cuenta del Habla Exptoratona. al final de la ontervencion estos 
puntos de encuentro tienen caracteristicas que nos hablan de una onentacion al Habla 
Exploratona. esto es tanto por que permiten la contrastacoon de diferentes opiniones y puntos 
de vista como la d1scus1ón en tomo a estos, lo cual se logra por medio de la argumentación 

Argumentar y justificar las opiniones 

Como hemos visto, los puntos de encuentro son una pieza clave para que ta argumentación 
como parte del Habla Exploratoria pueda ocumr A continuación veremos lo que sucedió 
precisamente con la regla básica de argumentar y ¡ust1f1car las opiniones 
En la sesión 1 no aparecieron indicios del cumphm1ento de esta regla. ya que apenas los niños 
estaban formulando tas reglas básicas. esto se d10 a pesar de que et facdotador solicitara las 
¡ust1f1cac1ones preguntando por qué A partir de la sesión 3 comenzaron a darse ¡ustiflcac1ones 
a las opiniones a sol1c1tud del facilitador, pero como vimos en la regla básica antenor estas no 
generaron puntos de encuentro Fue hasta la sesoon 5 en ta que las ¡ust1ficac1ones y 
argumentaciones comenzaron a dilrse seguidas de tas opiniones expresadas. son embargo, 
aunque algunos de los argumentos que se presentaron fueron elaborados, estos provenían en 
su mayoria dol miembro predominante En la ses1on 9 los niños argumentaban y ¡ust1f1caban 
sus opiniones e incius1ve en ocasiones. llegaban a dar argumentos respecto a opiniones 
propuestas por otros Este ultimo detalle. es interesante por la nqueza que muestra en la 
construccion del conoc1m1ento. esta es una exptoracmn en ta cual el proceso de argumentación 
es colectivo, ya que no es el mismo niño el que brinda tas dos partes del argumento. uno 
proporciona la opinión y otro la ¡usllfoca 
A continuación revisaremos algunas de las caractensllcas mas relevantes de las fo1mas por 
medio de tas cuales se llevo a cabo ta regla básica de argumentar y ¡ustihcar tas opiniones en 
aquellas sesiones en las que se cumpho esta regla En cuento a la amplitud. se encontró que 
en las tres sesiones tos argumentos estuvieron situados en la tarea. en la sesión 3 estos 
tarnbicn estuvieron vinculados con contextos mas amplios pero siempre pertinentes a la tarea 
en cuestión Respecto a tos argumentos mismos dados por los nuios. en las tres sesiones los 
argumentos aparecieron de manera evidente en el habla, es deor estos no eran a=ones de 
tipo deícticas. son embargo. a pesar do que en ta ses•on 3 había razonarrnento en el habla. éste 
no era del todo explicito o claro 
Respecto a la contingencia de los argumentos. on la sesión 3 estos se dieron pnnc;palmente en 
respuesta a una demanda del facilitador. en la ses1on 5 los argumentos se dieron en gran parte 
de manera espontanea. es deor. las ¡ustihcaciones aparec1an desde que el niño daba su 
opinión. sin embargo. la ayuda del facilitador en este caso s1gu1ó siendo importante ya que 
cuando no se daban argumentos de manera espontanea. el facilitador los sol1c1taba En la 
sesión 9, la mayoría de tos argumentos apareoeron de manera espontánea. de la misma forma 
que en ta sesión 5. son embargo. cuando esto no era as1. el miembro predominante era quien 
solicitaba que se dieran las ¡ust1ficaciones a tas opiniones 
Por ultimo. es importante resaltar que como parte de ta 011entacion grupal de la triada, los tres 
miembros fueron participes del proceso de argumentacion antes descnto con excepoón de la 
ses1on 5 que como hemos visto hasta ahora tiene características al parecer cootranas a la 
tendencia de aprop1aoon progresiva hacia el Habla E.xploratona 
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Pedir opiniones v justificaciones a los demás 

En la sesión 1 no hubo un cumphrrnento de esta regla ya que apenas los niños estaban 
"descubriendo" y formulando las reglas. ademas en esta sesión. las petooones de opiniones 
fueron hechas por el facilitador a los niños. pero no se doo el caso de que el faahtador pidiera 
que los niños se pidieran opiniones entre si En la sesión 3 los niños pidieron ¡ustíficacoones a 
los demás. sin embargo estas no desencadenaron en puntos de encuentro ni en argumentos 
por parte de los otros niños En la sesión 5 se dieron petocoones de op1n1ones y argumentos 
pero sobre todo por parte del miembro predominante y otro de los niños. sin embargo estas no 
denvaron en puntos de encuentro A pesar de esta s1tuaaon. es importante señalar que a 
diferencia de la sesión 3, en la sesoon 5 los niños daban ¡ust1f1cac1ón a sus opiniones de manera 
espontanea. aún cuando uno de Jos niños la sol1atara y no obtuviera respuesta 
En la sesión 9, los niños no p1d1eron op1nmnes a los demas. 1nclus1ve el faahtador no les 
demandó que lo hicieran El cumplimiento de esta regla no fue necesario ya que. para esta 
sesión los niños daban sus op1n1ones de manera espontanea. es decir que daban ¡ust1f1caciones 
desde que omitían su oponion 
Este es un e¡emplo de que las reglas bas1cas del Habla Exploratona son funaonales. estas 
reglas. a pesar del nombre que reaben en la literatura sobre el tema no funaonan como 
axiomas 1rreduct1bles que deben ser aplicados 1ndepend1entemente del contexto, son reglas que 
regulan la actividad de los niños y en ese sentido tienen un uso. y al tener un uso cubren una 
función En el caso de esta regla. es claro qw~ no hay razón por la cual aparezca o el facilitador 
1ns1sta sobre ella s1 los niños dan sus argumentos de manera espontanea Es importante 
recordar que estas reglas también constituyen parte del repertono de Ja tnada para afrontar 
ciertas s1tuaaones. en este caso. so la sotuaaón no Jo amenta, los niños no aplican la regla, pero 
por lo sucedido en las sesiones 3 y 5 sabemos que los niños se han apropiado de la regla, lo 
han hecho a tal grado que la aplican cuando es necesano y no cuando es redundante, por tanto 
podríamos esperar que so se requ111era en futuras ocasiones la usanan 
En las sesiones 3 y 5. en las cuales se doo el uso de esta regla basoca. es importante adarar 
que las petoaones en ambos casos se dieron pero estas no mostraban alguna contingencia 
ciara respecto del momento de la e¡ecucion de la tarea Asi mismo cabe aclarar que en estos 
casos la modalidad en la que se dieron las peticiones fue de construcoón 

Tomar una decisión 

Respecto a la categoria de toma de decisiones. en las sesiones 1. 3 y 5 las opmíones u 
opciones generadas en tomo a un problema no fueron 1dent1flcadas por los niños pero si por el 
faohtador. el cual las retomaba y presentaba dándoles una coherenaa global encaminada a una 
toma de decisiones. esto sucedia antes de que los niños e¡ecutaran En la sesión 9 las 
opiniones y opciones en tomo a un problema no fueron 1dent1f1cadas de manera explíata por 
nonguno de los niños no por el faahtador. son embargo esto no fue en detnmento de la toma de 
dec1s1ones 
En las sesiones 1 y 3 no apareaeron disensos preasamente por la tendenaa a apoyar o 
consentir las op1111ones de uno de les miembros. lo cual es un rasgo de acumulaaón En 
algunos casos se llegaban a dar op1n1ones diferentes pero al no ser excluyentes se yuxtaponian 
cayendo en la acumulaaón En las sesiones 5 y 9 en las cuales s1 aparecieron disensos, estos 
no fueron 1dent1f1cados por nrnguno de los miembros de la tnada pero si por el faahtador. El 
hecho de que los niños no fueran los que los 1denl!hcaban de manera expliota no fue en 
detnmento de la toma de deos1ones 
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Con relación a la modalidad en la que se daba la toma de dec1s1ones. encontramos que desde 
el principio de la intervención las dec1s1ones fueron tomadas con¡untamente (con la part1c1pac1on 
de los tres miembros). sin embargo, la forma en la cual se instrumentaban y organizaban fue 
cambiando cualitativamente a lo largo de las sesiones En las sesiones 1, 3 y 5 el tipo de habla 
en los momentos de toma de dec1s1ón fue acumulativa. ya que las decis10nes eran tomadas 
como resultado de la yux1apos1c1ón de opiniones y no de la contrastac1ón A diferencia de estas 
sesiones, en la sesión 9 las decisiones fueron tomadas por la concatenacion de opiniones y 
argumentos que desencadenaban contrastac1on o complementación En la ses1on 9 el tipo de 
habla que uUlizan para decidir es exploratorio y ademas este es sostenido durante la toma de 
dec1s1ones 
Respecto a la ayuda recibida por parte del facilitador en la toma de decisiones. en las sesiones 
1, 3 y 5 observamos que esta se dio con ayuda del facilitador. fue hasta la ses1on 9 donde 
encontramos autonomia en este aspecto Sin embargo, a pesar de que la mayona de las 
decisiones fueron tomadas con autonomía. cabe aclarar que la regla básica en la cual 
requíneron más ayuda por parte del facilitador en la sesión 9 fue precisamente la d1ng1da a 
tratar de alcanzar acuerdos El tipo de ayuda que el facilitador bnndo en este aspecto en las 
sesiones 1, 3 y 5 fue en la 1dent1f1caoon de opciones y opiniones. en la 1dent1f1cacion de 
disensos y acuerdos y en la concatenacion de estos elementos encaminados a una toma de 
decisión. como puede apreciarse la toma de decisiones en estas tres sesiones requinó de 
mucha dirección y apoyo por parte del facilitador 
Los mecanismos elegidos por los niños para tomar las der.1s1ones fueron por lo general. en la 
sesión 1 por acumulación. en la sesión 3 tos niños esperan que el fac1l•tador tomara una 
decis1on. en la sesión 5 el mecanismo fue nuevamente por acumulac1on y en la sesión 9 el 
mecanismo más comunmente usado fue el de consensar. sin embargo, cuando no lograban el 
consenso de manera casi inmediata recurrían al facilitador esperando que este tomara la 
decisión En los casos de las sesiones 3 y 9 al presentarse la s1tuacion de que los niños 
esperaban que el facilitador tomara una deos1on. este reformulaba alguna de las opciones 
dadas y red1ng1a la toma de decisiones hacia la tnada 
En las sesiones 1, 3 y 5, valiéndose de alguno de los mecanismo antes mencionados. la tnada 
lograba llegar a acuerdo en todas sus decisiones. sin embargo en la ses1on 9 no sucedio de la 
misma forma En esta sesión se dio el caso de que la triada, despues de vanos intentos. no 
lograba llegar a un acuerdo Ante esta s1tuaoon los niños acudian al facilitador de manera 
explicita inclusive aunque este no hubiera hecho una 1ntervencion en el momento en el que se 
presento el problema En una ocas1on en la cual no fue posible que el faalltador atendiera la 
demanda de la triada de inmediato. ya que se encontraba traba¡ando con otra. el tono de la 
1nteraccion cambio de exploratono a tener algunos rasgos de disputaoon. como la toma de 
deos1ones de manera unilateralmente por el niño predominante 

ANÁLISIS TRANS-AXIAL DE LA TRÍADA u 

La aprop1acion Vista como un proceso lleva impl1cita la •dea de que este sigue un desarrollo. en 
este sentido. el desarrollo puede ser concebido desde diversos enfoques desde la Ps1cologia 
La noción de desarrollo de Vygots~.y 1mpltca que los cambios en este ocurren como saltos 
revoluaonanos y estos se dan de manera cuahtativa Contrano a este enfoque. se encuentran 
las perspectivas en las cuales se conobe al desarrollo como una mera adqu1s1oon progresiva 
de habilidades o meros cambios cuanlltativos Vygotsky propone que ios cambios evolutivos 
se hayan vinculados a la mtroducc1on de una nueva forma de medsacion. mientras que en otros. 
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se relaciona con la transición hacia una vers1on mas avanzada de una forma de medoaoon ya 
eXJstente• (Wertsch 1998. pág 40) 
Del sentido que Vygotsky 1mpnme en la idea de desarrollo. se denvan algunas de las 
consideraciones que se hacen en el anáhs1s trans-axoal del proceso que s1gu1eron las triadas en 
su aprop1ac1ón de un estilo de interaccion d1st1nto al que mostraban antes de la 1ntervenc1ón 
En la triada u. hay caracterist1cas pertenecientes al habla Exploratona que aparecen desde el 
onooo de la 1nterveno6n. tales como la onentaoon grupal Estas caractensticas con las cuales 
parte la triada haoa la 1ntervenoon. son tipocas del habla acumulativa Son embargo. estas 
sientan un precedente importante. que como veremos mas adelante. ayuda a la construcoón 
del habla Exploratona 
El papel del faolotador en este sentodo es el de aprovechar estas caractenstocas con las cuales 
la triada ya cuanta en linea base para apoyarlos en su aprop1aoon hacia el Habla Exploratona 
El rol del faolltador cambió a lo largo de las sesiones En un pnnc1p10 este fue quien regulaba la 
interacoón d1ng1da haoa la exploraoon siendo directivo y fungiendo como e¡e de la 1nteracc1on 
de los niños Haoa el final de la intervenoon al darse una transferencia del control y 
responsabilidad por parte de Ja triada. las intervenciones del faalitador fueron esporadocas El 
tipo de andam1a¡e fue en pnncipoo de gran nqueza de acuerdo a la demanda de la tarea y a 
medida que los niños fueron adquonendo dom1n1os el andamoa¡e se acoto unocarnente a cosas 
muy espec1f1cas 
A lo largo de las sesiones se fueron suscitando elementos que nos dan cuanta del proceso de 
aprop1aoón del Habla Exploratoria son embargo la apanc1on de estos no se dio de manera 
soncronoca. es deor. no aparecieron los mismos rasgos en las mismas sesiones no se apropiaron 
de Ja misma manera Por e¡emplo. la mayona de las reglas bas1cas aparecieron en las primeras 
sesiones y ya para la ses1on 5 se notaban cambios hacia una orientac1on colaborativa y de 
explorac1on En el caso de la toma de dec1s1ones. este proceso fue rnas lento. apenas en la 
ses1on 9 comienzan a verse algunos elementos de una toma de decisiones 1ndepend1ente del 
facilitador 
Respecto a la autorregulacion. pareciera que esta si se dio de manera progresiva Sin embargo 
esto no contradice la concepc1on 5000 cultural del desarrollo ya que los carnb•OS que se 
presentaron d1acrónocamente fueron de caracter cualitativo S1gu1endo el argumento de que el 
desarrollo esta basado en cambios en la forma de med1cac1on. como señala Wertsch sobre el 
pensamiento de Vygotslo.y. el proceso por medoo del cual la !nada se va regulando hasta poder 
tener independencia en su act1Vld<1d y regular su propia 1nteracc1on constituye un cambio en la 
med1ac1on Este cambio en la med1ac10n. debe ser tomada en el ser.toco de que cuando la 
1ntcracaon esta centrada en el faolrtador es. por medio de este que~ se n1ed1a la 1nteracc1on 
entre los noi'los A medida que el facilitador va cobrando un papel secundano v la !roada se va 
regulando la med1acion de la 1nteracc1on ocune pnnc1palrnente t~ntre a traves y por nied10 de 
los participantes 

Como se VIO en •~I analis1s a>oal de la tnada u la ses.ion ~pare-ce ser punto de 1nflex.ton en el 
transcurnr de la !nada en su aprop1ac1011 del Habla E>ploratona Este punto de .nfle>1on es 
probablPrnente uno de los hallazgos mas interesantes de la presente 1nvestigac1on ya Que nos 
muestra como es que la aprop1ac1on de este tipo de habla no ~P dd de rnanera secuenciada 
como se dan los desarrollos de tipo progresivos 
De .acuerdo al anahs1s general de los e 1es de onentaoon genpral a la colat>oracion ro! de1

• 

fac1htador. e 1ncius1ve onentac1on general hacia et Habla L.-..ploratoria el pfoceso de la triada 
pareciera ser secuenciado y progres"-o Son embargo se prt'5t;J <Jtenc1on al proceso aue se 
s1gu10 en aspectos paniculares de estos e1es as1 corno en cuanto a tas reglas bas1~'1S en 
concreto hay rasgos contra nos a los que en las sesiones 1 y 3 "" vcn1an dando F sta es una 
de las caracteristocas pnnc1pales de la sesoon 5 se rompe el esquema secuenCJal marcado por 
las dos pnmeras sesiones analizadas 
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El primer caso que aparece en el anahs1s axial que da cuenta de esta infleXJón es en que en la 
sesión 5 a diferencia a la 1 y 3, el tono de la interacción fue al mismo tiempo cooperativo y 
competitivo. hasta la ses1on 3 el tono de la 1nteraccion habia sido cooperativo Recordemos que 
la aparición de ambos no se refiere a una mezcla entre los dos tonos de mteracoón. sino mas 
bien, a que cuando se daba la cooperación ésta no era sostenida y era dependiente del 
facilitador, ya que en los momentos en los que este se ausentaba aparecían rasgos de 
competencia De acuerdo a esta observación vemos que en la sesión 5 no se dio una 
sustitución del tono presentado en las pnmeras sesiones. sino mas bien se dio de manera 
acotada en situaciones espec1f1cas La apanción de un tono compet1t1vo va ligado a otras 
características de esta sesión como lo fue la apancion de disputas en tomo a disensos 
En las sesiones antenores con la prevalencia de la acumulacion no se presentaron disensos. la 
restnng1da nqueza de opiniones se redu¡o a apoyar la op1nion del n11embro predominante Estas 
opiniones aparecieron en las pnmeras sesiones en yuxtapos1cmn. por lo cual no se generaban 
disensos La apancion del disenso en la ses1on 5 toene precisamente la importancia de que sin 
este no puede darse la contrastac1on de diferentes puntos de Vista en tomo a una misma 
problemahca Esta contrastacion es una de las características del Habla Exploratona. y es 
interesante hacer notar que ya para la ses1on 9 se ven los frutos de la apanc•ón del las 
opiniones encontradas. ya que estas generan d1scus1ones 
Como hemos dicho en el anahs1s axial de los resultados. las caractenshcas del Habla 
Exploratona resultan necesanas para que se de la colaboracion de manera holisllca. sin 
embargo no son suf1aentes para dar cuenta del fenomeno La presencia de disensos es una de 
ellas. y en esta medida. es una caracterist1ca que ayuda a la exploración. pero esta también 
puede ser una caractef!st1ca que 1unto con una oncntación predominantemente ond1V1duahsta 
resulte en una onentac.on de corte d1sputacional En el caso de la ses1on 5 estas 
caracterist1cas aparecen de la mano So no cons1deraramos el proceso que s1gLJ10 despues de 
esta sesión la tnada podria decirse que esta part10 de un estilo acumulativo y hacia mediados 
de la intervención este se tomo dosputacional Son embargo. es en este punto en el cual. ante la 
apanc1ón de estos rasgos contrarios al estilo de habla 1n1cial. el facilitador llene un papel muy 
importante 
En la sesión 9 tanto la onentacion cooperativa como las evidencias de exploracion en vanas de 
las categorías completa el panorama de lo sucedido despues de estas caractenst1cas Es 
crucial cómo el fac1htador logra encausar ta apancoon de disensos y et tono compet1t1vo hacia la 
exploración y no hacia la d1sputac1on Inclusive es probable que como parle del mismo 
andam1a¡e basado en las reglas bas1cas. aso como la 1ntervenc1on hayan provocado la apanc1on 
de disensos 
El encause de los disensos por parte del faalotaéor se hace evidente ya desde la ses.ion 5 en la 
cual los intentos de exploracoon 1ncip1ente fueron sostenidos por este El andam1a¡e bnndado 
durante esta sesoon tamboen esta d1ng1do a apoyar o incitar los intentos de explorac1on y el 
aprovechar los disensos lo cual se reah.:'.o por medio de modela¡e verbal el cual se centro en la 
demanda de argumentos y ¡ust1f1c.ac1ones Es decir una ve~. que el disenso aparece entonces 
el facilitador hace enfasos en la 1ushf1cac1on de opiniones de tal forma que por medio de la 
argumentaaon comience la e"'ploracion 
Otra de las caracterosticas omponantes de la sesoon 5. que no constituye un punto de 1nfle>oOn 
corno se ha manc1ado hasta et n1onlento pero s1 una redarec.c1on en el curso haaa el Habla 
Exploratona es la presencia de rasgos 1nc1p1entes de ex.plorac1on ya que en esta ses1on se 
presentaron tanto el habla acumula!"'ª como 1<1 exploratoria corno onentaciones generales Es 
importante aclarar que la tendencia estuvo marCJda hacia los intentos de explorac1on los 
cuales en algunos e<.1sos se lograba que fueran sostenidos con ayuda del fac1l1lae1or. y e., otros 
casos. la mayoria culminaban en acumulacion Otra de las caracterost1cas relacionadas con los 
intentos de exploracoon es que el miembro dominante acompañaba algunas de sus op1n1ones 
con argumentos son embargo a pesar de que estos eran en algunos casos elaborados. no 
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puede considerarse como exploración elaborada ya que los intentos de exploración. no solo no 
eran sostenidos sino que ademas no participaban en ellos todos los miembros de la tnada En 
la sesión 9 a diferencia de la 5, la onentación a la exploración fue mas contundente ya que en 
las ¡ust1fícaaones y argumentacmnes participaron los tres miembros y estas tendieron a ser mas 
elaboradas 
Respecto al uso de las reglas basteas en term1nos generales desde la sesión 5 comenzaron a 
presentarse como conocimiento procedimental. asi mismo la regulación de las reglas comienza 
a inchnarse hacia la triada en situaciones predominantemente ltnguist1cas como lo son las 
reglas basteas expresar y compartir opiniones y escuchar las opiniones de los demas. en la 
cual la regulacion por parte del facilitador comienza a tener un papel secundano 
La toma de turnos al hablar. desde las sesiones 1 y 3 se habia dado en la triada. ya fuera de 
manera espontanea o con ayuda del faahtador. en la ses1on 5 el establecimiento de toma de 
turnos no se logró a pesar de que el facihtador 1ntervenia al respecto En el uso de esta regla 
bas1ca es 1nteresan1e como en la ses1on 5 tenemos nuevamente visos de d1sputacion c:,Como 
es posible que los niños de¡aran de usar una regla que en las pnmeras sesiones hab1an estado 
usando con ayuda del faohlador? Probablemente esto esle relacionado con lo expltcado 
antenormente respecto al cambio en la onentacion sucedido en la ses1on 5 Para la toma de 
lumos esta ses1on representa un punto de 1nlleXJon pero de manera interesante este fue 
d1ngido, como se muestra en la ses1on 9. nuevamente haoa la toma de tumos. pero en este 
caso apoyada por el miembro predominante 
En relaoón con la regla bastea de expresar y compartir las opiniones con los demas. en la 
ses1on 5 encontramos nuevamente un dato interesante En las sesiones 1 y 3 las opiniones se 
habían dado en contingencia a las opiniones dadas por el miembro predominante y estas 
hab1an estado yuxtapuestas dando como resultado la acumulacmn En el ses1on 5 la s1tuacion 
se presento diferente ya que. en pnmer lugar. la conttngenc1a de las opiniones tamb1en estuvo 
vinculada con la presenoa de disensos. aunque estos eran procurados pnnc1palmente por el 
miembro predominante A pesar de que la apancion de disensos puede 1nd1c.amos una cierta 
tendencia dtsputaaonal tamb1en este es un pnnop10 para que pueda generarse d1scus1on de 
tipo exploratona Sin embargo. en el caso de esta ses1on a pesar de la apancion de opiniones a 
partir de disensos. no se generaban argumentos y la expres1on de opiniones cata en 
acumulación 
En las s1gu1entes tres reglas se observa como es preosamenle en la ses1on 5 en la cual se 
comienza a mostrar autorregulac1on por parte de la tnada En cuanto a escuchar las op1n1ones 
de los demas. en la ses1on 5 se dio autorregulac1on en el uso de esta regla es deor su 
cumpllm1ento no estaba su1eto a que el faohtador la procurara directamente a diferencia de las 
sesiones antenores 
Respecto a la regla bas1ca de argumentar y 1ust1f1car las opiniones fue hasta la ses1on 5 en 1a 
que las ¡ust1ftcac1ones y argumentaocnc5 comenzaron a darse seguidas de las opiniones 
expresadas sin embargo. aunque algunos de los argumentos que se presenlaron fueron 
elaborados. estos proven1an en su mayoria del miembro predom1nan1e En las sesiones 
antenores se dio una gran uependenaa del lacilitador r1;specto al cumphm1enlo de esta regla 
Con relac1on a la regla pedir opiniones y 1us:1f1cac1011e~ a lo,; demas en la ses1on 5 tamb1en se 
muestra que su uso se encuentra autoriegulado. ya que los niños aplican la regla de manera 
tunoonal, es decJr no piden op1n1one~ ya que t..>5ta~ se dan de n1anera espontanea al 1gua1 que 
las ¡ust1f1cacmnes 
En el caso de la torna de deas1ones. corno e.l(plic..'lrnos at H1!CJO de esta secc1on la aproptac1on 
se dio de manera mas lenta que el resto ue las reglas La tendenoa que esta regla mostro en 
las sesiones 1 y 3 se manluvo en la ses1on ~ No fue hasla la ses1on 9 en la que se mostraron 
cambios en esta d1recc1on ya que aun en la ses1on 5 la loma de decisiones depenó10 en gran 
medida del faohtador Si embargo. desde la ses1on 5 es posible ver algunas c.aracteristocas que 
conca1enan los cambios observados en la sesion 9 esto es la apanoon ele disensos 
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En las sesiones 1, 3 y 5 el tipo de habla en los momentos de toma de decis1on fue acumulativa, 
ya que las dec1s1ones eran tomadas como resultado de la yuxtaposición de opiniones y no de la 
contrastaaón A diferencia de estas sesiones. en la sesión 9 las decisiones fueron tomadas por 
la concatenación de opiniones y argumentos que desencadenaban contrastación o 
complementación En la sesión 9 el tipo de habla que utilizan para decidir es exploratono y 
además este es sostenido durante la toma de decisiones Respecto a la ayuda recibida por 
parte del facilitador en la toma de decisiones. en las sesiones 1, 3 y 5 observamos que esta se 
dio con ayuda del facilitador. fue hasta la ses1on 9 donde encontramos autonomia en este 
aspecto 

ANÁLISIS DE LA TRIADA 8 

ANÁLISIS AXIAL DE LA TRÍADA b 

Orientación general a la colaboración entre pares 

La onentaaón general a la colaborac1on en la triada delta. sufno vanos cambios a lo largo de la 
intervención. pero la mayor parte de ellos ocumeron de fonna repentina en el paso de la ses1on 
2 a la 4. un ntmo muy diferente a otros cambios V1sobles desde otros rubros 
Los elementos que se muestran relacionados son pnnc1palmente la mohvac1on y la orientación 
a la tarea y, por otro lado, la onentac1on y la ayuda 
En la ses1on 2. no se presentaron onentac1on al a tarea. 1ndus1ve fue d1f1al lograr la 
concentracion Cierto inleres se suscito pero de manera fugaz y en dos de los miembros En la 
ses1on. 4 hubo mayor onentaoon de la tarea por parte de dos miembros. pero la tarea seguia 
resultando extnnseca. es deor. las reglas eran dadas por el lac1lotador. as1 como las 
ond1cac1ones de cada paso a seguir Y ello no por 1mpos1oon. sino porque la triada no mostraba 
1n1eres alguno en la acto\/1dad En la sesoon B se puede apreoar que hay mot1vacion a la tarea y 
por parte de los tres miembros. lo cual señala una cierta aprop1ac1on de la acto\/1dad En la 
sesoon 10 esto se mantoene verdadero Este cornportam1en10 respecto a la tarea. estuvo en 
estrecha relacion con la mo11vac1on. pues de una actividad carente de toda moto·•acion en la 
sesión 2. en la 4 se obtuvo mayor mol1vac1on d1ng1da a la tarea por parte de dos miembros 
hasta que en la sesoon B y extené1endose hasta la 10. los tres miembros se mostraron 
1gualn1ente involucrados La H?-lac1on entre el e~tar llhtOluc1ado en la tarea y la mot1vac1on. 
demuestra que toda tarea impuesta desde el extenor carece de onteres para los noños Esto 
parece una obviedad. pero a novel metodoloq1c.o no !o es Cuando se selecciona mal una 
act1v1dad. no se ponen en 1ucgo todas las capacidades de los rnños y por lo tanto n1 se 
construye conoom1en'·o. ni hay desarrollo ni se pueden sacar conclw;1ones correctas 
La onentac1on comenzo siendo puramente 1nd1"'dual donde no hubo el mas m1nimo dialogo 
referente a la tarea Por tarea se en!lende no solo aquello que acontece en la pantalla de la 
computadora. smo todo lo que constrtuye a la s1tuaoon de traba¡o lo qlle esta alrededor y en 
torno En la ses1on 4 al •guai Que en los casos antenores ocun10 un cambto en este caso hacia 
un tono cooperativo en do~ de los rn1en,bros 
En la ses1on numero 6 la onentaeton cooperativa incluyo a los tres miembros 10 cual se 
sostuvo hasta la ultrm.:i Este esquema ocumo de manera integra en el amboto de ayuda 
aunque con ligeros niaticcs En ve:.. de mostrar una progresion en el numero de rn1en1bros 
involucrados cooperativamente. oc.urneron cambios en el tipo de ayuda La 1ntervenc1on 
reahzada. dado que se baso en el traba¡o con computadoras 1mphco dos tipos de actividad que 
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se pueden separar por la respuesta d1ferenaada a cada una de ellas Por un lado. tenemos los 
problemas planteados en cada ¡uego de computadora y las cartas que deben escnbir. por el 
otro los problemas tecrncos del uso de la herrarrnenta. como mover el "mouse·. !eclear. abnr 
programas. etc A partir de la sesión 4. la ayuda se centró sobre los aspecto tecrnco denvados 
de la act1111dad central 
El tono de la triada no siempre fue cooperativo en el pleno sentido del término. pero tampoco se 
puede deor que haya sido compelltrvo La deas1ón de considerar esta triada como 
d1sputaaonal se debe al amplio concepto de lo d1sputac1onal considerado en el marco teónco 
D1sputaaonal quiere decir. sobre todo. onentaoón rnd1V1dual1sta. que puede o no. confrontar a 
los demás Decrd1mos que el funcronamiento de la triada había sido cooperativo porque dicha 
onentaaón 1nd1v1dual del comienzo no 1mphcó enfrentamientos Incluso. cuando uno de los 
miembros tomaba el control. nadie se lo disputaba y quien adoptaba este rol. no era siempre el 
mismo 
Constantemente hubo miembros sin part1crpar. especialmente en las sesiones 2 y 4, pero 
eventualmente en la By 10 La falta de part1crpaoon nunca tuvo como respuesta. una rnVJtaoón 
a colaborar Esto 1mphca que aun cuando hubieron vanos logros en cuanto a la cooperación y al 
colaborar, no se llego daramente a un grupo que pud,era tener oerta 1dent1dad y que asumiera 
sus decisiones como tal La gran mayoria de los logros en esta area. fueron hasta crerto grado 
1nd1V1duales Es el area de reglas base donde se podria ver de modo mas preoso cuales fueron 
los logros como equipo 
La memona de la triada fue siempre el faafltador. recordando las palabras dichas por los 
miembros y trayendo al presente s1tuaoones pasadas que pudieran arro¡ar luz al problema El 
traba¡o de los nu'ios se concentro en el mas concreto presente. el aqu1 y el ahora Eso se 
eVJdenció tamb1en a la hora de solucionar problemas. donde los pasos no eran concatenados 
en un proyecto mayor Ello tamb1en denvo en falla de perspectiva y certeza sobre qué hacer. 

Rol del facilitador 

Al igual que en la tnada ''· el facilitador se ausento algunos momentos de la triada debido a la 
necesidad de awol1ar a otras triadas y a otros faohtadores Esta necesidad de separaoón. no 
planeada. tuvo un efecto muy importante el de ver el funcionamiento de la triada en soledad. 
graoas a la ~ideograbaoon 
Durante gran parte de la rntervencion fue el faolltador quien se encargo de llevar el hilo de la 
actMdad Este llevar el hilo 1mphcaba onentar las acoones en tomo a la meta de la tarea. 
promover el habla exploratoria y ayudar a resolver los problemas suscrtados en el transcurso El 
papel de faohtador en esta 1ntervenaon fue fundamental debido a la naturaleza de las tareas 
Dichas tareas estuVJeron. de antemano. onentadas r.aaa un fin particular promover el habla 
exploratona y habilidades de soluoon de problemas Por esta razon la act1V1dad no era 
plenamente libre. sino que tenia una direcoon. la propuesta por el programa Lo interesante de 
toda rntervenoon. es que la practica siempre supera toda cons1deraoon preVla de si. creando la 
necesidad de reVJsar esquemas e ideas prevms Pero esto de la relativa d1recaon preVla se 
manllcne en pie La leona vygotsl<.1ana. al menos desde nuestra 1nterpretaoon. tiene que pensar 
así. desde una cierta finalidad que es la cultura a partir de un alguien. el 1nd1VldUO. aunque el 
moVJrruento sHa de una aprop1ac1on creativa 
En la ses1on 4 se pllede ver que los niños dependen casi por completo del facilitador. pero su 
ausenoa. al contrano de la sos1on 2. no causa desorgarnzaoon y perdida de dtrecoon En la 
sesión 8. las rntervenaones se hicieron cada vez mas espaoadas y mas cortas. hasta que en la 
10. el faahtador se encentro ausente la mayor parte del tiempo Aunque las ausenaas no se 
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planearon, el ale¡am1ento del faalitador para transfenr la responsabilidad a la triada s1 estaba 
considerado 
A diferencia de otros apartados como el de onentac1on. la transferencia de la responsabilidad 
fue muy lenta y gradual D1fic1lmente se puede hablar aqui de saltos cualitativos 
El andamiaje llevado a cabo por el faahtador. siempre se desplazó de manera progresiva y a 
varios niveles Estos niveles dependieron de las estrategias mismas de los niños y los 
problemas con los que se toparon en el desarrollo de las act1V1dades Acorde a lo que se ha 
dicho respecto a la naturaleza de la actividad. se pudieron apreaar tres tipos prinapales de 
andamiaje modela¡e conductual. modela¡e verbal e 1nteraCC1on linguistJca socioconstruc!Jva. El 
modelaje conductual fue necesano para la ayuda en la instrumentación de las decisiones, o 
sea, todo lo referente al uso de la computadora El segundo upo de andamia¡e fue útil para la 
promoaón de las reglas bas1cas de comunicaaon en su nivel mas básico o dedarativo En este 
caso. las demostraciones iban ding1das a fortalecer las ideas y sus aplicaciones concretas en la 
practica de cada momento Mas adelante se indicara que la manera en como se relacionan el 
conoc1m1ento dedarat1vo y el procedimental no es tan simple 
Finalmente. la interacaón ltnguistica soooconstruct1va o constructiva. se utilizó para la 
realtzaaón de los razonamientos para la toma de deas1ones Este último tipo de ayuda es el 
mas importante en el amb1to de la construcaon. pues es donde la palabra es palabra en el más 
profundo sentido de la palabra Ser palabra 1mpltca enlazarle con las demás palabras y crear 
sentido. involucrando cada uno de los d1alogantes en un proceso que los supera pero a la vez. 
los necesita 
Para la sesión 4. debido a la practica y el rap1do aprend1za¡e de lo niños en el ámbito de la 
tecnologia, disminuyo la necesidad de las demostraaones conductuales. sin embargo, fueron 
necesanos los otros tipos de andam1a¡e En la ses1on 8, debido al trabajo con las reglas básicas. 
no fue necesario recordarlas Ello no porque fueran cumplidas a cabaltdad sino porque se 
llegaron a ciertos acuerdos 1mponantes y, en general. la triada comenzó a colaborar y traba¡ar 
en equipo do manera mas natural Tamb1en es aerto que durante esta sesión las intervenciones 
del faalitador ocurneron a un nivel mas s1metnco que as1metnco La relación de as1metna puede 
ser abordada desde dos puntos de •isla uno desde la d1ferenaa esencial que existe entre un 
adulto y un niño en cuanto a su lugar en la cultura. y otro sobre la relaaón entre expertos y 
novatos En un pnnc1p10, la relaaon es as1metnca en cuanto a saberes y habohdades, pues son 
los facilttadores quienes reahzaron el programa Pero poco a poco, las hab1hdades de los rnños 
se desarrollan de manera espec1hc.a. 1nvirt1endo las relaaones ong1nales Por e¡emplo. después 
de vanas sesiones de traba¡o. los niños llegan a ser muy hábiles en algunos de los ¡uegos, a tal 
grado. que los faalttadores no llenen ya nada que aportarles Pero desde luego el adulto Stgue 
siendo el experto en un sinnúmero -:le cosas mas Lo que se busca destacar, es que las 
relaaones de sometna y as1metna son d1nam1cas y dependen de la perspec1.tva que se adopte. 
Cuando deamos que el adulto traba¡ó casi como un par con los niños. cerno es el caso de esta 
ses1on. nos referimos a que ni el control rn el saber final sobre la actividad se encontraban de su 
lado 
En la ses1on 10, se vol1110 a requenr el andam1a¡e del tipo demostraaones conductuales Esto se 
deb10 a que las reglas y los instrumentos cambiaron un poco, pero a tal grado fue la apropiación 
de los niños de la reglas. que no fue necesario en modela¡e verbal. solo la 1nteracc•on linguistica 
constructiva 
Lo mas sobresaliente del anahs1s del faal1tador y su rol en la triada. es el permitir ver el lento 
movimiento de la transferenaa de responsab1hdad y la necesidad de adaptar las estrateg<as al 
grado y momentos preasos para poder lograr el cambto Cuando el andam1a¡e se encuentra 
fuera de la zona de desarrollo. no obtiene nada. pues no se pueden tender puente alguno, 
cuando se encuentra por deba¡o. los niños se aburren 
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Orientación general hacia el Habla Exploratoria (HE) 

Durante poco más de la mitad de la intervención. el habla predominante fue la dtsputacional, 
aunque a veces se dio la acumulativa No es sino hasta la ses1on 8 que se puede hablar de 
Habla Exploratona 
Recordando lo dtcho sobre la naturaleza de la triada en la onenración general a la colaboración. 
un mismo niño fue el que siempre cooperó, mientras que los otros dos se turnaron La 
d1sputac16n ocurria cuando estos dos niños luchaban por el control o por imponer su punto de 
vista, mientras que el tercero o adoptaba una postura pasiva o simplemente ignoraba Sin 
embargo, en cuanto dicho choque ocurria, uno de los dos se retiraba, para dejar el ltderazgo al 
otro. lo cual perrrntia cierta colaboración entre dos. aunque con ciara predominancia de una 
parte 
Durante la sest0n 4. ocumo algo interesante ya que la triada abandono vanos rasgos que la 
definían como d1sputacmnal 1nduso al grado de rozar la acumulativa A partir de que 
comenzaron las pequeñas altanzas de trabajo en parejas. fue visible, al intenor de dicha diada, 
una clara tendenC<a a la acumulac1on. donde las opiniones no se contrastaban nt generaba 
n1ngun tipo de disenso Mas adelante. conforme se fue incorporando al tercero. que repetimos. 
no siempre fue el mismo. fueron apareciendo de nuevo algunos rasgos del habla dtsputaaonal, 
manteniendo otros del habla acumulativa Y esta mezela de elementos de ambos tipo de habla. 
es justamente el habla exploratona El trabajo del f;,alttador estuvo centrado en aprovechar los 
elementos ut1les y ya siempre realizados en los niños de su ttpo de habla ongmal y llevar1a haca 
el habla exploratoria ennqueaendola del otro tipo de habla. la acumulatrva Este movimiento 
haaa lo acumula!Jvo no fue algo planeado. ni s1qu1era algo dedur.Jble de las premisas, sino un 
autentico hecho que alimenta a la teoria 
Todos los niños tienen ya, de entrada aer1os elementos. a partir de lo cuales se trabaja. Y no 
por una estrategia metodológica. sino porque el habla exploratona nace de las formas mismas 
en que se conducen los hombres. con el fin de lograr ob¡et1vos especif1cos en el ámbito de la 
comunicaaon y la construcaon coniunta 

Reglas básicas del Habla Exploratoria 

Las reglas básicas del Habla Exploratona mostraron un comportamiento partJcular que no se 
puede reduor a un esquema simple de apropiación como en otros casos y ahí reside gran parte 
del 111terés En la pnmera sesión. después de la presentación el trabajo cons1s!Jo en deducir 
c1er1as reglas que son fundamentales para la buena comunicación y que perrrute llegar a 
acuerdos y tomar deos1ones En este sentido. las reglas no fueron ideadas e impuestas por los 
faalttadores. sino que fueron los rw'\os. a veces a través de d1chés, a veces por genuina 
deduccion. quienes formar el cod1go de reglas Es errado pensar que cualquier 1ntervenoon sea 
puramente ex1enor a los niños y por tanto deban pasar por el conoom1ento declara!Jvo antes del 
procedimental En este caso. donde además ellos mismos fueron qU1enes escnb1eron las reglas. 
no es posible pensar en que se las apropiaron. pues de algun modo ya eran propias Lo que se 
jugo en este amb110 fue la aphcac1on dc una idea como maJUma y su adecuaoon a cada caso 
pamcular Puede parecer muy daro lo que es tomar tumos. pero no 1mphca lo mismo tomar 
tumos para hablar que para realizar las acciones en la computadora O.ello de otra manera, por 
el hecho de ser reglas. de estar plasmadas en una c..-irtullna y de haber salido de los niños, no 
neccsanamente son ciaras o se pueden apltcar sin dudas a cada s1tuaoon precisan de oerta 
interpretación. la cual debe de ocumr siempre desde el caso particular y a partir de la d1scus.<>n. 
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la cual no se dio sino hasta finales de la 1ntervencion Todo esto se puede ver en el desarrollo 
del uso de las reglas En la ses1on 2. solo hab1a conoc1m1ento procedimental. pues ellos 
mismos las escnb1eron En la sesión 4, a pesar de no mostrar un conoc1m1ento procedimental 
completo. fueron capaces de utilizar vanas de las reglas Es decir. no tuvo que cumplirse un 
cabal con<>C1m1ento declarativo de las reglas para se puestas en uso. pues segun la teoría de 
Vygotsky, se aprende usando Esto no va en menoscabo del conoc1m1ento declarativo y 
venta¡osamente hacia el puro procedimental. lo que queremos resaltar es la comple¡a relac1on 
que se despliega en un fenómeno aparentemete tan simple En la sesión 8. hubo ya un claro 
uso de las reglas. no exhaustivo. pero s1 pertinente Durante la 10. por pecuhandades que se 
verán en el análisis detallado de cada regla base. re rompieron algunas de dichas reglas. a 
pesar de que ya las habian cumplido en otras ocasiones. y ello no SL1scito la intervención de 
nadie que qu1s1era recordarlas o defenderlas Es decir. cuando alguien rompia una regla. nadie 
protestaba o trataba de 1nd1car el camino correcto Esto hace pensar en que apropiarse de una 
regla no s1gnof1ca seguirla 1ncond1oonalmente. sino aplicarla de modo heurist1co Cuando los 
niños se apropian de las reglas. ahora simplemente tienen la posibilidad de usarlas. pero no la 
necesidad Lo que se apropia se apropia como posible y no como necesano. como repertorio y 
no siempre como estructura O para conciliar las dos posturas. es la aprop1ac1on de una 
estructura fleXJble 

Tomar turnos al hablar 

La d1\f1s1ón del traba¡o en una parte instrumental y una parte linguistica se manllene válida para 
el caso de los tumos A veces se tomaron turnos para e¡ecutar las tareas. a veces para hablar 
En la sesión 2, tos tumos se tomaron pnnapalmente en las acciones no verbales Debido a la 
falta de intervenciones y part1apaoon en general. no cabe aqui una discusión sobre tumos 
verbales. Los poco turnos tomados en la parte instrumental de la tarea. fueron asignados por el 
faal1tador y, en ausenoa ellos se perdían por completo En la ses1on 4. ademas de los tumos 
para la eiecuaon de las tareas. se presentaron algunos verbales. debido al incremento en la 
participación Dichos turno fueron asignados en su mayona por ei faoi1tador. pero en algunos 
casos fueron los n1i10s Ahora bien. hace falta aclarar que la naturaleza dei tumo en e¡ecuc1on 
es muy diferente a aquel de la 1ntervenC1on verbal E:n el pnmer caso se tiene una base ob¡et1va 
(por e¡emplo el tiempo. el numero de noveles en un ¡uegc. el numero de d1ás del mouse) que 
se pueden repartir equ1tat1vamente entre todos los part1apantes De hecho. en la mayoroa de las 
sesiones el cnteno de repart1c1on fue el de estricta igualdad En e! segundo caso los turnos 
verbales van ligados directamente a !o que se tiene para decir Por e¡emplo. no se puede decir 
que cada uno vaya opinando segun un cnteno de orden y en las mismas proporciones no tiene 
sentido La manera en como el facilitador asigna turnos verbales es 1n"1tando a participar por 
medio de preguntas. buscando que el mas callado exprese sus puntos de "1sta al igual que sus 
demas compaiieros. e\fltando que se interrumpan. se arrebaten la palabra o se callen 
Cuando los rnfios llegaron a asignar turnos. estos se centraron en la parte instrumental de la 
tarea E:n el arca verbal. el logro se aprecia cuando hablan sin interrumpirse y pueden 
establecer un dialogo equ1tatiYO 
En la ses1on 8. hubo tamb1en tumos verbales como instrumentales. aunque los pnmeros 
tuvteron ya mas 1mportanC1a Dichos turnos. acorde a lo que rec1en explicamos 1.>ene que 
suceder de manera espontanea. de otro modo sena un niño Quien asignara la palabra. mientras 
que el ob¡et1vo es una relaaon por pnnap10 mas tlOnzontal D1Cha honzontahdad no tiene por 
que ser actual. sino de pnnap10 Es dear el punto de partida debe s.er la igualdad. pero en la 
práctica cada quien se involucra desde una pos1oon particular y unoc.-i y actua acorde a ello 
Lo partJcular de la ses1on 1 O se comienza a ver a aqu1 Hubo turnos. tanto a rnvel instrumental 
como a novel verbal. sin embargo ellos se rompieron constantemente En realidad en ningunas 
de las sesiones antenores se hab1a presentado tal motivacion. pero sobre todo. 111tervenc1ones. 
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expresión de opiniones y argumentos Resulta aquí daro que el esquema de tumos logrado en 
la expenencia era valtdo para ciertos niveles de intervención. pero una vez que comenzaron a 
hablar mas ltbremente. con deseos de sostener su propia opinión el esquema resultó 
insuficiente. razón por la cual alguno de los niños intentaba reasignar los tumos. pnncipalmente 
al nivel instrumental 
Como se escnb1ó al pnnop10 del apartado. cuando algun niño no seguía una regla. en esta caso 
la toma de tumos. ningun se volv1a defensor o trataba de recordarsela a sus compañeros. como 
si ocurnó en la triada a 

Expresar v compartir opiniones 

El expresar y el compartir las opiniones. como tal es la base misma de toda cxmstrucoon. pues 
de ahi proV1ene todo matenal ut11tzado en la elaboraoon La expres1on de las ideas es la base 
de todo dialogar y especialmente de todo dialogar constructivo. pues en sentido estricto desde 
la perspectiva sociocultural. el lengua¡e no es un mero mec10 de transm1s1on de ideas previas. 
sino donde ellas mismas se gestan 
La ses1on 2 de la triada l\. fue consideraba como basada en un habla de tipo d1sputaaonal Ya 
hemos aclarado que ello se deb10 a la onentac1on individual mas a que al choque personal 
Dichas opiniones. aunque escasas. se d1ng1eron esencialmente a la tarea. no a otros niños En 
la s1gu1ente ses1on grabada. la numero 4. se mantuvo la dtrecc1on de las op1n1ones. aunque 
fueron un poco mas abundantes Lo mismo es valtdo para la ses1on 8 La 10 en cambio mostró 
un cambio que a pnrnera vista parece un retroceso los comentarios. ademas de ding1rse a la 
tarea. se ding1eron a otros niños Sin embargo. dichos cornentanos personales no fueron 
em1t1dos arb1tranamente. sino en contingencia a desacuerdos en ideas A lo largo de las 
sest0nes antenores. no se hab1a presentado ninguna agresion personal. como tampoco se 
habían presentado d1scust0nes prologadas y comple¡;1s Aqu1 la expres1on de ideas mas 
elaboradas. conllevo el uso de agresiones personales en los C.."lsos en que no era posible llegar 
a un acuerdo Lo mismo que en la toma de turnos. los nir>os hab1an desanol!ado ya ciertas 
hab11tdades sultcientes para hd1ar con s1tuac1ones de ba¡a part1c1paaon. pero en otra. donde 
expresarse resultaba importante. no tuvieron el esquema necesano para controlar ta s1tuaoon y 
obtener mayor provecho de ella 
De la ses1on 2 a la 4. el cambio importante y tamb1en gradual. fue pasar de no compartir 
opiniones. a hacerlo por solicitud del fac1htador En esta ses1on 4 las opiniones estuvieron 
acotadas a la tarea y fueron emitidas. prmc1palmente dí! modo espontaneo Es cierto que ya se 
presentan opiniones cont1ngenh?s a otra~ opiniones. pero ello es todav1a muy 1nap1ente La 
rnodaltdad fue declarativa es dectr una af1rrnac1on d11(•cta la cual se d1ng10 pnnc1palmente al 
facilitador En la ses1on 8. las opiniones de tos r111)0,, ver,;.aron igualmente sobre la tarea. pero 
resultaron ser mas respondientes a lo!> d1!>ensos ya no tanto debidos a la espontaneidad As1 
efectuaron pnncipalmente aseroone" sobre el terna y sobre las ideas cie otros compañeros 
pero pnnc1palmente sobre el prnnero 
La ses1on 10 \/\.Jelvc a ser 1nh~resante aqu• l d~ opH11one·s versaron ya no solo sobre la tarea en 
cueshon sino sobre otros miembros a p<Hl1r dP lo~ c11senso~ respec1o al trabaJO Pero este 
d1ngirse a otra pnrsona aunque sea de rnodo .:Jgres.1vo n1u(•stra va un oerta cons1derac.ion de 1::1 
otra persona un d1ng1r la palabra h.ac1a alguien en t.•spec1al Por ~1empLo en el contexto se 
puede apreciar que las op1n,ones no solo s.e l1n1,taron a la e~pontane1dad o oponerse sino que 
se unieron a otras para reforniula!' o ar11pl1ar L stc es un punto nH.~(h.Jlar de toda la 1ntervcnaon 
el verdadero te¡er Cuando !os niño" e..p1esan su" o¡.i1n1ones espontaneamente. ello es 
deseable pues se encuentran expresando lo rna" propio ,;1n ••rnt1.11go tooa-.1a no esta enlazado 
a un dialogo verdadero. es decir se han apropiado ele un ci1aloqo publico pero todavia no han 
entrado en ese dialogo corno parte que se as.,me como tal Po1 el otro lado cuando una •<lea se 
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opone a otra, sólo hay yuxtapos1c1on. hay un punto de encuentro. pero este no se resuelve en 
discusión. sino que su naturaleza misma es oponerse. llegar hasta ahi. Cuando en los niños se 
expresan una opinión tomando como base una antenor. sea para corregir, amphar. o mostrar el 
error. entonces se esta logrando la verdadera construcción. donde la frase final está constituida 
con la aportación de lodos sobre un mismo tema Versar sobre la opinión de los demás es estar 
enlazado en un diálogo y asumir todas sus 1mphcaciones Desde cierto punto de vista es en el 
habla exploratona donde ocurre el dialogo en su sentido fundamental, donde se co-conslruye 
Otro elemento que va en la misma linea que el antenor. es la modahdad de las opiniones En 
vez de ser todas declaraciones. se pudo encontrar el matiz de la interrogación. En esta sesión. 
se pudieron escuchar vanas af1rmac1ones como preguntas Pero estas preguntas no llevaron la 
dirección de un puro preguntar. sino de un preguntar con doreccion. de un consultar y sobre 
todo. de un invitar Acertar algo con un matiz interrogativo es invitar a que esa opinión sea solo 
parte de una cadena de otras mas 
Los ataques personales. no se ding1eron a descalificar en el sen!Jdo de mostrar que una opinión 
es 1legit1ma, sino a molestar porque no se estaba de acuerdo con una idea y esto lo importante 
Si hay agresiones son ideas previas. entonces no hay constru=1ón posible. pero s1 ella surge de 
los desacuerdos en ideas. es posible traba1ar despues. a un nuevo nivel. sobre el respeto de las 
diferencias 

Escuchar las opiniones de los demás 

La escucha de las opiniones una de las cond1oones necesanas para toda construcción. pues de 
otro modo, cada md1V1duo sigue su propia ruta La escuci1a es condooon necesana para todo 
dialogo, esta a su base. por eso es que resulta tan importante su anal1s1s Este anahs1s es un 
poco comphcado y por momentos parece 1nsuhc1ente. pues no se puede saber a ciencia cierta 
cómo se escucila o que se escucha por parte de cada niño. pero enseguida quedara claro 
desde dónde es posible hacer el analos,s 
En la ses1on 2 realmente no hubo puntos de encuentro. sino que cada una de las opiniones 
dadas por los niños se quedaba son respuesta son s1qu11!ra un signo de atención Claro que es 
1mpos1ble determinar so alguien esta escuci1ando o no. pero el topo de escucha que aquo nos 
importa es la escucha social. donde un palabra recibe o un asentimiento o una negacion o 
alguna otra idea Es este sentido es un escuchar activo o un escucilar extenonzado En la 
sesoon 4. en cambio se pudieron observar ya algunos puntos de encuentro. especialmente 
asent1m1entos con la cabl'Za pero tamboen con otras opiniones Una op1n1on no es un tumo o 
una em1s1on solamente !.1'10 una postura re~pecto a algo. que se dostnbuye en las diferentes 
intervenciones El que hayan quedado opiniones como e<:1b0s sueltos en esta sesoon no s1gnof1ca 
obtener una respuesta veroal poi cada em1s1on de cada n11)0 s1110 la consoderaaon de cada 
propuesta Por eso atormar o negao con la cabeza no e>s un mero signo de cscueha. sino ya una 
valoracmn de lo que se esta escuchando 
En la sesoon 8. los puntos de encuentro se vo1V1eron mas sostemallcos. de tal modo que todas 
las oponoones. aunque en do!e>rente grado fueron consideradas por la triada en su coniunto 
lnteresantemente. los puntos de encuentro S<> dieron ya no solo a partir de atomiaaones sino de 
argumentos mismos En la sesoo" 10 se pu•~de ver tamboe>n la sostema!Jodad de los puntos de 
encuentro de la sesion antenor pero una mayor proporaon de encuentro por medio de la 
contrargumentaoon Aqu1 es bueno señalar que es mucho mas cornple10 lograr punto ae 
encuentro con argumentos con puras opiniones. no por lo sohstocado de lo que se diga sino 
porque presupone ya la escucha la comprens1on y la elaboraaon sobre el m•smo tema 
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Argumentar y justificar las opiniones 

La argumentación es un punto importante dentro de la ontervencion, pero no es facil ubicarla 
dentro del contexto general Por un lado, parecer no ser una regla en sentido estncto. pues se 
puede sugenr que se den argumentos. pero su cahdad y pertinencia. dependen de otros 
factores Por otro lado. argumentar es un proceso comple¡o que involucra normas de validez y 
aceptabilidad, pero eso se tratará enseguida partiendo del análisis 
Durante la pnmera videograbac10n. los niños no dieron argumento alguno a sus opiniones ya de 
por s1 escasas El facihtador invito vanas veces a que se explicara un poco más C<'Jda una de las 
posturas. pero ello no tuvo exito En la ses1on 4. los rnños s1gu1eron son argumentar r11 ¡ushf1car 
sus opiniones Aunque segun la categona de opiniones. para esta ses1on los niños daban 
algunas de ellas. no necesanamente las ¡usllf1caban Esto quiere decir que los cnteno de 
aceptabilidad de un argumento no se encuentran ligados al flu¡o natural de un dialogo Es decir. 
se pueden dar op1n1ones sin una sola ¡ust1f1cac.10n y ello no supone 1mped1mentos para su 
desarrollo 
Es desde cierto tipo de discursos donde la vahdez de lo que se dice es sustanaal a! desarrollo 
de la conversaaon. como ocurre en el arnb1to cientifico En el amb1to de la act1V1dad. deben de 
haber aertas pretensiones de vahdez. pues enfrente hay una tarea que se puede realizar de 
diferentes maneras y cada una de ellas acarrea diferentes consecuencias En esta ses1on las 
1ntervenc.1ones del faalitador para lograr ¡usllf1cacion de las opiniones tampoco tuvo e>0to En la 
ses1on 8 los rnños comenzaron a argumentar y ¡ust1f1car algunas de sus op1n1ones ondus1ve sin 
la ayuda del facihtador La rnayona de estos argumento fueron meros de1ct1cos, es decir apoyos 
evidentes pero no elaborados. como lo es el señalar Tamb1en se pudieron ver algunos 
argumentos mas sohdos como es la aserción con un apoyo Aqu1 es donde la idea de 
argumentacion se vuelve mas problemallca La solidez de un argumento reside en su apoyo. el 
tipo de evidenaas o expltcaaones que ullhza Visto as1. se puede pensar que la verdad de un 
argumento se encuentra fuera de esto. en la evidencia. como si este solo se tratara de 
encontrar el dato irrefutable Esto es completamente incorrecto. pues la valtdez del 1u1ao solo 
puede obedecer a cntenos internos E marco teonco que mane¡amos. el soaocul!ural. 1nd1ca 
que la verdad se construye en el habla en el establcam1ento de una 1ntersub¡et1vtdad 
permanentemente d1nam1c..'J Acorde con esto. un argumento no puede apoyarse en algo 
extenor al discurso. algo as1 corno una evtdenoa que pudiera amanar el s1gnif1cado de las 
palabras Por el contrano. la construcaon ocurre solo porque no hay vmdad previa a este 
porque no hay una realidad que le preceda La un1c.., verdad del argumento esta en el 
reconoam1ento por parte de los demas en su aceptaoon o no en ~u pertmenc1a Por eso 
resulta d1f1c1I medir la calidad de los argumentos en los noi\o~ cuando se ignoran sus propios 
cr1tcnos 
Por esta m1sn1a razon el dr.1chco no puede ser considerado ~1n "'ª~ con10 una forma pnm1t1va 
de argumentacion. al contrano. si el cnteno es interno a la t11ada. (pero comprensible por la 
comurndad que los engloba ¡unto con el faahtador) entonce~ lo que se debe ver es la 
func1onahdad. corno se mostro en el anahs1s de la triada u En e~ta n11sma ses.:on la nun1cro B 
se pudo observar que los argumentos se realiz¡uon siempre de manera espontanea Los niños 
emitieron esas opiniones sin posicionarse es dec.1r utiltzando forn1as con10 ~yo c1eo~ yo op,no 
Los tres m1crT1bros part1oparon de manera eqU1tat1va 
En la ses1on 10 tenen,os tamb1en argun1ent.ac1on y JUSt1fu: .. :u:.1on de opiniones sin la demanda 
del fac1l1tador Dichos argurnentos se centraron en la tarea y fueron pnncipalrnente de tipo 
elaborado En la cont1ngenc1a se puede ver de nuevo el logro del dialogo como tal Los 
argumentos ya no fueron dados espcntaneame'1te sino por la ~ohc11ud explicita de otro niño 
especialmente con un ·por que". pero esto se aprecia me1or en pedir opm1ones y ¡usllhcaoones 
a los demas 



En cuanto al pos1c1onam1ento. esta paso de ser abstracto a ser personal y esto es muy 
importante. Cuando no se pos1c1ona el discurso. se pierden. en gran medida. sus pos1b1hdad de 
contacto y ubicación con respecto a otros. pues se pierde el ·quien· de la palabra Desde la 
teoría de la actividad. tanto para Ba1tin como Leonlle11. el acto se entiende como un 
pos1cionam1ento personal. en relación a los otros. ulthzando las reglas socialmente compartidas 
y tendiendo hacia un ob¡el1110 Sin ese ·quien·. se pierde la direcoón, el ob1et1110 y el acto como 
tal No porque las acciones de los niños no sean actos. sino porque no se puede reconocer 
como tal por los demas El gran logro al pasar a un pos1cionam1ento personal. supone un cierto 
yo d1scurs1110, que se compromete con lo que dice y lo defiende. pero a la vez. esta ding1do 
directamente a los otros Esta es otra cond1c1on esencial para la ocurrencia del dialogo 

Pedir opiniones y justificaciones a los demás 

Las 1ustrf1caciones y opiniones solicitadas. son un signo importante de colaboracion. pues 
1mphcan ya una escucha atenta. que. ademas. busca comprender me1or. sea para apoyar o 
para cnt1car Durante la ses1on numero 2. no se p1d1eron opiniones ni 1ust1f1cacmnes Ello 
aunado. ciara. a la ba1a pan1c1pación. la ba1a mot111ac1on. etc 
Para la sesión 4. los niños comenzaron a pedir algunas 1ust1hcac1oncs y opiniones. pero ba10 
cond1c1ones muy espec1f1cas Por e1emplo. durante esa ses1on. hubo momentos de ausencia de 
uno de los miembros. donde se pidieron opiniones. mas no 1ust1hcaciones Dichas ausencias. 
provocaron, tamb1en una mayor un1on entre los otros dos. facilitando as1 la expres1on de 
opiniones y algunas demandas de 1ust11tcacion lo cual. son embargo no duro mucho 
Durante la ses1on 8. no se p1d1eron op1n1ones ni 1ust1f1cac1ones en absoluto. lo cual llama mucho 
la atención S1 bien en otras e.aleganas se puede ver siempre un movimiento progres1110 en este 
caso se 11e un retroceso Aunque por otro lado. se puede re1nterpretar. ba10 esta luz. el caso de 
la sesión 4. tomando sus resultados como producio de una sotuaaon muy par1ocular. mientras 
que para las condiciones generales nunca se presento realmente esta regla bas1ca 
En la sest0n 10. los niños mostraron. con cierta consistencia. la demanda de opiniones y 
1ust1ficaciones Esto es comprensible si se recuerda que durante docha ses1on hubo un gran 
número de argumentos. peleas por las ideas rnoto11ac1on a la tarea. etc Dichas demandas 
ocurneron especialmente cuando el e1ecutante ignoraba que hacer. tanto corno para contrastar 
puntos de vista 
En otros momentos se pod1a haber visto que el e1ecutante tomara las decisiones pero en este 
caso. siempre p1d10 aprobac.1on o ayuda para la resolucion de la tarea Debido al ambiente de 
competencia y fncc1ones la gran mayoroa de !as sol:c1tudes de 1ust1ftcac1on se realizaron en 
tono de reto con esquemas corno -y por que die.es eso .. o -como sab<!s eso.. Pero tamb1en se 
presentaron algunas demandas mas expl1c;tas sobre los contenidos de las aserciones Y al 
igual que en los atsos antenows una pregunta que no es general como un ··por que· sino 
medular respecto a lo que se dice. es e11>denc1a de una escucha que comprende y una palabra 
que se enlaza con la otra Por tanto se puede clecir que la modalidad de la demanda de 
opiniones y ¡ustif1cac1ones fue de construcc1on o claramente colaborativa Pues colaborar no es 
siempre estar de acuerdo n1 siquiera tener que llevarse bien como equipo sino asunw un rol 
equiparable al de cualqwer otro miembro para tratar de defender un punto de 111sta y aceptar 
los otros que le parezcan con11>ncentes 

Tomar una decisión. 

La toma de deos1ones a diferencia de otras categonas no es algo que pueda estar prtJsente o 
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ausente, o que cambie en cuest1on de grado Por pnncip10. los niños se encuentran pa11icipando 
en una actividad y. en consecuencia tomando decisiones constantemente. aunque no se 
asuman como tales S1 no tomaran decision alguna. ni s1qu1era se pod11a decir que estan 
trabajando en algo Por esa razón se analizan las formas pa111culares en que la dec1s1ón era 
lomada, o construida. en cada caso 
En la sesión 2, como en general las pnmeras sesiones de la intervencion. no se identificaron ni 
consideraron las diferentes Opciones o altema!lvas a un problema Es mas. fue común no 
generar más de una opción por encruc1¡ada De ese modo. en cuanto un niño proponía algo, 
nadie cuestionaba ni demandaba ¡ustif1cacion. del mismo modo que quien e¡ecutaba no 
sohc1taba op1nion Las deasiones. por ello. fueron tomadas de manera unilateral. 
exclusivamente por el e1ccutante 
Los fracasos en el alcanzar una solucion. desembocaron en una franca d1sminuoon de la 
molivaaón en la tarea 
La sesion 4 permaneció igual que la 2 las opcmnes no fueron n1 1dentif1cadas n1 consideradas 
por los nirios Disensos como tales no se presentaron, pues las opiniones todavía eran escasas 
Incluso cuando el facilitador los señalaba. los niños no argumentaban a su favor o en contra de 
otro Aqui la deas1on s1gu1ó siendo tomada por el e¡ec:utante de las deos1ones (el que mueve el 
mouse, tedea o tiene el lápiz). la diferencia es que ya había tumos Con esto todos tomaban 
decisiones. pero de manera unilateral Aqui se puede ver que la igualdad de oportunidades no 
se traduce en constru=ion, aunque sea una condición necesana para ella 
En algunos casos el e¡ecutante no tomaba la deasion. pero ello se debia a la falta de respeto 
de los tumos asignados para la e¡ecucion En vanas ocasiones. ademas de esta sesión se 
presentó este esquema, de que quien e¡ecuta deode Es claro que quien tiene el mouse. el 
teclado o el lápiz. es quien finalmente de¡a impresa la palabra o la deasion. pero de ahí no se 
sigue ninguna relaoon de responsabilidad u obl1gaoon. como fue el caso de ios niños Mas 
adelante se flexib1hzaron estos esquemas y se pudo lograr que uno fuera el que e¡ecutara 
mayontanamente debido a sus hab1l1dades (uno tenia buena letra. otro mane¡aba bien el 
mouse, otro sabia escnb11 a máquina) mientras las ideas de todos los demas eran tomadas en 
cuenta 
La sesion 8 permanecio igual que las otras. pues ni las opoones ni los disensos fueron 
reconocidos por los niños Pero ahora. las deasiones fueron tornadas con¡untamente. e¡ecutar 
de¡o de equivaler a dead11 Aunque no se alcanzaron acuerdos numerosos y rapidamente, ello 
no 1rnpl1c6 perdida de la mot1vacion corno en las dos sesiones antenores Estas decisiones 
tomadas de manera con¡unta. fueron realizadas por los tres miembros. ya sin los esquemas de 
pare¡a mas propios de las sesiones 2 y 4 Igualmente se puede decir que ellas se realizaron por 
la concatenacion de ideas. finalmente consensuadas. sin necesidad de acud11 al facilitador La 
autorregulaaon. aunque es un fenómeno general a ser visto en el desarrollo de los niños. 
ocurre de manera discreta y en diferentes ámbitos especif1c:os Por e¡emplo. la autorregulaaón 
en el uso de las reglas base se logro hasta la ultima sesión. m:entras que la autorregulaaón de 
la tarea ocumo antes Es deor. lo niños lograron apropiarse de la tarea y hacer de las metas 
externas. metas µrop1as. antes de las reglas basic:as mismas Es muy significativo que los 
rnños hayan logrado enmarcar sus propias metas dentro del programa general. pues este es un 
pnnapio que garantiza la mot1vaaón y en con¡unto con ella. el poner en ¡ucgo todas las 
habilidades Dado que los ¡uegos teman diferentes niveles y ellos pod1an dec:idlf hasta dónde 
¡ugar1o. pusieron en ¡uego algunas de sus habi!1dades hasta el limite Como ya se menaono 
antenormcnte. s1 no se ponen en ¡uego los limites de las capacidades. no se produce cambio 
Finalmente. en la ses1on 10. se lograron ver ya las diferentes opoones 1dent11tcadas y 
consideradas por medio de reelaboraoones. el parafrasear. etc. aunque no ocumo lo nusmo 
con los disensos Esto puede expl1c.arse pensando en que es mas simple ver el abanico de las 
opirnones que relacionar1as en opuestas. iguales o m0d1ftc:adoras a una op1n1on ong1nal La 
1dentJhcaaón del disenso supone una c:cns1derac.on mucho mas comple¡a que no ocumo en 
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este caso Las dec1s1ones. tomadas de manera con1unta. no siempre llegaban a un consenso y 
cuando ocurría lo contrano, le1os do perder la mot1vacion. se encarnizaban aun más las 
discusiones llegan. como ya se vio. a criticas personales 
Antes de tomar las decisiones. ocumoron vanas opiniones espontáneas, aunque ligadas a las 
otras, que después se ligaron en propuestas mas amplias Los tres miembros. traba1ando caso 
con total autonomía sobre la tarea. a pesar de todos los disensos y los enfrentamientos 
eligieron el método del consenso para la toma de las deosiones Se puede pensar que por lo 
duro de las posiciones y las cri!Jcas personales pueden vedar defini!Jvamente toda posibilidad 
de consenso, pero aqui no ocumó así 

ANÁLISIS TRANS-AXIAL DE LA TRÍADA 8 

Al igual que en la triada u, la o muestra desde el pnncip10 elementos propios del Habla 
Exploratona, como lo son la defensa do las Ideas propias o la mot1vaoón intrínseca Estos 
elementos, también compartJdos por el Habla D1sputacmnal, fueron el punto do partida 
fundamental del traba10 entre esta triada y el facilitador El papel del facilitador, como ya 
mencionamos cons1st1ó expresamente es saber conducir a los nuios y sus caracterist1cas hacia 
un estilo colaborativo do mtoracetón. poro siempre a partir do sus propias características Se 
puedo decir que la forma do incidir de facilitador. no fue la de un interventor externo que 
buscaba "convencer" sobro cierta manera de actuar En cambio si una persona que. traba1ando 
directamente con los niños. trato de mostrar la necesidad interna de las reglas básk;as de 
acuerdo a ciertos ob1ollvos. previamente asumidos Es decir. s1 lo niños lograron apropiarse de 
las reglas. olio so dob10 no a una coercion externa sino a la ut1hdad que ellas prestaron para la 
consecución do ciertas motas, las cuales eran los ob1et1vos especif1cos do cada actividad El 
facilitador, en ese sentido fue siempre un guia, que más que tratar de convencer. trató de 
mostrar. que los niños so escucharan y a partir de ahi decidieran 
Al pnnop10, la actuaoon del faolitador fue completamente protagónica asignó tumos. buscó 
sostener la motivaoon. busco puntos do encuentro. recapituló, etc A lo largo de la intervención. 
ésto se fue retirando para lograr la transferencia de responsabilidad. pero siempre de modo muy 
gradual Aunque la responsabilidad fue transfenda de modo diferente en cada categoría (en 
ntrno. calidad. en cualidad). el faohtador so fue retirando siempre de manera muy gradual En 
este proceso no hubo salto o d1scontinu1dad alguna Siguiendo la hnea de lo menoonado. las 
adquis1c1ones del Habla Exploratona fueron siempre desiguales. aunque con algunas 
regulandades por bloques Es decir. la onentaaon y el andam1a¡e, tienen comportamientos 
internamente coherentes. mientras que cada una de las rn9las del Habla Exploratona. muestran 
una d1scont1nu1dad espeoal Es decir. la onentac1on y el andamoa¡e pueden verse como 
procesos mas o monos holostocos. mientras que las reglas del habla implican mucho más una 
construccmn a travos de partos y, desp1Jes. una coord1nact0n do los sistemas 
A partir do la sesoon 4, ocurro un cambio interesante y realmente muy temprano en la 
mtoraceton do la triada Mientras que antes de comenzar la 1nter.ienaon y durante las pnmeras 
sesiones do esta. la tnada mostro daros elementos de Habla Dosputacional. estos cambiaron de 
manera importante a partir de la sosoon 4 Tal como se d1¡0 en el anahs1s axial de la triada l'i. 
durante dicha sosoon so pudieron observar elementos importantes del Habla Acumulativa E.n 
general se puedo decir que dicho"> cambios fueron un giro dramatice en la mtoracaón. pues 
corno fue avanzando la mtervenoon. se fueron recuperando vanos de los rasgos del Habla 
D1sputacional. pero coordinados de tal lonna con los del Habla Acumulabva, que se pudo llegar 
a otra de tipo exploratono elabOrada El movtmoento fue así. del Hahla O.sputaoonal. se paso al 
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Habla Acumulativa en pocas sesiones y a partir de ahi. manteniendo los rasgos acumulativos. 
se recuperaron otros d1sputaoonales 
Es oerto que la onentac1on individual nunca se perd10 o dicho de otra manera. nunca fue 
as1m1lada una 1dent1dad grupal. pero los logros en Habla Exploratona son muy evidentes Esto 
quiere decir. de algun modo. que el Habla Exploratona. aunque toma elementos ele uno y otro 
tipos de habla. no necesita que se haya suscnto perfectamente ninguna de ellas Se puede ser 
ind1viduahsta y al mismo tiempo cooperar. El md1vidual1smo nunca se perd10. pero a partir de la 
sesión 4. dicho ind1viduahsmo fue puesto al servicio de la cooperac1on para alcanzar oertas 
metas en la medida en que eran compartidas Cuando alguno de los niños no mostraba interés 
en alguna tarea. de¡aba de cooperar o bien, cooperaba ba¡o la promesa de una cooperaoón de 
otra persona ba¡o s1tuac1ones inversas Lo que esto revela. y ya se d1¡0 en anal1s1s de la tríada 
•x. es que el desarrollo del habla no es de carácter lineal no progresivo, sino que 1mphca giros. 
d1scont1nu1dades 
El anáhsis de las reglas básicas del Habla Exploratona muestra también una adqu1s1c1ón y 
dominio diferenciados de cada una de ellas Podemos ver. de manera gruesa. que hay dos 
fases mas o menos d1st1ngu1bles por un lado de la sesión 2 a la 8 se muestra una adqu1s1aón 
progresiva, a veces hneal. pero en la sesión 10, se pueden ver casi todos los grandes y 
revoluoonanos cambios. 1nduso algunos regresos a esquemas antenores 
A diferencia de lo ocumdo en la onentaaon general, las reglas básicas fueron indiferentes al 
gran cambio de la ses1on 4 No porque no haya tenido cambios, sino porque la onentaaon 
general a la colaborac1on solo fue un requ1s1to. algo necesano. pero no sufioente para la cabal 
e.><pres1ón de las reglas bas1cas Este es el caso de las pnmeras tres reglas Tanto la toma de 
tumos. la expres1on de opiniones. como la escucha de estas, se dio de manera muy progresiva 
Comenzado en la ses1on 2 con muy pocos elementos, durante la ses1on 4, se pudo ver un 
cream1enlo de ellos. tendencia que continuo durante la sesión 8 Pero en la ses1on 10 se puede 
hablar de una especie de explos1on Todos los elementos que habian presentado a lo largo de 
las sesiones. aparecieron durante esta ultima. todos ¡untos. integrados en una perspect.Jva 
colaborativa ampha Esta explos1on 1mphca, tamb1en. la expresión de vanos elementos que 
parec1an haber sido abandonados 
Por e¡emplo. en el caso de la toma de tumos. parec1a que nunca se hab1an roto, mientras que 
en la sesión 10, se rompieron constantemente y se trataron de reorganizar constantemente 
Como se exphco en el anahs1s aXJal. no se puede hablar de un retroceso sino de que realmente 
nunca habían sido necesanos esos tumos. pues las opiniones eran escasas En cambio, en la 
ultima ses1on. debido a la gran pamapaoon. se demostro que no se contaba con los elementos 
suf1c1entes para regular la partiopaoon Eso, sin embargo, no detuvo sus intentos por reasignar 
tumos tanto al novel de e1ecuoon de la tarea como a nivel vernal Esto es coherente mientras 
mas part1cipaoón. mas son los comentanos. si ellos se involucran. comienzan a escuchar más a 
sus compañeros y si esto sucede. comienzan a darse d1scus1ones cada vez más complicadas 
que necesitan oerta regulacion en tumos CX>sde cierta perspcct¡va. se podna decir que la 
hab1hdad de asignar. consensar y respetar tumos. fue def1oente Pero desde otra. se puede 
deor que hasta e! momento. los tumos no hab1an sido necesanos. por lo que se s1gu1eron 
unocamente como medida e .. 1erna Hemos dicho que las reglas base deben servu1es a los niños 
para conseguir ciertas metas. pero tamb1en que. para lograr cambios en las hab1hdades, éstas 
deben ser llev<1das " sus l•m1tes de suhcienoa No se desarrolló cabalmente la capaadad de 
usar los turnos porque en realtd<td. hasta antes de ta ses1on 10. no hab1an sido neccsanos 
Solo. en cuanto ellos mismos llevaron al hm1te sus capaodades argumental.J11as. se pudo 
observar que el desarrollo en la toma de turnos hab1a en cierta medida flct.Joo Sin embargo. se 
pudieron ver intentos interesantes por recopilar modos antenores de repartioon de tumos. con 
el fui de hacer funcionar la s1tuaaon Desde este punto de vista. parece mas bien que, le¡os de 
crear estructuras progresivas o comp!c·¡as. se logro un repertono que después fue ut1hzado 
acorde a la s1tuaoon 
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La inflexión en las reglas base. a d1ferenc1a de la onentación general, estuvo en la ses1on 10, 
donde surgieron nuevos y vieios esquemas y fueron coordinados para tratar de solucionar una 
actividad En realidad aunque la tarea fue nueva. no tuvo una naturaleza distinta a la 
anteriormente llevada a cabo. razón por la cual no es iusto suponer que los cambios se 
debieron al topo de actividad y no a sus logros personales 
El argumentar y el pedir opiniones, las dos s1gu1entes reglas bas1cas, s1gu1eron 
comportamientos diferentes a los tres antenores. pues parece que tienen caractenst1cas más 
complicadas que aquellas. Un argumento es un elemento más comple10 del discurso que los 
antenores porque implica ver relaciones y características particulares Pero. sobre todo. implica 
una consideración de las otras personas. pues la argumentación se donge a convencer y para 
lograrlo se debe escuchar Es obvio que un argumento aislado. aunque necesanamente 
presupone otra persona. no necesanamente implica un contacto con sus ideas concretas. Es 
decir. se puede dar un argumento sin basarse en las ideas de los demas, pero en cuanto se 
arma una d1scus1on es lo Justo suponer lo contrano El argumentar mostró muy pocos avances a 
lo largo de la 1ntervencion No es sino hasta la sesión número 8 que se pueden ver algunos 
elementos de 1ust1focacion de ideas, pero no es sino hasta la 10 que se puede hablar claramente 
de argumentacion El cambio ocumdo en la argumentaoon. sólo fue posible una vez lograda la 
motovacion. la onentaoón hacia la cooperacion y los tumos. pero sobre todo. la expresión y 
escucha de opiniones Los argumentos sólo emergieron sobre la bases de las opiniones Esto 
es per1ectamente coherente en tanto que el modo natural, cotidiano de ser. es dando opiniones, 
antes que argumentar 
Los niños tienen creencias que no se encuentran en el plano de la 1ust1hcacion. sólo cuando las 
exponen a los demas es que tienen pos1b1lidad de rect1f1car1as. pero sobre tooo. de crear otras 
nuevas en coniunción con los demás En el pnmer capítulo se hablo de la apertura de un mundo 
que permite el lenguaie. dicha apertura es lo que permite las opiniones. el punto de partida, 
pero la pos1b1hdad de una referencia externa hace que sea posible la d1scus1on como 
rect1f1.::..'>onri 
Aun mas tard10 que la argumentación. fue la apancion de la demanda de 1usttfocac1ones Los 
argumentos fueron visibles mas o menos desde la sesión 8 aunque mas claros en la 10 Pero 
para el caso de la solicitud de 1ust1hcacion. en la ses1on 8 no se presento una sola vez Esto 
1nd1ca que los argumentos comenzaron a solicitarse sobre la base de su previo aparecer. En 
realtdad no es que los niños dcsconoaeran los argumentos y por ello no los pudieran pedir Es 
mas que. conforme se fueron presentando los argumentos y el mteres por el traba10. fue 
necesano aclararlos con el fin de tomar una dec1s1ón con1unta S:n la 1ncip1ente tendenoa hacia 
el grupo con la que la tnada contaba para esta sesión. no es posible entender la solicitud de 
argumentos Bien es cieno que muchas de esas solicitudes fueron en tono de reto. de puesta 
en duda de la razon de otro niño. pero tamb1en es cierto que no se impuso ninguna soluc1on por 
enama de otra. razón por la cual se puede dcor que hubO una genuina d1scus1on Y 
verdaderamente. el soliotar argumentos sólo puede ocumr sobra la base del interes y las 
opiniones expresadas dentro de un marco de compromiso Este es el punto mas dificil de 
alcanzar. el ultimo dentro de toda la sene de reglas y habilidades. y parece que no puede ser de 
otro modo. en tanto que es la que supone la mayor cantidad de ellas 
Todos los cambios antenores. pueáen verse claramente. en su con1unto en la toma de 
decisiones La toma de deas1ones es. claramente. la accion con1unta. el producto de la 
construcc1on. el ambo de cada s1tuac1on La toma de deas1ones es un proceso que involucra 
todas las habilidades antenores iustamente porque es donde se hace patente la soluoon Más 
alla de esta deos1on ya no queda mucho. pues es la 1mpres1on final. lo que queda esenio. lo 
que ya no es reversible La toma de deos1on. tomó o no tomo en cuenta a todos los miembros. 
o fue impuesta o fue consensuada No se puede consensar retroac<Jvarnente. porque s1 un 
proceso excluyo a alguno de sus miembros. por def1rnoon lo de10 fuera El desarrollo en la toma 
de decisiones muestra corno esta se van volviendo menos unilaterales y van tornando en 
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cuenta a cada uno de los miembros Muestra. también. como la triada fue capaz de retomar sus 
propias expenenc1as y ut1l1zartas para una tarea que. aunque sea d1f1ol de resolver, no 
decrementa su mot1vac1on 
Se puede ver finalmente, haoa la sesión 10, que los tres miembros consensan autonomamente 
sus decisiones. Para este punto. el faohtador esta caso por completo ausente y la triada es 
capaz de llevar su propio hilo conductor de acuerdo a sus intereses 
De todo lo antenor, se puede deor que hay oerto orden en la adqu1s1aon de habilidades y que 
hay algunas que presuponen a otras para poder ocumr Mientras que la onentaaón es la que 
mas rap1do cambió. las reglas base tulfleron que esperar este cambio para hacer los suyos 
propios Es dear. antes del cambio en la onentaoón. no se produ¡eron cambios importantes en 
las reglas de Habla Exploratoria Esto no se puede ver muy bien debido a que los resultados 
expuestos no contemplan la totalidad de las sesiones. son embargo se mantiene oerto esto para 
las sesiones 1. 2 y 3 
Esto es un elemento que pcnnote ver que. en term1nos generales. el Habla Exploratona se 
fundamenta en una onentac1ón. en una d1spos1oon general y no en una sene de reglas f1¡as que 
deben ser seguidas como un codogo El Habla Exploratona es esencialmente un tender. un 
d1ng1r las palabras haoa los demas con el fon de establecer una d1scus1on Despues del cambio 
en la onentaaon general de la triada. es que fue posible comenzar a ver cambios en las reglas 
bas1cas Los tumos. la expres1on de opiniones y la escucha. son tres elementos que ocumeron 
mas o menos a la par. pues de alguna manera estan 1ntnncados con la motivaaon hacia la 
tarea y el grado de involucramoento en la misma 
Es cierto que conforme fueron aumentando estos dos factores. fueron tamb1en aumentando las 
op1n1ones Pero lo importante no es solo que hayan aumentado el numero de part1c1paaones 
como un mero hablar. sino que dichas ontervenaones partieron del onteres oe los niños Este 
1nteres garantiza que no les de lo rrnsmo una opaon que otra cuando los niños no tienen 
nongun lazo con lo que ocurre. no se les puede demandar que p<1rt1c1pen. que oponen. que traten 
de hacerlo lo me¡or que puedan Es de modo natural. en cuanto se logra la motovaaon. que el 
1nteres y el compromiso por lo que se realiza emergen Ante esto es preaso dear que la 
mot1vacmn no fue un logro del lac1lttaaor o de lo atractivo de la tarea en s1 mismo En realtdad 
fueron los niños quienes. con sus op1n1one~ dec1d1cron su propio camino dentro de las 
posibilidades que bnndo el proyecto En el caso del diseño de la ciudad. tuV1eron la ltbertad de 
hacer el diseño que les pareaese me1or E'n el caso de los ruegos. deadoeron cuales ¡ugar 
hasta que novel y con que perspectivas para poder elegir otros Son la flex1b11tdad del faalotaaor 
por escuchar los intereses de los niños y el s11to conde se encw~ntra su foco de mot1vaaon. la 
1nlervenaon hubiese sido poco afortunada Solo sobre la base de la motovaaon y la expresoon 
de las ideas. es que fue posible expenmentar la argumentacoon la cual en su desarrollo. se lue 
sof1st1cando hasta lograr d1scus1ones mas ampltas y comple1as las cuales no pueden funcionar 
son Ja demanda de 1ust1focaoones 

CONCLUSIONES 

DIFERENCIAS ENTRE LAS TRÍADAS 

A contonuacoon se discuten las pnnapales dolerenaas encontradas entre las tnadas u y -'• ae 
acuerdo a los dos eres de anahs1s De acuerdo al anahsos de la onentaaon general de ras 
triadas a Ja colaboraoon. se encontro que para ta triada " la mot1vaaon y onentac1on a la tarea 
se mantuV1eron desde el inicio de la 1ntervenc1on Por el contrario la tnada b en un 1n1c10 no 
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presentó este rasgo, sin embargo, para la sesión 4 dos de los miembros se involucraron y en la 
última sesión los tres lo h1aeron Respecto a la onentac1ón la tnada <1 desde el 1mao mostró 
una orientación de grupo, lo cual es congruente con el habla acumulativa Sm embargo en la 
primera sesión esta onentaaón se encontró sostemda por el faohtador. en la sesión 5 surgieron 
disputas para la e¡ecuc1ón de las deas1ones y finalmente en la ultima sesión hubo una clara 
orientación de grupo La onentac1ón en la triada f. fue 1moalmente individual, igualmente 
congruente al habla d1sputac1onal. sin embargo. en la sesión 4 la onentaaón comenzó a ser de 
grupo en dos de los miembros hasta involucrar en la ultima sesión también al tercero As1 
mismo, en la sesión 4 la onentacion de la !nada ¡; mostró cierta acumulación en la suma de 
opiniones, sin disensos m disputas En relaaon con el tono de la interacción. en la tnada u. 
este tuvo desde el pnnop10 un tono de colaboraoon el cual se fue refinando haaa el !mal de la 
1ntervenoón, nuevamente en congruencia con el estilo acumulativo Por el contrano. la tnada ó 
pasó de un tono de 1nd1ferenc1a a la cooperac1on de todos los miembros al final En cuento a la 
categoria de ayuda. la tnada c1 desde el 1noc10 tuvo d1spos1oon a ella, como es comun en la 
onentaoón acumulativa En contraste. en la tnada 1', esto apareoo hasta la ses1on 4, cuando la 
onentaoón cambió gradualmente t1acia mayor colaboración Finalmente. respecto a la 
categoría de mcmona. en ambas !nadas se presento mas el retomar las expenenoas de otros a 
partir de la ses1on 1ntermed1a 
En relaoón con el ana11s1s de la onentacion general hacia el Habla Exploratona. se ooservo que 
en la tnada <1, desde el 1mao. hubo intentos por explorar diversas opciones. sin embargo. estos 
intentos no fueron sostemdos a lo largo de la mteraccion Postenonnente surg10 un Habla 
Exploratona inc1p1enle. pero lue hasta la ses1on 9 en la que los argumentos se tornaron mas 
elaborados. sin embargo. siempre hubO d1f1cultad para la toma de las decisiones con¡untas En 
la tnada ó, a diferencia de la ". los mientas de exploraoon aparecieron hasta la sesión 
1ntemied1a. sin embargo, dicha tnada ;-, logro utilizar en la ultima ses1on Habla Exploratona 
elaborada y mostraron una 1nteracc1on mas autoregulada quo la tnada 11 A este respecto es 
importante aclarar que el Habla E>.ploratoroa elaborada alcanzada por la triada 1' fue de acuerdo 
as.u nivel de desarrollo En relacion con el uso de las reglas bas1cas del Habla Exploratona. en 
ambas triadas se 1mc10 con un uso esporad1co de ellas. el faethtador era quien sosten1a su 
cumphrn1ento. por e1emplo. asignando turnos. preguntando opiniones. etc En las sesiones 
1ntermed1as ambas !nadas. empezaron a usar1as de manera mas cons1stenlf! y para la ultima 
sesión las emplearon con mas espontaneidad [n la triada 11 el segu1m1ento de los. niños naoa 
las. reglas bas1cas fue mas e~pltcito y declarativo inclusive uno de los miembros les recordaba 
cuando no se cumphan En contraste en la triada ¡., el uso de dichas reglas se c10 desde la 
s.es1on 1ntermed1a de manera 1mphata y proc..ed1mental. es áec.ir son necesidad de exphc1tar1as 
En terminas generales los datos mostraron que tanto la triada 11 como la¡., pudieron cambiar su 
estilo de interaccoon gradualmente a lo largo del entrenamiento de una onentac1on no 
colaborahva a una colaboral!va qut> implicaba el uso del Habla [ xploratona Sin embargo cabe 
aclarar que el proceso mediante el cual lo lograron d1f1ere En el caso de la trtada " en la 
s.es1on 1ntermed1a se mostraron caractenst1cas del estilo d1sputac10nal y en la triada ,., del estilo 
acumulativo En este senl!do siendo el Habla Exploratoria una construccion social esta no 
puede sino construirse a partir de las formas de 1nteracc1on que la triada rnan1f1esta antes de 
someterse a un entrenamiento para su uso 
Con relaoon al anahs1s del rol del facilitador. podemos dec.r que t1ubo ciertas d1ferenaas pero 
ellas se debieron a las diferencias propias de cada triada y no a una d1terenc1a en la estrategia 
de abordar1as Esto sucede as• ya que el rol del taahtador consiste en adecuarse a aquellos 
aspectos en los cuales los ninos no presentan autorregu1ac1on 
A pesar de que no se encontraron d1!erenoas en las estrategias d" facilttaaon en ambas 
triadas. es importante res.altar que 1nclwr este anahs1s. en un estudio que pnnopalmente se 
aboca a la interaccion entre pares nos bnnda un panorama mas completo tanto de la 



apropiación como del andam1a1e y la autorregulacion que se presentan en el transcurrir de tas 
triadas hacia el habla exploratona El programa aplicado tiene un cierta teleologia, pues 
pretende que su punto de ambo sea el uso del habla exploratona por pane de los niños Por 
esta razón. analizar el papel del facilitador es analizar la estrategia misma de promoción de este 
tipo de habla. Asi. se debe de considerar al facilitador no como una parte accesona, sino como 
un actor protagónico del proceso de apropiación. cuyas acciones influyen. de manera 
determinante. en el desarrollo del proceso 
La transferencia de la responsabilidad ocumo. en terminas generales. de manera gradual y 
progresiva Este desarrollo progresivo no contradice la concepoon soc1ocultural del desarrollo. 
ya que los cambios en la autorregulac1on que se presentaron a traves del !tempo, fueron de 
caracter cualitativo Inclusive. apoyandonos en el argumento de que el desarrollo se basa en 
cambios en la fonna de mediac1on. la transferencia de la responsabilidad ligada a la 
autorregulac1ón. constituye en este sen!tdo. un cambio en las relaciones mismas de la 
interacción y, por tanto. cambios en la forma de med1ac1on 
Algo que resulto muy daro a lo largo de las sesiones fue el papel del lengua¡e como una forma 
de 1nteracc1ón misma y no una mera herramienta extenor En tanto que el lengua¡e es 
actividad. mantiene su funoon de nerram1enta. como ae medio En esta 1ntervenc1on se puede 
observar que la meta es una forma de hablar. es decir. de usar el lengua¡e. lo cual solo se 
puede lograr. paradoJlcarnente. por la v1a linguistica Pero aqu1 no hay ninguna parado¡a. todo 
mov1m1ento cultural ocurre desde el lengua¡e y hacia otro lengua¡e. pero stn saltr de el Esta 
concepaon del lenguaie es capaz de entender su ob¡eto de estudio corno el "habita!" de la 
cultura. donde ella se desarrolla. pero al mismo tiempo como la urnca herramienta capaz de 
ponerlo en cuest1on para recrear1o una y otra vez 
Una de las ideas planteadas en el marco teonco que cobra d1mens1on en este estudio es el de 
las consecuencias del uso del Habla Exploratoria para el ex1to en la tarea Desde un perspectiva 
puramente intralinguisltca. no hay mas cnteno de verdad que el de la validez interna o lo 
1ntcrsub¡ehvamente reconocido Tal fue nuestra postura al analtzar la argumentac1on 
especialmente en el caso de la triada u. pues no reconocer esto equ1valdna a negar la tesis 
bas1ca de todo construcoontsmo y es que en esencia el mundo que habitamos es producto de 
la co-construccmn humana Pero por otro lado. hab•amos ya defendido en el marco teonco. la 
tesis de Cnshna Lafont (1993) sobre la necesidad de reconocer aerta realidad 1ndepend1ente 
Esta realtdad tndepcnd1ente no ltene la funuon de ser un punto de toque para todo discurso de 
tal modo que lo determine o fi¡e sus s1grnf1caciones sino el de asegurar que se habla sobre lo 
mismo Esta extemaltdad del ob¡eto no 1rnphca una external1dad de ~us caracter1st1r-"s y 
relacrones posrbles. sino una e.<tenondad que garantiza que las diferentes opin1one~ sean 
conmensurables y a la vez todas ellas validas De esta manera. resulta que las diferentes 
aprec1ac1ones de un mismo problerna no son diferentes aperturas lingu1sticas sino solo 
diferentes perspectivas que rnanttenen la permanente pos1b11tdad de entablar un dialogo con sus 
diferentes La pregunta de s1 el habla exploratona 1mpl1ca necesanarnente un mayor ex1to en la 
tarea debe ser respondida tanto positiva como negativamente En tanto se satisfagan los 
cr1tenos internos de validez s.e obtiene el ex1to y ya no necesita de mayor rect1f1c..-ic,ori Sin 
eml>argo de1a pernianenternente ab1er1a la pos1b1hdad de reVlsar las concJus1ones o de 
arrepentirse lnctus1vc abrt? la pos1b1l1dad de dialogo con otros gaJpos que llegaron a 
conclusiones diferentes. en tanto ninguna 1nterpretac1on es capa: de agotar los fcnon1enos y 
sus perspectivas posibles Siguiendo en esta log1ca no hay barrera cultural at>sotuta Que 
clausure toda pos1b1ltdad de dialogo Los niños mismos pudieron ver los resultados de traba¡o 
antenor y aunque en el momento los ¡u:garon con ..... -entPntes. despue5 se rnostraron cr1t1cos de 
ellos Este es el caso del mapa de la pequeña audad diseñada (el ¡ut~go S1m C1ty) pues tiempo 
despues de haberlo reahlado. les paree.o no muy bien logrado 
En realtdad. aunque hubieron vanos logros en matena de onentaoon a la colaboraaon en 
ambas tnadas pareciera que esta no repercutreron necesanamente en una 1den1tdad grupal El 
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hecho de que las triadas no tuvieran una 1dent1dad grupal ciara. no obstaculizo el desarrollo del 
habla exploratona. sin embargo, parece que los cambios ocumeron desde lo individual y nunca 
se plasmaron en la colectividad Esto no pone en duda la ley de la doble formac10n. mas bien 
indica que se traba¡ó con elementos 1nd1viduales y su desarrollo a partir de su puesta en acto 
con otros. pero no ocurneron estructuras sociales consolidadas que pudieran ser apropiadas. 
después. en una 1nd1viduahdad Se puede cooperar sin compartlf una identidad grupal. lo cual 
debe de llamar la atenc1on sobre ultenores 1nvest1gaaones Donde si afecta dicha 1dent1dad es 
en el hecho de asumir los logros y los fracasos como producto del traba10 de grupo. lo cual no 
va en detnmento de los logros en cuanto al habla exploratona 
Es importante enfatizar que el proceso de aprop1ac1ón. ya sea del Habla Exploratoria. o de 
cualquier otra forma de interacción. no constituye una mera 1mpos1c1ón de las reglas sociales 
"externas" a los individuos Finalmente. los niños son quienes formularon las reglas basocas y 
desde este momento podemos hablar de que este elemento es ya propio en oerta medida Pero 
esto no s1gnof1ca que lo utilicen El tipo de aprop1ac1on que se abordó en este estudio. esta 
relacionado con el proceso por medio del cual la triada ullhza estas estrategias que. como 
menoonamos. no son "externas· Est.a d1scus1on nos remite a los planteamientos clasocos de 
inlenonzaoón y aprop1ac1on. donde la ultoma se distingue de la primera. en que es creativa e 
1rrepet1ble. pues 1mphca una genuina s1ntes1s Por eso es que resulta pertinente refenrse al 
termino de aprop1ac1on part1c1pa11va Ello no solo porque la aprop1ac10n del Habla Exploratona 
se de en la part1c1paoon de los miembros de la triada. sino tamboen. porque es un contrasentido 
pensar en un proceso de apropoaoon son 1nteracoon 
Como se vio en la d1scus1on de la onentaoon general a la colaboración. en ambas tnadas la 
mo1Jvac1on respecto a la tarea no fue un elemento superfluo sino que es la base sobre la cual se 
puede llevar a cabo toda actividad Como tambier. se d110 prelflamente en la d1scus1on. la 
mot1vac1on asegura el poner en 1uego las verdaderas capacidades y llevarlas hasta el l1m1te 
posible So las hab1l1dades no son llevadas a sus extremos. no hay construcc1on. pues solo se 
hace uso de la ya adqumda antenormente 
Probablemente uno de los hallazgos ma5 interesantes del estudio reportado es el hecho de que 
las dos triadas. en las sesiones analizadas de mediados de la 1ntervenc1on mostraron 
caracterisllcas de estola de habla contrano al mioal y finalmente ambas transcumeron haoa el 
habla exploratona Este planteamiento abre nuevas perspectivas respecto estudio del Habla 
Exploratona Por un lado. esta 1nvest1gac1on demuestra que es posible por medio de una 
metodología cuahtat1va analizar el proceso de construcoon sooal del Habla Exploratoroa ya 
que hasta el momento las 1nvest1gac•ones realizadas unicamente hab1an probado. por medio de 
un d1sei'io pre-post que era posible cambiar de un eslllo de habla no colaborativos al Habla 
Exploratona. sin embargo este es el p11mer intento por documentar el proceso de cambio Por 
otro lado. un anal1s1s complementano a C'>le de la 1nteracc~on asimetnca aporta11a datos 
respecto a los retos que representa el proceso de gu1;1r hacia el uso del Habla L><.ploratona Por 
ello. se propone abundar en el estudio de la construcc1on SOCJai y la m1crogenes1s del Hatlla 
Exploratona tomando en cuenta las diferencias entre las !nadas de acuerdo al habla mostrada 
inicialmente 

SOBRE EL ESTUDIO EN GENERAL 

Tal como d1scut1mos en el capitulo correspondiente este estudio se rea11:0 dese.le una 
perspectiva m1crogenellca inserta dentro de una rnesogenetoca El n1ve1 macrogenet1co es 
entendido por Cole ( 1999¡ como la esfera mas amplia la cultural.social rrnentras que la 
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microgenética, se ciñe a los procesos 1nd1V1duales o locales Desde el pnncip10 se habia 
advertido ya que es incorrecto aseverar que el nivel macro se refiere a lo puramente social 
mientras que el micro. a los procesos ps1cológ1cos Toda la perspectiva sociocultural entiende 
que no hay linea d1visona ente lo ps1colog1co y lo soaal El nivel mesogenét1co. seria ese punto 
medio entre el grupo y el indMduo. formando una espeoe de subcultura local Las virtudes de 
este mvel medio, es la de poder tener los elementos de toda cultura como lo son los artefactos y 
la herramientas mediadoras. pero con la pos1b1l1dad de escogerlas Trasladando eso a nuestro 
estudio, fue ros1ble ver que las lineas entre los diferentes niveles son muy d1ficiles de 
establecer Desde el comienzo. resulto eV1dente que el análisis mas local, no puede ser el 
ind1V1duo, pues éste se encuentra const1tu1do en 1nteracaón por su sociedad Es decir. resulta 
falso pensar que un 1nd1V1duo posee ciertas caracterisllcas psicológicas f11as y exclusivas que 
pueden ser estudiadas de forma aislada Pero hay algo más. dichas caracterist1cas psicológicas 
no solo fueron desarrolladas a partir de lo sOCJal. sino que sólo eiosten d1ng1das en el plano 
social Sólo podemos ver el fenomeno ps1cológ1co a través de la interacción del 1nd1viduo con 
otros ind1V1duos Por eso es que el estudio de la mente debe ser concebido desde lo social 
cultural tanto de una perspectiva ontolog1ca como metodológica 
El otro extremo. que es el anahs1s macrogenet1co, también suscita algunos problemas 
importantes Es claro que la totalidad de los hechos individuales y m1crosOCJales cobran sentido 
por el gran sistema que es una cultura No hay problema en decir esto. lo dificil ocurre cuando 
se trata de precisar lo cultural Realmente es 1mpos1ble trazar lineas ciaras respecto a cuando 
comienza una cultura y acaba otra Por esto. es que no se debe de re1f1car el concepto de 
cultura. tratandolo como una unidad que se sostiene a si misma y es fuente de todo fenómeno 
Cuando el ind1V1duo y la soaedad deian de tener sustancia por si mismos. nos encontramos en 
un mundo de relaciones. de referenoas y de construcaones. pero sin un centro especifico del 
cual puedan ser denvadas En este nivel pareaera que la distinción entre lo macrogenét1co y lo 
m1crogenét1co es cuestión de nivel y en cierto modo es asi, pero hay algo más SI es cierto que 
tenemos solo relaciones. estas no ocurren del mismo modo y al mismo mvel en todos los 
individuos Dicho de otro modo. se puede hablar de comumdades como grupos que comparten 
una cot1d1ane1dad. pero sin que dicha cohes1011 resulte ontológica Dicho circulo de 1nfluencJas 
que es la comunidad. es capaz de crear lazos mas fuertes y correlaciones mas estables entre 
ciertos miembros Concebido tal circulo. es capaz de tener influencia sobre niveles mayores. 
le¡os de ser 1nclu1do en ellos O sea que un grupo, que puede ser 1dent1f1cado con otros 
1nd1viduos como perteneciente a algo mayor como una cultura. (la cual no tiene limites daros) 
es capaz de estrechar la¿os de tal manera que pueda crear fenomenos locales los cuales. a su 
vez, pueden tener influencia sobre esferas mas grandes Lo que pudimos ver en este estucho. 
es que no es necesano un cambio en toda una cultura para poder obtener mod1hcaaones en los 
1nd1viduos Dichas mod1hcac1ones se pueden obtener en la interacaon de apenas 4 mtembf'os 
Con estas reflexiones podnamos proponer que la educación ocurre siempre en este mvel 
medio donde no hay una totalidad cultural que sostenga cada caso 1nd1V1dual. pero tampoco un 
1nd1viduo como sub1etl\odad de la cual emane lo cultural Por esta razon es que parece ser más 
acertada la aprox1mac1on mult1n1ve! y mult1d1sapltnana de Cole (1995) que la propuesta por 
S1egler y Crow1ey ( 1999) 
Ya hemos mencionado algunas veces quü por naturaleza. todo conOCJm1ento. en tanto 
s1gn1!1c.ado. es construido Con constru1ao mentamos que no es trascendente. smo que surge en 
cierto momento por la accion compar11da de un grupo de 1nd1V1duos Construido qu1Cre dear 
humano. contingente. s1gn1f1c.ahvo y compartido Humano porque le es exdus1vo a éste y no a 
otros seres naturales. conhngente porque nacio en un momento y puede desaparecer en otro. 
s1gnif1cat1vo porque es el amb1to de lo intehg1ble o donde ocurre toda comurncaoon y compartido 
porque su naturaleza no reside en 1nd1V1duo alguno como autor El conOCJm1ento. como tal. no 
es mas que un tipo de s1gn1f1cado, una oerta pos1b1hdad entre todo lo que el hombre construye y 
habita Decidimos elegir al s1gmhcado como V1a de acceso al fenomeno de ta aprop1aoón del 
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habla exploratoria pues es donde se vuelve V1s1ble en la 1mpos1oon. en la negooaoon. en el 
diálogo, en la venf1cac1ón. etc Mirar el habla de los niños y su d1scus1ón durante las sesiones 
solo fue posible sobre la base de sus propios s1gnif1cados y la manera en que los pusieron en 
1uego para construcciones compartidas Ya habiamos menoonado que el pensamiento y el 
lenguaie. se unen por medio del s1gn1flcado. el cual es. para Vygotsky, el único vehiculo capaz 
de refle1ar las compleias relaciones interfunoonales que caractenzan a la conc1enoa (Werstch. 
1988) De hecho. tanto la mente como el lenguaie. sólo aparecen co1Jd1anamente en las 
fluctuaoones del s1gnif1cado 
S1 es oerto que todo significado es construido. cualquier 1ntervenoón a nivel educativo que 
sostenga una perspectiva sociocultural. debe admitir que ello no depende de lo qué él haga Es 
deor. un faohtador con esta V1S1ón no puede hacer que el conoom1ento. como significado que 
es, sea más o menos construido. mas o menos contingente. etc El s1t10 donde interV1ene es 
sobre los modos en que ocurre dicha construcoon. en el quien o quienes Shotter habia 
menoonado al respecto que " s1 las realidades se construyen sooalmente. entonces es 
importante que todos podamos tener voz en el proceso de su construcoon" (Shotter 1996 pág. 
222). Este es el sentido mas profundo del habla exploratona y no el que los niños construyan 
conoc1rrnentos mas solidos sobre alguna materia en cuest1on Los eYJtos y fracasos de la 
1ntervenoón. fueron detennmndos por la manera en que los niños mostraron la construcoon de 
s1grnf1cados Puesto de otra manera. a pesar de centrarnos en el análisis del habla e>'.ploratoria, 
la mira siempre estuvo en los modos (democrat1cos. impuestos. consensados) en que los 
s1grnf1cados se constru1an La meta cons1st1ó en que esos modos fueran más JllStos y 
equ1ta1Jvos Esta idea sobre la construcción sooal de los s1grnficados. descansa sobre una 
conccpoón esenoal sobre la verdad que ella es móV1I Esta moV1hdad no se debe a hechos 
extraños en la Vida. sino a la fonna en que ocurre la cot1d1ane1dad misma. a algo de todos los 
d1as Y los s1grnf1cados cot1d1anos no se despliegan sino en la conversaoon diana $1 la 
conversación fuese un no mas que repetir lo preV1amente constituido por el lengua¡e. resultaria 
inútil. mera repet1c1on Pero ello no es asi. el dialogo se basa en los pnnop1os de coincidencia y 
d1vergenoa. en tnnto que construye algo nuevo al ocumr. pero sobre la base de algo 
compartido y ya creado con antenondad Por eso resulta interesante resaltar la idea de Bruner 
sobre la negooaoon "Por ambiguo o pohsém1co que sea nuestro discurso. seguimos siendo 
capaces de llevar nuestros s1gnif1cados al dominio público y negOCJartos en el Es deor. V1V1mos 
públicamente mediante s1gnif1c.ados publicos y mediante proced1m1entos de interpretaoón y 
negooac1on compartidos· (Bruner 1998. pag 26) Y iustamente porque no hny nada que pueda 
estab1hzar el sentido de nuestras palabras. que es ontolog1camente necesano el conversar El 
sentido de una palabra se puede ale1ar de su fuente ong1nal (olV1dar una cosa nombrada o el 
contexto espec1f1co de producoon por eiemplo) pero aún as1 perdura Es dear. siempre hay 
sentido. los eventos son s1gnificat1vos y se constituyen sobra la base de la d1scus1on pública Es 
importante señalar que la metafora de la negooaoon no es tan precisa como aparenta Una 
negOC1noon supone que cada pa11e involucrada posee algo que la otra no y por medio de un 
acuerdo. se decide una oerta repart1oón En el lengua1e nadie posee. en sentido estncto, un 
s1gnihcado Lo utiliza. lo relaciona con otros terminas. pero no lo posee como qwen posee algo 
dentro de su rnano. pudiendo ver sus 11n11tes y 
pudiendo deor que ceder y que no Negooar los s1gnihcador quiere decir mantenerlos 
pem1anentemente ab1er1os. moV1ies re·reiacionables con otros. de manera no conoente en la 
conversaoon cot1d1ana El Habla E'ploratona demuestra que a pesar de la necesana naturaleza 
construida de la renhdad. esta se puede fonnar de distintas maneras. en especial una 
demoaattca que tome en cuenta a todos los afectados Con esto reconocemos el circulo propio 
de todo construcoonismo Por un lado a traves del d1scur.;o se negooan los significados. 
penn1tiendo establecer una mtersub1et1V1dad que faohte la aprnp1aoon de las prácticas 
culturales (Ro1as-Orummond Fernandez y Velez. 2000) Pero por otro es forzoso reconocer 
que los niños ya cuentan con significados. ya cuentan con 1ntersub)el!V1dad y ya son partiopes 
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de las prácticas culturales Por esto. la apropiación del habla eJ<ploratona no supone un 
movimiento desde lo ajeno. como so los niños no tuV1eran ya algun de relacoon previa con el 
contexto desde donde esta se gesta Las ideas de colaboracmn y traba¡o en equipo, de 
discusión y de solución de problemas son ya asumidas de cierta manera en las practicas 
educativas actuales. la diferencia estnba como coord1nar1as y hacia dónde dorogorlas 
La apropiación es un proceso interesante. pues refle¡a por un lado. las diferencias entre los 
expertos y los novatos. pero también la plurahdad de contextos y las pos1b1hdades de uso de las 
herramientas En el traba¡o con los niños. los facohtadores pudieron ofre<::er1es ciertas 
herramientas generales que son las reglas bas1cas para el habla exploratona. pero que 
finalmente fueron usadas en los contextos particulares en que ellos se desenvolvieron So el 
entrenamiento se hubiera enfocado únicamente en la transm1s1on de una forma de hablar. todo 
el traba¡o habría fracasado Esto porque el lengua¡e siempre acontece en contextos espec1f1cos. 
en boca de alguien, con alguna 1ntenc1on Al respecto volvemos a atar a Ba¡t;n • en el limite 
entre el yo y el otro La palabra del lengua¡e es desconocida Se conV1erte en propia solo 
cuando el hablante la habita con su propia 1ntenc1on. su propio acento. cuando se apropia de la 
palabra adaptándola a su propia intenaon semantica y expresiva Hasta este momento de 
apropiación la palabra no existe en un lengua¡e neutral ni impersonal pero existe en boca y 
contextos de otros. s1rV1endo a sus propias intenciones • (Ba¡tin. 1981. pag 293-294)º 
Inclusive la escntura es llevada a la vida en la lectura. que es una forma de poner a dialogar la 
letra impresa con una persona actual hostoncamente condocmnada No podemos decir que el 
lengua¡e cargue. de por si. todos los s1gnif1cados. los actos y relaciones posibles. sino que ellos 
se gestan en la vida cotidiana en la toma de pos1c1on. en el dongorse a alguien Los niños se 
apropiaron de ciertos elementos del Habla Exploratona en cuanto la pusieron en uso en sus 
d1scus1ones cotidianas Y desde luego. dicha apropoaaon sólo ocumo en fa medida en que 
obtuvieron ciertos beneficios La forma en que incorporaron las triadas el Habla Exploratona a 
su interacción fue su1 genens. pues respondoo a las caractenst1cas de cada uno Por e¡emplo. 
aunque ambas triadas mostraron muchos elementos del Habla Exploratona y una onentaaón 
general hacia la colaboración. lo h1c1eron de maneras muy distintas En una de ellas. un 
miembro del equipo defendió el cumphmoento de las reglas constantemente. asumiendo casi 
una responsabohdad por ellas. mientras que en la otra, nadie se ocupo de venfocar dicho 
respeto Tamboen ocumó que una !nada resalto mas los logros personales. mientras que la otra 
funciono me¡or como equipo, pero ello dependoo de las metas emanadas de la onteracaon de la 
triada y las hostonas personales de cada miembro Esto es congruente con la postura de otros 
autores de la psicología cultural. quienes defienden que "Al constrwr una ZDP [zona de 
desarrollo prox1mo) para una tarea concreta el profesor induye las acciones de los niños en su 
propio sistema de act1V1dad • (Newman. Gnffon. Cole. 1996. pag 80) El facil;tador mismo. al 
traba¡ar contract1vamente con los niños. crea un zona de desarrollo próximo que solo puede ser 
entendida como la zona de encuentro de ambas partes Es decir. cada zona de desarrollo 
proviene de la con¡unaón de las 
metas. contextos e hostonas tanto del facilitador corno del niño $1 esto es aso. no se trata ya de 
comprender la fonna como un niño ontenonza <?lementos externos de la cultura sino como. a 
partir de ese encuentro orrepehble. se con¡untan las diferentes perspecti .;as 'f buscan 
reonentarse a traves de herramientas culturales que ya estan aho con antenondad Ligando 
estas ideas con aquellas de la critica de la herrneneuhca en tanto que menoscaba el valor del 
dialogo. volvemos a una ata que cobra un nuevo sentido .. Las realidades diversas no tiene por 
que constituir una ocas1on para la 1ncornun1cac1on Fonrnan parte necesana de cualquier 
encuentro social La cornunocaaon satrsfactona no e>0ge que los participantes hagan analrsos 
idénticos de la s1tuaoon So as1 fuera no hana falta mucha comun1caaon • (~•e.,.,man Gnfrn. 
Cole. 19!:1(3, pag 145) Los niños de la 1ntervenc1on construyeron su oudact (en las primeras 
sesiones) sin que pudiera se posible. de antemano como podoa ocumr ello solucionaron 
problemas de modo siempre irrepetible y seleccionaron los ¡uegos que mas se acercaron a su~ 
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intereses. Igualmente. el habla exploratona la ut1hzaron en contextos particulares que 
excedieron, con mucho. las pretensiones previas de los faohtadores A la fecha no es poS1ble 
saber en qué otros ámbitos tuvo 1nfluenoa la intervenoón y de que modos La misma 
intervención nos perm11tó ver que las reglas básicas de comunicación a veces resultan 
insuficientes y a veces no son reglas en el pleno sentido de la palabra Estas reglas de 
comunicaoón sirvieron mas bien como una guia. marcas haoa dónde d1ng1rse, pero 
constantemente nos topamos con la necesidad de retnterpretar1as. de solucionar situaciones no 
contempladas La intervención reveló claramente que la educación es encuentro y no 
transm1s1ón de conoom1entos una relación b1d1recoonal 
Como contraparte a la construcoón y a la aprop1acion es preaso, sin embargo, mantener cierta 
forma de reahsmo (aunque no metafis1co) capaz de darle pos1b1hdad permanente al diálogo y la 
negociación Aunque el construcoonismo soaal supone que las realidades se construyen en la 
conversación de cada día. hay un elemento no resuelto. ¿cómo es ello posible? Segun 
explicamos, s1 la verdad depende de una apertura hnguistJca particular. cualquier diferencia de 
1nterpretacmnes es inconmensurable O sea que s1 la verdad reside en la perspectJva en que 
uno se encuentra. al toparse con otra perspectiva. no puede hacer nada, le está vedada toda 
comprens1on y. con ella. toda pos1b1hdad de dialogo Como revisamos en el pnmer capitulo. 
cuando el lenguaje es el total responsable de la apertura del mundo, todo diálogo es acontecer 
de la verdad y no construcoón de ella Por e1emplo, s1 el lengua1e fuera ya, en si mismo 
temático. o sea. que prefigurara toda d1:>cus1ón posible en tanto sus contenidos y sus 
alternativas. poco tendria sentido el diálogo sino como manten1m1ento de esa verdad previa y 
siempre ya const1tu1da En cambio. defender cierta "extenondad". permite que sea siempre 
posible la revisión de las creenaas y el dialogo sea puerta abierta Porque finalmente, lo que 
queda no es la verdad hecha lenguaje de la reahdad extenor. sino a la idea que se llega Por 
eso es que se debe de tener mucho cuidado al hablar de realismo Cuando lo niños trabajaban 
en solución de problemas. era necesana la argumentaoon con el fm de mostrar elementos del 
problema mismo que pudieran ser relacionados con sus 1ntenoones y sus ideas. sin que éste 
fuera el cnteno de verdad El realismo natural defiende oerta extenondatl de un mundo. pero no 
para ut1hzarta como el punto a donde todo discurso verdadero haya de refenrse para serlo, sino 
corno el punto de partida que garantiza hablar de lo mismo aunque haya d1ferenaas de 
1nterpretaoón y sin que ninguna de ellas debe ser la verdadera Es decir. el realismo natural no 
pretende un tipo de adecuaoón. smo una percepoón directa que arro¡a datos de por si 
tntehg1bles. lo cuales se someten a d1scus1on en el dialogo Por ejemplo. durante un ¡uego. es 
obvio para todos que ahí hay un "obstaculo". o que s1 se realiza oerto movimiento el persona¡e 
ya no puede "avanzar". lo cual son puntos de partida visibles. pero lo que no se encuentra en si 
mismo. es la estrategia a seguir para cumplir determinada meta As1, hubo momentos es que 
una evidenoa bastaba señalarla para convencer a otro niño. pero hubo otros en que la toma de 
deas1on tuvo que gestarse fuera del campo de las evidenoas Por e¡emplo. en la post-prueba. 
un problema abierto. la d1scus1on descanso sobre la retonca y no sobre el señalamiento de 
hechos ob¡et1vos La opc1on. como lo vemos nosotros. es la s1gu1ente s1 el tengua¡e ha de 
permitir diferencia de interpretaciones que pueden ser llevadas al diálogo. entonces debe de ser 
atemat1co. s1 resuila el caso contrano. entonces debemos de defender un llpo de realismo 
natural. et cual no de¡a de ser problemat1co Pues las d1ferenoas de mterpretaoones no pueden 
ser soslayadas en tanto que se encuentran en el fondo de todo enfrentamiento grave entre tos 
hombres 
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EL LUGAR QUE OCUPA EL PRESENTE TRABAJO 

Este traba¡o se desprcndoo de otros previamente gestados en el Laboratono de Cognooon y 
Comunicación (ej Peón. 1992. Ro¡as-Drummond. Oabrowsky y Gomez. 1996. Ro¡as 
Drummond, Hemández, Vélez y V1llagrán 1998. Ro1as-Drummond. Peña. Peon. Rizo y Alatorre, 
1992; Femández Cárdenas. 1999. Ro¡as-Drummond. Fernandez Cardenas. Velez Esp1noza. 
2000, Sierra Heredoa. 2001, Perez Solsona y Flores Ro¡o. 2002. Ro¡as Avila, 2002) El 
laboratono. a su vez. desarrolla un traba¡o en contrapunto a las onvestogacwnes de M1chael Cole 
en California, EU. y las de Neol Mercer y RuperT Wegenf en Inglaterra Espec1f1camente de 
Cole. fueron retomadas sus ideas sobre una pequeña cultura desarrollada en un nivel 
mesogenétoco a traves de ciertas herramientas. espeoalrnente la computadora De Mercer y 
Wegenf, nos ennqueaeron las nociones sobre Habla Exploratona y sus correlativas 
01sputaoonal y Acumulativa 
Pero espeaalmente dentro del laboratono. buscamos cubrir el arca de 1nves1tgacwn cualltatova 
Exphcamos ya, en el capitulo 111. que el metodo de la piram1de invertida (DIP por sus siglas en 
ingles). es un sistema global que busca oncntar la onvest1gac1on en ps1colog1a integrando 
diversos niveles y metodos con el fon de obtener una me1or comprensoon de los fenornenos de 
estudio Recordando. la base mas angosta de la p1ram1de se enfoca a los procesos 
estadisllcamente cuant1f1cables que poseen el mayor numero de 1nd1,,duos a estudiar La parte 
media pasa por anát1s1s de palabras en contexto y de topos de habla en soluaon de problemas, 
con el fin de combinar la cuantolocaaon con ta 1nves1tgaoon cualotatsva Finalmente. la punta de 
la piram1de busca estudiar los fenomenos a un puro novel cual1tat1vo. traba¡ando. por su 
ex1ens1on y profundidad con pocos casos Esta 1nvesllgaaon se ubica en la punta de esa 
piram1de donde, a traves del analts1s óe videos y la toma de notas etnograf1cas. se s1gu1ó el 
proceso de aprop1aoon del Habla Exploratona a traves del analts1s de la construcción de 
s1gn1focados 
Hasta la fecha. la 1nvestogaaon se hab1a centrado en la parte mas ancha de la p1ram1de 
¡ustamente porque tamboen es la base de la onvestsgaaon Son los resultados obtenidos en 
dichas 1nvestogaaones. la actual no hubiese sido posible [)e esta manera. esta mvest1gac1on 
puramente cuahtat1va, se enge sobre el antecedente directo de otras 1nvestigac1onas Pero no 
solo las toma como antecedente sino como necesanas para la buena comprens1on del 
fenomeno Por lo fino de este traba¡o. no se puede ver la perspectiva mas amplta del grupo (las 
5 o 6 triadas de traba¡o) ni tas comparaoones con grupos control En esta investigación no se 
busco comprobar s1 el habla exploratona era su5cept1ble de ser enseñada. ni cuales eran sus 
virtudes. esas preguntas ya fueron respondidas por las 1nve5!1gacwnes mencionadas. lo que 
busco. fue mirar lo más de cerca posible el proceso con el fin de poder dar onentacmn mas 
preosa al andam1a¡e. volviendolo mas fruct1fero y repercutiendo de me¡or manera sobre los 
niños 

SUGERENCIAS 

En esta secoón se plantea. por un lado. una vts1on critica del presente estudio obsen.-ando sus 
alcances y hm1taoones. as• como algunas sugerencias denvadas de este para lutras 
1nvest1gaoones sobre el tema del Habla Exploratona Tamb1en se abordan algunas sugerencias 
sobre las 1mphcaciones prncucas de esta 1nves11gaoon 
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VISIÓN CRÍTICA DEL ESTUDIO 

El tema de las reglas bas1cas es muy comph?JO. en especial porque se deben considerar dos 
perspectivas· una. de cómo se le presentan a los niños y, otra. cómo deben de ser analizadas 
En nuestro análisis perc1b1mos que las categorias de argurnentaCión y pedir opiniones y 
¡uslificaciones a los demás. necesitan lodav1a mayor desglose Las categorías fueron el eie de 
todo el anahs1s. pero durante su analis1s pudimos ver que mientras algunas categorías bastaban 
para una triada. no lo hacían para la otra Pensar que con sólo dos casos se puede tener un 
sistema acabado es demasiado opt1m1sta Nuestra convicoón es que dicho sistema debe ser 
puesto en practica muchas veces mas con el fin de refinar las categonas y puedan seguir 
arro1ando luz sobre un proceso tan intnnc..>do 
A pesar de que el estudio es de gran profundidad en termanos de 1nteraccion entre pares y a 
pesar de que contempla como uno de los e¡es el rol del facilitador. esto no es suf1c1ente Este 
estudio debe ser complementado con una explicacion y caractenzacion igual de detallada de la 
interacoón adullo·niño. con el fin de obtener una panoram1ca que relacione ambos Esta 
propuesta de relacionar ambos procesos no surge de una necesidad de ser exhaustivos. sino 
de la naturaleza misma del proceso Siendo el tema de estudio la apropiación. la onteraccion 
adulto-niño es la motad del proceso no una cuarta parte como en nuestro anahsos 
Durante la investogacion y sobre todo a partor de doscusoones en el Laboratono de Cog!11cion y 
Comunicación (LCC). nos domos cuenta de que la dostoncion entre el habla sométnca y el 
as1metnca causa numerosos problemas Tal como lo abordamos en su momento durante el 
anahs1s de las triadas. se puede considerar la asometna desde numerosos puntos de vista y el 
adulto no necesanarnenle es mas experto que el noño en todas las actividades 
Una hm1tación de todo estudio de caso. es su vulnerabolodad a los problemas y cont1ngenc1as 
que puedan sufnr aquellos que se estudian Desde luego que hubiera soda me¡or escoger dos 
e¡emplos de cada paso del proceso. ya que en ambas triadas tuV1mos huecos. que al ser pocas 
sesiones. a veces nos mostraban saltos cualotatovos donde solo 11ab1a de grado E¡emplo de 
esto fue el paso de la sesoon 5 a la 9 en el caso alfa y de la 4 a la 9 en la della Realmente no 
se puede saber la velocidad con la que traba¡an los niños. pues por momentos avanzan 
gradualmente y a veces a saltos Por eso es que so falta una sesoon no se alcanza a ver el 
proceso completo Las st!s1ones 7 en la triada alfa y 6 en la della. son huecos que 
necesanamente afectan la comprensoon del problemas lo cual se pudo haber evitado con mas 
sesiones y mas videograbac1ones 
Tamboen es cierto que este estudio. a pesar de su grado de precisoon. no sale de los lomotes de 
un traba¡o exploratono que necesita alimentarse de otros mas para llegar a ser mas efectivo 
Por un lado. se necesita que el sistema se ponga a prueba con otros c..>sos para que pueda ser 
refinado. pero tambien necesita otros lraba¡os que le hagan contrapunto que son. finalmente. el 
marco donde cobra sentido este traba10 Realmente n1ngun lraba10 es plenamente 
autosuloc1ente razon por la cual es mas que deseable esencial. en ennqueomoento de otras 
1nvest1gac1ones 
Aunque las ausencias de tos. fac11ttadores fueron ut1le!t para ver el dies.arrollo del trabaJO de las 
trtadas en soledad tamboen 1mp1tco cierta ruptura que afecto tanto la comprcns1on como el flu10 
rnosmo de la actividad Probablemente se deban de mantener los e~"\!ntuales ale1arn1entos del 
faalltador. no solo por observacion. sino por el desanollo de la autorregulaoon m1sff1a pero de 
manera selectiva y precisa de acuerdo a sus observaciones De esa manera no hay ruptura por 
tener que atender a otras triadas. no se pierde el holo de la acliVldad y se conservan los 
beneficios 
Hl1b1era sido deseable poder analizar las triadas en las mismas sesiones para poder hacer 
comparaciones mas precisas sin embargo eso no lue posible det>odc a que solc contamos con 
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una cámara la cual. filmó fija, sin camarógrafo Dos cámaras y dos camarografos hubieran 
permitido seguir mas precisamente el pulso del desarrollo y sus comparaciones 

SUGERENCIAS AL PROGRAMA 

Se pueden hacer vanas sugerencias a este programa. pero nos concentraremos en las mas 
importantes 
En pnmer lugar. es deseable hacer una 1n:ervenc1ón mas larga, pues los resultados son mas 
contundentes y duraderos, ademas de que se puede seguir el proceso de manera más honda y 
mas amplia Muchos de los resultados lo son de un 1ntervenoon muy corta, y muchas 
habilidades logradas apenas se comienzan a vislumbrar. sin poder ver su desarrollo mismo y su 
relación con otras 
Nosotros centramos nuestra investigac1ón en la soluoon de problemas sin embargo, el habla 
exploratona es mucho mas amplia y tiene 1mphcac1ones en arcas muy diversas que necesitan 
ser 1nvest1gadas en futuros traba¡os 
Creemos que para subs1gu1entes 1nvest1gaoones de este tipo. el faohtador debe de dar un tipo 
de andam1a¡e basado en el topo de habla predominante de los niños al 1nioo de la 1ntervenc1on 
De por s1 el concepto de andam1a¡e apunta ya hacia una relac1on siempre particular entre el 
experto y el novato. pero no sobra recalcar su 1mportanc1a El andam1a¡e debe de estar centrado 
en el desarrollo de las habilidades y potenc1:.is de los niños. no en imponer caractenst1cas 
arb1tranas o en tratar de cambiar factores de personalidad 
Rccomendanamos tamb1en un estudio que se enfocara a las 1mphcac1ones que tienen en 
diversos contexto la aprop1aoon del habla exploratona De ah1 se denvan preguntas 
interesantes como l.es pnvativa de un arca el habla exploratoria?. (.,en que contextos se 
mantiene y en cuales se pierde?. (.,cuales son las relaciones del habla e><ploratona con 
diferentes areas del conocimiento en cuanto al aprend1za¡e, la transm1s1on. la prac11ca? 
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Anexo 1 

Criterios para transcripciones y 
Criterios para el análisis de tipos de habla en la prueba Raven 

11 

negritas 
1 

Habla Acumulativa 

CRITERIOS PARA TRANSCRIPCIONES:z> 

Lapso de más de 3 segs A la mitad de una !rase 
Frases sin completar 
Habla con éntasis 
Habla simultánea de dos hablantes 

CRITERIOS PARA EL ANÁLISIS DE 
TIPOS DE HABLA EN LA PRUEBA DE RAVEN" 

Este llpo de habla se caractenza por una suma de opiniones e ideas sm argumentar. los 
miembros del grupo proponen opciones una tras otra sin explicar el razonamiento que 
lleva a señalarlas o a escogerlas como respuesta Se pretende agradar al resto del 
equipo o al menos evitar la conlrontac1on El tono de la 1nteracoon suela ser amable y/ o 
sooable Para lo,-, pan1opante,-, lo ma,-, 1mponante e,-, la identidad y la unidad como 
equipo, por encima de las 1nd1viduahdades. se gana o se pierde como equipo Prelocren 
conservar la amistad antes que confrontarse por las opiniones relacionadas con la tarea 

Seran consideradas dentro de este cnteno aquellas matrices en las cuales no 
se de mteracc1on alguna entre los niños Por lo general son aquellas en las que 
en la trascnpc1on hay una sola ontervenc1on de un pan1c1pante 

Habla Disputac1onal 
En éste tipo de habla se da la contrapos1oon de ideas ocurre tamboen son argumentac1on 
Los miembros del equipo proponen opciones confrontando a los compañeros tratando de 
imponer un ponto de VlSta personal Para los panocipantes es mas omponante la 
1nd1viduahdaó sot>re la unidad del grupo Las odeas v<ln d111g1das a atacar a la persona 
mas que a la~ op1n1one~ de 105' otros El tono de la 1nter..icc1on ~uele ~er ego1sta y/o 

agresivo 
Es posible que uno de los participantes de un argumento muy etat>orado pero 
que este no este acompar'lado por un pun10 oe encuentro 10 cual no sera 
considerado como habla e><ploratona ya que esta es una onentaoon relenda al 
grupo 

:l Edwards y Mcrct>r (t985) 
:• Ro1as.-Drummond. Perez. Velez Gómez Mendoza (en •ev1s1on) 
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Anexo 1 

También se induyen en ésta categoria las interacciones en las cuales no 
eXJsten puntos de encuentro (monólogos s1multaneos) 

Habla Exploratoria 
Cuando un grupo de pares interactúa con el ob¡eto de construir la soluc1on de un 
problema. se considera que existe habla exploratona s1 hay una d1spos1ción y onentación 
del grupo al cambio de opinión y a una búsqueda y presentación de d1slin1as alternativas 
de soluoón. es decir. que la intención comun1cat1va es la de explorar diversas 
perspectivas Tamb1ón se considera como una onentac1ón a la renexión y a hacer explicito 
el razonamiento ante los otros De esta forma pueden destacarse dos formas de 
exploración habla exploratona 1nc1p1ente y habla exploratona elaborada 

Habla Exploratoria incipiente 
Onentac1on a la relleXJón 
Min1mamente . hay un argumento rud1mentano onentado a la tarea con un 
punto de encuentro de otro participante Este punto de encuentro es · 
as1stemahco. el1mero y sin un apoyo argumentativo 
Sera considerado como argumento rud1mentano aquel que cuente con una 
opinión y un apoyo que puede ser deíctico e¡ "porque mira" (señalando) . En 
este caso. la opinión puede ser 1mpl101a a nivel del discurso. pero puede estar 
presente en la aCCJon de señalar una de las opcwnes 
No hay mas de dos perspectivas consideradas 
No se mantJene el intento de exploracion a lo largo del discurso de la tnada 
Puede o no haber consenso 
Et punto de encuentro es.ta formado por un argumento y cualquier respuesta . 

Habla Exploratoria elaborada 
La interacoón debe exh1t>1r a) los entenas del habla exploratona 1nop1ente, b) 
ciandad en la intención a la negoc1ac1on y búsqueda de acuerdo (a pesar de 
que no se logre el consenso) y c) el cumplimiento de al menos uno de los 
s1gu1entes 1nosos 

Un participante da una perspec11va y hay un punto de encuentro sostenido 
con uno o con todos los integrantes. lo que lleva a la ree lat>orac1on de la 
perspectiva presentada por el p nmer compañero (1nteracc1on en espiral 
entre pares) 
Se presenta una perspectiva y alguien crea un reto (e¡ ·¿por que?") con un 
argumento, ante el cual se responde con un contra argumento 
Dos o mas perspectivas son consideradas. al menos una de ellas es 
argument.::ida y elaborada . esto qu;ere deor que ta op1n1on se apoya con 
razonamientos El punto de encuentro puede estar onenla<.lo o no a apoyar 
ta perspectiva presentada 

NOTA. Para la reahzaoon del anahs1s es de utilidad hacer un segu1m1ento de los retos a lo 
largo de las intervenciones. as• como de las ideas. argumentos y/o perspectivas 

193 



Anexo 2 

Ejemplos de juegos y software educativo del Laberinto 
de Colaboración y Solución de problemas 

~rg_c:>~-~-- ] Tw1hght games 1999 j wwwtY!tlfilt>Jg~mes~m-_~_~] 
Este 1ucgo consiste en hacer girar unos discos haciendo llegar a ellos un rayo de luz. auxlliandosc 
de espcios. pnsmas y refractores y otras herramientas. evitando tocar los explosivos y otros 
obstilculos cuando los haya. Hay una o mas fuentes que emiten luz. sea de color blanco o de uno 
de sus componentes (ro10. azul. verde). hay tambtén discos con las mismas carncterishe<ts El 
objetivo es hacer llegar la luz blanca a los discos blancos y la luz de color a los discos del mismo 
color. Los espejos sirven para reflejar la luz desde la fuente hasta su obwt1vo. siempre hay un 
numero determinado de ellos en cada nivel Hay ocasiones en que la fuente de luz es de color 
blanco y el disco para girar de color. para ello es. nccc~ano u11hzar los pnsrnas E~en s.11.uaoones 
en las que existe mas de un disco. por lo que es neccsano dividir la luz en dos con los elementos 
proporcionados. Cada nivel se termina cuando se cumple el ob1et1vo de hacer llegar la luz a los 
discos y se sube en d1flcultad El iucgo cuenta con XX niveles XX en bas1cos. XX en intermedios y 
XX en avanzados 

[~_{!_ng~i~~)ó(>.<J _ · j savchuk. éne9-v ~_as', Al~xey. 2000 ] !lliP 1/vfflw rri11i..~~~ ~- __ J 
En este juego hay un gran bloque de hielo. con monticulos y aguieros y vanos pmguonos que van 
subiendo en él constantemente. Hay. también. una mano que se maneja con el mouse. el cual 
penrnte lanzar pescados a los p1nguinos quienes. al seguirlos. reonentan su trayedona El ot>tetivo 
es colocar los pescados de manera estratégica para que los pmguinos s19an un camino. sorteartdo 
los obstáculos que los lleve al borde del bloque de hielo para que puedan pasar al otro lado En 
este 1uego no hay cambio de niveles. se trata solo de maridar al otro bloque. el mayor numero de 
pmguinos posoble. pues so se excede determinado nivel. éste se hurtde 

[BJ<>_ckadc ¡ Vartoot._Ettene. 1991 j 100410.2065@-~m~~~-;;Com] 
Este juego consta de un tablero cuadnculado (el numero de espaaos es de acuerdo al nrvel) y, al 
menos. dos cantas. una negra y una blanca (tambtén varían de acuerdo al nivel) Las de color 
negro las maneja la computadora. las blancas el o los Jugadores En cada tumo. es necesano 
mover una canta un espacio y des.pués destruir uri cuadro Mientras s.ca posible moverse haoa 
algun lado. siempre sera posible hacer una Jugada La partida termina cuartdo la o las cantas de 
uno de los bandos se quedan sin lugar haaa donde moverse 

[
1 
Misió~ PcligRosa 1 MÜM!un1ted .Art1st y Waoocrlust ¡ tiJJP . .L~_anayª~ultu_!!~!iU~;;,' j 

lnterac:t1ve 1 Anaya tnterac:t1va 1996 , ¡ 
' En este 1uego la pantera rosa es un detec:trve que debe solucionar los problemas Que surgen en 
un C..'lmpamento de niilos Cada mños proviene de un p..'Jts diferente y p.ara resolver cada p<oblen1E1 
es necesano v1a¡ar a es.e pa1s e ar s..gu1cndo las P•~ta~ Para re~tver los caSO!,, la pantera rosa 
debe de piahcar con las pcr~nas y reahzar tas tareas que le encomiendan y de!loel.Jtxu lugares 
ocuttos para dar con objetos esi.x--aales o encontrar a determinados personares 

L'romb Raidcr 1 (Versión Dcmo) i Etdos ent.-rtemment ¡ www_eldos_wm _ 
Este 1uego trata sobre un pc~naJC pen:hdo en oc1ta~ ruinas incas y su ol>ictrvo consiste en iograr 
sahr de ellas Para eso. debe de localizar las put•nas ocuna,-,. las lla'Wes y otros elementos 
esenaales para pasar de un cuarto a otro Tamt:.en eiu'>len d1hcultades del amboente que es 
necesano superar. por e1empto. hay d1stanaas que detx>n ser s.11tada" y rocas que impiden et 
camino y deben ser empu1adas 
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r_i:_~nces V-~-~~=--=~---_ ~~-= ~ ] ~i:iii8landiñg ·;995-----=~~---~=-:-=-==--==~~ ---=-=-] 
En este juego hay dos ¡ugadores, donde usualmente uno de ellos lo ¡uega la computadora y el otro 
los niños. Puntos azules y rojos intercalados forman un cuadrado. donde la meta conStste trazar 
una línea que vaya deSde un ex1remo del lablero hasta el otro Cada uno realiza su turno al 
conectar un par de puntos en el patrón. Los puntos no pueden ser conectados pasando por enoma 
de una linea del oponente 

[~~Etíle Ge~°-~~~_r_t)_~!·_f1 ~~Ciia}~_5on_;,~re ~ÓÓO J_www s.d~all',~ttw~_;e-llomerlille eo~1J 
Este es un juego de estrategia general en la cual un persona1e. Zeek. debe de alcanzar el hongo 
de cada nivel, teniendo que solucionar diferentes s1tuaaones Entre los obstáculos se encuentran 
bloques que no pueden ser movidos, puertas que sólo pueden ser abiertas St se encuentra la llave 
o plantas carnívoras Hay ob¡etos que pueden ser qurtados del e.amono empu¡ándolos. flores que 
dan puntos ex1ra. cristales que desaparecen cuando se ¡untan y otros elementos que ayudan y 
dificultan alcanzar el hongo Cada vez que el hongo es alcanzado. se pasa de nrvel y los cuales 
son de dificultad consecullva ascendente 

LB"~~!!fl._~~urí.\?1.o Js01.,au S()l~wari: JMpt~-~iea~co<TI!- __ 
En este juego hay una sene de bloques movibles y una catanna que se mueve de manera 
independiente El objetivo es mover los bloques con un che del mouse para configurar un camino y 
que la catarina se pueda seguir moviendo. Mientras más tiempo permanezca en mov1rn1ento la 
catanna, más será el punta¡e Para pasar de nrvel. es necesano alcanzar cierto punta¡e Además 
hay ciertos bloques que proveen puntos ex1ra. y una funaón para acelerar la velocidad del rnsccto. 
lo cual también da más puntos 

í i:Dón_-_cie-en e_ 1 mundo estará_ l The L-~-arn1ng company 2ooó~ Matel y 'j - - 1 1 
[Carmen San Diego? j Nahonal Geograph1c Soacty ~-Q..amt!l!lfo com 1 

En este juego se interpreta el papel de un detective que locahza a cnmrnales alrededor del mundo 
El ¡uego inicia cuando un cnmmal ha cometido alguna lechona y un pars donde com1erua la 
busqueda En cada lugar hay vanas per.;onas caminando a las cuales se les hacen preguntas 
sobre las caracteris11cas del sospechoso y a dónde pudo haber tdo ES1as personas proporoonan 
una caradcr1st1ca fis1ca que debe ser anotada para 1r confonnando la descnpaon del cnmmal 
Cuando mencionan onfonnaoon del Sitio a donde pudo haber huido el sospechoso. no lo hacen 
d1rcdamcntc. sino que hablan sob<c cle·rncntos relaoonados, para lo cual es necesano buscar en 
la enadoped1a integrada Después de preguntar a las personas. se toma un av1on para alcanzar al 
sospechoso; s1 éste es co1Tec..10. s.e proporaonaran nuevas pistas. s1 es cncorrecto. será necesano 
regresar para colectar mas onformaaon El ol>jct1~0 es n s1gu1endo al '-<>speci>oso a traves de los 
paises por mecho de la mfonnaoon r~cabada al 1n1~0 tiempo que ir detemun.ado ~ ap.arrenaa 
Cuando se tienen todos los datos. se puede <"m1tor una orden de arresto sobre el persona¡e que 
cumpla la descnpc1on Existe un numero delermonado de pregunta~ y de v1a¡es que se pueden 
hacer. por lo que es neccsano ¡untar !odas las prstas poS1bles hasta e!.tar S<"Quro 

[-0
··_-_-_·u-__ -c-k_~_ v·_·_·_--_1·--.2-_·_-1·-_ - . - -· ... J H;,-ng- ry--- -soth..are 2000 '. ~-h\lll:!l<n9~!LCQITl ~ 
En este ¡uego hay un con¡unlo de patos en un esccnano detcnn..,ado que deben de llegar a las 
naves para poder escapar En cada novel hay drlcrentt•s problemas y herramientas para 
solucionar1os con el fin de llevar a los patos a las naves En algunas ocasiones hay un hder al cual 
los otros deben de seguir. otras veces hay barreras que deben ser eJ<¡:>!otadas con bombas o 
precipicios que neceSltan de puentes 
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Scsi .. •n (Misión) 1: :\khn1•·~ '"" pr< ,¡,1,.rn:is 

Objetivos: 
a. <.iut· los ;ilurn1111s r•:tkx1t1nc:11 en b fl)rtn;i en cún10 habbn. 
b. Que (,)S alurnnt1~ de .. cubr:in las rc·gb~:. b:ís1c:1s del hJbb cxplnrJtona. 
c. <,2uc los alurnnos tornen tunHJ?-o para hablar. 
d. r-.fotivar 3 )t IS n11io~ para t¡Ul" fHd3U )' den r;tZ011CS CJUC apoyen SUS npUlll>llCS y sugcretlCÍ:lS. 
c. [)ccidir en gn1po un~1 hst.J de bs rc.·glas básicas necesarias para hablar. 

Materiales 
0 (_::arta de Ístari COt\ (as ll\Cl3.S y Ja Jcscnpc1(1n Je las ;1Ctl\"Hi3des de b SCSÍÚtt 

o Mapa 1 
o Map:i 2 
o Papel y lap•c<·s 
o Pasaporte 
o 1 luja de í11formac1ú11 I"''ª el facilitador 

Actividades con todo el grupo 
Se d;i la bic11vc111da a los nuin• al proyecto CACSC:, pn·scnt:uuh• b mct:ifora mágica de Dórqu1d1m 
con b carta <.¡uc euvi.1 i~Lirt a h '" nulos de la e~cut·la pnrnana. Se les explica que se encuentran en 
( )st· Bclgroth y <.pH'. con~1stt• d<· dos p3rtcs: c;r:i11Jt0 !'.o Pt·il~hCOS y 1-"lbc:rirltl.l SubterrátlCf). r:..n ese 
1non1ento st· encut:ntr;1n en lo~ Pt·ila~cos. d(.1tH.lc t·i dc'."-.J.tio t:~ aprt:ndcr a trabaJ.1r t:n c4u1po en 
~pip.-,s cnlabor.itt\·o~. F111:ihnentl", Ístan lt·s asignará 1ut3 tnts1•'.1n rnvuda por c;irt:i en c:.u.b. scsu·,n. 

Trabajo en equipo" 

.\<;ll\"1'\;i!l_ t: 
Se les entrr!~ l.t c.1rt:t cnn l.i prnTH'T3 r111s1c.Hl. E~ nnpon.intt: ct·rc10LH!-l' de <.¡ut: hay.in cotnprt_·ndtdo b 
lt·ctuLJ. Un.1 \'l'7 C1•ncl111d11 el rd.lt•> se le~ t•nsl"ña a ¡,,, gn.1pu!'t. d \t.tpl. 1 y Sl" lt:s ttHiuct· :i llUt." 

J1scut.a.n cotno lh:g:n J l:i cuc\.J hJbbn<h1 tc1d(1' .1.l rnt~1n•1 tu:ntpo Jur.intt· 5 n11nut(1S. El ub1cttvo t.ic 

est.1 :icuvubd es C• 1flC1t·n u:.i:arl11~ de b 1ntp11rt:lnctJ. de tnn1Jr tun1ns. Puede sc:r dr· utthd;ad plan tc3r Lis 
''J..~11entt.·s prt·gunta!I. p.u.1 :-.t·r d1,cut1tL1~ en ca.d.1 gnJp<, dt· h;ihl.l: 
-:: En tl'ndtrron lt l llllt.' dqcn in sus cur11p..1Üt:r1 ,'.'>,.. 
-: Pudieron Ct )tnun1clr'ir:;. 
-:' ~1-1nto lo hari.111 nw101) 
~e 1nd1c.1 a 111:- t11il.• ,, que \tH:k.J.n a dt~cuttr IJ rtU<riifllJ. 'uu:in,"•n. pc.·ro t·n esta ocas1ún se les UH.iucc ;;¡ 

\¡u1.._· t11nu"11 tun\•1,, ,it·n •1pnt1111H·....,) <"'Cuthc:n i.i-. de 111~ citT•''· l)c nUt-'\1> ~t· les ptdc t..¡uc r~flcx.tOtll'fl 

'' 1htT Lls prcgun t.1.-. .1.utcru •tnu·n te pl.u1tc..·.id.1 ..... 1Jcnü~ dt· Lis St).~nentt·s· 
~_ l,2tH·. d1fcrcnc1.1' \Tll l'fl tt t.' b<-. d· ,, ~uu:1011ttt.·~:. 
-: I '• ,r l¡tu:> 
l~~' th"-cusu\n drbc g'\11,H'c 3 Lt\Jc.." 1(1~ nult·~ propon>-,_ran IJ.., ttl·~ pntnt.·r:.ts regla~ b3stc:i~ {\'C-r 11013 dt' 
111t~1rrn..1.cit'•n plr.1 t·I tJnhtadnt) 

;\Ct1 \·1'l;t\I_;:?: 
Se les n1uc~tr.1 rl \1.1p.i 2 y 'l' k~ ptdl' llUt.' d1-.ctlt.1n lp.H c.tnun1) ' lllH" ht.·rr.tn1u:nt l~ '<T1.tn b.s mi~ 
:iprnpudis p;ir:i lll'~~:lr .t b cue\·,;i St· procur:i t..tUC" Cll..iJ. nui· ~ npnlt· hbn·na-n tt.· ~· '-llll' ph.b ~· d¿. r3.zont"<.; 

l}UC 3JlO)'Cf1 SUS ~u~:t·rc·nCl~<o. s~: )c!lo cxh,1rta J ~-\lll" lft-g\Jctl .l Ufl (-11f\'t."fl°'tl p.ir::i ltH1l3f Url;J dCClStÓn 
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!,rn•pal. ;\ partir de es to, <lt·bc guiarse ;i los grupos a plantear l:is últm1as tres reglas bisicas. 
Finalmente cada grupo debe escnbir una carta a los alcbri¡cs <-n <londc compartan todos los consejos 
(n:gbs b:i~1cas). Es 1111port~nltc recordar ;a los ruños <¡uc no deben cscnb1r l:i respuesta concreta a) 
problema. 

Actividadefi con todo el grupo 
Se abrt· una d1scusu'>n par.;i todo el grupo con IJ finalidad de cscnbu- en un.J cartulina bs reglas 
b;is1c;i~ del habla exploratnnJ. Se rc\.·1sa.n b!t. rncL1~ dl' la St'Slf.>n par;1 \'l."f s1 se curuplu:ron. 

Acrividadefi de cierre 
..._., Se pide a cada a.lunuH' t·lab( ,rar un3 not;s t'f1 el P~a:-oa¡u JrH" -sobn· lo Jprt·ntftdc • en la sesión. 
o l)c-...pul·:-.. t11d11~ l11s nulos deben rcc,•gcr los 1nat<'naks y n1l1.carl1,~ t:n ~u lu_h.-;¡r antes de 

f('tlClf.,,l' 

1 ' \1t.1l ¡1.11.1 d c,1111 ,te l.1 ... ,, ..,1•11ic" ,tt· t· .. tc 1n11liul1•. 'luc ,·~llLt grup•1 .... .- l"'"í-:..- c.fr acuerd11 sobre las 
t c·l·l.1, \uqc.1 ... p.11 ~· h.1hl.tt tpw .1,u111u .u1. J.1, c:11.dt' ¡, '" 1t11 .rn. .u .111 .\ t u1ph·.11 1.:I "11.JbLt cxploratüna" 
r fH .L' \ r.1.-11n.1d.uncntc J·, 11n:1 ·-.u1•' q1w l.1' rt·~·\.i.., p.u.1 h:1hl.u 1cpu·,t·11tt·11 111 ... '')~U1l·ntc.:.;; pnnctptus: 

1 • •111J'.lt tu .1 ni t 1 e ~pnf'' • 
2 1.:. .... l'•l'\.('f";\("JClll('' ~ •>J11fl1t•fH'' dt IHtl .1p11~·'''' ltl ,_,,..,,lt., 

l .. 1:-. ~ur.c.·rc-11c1.1-.. \ 11pu1111fll"• put'dn1 'cr c•111lr1111t.1d.1 ... ~ d1-.n1tH.J:1, 

.¡ Se con-.1dc:ra1.in opn• •f\t'' .1ltcrt1.1t1v.h .uttt·, de t•Hll.tt i..·u.ih¡uu-r tk(l .. t• 111 

< .. 1d.1 t¡uu·u. dc11tt•• d«I t'tP''I'''- dt he .... cr .1111111.1.J,, ..1. h.1hl.11 ¡•·ir¡,..._ ••tt•1-.. nu1·rnbr11' 
<• l·.l t·t¡u1r1• tkhc 11.11.H lic ¡,,~·1.11 .~l"1u·r,f,,.., 

FI )~n1p1) .l,tJl111f ~ ('1 111. ("11\. .UIH'Utt l.t l l 'J'I •tl'.tlnlid.Hf 11· rf 1. .... dt l ,,,. ''"'' te •HUd.i--. y 
I"'' l.1-. .H·,·11111t' qui· 'l' lle \.t·n .1 t .1l1•• _1 p.Ht1t ltt' , ...... l'• llt'Cl'l'•llt.., 

1.--t••"- J'Uflt••' llt{l"'tl.lll Cl•fl\.tfllf"·t ttl '-.111 ,,·111...111·· \. <l.tr•• lt-.t.hl•· ik 1'"<"\.'.l.l' '-ilH' 1 ..... ..1lurtUltJ ... put·J.1n 
.1ptt·t-ut , '( ~~\IH I .'" pr111n¡•1· ., nu 111 1· ·n.ld· "' .unb' tt ndr.11\ q1u d1 ... 1111~·:\l•f""'·t· 1.h • •tr.t' fll..'~~Lt'.' dd 
h.1tll.1 Cl1 1...l.1 ... , q11t lti... .ih1111n ..... h.Hl .1Jlftt11tht.• ..ll\t1rl••ftlH."h ..• _,¡ Tlllfl•I' h.lfl (•Id•· ?.tll'-. c11f1\•1 .. ,~, 

1111cttu1np11 .1 11t1 .hl11lt• '-·• Ll"'1:- 1n.ii.l"' ¡'.1!.1hr.i-." \ .,,, h.1bl.11 '" l.1 .. i..,.ln1bl,,1 ..... \uth{Ul ... 1•11 

11nk-... !.lit· ... ft'~'.L'' 111 · ,, 'I\ ft lt \ U\tl"' p.u.) ,, •• •\ H l d11\-.tt1\ .111H'1'h l.t h.1lnh.Lhi dt J. 1-. .1luttUl• ..... p.H.l 

~l~·· .. tt .1 .-.1b10 1111.1 d1-. .. u-.1.•n ''''·' i..1 '''-'I 't tnfo1t·.1 ..... btt l.1 .1q•111n•·t1f.J\I"" t.t/11fl.ht.J ~ l:t 
~11~' •fl?l.h'I< •11 (t,ftlJ'·lftld.t 

1 .. ltllJ'' •rt.11\h" .. p .. · t .a.t.1 .•:'"1'" .. 1' 111-1 t 1 l 1>lljlH1f 11 "' t{, ,.1 ...... 1\.1'1{ ·" t""fllll "ll pt11p1t.d.h.l ~ 'lJ 

,···111¡'r1•1111''' l·I t.1nlit.1d·•t '" cc .... u.u.1 h.Jll.t ,, .. , .J ),,.,. .ihun11• 0 ... t.1 ... fl·rl.a ... bJ ... H".t, p.11.1 l.l d1,<.:u ... 1~'" t__"fl 

·h-.t· C• •111• • t1 •fl1\.l' t_ hC.ll l' ,te. h.1bl.u 
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Queridos aventureros: 

f".Jr.J ª!Judarme ..; s.Jlv.-.Jr J Dón7u1dim, les mi~ comunicando poco a poco una sene 

de misiones. Lo pnmr.ro c¡ur. debr.11 s.Jbr.r es c¡ur. La Nad.J se vuelve déb,/ 

cuJ11do t1~1ba¡amo.o; .:-11 rc¡u1p<» 

/__.1 pnmcr n11.-.1,>11 c.-. •l(Jlld.u .1 /, •.-. .1/r/>r'/<":-0. [~/fo_.. nrc.:-sit.J11 atravr.:.dr /ns Crandrs 

r,..,;., ... ,-, .... po1r.1 /lr_.;.11· ·' /., <11<"•"•' ·¡ur /,,_., C<'nducc J ()st-/5ele:_5roth. [),../,r.11 

/,.,,,..,./, • m11_:1 r.i¡•1.-/, •. /'' •r,¡11r /, ,_., furrfr.::o •·1rrrto,. dr: esta re:.~1011 pueden pro•'OCJr 

,.,',-,TumÍ•r.-. .'1 t.1r.1r l.1 r11t1.,,J., ,J,.. l.1 ru<"•·.1. l. '1.-.tr11 trr5 c.1n11áo,., c¡ur purdr11 

rlt:.,1~11-. ( , -.n1,, .... ( ,,, n1u1¡ nrt¡u1rlt ' ..... !1.1/>l..111 .1/ n11_..,n1c 1 tu·n1F''""' _y ne-. .. ..,~ r. .. -..cuch .. 1n. rl/c">.~ 

t'h 'f'llr,Jrn ,..,, •nrr .... r .:Ir ..J,·ur-1,·l.' 

f\lrcr .... 1/,, '-¡ur n1r ,-l~t!·"' ,-- u. i/ r .... rl n1<8¡ .. ,,. ... - .. 1n1111" >_y ._¡ur- hrrr..1n11"r11t.1~ ~,-,n nt8Ce: .. -.;Jr7~J ..... 

. 'l F'' .,,. ,¡ur ¡.,1r11 ..... 111 r."H '· / ·'/rn .... r 111u11 hu·11 rn ,-,-;n"' /t'6" h..1c-t811 f"'·'r.J ~nc,.,nfr.11· /...1 

.... , ,/u,.-,, i11. ¡..,, ,,.tl"<'" Íur_,;. 1 /r111 !1.1n 'l"r r:--.· 11/,,., .1 ft '·'"' d/e-Í>r'/r .... un.1 c.1rl.._1 r11 f..J c¡uc- /r_:, 

• h-· •n .... c-¡rn e( 1n1, ' t-lr /-.r.-1 • ·• ,f.,¡·· '' ·" l ~.1r.' _..,, ,/.1 t-lr r_..,,fr e-n1/,,·, ,/h_ '· N'., ,7u1rr.., '7º'* le-.... 

• -!r.·1 /.., , r .... , "'lit"" .... l, 1 , ' .-/, ·. t1n .. n. ' ~~·.1 .... 1 .. ./r .. ·u." l.' :·~'"' • t¡ur Ir ....... -!~,.~.10 '' ;n1<, drÍ>t:"!l1 

.. ~. 1n11.1111,-.1r .... r r .. ·"·' f, 1n1.11 .ir.·1_ ... :. tlff* .... ,u;rf. ,..,, 1¡ /1.,/1.1¡.,,· rn rc¡u11'''· 
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Sesi•"•n (.\lisiC.n) 2: l'l:mcando {;1linganl; ub1cac1(111 de carreteras y vias de tren 

Objerivos: 

a. <)uc los nu1os pracll<¡uen el uso de las reglas básicas. 

l\fateriales 

o C:irta de Ístan con las metas y l:i descripción de las actividades de la sesión 
o Software de SIM Cny 20110 
o .\l:inu:il .\l:igico de SI .\1 Cny 
O Pasaporte 

Trabajo en equipos 

Sc.· cntrcg:1 b c:art;i a cu.fa )~po con b segunda rn1s1ón. F.s importante ccrc1orarsc de 4uc hayan 
C11n1prcnd1d11 l..1 lectura y ttuc d <1b1eU\."f) prinnpa1 es dcc1dtr con¡untanu·ntc d nuevo dt!\l"ñt~ de 13 
CltHLtd 1 )c:be h.icc:r:-.e hu1c.1pH: 1·n centrar la atenc1<'•n t·n l;1 colaboracu··n y t·n «l u..;.o dt· b~ reglas 
b.1 ... 1c.h dt"cuhd.1-. c11 l.i 'l''''·,n .u11t·rH•r. l "113 \'('Z cc111cluui•1 el rcbtc1. se le ptdl· a c;ub J';rupt1 &..¡UC ~<.~ 

"'":11t<· tu·11t1· .l u11.i C41n1put.Jd11t.1, "'<' ll':-. 1·,pl1c1 et'1n11• .1bru c·I pr<•)'J"arn.:i dt· Sl~I <:uy 2000 y se 
l"lltrcg:i el .\1.Jntul \.1.1g1rn l·111,1lrncntr . ..,t. le!- trcut·rd.1 que: cut·nt;in con unJ c.J.ntubd ltnut.td3 de 

tlt11cr1 '· p11r J. 1 ll'H dcl>C'n lt Tll'f n11d.1d(' t"1l e• •11111 ;':.1'.'-t.lrh' 

·.:" .\111c ... lk <-•H1-.tru11 l·u.dqu1cr c.tn11t111. ~-• -.C'.l cur1·tt·r.1 1• \'i.l de Ut·n. c,;id.1 ruf1•) dcbt• tº'\.phc.:ir 

1'' •t l{Uc dcnd1J 1 t''·' rut.1 

,..., l·u.1 ,,.,...que ti1d1,-.. h.\~.lll d.1d11 -..u 11pu111111, dc:bt·n lle dl'nitu en c11ntullt•• c-u.ll t_·, IJ rnt·Jtir 
t•pl·l·•ll 

:-, 1 )1'"Jlllt'' dt 'lut l1.1L111 llq~.1d11 .1 un .tnu rdq. p• 1dr.u1 t~""'truu d c1n1u10 l k,r.~·Hto 

'"' ~1 .lplicu• •f1 l.1-.. Tt )•l.1" tu-ll .\' 
-, l l1· ,~tu 11L1t1t r.1 i1" .nt1.Lu· ·11 l.1 ... r1 ,~t.. .... 1 ,., •rtnJn1;.·.11 ... l. 

._'.'\ e otf1Hflt.lt ·1111 J'l•·blt ftl.1 .. L"l\CC•!ltr.111111 .il .1phc.n 11 ... fl'~~t.. ... 
"'I H.t\t ... 1f "' -.t \ utnplh t• ''' !,, .. flh t.l" ,ft i.1 ..,, ''''11 

..., ~ .. padt· .i c.td.1 .tlnnHl1• c.·bh••r:u un.i n11C1 c.·n d p3 .... .ip<•rtt_· ""<•bn· I•• .lptt."t1J1J,, C."1\ I~ 'l.·,.1110. 

~-. l >c-.rut ... t1•d1., "" 0111••' d(·h"'-11 u·ct1~~c.·r 1, .... rn~ttenJle ... \ ,,,f,•cul~•' l"tl 'u tu.,?r .l.Ott."""!11- dt.' 
f"t'flf.lt ... , 
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F_st1-mados constroclores: 

Craet.1.-> .1 ustedes, los aleb~~·cs lograron llegara la entrada de Ost

/5ele~i;roth_ 

,,...'1¡hora necesito 911c me •"l__ljUden <'1 reconstruir Gilánganl. Esta ciud.-id cst.1ba 

dedicad.-, .-i la.o; comunú::actl:me.'> de todo /;Jórc¡uidim, pero ha sido pr.ict1camenlc\ 

arras.-1d.1 por /__a Na .. -l.1. ¡ 
C1l.ú~¡;.1nl tiene l~wma de estrcll:1 de seis picos. En cada ono ha_'} ona torre de 1 
telccom11111cac1, 111e."i, ¡•ero en e.-;tc mumc11to ... e encuentran .1isladas unas de 

otras _1¡ l.1 m.~yun:1 de los scn.·1c1os C5l.in destruido .... 

l)cl>c-11 .-, •n111111L·.11 · l.1.-> .. r. •rrc.-. rn11c1r.·1le.-; .'1 las Lona:; haf?tt ..,._." J11.·ilc" F'' ,,-

111c~1',,, L·lr-: c .. 11Tc-.":/c:-r.1 . .:. _'I v1~1-~ ,-/e /r~n ..... Si nc::'--c~.;;it.:"Jfl .:~y1. 1t.-Ía. les t"':l1\ 'JÍ.. .1 un n1 .. 1¡ 1 .1 ... lc:- /..1 

51/11.'1<-1< in .1.·/11.,/,/c f.1 ,·11h/.1.-l_1¡ 1111 m.1110.i/ 911c le:< f'uc,../c-: ."óCr IÍ/11 /)cf>cn ,-/c, · r.-/ff 

¡1111/,,_., ._··1~i11 ... le'6 11l>1,.:.11 - .. ·.1...-l.:1 .. ~ .1n1111,1 ¡·:·1r."J e.-./c> l1cn~11,¡uc11t1/1 ...... ·1r/.1 . .; rr._~/a_.; 

/,.;_-.,.· .1.-> •71u· lc- ,..,,. 1.1n '" a l.•.-. .1/,-hn¡r.-.. I\ cc11i:-1·,-/c-11 .:¡11c /_ .-i Na.-l.·1 .'><." Jel>1f1t. ·1 

1..: (1.Jn.:./,' /,-.1J1.1¡.1n1, '.~ r-11 C"'LJIJll"''' 
• 7 I 

rL)-,_'j<~ me • ,/,Id~ i ,·/,-.-11-lc .... •7t1c t1cnc::n un.-1 .:antid.-,dl1n11/¡1.-/.-, .. le .-luu~n .. 

c111 .. :l.1t.·-I,, c·n ,,-, '"''' fc >
0

;.1.-./.1n 
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Anexo 3 

Objetivos: 

a. C.:.2uc Jos ruños pr:icuqucn d uso e.fe bs n·glas bá.~1C3$. 

Materiales 

b. Carta de Ístan con las metas y la descripción de las actividades de la sesión 
c. Software de SIM City 2000 
d. Manual M:íg>co de Sil\! Cuy 
e. Pasaporte 

Trabajo en equipos 

Se l'lltrL")r-1 la carta a cada grupo con b tercl·r;t n11s1<'lfl. l•:s 1mponantc ccrc1orarsc de que hay311 
c<>mpn.:11d1do b J..ctura y que el objctl\'•' pnnc1pal es decidir con1untamcnrc la plancac1ún del 
aba.'.\tec11n1cntu de agu.i y ciu·rgia cléctnc.i. ()c.:bc h:icersc h1ncapu~· t•n ccntr;ir b. at<.."1lc1<)n en l;i 
c1)b.bor~1ctún y <'fl el uso de bs reglas bá!'tc.i~. lJ11.1 vcl conchudo d rebtn, se le pide a c:ida grupo 
l{Ue se !-lente frente .1 un:1 curnputadora~ ~e les u·ctH·nb. cúrno abnr el prograrna de SL\f C1ty 2000 y 
~<" «nttega el i\lanual !\Lig1co. F1na.lnH·ntc. '<" le~ h.icc n11t.ir ljllt" cuentan c11n una canud=ad lnntt:u.Ja. de 
1..hnt'íl•, p(>r I«, t.1uc debl'n tt·ncr cu1d.J.do en c1.1nln ¡?~tJrl11 

o ;\ntes de ((1ncctar nin tubería c1 c.1hk.Jd(1, c.1da ntfl(l debe t•xphcar p()r c¡ué dectd1ú de ~sa 
t11.aIHT3. 

o Una \'t•z t.¡uc tc1dl1S h;1y.1.n dado ~1J {1p11111.111, d(:ben de decir c·n con1unto cu::1.I es la. tnelor 
opc1ún. 

o [)cspul·, de l}Ul' h:J.y:in llcg·.Jdc, .l un Jcut·rdc >. p• 1drin traz.;a.r b. u .iycctonl de l:i tubcri.a () del 
c;abl<·.1do. 

Cuando tcnnuH·n con cstll, es 1n1portantt· LtUt' le;" 1111'0' rc.·flcx1onen sobre lo s1h'\1ic:nte: 

o S1 fueron cutnpl1d.Js l.t.'.'i nu:t3.~ de Li .. e ,1.-•n 
o S1 apltc;uon 1.i, n._·gb.s bi,1c1' 
o f)e <-¡ui· rna1H·r;i les ayud.uon b.~ rt·~:i.1~ .t c(lrnun1c3rsc. 
V ( :nn1ent.Ir tflll' pre 1bkn1.ls t•ncurlt!".lfl 1u .il .:aphc:ir Lts reglas. 

Actividad<"" di'." ci<"rr<" 

o St• pide J c:td:t .ilumno <"labor.ar uru 11ot.i en el l'.isJporte sobre: lo aprcndido l"tl la sesión. 
o ()c~puCs. todos los nulos dcbt~n rc.·cogt."f" los rnatcnaJcs y col<.>c::1.rlo"S en su lug;tr 3.111" de 

rt•tu·ar-st·. 
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Amígos: 

Est-03 mu!J contento porc¡ue han logrado reestablecer las vías de 

comumc~'1ción en Gilánganl. Sin embargo, todavía ha3 algunos 

detalles c¡ue fakan ser reubicados. 

En esta oca..:;ión les vo3 a pedir c¡ue ree.st.?blezcan el suministro 

de energía eléctnca !J de agua. /ara garantiz.7rc¡ue todos los 

habdantcs tengan agua, deben colocar tuberías desde las bombas 

de ª$ua hasta l'1s zonas importantes. f:_'1ra sacar a la ciudad de la 

oscun'd.'1d, deben conectar el cableado desde las plantas de 

energía a cada n'ncón. /?ecuerden uflhzar las reglas b.-isic."ls p."Jra 

dccichr todo esro. 

D1:scu/pcn c¡ue lcs cscnba tan poco cn esta ocasion, pero ha~lj una 

legión de orcos irwach"endo otro de los mundos de la Quinta 

Dimensión. 

f.,1.,-,n; Coroncla de la Quint~-, Dii11cnsión, .'1 las órdenes de 5u 

General /!tN.'1tar 
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Anexo 3 

Objetivos: 
a. <~uc los r11fios practu¡ucn c:I uso de bs reglas básicas. 

Materialcs 
f. Cart:t de i,tan con las mct:is y la dcscnpcíón de las act1v1dades de la sesión 
g. Software de S 1 M C1ty 2000 
h. M;mual Mág1co de SI.\! Ctty 
1. Pasaporte 
J. Fonn:lt«J de st:r\·1c1os 

Trabajo en ec¡uipos 
St· entrega la carta ;i c.uJa gn1po con Li cu:arta rnistún. l~s. 1rnport:intc ccrcior-arse de ~uc h3y311 
co1nprt"nd1do b lrctur;i y 1¡ut· el ob¡euv'> pnnc1pal es Jccviir conjuntarncutc J:i ub1c;ic1ón de cinco 
Sl'rv1c1' •s (cstacu'•n de b1 •rnbcrt1s, zct11a conH:rc1al, ho!'-pltal .. escuela. cstac1ún de policía, pns1ón, 
n1uscc '· o zona 1111..tustrJJI). lJcbc hacet'."t' h111c:.irui· rn centrar la atcncn'>n rn b colaborac1ón y en el 
uso de bs rcgbs b;is1c1~. l!n:1 \'C'Z conchnd" d rcllro. ~l' le p1dc ;a cada gn1po l.luc s.t· siente frente 3 
una cotnput~1d11rJ. S« lt·!>t rccucrd:i cf•ttll• ;1bnr d progratna de .Sll\t (~1ty 2000 y se entrrga el ~tanual 
:'\li;~c1 '· F111 . .ilnH'fltl". :-.t· les h;.acc notar <.tu<" cucntan con una cant1lfad lunu:ida de duu·ro. por lo que 
d<.•bcn trfll'f cuu.bdo en n'•nln j.~.1starlo. 

Es tl<'Ct·s;irtc> 1•lln;u en n1t·nta ll'le J, ,.., 111i11 ,, h.J¡~an lo s1gu1cnte: 
o Antt.·~ dt· dc:e1dir y ubicar c~d.1 ..,c-n.:1nu. c:.id;i nulo debe cxphc.u p<1t <.¡ui- drc1d1ú Je r-sa 

tnant·r.1. 
o l 1n;a ve:1 que· t11d.1s h.:1y.1n d.1d11 'll 11¡t1t111.1n. dt"ben de d<.·c1r rn con1untn cual es la OlCJOr 

opc1ún. 
o ·rurn.u1d•> t'll n1cut;1 111 .u1tt·n11r, J,,~ .tlurntH>o(,, llenarin un forn1.1t11 lJlH.' ll' <.~nv1arin 

po~t<:rtDrttH·ntc ..l lst~n d(111de pi 1t11..lri11 bs r:iJ:11rH·s p(1r l:.1.' cuall'~ ,<·kcn11naron esos 
scn·1nns, pr1r qul· J,,._ ul>1c.1n1n .ih1 y p11r 'lué dcsc.irt:aron l1•s <Jtros. 

o [)r~puL·\ d" qul' h.i~.u1 lk;~.ul11 .1 tlt1 .lCut'rdo, C1>11•c.1r t:I \l"rv1c10 ~elccc1unado. 

Esta es un;i oc.t,11.1f1 en b "llH' lo!>t n1f1"' \kber.in apile.u los cononrntcntn~ ;Hh¡u1ndos t"tl las sesiones 

anten,•res p..tc1 c11111u111r.u 111~ 'tTv1rt1•' c1•n otro~ punt1l'> de 13 nudJ.d p~>r n1t"dto dt• carrc:ter.lS o vW 
de tren •• ufetn.i.!o dl'ht:r.in pe 1nt·rlc\ .1)~\J.l ~- lu.· 
1 ).1do "llll' t'S b últ1111.1 'C"''~-lt\ de e-.. t.l p.tr te \kl \t1"•dulo de ( :( ·bbor.)C"1t\n y Soluc11 . .'u1 ,it• problcm;u, al 
tern11rL1r el tr.tb.1111 ~ic !J nud.1d t·11 l.i e• •1nput.1~\1•r.a. 11,... tllÚ'•' J~ben c..,cnh1r un.:1 c3rta ;a lstari en 
dúndl' r<.·tlcxlf •IH'tl c:I u,11 dt· J.i, rc~~!..1, lu .. -..i.- .\., 
C~ua.rH.J•> tern1nH·t1 c11fl t•q11, e~ 1111p.1rt.U1tl" •.p.a· ji...,, 111fl1,, rl"tlcx1c1rH·n S•)bn; lo s1gutt.nt<.·: 

C> S1 fuere •tl cur11phd.b J.¡, tn<"t.1' d,- !.i '< .. ~,, '" 

¡_""') S1 .1plH".lf11fl l.t\ fl·~~L1 .... b.l"'IL.I' 

O l)r '-1ul· nuncr.i k~ J.~·ud.1r11n )J.., rc.:;~Lt:- .1 con1tn11c.tr'c-

O <:nnH·u1.u ;..¡tll" pttihkru.t' c1H·•1t1trJr1•n al .iplicu );p, rc~~bt; 

Acth-idadcs de cicrrc 
o s,· ptd(' .1 cad.l .ilurntH• d:iburJr \lf\..I nnt~ (.~1 t~l P.J.s.iponc "ubre lo apr<.'fu.hdo en l:i scs1ón. 
o 1 )l"spu(·s. t~ •dt 1~ l1 •S n1ilt •~ dt·beu tt.·'-····•~cr 11 ,.;; nlatcnaks y coluc .. uh>s en su luhr:1r :antes de 

rt:llf"".lf"SC'. 
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Los hahdante.s de Gtf."ingan1 están sumamente contentos !J agradecidos 

con ustede5. Ahora !F1 están comunicados_'} cuentan con agua !:J energía 

eléctrica. Lo único c¡ue falta es ubicar a los servicios nl<"is importantes. 

E_xisten nueve opciones de servicios, pero ustedes sólo podr.-·in 

escoger cinco de los c¡ue consideren más inc/,~-;pcnsables. Los servicios 

disponibles son: 

o ['.)ombcros o E..scuela o Museo 

o f risión o f olicia o Zoológico 

o Hospital o Zona o Zona 

comercial industrial 

Deben llenar el form.'lto de servicios .'1 dcciclir entre todos antes de iniciar 

su colocación (:10.u:3rclense ele fas regf..,s /,,is/cas} Al terminar. 

m.?nclenmefo ¡unto con el map3 .lJ escdbanmc una cart.'1 para c¡uc 30 sepa 

cómo le hicieron rara cof..,borar en la rccon ... tn1c.-::ión de la ciudad 

/st.-1n', Alca/ele ,fe Numcnor 

/D: No ofwJcn ,7uc todos los servicios dchen esforcomunic.:ulos con 

el re.sto de f..1 e1udad !J cont."Jr con cone«,.Íoncs <.le carreteras, tren, luz !J 

agua. 



·-- ------ ... -- - -------~-------------
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Anexo 4 

Objetivo Académico: Que los niños descubran las reglas para la solución de problemas a 
partir de la actividad de aparcamiento propuesta como ·problema de la Esfinge· 

Reglas de solución de problemas: 
Proponer y analizar metas 
Proponer soluc10ncs y planear 
Apltcar estral(}f}1as 
Tomar medidas corrcct1vas 

Objetivo mágico: Que los niños aconse1en a los alet>n1cs sobre aquellas estrategias ut1les para 
solucionar problemas de forma general. para que los alebn1es a su vez resuelvan el problema de 
la Esfinge 

pescripción de la actividad 
:,.. Para m1ciar la sesión el condudor dara la b1cnvcntda y hara una 1ntroducc1on general 

grupalmente. de la metalora del mundo mi191co de Dorqutd1m 
;... Se conformaran las 1nadas o cuartetos de niños y se les as..gnara un lugar a cada una 

frente a los espacios de las cornputadoras 
Se presentaran los faahtado1cs a tos niños. y viceversa 
Se lecra con 1unto con el grupo de niños de pnnc1pm a fin su tarieta guia 

--- .. ··-···--1 
Jóvenes avcnlureros. su pnrncr a n11s.1on en esta gran aventura sera la ele ayudar a los alebnJCS a 1 
entrar al labcnnto sut>tenanco ele la tierra de Ostbelegroth Los alebn1es se encuentran en la · 
puerta de entrada del lat>enn1o ~ut'1erraneo. en la cual hay tH1¡1 Eshngc que no los de1ara pasar 
hasta que no resuelvan su problern."1 
Los alebnJCS han intentado rcs.otvcr el probll'ma pero no lo han logrado pue~to que no s.at>en como 
resolver problcrnas 
La nuinera en la cual us1t...-dcs 1ovenc~ .avenlwcro~ ayudaran a lo~ alebf11es ~ra c~1btendoles 
una CA"'U1a en donde le~ den consejos sobrr cónlo resolver problemas E~tos conse1os les 
scrvuan en esta y en otras oc."'1s.1one~. t.1nto a lo~ alcbf11es e.orno a ustedes rn1snlos cuando tengan 
que resolver otros p1oblernas 
Algo muy 1n1portantc qut• deben de recordar es que C"n la carta que I<."~ rnanden a lo~ alebr•JCS no 
deben de dear1es las re~puestas al pfoblerna ~olarnentt" consc10~ .-,.obre corno resolverlo 

¡Muchas G<ac1asl 
ISTARI 

Al fin.1hJar 105 ruños leeian ~u~ c..ar1as al gnJpo y ~ran eJl..trauja~ la' rt_~l.ll""> pfopuestas 
para la ~lucmn dt• PfObtcnla!.. ta~ cuales scran s1mpl1hcadas en con1un10 Las reglas 
acordada~ ~t"ran ~:·scn1a~ en una c.ar1ullna y pegada~ en el 5alon 

Problema de la Esfonge: 

·.•; j .. ·. ••"·', 

,· -,r. • -.... .., '" : ' '.. '- .·.· 

., .. -··· ,, 1. ,, •• : ,, 
lj "'·· -··.·. '"' 

•.••t:. 

•".!''•.• ........ ,,. 
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Habi~ntos de DÓRQUIDIM 

1.- Edurnos: (Peñascos) 
Tienen piel viscosa y son de color azul semi lransparente Tienen lres patas duras, lo cual los hace 
lentos. Su tamaño es de cómo de uno de tus dedos pulgares Come animales más pequeños con 
alas que se posan sobre ellos. tragándolos Respiran aire con mucho oxigeno. Vrven a 
temperaturas Irías y con v1en10 Les gusta escalar por supeñicms lisas Se esconden de sus 
enemigos en las alturas 

2.- Bruntacoos (Playa) 
Son dorados y granulosos No tienen OJOS y ut1h.rnn ,;u olfato para ubicarse Su tamaño es corno el 
de la palma de tu mano Se alimentan de guayabas tropicales bonsa1 Respiran aire suave Viven 
a temperaturas c: .. alurosas Les gusta enterrarse y nadar Se esconden de sus enenugos en medio 
del pa1saJe que llene un color pareado a ellos 

3.- Kibotis (Volean) 
Son seres gelatinosos hechos de vtdno lundJdo Se alimentan de piedra~ que derntcn Rcsptran a 
través de burbujas de ;urc que salen de la cbulhc1on Viven en temperaturas extremadamente 
e.alientes Les gusta nadar y les d1v1cr1c deslizar~ en avalanchas SP esconden de sus enemigo~ 
en hoyos de ptedras 

4.- Sinarquios (Mar) 
Tienen su pml fragmentada en sca:.1oncs duras y delgadas. Emiten una lu1 cuando van a lugares 
oscuros Se alimentan de sal No necesitan del aire ya que no respiran Viven a temperaturas 
lnas Les gusta nadar y des.cansar en grandes p.edra~ Se esconden de sus cnern~os en las 
protu11cJ1dades 

6.- K:arbos (Desierto) 
Son negros y miden 10 rnelro<, ele altu1a Tienen pua5 ro1as en forma de espiral y 27 palas 
n.~ondas Se ahrncnlan de arf'na Respuan auc seco con polvo Viven a tl"rnpera1uras muy 
CiJhcntcs Le~ gusta t1C" d1a ton1ar el ~I y de noche retre~rse Se esconden de sus enemigo-, 
cnleorandose (apla<,1a">t') 

6.- Eglys (80<,{lue) 
Tienen OJOS grandes y ala,. de hOJa su cuerpo parece de ramas. llenen aneo palas y es polvoso 
Comen rnusgo y hongos Neet·~11an res.puara aue l1mp10 y he~ Viven a temperaturas fria!> 
Le~ gusta estar en la ~n1bra y dt~frutar df' los tnlens.os olores de ho1as Tamblen les qu~1a e~lar 
su~r11aes rugosas SC" c~nden dC' '-US cncrn.qo~ confund1endose con su entorno 

Lugaros do origon do los hablt..-..ntos de DÓROUIDIM 

~\ 
Desierto _) 

(/--:~:po- ~, (,- Ma)·. 8 G 
~_/ ~---
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' i ('.c.\ r?ij,·;···fr·~· 1 ( .:,_;·_ .j (1 _[l, r·1· :.~f' Lí~-;:_¡J,J)..,:-~'>._, . ._:. ______ \ 

Jóvenes ;:iventureros, su primer a misión en esta gran ;:iventura 

será b de a~1Jdar a los alcb~jes ,, cntr:-ir al bbennto subterráneo 

de la tíerrn de OstbC":IC":groth. Los alebri¡cs se encuentran en b 
puerta de entrada del bbennto subterr;inco, en la cual ha~ una 

Esfinge c¡ue no los dc1.,r.; r·•sar· h .• st .• c¡uc no resuelvan su 

problema. l_os alchn)cs han intC'.ntado r<"'.snlver el problema pero 

no lo han logrado puesto que no saben cómo resolver problem<1s. 

l_a m.•ner.• en la cu,,l uste"'.dcs, J<'>Vc-ncs :-aventureros, a_11udar:ln a los 

¡¡lebnJcs SC'.'.r.; <"'.scnh1c"ndnlC"s un;1 car-1:;1 en donde lc:s den consejos 

sobre cómo rC":solvcr problemas. ['._5tos consc1os les servirán en 

é~;t;i ~j <'"ll ntr.1s oc;L-.1<H1C";;, t.-1ntP .1 In;; ;)lc-l~n¡cs c.omo ,, ustcde!'> 

mismos c.udndo lC"'\S·u1 LlllC" n-solvc-r otros prnhlemas. 

Algo m111¡ 1mrort.111tc~ .:.l'"~ .Jc-hc:".n de rec.ord.ir es que en b c¡¡rta 

911c les m;u1.lcn .1 \n,; .1lc-hn¡cs no Jch<"'n de~ J,-.-.rlcs l.,s respucst.,s 

<11 pr·oblC"m,,_ soL.mC"nlC" consc~1os sobre: cúmu r-C"solvcrlo. 

¡Much¡¡s Gracias! 

LSTARI 
SIHHTC: . ~, _,,.-- --·----·-·----·- -- ·-·· ··-· - --·--·-------~ 

( 

· " ,.1.t ... r ~·· r ... rnt.",, '"'"',,,,t. •t r,,,,i,1 't 1 t"-.~·1.,, '•' .t t .. •.l."- 1 
;. , .. i, ,; .• t.•"te .... 1r \) "•l'""'"' ·l1"e'"•r-. t,., ... ,,", rr\!,'<"""·'' 

·· · l:." , :,- ., •..:,e-''~·~·•,• · • ... .; >r•• • , .... , .. ir '" ,-, ,....,, • 

-.\ '' , • .,; •r Ir ... l,,..,. ~~.1 .. i,1 ....... ,,i.i ... t•·••.• ·~"l'" ,¡,"-:·•n .. 1. .. -.,,.,,t"" 

~-~--; r•· ,.•.\ti.~ . ._, 
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Edurnes: 

Tienen piel viscosa y son de color azul semi transparente. Tienen tres patas duras. 
lo cual los hace lentos Su tamaño es de cómo de uno de tus dedos pulgares 
Come animales más pequeños con alas que se posan sobre ellos. tragándolos 
Respiran aire con mucho oxigeno Viven a temperaturas frias y con viento. Les 
gusta escalar por superficies lisas. Se esconden de sus enemigos en las alturas. 

Brunáceos· 

Son dorados y granulosos. No tienen OJOS y utilizan su olfato para ubicarse Su 
tamaño es corno el de la palma de tu mano. Se alimentan de guayabas tropicales 
bonsa1 Respiran arre suave Viven a temperaturas calurosas Les gusta 
enterrarse y nadar Se esconden de sus enemigos en medio del parsaJe que Irene 
un color parecido a ellos 

Kibotis 

Son seres gelatinosos hechos de vrdrro fundido Se alimentan de piedras que 
derriten Respiran a tr aves de burbuJaS de aire que salen de la ebull1c1ón Viven 
en temperaturas extremadamente calientes Les gusta nadar y les d1v1erte 
deslizarse en avalanchas Se esconden de sus enemigos en hoyos de piedras 

Sinarquios 

Tienen su piel fragmentada en secciones duras y delgadas Emiten una luz 
cuando van a lugares oscuros Se alimentan de sal No necesitan del aire ya que 
no respiran Viven a temperaturas frias Les gusta nadar y descansar en grandes 
piedras Se esconden de sus enemigos en las profundidades 

Karbes 

Son negros y miden 1 O metros de altura T 1enen pu as ro¡as en forma de espiral y 
27 patas redondas Se alimentan de arena Respirar, aire seco con polvo Viven a 
temperaturas muy calientes Les gusta de d1a tomar el sol y de noche refrescarse 
Se esconden de sus enerrngos enterrándose (aplastarse) 

Eglys 

Tienen OJOS grandes y alas de ho¡a. su cuerpo purece de ramas. tienen cinco 
patas y es polvoso Comen musgo y hongos Necesitan respirara aire hmpro y 
fresco Viven a temperaturas frias Les gusta estar en la sombra y disfrutar de los 
intensos olores de hoias También les gusta escalar superficies rugosas Se 
esconden de sus enemigos confundiéndose con su entorno 
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Lugares de origen de los habitantes de OÓRQUIDIM 

Playa Desierto Peñascos 

Campo Bosque 

Mar Volcán 
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Han elegido uno ck l.io rnis1011c-s ni.is J1(ícil.-s qu.- '°"""°n "n Dó1<¡u1d11n 
Cuando la nada al.icó. todos los sislr-rn.is <le rn.,,1gí.¡ .guc-d.iron d"sltu1dos y .¡hora es urgenkc¡ue 
ustedes los re-paren 
Pata liacer esto llenen espe¡os y p1 isrn.is los cu.il~ dd...,.1.ín coloc.i1 ¿.,, t.il forma que la energía de los 
reactores pueda lleg.¡1 .¡ 1.is m.íc¡u1t1.is de sum1nisl10 p.¡r.¡ las Clud.icfes 

En est.¡ parte de 
l.1 pantalla 
.iparecen los 
elementos <¡uc
trenes eSP"iº' y 
prrsm.is par.¡ .gue 
pue.J;¡s hacer 
llegar la energía 
a las m~c¡u1n;¡s 
de sum1n1slto 

N l V'l:.Ll:. "> 

Pr 1 nc1p1antes 
oei.....s terminar los 
cuartos Mmor y Mnror 
2 

P1st.:u 

lnterme<l1os 
T e1n11n.i los cuartos TNT y 
Prrsrn 

--------------~ 

Esta es una m~c¡u1n;¡ efe 
surn1n1Slro a la cual dei.....r~ 
lleg.¡1 la energía reRe¡.icfa por 
el .-spero 
Puede ocurrr1 .gue estas 
m~qu1n.is no se.in¿,. color 
1->la neo. en cuyo e;¡ so tendr~s 
que 1ngen1:írtel.is con un 
prisma 

Term1n;¡ el ruego ;¡I re><>lv<"r 
los cuartos No Crosses y 

----------~ 

El <"W<"Iº pu.-de "'1 g11.¡,jo h.ic1.i Jonde tú <¡u1.,1.is. con 1.is 11.,.ch.is 
AlgunJs """'' 1.i <"rJC,191.¡ no J.,.N,r ~de toe.ir Cl<"rtos ,.1 .. m.,ntos 11 

Esc.rllHu• ~" ~I n111,_ do1. plsi:as certse.J-s sebll"'a ce11t• ut:lllzar l.s 
prls"'ClS para dirigir la ~ía tia l•s l"ol.Gci:a~

lST'ARl 
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/Ji//@§ @~ //JJll@~il:f@dl@ 
"Bienvenidos a tas istas de BtocKade. tstas istas han sido invadidas por la nada. sus 
hablt:ant:es no han descansado desde que esto pasó. Las istas acosadas por ta nada 

est:án marcadas con las caritas negras y las que aún no son las blancas. 

SU MISIÓN ES VENCER A LA NADA PARA AYUDARA LOS HABITANTES DE LAS ISLAS 
-------..---....--..~.--...- ------------..--..-....------ ___.._.. ..--...,,.- --- ----..------- ---· .___..... __ _ 

lQué cómo?. Bueno. en cada turno, us-tedes pueden hacer dos cosas: 

l 

Mover una 
carka blanca 
un espacio 

eo cuatQuier 
dirección 

opero sólo uno•) 

[)espués de que uswdes 
hagan eso. las caritas 
negras haran 10 rnisrno. 
Para que 1as caritas. 
negras o blancas. se 
puedan mover. debe de 
haber un espacio, en la 
flgura se ve hacia dónde 
se pueden mover 1as 

Niveles: 

Principiantes Intermedios 

2 
cuando aparezca el 
man:it10. desuuir un 

bloque 

Uswdes deben 
1ograr, deStTuyendo 
un bloque en cada 
turno y moviendo su 
carita blanca. que 
la negra no wnga 
eSPaCio hacia donde 
moverse. Aunque 
ella inrem:ara hacer 
lO mismo. gana la 
partida Quien 
acorrale primero al \

\ 

ouo. ______________ J 

• • • 11 • . " . B '9 
11 e 111 

AvanZ;,dos 

Para ¡>Oder acabJr et [n es-w nlllel es nc-ccsart0 sabe [.stc es e\ utunio nrve1 del ¡uego 
nrvet prlnclpianws. jugar blt."fl 1 vencer una t:d•iw Bt<x:~e y wra püder tRrmmano. 

deben de Saber jugar r>eSra en Un t;¡b\Crü tipO llct><'S de ¡u~ar t:'O IVI t...~bl<'!O$ 
1 blt.'n '-"juego, no -SQuare· -Crotr o '"St.!r>dara·. · "$'Quan" -Cro~s- o "$tdndard-, 

Impar~ si gafldn o Ten en Cuent.3 c¡ue IOS tdl>l<'ro•~j : dos cartt.al .,..gr as al n.•nos [)e 
pterden. \ ant.crt0res oo s.t:X1 exa<.:tdmcnu~ <tC4ui en adetdntt> tOd' 3v1d OJY 

l l~aies en d1f1Cult.3d. pero tu , nM'\es md~ d •flClles c.;ue. " 
1 ___ Nt&tr<ii>< ~ir 

1 

QUhl'f"e~. tos put.""C1C!. ensaya'" 

..___ ___ -::_:_:-:: ~---- l ·-1 
Escriban en et tibro de P•Stas consejos Que tes puedan rerv11 ~ __ _ 
a atros equipas en eSta rnision. ISTAlU 
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U>-; alebrije~ eSt:;ba~ visi~~~o~~-----1~ 
CaStillO de la fon:a1eza de Minas ! 

Turquentar, cuando uno de e11os, 1 

Bm<, se separó del reSto y quedó ! 
atrapado en una de 1as tones del 1 

cas-ti110. Para salir de e11a tiene que ¡ 
subir 1os cinco pisos de la tone. pero 

e1 p-~~-1=~ª =~-~u_e no t1aY esca1eras. j 

Para ayudarlo en cada piso flaY UnilS 
cujas que deben co1ocar sob1 e 1os 
puntos verdes que indican lilS entradas 
al siguiente piso para que Box pueda 
saltar sobre cuas y subir. 

Nivc1es: 

Intermedio: 

Su misión es ayudar 
al alebrije Box 

a subir 1os cinco pisos 
de 1a torre para encontrarse 

con 1os demas · ··--: 

Avanzado: Principiantes: 
. Primero det:>e1·án ayudar 

al alebrije a subir 
dos pisos de la tone 

Una vez que han 
avanzado dos pisos 
deberán ayudarlo 

a subir has-ta e1 tercero 

Cuando haYan 1ogrado 
que e1 a1ebrije suba ues 

pisos solo faltara 
subir 1os dos ultimos 

P:~;·7 ..\~7 

• [As caias so10 pueden movertas ernp~ando1as hori¿omatrnente de - ~ 
una en una apretando et b0t0n 1zc~u1erdo det mouse. ~ ~ 
•Cuando co104uen una caia en et 1ugar adecuado. eSta se co1oreara de ro10. 

•Para deshacer et ultimo movirnient0 detieran ir a ta barra superior. ariretar et bOt:On 
c¡ue dice ~ y desoues et de LJndo 

•Si quedaron arraPddOS por tas cajas y quieren vo1ver at acomodo 1n1c1a1 cjet p.so, 
deberan ir a ta txirra superior, apre-tar et txxon que aice ~y despues et de~-

/,._ -_; _::;_;;.-"" 

---- __ ,¿'--·· 

Escnl>c_•n en et 1it71,' ,/t.' u1.' r c.•S aouel/t.'S ,-onse}os ,;ue tes 
!lusrana dartes J ornJS t"r.;111/:vs PiJ'.J cu.H•llt> t'//L)J JYU<lt'n di 
atebrúe Be)->< a sutJ11 /<)S u1_,-,)s .te ta rot te. /sr:an 
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Su obje1:1Vo en esw juego es acabar con un mayor numero de cuadros verdes, 1os 
cuales t:u manejas. que rojos. 1os de t:u conuincante. 

Las regias son las siguient:es 

ll Sólo se puede hacer un rnovimient:O par cada t:urno 
21 Sólo puedes paner una Ficha verde si est:a pegada a 

oua del co1or. Cada vez que se1ecciones una fíCha 
de co1or verde, un cont:0rno del mismo co1or 
iluminara 1os esPacios en donde puedes paner una 
nueva 

Jl cuando una ficha verde enua en COfn.lCt:O con una roja. 1a 
vueive de su mismo co1or, 10 mismo e>asa al revés. 

[)e eSt:a manera, t:u misiones uansformar e1 mayor numero 
de fichas rojas en verdes y evit:ar t:us nenas verdes sean 
t:ransformadas en rojas. venceras a la comput:adora si puedes 
nacer que e1 numero de fichas verdes sea mayor al de fichas 
rojas. El numero de cada una eSt:a indicado en 1a vent:ana 
superior derecha. 1Suert:e1 

NIVELES 

/~------ ---¡~ --~--·:-\_ ___ _ 
' principiant:es 

1 mt:errnedios 

Para acabar e1 nive1 
principiant:es en necesario 
que demueSt""res que 
sabes jugar e1 juego. .. 

' 

[SCriban en et trbro ót:> o•st:as 

Para el nive1 int:ermedio 
deber as de 
(i<lnar una Dart:1da desde 
1a opeion 
'Board 'l 

1 
. { 

consejos que 1es r>uedan serv" a ot1 os equipas en eSt:a m1s1on. 

2\4 

como esre juego es muy 
dif1Ci1, para acaoar10 en 
nivel avaozado t:endras 
que ganario en cualquier 
Ot:TO t:..)b1ero que !"IO sea e1 

'Board •r 

lSTARI 
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e>u a.> ..t i•"9º /a..«-> .... ~ .. l.. •• oi¡ .. 1:- u-.s»u - "''""' ..... r... u... -..oj. 
l.. "'"°"'"' «>• fa. l... o&tajo a•I•> l.. lf•a. f. "'-f>•l....t..'>& u .. c.c.u f.> as.fu 

c;r:-....... 1.u.. ..... ,., .. , ....... ., fi .. c.cu: 

,L., ..... r... 'I ,k., .. .,¡ .... 'I ..... ,¡..,. r .... lo>. 

1 .. -t,;c:.. l. ,.,,., .. .., ""Í" ., ..... r 

q;:. ...... l;t,..¡ ... ...... , ........ .id ..... '"'"'ª' t.. 
'""" a...hc. .[.,, f' .... to> el.. '"'"" ""Í''" .Séfo 

---------· 
1 
........ · 1 .... . . . . . . ... . . . . . . . .. ..... . . . . . . 

. . . . 
p .. c.J... ....... ,k., ....... .,. .... ,.&.. 1 .... ..0. , ...... .fo !

··.¡ .. ·.·¡· . . . . . . . . . . . . . . . . . . - .. . . . . . . . . . .. , .. t-c.>, t.. '"-r .. ta.L-.... Í..lc...la-...: .... : .. r .. . . . 
,......... .. .... t... .. ··.--. r:-:. 

rr~:: tJ •••• 
2.. ...... l:f...jo ., ..... 1 ........ :.t... r .... &o. , ....... 

~oj••. P"" fo 't..., J t.Cf"Óf" u-jo f.. j•-.to J ¡ .. "9" • 1.._ __ _ 

~--- ----~ 

( 

lntl·rnK"li1u ·,~ ,._ 

'>1 4u1~n ... f'l'·" d "'" 1 ,'\,!)' 1n1crnh.'110 cntun1..t.."" 
Jch.:ra'\ i.h,· f.,,.trur "n un 

taNcrn mt."d1.1nt' 
(n'K'J1um) 

!
/ 

P.1r.1 tcrm1n..u d m\cl 
f h •. n.1co lk- f-cnu .. ~ '"""" 
\ th • .....:c\Jru.• ~uc gane' d 
\.. JUCI~º cn d tJNcrn 

'·, p."quci\<.l ('\.malH '-......., ...._, 

~ ----------~ '"' \ / ... --------- ~":::,,, • , ., 

-~ 
A•;1rvJdo ) f,.Jra terminar d JU.:go 

en \.U uh uno ni\ el 
tlcfl.C' que g..uur uru 

p.1nad.J en wNcro m.J\ 

&randc t IJr1~c 1 
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• 
Un alebrije electrónico fue puesto a prueba en ambiente tecnológico diseñado 
en la ciudad de las telecomunicaciones. Sin embargo, algo salió mal: la nada 
acabó con los trabajadores del centro de experimentos y ahora el prototipo 
está atrapado en un mundo electrónico y caótico. Su misión consiste en hacer 
llevar al alebrije llamado Mendel a la salida de este extraño laberinto. 

Este bicho electrónico es Mendel, al 
cual debes de ayudar a salir. 
Éste caminará libremente por donde 
pueda, ustedes no pueden 
controlarlo, lo que si pueden hacer, 
es modificar el ambiente que hay 
alrededor. 

J 

1 ¡ 

' 
1 
1 

t 
i 
l 
í 

No necesitas mas que el mouse para 
este juego, ninguna tecla. 
Utiliza el mouse para probar su efecto 
en varios sitios. 
A veces un lugar puede no funcionar 
lo cual no quiere decir que no sirva 
para nada, busca alternativas. 

1 

l'rin< ipi.ullt'' \! 
p,,r.l .u .1\1.u .. ·~h· fllVPI ~. lfUIPrt'll h•rnlln,lr t•I \/// 
dt•t"-'" dt• .1p1t•ndt•r i-1 ru,·t•I d\ .ut/,H .. it' dt•h,·n 

fun,·1uthtrllU'llh' lh• 

In~ t•lt'lllt'l\lo~ ,. 

llt•\·,u ,1 'lt•11<h-I ,11 
.,,,,, 1nt.11 r UH 

l'''r t.•l put)ntP ,. 
t•nn1ntr.1r t•I l•ntOn 

/ \ 
\ 

1 

/ 

A• .nu•Jo., 
F~tP 1u,t•I -...P ·"·.th.t 

t u.tndn ln~'.r.1n 
llt•v,11 .1 \lt•nd,•I \ 1 

\ 1 

---- -~· 

-~ h.1'>l•:t'.:',',',';:,1;:~:•rn1.1 

-·------------------- --

\l 
\I ··-- ---- ¡ 

l 
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lCómo enan avernureros? Esta vez eligieron 2.eet< ttle Gree1<, un juego que nata sobre un 
alebrüe que. por despistado, se perdió entre 1os jardines del Castillo de Minas Turc¡uemar. 

El jardín. en vez de ser común y corriente, resut«> ser «>do un mundo mágico 11eno de 
exuañas figuras. El objetiVo es gue ayuden al alebríje Zeet< a salir del laberirrw del jardín. 

Para que z.,..,~ tfll? Gree1< pueda pasar de un espacio del jardin a otro, es necesario que se coma un 
HONGO M•V;IC (),Sin embargo, este no es e1 unlco problema al que se enfrentará ... 

[ste e1 er 
nonio qur 
dl"ben 
comer1e 

Trn culd1do 

NIVELES 

PISTAS= 

Escojan tres e1e10ent0s de 1os Que encuentran en et j.Jrdin iat>erinto Y escriban en et libio de 
pistas consejos sobre corno pueden ayudar a c;ut' 2.ee"- 1a1~a detjardin. !ST ARl 
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LlS Neva<las <le Dórqu1dm1 <"St;\n Íottnadas por t>lo.1u<"s d<" 
h1do ciue íloun soh<" el a9ua. er¡ ell.is v1ve11 <Jra11d.-s farr11l1as 
de pm9t11nos Cuando hay muchos p1119t1111os carn1r1ando 
Metrna. la plac-1 de IJ1elo se hunde 

'~ ... ·¡·\ . ~-. -

~\..S~.;i ..... :. . .,. . ..-

.., 

)u "1 ISIÓO ~ .1yu .. i.at J -1 Ut'." no C ;:\ fT} l 'lC'r. 'j.C.lt•'C' el t""!C'tilJe." de h1e\o rr;.~~ .. 1c !~ (,lílhl1Jd d~ r1 r)•jl1: rJO".· 

Je los ~ue &-;te ~,~, ..... d~ -:,.,__")~•oit.ar fT1t("'nttJ-; Jo .. , .a'_{uJ..¡n J ra-:Jr .¡] ct•o iJJc 

Para ayu<larlos tien<"n un bote lleno <le pe-..cados que pueden l<1n1-1rles 4 los P"1-:Ju111os • 
con el botón 11qu1erJo del rnouse 

Prlnc1p14ntes. Pnl'l'l<'.'tO 

Jd,..rlll de.cul"'" 
cómo ptH''-w.J~n .lyt1dar 
a le...~ p1 nc.~u' r)O') J 

pJ~r de4. Noiur df"' 
hodo al bloque de 

lnlerme.Jioo Vr).ól w-1 

'1"" h4n iJGJo cómo 
>yudarlos. Jd>cr~n 
ic~jtJr qur p..lv.'fl .¡I 
fT~f)(.J":> Cl( ~Kl 

'"1'tt)...jU1t)C)".> ~ 1.a hc·n.1. 
;'.tr.l .. ~t1t'" ,)';...., ~ hu'l<Ü 

l~ill~ 
En la líne-l supe11or .k l.1 ¡qnt4ll.1 pue.kn comultat 

~~§~: _ .18 I MAX: 80 FISH: ~ \\1' .. . SCOR.E: O 
, :JJ1~~._ .... ;•!fr,-11't- ·' -,:.;;~t:~-,J~~-~~-:~-;, ~ .. ,.:,1;¡~~"t;;,---¡t.LJ.ir)hl"1 puq~ ... ,..--h~-;;-~;;;;~.L' ~ .. :~ p..¡~r j 
hJy t'"'r¡ C"'! l...:..:'t..~c•,.. ,jr: •¡.¡!....-. r•i l""l !~, '1:,.r- ,Jr ¡ tV--..-l,k"'> 1 $'t~Wt}~"'\ 4 lJ tl("'ff",l ( f .J '-'l/'Jf'O!J../..._1r-.; 1 

hit:'.°;.._.., l tj•I"":,· 1

1 

~H"íy:'t¡ ("'1") ~ .j-.J~. r)./ 5 rantLh f'-'1' .._;,../.} f't"<./•JI!"'"--, ..¡ue 1 

' . t' ,t,.... l_k-1'.J~'?-~"'-'' .J_~J fJ~f~.J) 

Esc.rl!Kut ve e.J fl't.re lile. pis-tas 111•1M1e. c.1-.a!Hut l•s pe.scalll•s 
fMll"G ai:.raar a l•s pllt!J¡¡l,..s. 

l"S.TARl. 
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• , , 

Hola aventureros, acaban ustedes de 11..-gar a la granja rnag1ca de los p;stos de la quinta 
dimensión Todos esos patos que ustedes ven tienen un p1ohlcrna. la granja esta a punto de 
ser destruida y deben de huir de cll;i lo mas r a pido posible l'cr o los palOs no pm'\len 
escapar solos. necesitan de tu ayud;i 

------
Estos son los patos 
alocados que debes de 
salvar 
Si te fijas bien. hay uno 
que tiene un color distinto, 
,,para que scn.;ra? 

Con este 
cursor pu<--dc 
seleccionar y 

.........._ __ _ 
En este cohete dd>es d:) 
subir a los patos para 
salvarlos (fijatc en el 
numero de arriba) 

------

[

- Aqut apa11."Cc el núm~r~J-
dc patos que llenes 4uc 
c. ·•h.: ::11r 

En esta zona apan.'Cc:n diferentes -···- --- -------· 

funciones que tu deberas deSL-ubrir ¡·-.-·--···--·--·· ------] para que sirven Este cor a.ron d1cl' 
-----------~-- algo o;obn: Ja.., 

opor1un1<.iades que 
,\ varv.ados tll'lll'S 

·----· -- - - -- --·- ·-- ··-·--- - - -

Acaba Jos 
últimos 
niveles. dd 
14 al :?O 

_________ J 
1 lntern1<-<l1<" 

1 

Saka a los patos de los 
ruH:les !\ al 1 1 

L.__ ___ _ 
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¿Dónde en el mundo estará 

Carmen Sandiego? 

Aventureros. e~an a punt0 enf)"entarse al trabajo más dif"iCil de tOdo e1 laberinto. En 
eSta misión u~edes son 1os det:ectives encargados de atrapar a 1os ayudantes de la más 
grande criminal de todo [)órquidim. que es Carmen Sandiego. Para pOder hacer10. 
deben de recolectar pi~as que 1os 11even a deducir quién es e1 cu1pab1e. E.sta misión se 
complica debido a que e1 sos¡:>eehoso va escapando de pais en pais y deben de irlo 
siguiendo. Cuando logren alcanzarlo deben de saber Ya. gracias a laS PÍStaS. las 
caracteri~icas del sospechoso. 

Para determinar a dónde se Fue e1 sowechOso, 
obtendran nombres de 1ugares. e1ernent0s geográficos o 
cu1tura1es sobre un país e1 cua1 u~des deben de 
determinar con sus conocimient0s y 10 que viene en su 
encic¡opedia. 

Para saber como es e: sospechoso. u~des encontrarán 
piStas que hacen ref"erencia a a1&una caracten~ica de su 
cuerp0. En un dibu.io. uscedes podran ir marcando 1os dat0s 
que Ya tengan. 

Para obtener las piStas. deben de preguntar a 1as 
personas que van pasando o ruarse muy bien en el piso 
por s1 haY a¡guna nota o pedazo de pape¡ con 
inf"ormacion. 
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r
--C:uand-oatcanceñ-a1sospechoso, aparecerá un 1e~iero que dice-·det:ent:e ahí 
delincuent:e• dent:ro de tas opciones que t:ienen para hablar. Si Ya conocen t:odas 1as 
caract:eríst:icas det sospechoso, busquen en la escena a ai.guien se corresponda con la 

"--- _ _ ___ d_escripción y seteccionen la frase "det:ent:e ahí delincuent:e•. 

Pist:as: 

"°7 Cuando aparezcan UnoS barrenderos O Un gat:O SOSpeCt)OSO, deben de señalarlOS 
con el punwro del mouse y apret:ar e1 bot:ón derecno para que desaparezcan. 
pues e11os descruyen 1as PiSt:as. 

~ Deben ser muy cuidadosos, pues cada pregunta que hagan al igual que cada 
Viaje, implica un gas-t:O en la energía del uaduct0r y si és-t:a se acaba ya no DOdrán 
cont:inuar. 

"'7 Si eligen viajar a un Pais equivocado donde no es-t:a e1 sospecnoro. 1as personas 
de la ca11e ¡es dirán que no saben nada del caso. 

Nive1es 

Ah'''"'' d.~ ... ·r,'ln 
<ttrJp•:tir 41 rt"M"l'"-.., 

,¡ Ufh• d.•}1. .. 

........ l""'-h--.. 
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Misión Pelig;rosa 
Avemureros. ahora se encuenuan en e1 desierto del [)órc¡uidim. en el cual. deben ayudar 
a la Pamera Rosa a cruzar, pero se encomrarán con varios probiemas en el camino. la 
única persona c¡ue ~iene un camello para cruzar el desier«> es árabe. el cual 1es pedirá 
a¡gunos favores ames de prestárse1os. 

Tu misión comienzo en e1 desier«>. donde la ?amera Rosa 
debe de encomrar la forma para llegar al río Nilo Y desde 
ahí buscar a una princesa perdida. 
Este personaje es el c¡ue tiene el camello para viaiar por el 
desier«>, pero ames. debes de hacer IO c¡ue e1 pide. 

-Cu-;~-~ ~e~~-~~; m-;~. de¡;;s-e;~~?r La ~ayor;-.;-J R 
de las veces es porc¡ue a¡gun persona;e esta 
diciend~e ill~ oue det>es escuchar il~em¡imeme. ------------------

• 

-Cua~~ veas el ded-~~~r~d~~:~-~~~~~~e puedes 

realizar a¡guna accion. Si es un objeto IO puedes 
tomar. so es una persona. puedes Pla~icar. 

-".·~~~ .. ~,,.. .... ~:!- ----- ~---~--~- - -- - - -- -------

-----------·--------·] Si haces Clic en la pamera. aparecen 1os obj~s c¡ue tienes 
en tu bOISa. Para ver c¡ue mas naes. haz clic en tos dedos 
rosas. ~ quieres utilizar un ob.ieto, simpiememe haz c1ic ¡ 
sobre el; el c1reu10 desaparee.era y en vez de la mano. 
ilOilreGerit el obie«>. ____ J 
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Ralder 
Esta es una de las secciones del laberim:o mas impresionam:es de [)orc¡uidim. de donde 
deben de 1ograr escapar por la puerta correc~a. 

~
quí deb~rá~~;~;~~d~~~ i;,~elige~~ia; c~p~clcf-;;d~~-cl;~b;;,.;;~ció-;,~~~ descubrir 1as 

aves Y las pis~as que ios irán 11evdndo a los ~esoros y a la salida de es-ce exuaño laberin«>. 

----- - -~--- ·------------- ------- --- --- ----------- ---------

E'-u le.xi.a 
"prct.aJ.J a 1 
m1\mo ucmp...l 
que cmurur. 

l..ara w """°' 
f".'qUCrios 

PRINCIPIANTió.S 

Para Poder mover a Lara. la heehicera del reino de 
[)orc¡uidim. deberán de aprenderse las siguiem:es ~ec1as: 

• 
1--------y El CSfl.k'.U .. ' es iura salu.r 

' cuando cslé dcbaJO del 

l 
agua " la oc¡an ·~· 
p..-.Jran nadar 

---------------

C'on estas teclas 
pueden mmcrsc 
par.. cualquier 
dlrccc;1ón 

AhoraJ...~nCn..'Onlrar f~ 
la lla\e pla1caJa ' ~°"S: DdlCr.m cn..·•·nirar L~ 
""'" dd ~=rto J...•n.lc L1 puerta de '-lhd.> •l 

·- lacn.."Ontr.uon --~ _lahcnnlo 

Z~~~~ 
G_L_QJ_u_e_· -h-ici-ero--n-pa--ra-re_s_o_rver_ -~~ ~-~ IOS re=s d~-;;-~iveíCS? __ . IST AlU J 

~;!.1 ---·--------------·-----



• t~,,. ----~ 
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Notas etnográficas de la 1er sesión de las triadas a y ó 

Nota etnográfica de la 1 er sesión de la triada a 1 

07/marzo/01 Elaboró:_Sabi!'~ __ ] 

La sesión inició a las 8:40 Los mí10s entraron al s.c-ilon, les pedimos h1aeran un circulo alrededor 
de la mesa donde se encuentra la maqueta Arturo les explicó la rnetafora (yo sal1 por un par de 
fotocopias de los mapas de los alebn1es por que habia muchas !nadas) Cuando regrese estaban 
por formarse fas !nadas Asigne las dos expcnmenlilles al modulo del lado 1zqu1erdo La maes1ra 
Oleha entró al salón, le pcdi que llevara la ses1on y leyera con los nsños. una vez sentados la 
taricta. cosa que no hizo Arturo la leyó en vo7 atta para todos 
La maestra Ofeha 1ntcrrump1ó para preguntar a los nulos s1 habían entendido la tarea. Ennquc d•JO 
que había que danes conseios a los alebnJe" y la rnaes1fa d110. t>ueno puc-den ernp<,zar A las 
9 20 aprox Llegó Sylv1a con la rectora de la UPN y otras pcl"SOnas. que se mantuvieron al margen 
de las actividades de las dos tnadas expcnmentale" 

Lola Sabrna 

Yo traba¡c con la !nada de Enl<a. Marco y Lola. al pnnc1p10 yo estaba sentada iunlo a Enl<a del lado 
del Mousc. En oca51ones me paraba y me ponia <letras de ellos Les pregunte "' habían entendido 
de que se trataba la act1v1dad. ellos cornp1end11.!ron t..Oue co~.a pueden aconse1ar1cs a los 
alebn¡es para que puedan ponerse de acuerdo? En~a d•Jo que tomar 1urnos al hablar Les 
ptcgunté a los demás que qué pen~ban no cJ1ic1on nada. Enka !arnpoco En general estuvieron 
penosos y callados al pnnap10 Le' <llJP a v<·r. <-=mo creen que r>at>lan los alebn,es? 
Realizamos la act1vtdad de hablar corno ello~ toóos al rn1Stno ticrnpo. gn1ando. muy 1ap.do, esta 
parte strv1ó para que ~ soltaran un poco, corno cuando en la apl1r_..,c1ón l1t• la~ pie-pruebas les 
hacíamos gntar 
Después del enSc"lyO les pregunte que que podriamos acon~·1a1tc~ a lo~ alct>t11es para que 
pudieran llegar al otro lado. Marco y Lola d11cron que dcar1c~ que ~ fueran iuntos para tomar un 
m1s.rno canuno Entonces les d11e que los con~JO~ detna ~rvir1e~ a los alcbn1cs en diferentes 
s1tuaoones. para lo cual le~ plantl•(.' l.que pa~tna si lo'!:i. alt•bf11es. neccs.1t.ara poncrs.e de acuerdo 
para comer?. el consc10 dP que se vayan 1un10._ le~ ~c-rv1r1a? D11eron que no (en este caso una 
me1or lonna de cut._•st1onam1rnto dl'" rn1 pa11c hubiera ~•do que le~ PH-·!:>r.nta<a pnmero la s.rtuaaon y 
despues les preguntara s1 cst,• con~e10 les. ~rv111a l•I pfobl!'rna (·~Que tes c:h la rl'!:>poesta al m1c10 
deben scrvir1cs en vanas ~tuac...iont"s) [rti....a di¡o que_. entonce~ un con~CJO ~ria que se pusieran 
de acuerdo. les p1eguntc a lo~ l1erna~. qut· '' Ut>1an qul' r~· era un buen con~:-10. d1wron que s.t 
Para que no ~e perdieran la~ tdea~ fX'll".L' <•n tHPnt1er Id curnputallora p.ara que t._•nlJ>t..•1aran a 
('"S.CnbH la ca11a Les cxphquc la~ par1t .. s df> l,'l cun1pu1it<.1ora Enti..a d1¡0 que ~u rnarna la hab1a 
llevado un ti~rnpo a cla~s de co1nputac1on. Marc<..1 d110 qul' alguna vc1 t•n tcn_:<"r cuando lo!. hab1an 
tra1do aqu1 hab1a estado con una computadoia a Lol.1 lt· dio fl"-"t (con10 ner•v1o~a) y l1110 c~ue C"lla 
nunca hab1a traba1ado en una pntonu_u, 1..-~ pt'"dt a En"-.a y M;uco le eJ1..phc ... 1ran a Lola corno C,.l' 

uhhraba c-1 mou~l .. Enk.a d110 qup la flecrut•t la pon1a~ clor\lJe Qucno.-t~ Lt.·~ pr~untP el tipo ele 
p<ograma que aP1an que deb1•11no., u~u par.a c~nbH una c..-ina conte~aron uno don<Jc rK.>d•tmos 
c~cnbtr Enka torno el rnou~t· y er111arno~ ;4 Won.l Fn-...a <.1110 •t·""-.! .. 111.>c"· como d.ando una orden. s.m 
ap;ucntc duer...oon Lola d110 Yo no !-,t.• [n"-a lt' <l110 rnt~l10 <Jt• rnala gana t·~ nllJY faal solo 11enes 
QUC' bus.car las letras y apfl"lar l'I t~lton pa1a que '~ r~nb.;t aqu1 (~f1al,tft<1o la pantalla) Lola 
cscnblo la pnrncr palabra 
Para el uso del mouse En"-a fue aqut:"lla qu<" lo ut1l110 ta n\ayo11a de la., "t·ct·~ Para el uso clet 
teclado lueron cxtren1adarnente cu1da<JO<).(>!::.. ~•n <lenrto P"-.. 'º con10 acut•ttlo tac·1to es.c.nbteron una 

Los norntKcs de 105 niños y maes1:ra h.an .-,.t(Jo c..-unt.Ha<.JO~ con e-t o~·t1vo e.Je ga<antirar c;.u 
anorumato 
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palabra cada uno. si alguno escnbía dos palabras Enka (pnncipalmente o alguno de los otros 
decía. "de¡a que fulanrlo(a) escnba" o "le toca a fulanrto(a)" En ocasmnes. cuando se lardaban en 
encontrar una letra otro la ptcaba son que esto causara problema Marco ca~1 siempre poma los 
espacios Lola fue algo penosa en usar la computadora. pero hacia el final <le la sesión Marco 
quería usar el mousc y Enka no lo de1aba. en realidad no pelearon la pnrncra ve; Marco se retiro 
sin decirlo. en la segunda cuando Marco d1¡0 algo, yo le pc<Ji que le picara. para que usara el 
mous.e. 
Casi sm mtervcnción de m1 parte, mas que para resolver problemas 1ecn1co~ corno cnseñar1cs a 
borrar o a corregir la ortografia) ellos cscnbtcron en con1un10 la pnrner frase. hasta donde dice en 
su carta • .. a la cueva junios· Lo le1n1os y les pregunle. retomando lo que hat.>1arnos dicho anles. 
que st esos conse1os les scrv1rian tambu'.!'n para cuando tuvieran que poncr~c de acuerdo para 
elegir su comida Ellos d1¡eron que no. y entonces les puse el e1ernplo de 1mag1nense que los 
alcbn1cs. cada uno QUJCre rrs.c por diferentes c.arninos . t..r...omo podrían hacer1e para ponerse de 
acuerdo?, Lola d110 que convencoé!ndolo. y enlona's yo les <l1¡e. pero <.cómo podnan hacerle para 
convenccrrne7, hice esta pregunta van:ts vece~ cJe otra!> forrr1as con e¡ernplo~ Lola (creo que se 
hnrló un poco) y d1JO, ·pues. s1 no te quieres ir por el r10 pues te avenlarnos al ria para Que te mo1es 
y pases por ahi·. Marco dtJO. centrado en la tnrea '"'pero podernos 1rno~ por airas para que no se 
mo1en·, yo le prt."9untC a Lola. -y corno se cn11!rar1an s1 yo no quiero pas..."'lr por el ria para no 
mo1arrne (yo no había d1ci10 que par;¡ no fflOJ.irrne antes}. qur lal que yo no quiero por que hay 
peces que rnuerden. t.COmo pod11an s.-¡tw.:r Jl'Of qut.· no qwero u por el rio?ª entoncc.•s Enk.a d110 que 
pues debian de preguntarse las op1n1oncs a los dernas alebn1e;'). par.a saber De~pues d•JO 
Enka, y que pues es que cada uno df..•tJ.e e:1:phcar por dónde se QtHCtPn 1r Re9res.Jndo al CJCmpto 
de fa comida, les pregunte que ~' en el caso del ciemplo de la corn1da lo~ alcbnJeS dcbertan 
explicar por donde, entonces Enk.a d1¡0. puc~ que expliquen donde qu1c1en comer. a lo que 
rcspondi, pero los alebrlJC!'> se t•s1nn poniendo de acuerdo sobre QuC" co~.'l qweren corncr Enk.a 
dlJO. entonces por que quieren cornc1 nopaie~ o ptanta~ (~.t:rlalandu t•I rnapa). entonces corno 
pod11a ser el consc10. se quedaron c.alla<Jo., (s.1ento que Lola y Marco no ~tgUll"fOn este 
razonamiento) así que retornando lo que hab1a die.ha Enka. d11c. entonces ~r1a t•I consc10 explicar 
por que chg1eron ese canuno. y Marco dtJO pero entonces serian lo~ do~ ci::m~eto~. a lo qur. yo 
con1plele que entonce!:. dcpcnd•a de la srtuac1on ~ tcruan que l~JCphc.ar JX>r domJP o por que 
Les propuse que para que no lo oh,t<.1:uarr10~ vamo~ a t:'~<.:.ntm1o~ t•n una ho¡a para ccspues 
pasar1os a la e.arta Redadaron s.in rnt prescnaa lo que hab1arno~ d1~cu!KJ0 y lo pas..'1ron en ta 
computadora. se ayudaron d1dan<1os.c 
Fue posible mantener la alenaOn de los tres durante toda la ~es1on a pesar d~ que en ocas.one5 
me encontraba yo con la otra tnad.1 trab<:1p1ndo No fue fWJ~1ble dado Que e~1aha ;:1tPnd1endo do~ 
tnadas. que fueran modeladas o stqu1era ~ugendas ac...1rvKlades !»Obre corno hacer un.'l carta 
Creo que algunas de las tdeas que salieron en otro~ grupo'. v Qut~ no ~· prP~Pntaron f'n e~e. ~e 
debe a Que en la mtcracoon de esta tnada no eran pPr11nt'nh .. ·~ corno poner att:-nc1on. c~c.fl;nse o 
lrabaJar 1unto~. ya que estas son co~'ls que cuo-, llt..•van a la pract1c. .. a 
Al ftnat de la sc~1on cuando se retomaron la~ ttJeas de todo~ para ~1n1phfu::..ar lo~ t.OflSCJU .. > Enli..a fue 
la que dio lectura a la cana en vo~ ana Al t• ... 1ar Anuro C"Jl;phc.dndo t•n PI r>'.r;inon Marco es.tuyo 
d1spcr~o 1unto con olros nulos. Lola y Enka atpnd1t•ron "'ª!l. no par11c1paron L•• rnae~tra Oteha no 
volv10 a part1c1par de fonna grup.:1! 
Por n1orncnlo~ estuve lraba1ando con 1.1 f11.:t<l~i lle Vant'~'l fnnqut• y Cl;-tt..--.J1a .t lo"> cu.aft·'> no lt·'\ 
loco cornputaclora .• '11 final en el rec¡eo p.as .. aron ~ c.;H1a Pn la con1putadora M."111ct•ta trabaJO con 
ellos hasta antes de estar con la Recto<a de la UPN 

Cómo me senll: 

Me s.cnti píes.tonada de no poder poner tOOa m1 .1teneton t•n la tnada Qut~ nw to~~..at.>a 
En la 1ntcraccaon con los niño!. n1t.• scnt1 conH)(.1;1 -; pcr1mrnte 

Respecto al andanua1c. salvo cuando ~U\4'''' un,a rt"!iipur-..ta antt·~ dt• hact~r l."1 pu~unta hice 
preguntas y comentanos que 111v1tatl..1n .1 la arnpl1ac.ton co~s QU{' h1ot•ran que se sonaran 
deiar que ellos hablaran rTia~ que yo hact_•1 que Pnlrc Pllo5 ">-e ad.araran <luda-.., y ~ t"'xphcaran 

cosas 
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Tiendo a desesperarme un poco en algunos proccd1m1entos complicados para los niños de las 
computadoras (cuando les enseñe a guardar su carta en la memona) 
No pude tomar notas in vivo ni tn S•lu. estas notas fueron esenias al finalizar la sesión 

Nota etnogr:Sfica de la 1er sesión de la triada ó2 

011n1arzoio1 Elaboró: Arturo .. ·-. J 

La sesión empezó a las 8 30 de la mañana Un poco incómodo y sin mucha labta por el momento. 
más bien anudado Exphque el mundo mag1co y Claudia termino por mlerrumptnne (creo que 
debido a m1 d1spers1ón) y en ,-,u propio miento termmó por dccu cualquier cosa Fmalmente creo 
que eso de la metáfora queda muy dct>ol. al menos en el equipo de Blanca. Hedor y Kar1a 

Cuando comencé a traba1ar con ellos. me sent1 extraño, rnuy extraño. casi du1a que torpe 
Fallé en mi miento por mot1vartos con la metafora. cuando les estaba leyendo la t11s1ona. pusieron 
cara de abumrn1cnto. corno eso lucra dcmas.1ado 1nfan111 para ellos Esto e~ par'11cularmcnle cacno 
en el caso de Hécior y Blanc••. Kar1a es como mas choca. rna~ docol 

Intenté algo que me haboa funcionado en otra~ ocasione<>. lo de hablar como alet>n1es. todos al 
mismo tiempo En general suele resultar de lo rnas dt'\lert1do pero en este caso no paso nada. no 
decian nada Marorna. teatro y ene.o. pero nada. n1 una p.ilabfa Su~ 01os s1mplernente me 
s1gu1cron s.tn parecer entender o comp¡:u1ir el !.enhdo de todo es10 Mirando a rm alredL~or. los 
demás niños parcc1an c~tar ya entre fabulas y confabulando. nuentras yo qucrrn borrarme 1Vaya 
fracaso• 

En un ado de lranc..'l dcsc~peraaon intcnlanclo Que hat>l•tran t1c lo que fuera les d11e Varnos a 
dejar a los alctx11cs un rnorncnlo y t0<.1a c~ta h1stona, me1or cucntenrne de que estaban haciendo 
hace rato con Otclta Me c:J11cron que nada ios estaba regañando por no hacer la tarea De ah1 
seguo haaa lo que pcn,.at>an de la'> !arcas. de lo~ regarlo'. de Ofeha y cle todo lo que pasa 
cottdmnarncnte en 5u s.alon Fueron hablando cada vc1 n1a~. un poqurto. pe10 n1uy lcntarncntc> 
Traté de mane1ar los turnos y la atenc.on n-1uy t.."Qu1tat1varnC"nte p.ar¡1 u1os. 1alaf'lCJo corno tflada 
Blanca habla con ta~hd10 de la l"~lJela. aunque dice que le yu~tan lac:, matcmatic.a~ y que a lo 
me1or se va a un inte1nado Hector s.c at>urte en la e~uel.<J y dice que le gu~tana que solo durara 
dos horas. pero le gus1an lo~ anunale~ l1c oenc.aa~ naturale!-. Kar1~ e~ ta que rnenos habla y 
cuando ello ocunc lo hHce con pt~na dtCl' que le gus1an la~ cla~t.·~ y t.•n genrra! loda la escuela 
pero no le gus1a C~\l>tr rnuc.tw 

Bueno. total. dc~pucs etc htt~·rh~~ hecho algo de <:<Hh1P1~1cton t.~ H'K.1aqado un poco en ~us 
perccpaones ~t>re la t.·~cut•l;t lt•s ptt"'i)unlo 51 u".le<Jc~. 4u1~1P1an r,;unb•&H la e..-.cuela ~-ab1cndo 

Que cada uno tiene tdra', <1•h•tente~ .. (..Qut• llt•t,.•11an de hact•r? Y Olaoc.;:Ji ff.O.'"Jopondt• Oul" c.add uno 
de sus tdCi.IS 1Ex;u:10 1 

Bien. cuando rnc costo k~J"ll la rellt~•ttHl del 1t•rna pcJO '>O'>h•ru•na tan,puc..o u.·~ulla nad.1 fac1I Les 
pregunto por otra'. t<Jea~ Qut• fRJ("<lan apur1.u pPfO rwonto ~e vut:f"Vt.'f"l a callar Otra vez trato ae 
vincular esto con t•l n1undo t•xlt'fl<H ., •....-:tco a colac1on l'l 1ema <lt· lo') f)()\111co', M1• wut"lvP a dco.r 
Blanca. Es Que t•llo~ hat>l•u1 todo<., aJ 1n1~1no t1crn1Kl no......_. t~<.,.{.lJ( h.ut ,Muy tJwn• -vu...-tvu :t decu y 
les ref)fto que qu1l'1n qui.• rnt• <..k·n rn;l.., •dt-a..., (no .:i rm p<H ~lJPlJt"'>IO) Con la Klt•a de la pohllc.a 
Hedor reacc1on~ un poc.o v ..,u<11ert• el p<.lflt.'l~t· de ac.uen.Jo pt.·ru K;u\.1 "'>KJut• c,.in hat:Har 

Les dtgo <lUt." a!>1 c..orno lo-.. al('t>111t:-s t1Pnen un pfoblc·m.1 tamb+c·n 10 P'-H."<.1t-n tener lo'\ poltt1coc. lo!. 
papas. los arn.go~ los ttlilca~1ros con ~u~ alutnnoc:, ptc Que .ifmra lliqan entone P..., quC" f("S a'1uclar1a 
a lodas CS..."I~ J>erwna., a re~tvc•r ->u~ probft•rn.-1'> 

~Los nombfes de lo~ mño~ t1an ~Klo c .. ;unt:hado~ LDn PI ot.,.-11~0 <lt:• qaranh1ar .,u anornrnato 
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A partir de ahí, se suenan más y comienzan a dar sus ideas, a cuentagotas. pero las expresan A 
veces parece que Blanca ya sabe las respuestas pero simplemente le da lloiern part1c1par. Héctor 
las intuye, pero en cuanto lodo esto parece ser académico pone su cara de fue/u . Kar1a repite sus 
ideas propias o ta de los otros. no se atreve mucho a dec:.r algo diferente Cuando me drn10 
expresamente a ella . se rubonza o cuando le prdo que me exphque la acirvodad. me doce que no 
sabe nada Les refrendo que aquí nadre debe de sentir pena . que todos deben de hablar 
hbremenle 

Cuando ya hay algunas Ideas. les sugiero que las vayan anotando en la computadora Como era 
de esperarse. alounos quisieron acaparar el teclado. otros dijeron que no querían usano. pero 
siempre por e1crc.oo de poder o por somctuniento. Les pregunté. Sinceramente . <.les gustaría 
escnbir?, y todos asrntaeron , les propuse enseoulda que se pusieran de acuerno cómo se iban a 
repartrr el lraba10 Lo hicieron de la forma más cqurtatrva posible Hécior y Blanca . aprenden rapido, 
manc1an bten la computadora para ser de sus pnrncras aprox1maaones. pero a Kar1a le cuesta 
mucho traba10 mover el rnouse. enconlrar las letras. corr09or los errores y por ello . Blanca está 
encima de ella . c.,s, escnbrendo por ella . se desespera 

Todo el transcurso de la rcdacoón de los conseios para comunicarse y de la carta mrsma a los 
alebn1es, transcurre muy lentamente 20 minutos para 15 lrneas Tennrnan por hartarse de la 
aciivodad y Héctor bosteza. mientras Blanca observa a los otros 

Son buenos. muy raprdos para pensar. rapfdos t<1mbrén para perc.btr lo "polrtocmncnte correcto", 
pero no por ello lo pracirc.'ln 

A pesar de todo, acabaron muy pronto y ya se quNian or . les pedo entonces que me escnb1eran en 
la cornputadora lo que les habia gus1ado y to que no Lo5 comcntanos fueron c-stos 

KARLA LO QUE ME GUSTO FUE ALLUDAR A LOS ALEBRIJES PORQUE NESECITABAN 
ALLUDA Y BLANCA, HECTOR Y LLO LES AYUDAMOS A LOS ALEBRIJES PARA 
PODER IR ALA CUEBA ----·----·-- ·--- ---- - ·- -

Blanca Lo que a mr me gusto Fueron las computadoras y como nos apoyan todos los 
maestros y como trabc"lJan con nosotros 
Lo ':l,Ue no me gusto F"_~q_u_g_!,l~ª!~amos Mucho para e5Ctlvrr1cs .ª los a~~~ 

Héctor Me gusto que trabasamoo; con tas computadoras t tambtcn que estabamo:> ¡ugando 
Lo Que no me gu~o fueron los cnorcs 

Al leer las rdeas de lo~ tres . me pareao que al menos en algo !>e habtan drver1ido , que algo les 
había agradado. pero de todos modos. no ll'S había gustado lo tarúado de e!>COl>tr en computadora 

En tcnn1nos generales. crr.o que tn<• latta coganchar1o'S, motrvar1os en la nl<•tafoía mag1ca . aunque 
debo de tener cuidado de que no le~ pa1c1c.-. muy bob.'l N<-C<-''>l1o lo<Jrar que Blanca ponga en 
Juego toda su 1nrchgcnaa y~ cnhc."1 ""la tnada . s.1 uno de los niño~ \JCllf"_•ra Kica~ e s mas tacd que 
las d1!.Cutan y que en mtercarnbto en s.u conJunto. necc~te meno~ de rnr HC'ctor tarntMc n es vrvo . 
pero se fashd1a nluy rapedo . le fal1a mtcn•s en la tar~a Kar1a tamblen hene but!nas u.l l' a s rx~ro l•n el 
plano concreto rr13s que en el a~raC1o . aunque tiene m iedo dt.• expeSc.'lf1a~ ante rn1 y ante- 5-uS 
compañeros 

Tarnbren es cierto que Karta y Blanc•• lo1man mancuerna y que Heda< ¡;.'lrc-ce 391e9ado CJJllural, 
pero cuando se conc:enlraron mas en la tarea . par1te1paron ma-s equrtatrvanu.?ntc 
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