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INTRODUCCION

Los seres humanos somos seres esencialmente sociales y comunicativos. Esto
quiere decir que nos contactamos a través del lenguaje. El lenguaje es un
instrumento de comunicacion social que posibilita la existencia de relaciones
sociales, es un vehiculo de conexién entre los seres humanos, posibilitando el
trabajo en equipo y la coordinacion de los esfuerzos a través de acuerdos
negociados que permitan la solucién de los problemas que se plantean. Esto hace
referencia, sobre todo, al lenguaje escrito y a los intercambios orales, es decir, el
habla.

El habla es uno de los ejes de la vida social de toda comunidad y, por ello,
nunca puede ser neutral, puesto que impone un punto de vista acerca del mundo
al que se refiere; de igual manera, implica una perspectiva desde la que se ven las
cosas y una postura hacia lo que se ve: esta atravesada en todo momento por la
afectividad, que es el elemento por medio del que dotamos de sentido al lenguaje.

En este sentido, afirmando que el lenguaje conlleva siempre una
perspectiva, una forma de interpretar el mundo, la transmisién cultural se ve
posibilitada en gran medida por el testimonio hablado y escrito de las experiencias
pasadas. Esto es porque gran parte de lo que sabemos nos lo apropiamos de los
demas mediante el lenguaje; de esta manera, a través del habla, la cultura se
mantiene. Pero la cultura no es estatica, sino dinamica: puesto que la cultura es
interpretacion, hay un sentido que los miembros de una sociedad se apropian
mediante el establecimiento de significados compartidos; es a partir de esto que el
individuo puede expresar una postura propia, un sentido particular que propone a
través del lenguaje, entablando una relacion en la que el individuo es formado y
transformado por la cultura, pero también ésta puede crearse y modificarse desde
el individuo transformado, fundamentalmente a través del lenguaje.

Lo anterior nos indica que el lenguaje es el medio de comunicacion
mediante el que se realiza la educacion; es decir, constituye el vehiculo por el que
se introduce a las nuevas generaciones en un sistema cultural determinado. Pero

si la cultura también se transforma con el lenguaje, habremos de reconocer que el



lenguaje de la educacién no es unicamente el del consumo o la adquisicién de
conocimiento, sino que es el lenguaje de la creacién de cultura.

Estas afirmaciones tienen implicaciones trascendentales en el ambito de la
educacién, refiriéndome particularmente a la educacion institucionalizada o formal
que tiene lugar en los salones de clase: es indispensable ocuparnos del habla en
el aula si queremos comprender con mayor profundidad los procesos educativos.
En este sentido, la investigacion educativa en psicologia desde perspectivas como
la constructivista y la histérico-cultural, ha revelado que gran parte de lo que
ocurre en el aula se produce a través de los usos linglisticos orales y escritos; de
igual manera, que el maestro y el alumno se transforman mutuamente en un
proceso de constante propuesta y negociacién de significados. Desde entonces,
en la psicologia de la educaciéon se ha reconocido que el lenguaje es el
instrumento mediador por excelencia, puesto que, ademas de ser el principal
medio de comunicacién entre profesores y alumnos, tiene un lugar prioritario en la
construccion de significados y en la comprensién y explicacion de los procesos de
ensefanza y de aprendizaje, asi como de los procesos escolares.

Estos hallazgos nos revelan lo importante que resulta analizar los hechos
comunicativos que tienen lugar en el aula; ésta ha de concebirse, para empezar,
como un lugar donde se habla. A partir de esto, podemos repensar las
consecuencias de nuestro modo de hablar en la escuela y sus posibles
transformaciones con la finalidad de contribuir a la mejora de los procesos de
ensefanza-aprendizaje en el contexto escolar.

Al respecto, diversas investigaciones han sugerido que el uso del habla y la
reflexion sobre ese uso deben potenciarse en las aulas, recuperando la
participacion activa, efectiva y profunda de los alumnos mediante procesos que
beneficien la comprensién y la apropiacibn de los contenidos escolares; la
discusién es una de las formas de emplear el habla que mayores posibilidades
ofrecen para hacerlo.

La discusion es una expresion mas de la pugna social, es una forma en la
que distintos sentidos tienen contacto; el conflicto que implica la discusién es un
proceso en el que se proponen y negocian significados y sentidos, formas de



interpretacion, posturas diversas. En este sentido, la implementacion de la
discusidén en el trabajo en el aula nos conduce a abandonar la idea de que la
educacién se reduce a la mera transmisién de conocimientos, volviendo la mirada
a los alumnos como sujetos de saber, capaces de transformar esos
conocimientos. Esto, porque la discusion apunta mas a la diversificacién que a la
unidad como tendencia homogeneizadora.

Diversos autores sefialan la discusién en el aula como un medio para la
formacion, el desarrollo y la reestructuracién de ideas, asi como una practica de
verbalizaciéon y de argumentacion; asi, esta forma del lenguaje hablado aparece
como una herramienta para el desarrollo del pensamiento a través de la critica.
Por ello, entablando un didlogo con esta linea de investigacién, el objetivo de este
trabajo fue investigar el papel de la discusién, como una forma alternativa de
ensefanza, en la construccion de conocimiento compartido a partir del andlisis de
las interacciones y los intercambios comunicativos en el aula.

El contenido de este trabajo esta organizado en dos secciones principales:
una es el marco tedrico del estudio y otra es propiamente la descripcién de
investigacion realizada, desde la justificacion metodoldgica hasta las conclusiones
obtenidas desde los datos analizados.

El marco tedrico estd constituido por los tres primeros capitulos. El primer
capitulo entra en la cuestion del discurso en el aula, partiendo de algunos
antecedentes y teniendo siempre como eje la importancia del lenguaje hablado en
la vida humana y, sobre todo, en la educacion; asi mismo, se abordan los
elementos que constituyen el discurso en el aula: contexto y poder. Por ultimo, se
realiza una breve e indispensable descripcidbn de las reglas bésicas mas
sobresalientes bajo las cuales tiene lugar la interacciéon y el habla en el aula.

En el segundo capitulo el interés se centra en la naturaleza sociocultural del
aprendizaje, asi como el énfasis en el innegable papel de la interaccion en la
construccion de conocimiento. Por eso se exponen las dos formas elementales de
construccion del conocimiento: por una parte, la del profesor con los alumnos y, en
el otro lado, sin dejar de considerarlas complementarias, la que tiene lugar en la

interaccién entre alumnos.



La discusién como elemento central de esta investigacion esta planteada en
el tercer capitulo. Se muestra, primero, que la forma mas usual de abordar un
contenido en clase se ajusta a un esquema de Pregunta-Respuesta que dirige el
maestro. Después se explica la discusion como una herramienta util en el
establecimiento de significados compartidos y en la construccion de contextos
argumentativos que generen la participacion libre de los alumnos. En este sentido,
también se distingue entre distintos tipos de discusion y se recuperan otras
modificaciones que se posibilitan desde el establecimiento de discusiones en el
aula.

El cuarto capitulo constituye la justificacion metodolégica de esta
investigacién. Se vera que desde la metodologia cualitativa se disefaron el
problema y los objetivos, se eligieron la poblacion y el lugar de trabajo y se
seleccionaron las estrategias de recoleccion y analisis de los datos. Se profundiza
en la observacién como principal método de recoleccién de datos empleado en
este estudio.

El analisis de los datos esta contenido en el quinto capitulo. Se emplearon
fragmentos de la interaccién discursiva entre una maestra y los alumnos de sexto
grado de una escuela primaria privada del Estado de México. Para integrar el
andlisis se emplearon las estrategias discursivas docentes establecidas en el
marco tedrico y se establecieron tres ejes tematicos, de acuerdo con los diferentes
momentos discursivos que se ubicaron en la clase observada. Los resultados
obtenidos sugieren observaciones importantes que son tratadas en las
conclusiones de este trabajo.



CAPITULO 1
LENGUAJE Y DISCURSO EN EL AULA

A lo largo de este capitulo entraremos en la cuestion del discurso en el aula,
partiendo de algunos antecedentes y subrayando la importancia del lenguaje
hablado en la vida humana y, sobre todo, en la educacién; abordaré los elementos
que constituyen el discurso en el aula: contexto y poder. Por ultimo, describiré
brevemente las reglas basicas mas sobresalientes bajo las cuales tiene lugar la
interaccién y el habla en el aula.

1.1 El lenguaje en la vida humana.

Los seres humanos somos seres esencialmente sociales y comunicativos; en
términos de la vida practica, una de las formas para hacer que nuestras ideas
sean reales para otras personas es expresarlas con palabras; es decir, para que
nuestras ideas tengan algun impacto en los demas, debemos ponerlas en practica
o comunicarlas a los demas para influir en sus acciones (Mercer, 2001).

Por lo tanto, la funcién primaria del lenguaje es la de comunicacién, el
intercambio social (Garcia, 2000), ya que en toda comunicacion esta implicito el
deseo de influir. Ortega, Minguéz y Gil (1996) definen la comunicacién como una
actividad humana por la que una persona decide transmitir a otra experiencias,
ideas o informaciones para lo cual utiliza un simbolo significante; afadiriamos que
la comunicacion se da en un contexto y en un espacio particulares.

Desde este punto de vista, el lenguaje, lejos de ser algo natural es mas bien
un conjunto de signos convencionales aprendidos dentro de cierto contexto
cultural. (Garcia, 2000). El lenguaje es una herramienta psicolégica que usamos
para darle sentido a la experiencia y una herramienta cultural que utilizamos para
compartir la experiencia, darle sentido conjunta y colectivamente, es un medio
para transformar la experiencia en conocimiento y comprensién culturales. Las
generaciones sucesivas de una sociedad se benefician de la experiencia del
pasado sobre todo a través del lenguaje hablado y escrito (Mercer, 1997).



Pero el lenguaje no sdlo refleja el razonamiento en condiciones sociales
sino que constituye un medio para desarrollar el pensamiento (Candela, 2001a),
ya que el pensamiento se estructura a partir de un motivo, primero en lenguaje
interiorizado, luego en significados de palabras y por ultimo en palabras (Garcia,
2000). Es, en suma, un medio para que la gente piense y aprenda conjuntamente
(Mercer, 1997).

De acuerdo con las conclusiones que presenta Mercer (2001), debemos
concebir el lenguaje como un sistema diseiado para apoyar la naturaleza
esencialmente colectiva del pensamiento humano. Con el lenguaje, los seres
humanos pueden no solamente compartir informacién, sino que tienen una
manera de emplear conjuntamente sus mentes para resolver problemas,
transformar la experiencia individual en conocimiento compartido y poner este
conocimiento compartido a disposicion de los individuos.

Lo anterior quiere decir que el lenguaje permite a individuos con distintos
talentos, disposiciones y experiencias colaborar de maneras sofisticadas en la
resolucién de problemas; esto es, se crea una mente colectiva (Mercer, 2001), que
permite pensar conjuntamente por medio del lenguaje. Por otra parte, el lenguaje,
posibilita igualmente una memoria compartida, en el sentido de que no tenemos
que limitarnos al esfuerzo individual, sino que podemos alentarnos mutuamente a
recordar ofreciendo ideas y comentando las de los demas.

En conclusion, el lenguaje humano, el habla entre los seres humanos es un
medio fundamental para compartir significados y sentidos y para generar nuevo
conocimiento y compartirlo; de esta manera, el conocimiento compartido es un
recurso intelectual que permite a una comunidad lograr una comprension mejor de
la que podria alcanzar cada individuo por su cuenta y una de las maneras

primordiales de acceder a él es el habla.

1.2El estudio de la ensenanza y el aprendizaje como procesos linguisticos.

En los dltimos tiempos, la investigacién educativa ha mostrado un especial interés

por el papel que el lenguaje desempefa en los procesos de ensefanza y



aprendizaje. De acuerdo con Nussbaum y Tusson (1996), hasta no hace muchos
anos, la pedagogia, la psicologia o la sociologia educativas no consideraban lo
que sucedia dentro de las aulas como algo digno de ser investigado: sus intereses
eran variados e iban desde el estudio de aspectos como la influencia de la
organizacién y de la estructura sociales y educativas en el éxito o el fracaso
escolar, hasta el estudio de factores estrictamente individuales como los
coeficientes de inteligencia o las observaciones de caracter experimental.

Esto ultimo puede explicarse porque en la historia de la psicologia ha
habido un creciente dominio de la investigacion experimental, traducido en un
abrumador interés por la medicion (Edwards y Mercer, 1988). Bajo esta linea de
investigacién se ha relegado uno de los rasgos mas caracteristicos del proceso
educativo: su conformacién a través de las interacciones entre los maestros y los
alumnos. En este sentido, de acuerdo con Mercer (1997), la investigacion
psicologica ha tendido a enfocarse en un aspecto a la vez: o bien en la ensefanza
o bien en el aprendizaje; lo cierto es que no se ha ocupado de centrar su interés
en el desarrollo del conocimiento o de la comprensibn como una realizacién
conjunta. Esto quiere decir, como he dicho antes, que la investigacion casi no se
ha orientado a valorar la construccion conjunta del conocimiento entre profesores
y alumnos, no ha prestado atencion al hecho de que el éxito del proceso de
ensenanza y aprendizaje depende tanto de las contribuciones de los profesores
como de las de los alumnos.

Si, ajustandonos a la afirmacion anterior, concebimos a la escuela no como
un espacio donde se da el proceso de ensefnanza-aprendizaje, en el que el
maestro realiza una funciéon docente y los alumnos son receptores pasivos, sino
como un espacio de practicas educativas especificas, en donde se confrontan y
negocian diferentes intereses y significados, debemos admitir que el lenguaje
hablado del profesor y del alumno ensefa y muestra lo aprendido. De acuerdo
con esto, la importancia que han cobrado los estudios de andlisis del discurso en
el aula se debe a la conciencia de que la mayor parte de la ensefanza de los

maestros, como gran parte de las formas como los alumnos manifiestan lo que



saben se realiza en el salon de clases mediante el lenguaje tanto oral como escrito
(Candela, 2001a).

Es por esta condicidbn que la comprension no puede ser alcanzada por
medios pasivos como contemplar a otros o por descubrimientos individualizados,
sino que se llega a ella por medio de la discusién en donde se exponen, explican y
contestan diversas opiniones. En otras palabras, los cambios en la comprensién
son el resultado de una actividad conjunta, social y comunicativa en la que las
impresiones son transformadas en ideas y sélo asi, al ser comunicadas requieren
que el otro las comprenda (Mercer, 1997). Asi, s6lo en las actividades y la
conversacion en grupo es que la comprensién tiene lugar.

De hecho, de acuerdo con Mercer (1997), si podemos encontrar una linea
de investigacion psicolégica educativa que se ocupa de las interacciones; sin
embargo, es una linea que nace a partir de los principios de la tradicién
conductista, por lo que no estan dentro de sus intereses ni el desarrollo del
conocimiento ni los procesos discursivos.

A partir de la década de los ochenta, la publicacion en inglés de los trabajos
de Vygotsky y de Bakhtin ha convertido el estudio del lenguaje en una herramienta
indispensable para la investigacion psicoldgica (Candela, 2001a). De esta manera,
ha comenzado a investigarse desde perspectivas como la constructivista y la
histérico-cultural, encontrandose que gran parte de lo que ocurre en el aula se
produce a través de los usos lingUisticos orales y escritos. Desde entonces, en la
psicologia de la educacién ha habido un cambio fundamental en tan sé6lo unas
décadas con respecto al lenguaje: ha pasado de considerarlo s6lo como uno de
los contenidos béasicos de la educacidén escolar a reconocerlo también como una
clave fundamental para explicar y, con ello, tratar de mejorar el proceso de
ensefanza y aprendizaje.

El primer enfoque mencionado, vinculado con la tradicion conductista, se
refiere a la investigacion empirica, en la que resulta irrelevante estudiar lo que
hacen y dicen los profesores y alumnos mientras se llevan a cabo las actividades y
tareas escolares. Hacia los afos ochenta, el interés por las variables contextuales
del aula se desplaza hacia el interés por el aula como contexto de ensefianza y



aprendizaje; es hasta este momento que el lenguaje de los profesores y de los
alumnos comienza a ser visto como el instrumento por excelencia con el que
cuentan unos y otros para co-construir no sélo las actividades y las tareas que
realizan, sino también el contexto mismo en el que éstas se llevan a cabo, asi
como los significados y el sentido que atribuyen a los contenidos escolares.

De esta manera, a partir de que estos nuevos enfoques educativos plantean
la necesidad de dejar de entender la ensefianza como una mera transmisiéon de
conocimientos por parte del profesorado para poner el acento en la construccién
del conocimiento por parte de los estudiantes, el interés se traslada a las aulas. En
este cambio radical de orientacién hay que reconocer la influencia de Vygotsky,
quien plantea la importancia crucial de la interaccién y del lenguaje en la
construccion del conocimiento. Conviene pues sefalar los esfuerzos realizados
desde la perspectiva psicoldgica, sobre todo los resultantes del impacto de los
enfoques socioculturales y del constructivismo social.

Respecto de este término, conviene puntualizar algunas cuestiones. De
acuerdo con Vielma y Salas (2000), el constructivismo social es una tendencia que
esta integrando diversas teorias (las de Bandura, Piaget, Vygotsky y Bruner,
principalmente) con la intencién de darle un caracter mas humanizado a la
educacion a través del cambio en la concepcion del aprendizaje, del desarrollo y
de los individuos mismos. Sin embargo, parece mas exacto el acercamiento de
Cubero (2005), quien advierte que el uso del concepto constructivismo es diverso
y lo cierto es que dicho término se utiliza en marcos conceptuales y en tradiciones
de investigacién diferentes. Siguiendo a Cubero, en psicologia, dentro de los
ambitos evolutivo y educativo, se han desarrollado distintas orientaciones tedricas
o aplicadas relacionadas con los postulados constructivistas. Entre otras,
encontramos al constructivismo piagetiano, al constructivismo cognitivo inspirado
en la teoria de esquemas y el procesamiento humano de la informacién, el
constructivismo social o socio-cognitivo, a la teoria histérico-cultural del desarrollo
y del aprendizaje, etc.; asimismo, también se denominan constructivistas distintas
propuestas educativas que se elaboran tomando como referencia a una o varias

de estas teorias. El constructivismo social, de acuerdo con Cubero, es el de



autores que toman presupuestos de tedricos como Vygotsky, Bajtin y Wittgenstein;
una de las corrientes relacionadas con este enfoque es el analisis del discurso
que, como hemos ido planteando, tiene que ver con el estudio del habla entre
profesores y alumnos en el aula.

Al respecto, los afos comprendidos entre 1963 y 1986 constituyen un
periodo en el que se produce una explosién del interés por el tema, sentandose
las bases de los planteamientos y enfoques actuales. Durante estos afos se
llevan a cabo, sobre todo en Estados Unidos y en Gran Bretana, trabajos dirigidos
a estudiar como el lenguaje condiciona las oportunidades de aprendizaje que
tienen los alumnos (Coll, 2001).

Green (1983, cit. en Coll, 2001) presenta una sintesis de los resultados de
estas investigaciones, como una manera de mostrar el estado de la investigacién
de la ensenanza como proceso linguistico, en un campo de estudio emergente
que Green caracteriza argumentando que se trata de un campo que se ocupa de
estudiar como el lenguaje, bajo la forma de interacciones entre profesores y
alumnos, funciona en las aulas, fundamentando, estableciendo y apoyando la
adquisicién y el desarrollo de conocimientos diversos.

Ademas, puntualiza que este campo de estudio emergente se apoya en
constructos tedricos y practicas metodoldgicas cuyo origen se halla en la
sociolinguistica, la etnografia de la comunicacién, la psicologia del desarrollo, la
antropologia, la psicologia cognitiva, la sociologia y la investigacion educativa de
los procesos de ensefianza y aprendizaje. La trascendencia de esta revision de
Green estriba en que marca un esfuerzo por buscar coincidencias o puntos de
encuentro en los planteamientos y en los resultados de investigaciones realizadas
desde aproximaciones tedricas y metodolégicas muy distintas entre si.

El estudio de la ensefanza como proceso linglistico ha continuado
ampliandose y enriqueciéndose con nuevas y destacadas aportaciones; sin
embargo, no parece haber avanzado de manera significativa hacia la
configuracion de la nueva disciplina anunciada por Green: continda siendo un
espacio de reunién de diferentes aproximaciones disciplinares, en el que se
identifica una amplia gama de enfoques tedricos y metodoldgicos, pero mas que



ser una nueva disciplina integradora, parece consolidarse como un espacio de
estudio e investigacion multidisciplinar.

Como ejemplo, después de la revision realizada por Green han surgido
formulaciones como la de Halliday (1993, cit. en Mercer, 2001), quien propone una
teoria del aprendizaje basada en el lenguaje, cuyo proposito seria el de explicar el
aprendizaje del lenguaje, como se aprende a través del lenguaje y como se
aprende sobre el lenguaje. Para este autor, el aprendizaje del lenguaje no
constituye solamente un aprendizaje mas, sino que es también el aprendizaje de
las bases del aprendizaje, considerando que la caracteristica distintiva del
aprendizaje humano es que se trata de un proceso de construccion de significado,
un proceso semiotico, y una de las formas mas representativas de la semiédtica
humana es el lenguaje. Es decir, de entre los distintos tipos de signos es el
lenguaje el que se convierte en el mediador fundamental de la accién psicoldgica,
ya que ademas de su naturaleza social y su funcién comunicativa, media la
relacion que establecemos con las demas personas, con los objetos y con uno
mismo (Martinez, 1999).

1.3 La importancia del lenguaje en los procesos de ensenanza aprendizaje.

Al principio de este capitulo se abordd la importancia crucial que tiene el lenguaje
en la vida humana; lo que ahi se establecié implica, como bien afirma Mercer
(2001), que gran parte de lo que sabemos nos lo apropiamos de lo que dicen los
demas, de ahi el caracter fundamental del lenguaje en la interaccién maestro-
alumnos: la ciencia, entre otros sistemas de descripcidn e interpretacién de la
realidad, es una construccién cultural que requiere que maestros y alumnos
compartan suposiciones y conocimientos desde los que se interpreta el mundo
natural (Candela, 2006). Esto quiere decir que necesitamos prestar atenciéon a la
construccion del conocimiento como una realizaciéon conjunta en el aula.

De esta manera, el contexto escolar requiere de un enfoque social para la
construccion del conocimiento, enfoque que solo puede ser el de la perspectiva

histérico-cultural iniciada por Vygotsky (Candela, 2006) puesto que este autor



plantea un concepto integrador necesario para la comprension de los procesos
desarrollados en la escuela: Obuchenie, refiriéndose al proceso de ensenanza-
aprendizaje que siempre incluye al que aprende, al que ensena y la relacién entre
ambos (Garcia, 2000, con lo que se retoma la importancia de considerar todos los
factores implicados en el proceso educativo y dejar de responsabilizar a uno o al
otro en el éxito o fracaso de dicho proceso.

Atendiendo a este interesante y trascendental planteamiento, queremos
comprender cémo interviene el lenguaje en los procesos de ensenanza-
aprendizaje en los salones de clase, partamos pues de los planteamientos de
Vygotsky. Como hemos visto, la investigacion educativa sugiere la importancia de
conocer los procesos por medio de los cuales los individuos construyen su
conocimiento. De acuerdo con Mercer (2001), la palabra conocimiento se emplea
en varios sentidos: denomina la informaciéon contenida en el cerebro de una
persona, asi como la suma de lo que saben los individuos, recursos compartidos
disponibles para una comunidad o sociedad determinada. En este segundo caso,
el social, el conocimiento existe principalmente hablado y escrito; en el caso de la
ciencia, por ejemplo, aunque se refiere principalmente a objetos materiales y
relaciones fisicas, el conocimiento se comparte por medio de palabras y formulas.
De esta manera, resultaria casi imposible separar el conocimiento que comparten
las personas de las palabras con las que es expresado.

En este sentido, uno de los cambios mas importantes en torno a las ideas
dominantes sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje (la construccion de
conocimiento) en el aula es el auge del constructivismo. Existen autores como Coll
y Onrubia (2001) que afirman que el constructivismo esta fuertemente inspirado
en las ideas y planteamientos de Vygotsky; sin embargo, resulta importante
aclarar que la teoria constructivista nace, fundamentalmente, a partir de las
aportaciones de Piaget, lo cual tiene determinadas implicaciones.

Con respecto a lo anterior, se ha encontrado que las nociones de Piaget
acerca de la construccion del conocimiento conducen a considerar este proceso
como basicamente individual (Candela, 1993). Desde el punto de vista del

constructivismo, la construccién individual del conocimiento esta inserta en la



construccion colectiva que realizan profesores y alumnos en un entorno
especifico.

Efectivamente, de acuerdo con Kozulin (2000), el enfoque cognitivo de
Piaget no considera el aspecto sociocultural del aprendizaje; ademas, desde este
enfoque, el proceso de aprendizaje es directo, es decir, se produce como una
interaccion directa entre el nifio y el entorno, lo cual excluye a los mediadores
humanos como parte del proceso. De hecho, para Piaget, lo primario es la accion,
ya que es ésta la que configura el pensamiento; esto quiere decir que el nifio tiene
un desarrollo progresivo natural del pensamiento y este desarrollo es una
consecuencia de la implicacion directa de los ninos en la realidad fisica (Edwards
y Mercer, 1988).

Vygotsky, por el contrario, centrd su atencién en la mediacién sociocultural:
en el aprendizaje mediado, un adulto o un companero mas capacitado modifica el
proceso de aprendizaje del nifio, ya que se coloca entre el nifio y el entorno; esto
quiere decir que el nifo no interacciona directamente con el entorno, sino que el
mediador “selecciona, modifica, amplifica e interpreta objetos y procesos para el
nino” (Kozulin, 2000, p. 78). De hecho, para Vygotsky, la base educacional del
desarrollo esta incluida en la Zona de Desarrollo Préximo, que es la distancia entre
el nivel real de desarrollo del nifio (lo que puede resolver por si mismo) y el nivel
potencial de desarrollo (la resolucion de problemas que puede alcanzar el nifio con
la ayuda de un adulto o un compariero mas capacitado); este concepto subraya el
papel trascendental que tienen los mediadores humanos en el desarrollo del nifio.

Esta segunda aproximacién al aprendizaje, la que realiza Vygotsky,
introduce, como hemos visto, un elemento fundamental en el proceso: la
mediacién. La mediacion es un proceso a nivel psicolégico y trata de la
intervencién de otra persona en la interaccion del nifio con la realidad. Esto esta
claramente expresado en la Ley de la doble aparicién de las funciones, formulada
por Janet y retomada por Vygotsky: "Todas las funciones del desarrollo del nifio
aparecen dos veces en dos planos. Primero aparecen en el plano social y después
en el psicolégico, primero entre las personas (plano interpsicolégico) y después en



el interior del nifo" (Fitchner, 2002, pag. 14). Esto nos conduce a puntualizar
algunas cuestiones relativas a los planos psicol6gicos mencionados.

a) El plano interpsicolégico: Los significados compartidos.

Lo que se acaba de afirmar quiere decir, entonces, que la interaccidén entre el
individuo y el entorno estd mediada por significados que se originan no en el
individuo sino en el mundo de las relaciones sociales (Kozulin, 2000). En este
sentido, la funcién semiédtica, es decir, el uso de signos y simbolos, media la
apropiacion del conocimiento mediante el empleo de gestos y movimientos que
permiten hacer representaciones y permitir que el nifio se deslinde del aqui y del
ahora. Los niflos no aprenden el lenguaje por casualidad, sino de manera
inherente a los aspectos practicos de la vida cotidiana; es decir, aprenden el
lenguaje para participar en la vida de la comunidad en la que nacen (Mercer,
2001). Para Vigotsky, el principal instrumento de mediacién son los sistemas
semidticos, entre los que se encuentra el lenguaje hablado y escrito.

En efecto, el lenguaje es un poderoso instrumento psicoldgico y cultural;
esto porque, mediante su uso, las personas somos capaces no sélo de
representarnos nuestros propios conocimientos y, con ello, dar sentido a nuestra
experiencia, sino también podemos compartir y contrastar dichos conocimientos y
experiencias con otros, negociando y hasta modificando los nuestros como
resultado del contraste (Coll y Onrubia, 2001). Asi, el lenguaje no es soélo el
principal medio de comunicacion entre profesores y alumnos, sino que también es
un poderoso instrumento psicolégico que nos permite pensar, aprender de los
otros y con los otros, de ahi el caracter trascendental de la interaccion en los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

El papel de la interaccion constituye un argumento importante para rechazar
el interés individualista piagetano; ademas, Piaget consideraba que el
pensamiento precedia al lenguaje y no estaba determinado por él. Sin embargo,
siguiendo la tradicion vygotskiana, el lenguaje y el pensamiento se combinan
creando una herramienta cognitiva para el desarrollo. Desde esta perspectiva, el



lenguaje tiene una doble funcién en el desarrollo de la comprension: por una parte,
es un medio para ensefar y para aprender; por otra parte, es un elemento
esencial para la construccion de un modo de pensar, un medio de desarrollo del
pensamiento. Durante la primera infancia se produce una interseccion entre el
lenguaje y el pensamiento que conforma el resto de nuestro desarrollo mental: las
dos funciones estan integradas (Mercer, 2001). Asi, la comprensién se va
configurando no sélo a través de la adaptacion con el mundo fisico, sino también
mediante interacciones entre personas en relacion con el mundo no Unicamente
fisico, sino cultural (Edwards y Mercer, 1988).

Lo anterior, trasladado al sal6n de clases, implica que el conocimiento no es
una construccién meramente individual y destaca la interaccién entre comparneros
como especialmente relevante para el desarrollo cognoscitivo; debemos recordar
que, para Vygotsky, es a través de la interaccion y de la intersubjetividad
(procesos interpsicoldgicos) como se desarrollan procesos intrapsicolégicos. Aqui
también debemos subrayar el papel primordial que tiene el lenguaje y agregar que
éste impone una perspectiva desde dénde ver las cosas, un punto de vista.

De esta forma, subrayando la importancia del lenguaje en la construccién
del conocimiento desde el enfoque sociocultural, es necesario reconocer que el
conocimiento es una entidad social y no sélo una posesién individual; esto quiere
decir que la comprension y el conocimiento humanos se comparten, ésta es su
caracteristica esencial. Este proceso es posible gracias al lenguaje, ya que
utilizamos el lenguaje para transformar la experiencia en conocimiento y en
comprension. De hecho, gran parte de la educacion no consiste en la
manipulacién fisica de los objetos, sino en aprender a utilizar el lenguaje para
representar ideas, interpretar experiencias, formular problemas y resolverlos
(Mercer, 1997).

Coll y Onrubia (2001) confirman lo anterior al sefalar que en la construccion
del conocimiento, el lenguaje es el instrumento mediador por excelencia, puesto
que, ademas de ser el principal medio de comunicacion entre profesores vy
alumnos, tiene un lugar prioritario en la construccién de significados y en la

comprension y explicacion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, asi



como de los procesos escolares. Como bien senala Mercer (2001), el dialogo
estimula el pensamiento de una manera que no puede ocurrir en una experiencia
no interactiva. De hecho, entre los estudiantes de ciencias es comun que sélo
puedan apreciar los limites de su propia comprension al explicar a otros una teoria
0 un procedimiento.

Ahora bien, hemos visto que el conocimiento se construye y se transforma
mediante el lenguaje, desde el cual también construyen profesores y alumnos sus
interacciones; éstas tienen lugar en el aula, que pone a disposicién de los alumnos
aspectos culturales indispensables para su desarrollo personal, no sélo en el nivel
cognitivo (Solé y Coll, 1997). El aula, dotada de herramientas y signos culturales,
posibilita la elaboracién y reelaboracion de significados, esto es, el proceso de
ensefnanza-aprendizaje. Asi, los alumnos se apropian de los significados a través
de un proceso de mediacion, lo cual también situa al profesor como un guia o
mediador entre el alumno y la cultura y es de esta mediacién de la que depende

en gran medida el aprendizaje que se realiza.

b) El plano intrapsicoldgico: Los sentidos a compartir.

El segundo plano nos remite al concepto de internalizacién, posibilitada por la
mediacién. La internalizacién, de acuerdo con Vygotsky (1979) es la
"reconstruccion interna de una operacion externa" (pag. 92); esto es, una
operacion que en un principio era externa, comienza a suceder internamente de tal
manera que el proceso interpersonal se transforma en uno intrapersonal.

La internalizacion debe, pues, concebirse como creadora de conciencia; es
decir, la internalizacién no implica recibir contenidos externos en la conciencia,
sino que es el proceso mismo por el que se genera ese espacio interno llamado
conciencia (Baquero, 1996). Asi, la mente, la conciencia, s6lo puede surgir
mediante la internalizacién que el individuo hace de los procesos sociales de la
experiencia y la conducta (Kozulin, 1994).

En este sentido, como afirmabamos antes, todas las funciones superiores

se originan como relaciones entre seres humanos, por lo tanto, los procesos de



internalizacion aluden a la constitucion de los procesos psicolégicos superiores
(Baquero, 1996), que son lo esencialmente humano. Un proceso o funcion
psicolégica superior es la combinacion de herramienta (orientada externamente,
que acarrea cambios en los objetos) y signo (internamente orientado, aspira al
autodominio) en la actividad psicoldgica (Vygotsky, 1979).

La internalizacién es, pues, el elemento fundamental para la formacién de
una funcién mental superior. Un proceso externo, como hemos visto, quiere decir
social, mientras que el interno es mental; lo externo se identifica con lo social, por
lo que la internalizacion se refiere siempre a la reorganizacion interior de una
operacion psicolégica puesta en juego en el medio social (Baquero, 1996). El
proceso de internalizacién no es en ningun modo automatico, por ello, Vygotsky
no concebia los procesos psicolégicos superiores como una mera copia de
procesos externos interpsicolégicos (Wertsch, 1988).

Visto de esta manera, el aprendizaje no equivale a copiar o reproducir la
realidad; por el contrario, implica elaborar una representacién personal sobre un
objeto de la realidad o contenido. El proceso de aprendizaje es un proceso que
modifica los significados previos, mismos de los que procede la interpretacion
particular que hacemos de lo nuevo; de esta forma, a través de los conocimientos
previos, podemos enlazar e integrar esto “nuevo” y apropiarnoslo atribuyéndole
significado.

Con lo anterior entramos en la nocién de aprendizaje significativo que
implica, como hemos visto, la construccién de un significado propio y personal
para un nuevo contenido u objeto. Esto hace una clara referencia al
funcionamiento interno que, aunque es relativo al plano intrapsicolégico, conserva
un caracter social o propio del plano interpsicologico. Vygotsky utiliza el término
apropiacion para referirse a esta reconstruccion que hacen los sujetos de las
herramientas psicolégicas en su desarrollo histérico (Cubero, 2005). Asi, los
conocimientos no se acumulan, sino que se integran a través del establecimiento
de relaciones y se modifican (Solé y Coll, 1997) y los seres humanos, mas que
adaptarse a los fenédmenos que los rodean los hacen suyos o, lo que es igual, se
los apropian; para que se produzca la apropiacién se necesita compartir con otros



una actividad comun. Segun Rogoff (cit. En Cubero, 2005), el aprendizaje es la
apropiacion de los recursos de la cultura a través de la participacion en actividades
conjuntas.

Por ello, aprender también significa apropiarse paulatinamente de las
formas de hablar y escribir sobre el objeto de aprendizaje en cuestion (también de
saber hacer y de saber decir lo que se hace); significa, de igual manera,
apropiarse del discurso especifico que se reconoce como propio de determinada
disciplina. Es decir, el desarrollo del aprendizaje escolar es el desarrollo de un
discurso, la creacién de un marco conceptual compartido (Edwards y Mercer,
1988). Por lo tanto, se tiene que el aprendizaje, la construccion del conocimiento
en la escuela, es en realidad una construccién claramente orientada a compartir
diferentes sentidos (Garcia, 2000).

En suma, siendo el lenguaje el principal mediador en la formacién vy
desarrollo de los procesos psicolégicos superiores, constituye el sistema de
mediacién simbdlica que funciona como instrumento de comunicacién,
planificacién y autorregulacion. Es justamente por su funcion comunicativa el
modo en el que el individuo se apropia del mundo externo, pues, por la
comunicacion  establecida en la interaccion ocurren  negociaciones,
reinterpretaciones de las informaciones, de los conceptos y significados (Lucci,
2006).

Al respecto, no debemos olvidar que el proceso de interiorizagion de las
funciones psicoldgicas superiores es histérico y las estructuras de percepcion, la
atencién voluntaria, la memoria, las emociones, el pensamiento, el lenguaje, la
resolucién de problemas y el comportamiento asumen diferentes formas, de
acuerdo con el contexto histérico de la cultura (Lucci, 2006). En este sentido, si
pensamos en que ya existe todo un sistema conceptual antes de que el alumno se
incorpore a la escuela, encontramos que el contenido u objeto que se aprende
forma parte de la cultura, por lo que la atribucion de significado personal, la
construccion personal del conocimiento, debe estar orientada para acercarse a lo
culturalmente establecido. Precisamente esta premisa constituye una de las

principales razones por las que la construccion de los alumnos no es posible en



aislamiento (Solé y Coll, 1997) sino que exige interaccion, mediacion y
negociacién de significados, aspectos que se establecen, mantienen y modifican

en el aula a través del lenguaje y, mas concretamente, del discurso educativo.

1.4 Caracteristicas del discurso educativo: discurso, contexto y poder en el
aula.

Una vez establecida la importancia de estudiar los procesos comunicativos en el
aula y su inherente relacién con la construccién del conocimiento, hemos llegado
al punto de adentrarnos en una de las cuestiones fundamentales de esta
investigacioén: el discurso en el aula. Cabe preguntar entonces qué es lo que
entendemos por discurso, de manera que encuentro necesario puntualizar algunas
caracteristicas del discurso y de sus multiples componentes.

1.4.1 Discurso

Si, como hemos visto, tenemos que el lenguaje es el principal mediador en el aula
y que es, a la vez, un medio de desarrollo del pensamiento, hablamos entonces de
que en las clases se construye una manera de hablar y una forma de pensar
particulares y con ello se conforma un discurso. Lemke (1989, citado en Candela,
1993), considera que todos los factores educativos (tales como maestro, alumno,
conocimientos e institucion escolar) estan interrelacionados en la estructura y
contenido del discurso.

Los maestros y alumnos son usuarios del lenguaje que hacen uso del texto
y del habla no s6lo como hablantes, sino también como miembros de categorias
sociales, lo que quiere decir que interactian como hombres y mujeres, viejos y
jovenes, etc. (Van Dijk, 2001); en el aula, los participantes en la conversacion
interactian como profesores y alumnos, por presentar un ejemplo sencillo, aunque
es de esperarse que, en la mayoria de los casos, los hablantes interactien en
complejas combinaciones de distintos roles, mismos que los usuarios del lenguaje
exhiben de manera activa, principalmente a través del discurso.



Los usuarios del lenguaje, al emplear el discurso, realizan actos sociales y
participan en la interaccion social a través de la conversacién (Van Dijk, 2001). De
hecho, para Mercer (1997), el discurso “es el lenguaje utilizado para dar cuerpo a
la vida social e intelectual de una comunidad” (p. 93). El discurso, por lo tanto, es
un fenémeno practico, social, psicoldgico y cultural.

La naturaleza practica e interactiva del discurso estd asociada con el uso
del lenguaje como interaccion oral. El habla en el aula ocurre en encuentros cara a
cara entre usuarios del lenguaje que interacttan de manera organizada de
acuerdo con cambios de turnos en los que, por lo general, los hablantes
reaccionan a lo que el hablante previo dijo o hizo.

De esta manera, el discurso resulta ser un agente que forma y transforma al
individuo y su entorno, es estructurante de las interacciones sociales, no sélo
porque implica un intercambio verbal, sino porque, ademas, involucra todo un
mecanismo semibtico, donde la palabra estd acomparfiada por gestos y
movimientos, tomando sentidos diferentes, de acuerdo a lo que sucede en el
entorno en ese preciso momento. De acuerdo con Van Dijk (2001), para analizar el
discurso se requiere tener una nocion de categorias que lo conforman: accion,
contexto y poder. Me ocuparé de las dos ultimas en los siguientes apartados.

En cuanto a la accién, la relacion con el discurso parece clara. A primera
vista, las acciones suelen definirse como la clase de cosas que las personas
hacen; sin embargo, las actividades de los seres humanos tienden a considerarse
actos sélo si son interpretados como intencionales. Esto quiere decir que las
acciones tienen metas, lo cual las convierte en significativas, les otorga un sentido
(Van Dijk, 2001) Desde este punto de vista, el discurso es una forma de accién.

Podemos concluir entonces que el discurso es el "lenguaje utilizado para
dar cuerpo a la vida social e intelectual de una comunidad" (Mercer, 1997, pag. 93)
y, por ello, expresa posturas, ideas y pensamientos propios de la vida social, de
los intereses, las representaciones y los significados comunes.

Llevado lo anterior al aula, hablariamos de un discurso educativo que, de
acuerdo con Mercer (1997), se refiere a las formas de lenguaje que los profesores
utilizan para intentar guiar el aprendizaje de sus estudiantes, es el discurso de



enseflanza y aprendizaje de las aulas. En este sentido, el discurso educativo se
elabora con la voluntad de adecuarse a un destinatario menos experto que el
maestro que imparte la asignatura, tiene en cuenta al destinatario y procura
adaptarse a sus necesidades y exigencias (Cros, 2002). Por ello, Edwards y
Mercer (1988) proponen que el desarrollo del aprendizaje escolar es el desarrollo
de un discurso, la creacion de un marco conceptual compartido, un lenguaje

comun para la interpretacién y la comunicacion del pensamiento y la experiencia.

1.4.2 Contexto.

Como es previsible, el discurso manifiesta o expresa, al mismo tiempo que modela
propiedades relevantes de la situacién sociocultural que constituye su contexto
(Van Dijk, 2001). Un descubrimiento comun en los estudios del habla en el aula es
que ésta guarda una dependencia con respecto a un contexto determinado de
experiencia compartida, actividad, entorno fisico y conversacion propiamente. Esto
constituye una propiedad del proceso educativo; es decir, el empleo del lenguaje
tiene una relacion directa con el contexto por la naturaleza misma del lenguaje
(Edwards y Mercer, 1988). Por ello es importante detenernos a analizar lo que es
el contexto y cudles son las caracteristicas de las que se compone.

El andlisis del contexto puede ser tan complejo como el propio andlisis del
discurso; no obstante, para el estudio del discurso que pretende hacerse en este
trabajo, el contexto es crucial. Visto desde el exterior, normalmente pensamos en
el contexto como algo concreto que puede determinarse mediante el habla, el
texto, las acciones, los gestos y la situacion de alrededor; es decir,
aparentemente, el contexto parece implicar el entorno o las circunstancias
ambientales en que se produce un discurso.

Sin embargo, para los participantes, el contexto es una cuestion de
percepcion y de memoria, con respecto a lo que creen que se ha dicho, lo que se
queria decir, lo que puede aun decirse y lo que parece relevante. (Edwards vy
Mercer, 1988). De esta manera, en una conversacioén, los hablantes no dicen, ni

pueden decir, todo lo que saben; el aula no es una excepcién, pues los alumnos



intentan decir aquello que creen que es relevante y que resulta apropiado para la
situacion (Mercer, 1997).

Lo anterior sugiere una aclaracion importante: no todas las propiedades de
una situaciéon social son parte del contexto de un discurso, sino solamente
aquellas que pueden influenciar la produccién y la interpretacion del texto y del
habla. Por ello, para Van Dijk (2001), el contexto es “la estructura de aquellas
propiedades de la situacion social que son sistematicamente relevantes para el
discurso” (p. 33). El contexto no sélo se refiere a las cosas fisicas que se
encuentran alrededor de la situacién, sino que se refiere a aspectos que estan
mas alla del habla y que contribuyen a la comprension de la conversacién (Mercer,
1997); es decir, las cosas que estdn alrededor sélo son contextuales a la
conversacion si los hablantes las utilizan o si responden a ellas de alguna manera.

Por lo tanto, de acuerdo con Edwards y Mercer (1988), el contexto, mas que
como algo fisico o situacional, debe ser concebido y entendido como algo mental,
es una propiedad de las comprensiones que surgen entre las personas que se
comunican. Un contexto es, pues, todo lo que los participantes en una
conversacion conocen y comprenden; por ello, el significado de los mensajes en el
proceso comunicativo depende de los contextos en los que se producen, mismos
que pueden ser de diversos tipos. Van Dijk (2001) coincide con esta orientacién al
sefalar que los contextos son construcciones mentales con una base social, son
modelos en la memoria de los hablantes. La memoria cobra especial relevancia,
puesto que, si se pretende que sea exitosa la creacién de conocimiento en las
aulas, los temas surgen y guardan una continuidad entre ellos (Mercer, 1997), de
tal manera que la conversacibn y la actividad conjunta del dia anterior
proporcionan un contexto histérico para lo que ha de realizarse al dia siguiente,
constituyen un punto desde el cual partir para enmarcar la leccién que sigue y que
se eslabona con la previa.

De acuerdo con lo anterior, la educacion, segun la definen Edwards vy
Mercer (1988), seria un proceso de comunicacion que consiste en el desarrollo de
contextos mentales y términos de referencia compartidos; es mediante estos

contextos y términos que los discursos educativos se tornan inteligibles para



quienes los utilizan. De esta manera, con las puntualizaciones hechas hasta aqui,
resulta evidente que el texto y el habla estan situados contextualmente, lo cual
implica que el discurso ocurre en una situacion social en la que profesor y alumnos
interactuan al interior de una organizacion espacial y mental determinada; por ello,
aceptando la afirmacion de Mercer (1997), acerca de que “la conversacion
siempre estd situada” (p. 41), el discurso posibilita una forma particular de
construccién de conocimientos.

En efecto, el significado de cualquier comportamiento no puede separarse
del contexto en el que se produce, asi como de las otras actuaciones, enunciados,
gestos y movimientos con los que ocurre simultaneamente, de los que han
ocurrido antes y de los que acontecen después (Coll y Onrubia, 2001). Seguir este
principio en el contexto escolar implica vincular la actividad discursiva de los
participantes con el resto de las actividades que se estan llevando a cabo v,
también, prestar atencién especial al momento en que se producen. De ahi el
hecho de que una pregunta formulada por el profesor, por ejemplo, tenga
diferentes significados segun el propésito, el momento de la clase o hacia quién
esté dirigida dicha cuestién. Incluso muestras idénticas desde el punto de vista
lingUistico, de alguna manera, las “mismas” palabras, pueden tener significados
muy distintos segun estén acompafadas de una u otra entonacién, de
determinados gestos o de tal o cual actividad, lo cual abre la posibilidad de
multiples posibles interpretaciones muy dispares entre si.

Al respecto, Candela (1993) coincide al sefialar que la construccién del
conocimiento no sélo depende del desarrollo cognitivo del individuo, sino del
contexto social interactivo en que se produce; esto es, la construccién del
conocimiento como situacional, 1o cual quiere decir que no se trata de una
construccién exclusivamente individual, sino que existe en la medida en que se
establecen interacciones con otros individuos en un espacio particular. Esto quiere
decir que el desarrollo cognitivo esta determinado por un espacio social particular
y responde a las necesidades de un grupo especifico.

Asi, desde la construccién situacional del conocimiento, un individuo puede

tener diversas ideas sobre un contenido especifico, pero la idea que verbaliza esta



construida en funcién de la situacion de que se trate, constituida por una
interaccion particular; esto es, el habla tiene diferentes versiones que se ajustan a
la situacion en que se produce. Por ello, el significado de las palabras no puede
comprenderse por completo si no conocemos el contexto en que esas palabras
son empleadas (Candela, 1993). De acuerdo con Mercer (2001), los linguistas han
empleado el concepto de “contexto” para describir las caracteristicas fisicas y
sociales de la situacién en la que se emplea el lenguaje. Esto quiere decir que el
contexto no es so6lo lo fisico o lo que rodea a las personas, sino todo lo que los
participantes en una conversacidén conocen y comprenden, lo que les ayuda a dar
sentido a lo que se esta diciendo (Edwards y Mercer, 1988).

Asi, de acuerdo con lo anterior, el discurso que se construye en el contexto
escolar posibilita la construccion de un conocimiento particular, lo cual contrasta
con la orientacién de Piaget, centrada en los procesos individuales, olvidando que
éstos se presentan al interior de una praxis social. Veamos ahora brevemente las

caracteristicas mas destacadas del contexto y su vinculacion particular con el aula.

1.4.2.1 Caracteristicas relevantes del contexto.

El concepto de contexto, de acuerdo con Edwards y Mercer (1988), admite una
distincion primaria que puede ser entre contextos linglisticos y contextos no
lingUisticos. El contexto linguistico “es el habla o texto que precede y sigue a toda
expresion hablada” (p. 78), en tanto que el contexto no linguistico “incluye el
tiempo y el lugar, la ocasion social, las personas implicadas, su conducta y sus
gestos” (p. 78). Como puede verse, ambos tipos de contexto resultan esenciales
para explicar el discurso tanto en su estructura como en su contenido. Con ello se
entiende que el contexto puede involucrar variables tales como los participantes,
sus roles y propositos, el tiempo y el lugar: el discurso se produce, comprende y
analiza en relacion con las caracteristicas del contexto (Van Dijk, 2001): los
participantes, el marco y la utileria.



a) Participantes

Suele suponerse que algunas caracteristicas de la situacion son relevantes
siempre o0 con mucha frecuencia, mientras que otras caracteristicas raramente lo
son. Las que se consideran relevantes pueden ser el género, la edad, la clase
social, la posicién social, la raza y la profesién de los participantes. Asi mismo,
algunos roles sociales tales como ser amigo o enemigo y tener poder 0 no también
pueden resultar relevantes: las personas adaptan lo que dicen a algunos de sus
roles o identidades y a los papeles de otros participantes.

b) Marco
El contexto también debe incorporar dimensiones correspondientes al marco de
una situacion social como son el tiempo, el lugar o la posicion del hablante, entre
otras (Van Dijk, 2001). El discurso en el aula, que es el que mantiene
principalmente mi interés central, estd ambientado, con respecto al tiempo, en
clases de determinada duracién; de igual forma, en el aula, el profesor suele estar
tipicamente en el frente.

En este sentido, es posible observar en qué medida es necesario
considerar estos pardmetros contextuales: el discurso del profesor estd marcado
por el hecho de que tiene lugar en un aula, por lo que muchas de las emisiones

del profesor no serian comprensibles fuera de ella.

c) Utileria

El contexto asociado al discurso en el aula presenta objetos tipicos que pueden
ser relevantes para los textos o el habla, tales como uniformes, banderas,
mobiliario e instrumentos, entre otros. Sin embargo, como lo dice Van Dijk (2001),
para que estos objetos se conviertan en parte definitoria del contexto deben tener
una presencia sistematicamente marcada en la interaccion verbal de la situacion.
En este sentido, no basta sélo con hablar acerca de ellos, sino que se requieren
propiedades estructurales especiales del habla en presencia de esos objetos (un
orden diferente de palabras, actos de habla especiales, un estilo diferente, etc.).



Otro elemento importante a considerar como parte integral del contexto son
los actos no verbales que se realizan en la situacion (Van Dijk, 2001); a menudo
parte inherente del propio proceso comunicativo, los actos no verbales que
resultan significativos son las gesticulaciones, las expresiones faciales y los

movimientos del cuerpo.

1.4.3 Poder.

El poder social es uno de los conceptos que organiza muchas de las relaciones
entre el discurso y la sociedad. El concepto explicativo empleado en la definicién
del poder es el control: “un grupo tiene poder sobre otro si tiene alguna forma de
control sobre ese otro grupo” (Van Dijk, 2001, p. 40); es decir, puedo controlar a
otro si consigo que actlie como deseo que lo haga.

Mercer (2001) habla en este mismo sentido al afirmar que si queremos
comprender cémo ejercemos influencia en el proceso de crear conocimiento
compartido, el concepto de control es mas util que el de poder. Esto se explica
porgue el control se refiere a lo que realmente podemos oir o ver que ocurre en el
aula, por lo que resulta mas identificable que el poder. Por ejemplo, los alumnos
pueden ejercer control negandose a responder a las peticiones del profesor y esto
es algo que podemos ver en las aulas. (Mercer, 2001)

Ahora bien, el cobmo se logra tener control sobre otros puede tener dos
vertientes o posibles explicaciones. Una es mediante la fuerza fisica para
forzarlos, tal como lo hace la policia, por ejemplo; es un tipo coercitivo de poder.
Sin embargo, gran parte del poder social no es coercitivo, sino mas bien mental.

En el poder mental, de acuerdo con Van Dijk (2001) se controla la base de
las acciones, o0 sea, las intenciones o propdsitos de las personas. De acuerdo con
esto, los grupos de poder pueden hacer que otros actien como ellos desean tan
s6lo con decirles que asi lo hagan, ya sea mediante 6rdenes o a través de actos
de habla directivos, esencialmente, mediante el texto escrito y el habla.

También, en lugar de ordenar directamente a otros que actien de un modo

particular, podemos persuadirlos para que lo hagan; en este caso, la clave radica



en que el actor encuentre mas atractiva la opcion de actuar como se le propone
que la de no hacerlo o hacerlo de manera diferente(Van Dijk, 2001). De esta
manera, los profesores, quienes ostentan el poder en el caso de las clases tipicas,
piden o simplemente sugieren a los alumnos que hagan algo sin amenazarles
explicitamente; asi, los alumnos, por lo general, tenderdn a obedecer para evitar
las consecuencias negativas de no hacerlo.

Los profesores pueden hacer lo anterior porque tienen acceso no solo a los
recursos materiales sino también a los recursos simbolicos como el conocimiento
o la educacion; el que tengan acceso a ellos implica que pueden controlarlos. Este
control se aplica tanto a la forma y el contenido del discurso, como al contexto del
mismo.

Lo anterior también implica, como hemos visto, que si podemos controlar el
contexto también controlaremos gran parte de las estructuras del discurso. Una
forma de controlar el contexto es imponiendo su definicién; por ejemplo, cuando
un profesor indica a los alumnos que estan en clase de matematicas y no en la
calle con sus amigos. Otra manera de controlar el contexto puede ser mediante el
establecimiento de un sistema de turnos en el que se controle a los participantes y
sus roles, esto es, quiénes pueden estar presentes, quiénes pueden o deben
hablar y quiénes escuchar (Van Dijk, 2001).

Como puede verse, el poder, en si mismo, no es malo 0 necesariamente
negativo; en el caso del aula, la relacion maestro-alumno demuestra una
realizacibn aceptable de poder, ya que es una caracteristica propia de dicha
interaccién, concebida como una forma de reproduccién social. (Van Dijk, 2001)
De esta manera, al principio, lo que se considera conocimiento puede ser
discutible; sin embargo, normalmente, en un aula los alumnos no suelen
cuestionar el conocimiento que el profesor presenta como valido o correcto. No
podemos eliminar las relaciones de poder y de control en la construccién de
conocimiento en las aulas (Mercer, 1997). Volveré sobre este punto hacia el ultimo
apartado del tercer capitulo.

En sintesis, de acuerdo con este andlisis, las estructuras del discurso varian

en funcién de las estructuras del contexto y pueden explicarse a partir de éstas.



De igual manera, el discurso también contextia, en el sentido de que el contexto
puede estar determinado y ser modificado en funcién de las estructuras del
discurso, lo cual estd acorde con la perspectiva dinamica desde la que se realiza
esta investigacion. Entonces, si tenemos que discurso y contexto tienen una
relacion de mutua definicién y mutua transformacion, debemos adentrarnos en las
reglas que caracterizan tanto al habla como a la interaccion que tienen lugar en el

aula.

1.5 Reglas basicas de habla y de interaccion en el aula.

La conversacion es un tipo de interaccién social. Las clases escolares estan
caracterizadas por versiones locales de las reglas basicas de conversacion, asi
como por el conocimiento y la experiencia compartidos y locales de los
participantes (Edwards y Mercer, 1988). Ahora bien, el habla en el salén de clases
tiene propiedades que la distinguen claramente de otros contextos, ya que, cabe
recordar, cada contexto tiene sus propias formas de discurso.

Al respecto, Mercer (1997) propone tres niveles de andlisis para estudiar las
conversaciones que tienen lugar en el aula y, de hecho, en cualquier actividad
educativa conjunta:

1. Nivel linglistico: Examina la conversacién como texto hablado; debe
responder a preguntas basicas como ;qué actos de habla realizan los
estudiantes (afirman, refutan, explican, preguntan)?, ;qué intercambios
tienen lugar? y ;,qué temas se discuten?

2. Nivel psicolégico: Analiza la conversacién como pensamiento y accién. Aqui
cabe preguntarse ;qué reglas basicas parecen seguir los participantes?,
¢,como se reflejan los intereses de los estudiantes en la forma en que
interactdan, asi como en los temas que discuten y en las cuestiones que se
plantean? Y ;hasta qué punto se sigue un razonamiento a través de la

conversacion?



3. Nivel cultural: para juzgar el valor educativo de cualquier conversacion
observada, ya que implica consideraciones sobre el discurso educativo y la
clase de razonamientos que se valoran, promueven y legitiman en las
instituciones de educacién formal.

Aqui cabe destacar que la perspectiva desde la que Mercer parte para la
propuesta anterior esta enraizada en una perspectiva tedrica basada en la
suposicion de que la conversacion en el aula tiene reglas basicas. Para Edwards y
Mercer (1988), el aula es una situacién comunicativa y el habla de profesores y
alumnos, si bien presenta rasgos propios, comparte muchos rasgos con el habla
de los participantes en otras situaciones comunicativas. Para participar en los
intercambios comunicativos, profesores y alumnos deben respetar, compartir y
aplicar una serie de reglas que permitan la fluidez de la conversacién; estas reglas
son, en principio, idénticas a las que mantienen, implicitamente casi siempre,
participantes en conversaciones que tienen lugar en otros contextos.

El habla en el salén de clase es, por lo tanto, un ejemplo de habla en
general; esto quiere decir que tiene propiedades comunes a todas las
conversaciones e interacciones. Por ello, antes de continuar, conviene abordar
brevemente la cuestion de cémo las personas comparten comprensiones a través
de la conversacion. Concretamente, el interés de esto se centrard en las reglas
bésicas compartidas a las que se atienen hablantes y oyentes para dar lugar a la
conversaciéon. De acuerdo con Grice (1975, cit. en Edwards y Mercer, 1988), las
conversaciones se basan en un principio de cooperacion constituido por cuatro
principios 0 maximas:

1. La maxima de calidad (verdad)

2. La maxima de cantidad (informatividad)

3. La maxima de relevancia

4. La maxima de modo (inteligibilidad)

En realidad, aunque siempre estan presentes, estas reglas nunca se
respetan completamente ni tal como estan establecidas, sino que presentan
variaciones significativas en funcion de elementos tales como el marco

institucional en que tengan lugar, las caracteristicas y roles de los participantes, la



naturaleza del contenido de la conversacion y los objetivos que se persiguen,
entre otros. También hay que subrayar, como lo hacen Edwards y Mercer (1988),
que estas maximas, aunque parecen descriptores de una conversacion idealizada,
estan presentes aun cuando las personas no conversan de forma tan sincera,
informativa, relevante y clara; esto ocurre porque las personas se esfuerzan por
dar sentido a lo que se dice, basandose precisamente en las expectativas de
cooperacion, ofreciendo las propuestas que faltan en lo que el otro dice.

Ahora bien, retomando un poco las relaciones de poder inherentes en la
interaccion profesor-alumno, podemos dibujar algunos aspectos caracteristicos de
las reglas del habla en el aula, particularmente con respecto a la actuacion del
profesor.

a) El maestro es quien hace las preguntas
Tradicionalmente, las preguntas se han empleado para comprobar la atencion de
los alumnos vy verificar el aprendizaje; las preguntas representan la técnica mas
utilizada entre los maestros para iniciar, controlar y extender la conversacion en
clase (Edwards y Mercer, 1988).

En el salén de clases, es generalmente el profesor quien pregunta y, por lo
tanto, dirige la leccion. Segun Candela (2001), quien pregunta tiene derecho a
hablar después de escuchar la respuesta de su interlocutor; quien pregunta
también es quien controla la conversacién, dirigiendo el tema y las intervenciones,
y hay muchas devoluciones posibles para evadir una respuesta, esto porque,
generalmente, la gente trata de ubicarse en el lugar de quien formula las
preguntas.

Desde luego, es evidentemente diferente lo que observamos cuando los
profesores hacen preguntas a los alumnos a cuando son los alumnos quienes
plantean preguntas a sus profesores: los alumnos pueden estar buscando
informacion, guia o permiso para hacer algo, mientras que los profesores, al
preguntar, intentan comprobar que los alumnos sepan lo que deben saber. De
hecho, la mayoria de las preguntas que hacen los maestros no buscan
informacion (Edwards y Mercer, 1988).



b) El maestro puede evaluar cualquier respuesta.

Esto quiere decir que lo que diga el profesor después de la respuesta de un
alumno se considera como evaluativo. Asi, si el maestro plantea nuevamente la
misma pregunta, se considera que la respuesta dada, sea cual sea, ha sido
incorrecta y se requiere de otra alternativa; si el maestro guarda silencio, puede
implicar lo mismo vy, si el profesor no contesta a una pregunta hecha por un
alumno, se interpreta que la pregunta no estd contemplada en la agenda de la
clase del maestro. Al reiterar el profesor la pregunta, los alumnos prueban con
diversas respuestas, abandonando su propia reflexién por intentar averiguar lo que
el maestro estd pensando y, en general, lo que les quiere decir (Edwards y
Mercer, 1988).

Ahora bien, siguiendo con lo anterior, toda intervencién que tiene lugar
después de una afirmacién y que no contiene una aceptacion explicita, es
interpretada por los participantes como un rechazo al turno previo o un
desacuerdo con éste. De esta manera se evidencia el poder de evaluacién que
generalmente ejerce el docente y que puede manifestarse a través de la
reformulacién o la repeticion de una pregunta que ya ha generado respuestas en
los participantes o, incluso, a través del silencio que, de igual manera, no expresa
una aceptacion explicita (Candela, 2001).

La cuestidbn mas trascendente que se observa en estas reglas del habla en
el aula es que se trata de reglas de interpretacion que deben ser comprendidas y
puestas en practica por los participantes; aunado a lo anterior, estas reglas son
mas implicitas que explicitas, es decir, puede que los participantes no las
conozcan conscientemente. En el aula, las reglas de las que hablamos gobiernan
la conversacion y la conducta en clase; entre ellas estan las reglas sobre como
tratar el contenido de la leccion, por ejemplo, la manera en que los alumnos deben
contestar las preguntas que el maestro formula. Mercer y Edwards (1988) han
denominado reglas basicas educacionales a estas reglas implicitas del habla y de
la practica educacionales. De acuerdo con estos autores, existen en el aula una

serie de reglas especificas basicas, cuya importancia radica en que:



1. Son reglas de interpretacién que los participantes deben compartir y aplicar
para conversar.
2. Son implicitas mas que explicitas, por lo que los participantes no son
necesariamente conscientes de que las estan compartiendo y aplicando.
3. No son fijas e inmutables, sino que se van construyendo y evolucionan con
las aportaciones de los participantes.
4. Estan moduladas por diferentes factores como la naturaleza de los
contenidos y las caracteristicas de la tarea.
Son altamente sensibles a las tradiciones y exigencias disciplinares.
Forman parte de un conjunto de reglas de interpretacion mas amplias que
son tanto de orden linguistico-pragmatico (rigen los intercambios
comunicativos), como de orden social (regulan quién, como y cuando
interviene) e incluso académico (establecen cémo abordar los contenidos).
Aparentemente, estas reglas parecen limitaciones arbitrarias que los
profesores imponen a los alumnos y, en cierta medida, lo son; sin embargo, no
todas las reglas son arbitrarias ni triviales, ya que algunas, como indican Edwards
y Mercer (1988), representan aspectos propios de la cultura, de la vision del
mundo que comparte determinada comunidad.
De cualquier forma, es claro su caracter implicito; de acuerdo con Edwards
y Mercer (1988), entre las razones por las que estas reglas se mantienen tan
implicitas se encuentran tres principales:

a) Los profesores, y la mayoria de los adultos educados, tienden a partir del
supuesto de que las reglas basicas son claras en si mismas y no presentan
ningun problema.

b) Los maestros restringen a propésito el acceso al conocimiento educacional,
0 sea, en mantener la relativa ignorancia de los alumnos, para establecer
un mayor control sobre el proceso de la educacién y, por ende, sobre su
clase. Esta explicacion sugiere que es de esta manera como los alumnos
asocian el conocimiento con autoridad.

c) Es posible que los profesores crean que un buen maestro no necesita
explicitar las reglas basicas.



En el aula se espera que el alumno respete de manera incuestionable estas
reglas basicas de la conversacion, las cuales, al ser impuestas y no explicadas o
justificadas pueden ser bastante arbitrarias. Ademds, el alumno esta
constantemente forzado a comparar su desempefo con el de sus companeros
(Mercer, 1997).

El aula, por lo tanto, se presenta como una cultura en miniatura (Cazden,
1991) donde, por una parte se crean y re-crean formas variadas y diversas de
comunicacion y de relacién de la sociedad de la que forma parte la escuela; pero
se observa, también, que el aula posee unos modos de hacer especiales, unas
normas de comportamiento propias, que es un lugar donde se valora
positivamente un tipo de acciones y actitudes y donde se sancionan
negativamente otros tipos de acciones o comportamientos, un espacio en el que
se van desarrollando una serie de eventos o0 acontecimientos que le son
caracteristicos (Nussbaum y Tuson, 1996).

El aula, vista asi, se convierte en un escenario en el que unos actores
(profesores y estudiantes) van representando una serie de papeles, mas o menos
predeterminados, mas o menos negociables, unos papeles que desempefan,
basicamente, a través del uso de la palabra.

Las reglas que gobiernan la interaccidn entre profesores y alumnos, y entre
los alumnos, las estructuras de participacién y las caracteristicas de los marcos de
referencia son, entre muchos otros, algunos rasgos que permiten diferenciar las
aulas de otros entornos comunicativos; sin embargo, el hecho de compartir estos
rasgos no supone que las aulas sean entornos comunicativos homogéneos
debido, por una parte, a que las caracteristicas del aula como entorno
comunicativo no son estaticas y, por otra parte, estas caracteristicas varian en
funcién de factores tales como los objetivos educativos, los contenidos y las
exigencias de la tarea que se estan realizando.

Con todo, hay momentos en los que se dificulta la comprension; en estos
casos, las divergencias de los niflos con respecto a las comprensiones “correctas”
son frecuentemente interpretadas por los profesores e investigadores como un

fracaso individual; de no ser asi, probablemente se atribuya la culpa al maestro.



Sin embargo, menos frecuente es que se identifique el problema en el proceso
comunicativo entre profesores y alumnos; esto es, no se considera que el lenguaje
sea un medio problematico por el que maestros y alumnos se mueven con
dificultad. (Edwards y Mercer, 1988)

Debe distinguirse el universo del discurso educacional del de la vida
cotidiana fuera de la escuela; para los nifos, la transicion de un discurso al otro
puede ser problematica y constituir una efectiva fuente de malentendidos; los
maestros son quienes introducen a los nifos en el discurso educacional a través
del habla. (Edwards y Mercer, 1988). EI cdmo hace esto el profesor se responde a
través de la revision de la construccion guiada del conocimiento, que se ocupa
principalmente de la relacion profesor-alumno; sin embargo, esta relacién no
puede estudiarse sin considerar también las formas en que los alumnos
construyen, entre ellos, el conocimiento a través de la colaboracion.

Con respecto a lo anterior, dada la naturaleza sociocultural del aprendizaje,
asi como el énfasis en el innegable papel de la interaccién en la construccion de
conocimiento, en el siguiente capitulo abordaré estas dos interrelaciones: la del
profesor con los alumnos y la interacciébn entre alumnos como procesos
fundamentales en el analisis de la creacién y transformacion del conocimiento v,
también, como la base sobre la que podré hablar del tema central de esta

investigacién: la discusion.



CAPITULO 2
FORMAS DE CONSTRUIR EL CONOCIMIENTO: EL PROFESOR, LOS
ALUMNOS Y EL DISCURSO EN EL AULA

El propésito de la educaciéon, a nivel psicoldgico, debe ser el de atender
fundamentalmente el desarrollo de las funciones psiquicas superiores, desarrollar
aquellas tareas en que entran en juego, en su maxima expresién, las funciones
psiquicas superiores (Garcia, 2000), como la atencién voluntaria o la memoria
l6gica, entre otras. Desde esta perspectiva, una de las oportunidades que la
escuela puede ofrecer a los alumnos es la de que impliqguen a otras personas en
los propios pensamientos, que utilicen las conversaciones en el aula para
desarrollar sus propios pensamientos (Mercer, 1997) esto posibilitaria, ademas
que los alumnos accedan a otros contextos, a otras conciencias, entre las que se
encuentra la del profesor como mediador, por ejemplo. En suma, si hablamos de
que la educacion es el medio en el que se desarrollan procesos psicologicos
superiores, entendemos que se trata de un proceso orientado fundamentalmente
al autodominio o la autorregulacién del individuo.

Se llega a lo anterior logrando que los estudiantes desarrollen formas
nuevas de actuar y de utilizar el lenguaje para pensar y comunicarse. En este
sentido, la Unica forma de que los alumnos desarrollen seguridad en el uso de
nuevos discursos es, precisamente, utilizandolos (Mercer, 1997). En efecto, una
de las principales metas de la educacién es ayudar a los estudiantes a adquirir,
reconocer y desarrollar formas especificas de utilizar el lenguaje; esto se hace
principalmente a través del discurso. En otras palabras, uno de los objetivos es
que el alumno se apropie del discurso educativo.

Si lo anterior resulta claro, debemos entender cémo se hace. De acuerdo
con Mercer (1997), existen tres puntos importantes para entender el conocimiento
educativo y su construccion en el aula:

1. La construcciéon de conocimiento requiere que los participantes presenten
las cosas con palabras para que se puedan compartir.



2. Precisamente en relacién con los propésitos de compartir, el profesor
necesita conocer lo que el alumno esta pensando para valorar su
comprension y establecer los apoyos y ayudas necesarios.

3. Las formas de utilizar el lenguaje enmarcan la experiencia escolar. En el
nivel de los propédsitos de la educacion, se espera no so6lo que los
estudiantes utilicen dichos marcos de experiencia para resolver problemas,
sino que también se espera que justifiquen las soluciones a las que llegan.
Ahora bien, debemos tener en cuenta la naturaleza de las escuelas y otras

instituciones educativas como lugares donde se realiza una forma especial de
aprendizaje; las escuelas tienen muchos propdsitos y alcanzan una gran variedad
de resultados. Una de las mayores diferencias entre la educacién en el aula y
otros tipos de ensenanza y aprendizaje mas informales es que en la escuela existe
un curriculum que se ha de ensenar.

Considerando lo anterior, es evidente que una vision de conjunto del
discurso en el aula debe tener en cuenta los diferentes tipos de construir
conocimiento compartido en ella, que son principalmente dos: la construccién
guiada por el profesor y la interaccion entre iguales. Esto es, debe considerar, por
una parte, al habla registrada en actividades en el aula en las que predominan la
interaccion y los intercambios comunicativos entre profesor y alumnos; por otro
lado estd también el habla que aparece en situaciones caracterizadas
principalmente por la interaccién y los intercambios comunicativos entre alumnos.
En este capitulo me ocupo de ambas formas de interactuar, compartir, comunicar

actuar y comprender en el aula.

2.1 La construccion guiada del conocimiento.

Para que la construccion de significados sobre los contenidos escolares se
acerque efectivamente a lo culturalmente establecido es indispensable la
actuacioén del profesor como mediador entre los alumnos y dichos contenidos, con

lo que nos adentramos en la nocidon de andamiaje, que tiene que ver con la



interaccion entre el profesor, los alumnos y el discurso educativo, como veremos a
continuacion.

Si bien los profesores son quienes custodian el curriculum y quienes
evaluan el aprendizaje, nunca tienen el poder completo y consciente de las
interacciones que tienen lugar en el aula; de hecho, los alumnos tienen una
enorme influencia sobre la estructura y el contenido de la conversacion en el aula.
Este hecho puede ser un elemento para explicar cémo es que distintas personas y
aulas pueden transformar completamente una misma leccién preparada
previamente (Mercer, 1997). Esto quiere decir que el conocimiento en el aula,
desarrollado a través de la conversacién, es una realizacion cooperativa o
conjunta, lo cual es el argumento principal del que se parte para hablar de la
construcciéon guiada del conocimiento.

La construccién guiada del conocimiento es un concepto mas general que
el andamiaje, como se vera mas adelante; se trata de un proceso de comunicacion
esencial en todas las sociedades; combina la ensefianza y el aprendizaje a la vez,
puesto que consiste en que una persona ayuda a otra a desarrollar sus
conocimientos y comprensiones. En la construccion guiada del conocimiento en el
aula se tiene en cuenta que, en la conversacion, alguien tiene el interés o la meta
de ayudar, conscientemente, a otra persona a aprender; es decir, profesores y
alumnos se reunen con el fin de que uno ayude a los otros a desarrollar su
conocimiento y comprensién (Mercer, 1997).

En el primer capitulo he hablado del concepto de Zona de Desarrollo
Proximo, formulado por Vygotsky. Este concepto se ha empleado para analizar la
adquisicién de las habilidades implicadas en la resolucién de diversas tareas y
para mostrar el rol del adulto en relacién con determinados aprendizajes infantiles
como, por ejemplo, el conocimiento matematico. La Zona de Desarrollo Préximo
esta vinculada con la construccién guiada del conocimiento, por lo que puede
ayudar a explicarla y, para la creacion de estas zonas de desarrollo resulta Util
hablar del andamiaje; ambos conceptos requieren retomar los postulados de
Vygotsky.



De acuerdo con Mercer (1997), para Piaget, el desarrollo intelectual del nifio
esta conducido en gran medida desde el interior del propio individuo y que su
capacidad para comprender esta en funcién del nivel cognitivo que ha alcanzado.
Vygotsky, en cambio, consideraba que el desarrollo cognitivo es un proceso social
y comunicativo, por lo que el desarrollo del nifio esta determinado, por una parte,
por las contribuciones de las personas implicadas y, por otro lado, por las
circunstancias particulares en las que tiene lugar el aprendizaje. En este sentido,
los logros efectivos de un alumno no son sélo reflejo de habilidades individuales,
sino que también son una medida de la efectividad de la comunicacion entre el
profesor y el alumno.

Asi, la teoria de Vygotsky es la que deja mas espacio para los profesores y
los alumnos, pues convoca a prestar atencién a la construccion del conocimiento
como una realizacién conjunta. Jerome Bruner, quien ha seguido la linea de
investigacion de Vygotsky, utiliza el término andamiaje (Mercer, 1997) para definir
la forma en que las personas se implican profunda y productivamente en el
aprendizaje de otras personas.

El andamiaje se refiere entonces a una clase particular de apoyo cognitivo
que un adulto puede proporcionar a través del dialogo, de manera que el nifio
pueda dar sentido méas facilmente a una tarea dificil. (Mercer, 1997). La esencia de
este proceso es, pues, la intervencion sensible de un profesor para ayudar al
progreso de un alumno que esta activamente implicado en una tarea especifica,
pero que no es muy capaz de realizar la tarea solo. Asi, en el andamiaje, la guia 'y
el apoyo son lo que aumenta o disminuye en respuesta a la competencia que se
esta desarrollando en un alumno, por lo que hace referencia a procesos mas
especificos. Analicémoslo un poco mas.

La mayoria de los trabajos que han analizado la construccion guiada del
conocimiento utilizaron el concepto de andamiaje, para ejemplificar y caracterizar
el tipo de ayudas y su ajuste que recibe un aprendiz por parte de los adultos. La
metafora del andamiaje incide en la transferencia de control y responsabilidad de
parte del adulto hacia el nifio a lo largo de la actividad conjunta. Es decir, de la

misma forma que en la construccion de un edificio 0 en su reparacion se colocan



una serie de soportes y apoyos que se van quitando progresivamente a medida
que el edificio o la obra avanza, la metéafora del andamiaje incide en la idea que,
inicialmente, en la resolucion de una tarea conjunta el adulto introduce toda una
serie de apoyos que, progresivamente, va quitando a medida que el aprendiz se
vuelve mas auténomo en la resolucién individual de la tarea (Vila, 1998). De esta
manera, el andamiaje exitoso requiere que el adulto sea sensible a la competencia
del nifio en la tarea.

En el contexto escolar, el andamiaje se manifiesta en el proceso de
construccidén de sistemas de significados compartidos entre profesores y alumnos,
conocido también como construccion guiada del conocimiento. Dicho proceso
implica las diversas formas en que unos y otros hacen publicas, negocian,
contrastan y pueden modificar las representaciones que tienen sobre los
contenidos y tareas escolares; constituye, ademas, un puente entre las
habilidades y/o informaciones familiares para el alumno y las nuevas; facilita
también la transferencia de la responsabilidad del profesor al alumno y supone la
participaciéon activa tanto del profesor como del alumno (Mercer, 1997).

Este proceso consiste en dos momentos principales. En el primero, lo
habitual es que las representaciones de profesores y alumnos sobre determinado
contenido difieran considerablemente; en esta fase, la tarea fundamental es
establecer un primer nivel de intersubjetividad, esto es, un sistema inicial minimo
de significados compartidos. Para lograrlo deben conectarse las representaciones
del profesor con las representaciones de los alumnos.

En un segundo momento del proceso, la tarea consiste en hacer
evolucionar el nivel inicial de representaciones compartidas, ampliarla y
enriquecerla para que profesores y alumnos compartan progresivamente un
sistema de significados mas complejo; aqui el reto es encontrar las férmulas
adecuadas para este progreso conservando la conexién de las representaciones
de profesores y alumnos.

Este proceso puede verse como un traspaso del control del aprendizaje del
profesor a los alumnos, de tal forma que el alumno tiene una actuacion cada vez

mas auténoma y autorregulada en la realizacion de las tareas, al mismo tiempo en



que las ayudas y apoyos que brinda el profesor van siendo progresivamente
retiradas o sustituidas por otras menores tanto en cualidad como en cantidad (Coll,
y Solé, 1990). Esto es precisamente de lo que trata la metafora del andamiaje; en
sintesis, éste se caracteriza por tres rasgos:

1) Permite al alumno insertar su propia actividad, desde el inicio, en el marco
de la tarea global a realizar.

2) Ofrece al alumno un conjunto de ayudas y apoyos cuya cualidad y cantidad
es inversamente proporcional al nivel de competencia del alumno para la
tarea, mismo que constantemente evalia el profesor o quien esté
ensefando.

3) Plantea una retirada progresiva de las ayudas y los apoyos ofrecidos hasta
desaparecerlos por completo, de manera que el alumno consiga una
actuacion independiente al final del proceso.

Sin embargo, este proceso tiene un caracter no lineal y problematico
presente en el aula. Es no lineal porque no se produce como una correlacion
exacta entre la disminucion progresiva del control docente y el aumento del control
ejercido por el alumno, sino que es un proceso discontinuo en el que se pueden
presentar avances y retrocesos constantes. Es problematico porque enfrenta
dificultades para concretarse; una de ellas es la necesidad del profesor de
mantener un rol predominante en la clase (Coll y Solé, 1990).

En general, los aspectos mas relevantes de la metéfora del andamiaje se
refieren a la existencia de una aportacion mutua tanto por parte del profesor como
por parte del alumno para establecer la actividad conjunta y, es decir, la
implicacién mutua en la realizacion del proceso. Asi, la nueva aportacion de
ayudas o su retirada no es algo que decida Unicamente el profesor, sino que esta
directamente relacionada con los alcances que va logrando el alumno en la
realizaciéon de la tarea. Este aspecto, por tanto, enfatiza la importancia de la
interaccion social en el sentido de los procesos comunicativos implicados en el

establecimiento, el mantenimiento y la finalizacién de la actividad conjunta.



2.1.1 Estrategias discursivas.

Como hemos visto en el capitulo anterior, En los dos momentos del proceso de
construccion de significados compartidos, el habla de los participantes desempena
un papel fundamental debido a las posibilidades que les ofrece para hacer
publicas sus representaciones sobre los contenidos escolares y, con ello,
confrontarlas, negociarlas e incluso modificarlas. De este planteamiento se deriva
el interés mostrado por los investigadores del discurso en identificar y analizar los
mecanismos semioticos y las estrategias discursivas a los que recurren profesores
y alumnos en sus intercambios comunicativos.

Siendo el profesor quien guia la actividad de aprendizaje de los alumnos,
puede decirse que es él quien elige y emplea determinadas estrategias.
Concretamente, hablamos de estrategias discursivas que Mercer (1997) define
como determinadas formas o técnicas particulares de conversacion que los
profesores emplean para guiar la construccién de conocimiento de sus alumnos.

En este sentido, cuando el profesor elige una manera de explicar, rechaza
otra. Al elegir una forma particular de hablar, el profesor construye un discurso
mediante el cual guia a los alumnos en la direcciéon de los objetivos educativos. La
mayor parte de los estudios que indagan acerca de esta tematica estan centrados
en la estructura del discurso del docente y como repercute en los alumnos, pero
no se ocupan de cuestiones como la participaciéon de los alumnos y la relacion
entre la estructura del discurso y el contenido que se aborda en la clase (Candela,
1993).

Un ejemplo de este interés es el trabajo de Cros (2000), quien analiz6 las
estrategias discursivas que utilizaban algunos profesores con sus alumnos
universitarios el primer dia de clases, ilustrando dos grandes tipos de estrategias:
las de distanciamiento y las de aproximacién. Las estrategias de distanciamiento
tienen la funcion de mostrar la asimetria generada entre los profesores y los
alumnos, fundamentando la autoridad y el poder que la instituciébn académica

concede al profesor. Las estrategias de aproximacion desvanecen la asimetria



mencionada; mediante la regulacion de la interaccidn, se reduce la distancia social

entre los participantes, fomentandose la cooperacion y el acuerdo entre ellos.

Ahora bien, para hacer una delimitacion especifica de las estrategias

discursivas que el profesor emplea para guiar la construccion de conocimiento de

los alumnos, asi como las funciones de las mismas en el proceso de ensefianza y

aprendizaje las enlisto, como puede verse, en la Tabla 1, con base en las

descritas por Ruiz, Villuendas y Bretones (2003), en su estudio sobre el analisis

discursivo del profesorado universitario:

Tabla 1. Estrategias discursivas.

No. Nombre

Descripcion

Estrategia discursiva
1 de persuasion

Se refiere a la manera particular que tiene el profesor de
hablar al intentar controlar la construccion del
conocimiento. Su funcién es validar e interpretar los
significados.

Marco social de
2 referencia

Es el uso del conjunto de experiencias compartidas, por
pertenecer a la misma cultura, para garantizar la
construccién de sistemas de significados compartidos, asi
como modificar las representaciones que el alumnado tiene
sobre determinado fenémeno. Tiene la funcién de obtener
informacién sobre las experiencias y conocimientos previos
del alumnado con el fin de establecer puentes con las
situaciones nuevas.

3 Marco especifico de
referencia curricular

Es el empleo del conjunto de conocimentos y experiencias
que supuestamente han compartido el profesor y los
alumnos por estar en relacion con los contenidos del propio
curriculo. Su funcibn es aclarar y fundamentar Ila
construcciéon de significados compartidos, desde la
experiencia o actividad conjunta curricular.

4 La intencién
argumentaria

Se refiere a la forma particular de orientacién explicativa del
docente que se manifiesta en el uso de estrategias para
facilitar la adquisicién, la elaboracién y la comprension de
conocimientos y que tienden a influir las actitudes del
alumno sobre la interpretacién y el significado de lo que se
ensena. La funcién de esta estrategia es usar la
argumentacion, la explicacion y la opinién con el propdsito
de fundamentar y aclarar la construccién de significados
compartidos cada vez mas complejos.




Intencién de
comprension

Es la pretension de comprender al alumno e identificar y
valorar el conocimiento que ha alcanzado en el seguimiento
de avances y dificultades, proporcionando la ayuda o el
apoyo preciso en el momento indicado. Su funcién es
participar con el alumno desde lo que éste informa en la
identificacion y valoracion del objeto del conocimiento.

Discurso de
referencia
institucional

Contiene la produccién del conocimiento y se fundamenta
en la autoridad institucional, convirtiéndose en garante de
otros discursos. Tiene la funcion de fundamentar y
establecer significados compartidos haciendo referencia al
medio institucional.

Diéalogo elicitativo

Consiste en la Elicitacion (pregunta que formula el
docente), la Informacion (respuesta del estudiante) y la
Aceptacion (evaluacién del profesor). La funcion de esta
estrategia es crear parcelas de conocimiento compartidas a
través del uso de esta estructura.

La estructura de
continuidad de la
clase

Cada clase se organiza en funcion de la anterior y anticipa
la siguiente, de manera que el conjunto de todas las clases
constituye un solo discurso que va progresando. Su funcion
es marcar la continuidad y unicidad de los procesos de
construccién de significados a través de la comprensién de
la estructura de la clase.

El género de la clase

Constituido por secuencias discursivas de tipo explicativo,
descriptivo, argumentativo y dialogado con el fin o la
funcion de informar, argumentar y explicar.

10

Reelaboracion del
discurso

Se plantea el discurso de forma ligeramente distinta y se
emplea para que el alumnado pueda entender el contenido,
es decir, para aclarar el contenido de la materia a través de
la simplificacién del discurso.

11

El recurso del dictado

El profesor dice algo a los estudiantes con las pausas
necesarias para que lo vayan escribiendo. La funcién es
dejar constancia escrita de un contenido mediante el
dictado del mismo.

12

Recapitulacién

Breve repaso que hace el profesor de cosas acontecidas
anteriormente en la experiencia conjunta de la clase. Su
funcién es resumir los matices mas significativos de lo que
se ha tratado con anterioridad.

13

Participacion
contingente

Es la accién inmediata del profesor para complementar,
interpretar y evaluar la respuesta del alumno, esto es, para
remarcar lo comunicado por el alumno y que se relaciona
con lo explicado anteriormente.




Discurso guiado por

Como su nombre lo dice, es la forma en que el docente
explica en dependencia con el texto. Su funcién es

14 el texto asegurar la exactitud y legitimidad de su discurso en el
salén de clase desde el texto.
Lectura de un/una Es una estrategia didactica que el profesor emplea para
15 alumno/a compartir significados y controlar la atencion del alumnado
haciéndolo participar en la lectura del texto.
Es la manera particular en que el profesor desarrolla
Entrenamiento estrategias de aplicacion por el alumnado. Su funcién es
16 técnico y de proporcionar conocimientos pertinentes, asi como los
procedimiento procedimientos, para la aplicacion de un instrumento o de
una actividad con un fin determinado.
17 | La construccién de un | El profesor genera estrategias para propiciar un ambiente
ambiente emocional y | emocional y emotivo a partir del contacto visual, la
emotivo proxemia, el contacto afectivo y el contacto fisico.
Es la manera como el profesor hace frente a las diferencias
con los alumnos y entre los alumnos; puede hacerlo
18 | Evitacion del conflicto | ignorando la participacién del alumno o bien atendiendo la
participacion del alumno sin argumentarla, complementarla
o evaluarla.
Es una estrategia en la que el maestro exhorta al alumno a
19 La suscitacién recordar experiencias escolares pasadas que sean
pertinentes para el éxito de su actividad actual.
El maestro reemplaza una palabra por otra que tenga un
20 Sustituciéon significado muy relacionado con el fin de que el alumno
vincule palabras con otros textos.
Uso del recurso Se refiere al uso del conjunto de objetos, acciones y
21 extralinglistico acontecimientos como soporte en la explicaciéon de un
inmediato contenido.
Es el anuncio de lo que va a ocurrir en el desarrollo mas o
Uso de menos inmediato de la actividad conjunta, con lo cual el
22 metaenunciados maestro senala las finalidades a las que sirven amplios
fragmentos de la actividad discursiva.
Estrategia que emplea el profesor para retomar las
23 Incorporacién de la | aportaciones espontaneas o requeridas que hacen los
aportacion alumnos, integrandolas a su propio discurso.
El maestro reformula en términos técnicos lo que ha dicho
24 | Reelaboracion de las | el alumno; reelabora, reorganiza o matiza algunos

aportaciones

componentes de la aportacion del alumno.




El maestro categoriza y etiqueta determinados contenidos
25 Categorizacién y para establecer puentes entre el conocimiento dado y el
etiquetado nuevo para permitir la construccién de significados cada
vez mas complejos.
Abreviacién de Estrategia que permite sintetizar y compactar los
determinadas significados compartidos para poder referirlos después de
26 expresiones manera mas condensada y precisa.

Como podemos observar, tenemos un amplio abanico de estrategias
discursivas docentes, mismo que habré de retomar en el andlisis de los resultados
de esta investigacion, en el Capitulo 5. Ahora bien, una vez expuestas las
estrategias discursivas como las formas en que los profesores guian la
construccion de conocimiento que realizan los alumnos, terminamos con la
construccion guiada del conocimiento. Como ha quedado claro antes, esta
interaccion entre profesor, los alumnos y el discurso educativo no puede ser
entendida si no se analiza también la interaccién entre alumnos como otra forma

de interrelacion y de construccién del conocimiento. Veamoslo a continuacién.

2.2 La construccion colaborativa del conocimiento entre los alumnos.

Los procesos de interaccidn, interactividad, mediacién y negociacién de
significados, como hemos visto, son interpsicologicos vy, por lo tanto,
fundamentales para el aprendizaje y el desarrollo. En las aulas, la interaccion
entre profesor y alumnos y la interaccion entre alumnos son procesos intimamente
relacionados, que se condicionan y se determinan mutua y reciprocamente, por lo
que no cabe plantear el aprendizaje como el resultado de dos procesos de
construccion diferenciados. Asi, si ambos procesos son indisociables, es
necesario atender simultaneamente a ambos para dar cuenta de la construccion
del conocimiento en el aula; por ello, este apartado guarda una estrecha relacion
con el anterior.

El antecedente mas destacado en el estudio de las situaciones de
interaccion entre alumnos es el de Barnes (1977, cit. en Mercer, 1997), quien



describié dos posibles usos del lenguaje en la interaccion entre alumnos: el habla
de presentacion y el habla exploratoria.

En el habla de presentacion, los alumnos utilizan el lenguaje para hacer
publicos sus puntos de vista con respecto al contenido en el que se estan
ocupando; en este uso del lenguaje, las aportaciones se suceden y se acumulan
sin que sean confrontadas o revisadas, por lo que el habla es, en este caso, un
instrumento empleado exclusivamente para comunicarse, no para aprender
propiamente.

En el habla exploratoria el lenguaje es empleado para pensar en voz alta,
para hablar sobre los conocimientos propios y los ajenos, reflexionar sobre ellos e
incluso reinterpretarlos. Este tipo de habla es rica en expresiones de tipo
hipotético (por ejemplo, “podria ser que...”); el habla exploratoria permite a los
participantes aprender conforme hablan.

De acuerdo con Mercer (1997), la conversacion adecuada para comprender
y resolver problemas conjuntamente tiene dos caracteristicas: la primera es que
los participantes presenten sus ideas con claridad y de manera explicita; la
segunda es que los participantes razonen, analicen, contrasten explicaciones y
decidan soluciones de manera conjunta. Mercer también denomina habla
exploratoria a este tipo de habla y sefala que, en ella, los alumnos tratan de forma
critica y constructiva las ideas de los demads, afirman, sugieren, justifican y
exploran alternativas; ademas, en este tipo de conversacion, se abre la posibilidad
de que los alumnos se impliquen en procesos de autorregulacion a partir de su
propio lenguaje.

Ahora bien, no todas las formas de habla que aparecen en situaciones
cooperativas tienen el mismo valor educativo. Por ello, Mercer (1997) ha expuesto
las caracteristicas del habla que favorecen especialmente la comprensidén de los
contenidos y tareas, asi como las condiciones que promueven su aparicion en la
interaccion entre alumnos. Asi, estas formas de conversacion son aquellas en las
que los participantes utilizan el lenguaje para, por un lado, presentar, compartir y
cotejar sus ideas de forma clara y explicita, asi como para razonar y tomar
decisiones conjuntas sobre los puntos de vista presentados.



Con respecto a las condiciones favorables para estas formas de
conversacion, pueden enunciarse como sigue:
i El desarrollo de la actividad debe exigir el uso del lenguaje entre los
participantes.

i1 Debe responder a una forma de organizacién social de tipo cooperativo.

S

Los participantes deben compartir los objetivos de la actividad que realizan.
i Los participantes deben compartir y aplicar las reglas béasicas del discurso
educacional que permiten el intercambio y la exploracion libre y conjunta de

las ideas.

De esta manera, es posible ver que, también para Mercer, el habla de tipo
exploratorio es la que mejor favorece la comprensién y la construccion del
conocimiento en el aula. Cabe destacar que, tanto para Barnes como para Mercer,
no es suficiente con proponer a los alumnos una tarea y pedirles que la aborden
mediante un trabajo en grupo para que el habla exploratoria se presente
espontaneamente, sino que muchas veces requiere un aprendizaje especifico
para que los alumnos desarrollen su capacidad de utilizar el lenguaje como forma
social de pensamiento y como un instrumento para aprender colectivamente.

Lo anterior es un primer abordaje del tema de la interaccion entre alumnos
en el aula y el aprendizaje en pequefos grupos; en una segunda mirada,
encontramos que estos procesos estan generando un enorme interés debido a
diversos factores, entre los cuales destaca la existencia de numerosas
investigaciones que muestran que una organizacién social cooperativa parece
mas efectiva, al menos en el rendimiento académico y la socializacion de los
alumnos, que una organizacibn competitiva. Tenemos entonces, dos clases
basicas distintas de interacciones entre alumnos, mismas que han sido interés
central de multiples estudios. A través de las revisiones de los resultados ofrecidos
por los estudios que comparan las situaciones cooperativas con las competitivas
se han extraido dos conclusiones generales.

La primera conclusion reitera los efectos positivos de las estructuras
cooperativas con respecto a las competitivas. En las situaciones cooperativas,

cada alumno puede alcanzar sus objetivos Unicamente si los demas alcanzan los



suyos; de esta manera, los resultados que persigue cada integrante del grupo son
igualmente benéficos para el resto de los alumnos con quienes interactia. En
cambio, en las situaciones competitivas, cada alumno puede alcanzar sus
objetivos sélo si los demés no alcanzan los suyos, por lo que cada quien persigue
y obtiene sus propios resultados; de esta forma, los objetivos no estan
interrelacionados (Coll, 2001). Visto asi, las situaciones cooperativas favorecen
directamente la relacién e interaccion entre los alumnos en el proceso de
aprendizaje; ademas, los efectos positivos de estas situaciones se dan no sélo en
el rendimiento académico sino también sobre variables de caracter actitudinal y
motivacional en los alumnos.

La segunda conclusion apunta que la superioridad de las situaciones
cooperativas no se produce de manera uniforme. Esto quiere decir que su
concrecién real se presenta solamente en determinadas ocasiones. Para
identificar los mecanismos que pueden dar cuenta de esta variabilidad es
necesario ir mas alla de la mera comparacion entre situaciones cooperativas y
competitivas.

Para superar esta limitacién tenemos, primero, que reconocer la diversidad
de formas de organizacion de los alumnos que pueden incluirse en las situaciones
cooperativas. Por ejemplo, Damon y Phelps (1989, cit. en Coll, 1984) mencionan
la tutoria entre iguales, el aprendizaje cooperativo y la colaboracion entre iguales
como formas de situaciones cooperativas; la diferencia entre éstas estriba en dos
dimensiones: el grado de igualdad o de asimetria en los roles desempefiados y la
mutualidad o grado de conexion, profundidad y bidireccionalidad de los
intercambios comunicativos.

Desde la perspectiva sociocultural, el rasgo mas destacado en las
situaciones de interaccion cooperativa entre alumnos es que permiten muy
diversas formas de uso del habla para regular la comunicacién entre los
participantes, mediando con ello sus procesos de construccion compartida del

conocimiento.



En este proceso, los alumnos pueden regular a otros mediante su propio
lenguaje, algo que no aparece con las mismas oportunidades en la interaccién que
establecen con el profesor; por otra parte, los alumnos también son regulados por
el lenguaje de sus comparieros. Visto de esta manera, los alumnos tienen, en la
interaccion entre iguales, amplias oportunidades para implicarse en un proceso de
co-construccidén de planes, ideas y conceptos, constituyéndose estas situaciones
como espacio idéneo para que los alumnos desarrollen la potencialidad del
lenguaje como un instrumento de aprendizaje.

Repasando las investigaciones que muestran evidencia empirica sobre lo
anterior, encontramos que los trabajos sobre tutoria entre iguales muestran
efectos benéficos para el alumno que funge como tutor en el hecho de ensenar y
ayudar a otros comparneros. Estos efectos se explican porque la implicacién y
responsabilidad del alumno tutor con respecto al aprendizaje del otro alumno le
conducen a dedicar mas tiempo y esfuerzo en el control del contenido o tarea
especifica a ensenar, lo cual le permite construir un marco de conocimientos mejor
organizado, con lo que puede percatarse de sus propias incorrecciones y lagunas.

También los trabajos de Webb (cit. en Coll, 2001) conforman evidencia
empirica importante: mediante el analisis de la resolucidén conjunta de problemas
matematicos, encontré que el alumno mas beneficiado en su rendimiento posterior
es el que ofrece a los otros explicaciones elaboradas durante la interaccion. En
otros trabajos, del mismo autor, hay conclusiones con respecto a que los alumnos
que durante el trabajo en pequefios grupos demandan ayuda pueden mejorar su
rendimiento si la ayuda recibida se adecua a la demanda y se aplica
efectivamente a la resolucion del problema. En este sentido, ademas, es
importante que el alumno realmente necesite dicha ayuda y que ésta le resulte
relevante a su necesidad; asi mismo, la posibilidad de que un alumno se beneficie
de una ayuda tiene que ver con su capacidad para solicitar ayuda especifica.

Resultados de otros estudios permiten afirmar que aprender algo con la
expectativa de tener que ensenarlo después puede influir positivamente en el

aprendizaje que se realiza.



Como puede verse, la interaccion entre alumnos, si se guia
adecuadamente, tiene un enorme potencial para el aprendizaje, es decir, para la
construccion conjunta de significados compartidos. No obstante, la potencialidad
de la interaccion entre alumnos no se termina en aspectos de tipo cognitivo, sino
que también ponen en juego procesos afectivos, relacionales y motivacionales que
contribuyen al aprendizaje escolar y al desarrollo de capacidades de diversos
tipos. Revisemos a continuacién tres factores determinantes en el aprendizaje en

la interacciéon entre alumnos.

2.2.1 Factores que intervienen en la construccion del conocimiento en la

interaccion entre alumnos.

a) Caracteristicas del grupo y de sus participantes

El rendimiento académico, como ha sido estudiado, categoriza a los alumnos en
una escala que distingue entre alumnos de alto, medio o bajo nivel de rendimiento.
La consideracion de esta caracteristica ha iniciado una polémica con respecto a la
mayor o menor ventaja de los grupos homogéneos (con alumnos del mismo nivel
de rendimiento) sobre los heterogéneos (formados por alumnos de distintos
niveles de rendimiento). La investigacion sobre este aspecto puede resumirse en
tres puntos:

1) El trabajo en grupos heterogéneos beneficia a los alumnos de bajo nivel de
rendimiento, quienes logran un nivel de aprendizaje significativamente
superior al que logran en los de caracter homogéneo.

2) Los alumnos de un nivel medio de rendimiento parecen resultar
beneficiados cuando trabajan en grupos de baja heterogeneidad.

3) Determinadas actuaciones de los profesores son relevantes para manejar
efectivamente la heterogeneidad del grupo; entre estas actuaciones
destacan: uso de grupos pequeinos con tareas y materiales diferenciados,
tutorias entre iguales, evaluacion diferenciada de los alumnos, la
evaluacion y devolucién frecuentes a todos los alumnos y la
implementacion de mecanismos para asegurar la participacion de los

alumnos.



Junto con el rendimiento académico, otra caracteristica que ha demostrado
cierta trascendencia es el estatus académico de los alumnos: los alumnos con un
estatus académico bajo suelen interactuar menos frecuentemente, mientras que
los alumnos con un alto estatus académico dominan la interaccién y, con mayor
frecuencia, son percibidos como lideres.

Con respecto a lo anterior, existe una serie de estrategias especificas de
intervencion que pueden modificar las percepciones de estatus académico para
promover la equidad en la participacién; destacan particularmente dos: la primera,
la promocion de habilidades multiples, exige la disposicidén de distintas y multiples
habilidades para resolver una determinada tarea, de tal forma que los alumnos
asuman que cada miembro puede ser experto en algunas y ningdn miembro
puede dominarlas todas; la segunda es la asignacién de competencia a alumnos
de bajo estatus y supone que el profesor haga publicas las aportaciones de un
alumno concreto, especificando cémo su competencia en una determinada

capacidad contribuye al progreso del trabajo en grupo.

b) Caracteristicas de la tarea o del contenido.
Al menos tres dimensiones de las tareas parecen criticas para el trabajo
cooperativo:

1) La primera se refiere al caracter realmente colectivo y grupal, o no, de la
tarea; es decir, hasta qué punto las tareas propuestas son realmente tareas
de grupo. Una tarea de grupo es aquella que requiere recursos que ningun
miembro del grupo posee por si solo, por lo que los participantes son
interdependientes y cada uno necesita la aportacién de los otros.

2) La segunda es el caracter mas o menos abierto o cerrado de la misma; en
las tareas mas abiertas, la interaccidn entre los alumnos resulta mucho mas
crucial para el rendimiento, puesto que no hay un camino preestablecido de
resolucion.

3) Las instrucciones para la tarea son un elemento clave para la puesta en
marcha de procesos interpsicologicos responsables del aprendizaje en la

interaccién cooperativa entre alumnos. Si los alumnos no reciben ningun



tipo de guia o de apoyo, es probable que su interaccion sea inadecuada o
ineficaz; por otra parte, las pautas ofrecidas por el profesor pueden limitar
excesivamente la actuacién de los alumnos, por lo que es necesario que las

instrucciones para la tarea no sean detalladas en exceso.

c) La actuacidn del profesor.

Como ha podido observarse en los apartados anteriores, la actuacién del profesor
aparece como un elemento importante en el trabajo cooperativo de los alumnos. El
profesor es un guia que debe empezar desde donde estan los estudiantes para
utilizar lo que ya saben, su “discurso cotidiano” y ayudarles a llegar al “discurso
educado” (Mercer, 1997).

De esta manera, una de las diferencias entre un profesor y otros guias de la
construccion del conocimiento es que el profesor es responsable de la progresion
simultanea de un gran nuamero de alumnos y no tiene oportunidad de construir
relaciones intensas e individualizadas con ellos. Dillenbourg (1999, cit. en Coll y
Solé, 1990) distingue cuatro tipos generales de intervenciones del profesor que
pueden aumentar la probabilidad de interacciones constructivas en el trabajo
cooperativo de los alumnos:

a) El establecimiento de las condiciones iniciales de la situacién, tales como la
composicion de los grupos y el tipo de tareas a proponer.

b) La definicidén especifica de la tarea a través de las instrucciones.

c) El andamiaje por parte del profesor de las interacciones productivas de los
alumnos.

d) El apoyo a la regulacién de las interacciones del grupo para reorientar su
trabajo en una direccion productiva.

Asi, la actuacién del profesor en la interaccion cooperativa entre alumnos
debe respetar las formas de trabajo de los alumnos, al tiempo en que brinde un
apoyo optimizador a €sos mismos procesos.

Como vimos en este capitulo, las relaciones que los alumnos establecen
entre ellos sugiere que en la interaccion entre alumnos puede existir una

construccion colaborativa efectiva del conocimiento; dentro de esta colaboracion, e



incluso en la propia interaccion con el profesor, tiene lugar otra forma de
interaccion entre alumnos, o entre profesor y alumnos, que puede incluso
enfrentar los puntos de vista de éstos: la discusidn, tema central de este trabajo,

sobre la que me ocuparé en el siguiente capitulo.



CAPITULO 3
DISCUTIR PARA COMPRENDER

En el aula, como en otros lugares, la conversacion se utiliza para hacer cosas de
acuerdo con determinados intereses y metas, mismos que no siempre son
compartidos por todos los hablantes; los participantes, no obstante, pueden
esforzarse por compartir objetivos a través de la conversacién y de la actividad
conjunta (Mercer, 1997). Esto quiere decir que, como ha quedado claro en los
capitulos anteriores, la creacion de conocimiento y comprension no surge
simplemente de juntar informacién, sino que se requiere trabajar con la
informacion, seleccionandola, organizandola y discutiendo su importancia. Este
trabajo puede hacerse a través, basicamente, de dos modalidades: la
conversacion acumulativa y la de discusion.

En la conversacion acumulativa (Mercer, 1997) los participantes construyen
un conocimiento comun mediante un procedimiento de acumulacion en el que los
intercambios comunicativos contienen numerosas repeticiones y confirmaciones;
en este tipo de habla los participantes utilizan el lenguaje para sumar las
aportaciones propias a las ajenas, que son aceptadas sin critica. Ahora bien,
nuestras actitudes y opiniones acerca de una cuestién no son estaticas, no se
reproducen integramente cada vez que la cuestion aparece: cuando alguien
plantea un tema, reestructuramos nuestras ideas ya sea como una forma de
ataque o0 como una forma de apoyo a su punto de vista. De esta manera,
nuestras opiniones y actitudes, asi como nuestro conocimiento, son conformadas
a través de nuestra participacion en el didlogo (Mercer, 2001).

El lenguaje, por lo tanto, es un arma en las batallas entre explicaciones,
teorias e ideologias contrarias, lo cual es evidente en la discusién. El habla de
discusién es, por supuesto, diferente: en esta, los participantes utilizan el lenguaje
para manifestar sus discrepancias y tomar decisiones de forma individual; los
intercambios comunicativos son breves y estan orientados a afirmar el punto de
vista propio y sélo hay intentos esporadicos por tener en cuenta los puntos de

vista ajenos y someterlos a una critica constructiva. Esto quiere decir que en la



discusion se expone una determinada cuestion ante la que se manifiestan
consideraciones distintas; discutir es, precisamente, el encuentro de dos 0 mas
opiniones opuestas o contrarias, aunque tiene matices que especificaré cuando
describa los tipos de discusion.

En el marco de este trabajo, desde la discusion también hay aprendizaje, es
decir, construccién de conocimiento. En este sentido, estoy de acuerdo con
Mercer (1997) cuando afirma que el conocimiento no tiene por qué compartirse de
forma simple, ya que puede crearse y transformarse tanto desde el conflicto de
ideas como a través de su combinacion. En la educacién en el aula, la
conversacion entre estudiantes pocas veces se ha considerado como importante,
por lo que no se incorpora en el proceso de ensenanza y aprendizaje en el salon
de clases. De ahi la importancia de recuperar el caracter colaborativo de la
construccion del conocimiento Por ello, a lo largo de este capitulo presento las
caracteristicas de la discusion, asi como su interrelacion con procesos que tienen
lugar en el contexto escolar. Comienzo por brindar un panorama de la estructura
discursiva tipica de las clases escolares; después abordo el tema de la
argumentacién como eje central de la discusién y termino puntualizando los tipos

de discusidn, asi como la relacion entre la discusion y el control en el aula.

3.1 El estilo convencional de ensenanza

Una de las cosas que se espera de la educaciéon es que los alumnos desarrollen
la capacidad de aplicar el conocimiento y de utilizar el lenguaje para el andlisis y la
resolucién de problemas. Sin embargo, observando la realidad en las aulas,
encontramos que el estilo convencional de ensefianza suele estar basado en las
anotaciones en el pizarrén y en las explicaciones que en torno a éstas hace el
profesor (Mercer, 1997). Como es previsible, este tipo de conversacion ofrece a
los alumnos muy pocas oportunidades para emplear el lenguaje en tanto forma
social de pensamiento. Para profundizar en esta cuestién existen tres posturas
que han descrito las caracteristicas del discurso educativo en el aula; una la

hemos abordado ya en el primer capitulo al hablar de las reglas basicas



educacionales de Edwards y Mercer (1988); existen otras dos aproximaciones de
las que me ocuparé a continuacion: la estructura IRE vy la regla de los dos tercios.

Para comenzar, no estd de mas recordar que, en el analisis del discurso
desde la perspectiva psicoldgica, o que importa es comprender como las
caracteristicas del discurso educacional se relacionan con los procesos de
construccion del conocimiento en el aula; esto es, cdmo profesores y alumnos
consiguen involucrarse en un proceso de construccion de significados compartidos
sobre los contenidos escolares a través de las reglas de interpretacion implicitas
en sus intercambios comunicativos. Para ello debemos, en primer lugar, conocer
los principales rasgos que caracterizan el discurso al interior de las aulas
escolares.

Son probablemente los trabajos de Sinclair y Coulthard (1975, cit. en
Mercer, 1997) los que mas han contribuido a llamar la atencion sobre los rasgos
distintivos del discurso educacional. Analizando las producciones verbales de
profesores y alumnos en un conjunto de aulas de educacion basica llegaron a la
conclusion de que la organizacion de las actividades escolares esta
estrechamente relacionada con una estructuracion jerarquica del discurso cuyo
elemento basico es la estructura de intercambio IRE.

Esta estructura caracteriza buena parte de los intercambios comunicativos
que tienen lugar en las situaciones formales y escolares de ensefanza vy
aprendizaje; esta formada por tres movimientos: el profesor inicia el intercambio
(1), casi siempre realizando una pregunta al alumno, lo cual genera una respuesta
por parte del alumno (R), a la que sigue una retroalimentacion o evaluacion (E) del
profesor.

La secuencia IRE (Interrogacion-Respuesta-Evaluacion), en efecto, es la
que predomina en las estrategias discursivas que los profesores emplean para
dirigir las clases. Si analizamos su contenido en el contexto discursivo, cada
componente de la estructura IRE realiza simultdneamente diversas funciones, todo
depende del sentido con que sean empleadas (Candela, 2001).

Ahora bien, la estructura IRE constituye la unidad minima de analisis de la

interaccion y del discurso en el aula; por ello, como forma basica, admite multiples



y diversas variaciones. Asi, aun tratdndose de un rasgo constante del discurso
educacional, esta estructura puede cumplir una amplia gama de funciones.

A grandes rasgos, podemos decir que la secuencia IRE esta basada en una
serie de supuestos fundamentales:

» Es el docente el que debe preguntar.

> Son eficaces y productivas.

> Refuerzan o llevan a configurar un control particular, manteniendo
las relaciones asimétricas de poder, al tiempo en que contribuyen a
hacer parecer como interactivo el proceso.

» Presuponen que los alumnos ya tienen cierta informacion y
conocimientos.

» Pueden cumplir mas de un objetivo a la vez.

Como puede verse, la aproximacion de Sinclair y Coulthard proporciona
mas informacion sobre la forma del habla de profesores y alumnos (es decir, cémo
se organiza), que sobre su contenido (de qué hablan), lo cual limita de alguna
forma el estudio de la construccién de comprensiones compartidas a través de la
actividad discursiva. No obstante, esta perspectiva nos brinda un panorama
caracteristico de las clases en el aula dirigidas por el profesor; es decir, de lo que
suele generarse a partir de la estructura IRE y que es también lo mas usual en el
salon de clases, si tomamos en cuenta que esta es la estrategia discursiva
predominante en las aulas.

Ahora, si bien es cierto que el habla en el aula es un ejemplo del habla en
general, es evidente que los intercambios comunicativos en el aula son muy
diferentes con respecto a las conversaciones que tienen lugar en otros contextos
institucionales, lo cual se pone de manifiesto incluso en trabajos que estan muy
alejados del enfoque que estudia la ensefianza como proceso linguistico. En este
sentido, la tercera aproximacion a las caracteristicas del discurso en el aula es la
aportacion mas destacada de los analisis cuantitativos: la denominada regla de
dos tercios, determinada con base en los resultados de la aplicacién del sistema
de categorias de Flanders (1977); esta regla evidencia tres aspectos del discurso:
uno es que, en la mayoria de las aulas observadas, alguien esta hablando durante



aproximadamente dos tercios del tiempo; otro, que aproximadamente dos tercios
del habla que se produce corresponde al profesor y, por altimo, aproximadamente
dos tercios del habla del profesor consiste en explicaciones o preguntas.

De hecho, en una clase tipica, el maestro tiene derecho a hablar en
cualquier momento y a cualquier persona; con esto, es el maestro quien puede
romper los silencios o interrumpir a quien sea que se encuentre hablando.
Ademas, el maestro puede, al hablar, hacerlo en cualquier volumen y tono de voz,
o situandose, incluso, en cualquier lugar del salén (Cazden, 1991). También,
cuando el maestro habla, en una clase habitual, los alumnos lo miran con mayor
frecuencia de la que miran en otras direcciones; incluso, cuando un alumno habla
se dirige al maestro y el resto de los alumnos no suelen mirar a quien habla, sino
al maestro que escucha. Esto demuestra que el poder del maestro en el aula es
uno de los factores que define el caracter de la interaccion de los alumnos y, por lo
tanto, también de las intervenciones de los mismos en el curso de la leccion.
Retomaré este aspecto mas adelante.

3.2 Argumentacion.

Como he sefalado antes, el proceso de creacién de conocimiento no se trata de
una simple acumulacién, sino que es un punto en el que compiten explicaciones,
propuestas y soluciones alternativas para sobrevivir. Cuando alguien describe
algo, tenemos en cuenta que esa descripcion no es la unica posible o razonable;
por ello, lo interesante es saber por qué alguien dice lo que dice y existe una idea
que puede resolverlo: el hecho de que la eleccion que hace un hablante de las
palabras que emplea puede estar determinada por lo que intenta lograr con lo que
dice o, en otras palabras, la forma en que una persona presenta su opinién o
punto de vista refleja la busqueda de sus intereses a través del didlogo(Mercer,
2001).

En este proceso, el lenguaje nos ofrece técnicas para confrontar ideas e
intereses opuestos, asi como para exponer argumentos y persuadir a otras

personas de que determinadas ideas o acciones son mejores que otras. El arte del



lenguaje persuasivo suele llamarse retdrica (Mercer, 2001). Actualmente, tiende a
concebirse la retérica como una actuacion de un individuo, cuyo éxito de su
actuacién estd basado en sus mondlogos; en este trabajo hablaré de la persuasion
y, sobre todo, de la argumentacién desde una perspectiva basada en el didlogo en
vez de en el mondlogo. Para ello, debemos estudiar la interacciéon social, que
resulta el elemento esencial en la comprension de la argumentacién.

La relevancia de la interaccidén social en la retérica es amplisima y queda
evidenciada en el hecho de que puede que ni siquiera conozcamos nuestra
opinidn en torno a una cuestion determinada hasta que nos encontramos con el
punto de vista de otra persona; es decir, es posible que la opinién que tenemos
sobre un asunto concreto no tenga aun una forma clara antes de que participemos
en algun tipo de didlogo al respecto; de hecho, aunque creamos que si es clara,
es probable que nuestra opinion se transforme en algun sentido después de
haberla confrontado con el punto de vista de otra o de otras personas(Mercer,
2001). Con esto es posible observar que respondemos con palabras a lo que
alguien ha dicho o escrito y todos los participantes tienen oportunidad de aportar
algo.

Visto de esta manera, como hemos visto en el capitulo anterior, tenemos
que el discurso cientifico escolar se convierte en una produccién colectiva,
necesitamos hablar de argumentacion, sobre todo, de la argumentacion presente
en una interaccion entre alumnos.

En este sentido, la argumentacién, de acuerdo con Candela (1993), se
entiende como la articulacién de intervenciones para intentar convencer a otro
sobre un punto de vista particular; el conocimiento socialmente estructurado es un
encuentro de argumentaciones en el que los individuos participan elaborando
precisamente ese conocimiento y no simplemente juntando sus diferentes
capacidades y desarrollos cognitivos.

De hecho, profundizando en esta cuestion, la palabra argumentacion tiene
varios significados. De acuerdo con Mercer (2001), el mas comun en inglés
equivale a disputa, pelea o rifia'y es empleado para describir una confrontacion

entre dos 0 mas personas, una batalla verbal donde el interés principal de los



participantes es defenderse y agredir a los demas y no lograr una comprension
conjunta. En un segundo significado, sirve para describir un debate menos
acalorado y méas razonado; se trata de una conversacion prolongada y centrada en
un tema concreto cuyo objetivo es establecer una “verdad” sobre la cuestién que
se discute. Un ultimo significado es empleado para describir un tipo especial de
mondlogo: la presentacion retérica de argumentos por parte de un orador 0 un
escritor en apoyo de una teoria 0 una explicacién que considera pros y contras,
ventajas y desventajas, ofreciendo finalmente una conclusion.

De acuerdo con lo anterior, podemos ver principalmente dos clases de
argumentacion; sin embargo, es importante destacar que la manera de hablar
puede cambiar incluso dentro de la misma conversacion, por lo que podemos
encontrar, por ejemplo, un intento inicial por establecer una comprensiéon comun
puede transformarse en una pelea. En este sentido, la discusién es un espacio
para la argumentacién, desde donde se pueden comprender los contenidos
escolares y, por lo tanto, construir conocimiento compartido.

Ademas, las situaciones de habla en conflicto, las discusiones, obligan a los
alumnos a poner en juego todos los recursos discursivos que pueden emplear,
pues el debate requiere una argumentacién continua y encadenada. Por lo tanto,
este tipo de situaciones son iddneas para estudiar los recursos discursivos que
son capaces de desplegar los alumnos, asi como la construccion y el
mantenimiento discursivo del poder en la interaccidon entre maestros y alumnos en
el aula (Candela, 2001).

Asi, la argumentacién busca la diversificacion y no la unidad, la
homogeneidad o el acuerdo (Candela, 1993); este argumento subraya la
relevancia de la discusion en el aula como un medio para la formacion, el
desarrollo y la reestructuracion de ideas, asi como una practica de verbalizacion y
de argumentacién. Por lo tanto, como aspecto central de este trabajo, profundizaré

a continuacion en el tema de la discusion.



3.3 La discusion como estrategia discursiva.

Como pudimos observar en el capitulo anterior, las estrategias discursivas son
numerosas y variadas, cada una con finalidades y vertientes distintas y adn con
diversas formas de presentarse en el aula; visto asi, la discusion puede ser una
estrategia o involucrar en su desarrollo determinadas actuaciones del profesor que
pueden ser interpretadas como estrategias discursivas. Al respecto, Candela
(1993) senala que la discusion es una forma de atender a la participacién de los
alumnos. En una discusion hay argumentacién. Cuando un individuo argumenta,
utiliza, si, los conocimientos que tiene, pero los articula de diferentes formas,
retomando lo que el otro dice y éste, a su vez, recupera lo que el primero dijo para
articular su argumentacion; asi se forma una cadena argumentativa que no podria
ser si no se atendieran los argumentos de los alumnos.

Asi, a la luz de los argumentos que he planteado en este capitulo, parece
necesario puntualizar en qué medida puede la discusion ser una manera ventajosa
y muy provechosa de conversar en el aula; es decir, de donde viene la idea de la
discusién como una estrategia discursiva que tiene un gran potencial para crear
conocimiento compartido.

Como antecedente para responder a la cuestién que he planteado, la teoria
piagetana ha asignado un papel muy importante en el desarrollo psicolégico al
conflicto cognitivo que se establece entre el sujeto y el objeto, es decir, entre las
caracteristicas de una situacion determinada y la interpretacion que realiza el
sujeto sobre la misma. De acuerdo con Piaget, este conflicto no es negativo,
puesto que promueve la modificacion de los esquemas del sujeto a través de un
proceso de desequilibrio y reequilibrio, resultando un avance en sus instrumentos
intelectuales para comprender la realidad (Coll, 2001).

De hecho, varios autores han demostrado que, cuando en la interaccién
cooperativa existen puntos de vista contrarios o divergentes con respecto a la
tarea que se realiza, se favorece efectivamente la aparicién de conflictos que
contribuyen positivamente al aprendizaje y al avance intelectual mediante la

revision y la reestructuracion de los puntos de vista propios. Sin embargo, esta



nocion difiere notablemente de la piagetana al establecer que el origen de los
conflictos es social y no estrictamente individual, por lo que se denomina conflicto
sociocognitivo;, es decir, es cognitivo porque se da entre representaciones o
significados distintos para una misma tarea y es social porque estas
representaciones o significados no provienen de un solo individuo, sino que son
consecuencia de las distintas aportaciones de los participantes en la interaccion.

Con respecto a lo anterior, la evidencia empirica que demuestra la
potencialidad constructiva del conflicto sociocognitivo se refuerza con resultados
obtenidos en estudios sobre los efectos de las controversias conceptuales entre
iguales; en éstos, las controversias presumen una voluntad de superar las
divergencias entre los puntos de vista. Los resultados sefialan que, cuando se
resuelven satisfactoriamente, las controversias pueden tener un efecto positivo
sobre la socializacién, el desarrollo intelectual y el aprendizaje escolar. Esto puede
explicarse porque el conflicto conceptual genera cierta incertidumbre en los
participantes, lo cual puede llevarlos a buscar nuevas informaciones y/o a analizar
la informacion disponible desde nuevas perspectivas.

Sin embargo, debemos subrayar que la mera presencia de conflictos en la
interaccion entre alumnos no es suficiente para garantizar efectos positivos sobre
el aprendizaje, sino que deben considerarse otros factores. Desde la perspectiva
piagetana, por ejemplo, se ha comprobado que los grupos en que los conflictos
son infrecuentes o son muy frecuentes, progresan en un nivel menor que los
grupos que tienen conflictos en niveles moderados. De acuerdo con esto, los
grupos con conflictos infrecuentes pueden reflejar la supresion de los
desacuerdos, mientras que el exceso de conflicto puede impedir a los
participantes la busqueda efectiva de nueva informacion (Coll, 2001).

Bien, si, como he argumentado, la discusion tiene tales ventajas, ¢por qué
es tan infrecuente en las aulas? Este punto es de mi interés porque, como hemos
visto, la estructura tipica de las clases parece estar mas cerca de la estructura IRE
que de la discusién, esto es, resulta dificil que la discusion tenga un lugar en el
aula: se muestra una clase centrada en el maestro, donde se presenta el

conocimiento como algo terminado y fuera de toda negociacion y, por lo tanto,



donde no puede haber un dialogo real, ya que también otorga un papel pasivo al
alumno. Dillon (cit. En Cazden, 1991) senala que es dificil entrar en discusién,
basicamente, por dos factores: las preguntas del maestro y el ritmo de las
interacciones durante la leccion.

Analizando el primer elemento, resulta que el maestro plantea a los alumnos
preguntas de las que conoce de antemano las respuestas. Durante la discusion,
las preguntas que el profesor evalla se reducen en cantidad e, idealmente, tienen
una funcién diferente a la evaluacién al tratarse de preguntas que planteen
reflexiones o inviten a los alumnos a desarrollar sus ideas.

La mayoria de las preguntas que plantean los profesores son para controlar
la clase. Después de hacer una pregunta, los profesores no permiten la existencia
de silencio o, de haberlo, procuran que sea muy corto. Las preguntas que plantean
los profesores suelen limitar la direccién de la discusion en clase, ya que el
profesor busca la respuesta que ya conoce entre sus alumnos, lo cual, en cierta
forma, puede inhibir la actividad intelectual de los alumnos y posibilitar tipos de
aprendizaje limitados (Mercer, 1997).

Aparentemente, ante este panorama, el alumno sélo tiene una de dos
opciones: puede seguir el camino guiado que el profesor le ofrece o puede
rechazarlo. Sin embargo, esto resulta demasiado limitado con respecto a lo que
los alumnos pueden hacer, y de hecho hacen, dentro de la dindmica de las
conversaciones en el aula (Mercer, 1997). Por ejemplo, en la estructura IRE,
podria decirse que el alumno sélo ocupa el lugar de en medio, es decir, el de la
respuesta; pero, si lo observamos mas detenidamente, lo que haga el profesor en
las acciones siguientes depende precisamente de lo que ha respondido el alumno,
con lo que la respuesta del alumno tiene efectos que van mas alla de ajustarse o
no a la guia que ofrece el profesor.

Con respecto al segundo elemento, el ritmo de las interacciones,
encontramos que, cuando el maestro hace una pregunta al alumno, espera un
segundo o menos a que el alumno inicie su respuesta y, cuando éste ha terminado
de hablar, el maestro inicia su reaccion o plantea otra pregunta en menos de un

segundo; esto quiere decir que no hay espacios de silencio suficientes. En



investigaciones llevadas a cabo por Rowe (cit. En Cazden, 1991) se encontr6 que,
cuando los maestros esperan tres segundos o mas tras la respuesta de un
alumno, se observa que las respuestas de los maestros se muestran mas flexibles
y tienen mayor continuidad con el desarrollo de las ideas; ademas, se consigue
que el alumno estructure, después de responder, y no se limita a intentar dar una
respuesta “correcta”.

Lo anterior nos indica, como vimos al final del segundo capitulo, que la
actuacion del profesor es fundamental para el desarrollo positivo de una discusién;
esto es, en una discusion, del tipo que sea, resultan muy importantes las
intervenciones del profesor, ya que es él quien, a través de algunas técnicas,
puede orientar la discusién para que se convierta en un episodio educativo
(Mercer, 1997). El profesor puede, por ejemplo, obtener las opiniones de los
alumnos sobre una cuestién, lo cual le es util no sélo para saber como piensan,
sino también para ayudar al grupo a compartir las ideas; puede, igualmente,
repetir algunas de las observaciones que los alumnos hacen, asi como recapitular
la discusion para proporcionar un firme contexto de experiencia compartida v,
finalmente, elaborar una conclusion a la que se llega.

En este sentido, de acuerdo con Mercer (1997), si existen técnicas que
pueden contribuir a generar o a extender una discusién: afirmar algo que invite a
desacuerdos; invitar a la elaboracién o desarrollo de una idea; tolerar el silencio
entre la pregunta del profesor y la respuesta del alumno y/o mantenerlo después
de la respuesta del alumno; animar a los alumnos a que hagan preguntas.

Asi, si estamos de acuerdo en que las clases estan tipicamente basadas en
la estructura IRE, la discusién constituye una variacion destacada en la estructura
de las lecciones mas comunes; como tal, podemos decir que la discusién esta
caracterizada, a grandes rasgos, por los siguientes elementos discursivos:

a) Los alumnos no dan respuestas a preguntas previstas y evaluadas por el
profesor, sino que exploran sus propias ideas.
b) El habla del maestro se reduce a menos de los dos tercios de tiempo y los

alumnos emplean ese tiempo.



c) Los estudiantes deciden el momento para hablar, en vez de esperar que
sea el maestro quien los nombre; esto es, hay una mayor autoseleccién por
parte de los alumnos, quienes se suceden unos a otros en el uso del habla sin
ser elegidos por el profesor para hacerlo.

De esta manera, se elimina la necesidad de que los alumnos levanten la
mano para acceder al derecho a hablar.

d) Los alumnos se preguntan y se contestan mutuamente. En este sentido,
existe un cambio en el modo de referirse los oradores unos a otros y, por
supuesto, al maestro; es decir, puede haber un cambio en la asimetria de
poder, puesto que en la discusiéon los alumnos pueden referirse a otros
alumnos.

En este sentido, Cazden (1991) argumenta que muchas veces, en la
discusioén, los alumnos se refieren unos a otros en tercera persona, al dirigirse de
manera directa aun al profesor; esto tiene que ver con la relacién asimétrica de
poder que tiene lugar entre el profesor y los alumnos, de la que ya he hablado en
el primer capitulo y misma sobre la que volveré al final del presente.

Ahora bien, una vez caracterizada la discusién en un nivel general, aun
mostraré una clasificacion que puede establecer mas de una manera de discutir,

como veremos a continuacion.

3.4 Tipos de discusion.

La discusién es un estilo de conversacion. Mercer (1997) presenta tres formas de
conversar y pensar que tienen caracteristicas propias y que, por lo tanto, generan
maneras particulares de construir el conocimiento compartido; estos tres tipos de
habla son muy utiles para caracterizar también maneras distintas de discutir:

1. Conversacion de discusion: se caracteriza por el desacuerdo y por la toma
de decisiones individuales; esta conformada por breves intercambios que
consisten en afirmaciones, refutaciones o discusiones de puntos dudosos.
Mercer (2001) denomina a este primer estilo conversacion disputativa, que

estd asociada de manera mas acentuada con el conflicto. La conversaciéon



disputativa esta caracterizada por la negativa a adoptar los puntos de vista del otro
y la constante reafirmacion de las opiniones propias; en esta conversacién hay
ordenes y afirmaciones individuales y la actividad conjunta se convierte en una
competicion sin animo de colaboracion, donde las opiniones y los puntos de vista
de los participantes no se complementan.

2. Conversacion acumulativa: los hablantes construyen positivamente y no
criticamente sobre lo que otro ha dicho; consiste en afirmaciones,
repeticiones y elaboraciones.

Este otro modelo de discusion contrasta con el que acabamos de describir.
En la conversacién acumulativa (Mercer, 2001), los hablantes se basan en las
aportaciones de los demas para afadir informacion propia; se caracteriza,
ademas, por el apoyo mutuo y poco critico, mediante lo cual se construye de
manera conjunta el conocimiento.

3. Conversacion exploratoria: los alumnos tratan de forma critica y
constructiva las ideas de los demas; el conocimiento se justifica mas
abiertamente y, al ofrecerse hipotesis alternativas, el razonamiento es mas
visible en la conversacién. Los alumnos alcanzan un acuerdo conjunto.

Un tercer tipo de discusion es la conversacion exploratoria (Mercer, 2001),
que se define como aquella en la que los participantes tratan de una manera
critica y constructiva las ideas de los demas, con el objetivo de construir
conocimiento compartido; es decir, se busca el acuerdo a través de la
consideracion conjunta de alternativas.

En la conversacion exploratoria en el aula, los alumnos pueden explorar los
puntos de vista de los demas y realizan preguntas para conocer las razones de los
argumentos expuestos, de tal manera que las explicaciones se hacen tan
explicitas como sea necesario. Al participar en una conversacion exploratoria, el
principal objetivo de los alumnos no debe ser defenderse ni proteger sus
identidades e intereses individuales, sino descubrir nuevas y mejores maneras de

alcanzar la comprensién conjunta.



3.5 Discusion y control en el aula.

Aunque he hablado del tema de poder y control en el primer capitulo, es
importante retomarlo a la luz de las cuestiones que se ponen de relieve desde el
andlisis de la discusion. Asi, como hemos visto, en los procesos comunicativos en
el aula, profesores y alumnos tienen papeles claramente asimétricos, ya que es el
profesor, en ultimo término, el responsable de lo que sucede en el aula, por lo que
controla en todo momento la secuencia y las caracteristicas de las actividades que
se realizan. Esto no contradice el principio de co-construccion de los procesos
interactivos y comunicativos que tienen lugar en el aula, sino que se sefala
solamente que, en esta co-construccidn, profesor y alumnos desempefian papeles
diferentes y, por lo tanto, contribuyen a ella con aportaciones también diferentes.

En efecto, la sociologia del poder (Candela, 2001) caracteriza la interaccién
maestro-alumno como una reproduccién del orden social. En este sentido, en la
interaccién, el poder esta otorgado socialmente al establecer diferencias
jerarquicas entre los individuos que conforman la relacion. Sin embargo, los
investigadores etnograficos y los investigadores del discurso han encontrado en
las instituciones una dinamica interactiva en la que las relaciones de poder estan
abiertas a la variacion; esto es, parece que la inversion de roles se presenta
comunmente como caracteristica de la interaccion maestro-alumno.

Bajo el anterior contexto, como vimos en el primer capitulo, el poder es una
caracteristica del discurso y estd construido a partir de la interaccion que se
presenta, por lo que no es un elemento impuesto desde el exterior o que exista de
manera predeterminada.

Asi, en una intervencién en clase, el poder puede identificarse por la forma
en que reaccionan los demas participantes frente a ella. En el discurso escolar, el
poder esta en funcién del docente cuando es éste quien domina el discurso, ya
sea estableciendo los tépicos, otorgando turnos o validando el saber generado en
la clase (Candela, 2001). De esta manera, cuando es el maestro quien ejerce el

poder, los alumnos orientan sus respuestas a la evaluacién que el maestro puede



hacer de ellas, lo cual, evidentemente, inhibe las ideas de los alumnos, quienes
buscan la respuesta que el profesor valida como correcta.

Las bases sobre las que se sustenta esta relacion asimétrica de poder o
control son, esencialmente: que es el maestro quien sabe y no el alumno, y que
s6lo el maestro controla el habla, pregunta y evalta. Por ejemplo, los alumnos
corrigen su posicion en el turno siguiente si hay una intervencion de rechazo por
parte del maestro, mientras que las intervenciones de rechazo de parte del
alumno, generalmente, no modifican la versién de los maestros.

Sin embargo, se ha evidenciado que esta asimetria, este poder identificado
en el control de la clase, también puede existir desde el alumno, a través de su
discurso. Es cierto que existen preguntas de los alumnos que no modifican la
asimetria del poder, pues se trata de cuestiones que demandan informacién o
aclaraciones sobre la organizacion de las actividades, reconociendo aun que es el
docente quien tiene mas conocimientos. De acuerdo con esto, existen otro tipo de
preguntas que pueden ser formuladas por los alumnos.

En este sentido, una pregunta que un alumno formula y que si modifica la
asimetria de poder es aquella que cambia la dinamica de la interaccion en el aula
y es, por ejemplo, una pregunta que cuestiona el contenido que se pretende
legitimar en el aula. Una demanda de justificacion modifica la interaccion y puede
redireccionar la conclusion que elabora el grupo sobre el contenido. Estos
ejemplos pueden ser inicios de discusiones o debates entre los alumnos.

También hay, y con mayor frecuencia, preguntas de los nifios que
cuestionan otras versiones, como las que dirigen hacia sus pares; estas preguntas
los ubican como conocedores que pueden hacer valer su conocimiento en
interaccion con el resto de los integrantes del grupo.

Los alumnos pueden romper con el control docente, ya sea rechazando sus
orientaciones, defendiendo sus versiones alternativas del contenido o negandose
a participar, de tal manera que parece ser cierto que el auténtico poder reside en
el alumno, pues, si este se resiste a aprender, el maestro no puede ensefar
(Candela, 2001). Sin embargo, aqui, estas formas de ruptura de control no

parecen ser manifestaciones de resistencia al aprendizaje, sino formas de



participacion generadas por el interés de conocimiento y de la posibilidad de
defender sus propias versiones del mismo.

Todo lo anterior demuestra que, en el debate frente a la posicién docente, el
alumno se apropia de las estrategias docentes para defender sus versiones
alternativas sobre el contenido que se discute, muchas veces, cuestionando la
posicion del maestro como el que sabe (Candela, 2001).

En este sentido, las argumentaciones o debates que tienen lugar entre
alumnos, sin dirigirse al docente, también invierten los roles interactivos en cuanto
a la asimetria de poder; esta es una manera en la que los alumnos se manifiestan
como conocedores potenciales. De igual manera, la asimetria de poder pasa del
docente a los alumnos cuando éstos cambian el topico del discurso o piden
informacion adicional y la discuten entre ellos, con lo que también controlan el
contenido de la interaccién discursiva.

Tenemos entonces que, cuando existe una discusion pueden observarse no
s6lo secuencias argumentativas, sino también la transformacién de las relaciones
entre profesores y alumnos, al tiempo en que los alumnos pueden contribuir a
nuevas construcciones de conocimiento compartido. Esto resulta relevante, ya que
el interés de este trabajo esta orientado a estudiar la participacion de los alumnos.
Aunado a esto, también es interés central de esta investigacion la posibilidad de
interaccion entre iguales que abre la discusion, ya que los alumnos aprenden
mucho entre si, atendiendo a la nociéon de que el aprendizaje es una actividad
social.

Con respecto a lo anterior, recuperando el innegable valor de la
argumentacion y la conveniencia de analizar la discusiébn como un espacio en el
que los alumnos hacen uso de una serie de recursos discursivos para argumentar
sus puntos de vista y tratar de convencer a otros acerca de su validez, cabe
preguntar cudl es el papel de la discusibn como contexto argumentativo en el aula
y, concretamente, cual es el papel de la discusién en el aprendizaje de los

alumnos, es decir, en la construccién de conocimiento.



CAPITULO 4
METODOLOGIA

4.1 Propuesta metodoldgica: investigaciéon cualitativa.

Existe una vieja polémica que opone la investigacion cualitativa a la cuantitativa.
La mayoria de los autores adopta una postura que tiene como eje principal el
hecho de que la metodologia cualitativa es tan valida como la cuantitativa siempre
que el investigador aplique una determinada metodologia en aquellos casos en
que resulta recomendable, esto es, en los casos y situaciones para los que esta
mas adaptada. Comparto esta vision, ya que esta postura sefiala también que la
metodologia cualitativa no es incompatible con la cuantitativa, sino que pueden
reconciliarse e incluso combinarse en aquellos casos que asi lo reclamen; como
afirma Valles (1997), no existe un polo cualitativo frente a otro cuantitativo sino un
continuo, una unién, entre ambos.

De esta manera, resulta conveniente admitir que no hay razén para adoptar
actitudes despectivas para una u otra metodologia. Lo cierto es que las técnicas
cualitativas han tenido una creciente aceptacion entre los investigadores de las
ciencias sociales. Esta aceptacién, de acuerdo con Ruiz (1999) radica en varios
motivos: primero, el proceso de descrédito que sufren las técnicas cuantitativas;
segundo, las variables de los métodos cuantitativos adquieren cada vez mas un
caracter alejado de la realidad social, mientras que la proximidad a las situaciones
reales confiere a las técnicas cualitativas un caracter de acercamiento a la verdad;
tercero, es muy pobre la validez predictiva de la mayoria de las investigaciones y
el esfuerzo por aumentar la fiabilidad y la validez de los instrumentos estadisticos
ha excluido a muchos investigadores de su utilizacién, dada la sofisticacion
matematica a la que se ha llegado.

Considerando estos argumentos, y estando de acuerdo con ellos, aclaro
que en este trabajo atenderé dicha oposicibn metodolégica sélo con fines
practicos y no descalificativos; con esto quiero decir que las diferencias que iré
estableciendo entre la metodologia cuantitativa y la cualitativa van mas alla de



constituir un mero contraste, ya que no es este el interés en si mismo, sino que
tiene el objetivo de delimitar la metodologia cualitativa, asi como describir y
justificar la forma de trabajo que se ha realizado en este estudio.

Una vez aclarado lo anterior, podemos comenzar afirmando que la
produccion de investigacidén cuantitativa ha sido voluminosa, lo cual ha contribuido
a la sofisticacién de sus métodos y a la multiplicacion y diversidad de sus técnicas;
sin embargo, no puede concluirse por ello una superioridad de la investigacién
cuantitativa sobre la cualitativa.

De acuerdo con (Taylor y Bogdan, 1990), los investigadores que emplean
métodos cuantitativos se apoyan en fundamentos positivistas; es decir, buscan las
causas de los fenédmenos sociales considerandolos como ejecutores de una
influencia externa sobre las personas, independientemente de los estados
subjetivos de éstas. Por otra parte, los investigadores que prefieren la
investigaciéon cualitativa buscan comprender los fendmenos sociales desde la
perspectiva del actor; es decir, como perciben y experimentan el mundo las
personas. Puede decirse que la tradicion cuantitativa esta fuertemente ligada al
paradigma positivista y que el planteamiento de investigacion cualitativo se asocia
al paradigma hermenéutico; esto tiene implicaciones fundamentales que no
pueden ser obviadas. Veamos algunas lineas generales, presentadas por Ruiz

(1999) en el siguiente cuadro:

Investigacion en el paradigma Investigacion en el paradigma
positivista hermenéutico
- Concentrada en la descripcion y la | -Centrada en el entendimiento y en la
explicacion. interpretacion.

-Dirigida por teorias e hipétesis | -Es inductiva: el investigador construye
explicitas. conceptos, y teorizaciones partiendo de
los datos, no recogiendo datos para
evaluar modelos, hipbtesis o teorias

preconcebidas.
-Concentrada en la generalizaciéon y | -Mayor concentracion en
en la abstraccion. generalizaciones especificas y
concretas.
-Busca una clara distincion entre | -Busca el reconocimiento de la
hechos y valores objetivos. subjetividad; la distincion entre hechos

y juicios de valor es menos clara.




-Empleo central de  técnicas | -Los datos son principalmente no
estadisticas y matematicas | cuantitativos.
(procesamiento cuantitativo).

-Los investigadores mantienen una | -Distancia y CoOmpromiso; los
distancia entre ellos y el objeto de | investigadores experimentan en su
estudio. interior lo que estudian.

-Distincion entre ciencia y experiencia | -Se admite la influencia de la ciencia
personal de los investigadores. tanto como de la experiencia personal.

-Los investigadores pretenden ser | -Las acciones de los investigadores son
emocionalmente neutrales; distincién | gobernadas tanto por los sentimientos
entre razén y sentimiento. como por la razon.

-Los investigadores descubren un | -Los investigadores crean parcialmente
objeto de estudio externo a si|lo que estudian.
mismos.
Cuadro No. 1 Perfil comparativo de la investigacion desde los dos
principales paradigmas.

Como puede verse en esta exposicion, la postura del investigador frente al
objeto de estudio es determinante para elegir un camino dentro de la
investigacién, ya que, de acuerdo con el concepto que tenga en torno a lo que va
a estudiar es como tomara las decisiones precisas en el desarrollo de su
investigaciéon. Igualmente interesante resulta, como afirma Valles (1997), la
importancia que se da en el disefio cualitativo al investigador. En otra interesante
aproximacion, cercana a la que acaba de presentarse, para Bergh (1989, cit. en
Ruiz, 1999) el andlisis cualitativo esta relacionado directamente con la
metodologia que se deriva de la teoria del interaccionismo simbolico, cuyas
principales bases son:

a) Los seres humanos son animales Unicos, ya que lo que dicen y hacen es
derivado de la manera en que interpretan su mundo social; comunican lo que
saben a través de simbolos, de los cuales el mas comun es el lenguaje. El
lenguaje consta de sonidos y gestos arbitrarios y fisicos con un significado
atribuido, de mutuo acuerdo, a lo largo del tiempo. La tarea del investigador
es captar la esencia de este proceso para interpretar y captar el sentido
atribuido a los diferentes simbolos.



b) La interaccién humana es la fuente central de datos. Las perspectivas de los
participantes y la empatia (entendida como la capacidad de las personas
para captar a los demas y sus conductas) son elementos centrales para
entender como funciona la interaccion.

c) La manera en que los individuos definen la situacién determina la naturaleza
y el significado de sus actos y de la situacion misma.

d) El significado de algo surge del modo en que los demdas actuan hacia uno
respecto a algo: sus actos operan para definir la cosa para la persona. Los
significados son productos sociales formados a través de las actividades de
las personas que interactian entre si.

e) El analisis cualitativo surge de aplicar una metodologia orientada a captar el
origen, el proceso y la naturaleza de los significados que brotan de la
interaccién simbdlica entre los individuos.

Con respecto a este ultimo punto, es claro que los métodos cualitativos son
los que enfatizan conocer la realidad desde una perspectiva que permite captar el
significado particular que un protagonista atribuye a cada hecho, lo cual no es
valorado como importante por la metodologia cuantitativa. Considerando el
conjunto de las afirmaciones anteriores, puede decirse que si guarda una estrecha
relacion con la metodologia de este trabajo, puesto que, en cierta forma, uno de
los intereses centrales de éste es el lenguaje que media en la construccién del
conocimiento y las relaciones entre los participantes de dicho proceso; también
resulta sobresaliente el hecho de que aqui la interaccion humana, concretamente
entre profesor y alumnos, es la fuente principal de la que se obtienen los datos. En
sintesis, las relaciones entre profesor y alumnos para la construccion del
conocimiento pueden ser vistas como interacciones simbdlicas.

Aunado a lo anterior, la mayoria de los autores que defienden las técnicas
cualitativas las describen como el Unico instrumento para captar el significado
auténtico de los fendbmenos sociales, ya que las técnicas cuantitativas captan los
hechos sociales sin penetrar en su sentido profundo. Si asumimos esto como
acertado, es claro que para este trabajo la metodologia mas conveniente es la
cualitativa, por lo que resulta provechoso puntualizar las caracteristicas de la



misma. Hay una serie de principios-guia de investigaciéon cualitativa que

constituyen directrices de procedimiento y que pueden enlistarse como sigue:

a)

Introduccién analitica: el trabajo cualitativo demanda la observacion

detallada y préxima a los hechos, buscando lo especifico y local dentro de
lo cual pueden o no descubrirse determinados patrones. Las
generalizaciones seran elaboradas tentativamente a partir de los datos
recogidos. Con respecto a este punto, el andlisis de los datos se realizara
atendiendo a la naturaleza particular de las clases observadas.

Proximidad: en la investigacién cualitativa tiene especial importancia la
observacién de los casos concretos y del comportamiento de los individuos
en las actividades que a ellos mismos les interesan; es decir, no se generan
situaciones experimentales que sirvan al interés exclusivo del investigador.
Hay énfasis en estudiar los fenédmenos sociales en el propio entorno natural
en el que ocurren; en este caso, en el salén de clases.

Comportamiento ordinario: el marco en el que se plantean los problemas de

investigacién es el del mundo cotidiano de la vida ordinaria y éstos tienen
mayor importancia que los problemas que alteran la vida social; es decir, el
interés principal esta orientado hacia las aulas y sus participantes.

La estructura: la investigacién tiene que descubrir la estructura, no

imponerla, reconociendo los significados y los contextos en los que sus
actos resultan situacionalmente relevantes; esto es, el proceso sera un
constante ir y venir de la teoria a los datos y viceversa, sin pretender
emplear la teoria como infalible guia de observacion.

Focos descriptivos: los nucleos de interés son los fendmenos recurrentes

en un tiempo y espacio concretos, como pueden serlo una hora de clase en
el salén en que ésta tiene lugar.
Ahora bien, hay que reconocer que una serie de postulados no resulta lo

suficientemente explicita para establecer sin ambigliedades el contenido de los

métodos cualitativos. Para Van Maanen (cit. en Ruiz, 1999), la etiqueta métodos

cualitativos no tiene un significado preciso, sino que puede ser vista como un

término que cubre una serie de técnicas interpretativas que pretende describir,



decodificar, traducir y sintetizar el significado de hechos que tienen lugar en el
mundo social. Visto de esta manera, investigar desde la tradicién cualitativa
implica intentar reducir la distancia entre teoria y datos; por lo tanto, los datos para
el estudio cualitativo se generan proximos al punto de origen, algo que ha

quedado establecido en los puntos caracteristicos que acabamos de analizar.

Desde el analisis que hemos realizado podemos ya distinguir un estudio de
tipo cualitativo de otro que emplea métodos cuantitativos; resumiendo, si una
investigacion presenta al menos una de las siguientes caracteristicas se puede
calificar como cualitativa:

1. El objeto de la investigacion es captar y reconstruir el significado de las
cosas, mas que describir los hechos sociales.

2. Utiliza el lenguaje de los conceptos, las metaforas, las vinetas, las
narraciones y las descripciones en vez del de los numeros, los test
estadisticos, las tablas y las férmulas estadisticas.

3. Recoge su informacion a través de la observacién, como sera en este caso,
o de la entrevista en profundidad; su modo de captar la informacion es
flexible y desestructurado.

4. Parte de los datos para intentar reconstruir un mundo cuya teorizacidén
resulta dificil, en lugar de partir de una teoria y unas hipotesis
perfectamente elaboradas. Su procedimiento es mas inductivo que
deductivo.

5. Pretende captar el contenido de experiencias y significados que se dan en
un solo caso en vez de intentar generalizar de una muestra pequena a un
colectivo grande cualquier elemento particular de la sociedad.

Como puede verse, el estilo cualitativo de investigacion insiste
particularmente en la recogida esmerada de datos y de observaciones
prolongadas, lentas y sistematicas con base en notas y grabaciones. Pero, de
acuerdo con Ruiz (1999) no s6lo se observan y graban los datos, sino que se
entabla un didlogo permanente entre el observador y lo observado, entre induccién
(datos) y deduccion (hipétesis). Para recapitular algunas de nuestras ideas



anteriores, la investigacién cualitativa es el término que utilizamos para referirnos
a la investigacion que depende de datos recopilados en situaciones no
controladas; por lo tanto, la investigacion cualitativa muestra mas interés por la
complejidad y los efectos de las variables que por el control de ellas, mismo que
constituye el principal propésito de la investigacion cuantitativa (Lankshear y
Knobel 2000).

A la investigacion cualitativa, como hemos visto, le interesa el caso
particular, el grupo, y el fendbmeno en la realidad en la que se enmarcan; nos
ayuda a situarnos en el contexto en el que ocurre el acontecimiento y nos permite
registrar las situaciones, marcos de referencia, y aquellos eventos sin
desprenderlos de la realidad en la que tienen lugar. De ahi su flexibilidad y la
capacidad de adecuarse a cada realidad concreta. A grandes rasgos, sin
pretender adoptar una postura reduccionista, la investigacion cualitativa consiste
en descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y
comportamientos, que son observables. Ademas, incorpora lo que los
participantes dicen, sus experiencias, actitudes, creencias, pensamientos, valores,
motivos y reflexiones, tal y como son expresadas por ellos mismos.

Lo anterior nos acerca a la etnografia en el sentido de que, de acuerdo con
Wolcottt (1993), la descripcidn y la interpretacion del comportamiento cultural son
el nucleo del esfuerzo etnogréfico. La cultura, nos dice este autor, se infiere de las
palabras y acciones de los miembros del grupo que se estudia, por ello es que
esta investigacion se vincula a la etnografia.

La etnografia, a decir de Goetz y LeCompte (1988), es una forma de
estudiar la vida humana y consiste en la descripcidén o reconstruccion analitica de
los escenarios y grupos culturales intactos. El investigador etnografico examina
grupos y procesos incluso muy comunes como si fueran excepcionales o unicos,
recrea para el lector las experiencias compartidas, practicas, artefactos,
conocimiento popular y comportamientos de un grupo de personas. Desde esta
perspectiva lo que se busca es la red de significados que constituyen la cultura de
un grupo; asi, aunque este no es un estudio que pretenda profundizar o agotar la
interpretacion cultural del grupo observado, debido principalmente a determinadas



limitaciones de corte metodolégico, el andlisis construido a partir de los datos si se
propone la interpretacion cultural, por lo que puede aproximarse a la labor
etnogréfica, inscrita en la tradicidn cualitativa de investigacion.

De esta manera, el descubrimiento de significados intersubjetivos, situados
y construidos es, pues, la razon que mejor justifica el empleo de los métodos
cualitativos en la investigacion. Asi, los métodos cualitativos parten del supuesto
basico de que el mundo social es un mundo construido con significados o
simbolos; si llevamos esto a la investigacion que este trabajo reporta,
encontramos que el discurso en el aula esta inherentemente construido desde
significados que comparten los participantes y a través de los que construyen no
s6lo el conocimiento, sino sus interacciones y el sentido mismo de sus actividades
conjuntas.

De acuerdo con lo anterior, las técnicas cualitativas buscan, como hemos
dicho antes, entrar en el proceso de construccion social para describir y
comprender los medios detallados a través de los cuales los sujetos se involucran
en acciones significativas, asi como conocer cémo se crea la estructura basica de
la experiencia, su significado, mantenimiento y participacion a través del lenguaje
y de otras construcciones simbdlicas.

Asi, al adoptar una postura cualitativa en este trabajo, coincido con Taylor y
Bogdan (1990) al subrayar que para entender el discurso en el aula de manera
compleja y profunda es necesario situarlo y explicarlo en su uso dentro de la
comunicacion interactiva que co-construyen profesores y alumnos.

Puede vislumbrarse con mayor claridad que desde la metodologia
cualitativa es que se han disefiado los objetivos, asi como se han seleccionado los
participantes, el ambiente, las estrategias de recoleccién, andlisis e interpretacion
de los datos, tal como veremos a continuacion. Pero antes me detendré en una de
las decisiones importantes que se toman antes de realizar un estudio: la de
conducir una investigacién abierta o una encubierta.

La investigacion abierta o revelada se refiere a estudios en los que los
investigadores  comunican sus intereses investigativos a los porteros e
informantes del escenario de interés (Taylor y Bogdan, 1990). El caso contrario es



la investigacion encubierta. Este enfoque de investigacion encubierta suscita
graves problemas éticos; al implicar una forma de engafio, esta investigacidén
suele comprometer la buena voluntad no sélo de los individuos investigados, sino
también del publico (Taylor y Bogdan, 1990). Sin embargo, hay situaciones en las
que se torna necesaria y hasta puede justificarse éticamente: en el estudio de los
grupos de poder, por ejemplo.

La mayor desventaja de la investigacion encubierta es que impone
limitaciones al investigador. El investigador declarado, en cambio, puede
comprometerse en actividades realmente investigativas, trascendiendo los
estrechos roles que desempeian las personas en un escenario (Taylor y Bogdan,
1990).

En este sentido, esta investigacién es abierta en el sentido de que
comentamos a la directora de la escuela elegida la finalidad de nuestro estudio.
Sin embargo, la presentacién de los intereses especificos de la investigaciéon fue
mas bien general y somera para no comprometer la naturalidad de los datos,
como explicaré mas adelante cuando hable del escenario de la investigacion.

4.2 Objetivo general.

Investigar el papel de la discusién en la construccién de conocimiento compartido
a partir del analisis de las interacciones y los intercambios comunicativos en el

aula.

4.2.10bjetivos especificos.

1. Conocer el papel de la discusion en la construccion de conocimiento compartido
en el aula.

2. Analizar la discusion como un contexto en el que los alumnos hacen uso de la
argumentacion.

3. Caracterizar el valor de la discusiébn como una forma de interaccion entre

alumnos.



4. Describir la transformacion de las relaciones entre profesor y alumnos presente

en la discusién.

4.3 Diseno.

De acuerdo con Morgan (1992) toda investigacidén cualitativa estd basada en un
conjunto de elecciones de diseno; esto quiere decir que, en la tradicion cualitativa,
disefar implica, esencialmente, tomar decisiones a lo largo de todo el proceso de
investigacioén (Valles, 1997).

Fundamentalmente, en las técnicas cualitativas, el disefio tiene cuatro
caracteristicas que estan estrechamente vinculadas a los puntos del perfil que
presenté en el primer apartado de este capitulo para definir la metodologia
cualitativa; estas cuatro caracteristicas basicas son:

a) Flexibilidad: supone una toma de decisiones que podran ser alteradas a lo
largo de la investigacion.

b) Provisionalidad: debido a los cambios posteriores, todas las decisiones son
provisionales y deben estar guiadas por lo que los conocimientos previos
(bibliografia consultada, sentido comun, experiencias anteriores) recomiendan con
mayor insistencia. Resulta util recurrir a esquemas de investigacién empleados o
sugeridos por investigadores anteriores, por ello es que he presentado un marco
tedrico en torno a lo que han llevado a cabo diversos autores en la investigacion
en el aula.

c) La totalidad es una caracteristica que implica una vision holistica y global del
fenédmeno a estudiar.

d) Por ultimo, la proximidad es un requisito indispensable, impulsando a la
investigacién a no perder contacto con la realidad.

4.3.1 La poblacién.
Como he mencionado anteriormente, para disefar hay que decidir. Probablemente

la primera cuestion que requiere de una decisién es la muestra que habra de

seleccionarse para la investigacion. En la metodologia cuantitativa, debido a que



el andlisis cuantitativo tiene la intencién de generalizar y universalizar sus
hallazgos, el investigador esta obligado a seleccionar unos cuantos casos de
muestra que representen a todos los demds, de ahi la importancia del muestreo
en los estudios de corte cuantitativo. A grandes rasgos, en el muestreo empleado
en la investigacion cuantitativa se insiste en la determinacion, mediante una serie
de reglas, del numero de unidades y su seleccién al azar.

En el caso opuesto, al que corresponde este trabajo, generalmente las
investigaciones de corte cualitativo estudian un individuo o una situacion, pocos
individuos o reducidas situaciones. En este sentido, la tarea de seleccionar
muestras representativas resulta de menor importancia, mientras que cobra
especial relevancia establecer previamente la posicién estratégica con la que se
iniciara la recogida de datos. En el muestreo utilizado en la investigacion
cualitativa se exige al investigador que se coloque en la situacion que mejor le
permita recoger la informacion relevante, garantizando la seleccion de aquellas
unidades que le permitan la mejor cantidad y calidad (riqueza) de la informacién.
Un segundo criterio considera la accesibilidad a los contextos de interés.

Normalmente, en el muestreo cualitativo, el numero de unidades
seleccionadas es inferior que en el muestreo cuantitativo al conceder mayor
importancia a la diversidad de las dimensiones; de acuerdo con Valles (1997),
primero se seleccionan los contextos relevantes para la investigacion v,
posteriormente, se eligen casos individuales. Por ello, en esta investigacion,
primero se seleccion6 una escuela y, en esta, un aula de clases donde tienen
lugar las interacciones simbdlicas de un grupo de alumnos con su profesor. El
grupo observado estaba conformado por veinticuatro alumnos, trece nifios y once

ninas.

4.4 Estrategia metodoldgica y de recoleccion de datos.

En la investigacion cuantitativa se parte de la conviccion de que existen
universales abstractos regidos por leyes universales y abstractas; en esta
perspectiva, las peculiaridades de un caso o de una situacién concreta dificultan la



comprobacion de la ley abstracta. En cambio, en el disefio cualitativo la postura es
la de centrar el interés en la situacion misma, partiendo de la nocién de que cada
situacion es unica e irrepetible y de que el contexto es el que explica, no el que
causa, el sentido social (Ruiz, 1999).

De esta manera, la estrategia de una investigacion cualitativa, en un
contexto de descubrimiento y exploracidn, esta orientada a descubrir, captar y
comprender una teoria, una explicacion, un significado; mientras que la de una
cuantitativa se dirige a contrastar, comprobar y demostrar la existencia de una
teoria formulada previamente. Asi, un amplio abanico de herramientas y técnicas
han sido desarrolladas para brindar asistencia a los investigadores en su

busqueda del modo mas idéneo de abordar su pregunta de investigacién.

4.4.1 El escenario.

El principio guia del procedimiento en la recogida de datos cualitativos es buscar
la mayor proximidad a la situacion, estudiar la conducta rutinaria diaria sin
interferencias, aislamientos artificiales o creacion de situaciones inexistentes en la
realidad. Por ello, el escenario de trabajo fue el ambiente natural donde tienen
lugar las interacciones discursivas entre el profesor y los alumnos: las clases en el
aula; concretamente, debido a su accesibilidad, la clase en un aula de una escuela
primaria privada del Estado de México.

La recogida de datos, como ha quedado dibujada en la exposicion sobre el
diseno, esta orientada a aquellos con mayor riqueza de contenido de significado;
muchas veces, esto conduce a procesos de negociacion con los duefios sociales
de los datos. En este caso, la entrada a la escuela elegida se realiz6 mediante una
negociacién con la directora del plantel; en un primer momento, establecimos
contacto via telefénica y posteriormente nos entrevistamos personalmente con
ella. Después la directora hizo una convocatoria a las maestras de la institucién
invitandoles a participar en el estudio. Por ultimo, se negocié con la profesora de
sexto grado, el dia y el horario en que su clase podria ser videograbada. Si bien se
tratd de un dialogo en el que observadoras y profesora expusieron sus



preferencias, el fin de ciclo escolar, préximo por fecha a nuestra entrada al aula,
nos dejoé un margen pequeno de accién para elegir el momento de la observacion.

Lo anterior puede considerarse un problema en la medida en que podria
sesgar los datos. Esto porque, de acuerdo con Taylor y Bogdan (1990), es un
problema que al investigador se le diga qué y cuando observar, pues esto aparece
como un intento de las personas por controlar los tiempos en que se autoriza la
visita del observador; es decir, en este caso, la profesora puede tender a compartir
aspectos de su trabajo docente que se prestan a una vision favorable y ocultar los
otros, al menos llevandolos a un segundo plano. Esto proporciona una perspectiva
selectiva del escenario. ldealmente, afirman  Taylor y Bogdan (1990), el
investigador es quien debe elegir el lugar y los momentos para observar.

Sin embargo, hay un factor que resulta Uutil retomar para matizar este
aspecto. Hemos dicho, en la primera parte de este capitulo, que esta investigacion
es abierta; no obstante, toda investigacion es en alguna medida secreta o
encubierta en el sentido de que el investigador nunca le comunica todo a la
poblacion observada o a sus informantes (Taylor y Bogdan, 1990). Por el
contrario: no es prudente que los informantes sepan con exactitud qué es lo que
queremos aprender o ver, sino que a veces resulta Gtil encubrir los interrogantes
reales de la investigacion para reducir la inhibicién de las personas y/o la amenaza
que perciben; al mismo tiempo, se evita que los informantes fabriquen
acontecimientos, algo que suele ocurrir cuando éstos saben demasiado sobre la
investigacion: ocultan determinadas cosas ante el observador o ponen en escena
determinados acontecimientos para que €l los vea (Taylor y Bogdan, 1990). En
este sentido, ni la directora del plantel ni la profesora tenian conocimiento de que
nuestro interés estaba enfocado a observar la discusibn como una forma de
construcciéon de significados compartidos, lo cual nos indica que, si bien la
profesora podia haber puesto en escena determinados acontecimientos, no fabrico
una discusion con sus alumnos, puesto que desconocia lo que concretamente
queriamos observar.

La observacién se llevd a cabo sélo una vez debido al cambio en las
actividades escolares propio del fin de cursos (examenes y clases a las que



podian asistir los padres de familia, entre otras). Aunque este puede considerarse
un factor pernicioso para la validez y la riqueza analitica del presente estudio, en
la investigacion cualitativa no hay lineas guias que determinen la cantidad de
datos necesarios para refrendar una conclusién o una interpretacion (Taylor y
Bogdan, 1990); de cualquier manera, recordemos, es posible que el investigador
tenga una base plausible sobre la que demostrar sus interpretaciones y
conclusiones pero nunca presentar una prueba definitiva.

Al respecto, Wolcott (1993) afirma que el tiempo, como un elemento
aislado, no es una garantia de que se haya llegado a conocer y comprender
completamente un determinado contexto. Por lo tanto, el acercamiento
etnografico, como se pretende en este estudio, no es necesariamente pasar
mucho tiempo en el campo, sino que el periodo éptimo de trabajo en el campo se
establece en relacién con la sensibilidad del investigador, sus habilidades, el
problema y el contexto: se requiere de una buena descripcion y un analisis
adecuado de dicha descripcién. En este sentido, los datos y su interpretacion se
desarrollan conjuntamente (Wolcott, 1993), por lo que desde el momento de la
observacién se fueron identificando posibles lineas de analisis con el fin de hacer
de una Unica observacidn interpretaciones que constituyan un analisis de calidad,
esto es, examinar el comportamiento observado en su contexto social, analizar el

discurso de los participantes desde la interpretacion cultural.

4.4.2 La observacion.

En cuanto a las técnicas concretas, en los estudios cualitativos, las técnicas de
recogida de datos mas destacadas son tres: la observacion, la entrevista en
profundidad y la lectura de textos. Para la realizacion de este trabajo, retomando
los objetivos que he planteado anteriormente, el procedimiento de recoleccién de
datos fue la observacién y, como herramienta, la videograbacién de la clase.

La observacion, tal como la define Ruiz (1999), “es el proceso de
contemplar sistematica y detenidamente cédmo se desarrolla la vida social, sin

manipularla ni modificarla, tal cual ella ocurre por si misma” (p. 125). Esto dltimo



es precisamente lo que caracteriza a la observacion y la razén por la que es la
técnica idonea para este trabajo: el observador no interviene manipulando ni
estimulando ninguno de sus objetos de observacion y, por lo tanto, no les
cuestiona ni les encomienda ningun tipo de tarea que altere o condicione su
comportamiento; por el contrario, el observador permite que los acontecimientos
se desarrollen espontaneamente aun cuando dicho desarrollo no resulte
personalmente agradable.

La observacion capta todo lo potencialmente relevante, sirviéndose, para
ello, de todos los recursos que estan a su alcance. Esto es, no se limita a la
recogida visual de los datos, sino que incluye el tacto, el olfato y el oido. De hecho,
la observacién, al poner el énfasis sobre la compilacién de datos en la vida real, en
contextos cotidianos, se vale de herramientas y métodos que incluyen: notas de
campo y notas periodisticas de los acontecimientos; grabaciones de audio,
videograbaciones, etc. En este estudio, como he mencionado antes, la principal
herramienta fue la videograbacién, ademas de algunas notas tomadas durante el
preciso momento de la observacion.

Al respecto de estas herramientas, Taylor y Bogdan (1990) indica que los
investigadores deben subrayar el hecho de que la investigacién no desbarata el
escenario y empefarse en que ese principio se cumpla. En opinion de estos
autores, la camara de video tiene un efecto fundamental en el flujo natural de los
acontecimientos y conversaciones en el escenario, por lo que recomiendan que
los investigadores se abstengan de grabar o anotar al menos hasta que puedan
comprender los efectos de ello sobre los informantes.

Sin embargo, el investigador no puede recordar con precisién e incluso
advertir los detalles importantes de lo que ha ocurrido en el escenario, algo
particularmente importante en el analisis del discurso, eje central de este trabajo.
De acuerdo con Valles (1997), el observador no puede estudiar los pensamientos
o creencias de las personas, salvo a través de las acciones que éstas llevan a
cabo, entre las que se encuentra el discurso; de ahi el interés por técnicas

observacionales como la videograbacion, para registrar las actividades de la vida



cotidiana, especialmente la conversacion o, de manera mas general, el uso del
lenguaje.

Por ello, aunque el uso de la videocamara no era ineludible, si resulté
sumamente Util a los fines de esta investigacién. Taylor y Bogdan (1990) han
hallado que después de cierto lapso la gente parece olvidar al grabador y habla y
actua con relativa libertad mientras se esta grabando. En este caso, los alumnos
se mostraron atraidos por la videocadmara solamente durante los primeros minutos
de observacion y después la clase fluyé con aparente normalidad (seguian el
discurso de la profesora'y conversaban entre ellos, por ejemplo).

Con respecto a las notas, seguimos la recomendacion de Taylor y Bogdan
(1990) acerca de que el investigador debe ser discreto y utilizar una libreta o
anotador pequefos, sin hacerse notar al escribir: en un par de hojas que cabian
en la palma de la mano hicimos anotaciones sobre momentos y datos importantes
en la observacion.

El tipo de datos recopilados a través de la observacion permite la
elaboracion detallada y a menudo compleja de descripciones por escrito e
interpretaciones de un proceso o fenédmeno (Lankshear y Knobel 2000), como se

vera en el analisis de los resultados.

4.4.2.1 Ventajas y desventajas de la observacion.

Por una parte, la observacion intenta evitar la distorsién artificial del experimento,
tal como he puntualizado al definirla. Este punto conforma la principal ventaja de la
observaciéon: que se diferencia del experimento porque no interfiere en el
desarrollo de un fenédmeno social, sino que estudia la realidad tal como ocurre y
otorga un lugar primordial a la naturalidad y a la inmediatez sobre la claridad y la
manipulacién.

En un segundo término, los métodos de observacion tienen la ventaja de
acceder facilmente a las situaciones; de hecho, hay fenédmenos que no pueden
estudiarse de otra manera. Ademas, estos métodos pueden ponerse en practica

aun sin la conciencia explicita de los interesados, ya que reducen al minimo los



efectos que pueden surgir de la presencia del investigador. Como una tercera
ventaja, la observacién garantiza un alto nivel de rigor cuando se combina con
otros métodos.

Existen dos desventajas principales de la observacién. Por una parte,
existen muchos fendmenos que no son directamente observables. Por otra, en
muchos casos, el fendbmeno a observar establece una relacién emocional con el
investigador, de tal modo que le impiden ver lo que realmente existe o le conducen
a ver lo que es inexistente. De hecho, una de las criticas mas sélidas a la
observacién es la de falta de validez, dado que el observador debe apoyarse en

Sus propios criterios personales.

4.4.2.2 Tipo de observacion.

Existen al menos dos clases de observacién: la observacién participante y la no
participante; evidentemente, se elige la que mejor responde a las necesidades de
la investigacion.

La observacion participante, de acuerdo con Ruiz (1999), es también
denominada etnografica o global y es aquella en la que el investigador selecciona
un grupo humano y se dedica a observarlo detenidamente, viviendo como un
integrante mas de ese grupo. En este tipo de observacion es fundamental, por una
parte, la estancia prolongada, de un afio al menos, para adentrarse en la
captacién del contexto; asi mismo, es necesaria la participacion total como parte
de la entrega absoluta en la tarea de interpretar; en este sentido, el observador se
convierte en parte de la situacion, para sentir lo que es vivirla directamente.

En la observacién participante tiene una importancia fundamental que el
investigador tenga siempre presente que lo que observa depende de la posicion
social en la que se encuentra. Lo importante es ser consciente de que, una vez
que la posicién del investigador es aceptada, su comportamiento hacia el grupo y
el de los miembros de éste hacia él esta condicionado por esta posicion. Ademas,
debemos subrayar el hecho de que en esta modalidad de observacion el
investigador corre el riesgo de volverse "nativo". Un investigador de campo se



convierte en nativo cuando abandona su rol y se une al grupo que estaba
estudiando; el problema mas comun es la identificacibn excesiva con los
informantes (Taylor y Bogdan, 1990). Es facil ser afectado por amistades del
campo al punto de renunciar a lineas embarazosas de investigacién o abandonar
la perspectiva critica que se requiere en el trabajo de campo.

Lo anterior constituye un extremo lamentable en el proceso de una
investigacién. Conforme conoce un escenario social y participa en él, se espera
que el observador viva determinados cambios; sin embargo, este es el cambio
mas riesgoso, el de perder la perspectiva de observador, el distanciamiento
intelectual necesario para mantener equilibrada la observacién. Para evitar esta
transformacién en el observador, Ruiz (1990) sugiere la estrategia de
marginalidad: el observador no puede adoptar la postura de la identificacion
incondicional, pero tampoco puede adoptar la postura de la ingenuidad, por lo que
la marginalidad le permite el acceso a todos los ambitos e intereses del grupo sin
identificarse completamente con ninguno de ellos, teniendo abierta la posibilidad
de cambiar de opinion, de planteamientos y de manera de ver las cosas; ademas,
funge también como estrategia de contacto. Otra manera de trabajar con ese
riesgo es la sugerencia de Valles (1997), acerca de que es recomendable que el
observador lleve un registro de los cambios de sensibilidad en la observacion y
converse con colegas que puedan detectar cambios que el propio investigador no
advierte.

Por el otro lado, en la modalidad de observacion no participante, el
investigador no participa por completo en la vida social del grupo al que observa,
sino que participa como observador. Por lo tanto, el observador, en este caso, no
se ve obligado a pretender o fingir ser lo que en realidad no es. Por una parte, este
tipo de observacion presenta aun dos riesgos: en el primero, el o los informantes
pueden desarrollar hacia el observador un sentimiento de amistad e intimidad,
identificandose en exceso con él, intentando transformarse de informador nativo
en observador; en el segundo peligro, el observador puede perder objetividad y
neutralidad, perdiendo su condiciéon de extranjero y convirtiéndose en nativo. Sin

embargo, podemos ver como una ventaja el hecho de que el observador se



presente como lo que es, ya que es un buen modo de evitar malos entendidos,
ambiglUedades, recelos y situaciones comprometidas.

Para el caso particular de esta investigacion, debido principalmente al
tiempo relativamente limitado del que se disponia, se eligié abordar el estudio
desde la observacion no participante. Esta resulté idénea para recolectar los datos

desde los que se hicieron las interpretaciones pertinentes.
4.4.2.3 Implicaciones de la observacion.

El observador social establece contacto directo e inmediato con los actores, por lo
que cualquier error o indiscrecion con sus interlocutores puede alterar su relacion
social con ellos y, como consecuencia, distorsionar la comunicaciéon con ellos
(Ruiz, 1999). El observador, con su sola presencia y, aun mas, con su
comportamiento personal, altera la situacion social preexistente; este cambio
puede ser minimo e intrascendente o puede modificar sustancialmente la
convivencia, o sea, el objeto mismo de estudio. Por ello, la observacion, al tratarse
de un ejercicio de interaccién social y no un acto solitario, tiene implicaciones que
deben tomarse en cuenta.

La primera de estas implicaciones es el papel que el observador representa
en el grupo observado, pues todas las personas que conforman dicho conjunto se
forman una imagen de él, misma que utilizan como base para su relacion y
comunicacion con él. Por lo tanto, el punto esencial aqui para el investigador es
adoptar una posiciébn en la estructura de relaciones, aun cuando sea un
observador no participante. Como bien afirma Valles (1997), "el investigador que
observa resulta también observado (p. 154)

Nuestra meta, como observadores en investigacion cualitativa, es que la
gente actle en nuestra presencia tan naturalmente como sea posible; sin
embargo, los observadores influyen casi siempre sobre el escenario que estudian,
por lo que es importante entender los efectos de nuestra presencia en un
escenario; el observador debe tratar de convertirse en sensible y perceptivo
respecto del modo en que es percibido y tratado por los otros (Taylor y Bogdan).



Valles (1997) denomina efectos reactivos de la observacion a los cambios que
pueden atribuirse a la presencia del observador. Ante esto, nos dice, es
recomendable llevar un registro de lo que el propio observador perciba como
efecto reactivo; esto también puede hacerse mediante las percepciones de
informantes clave al respecto.

Otra implicacion de la observacién, sobre todo en los casos de observacion
participante, es que la presencia del observador puede generar una
transformacién emocional que tiene dos importantes efectos dafinos para la
objetividad y la validez de la observacién: el primero tiene que ver con el hecho de
que no se tocan determinados temas tenidos por desagradables, peligrosos o
vergonzosos para el grupo, tinéndose la observacion de un ambiente de
benevolencia y amistad que ciega todo planteamiento critico y estrecha el campo
de analisis; el segundo se refiere a que se acepta cada vez con menos espiritu
critico la veracidad de las informaciones recibidas y nunca el observador puede
ser tan ingenuo para aceptar sin mas cuantos datos o interpretaciones le
proporcionan sus informantes (Ruiz, 1999). Todo esto tiene que ver con el riesgo
del investigador de "volverse nativo", que abordamos antes.

4.5 El analisis de los datos.

Los métodos cuantitativos analizan mediante la constatacién de frecuencias y de
coincidencias. Los métodos cualitativos analizan los datos mediante narraciones,
vinetas y relatos; es una interpretacion de las interpretaciones de los actores de
una situacién social. Este trabajo se apega a la tradicion cualitativa en el sentido
de que la forma en que se analizaran los datos es a partir del discurso propio de la
clase observada.

De igual manera, el analisis de los datos en investigacion cualitativa
consiste en desentrafiar las estructuras de significados, determinar su campo
social y su alcance. Este andlisis se caracteriza, fundamentalmente porque es
interpretativo; lo que interpreta es el flujo del discurso social y esa interpretacion
consiste en rescatar lo dicho en ese discurso y fijarlo en términos susceptibles de



consulta. El analisis que guiara este estudio es precisamente la interpretacién de
los discursos registrados en el aula.

Concretamente, el curso de accion en este trabajo para realizar el analisis
de los datos fue el siguiente: primero se transcribieron todos los discursos para
confrontarlos con las videograbaciones. Para la transcripcion se partio del material
videograbado para seleccionar secuencias o momentos en los que la interaccion
discursiva tuviera mayor riqueza (Candela, 2006); ésta se determiné a partir de un
criterio de representatividad, lo cual quiere decir que las secuencias elegidas se
consideran representativas de los fendmenos, procesos o estrategias discursivas
que pretenden comprenderse en este trabajo. Por udltimo, fue desde esas
secuencias que se construyeron categorias de andlisis, mismas que permitiran
determinar las distintas facetas de la discusién en la construccién del conocimiento
compartido.

Con respecto a la elaboracion de categorias, resulta Gtil puntualizar que
esto se hace porque, de acuerdo con Ruiz (1999), toda observacion realizada por
un investigador debe ser traducida a simbolos de modo que pueda ser
conservada, participada e intercambiada.

En la investigacion cualitativa, la mejor manera de organizar y analizar la
informacion es codificarla adecuadamente. En la codificacibn se pueden usar
nameros si en ello no se pierde la riqueza de los datos; los cédigos pueden
hacerse y rehacerse continuamente, ademas de que pueden ser utilizados para
futuras investigaciones. El modo mas util de codificar es por medio de categorias,
mismas que pueden ser de tres clases principales:

e Comunes: son las empleadas en el lenguaje de la convivencia comun por la
mayoria de las personas.

e Especiales: utilizadas por el lenguaje propio de determinados grupos sociales
en sus respectivos campos.

e Tedricas: emergen del andlisis sistematico de los datos, respondiendo y
ayudando a elaborar marcos tedricos.



En la investigacion cualitativa es recomendable recurrir a los tres tipos de
categorias. La codificacion supone un primer nivel de analisis y de organizacién

del material relevante de acuerdo con los objetivos planteados.

4.6 Criterios de calidad.

Los que critican un acercamiento cientifico a la validez rechazan el presupuesto de
que exista una correspondencia directa entre los descubrimientos de investigaciéon
y una realidad Unica que existe independientemente de la gente (Lankshear y
Knobel, 2000). De acuerdo con esto, el punto de vista cualitativo es el de que la
investigacién construye parte de la realidad y que hay muchas maneras de
hacerlo, tal como hemos visto en este capitulo.

De esta manera, una de las pretensiones basicas de las técnicas
cualitativas es la de su poder para captar una mayor riqueza de contenido que las
cuantitativas. La mayor diferencia entre ambas técnicas estriba en la validez
predictiva, que es universalmente aceptada y aplicada en los estudios
cuantitativos, pero que no tiene aplicacion directa para los cualitativos, debido a
que, en éstos, el objetivo no es extender sus hallazgos hacia el futuro o hacia
otros casos, sino diagnosticar y profundizar cada vez mas integramente un caso
concreto.

De acuerdo con Valles (1997), los criterios que han recibido mayor atencion
desde la metodologia cuantitativa son criterios de validez y confiabilidad; en
investigacién cualitativa se proponen criterios moderadamente alternativos. Uno
de ellos, con un empleo frecuente en los estudios cualitativos es la triangulacion.
La definicion de triangulacién, de acuerdo con Lankshear y Knobel (2000), varia
segun los investigadores, pero, generalmente, se usa dicho término para describir
el procedimiento en el que una parte de la informacién es respaldada por otras
fuentes de informacién. Benavides y Gomez-Restrepo (2005) indican que la
triangulacién se refiere al uso de varios métodos (tanto cuantitativos como
cualitativos), de fuentes de datos, de teorias, de investigadores o de ambientes en



el estudio de un fenémeno. Esto no quiere decir, desde luego, que
necesariamente tengan que utilizarse tres métodos, por ejemplo.

Para Taylor y Bogdan (1990), la triangulacion suele ser concebida como un
modo de protegerse de las tendencias del investigador y de confrontar y someter a
un control reciproco la informacién; se puede, con ello, tener una comprension
mas clara y profunda del escenario y de las personas estudiados. De este modo,
la triangulacion impide que el investigador acepte demasiado facilmente la validez
de sus impresiones iniciales; amplia el ambito, la densidad y la claridad de los
constructos desarrollados en el curso de la investigacion. (Goetz y LeCompte,
1988)

Diversos autores hacen referencia a los tipos de triangulacion; a grandes
rasgos, se trata de cuatro modalidades: triangulacion de métodos (empleo de
distintas técnicas cualitativas o una combinacion con técnicas cuantitativas),
triangulacién de teorias (utilizar diferentes teorias para observar un fenémeno),
triangulacién de datos (recurrir a multiples fuentes de informacion para corroborar
lo observado) y triangulacién de investigadores (la observacién o analisis del
fendbmeno es llevado a cabo por diferentes personas).

En esta investigacién, la triangulacién méas evidente fue la dltima de las que
acabamos de enlistar. En un primer momento, consistié en que dos observadoras
estudiamos el mismo escenario; en un segundo momento se concretdé mediante
encuentros de analisis con otros investigadores, con el fin de obtener multiples
fuentes de interpretacion y retroalimentacion durante la investigacion, lo cual
permite integrar la informacion y construir una vision global y detallada de las
experiencias particulares observadas. Asi, la triangulacion fue util no soélo para
identificar las diversas formas como un fendmeno se puede estar observando al
desarrollar la investigacién en colaboracién con otros (Taylor y Bogdan, 1990),
sino que también se empled para ampliar y profundizar la comprensién del mismo.

El panorama general que he descrito de la investigacion cualitativa
constituye un elemento fundamental para justificar y comprender la aproximacién
desde la que se emprendié el analisis de los datos, mismo que presentaré en el
siguiente capitulo.



CAPITULO 5
ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Como puntualicé en el capitulo anterior, si queremos entender el discurso en el
aula de manera compleja y profunda es necesario situarlo y explicarlo desde su
uso dentro de la comunicacién interactiva entre profesores y alumnos; por lo tanto,
para el analisis de los resultados que aqui presento, he adoptado una postura
cualitativa, que resulta la mas adecuada para comprender la compleja dinamica de
las clases escolares. De esta manera, el procedimiento a seguir es mas inductivo
que deductivo; es decir, se parte de los datos observados para intentar teorizar, en
lugar de partir de una teoria perfectamente elaborada.

Tal como se establecié en el capitulo metodolégico de este trabajo, las
vinetas que presentaré en este analisis provienen de la transcripcién hecha a partir
de la videograbacién; con el fin de ofrecer una visién lo més cercana posible a los
fendbmenos observados que interesa analizar, las vifietas tiene algunas
anotaciones: en mayusculas esta el habla que se pronuncia con mayor volumen;
la lectura de algun texto se sefala con comillas; entre paréntesis, con cursivas,
estan las observaciones personales de la investigadora, que generalmente dan
cuenta de algunos gestos y acontecimientos que no forman parte del discurso
hablado; también entre paréntesis, con numero, se indican los segundos de
silencio que tienen lugar en el habla de los miembros de la clase.

Como una forma de analizar el discurso educativo presente en esta clase,
estos resultados se categorizan desde el abanico de estrategias discursivas que
pueden dar cuenta de la estructura del discurso de la maestra, aunque también se
analizara el contenido. Para ello, es necesario volver al cuadro de estrategias
discursivas que he descrito en el tercer capitulo (pags. 40-43), con el fin de
obtener una descripcién mas amplia y esquematica de todas ellas.

De esta manera, encontramos que dieciocho de las veintiséis estrategias
discursivas pueden ser empleadas como categorias de andlisis en la comprension
del discurso que fue observado en esta clase: la persuasion (no.1), el marco social

de referencia (no.2), el marco especifico de referencia curricular (no.3), intencion



argumentaria (no.4), intencion de comprensiéon (no.5), el discurso de referencia
institucional (no.6), dialogo elicitativo (no.7), la estructura de continuidad de la
clase (no.8), la reelaboracién del discurso (no.10), la recapitulacién (no.12), la
participacién contingente (no.13), discurso guiado por el texto (no.14), la lectura
previa del alumno (no.15), el entrenamiento de procedimiento (no.16), la
construccion de un ambiente emocional y emotivo (no.17), la suscitaciéon (no.19),
incorporacion de las aportaciones (no.23) y la reelaboracion de las aportaciones
(no.24). Sin embargo, la intencién de este andlisis, habiendo pasado por una
etapa de categorizacion, es realizar una integracion de estas categorias a fin de
acercarnos a la complejidad propia de la construccion conjunta de conocimientos
que realizan alumnos y maestra.

Lo anterior quiere decir que las estrategias discursivas estan estrechamente
vinculadas unas con otras y su implicacion en esta construccion del conocimiento
tampoco puede verse por separado. Esto nos conduce a adoptar una visién de
conjunto en la que no se analice categoria por categoria, sino que permita
observar las interrelaciones entre estrategias discursivas, la transicion entre una y
otra y, evidentemente, la construccion del conocimiento desde esta incorporacion
de estrategias. Por ello, este analisis esta dividido en tres secciones, de acuerdo
con lo que se observé y que, ademas, coincide con los planteamientos de este
trabajo, de tal manera que muchas de las categorias se presentan a lo largo de
este analisis, al igual que procesos como el control docente y la apropiacion en los
alumnos.

La primera seccién de este andlisis esta enfocada a estudiar los
intercambios, las interacciones y la construccion de significados compartidos
desde las preguntas planteadas por la profesora y por los alumnos; es decir, qué
posibilidades se abren desde esta estrategia discursiva. En la segunda parte, el
interés central es el analisis de la argumentacién como una forma constructiva de
discutir los contenidos escolares. El dltimo segmento del andlisis es una
presentacion de otras estrategias discursivas con menor presencia en la clase,

pero que fungen como el cierre de la misma y que ameritan ser retomadas como



parte de la actuacion docente en el marco de la estructura y el contenido de la

leccion.

5.1 El universo de las preguntas.

A lo largo de la clase observada, resulta notable el empleo que la profesora hace
del dialogo elicitativo que, como recordamos, se refiere a la estructura IRE,
consistente en tres movimientos: Interrogacion (1), Respuesta (R) y Evaluacion (E).
Sin embargo, esta estrategia es implementada por la profesora de acuerdo con
objetivos diversos y en momentos particulares. Analizo a continuacion el empleo
de esta estrategia discursiva y su funcion en el desarrollo de la clase y, por ende,
en la construccion no sélo del conocimiento compartido, sino también de la
relacién entre la profesora y los alumnos.

La maestra inicia la clase con una recapitulacién de los contenidos
abordados la clase anterior; en esta recapitulacion, la maestra resume o repasa
brevemente el tema que fue visto anteriormente con la finalidad de contextuar la

clase que se desarrollara:

1. Ma: BUENO, A VER, MUCHACHOQOS, estabamos viendo la ultima clase
de civismo, siéntate bien (disminuyendo su voz y sefialando a un nifio)
estabamos viendo en la Ultima clase de civismo la creacién de la ONU,
vamos con los antecedentes, SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, termina
la segunda guerra mundial y entonces todos los paises aliados se
ponen de acuerdo para hacer una organizaciébn que vea por los
esfuerzos por la paz en el mundo, es cuando se crea la liga de las
naciones; la carta que se firma la firman (sic) ciento cincuenta paises
entre ellos México, es de los fundadores, y esto da como resultado que
en mil novecientos cuarenta y cinco se cree la ONU. Lo ultimo que
vimos sobre la ONU ¢ qué fue, quién me dice?, ¢la ultima clase qué fue
lo que vimos?... (.3)(La profesora comienza a desplazarse hacia su
escritorio, permanece parada pero ligeramente inclinada hacia éste,
sosteniendo su peso con sus brazos. Observa a sus alumnos).

Aa: fue...

As: ;la declaracion de los derechos humanos?

Ma: si, ,cémo se llamaba, a ver?

As: declaracion universal de los derechos humanos

Ma: declaracién universal de los derechos humanos, ;cuando se
promulg6?

As: diez de diciembre de mil novecientos (no se entiende, los alumnos
hablan al mismo tiempo)
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8. Ma: ;de mil novecientos qué? (los alumnos hablan al mismo tiempo)...
ah, cuarenta y ocho, no ochenta y cuatro (risas de los alumnos), mil
novecientos cuarenta y ocho, tres afnos después de su creacion, ¢ si?,
hacen o proclaman la declaracién universal de los derechos humanos.
Ya habiamos visto algunos de los derechos humanos fundamentales,
el principal, el primordial, ¢cual es? (se desplaza un poco de su
escritorio y al enunciar la ultima interrogante, levanta su dedo menique
mostrandolo al grupo).

Observamos en el primer parrafo, como decia antes, una recapitulacion,
misma con la que puede evidenciarse desde el principio de la clase la estructura
de continuidad presente entre las lecciones, ya que la clase presente se organiza,
en cierta medida, en relacién con la anterior y la maestra la retoma no sélo como
una manera de introducir los nuevos contenidos, sino también como una forma de
vincular los contenidos de las clases. En ese primer parrafo, también, observamos
que la profesora se dirige a un alumno y, con las palabras "siéntate bien" (1),
parece estar controlando la manera de estar del alumno en la clase; es decir, le
indica que, dentro de las reglas internas en el salén de clases esta contemplada la
postura fisica de los estudiantes y que ella, la maestra, tiene la autoridad para
corregir y dirigir también dichas particularidades en los alumnos. Este es un
aspecto presente a lo largo de la clase, relativo a las normas que regulan las
interacciones en el salén de clases; por su naturaleza implicita, se presenta
estrechamente vinculado a diferentes momentos de la clase, por lo que es uno de
los temas con presencia regular e inherente a los momentos retomados a lo largo
de este andlisis.

Ahora bien, en la vifieta observamos que la maestra formula una pregunta
(1) en la que invita a los alumnos a recuperar sus conocimientos sobre lo visto en
la clase pasada, los alumnos ofrecen una respuesta (3) y la maestra devuelve una
evaluacion (4) en la que les indica que su respuesta es correcta. Por lo tanto, hay
un dialogo elicitativo, mismo que se presenta una vez mas cuando la maestra
formula una segunda pregunta inmediatamente después de su evaluacion (4); este
didlogo tiene caracteristicas de repeticion, pues la maestra (6) dice exactamente lo
que han dicho los alumnos (5), lo cual puede interpretarse como una aceptacion
implicita de la respuesta verbalizada. Ahora bien, estos intercambios IRE también

se caracterizan por la falta de tiempo entre las respuestas de los alumnos, las



evaluaciones de la maestra y el planteamiento de una nuevas cuestiones; esto es,
el hecho de que la maestra formule a los alumnos preguntas nuevas no abre
posibilidades de reelaboraciéon o de replanteamiento por parte de los alumnos,
quienes se ajustan al ritmo interactivo en el que tiene lugar su proceso de
aprendizaje.

En su dltima intervencién (8), la maestra identifica las diferentes respuestas
de los alumnos y, mediante la recapitulacion de aspectos que pueden ayudarles a
aclarar el dato sobre el que estan confundidos, afirma la respuesta acertada; esta
recapitulacién guarda una cierta continuidad con la que present6 al inicio de la
clase y ofrece a los alumnos la clave con la que pueden recordar con claridad la
fecha que les preguntd. Una vez trabajado esto, la maestra plantea una pregunta a
los alumnos (8), lo cual constituye el movimiento inicial del dialogo elicitativo y lo
que sucedid a esta pregunta esta expuesto en la siguiente vifieta:

9. As: derecho a la vida.

10. Ma: DERECHO A LA VIDA, ese es el primero, cualquier ser humano
tiene derecho a la vida; ahora, de los que ya habiamos visto también,
¢, qué otros se acuerdan?, LEVANTEN LA MANO (enuncia esta frase al
tiempo que muestra las palmas de su manos al grupo, indicando una
pausa a las participaciones) porque si me hablan todos juntos no
entiendo.

11. Ao: derecho a... (Varios nifios levantan su brazo para participar)

12. Ma: a ver, carifio, no te entendi nada, habla mas fuerte...ahorita que
recuerdes bien me vuelves a decir; Alexis... (Este baja su brazo y varios
alumnos lo mantienen levantado)

13. Alexis: derecho a la libertad.

14. Ma: DERECHO A LA LIBERTAD, si, ese es otro de los derechos
fundamentales del ser humano, el derecho a la libertad; Carla... (A quien
observa y le cede la palabra sefalandola)

15. Carla: a la seguridad.

16. Ma: EL DERECHO A LA SEGURIDAD, yo tengo derecho a vivir seguro
donde sea. (Senala a un alumno)

17. Ao: derecho a una hora de descanso.

18. Ma: eso ya vendria en los derechos de los trabajadores, o sea en LOS
DERECHOS LABORALES.

19. Ao: (hablando espontaneamente) derecho... ;a expresarse?

20. Ma: EL DERECHO A LA LIBRE EXPRESION, si, también... ;jya te
acordaste? (observando al alumno de la linea 11)

21. Ao: el derecho a estudiar (risas de los alumnos)

22. Ma: el derecho a estudiar, bueno, el derecho a la preparacion ahorita lo
vamos a ver en LA DECLARACION DE LOS DERECHOS DE LOS
NINOS; Alexis (quien tenia levantado el brazo)...

23. Alexis: derecho a la nacionalidad.



24. Ma: el derecho a tener una, o a pertenecer a un pais, a tener una
nacionalidad, si; Giovanni...

25. Giovanni: ¢ el derecho a la religion?

26. Ma: el derecho a escoger el culto que prefiero, si. (Senala a un alumno
que pedia la palabra, pues levantaba su brazo).

27. Ao: ;libertad de expresion?

28. Ma: libertad de culto, seria.

29. Ao: (hablando espontaneamente) ;derecho a la salud?

30. Ma: derecho a la salud, yo tengo derecho a vivir en un ambiente que me
promueva la salud, si.

31. Aa: ;que nadie debe ser torturado?

32. Ma: EXACTAMENTE, ese era otro de los que habiamos visto la clase
pasada, NADIE debe ser torturado, no se debe usar la violencia NI
FISICA NI PSICOLOGICA, si. (Senala a una alumna que levantaba su
brazo y quien toma la palabra).

33. Aa: ; el derecho a tener una casa donde vivir? (risas de los alumnos)

34.Ma: EL DERECHO A TENER UN TECHO QUE NOS PROTEJA, una
vivienda digna, si. (Senala a una alumna que levantaba su brazo)

35. Aa: (leyendo de su cuaderno) el nifio debe gozar... (risas de los
alumnos)

36. Ma: a ver, espérenme, espérenme un poquito, estamos viendo en la
declaracién de derechos, o sea en la declaracion universal, la
declaracion de los derechos de los niflos ahorita la vemos; a ver,
Rodrigo (observandolo).

37. Rodrigo: ;derecho al sustento? ]

38. Ma: EL DERECHO AL SUSTENTO, a ver, EXPLICATE.

39. Rodrigo: a la comida, pues. (Risas de los alumnos)

40. Ma: el derecho a tener una alimentaciéon apropiada, si. (Sefala a un
alumno que levantaba su brazo).

41. Ao: ; el derecho a no ser discriminados?

42. Ma: el derecho a no ser discriminados, ESE ES BIEN IMPORTANTE,
¢eh?, no importa, y ese es de los principios fundamentales, no importa
de qué raza soy, de qué religion, no importa mi edad, no importa mi
sexo, tengo los mismos derechos en todos lados, si. (Sefala a un
alumno que levantaba su brazo).

43. Ao: ;derecho a tener la asistencia médica?

44. Ma: ya lo habiamos comentado por ahi en el derecho a la salud, en el
derecho a la salud también vamos a integrar eso, tengo derecho a tener
servicios suficientes como para que aseguren mi calidad de vida y mi
salud, si. (Senala a un alumno que levantaba su brazo).

45. Aa: derecho a la alimentacion.

Como puede verse, los alumnos (9), en conjunto, ofrecen una respuesta que
la maestra confirma como correcta, puesto que la repite, complementandola
brevemente (10). En esta misma intervencidn, observamos otros dos aspectos:
por una parte, la maestra formula una nueva cuestibn que parece abrir la
participaciéon de los alumnos, ya que en ésta apela a lo que los alumnos

recuerdan y, por ende, a lo que supone que ya saben porque lo han visto en



clases anteriores; por otro lado, la maestra explicita una regla interna del salén de
clase que regula la participacién ordenada de los alumnos; es decir, les reitera
cdmo deben actuar en el desarrollo de la clase, mediante el reestablecimiento de
la condicion de que levanten la mano para que puedan hablar en la clase. Esto
estd estrechamente vinculado con lo que ocurre con la primera participacion,
puesto que la maestra (12) le indica al alumno que el volumen de su voz debe ser
mas elevado para que su aportacidon sea escuchada, con lo que le esta indicando
la manera de participar en la clase; el alumno, con ello, parece inhibirse, puesto
que ya no habla en la segunda oportunidad que le da la maestra y ella no
participa en el proceso del alumno, sino que le pide que cuando tenga claro lo que
va a decir vuelva a pedir la palabra; de esta manera, la maestra se enfoca en
atender las participaciones de los demas alumnos. En esta misma intervencion,
en la forma en la que la maestra se dirige al alumno, el empleo de la palabra
"carifio" (12) puede formar parte de una estrategia para construir un ambiente
emocional a través del contacto afectivo.

Ahora bien, como he dicho antes, la pregunta de la maestra (10), abre
efectivamente la participaciéon de los alumnos. Como puede observarse en la
vifieta, las participaciones de los alumnos son individuales (11-45); es posible
entrever que algunos de los alumnos verbalizan su respuesta como si fuese una
pregunta, lo que permite suponer que esperan que la intervencién de la maestra
sea efectivamente una evaluacidén y acaso una confirmacion de que su respuesta
es correcta o aceptable dentro de lo que espera la maestra que respondan. Como
en momentos anteriores, la maestra acepta la respuesta de los alumnos mediante
la repeticion verbal de lo que ellos dijeron; de hecho, la mayoria de las
participaciones de los alumnos esta seguida por una intervencion de la maestra en
la que ella afirma lo que el alumno dice, como una forma de aceptar su respuesta.

En algunas participaciones (13, 15 y 29) encontramos que la maestra,
después de afirmar repitiendo la respuesta del alumno que ha hablado antes que
ella, complementa su intervencién con un argumento corto. En otros casos (19,
24, 25 y 33), la maestra retoma el discurso de los alumnos participantes y lo
devuelve al grupo de forma ligeramente distinta, esto es, parafrasea las



aportaciones de los alumnos, lo cual parece constituir una reelaboracion del
discurso; como hemos visto, esta es una estrategia discursiva que la maestra
emplea quizas para que el contenido resulte mas claro para el alumno y también,
en este caso, para acercar el discurso que el alumno reporta al discurso escolar.
Un caso similar es el de Rodrigo (37), quien dice su aportacién como una pregunta
(37) y la maestra le pide que aclare lo que ha dicho (una reelaboracion de su
propio discurso); el alumno cambia sus palabras y la maestra reelabora
nuevamente el discurso, reinterpretando lo que el alumno ha querido decir, quizas
con la finalidad de aclararlo y establecer con ello un significado compartido (40).

Es posible también observar ocasiones en las que la maestra no acepta las
participaciones de los alumnos. Un caso es en el que la maestra (18) descarta
como relevante la aportacion del alumno que ha participado, argumentando que
su comentario no puede ser retomado en el marco especifico del tema que estan
abordando. Mas adelante (35-36), se presenta un rechazo docente de la
aportacion de una alumna; al interrumpir a la alumna, puede interpretarse como
una participacion contingente. En esta participacion contingente se evidencia que
hay una organizacién de contenidos; esto es, la maestra manifiesta a los alumnos
las diferencias entre los contenidos, con lo cual les muestra que el conocimiento
esta organizado y que requiere un abordaje parcial y gradual para su analisis. Al
personalizar algunos de los ejemplos, parece que la maestra enfatiza el caracter
cotidiano y compartido de los mismos; ademas, se observa que personaliza,
sobre todo, aquellos derechos que podrian prestarse a una valoracibn mas
subjetiva, mientras que al hablar de los otros derechos en forma impersonal la
maestra subraya, de alguna manera, la cualidad indiscutible y universal que
tienen esos principios como derechos humanos concernientes a todas las
personas del mundo; este es el aspecto que, al parecer, la maestra pretende
transmitir a los alumnos a través de este cambio en la expresion.

Ahora bien, el final de esta serie de participaciones acontece de la manera

ilustrada en el siguiente extracto:

45. Aa: derecho a la alimentacion.
46. As: ya.
47. Ma: ya lo habian comentado.



48. Aa: ;a la seguridad?

49. Ma: ya lo habian comentado.

50. Ao: ; el derecho a tener estudios y a estudiar lo que uno quiera?

51. As: ya lo habian comentado.

52. Ma: a ver, okey, bajen la mano, vamos a otra cosa, ¢si?, dentro de todos
esos derechos, ya nos acordamos de algunos fundamentales, el derecho
a la vida, el derecho a la libertad, el derecha, derecho, perdén, a la no
discriminacion y algunos otros QUE NO SE CONSIDERAN
FUNDAMENTALES pero que también son importantes para poder vivir,
la seguridad, la salud, la alimentacién, una vivienda digna, la educacién,
todo eso, (se dirige nuevamente hacia su escritorio y una vez ahi se
inclina ligeramente sobre éste, se sostiene con sus brazos y mantiene su
mirada fija en sus alumnos) pero les acabo de dar también la
declaracion de los derechos de los nifios; esta se proclamé el veinte de
noviembre de mil novecientos cincuenta y nueve, unos anos después;
acuérdense que la ONU también tiene organismos que dependen de
ella, uno de los méas importantes es la UNICEF, la UNICEF es la que se
encarga de ver la seguridad de los nifios en el mundo, entonces, a partir
de ese organismo se crea esta declaracion [...].

He retomado este fragmento porque, si bien no representa un dialogo
elicitativo, pone de manifiesto el cambio de estrategia discursiva docente. Esto es,
cuando las aportaciones de los alumnos comienzan a tornarse repetitivas, la
maestra senala precisamente que las participaciones ya no son relevantes debido
a que han sido ya mencionadas durante la sesién en curso. De manera muy
interesante, observamos cémo los alumnos se apropian de la estrategia docente
para rechazar las aportaciones como relevantes o pertinentes (51) y dicen en
conjunto la misma frase que la maestra utiliza. Esto quiere decir que los alumnos,
al apropiarse de esta estrategia, estan apropiandose también de una manera de
evaluar, calificar y descalificar la cualidad de las participaciones de sus
companeros y de un recurso desde el cual dirigirse a sus propios companeros, lo
cual impone un cambio en las interacciones.

Por otra parte, en la intervencién de la maestra (52) podemos observar que,
explicitamente, indica a los alumnos un cambio en la actividad. Asi, encontrando
que las aportaciones de los alumnos se reproducen en tres ocasiones
consecutivas, concluye el ejercicio y propone un ligero cambio de tema; pero antes
de entrar en ello, lo que hace es una recapitulacion en la que resume los aspectos
mas relevantes de lo que se ha dicho durante la clase. De esta manera,
observamos que esta extensa serie de participaciones se vio posibilitada a partir



de la recapitulacion y tiene un cierre apoyado precisamente en una nueva
recapitulacién, que puede ser un componente indispensable para redondear el
tema, delimitarlo y establecer su nexo con el siguiente. Por ello, la recapitulacién
es empleada por la profesora probablemente con la intencion de facilitar la
comprension de los alumnos en torno a lo que sigue, esto es, generar un puente
entre el contenido dado y el nuevo.

Como puede verse en los ejemplos que hemos analizado, la maestra
establece una serie de dialogos elicitativos que se caracterizan por preguntas que
ella plantea a partir de la recapitulacion, es decir, la maestra exhorta a los alumnos
a retomar los contenidos que han visto en clases anteriores a manera de repaso
del conocimiento que ya se supone establecido; de esta manera, las preguntas de
la maestra estan orientadas a encauzar las aportaciones de los alumnos de
manera que éstos recuperen los aspectos relevantes de clases anteriores que se
enlazan con la actual. Asi, las participaciones de los alumnos se van eslabonando,
de manera que juntas constituyen la entrada al tema nuevo, que se enlaza
precisamente con lo que han visto, particularmente con lo que acaban de retomar.
Veamos ahora coémo se transforma la situacién cuando los didlogos elicitativos
constituyen la estrategia discursiva con la que la maestra guiard la construccion
del conocimiento que los alumnos hardn con la clase con contenido nuevo que

estan por abordar:

52.[...] (bajando su mirada y enfocandola en una hoja que se encontraba en
el escritorio, comienza a leer) En el principio uno, dice "el nifo disfrutara
de todos los derechos enunciados en esta declaracion; estos derechos
seran reconocidos a todos sin excepcién ni distincion o discriminacion por
motivos de raza, color, sexo, idioma, religién, opiniones politicas o de otra
indole, no importa si son del nifio o de su familia”". ;Qué quiere decir esto,
alguien me lo explica? (observa al grupo, mostrando las palmas de sus
manos hacia arriba)...

53. Ao: ;que todos somos iguales? (la mayoria de los alumnos dice lo mismo
en diferentes momentos).

54. Ma: a ver, muchachos, si esta hablando uno de sus companeros, lo
escuchamos. (Se retira ligeramente de su escritorio, colocandose en una
esquina de éste y acercando la hoja impresa hacia ella).



En esta vifeta observamos que la maestra basa su discurso en la lectura
textual de una hoja impresa, misma que, como ella misma dijo antes, ha repartido
a cada alumno al inicio de la clase; es un discurso guiado por el texto, ya que,
incluso, es desde lo escrito en el texto que ahora pregunta la maestra. Aqui es
posible observar como se presenta al texto como un recurso de relevancia
superior, ya que es desde éste que se legitima el discurso docente y se orientan
las participaciones de los alumnos, como veremos a continuaciéon. De hecho, el
resto de la clase debe su estructura y organizacion a la estructura que presentan
los textos empleados por la maestra, como iremos analizando.

En su intervencion final (54) la maestra impone silencio a los alumnos
mediante la manifestacion verbal de otra regla interna del salon de clase (54), con
lo que encontramos nuevamente un elemento de control de la estructura de
participacion y de la interaccién entre los alumnos. El siguiente extracto muestra
los didlogos elicitativos que se presentan, ahora, desde el discurso guiado por el
texto:

56. En el dos, (bajando nuevamente su cabeza hacia la hoja en el escritorio,
lee) dice, "gozard de una proteccion especial y dispondra de
oportunidades y servicios dispensados por la ley y por otros medios para
que pueda desarrollarse fisica, mental, espiritual y socialmente en forma
saludable y normal, asi como en condiciones de libertad y de dignidad"...
(-3) ¢quién me comenta algo? (.5)

57. Ao: (inaudible)

58. Ma: a ver, otra vez, no te escuché. (.3)

59. Ao: ;que todos tenemos la misma proteccion? ]

60. Ma: que debemos tener la misma proteccion, ;QUIEN ME LO EXPLICA
UN POQUITO MAS?

61. Aa: (hablando espontaneamente) no sélo los nifos, sino todas las
personas.

62.Ma: si, todas las personas, PERO ESTAMOS HABLANDO
ESPECIFICAMENTE de la declaracién de los derechos de los nifios, algo
mas, ¢ Abril?

63. Abril: que si los padres no tienen las, los medios para sustentar al nifio, el
gobierno tiene que ayudarles.

64. Ma: si, ;qué paso6?, salgo mas, Alexis, o era sobre esto mismo?

65. Alexis: era sobre eso...

Como vemos, la maestra nuevamente realiza la lectura de una seccion
especifica del texto en voz alta para los alumnos; esta seccidbn guarda una

continuidad con la que ha leido antes, puesto que, a lo largo de la clase, la



maestra sigue el orden que contiene el texto, lo que nos indica claramente que es
desde este texto que la maestra organiza la revisién y discusion del tema que
ocupa la clase. Después de la lectura, la maestra formula una pregunta a los
alumnos, iniciando un nuevo didlogo elicitativo; esta pregunta estd orientada a
motivar en los alumnos la interpretacion del texto. A la pregunta de la maestra se
suceden las participaciones de tres alumnos: la primera intervencién (59) es de un
alumno que verbaliza su respuesta como si se tratase de una pregunta y la
maestra acepta parcialmente su respuesta, ya que insta a los alumnos a tratar de
complementarla; después se presenta la participacion de una alumna (61), quien
presenta un argumento que la maestra admite parcialmente también, ya que
termina practicamente rechazandolo bajo el argumento de que no resulta
relevante o pertinente para el tema que se esta revisando (62); este movimiento
discursivo de la profesora nos permite ver que, en la manera en que rechaza el
argumento esta también jerarquizando y organizando el conocimiento, es decir,
ordena el abordaje del tema como mediadora entre el texto y los alumnos. Es la
participacion de la ultima alumna (63) la que finalmente la maestra incorpora a su
discurso como una respuesta acertada; de hecho, este curso de accion de la
maestra pudo haber condicionado la participacién del dltimo alumno (65), de tal
manera que éste ya no participa, pues parece que se considera innecesaria una
nueva participacién cuando ya se ha dado una respuesta correcta.

Lo anterior subraya la importancia del papel que juega el texto en la clase,
de acuerdo con el empleo que de éste hace la profesora; esto es, la maestra
asigna al texto un lugar desde el que puede explicar, afirmar y establecer
significados compartidos en torno a los derechos de los nifios. De esta manera, el
discurso docente se enfoca a orientar o guiar las participaciones de los alumnos
de manera que se acerquen a lo establecido en el texto. La siguiente vifieta es
otro ejemplo:

122. Ma: es el tres... (Inclina ligeramente su cabeza y comienza a leer de su
hoja) "el nifo tiene derecho desde su nacimiento a un nombre y a una
nacionalidad", ¢;qué les dice esto? (Observando al grupo, una alumna
levanta el brazo) Carolina.

123. Carolina: que desde que nace el nino deben de registrarlo
(inaudible)(sic)



124. Ma: aja, ¢ por qué creen que esto deba darse?

125. Ao: (Hablando espontaneamente) ¢ para ver cuantas personas nacen?

126. Ma: eso ya es una cuestion administrativa en cuanto al gobierno,
muchachos, pongan atencion...(.2)

127. Ao2: (Hablando espontaneamente) ¢porque eso también les piden para
su educacién?

128. Ma: para hacer cualquier tramite después, para hacer cualquier ingreso,
tramite de ingreso o lo que sea necesitan el registro, necesitan una
identificacion oficial, acuérdense que la primer identificacion oficial...

129. Ao: (Hablando espontaneamente) el acta de nacimiento...

130. Ma:...la primera identificacion oficial que tenemos ES NUESTRA ACTA
DE NACIMIENTO...

131. As: CURP...

132. Ma:...pero ¢ para qué mas podra ser?

133. Ao: (Hablando espontaneamente) para tener un nombre.

134. Ma: ;para qué?

135. Ao: (Hablando espontaneamente) para tener derechos...

136. Ma: ;perdon?

137. Ao2: para asistencia médica.

138. Ao03: ;para tener, este, los servicios necesarios?

139. Ao4: ;para tener los mismos derechos que todos los demas?

140. Aa: no, para cumplir esos derechos, ¢no?

141. Ma: ya quedamos en que los derechos los tienes aunque no tengas un
registro... ¢no sera?, a ver, piensen un poquito...

142. Aos: ¢ para poder salir del pais?

143. Ma:... ;,NO SERA TAMBIEN?, si, es cierto, para todos los tramites
administrativos que quieran, necesitamos saber quiénes somos y a
donde pertenecemos, pero ¢no sera que también, POR MI, COMO SER
HUMANO, en mi autoestima, es necesario que sepa QUIEN SOY Y DE
DONDE PROVENGO, a dénde pertenezco?

144. As:si

En este, como en el extracto anterior, tenemos que la maestra lee en voz
alta el texto y desde esa lectura plantea una pregunta al grupo; es decir, hay un
discurso guiado por el texto a partir del que la maestra pide la participacion de los
alumnos, aparentemente, desde su propia reflexién sobre lo que se ha leido. La
primera participacion relativa a la pregunta es de Carolina (123), una alumna que
expresa lo que, en su opinién, quiere decir el parrafo concreto que estan
trabajando; la maestra evalia lo dicho por la alumna, incorporando como
aceptable su respuesta y, sin dar tiempo al trabajo del alumno sobre lo que acaba
de establecerse, expone una nueva pregunta para el grupo (124). Un alumno
(125) contesta como si en realidad preguntara y la maestra rechaza implicitamente
su respuesta presentando un breve argumento para informar al alumno por qué
esa respuesta no puede considerarse adecuada (126). Lo mismo ocurre con el



tercer alumno que participa (127-128). De esta manera, tenemos que la maestra
esta esperando una respuesta determinada y dirige el discurso de los alumnos
hacia ella.

Como probable resultado de lo anterior, se presentan seis participaciones
espontaneas de los alumnos. En la primera (133), un alumno expresa una
respuesta que no es escuchada por la maestra, probablemente porque hay otros
alumnos hablando al mismo tiempo; pero al solicitarle que repita lo que dijo,
cambia su respuesta (135) y, de nuevo, la maestra no puede escuchar lo que dice,
de tal manera que otro alumno (137) toma la palabra, seguido de otros dos que
presentan sus respuestas como si fuesen preguntas (138-139); una alumna (140)
responde con base en lo dicho por el ultimo alumno, dirigiéndose a él en lo que
constituye un breve momento de interacciébn entre alumnos. Lo que aqui
observamos es que los alumnos comienzan a tener una iniciativa mayor para
hablar de manera espontanea, es decir, sin esperar a que la maestra les asigne un
turno para participar, lo cual evidencia un proceso de autoseleccién de los
alumnos, mismo que parece estar directamente relacionado con el hecho de que
ninguna aportacién de los alumnos ha sido acertada en términos de la respuesta
que esta esperando la profesora.

Sin embargo, la maestra no desarrolla todas las intervenciones, sino que
Unicamente habla (141) para descartar la expresada por el cuarto alumno
participante (139), incluyendo en su intervencién un mensaje para el alumno en el
que le dice por qué no es vélido su argumento y, ademas, un replanteamiento de
la pregunta inicial, lo cual parece indicar que no se ha llegado a la respuesta que
ella espera. En su dltima intervencién (143), la maestra parece aceptar
parcialmente las respuestas de los alumnos, ya que las incluye en un concepto
("tramites administrativos") que, no obstante, no es al que ella quiere llegar, por lo
que la maestra termina dando a los alumnos la respuesta correcta sin oportunidad
de que ellos se replanteen o reelaboren el conocimiento.

Con esta secuencia analizada observamos que, en efecto, hay preguntas
que los profesores plantean que pueden abrir espacio a la discusion; aqui
observamos que la maestra, preguntando a los alumnos ";por qué creen que se



deba dar esto?" esta dirigiéndose a la opinién de los alumnos y a lo que ellos
suponen de la cuestion, con lo que puede averiguar las consideraciones previas
de los alumnos y acercarlos al conocimiento deseable o socialmente establecido.
Esta estrategia docente vinculada a la discusién parece posibilitada y enriquecida
en la medida en que la maestra incorpora aportaciones de los alumnos al discurso
docente; aunque esto no ocurre siempre asi, observamos, por ejemplo, un caso
que nos muestra que no sélo las preguntas de la maestra pueden generar o
motivar la participacién del grupo:

167. ..pero en la cabecera municipal debe haber, ;si?; ahora, para
comprobar, lo que se puede hacer es llevar testigos, para que puedan
atestiguar, valga la expresion, en dénde nacieron y como nacieron; (a
una alumna) la pregunta que hiciste es muy buena, ¢y qué pasa si nace
en un avion? (.5)

168. Ao: ;en un avion?

169. Ma: ;qué creen que sea?

170. Ao: (Hablando espontaneamente) ¢ por donde estan volando?

171. Ma: no, ;y qué tal si estan volando por mar internacional?

172. Ao2: ;a donde van, hacia donde van? (muchos alumnos hablan y otros
rien), ¢ hacia dénde van? (los alumnos siguen hablando)

173. Ma: hey, hey, muchachos... (Varios alumnos comienzan a levantar el
brazo)

174. A02: miss...

175. Ma: ;si? (Cede la palabra sefialando a Ao2)

176. Ao2: ;hacia donde van a ir?

177. Ma: no.

178. Ao03: ;del lugar de donde vienen?

179. Ma: no. )

180. As: (hablan muchos al mismo tiempo)...AEROLINEA.

181. Ma: la aerolinea, si, el lugar de donde, a donde pertenece el aviéon en
esas circunstancias se considera territorio, si.

182. Aa: ;es lo que casi dijo Alexis, no?

183. Aa2: ;lo dijiste?

184. Alexis: no, ;de donde vienen? A donde van y de dénde, miss.

185. Ma: no, no, no, ah, porque resulta...

186. Ao: a dénde vaya la aerolinea.

187. Ma: a ver, no necesariamente, no necesariamente, porque muchas
veces, las aerolineas de otros paises tienen aviones aqui, y de aqui van
a otros lugares, entonces, la aerolinea no es de aqui, pero de aqui salié
el avién, no es lo mismo, ¢eh?, cuidado.

En esta vifieta observamos un dialogo elicitativo que se genera desde la
pregunta de una alumna que habld momentos antes; la profesora recupera la

participaciéon de la alumna e incorpora dicha aportacion, exponiéndola ante el



grupo, al principio, como una pregunta que ellos pueden resolver; es decir, invita a
los alumnos a pensar la cuestion y participar sobre ello. La respuesta que
manifiesta un alumno (170), verbalizada como si fuese una pregunta, es
rechazada por la maestra, quien ofrece una pregunta a ese alumno; esta pregunta,
sin embargo, tiene una funcion distinta a otras que se han presentado en la clase,
puesto que esta dirigida a mostrar al alumno un argumento que descarta como
viable su respuesta.

La maestra intenta nuevamente imponer silencio entre los alumnos (173),
con el probable fin de establecer orden en las interacciones que estan teniendo
lugar en el salon de clase. Después rechaza directamente las dos siguientes
participaciones (176 y 178): al decir un "no" solamente, esta claramente evaluando
y no retroalimentando las respuestas de los alumnos, puesto que en estos casos
ya no argumenta en contra de esas respuestas como lo hizo con la participacién
previa. Finalmente, la maestra retoma la participacion que se ajusta a la respuesta
correcta y la expresa ante el grupo; so6lo en una ultima intervencién (187) presenta
un argumento en contra de una Ultima respuesta de un alumno, diciendo una
aclaracion que se juzga pertinente para legitimar la respuesta docente. De esta
manera, los alumnos se implican en un proceso para acercarse a la respuesta que
la profesora esta esperando que digan; esto es, los alumnos tratan de adivinar lo
que la maestra estd pensando como soluciéon adecuada y abandonan el proceso
de reflexidn, reelaboracion y replanteamiento de su aprendizaje. Esta actuacion de
la profesora revela un rasgo caracteristico del empleo del didlogo elicitativo: hace
una pregunta de la que ya conoce la respuesta. Incluso, a lo largo de la clase, la
profesora evidencia la veracidad de esto al desarrollar monélogos como este:

286. Ahora, ese asunto de que las mamas, si es cierto, por la situacion
econdmica que vivimos cada vez es mas necesario que trabajen las
mamas, ENTONCES, los horarios de oficina regularmente son de todo el
dia, entonces, ¢qué sucede en estas ocasiones?, no puedo atender a mi
hijo, aunque sea chiquito, las guarderias aceptan a los nifos desde los
cuarenta y cinco dias de edad, (.3) ENTONCES, si desde ese momento
tienen que verse, tienen que verse en manos de alguien mas para ser
cuidados, lo importante es que la mama esté al pendiente de en qué
manos esta dejando a sus hijos, bajo qué cuidados y que realmente los
cuiden...



En este parrafo, la maestra formula una pregunta en medio de una
argumentacion que desarrolla para los alumnos; como podemos observar, se trata
de una pregunta que ella misma responde sin espacio de tiempo de por medio, lo
cual indica que se trata de una pregunta que no necesariamente esta dirigida a
que la contesten los alumnos, sino que forma parte del discurso docente, como en

el siguiente ejemplo:

192. Ma: son los cuidados que les dan exactamente al momento de nacer y
en los dias posteriores, en los momentos posteriores al nacer, ¢DE
ACUERDO?, PRENATAL, antes de nacer, POSNATAL, después de
nacer; ENTONCES, ;qué quiere decir esto? Y esto tiene mucho qué ver
con lo que decian de por qué hay muchos nifios en la calle y todo eso, Sl
SE SUPONE que tenemos derecho a todos estos cuidados ¢por qué
mucha gente no los tiene?, porque las condiciones asi lo marcan, porque
de repente no es facil darles servicios A TODA LA POBLACION que lo
requiere...

Aqui, nuevamente, la maestra expone una pregunta y ella misma, al
parecer, la responde o, al menos, no abre un espacio para que sean los alumnos
los que hablen, sino que ella se encarga ademas, de encontrar relaciones entre
los contenidos y presentarselas elaboradas y aparentemente terminadas al grupo.
Este par de ejemplos nos muestran que la funcion de estas preguntas también
difiere de las que formula la maestra en otros momentos de la clase; lo que esto
quiere decir es que probablemente las preguntas, en estos casos, se presenten
adelantdndose de cierta manera a las cuestiones que pueden presentar los
alumnos a partir de lo que la maestra esta diciendo, es decir, lo que podrian
preguntarle. Esto nos muestra el papel activo de los alumnos ya que, aunque
aparentemente son pasivos en la medida en que fungen como oyentes del
discurso docente, lo cierto es que la maestra ajusta su discurso de acuerdo con la
manera en que supone que ellos estan recibiendo el mensaje.

Lo anterior, vinculado con la actuacién de los alumnos, me permite
enfocarme en una forma diferente que tienen éstos de participar en los dialogos
elicitativos: cuando son los alumnos quienes preguntan. Si abordamos estos casos
podremos analizar lo que se observa como un proceso distinto y contrario al que

se presenta cuando los profesores preguntan sabiendo de antemano la respuesta.



Veamos la siguiente vifeta en torno a la participacion espontanea de un alumno

cuando la maestra concluye la lectura de un parrafo del texto:

187. Ma: BUENO, vamos al siguiente, "el nifio debe gozar", muchachos,
contrélense, Héctor, (observa al alumno, inclina su cabeza hacia la hoja
que se encontraba en su escritorio y comienza a leer) "el nifio debe
gozar de los beneficios de la seguridad social, tendra derecho a crecer y
a desarrollarse en buena salud, con este fin deben proporcionarsele
tanto a él como a su madre cuidado prenatal y postnatal incluso
atenciones especiales, el nifio tendra derecho a disfrutar alimentacion,
vivienda, recreo y servicios médicos adecuados"...a ver, alguien mas que
no sea por aca... (.3)

188. Ao: (hablando espontaneamente) ;qué es postnatal?

189. As: ahhh (risas)

190. Ma: no, estd bien, estd bien, si no conocemos los conceptos como
vamos a entenderlos, prenatal es antes de nacer, entonces, ¢ postnatal
qué sera?

191. Ao: después de nacer.

192. Ma: son los cuidados que les dan exactamente al momento de nacer y
en los dias posteriores, en los momentos posteriores al nacer, ¢de
acuerdo?, prenatal, antes de nacer, posnatal, después de nacer [...].

Lo que podemos observar aqui es, primero, que la clase continla con
base en la lectura del texto que, como hemos analizado, es desde donde legitima
y dirige su discurso (187). En esa misma intervencion, observamos dos aspectos
referentes al control, mismo que esta presente en toda la clase en diferentes
momentos y formas, como puntualicé al inicio de este andlisis: por una parte, la
maestra exige a los alumnos que permanezcan quietos y en silencio, con lo que
pretende controlar la atenciéon de los alumnos; por otro lado, cuando ha leido el
fragmento que considera pertinente, la maestra solicita la participacién de los
alumnos con base en lo que acaba de leerse. En esta solicitud hace explicito un
criterio para la asignaciéon de turnos para hablar al descartar la participacion de
los alumnos que han levantado la mano, con lo que busca que hablen otros
alumnos que lo han hecho menos durante la clase.

A continuacion, un alumno (188) hace a la maestra una pregunta en torno
al significado de una palabra incluida en el texto leido. Al parecer, sus
companeros conocen ese significado, puesto que se rien de la pregunta de su
companero. La maestra (190), ajustandose al proceso de aprendizaje que reporta

el alumno, ofrece datos o pistas para que éste comprenda el concepto o, al



menos aparentemente, para que llegue por si mismo a la respuesta que la
maestra conoce como correcta o acertada. En su siguiente intervencién (192), la
maestra recapitula tanto su explicacion como la respuesta del alumno. Asi,
podemos observar que la pregunta manifestada por el alumno es auténtica, en la
medida en que lo que busca es informacién de parte de la profesora. Existen
otras preguntas de los alumnos que tienen repercusiones un tanto distintas

aunque nacen igualmente de la busqueda de informacién:

92.[...] ¢Algun otro comentario con respecto al principio numero dos?, ¢no?
Vamos al tercero... qué paso, Alexis?

93. Alexis: pero si, ¢luego cuando llegan a las casas-hogar y no los adoptan?

94. Ma: fuerte, mi vida, no te escucho.

95. Alexis: si cuando llegan a las casas-hogar ya y nadie los quiere adoptar...

96. Ma: por eso te decia que, hay casas-hogar, 0 sea, cuando no es posible
dar en adopcién a alguien, se mantienen también en las casas-hogar para
que puedan vivir, para que puedan mantenerse y entonces ya salen de las
casas-hogar a hacer su vida, pero ya cuando son mayores de edad, si,
Abril (quien tiene levantado el brazo), espérame (a ofro alumno, quien
también levanta el brazo).

97. Abril: si los nifilos son maltratados, pero no estan registrados, ¢también se
pueden llevar a cabo sus derechos?

98. Ma: a ver, explicame bien la situacion.

99. Abril: si los nifios y no saben las perso..., el gobierno que nacieron...

100. Ma: ;si no tienen un acta de nacimiento?

101. Abril:... y los maltratan, ;también se pueden llevar a cabo sus
derechos?

102. Ao: son nifios, Abril.

103. Ma: claro que si, claro que si.... [...]

En esta vifeta observamos que hacia el final de su primera intervencion
(92), hay una pretension de la maestra de asegurarse de que lo hablado ha
resultado claro para los alumnos y atiende la participacién de Alexis (93), un
alumno que aprovecha la oportunidad que la maestra ha abierto para manifestar
una pregunta, buscando que la maestra la responda. La pregunta que Alexis
formula, plantea un nuevo aspecto de lo que han estado discutiendo; la maestra
no alcanza a escuchar lo que dice el alumno y le pide que hable con mayor
volumen de voz, con lo que modela la forma de participar de Alexis al indicar que
hablando "mas fuerte" puede ser escuchado; para hacer esto, la maestra emplea
las palabras "mi vida" en el discurso que dirige al alumno, con lo que parece estar



construyendo, como en el inicio, un ambiente emocional a través del contacto
afectivo con los alumnos.

Ahora bien, la pregunta que Alexis reitera (95) parece estar dialogando
directamente con una explicacién que la maestra ha desarrollado momentos antes
en la clase, cuando hablé en torno a la funcion de las casas-hogar. Esto se
corrobora con la respuesta que la maestra ofrece al alumno, pues con la frase "por
eso te decia" (96) indica al alumno que ya habia hablado sobre el tema, o sea,
esta aludiendo al argumento que ha presentado previamente y anadiendo
informacion que considera que puede resolver la duda del alumno. Al final de la
intervencion se observa de nuevo como la maestra es quien decide quién puede
hablar en el salon, dado que mas de un alumno solicita la palabra de la manera
que la maestra lo ha establecido y es precisamente la maestra quien asigna turnos
para hablar entre los alumnos.

Como puede verse, al parecer la participacion de Alexis motiva la
participaciéon del resto de los alumnos, ya que antes que él ninguno habia
solicitado la palabra cuando la maestra abrié espacio para participaciones; es
hasta la intervencién de Alexis que los alumnos tienen la intencién de manifestar
comentarios. La maestra cede la palabra a Abril, quien expone una situacion
relacionada con el tema, que puede cuestionar los argumentos que la maestra ha
ido desarrollando en la clase. La maestra (98) solicita a Abril que reelabore su
discurso para aclararlo; Abril cambia sus palabras para intentar esclarecer lo que
dijo y obtener informacidén de su maestra; la profesora interrumpe la participacion
de la alumna para reelaborar el discurso que reporta; la alumna contintda con su
participacién con la segunda parte de su pregunta. Hay una breve interaccion
entre alumnos cuando un alumno (102) responde a la pregunta de la alumna, y lo
hace espontadnea y directamente (hablandole a la alumna y no a la maestra). La
participacion del alumno no es retomada por la maestra; sin embargo, esta es una
muestra de otro proceso que en esta clase se observa posibilitado a partir de las
preguntas de los alumnos: la interaccién entre alumnos. Esta, si bien aparece de

manera breve y poco profunda, tiene determinadas implicaciones en la



construccion conjunta del conocimiento y en las estructuras de poder presentes
entre la maestra y los alumnos, como hemos descrito en el segundo capitulo.

Por lo anterior, considero importante detenerme en algunos ejemplos que
ilustran estos casos en los que los alumnos preguntan a la maestra y reciben

respuestas de sus comparieros:

309. Antonio: miss, qué sucederia si por ejemplo en estas guarderias que
estan haciendo del, del gobierno, si una madre deja ahi a sus hijos y le
sucede algo al nifio, ¢ quién se hace responsable?

310. Ao2: la madre.

311. Ma: la guarderia.

312. Ao2: ah, ah. (Risas de los alumnos).

313. Ma: la guarderia, si, por supuesto; miren, muchachos, es lo mismo que
si les llega a ocurrir algo aqui en la escuela, ¢si?, en horario de clases,
si les llega a suceder, es responsabilidad de la escuela, pero por
supuesto se tiene que hacer un deslinde de responsabilidades.

La vifieta inicia con la participacion de Antonio, un alumno que hace una
pregunta a la maestra, haciendo referencia a su conocimiento cotidiano para
plantear un ejemplo. A esta pregunta, la maestra y un segundo alumno contestan
al mismo tiempo, ambos dirigiéndose al alumno que preguntd, lo cual es
interesante en el caso del alumno, ya que su participacion es espontanea. Sin
embargo, el alumno, escuchando que la respuesta de la maestra no coincide con
la suya, cede en su argumento. La maestra (313) presenta argumentos para
validar lo que ha dicho, haciendo referencia al medio institucional. En otras

participaciones de Antonio, se presentan las siguientes secuencias:

153. Antonio: ;y qué puede pasar si nace en Estados Unidos y aqui le hacen
su acta de nacimiento?

154. Ao2: no pueden.

155. Ao03: no puedes, Tono.

156. Ao4: no puedes, Tofo.

157. Aos: no, porque en el lugar en el que naces ya esta registrado y ahi esta
donde naciste.

158. (Los alumnos hacen varios comentarios a la vez, no se distingue
ninguno)

159. Ma: lo que pasa es que, miren, cuando van a registrar a los nifnos,
cuando van, muchachos, cuando van al registro civil por eso les piden a
las mamas la partida de nacimiento, es un comprobante que les dan en
el hospital para que puedan comprobar en dénde nacio, ¢,si?



La participacion de Antonio (153) parece ir en contra de lo que la maestra
ha establecido antes; su pregunta genera respuestas unanimes y espontaneas
entre varios de sus compaferos; uno de ellos (157), incluso, desarrolla un
argumento en contra de la posibilidad que ha planteado inicialmente el alumno. La
maestra no retoma los comentarios hechos por los alumnos; por el contrario, les
impide seguir participando: la palabra "muchachos", como se ha visto en
momentos anteriores, tiene un sentido cuya intencién es controlar el turno del
habla, en la medida en que sélo puede hablar quien sea designado por la maestra.
De esta manera, la profesora es quien da una explicacion, y con ello una
respuesta, a Antonio. Es notable, por cierto, la activa y frecuente participacién de
Antonio en las discusiones de la clase, lo cual puede estar relacionado con el
hecho de que este alumno esta sentado hasta adelante, justo frente a la profesora;
esto, a su vez, parece posibilitar el que la maestra le conceda la oportunidad de
hablar cuando asi lo pide, ya que hay ocasiones en las que el alumno se
autoselecciona y habla sin solicitarlo a la maestra. Como hemos visto, es ademas

con sus participaciones donde los alumnos se permiten hablar espontaneamente:

354. Antonio: por ejemplo, ;qué sucede si alguien ayuda a hacer un
secuestro o algo asi?, este, ¢ a ese qué le podrian hacer?

355. Ao: es complice.

356. Ao2: es complice.

357. Aoas: ay, Tono.

358. Ma: se le puede procesar, si, se le puede procesar, no es la misma,
este, muchachos, no es la misma cantidad de castigo, digamos, o no es
el mismo castigo que se le puede dar que a la persona que lo hizo, pero
si se le puede (inaudible) por andar, este, comprometiéndose con estas
personas.

384. Antonio: miss, entonces, ¢yo también puedo demandar a mi vecina?
385. Ma: a ver, espérame.

386. Ao2: tu no, tu papa si.

387. Antonio: bueno, mi papa.

Como puede verse, presento dos momentos distintos de la clase. En
ambos, quien pregunta es Antonio (354 y 384), con lo que tenemos ya cuatro. En
el primero, Antonio expone un ejemplo y desde ahi hace una pregunta a la
maestra. Tres alumnos contestan de manera espontanea al alumno, esto es, sin

que sea la maestra quien se los solicite y sin que sean ellos quienes se dirijan a la



profesora para pedir la palabra; de esta manera, los tres alumnos hablan
dirigiéndose a Antonio: dos de ellos dan a Antonio la misma respuesta y un
tercero, parece evaluar la pregunta en relacibn con su relevancia y/o
trascendencia (357). A continuacién, la maestra (358) responde la pregunta del
alumno sin retomar, al menos no explicitamente, las respuestas de los alumnos.
En la segunda vifieta, Antonio (384) vuelve a participar espontaneamente,
haciendo una nueva pregunta a la maestra. La maestra pide al alumno que espere
su turno para hablar (385), probablemente para darle la oportunidad de hablar a
otro alumno. Un segundo alumno (386), dirigiéndose a Antonio, responde a su
pregunta con un argumento que se ha mencionado en otro momento de la clase;
Antonio lo escucha y reelabora su discurso (387). Con estas ilustraciones
observamos cémo los alumnos se influyen mutuamente y pueden llegar a
significados compartidos a través del encuentro de distintas interpretaciones de los
contenidos escolares. De esta manera, probablemente estas situaciones se verian
potencializadas si la profesora incorporara las aportaciones de los alumnos al
discurso docente, puesto que, para el grupo, la maestra es la poseedora del saber
y, por lo tanto, quien legitima una versién del conocimiento; de hecho, es por eso
que los alumnos le preguntan a ella y no se preguntan entre ellos: se apoyan en la
maestra como mediadora entre ellos y el conocimiento para dirigir la construccion

que estan haciendo de los contenidos que se exponen en la clase:

193. Héctor: (hablando espontaneamente) y mas que emigran, no?, jlos de
lo pueblos para aca?

194. Ma: si viene mas gentes (sic) que no estan asentadas, o sea que no
tienen un establecimiento aqui y llegan nada mas para medio vivir aqui,
que ni siquiera tienen muchas veces VIVIENDA, ENTONCES es muy
dificil darles el servicio social que requieren, 4si?...;algun otro
comentario sobre eso muchachos?

195. Ao: (hablando espontaneamente) miss, ¢y los que viven en la calle que
no tienen esos cuidados?

196. Ma: a eso me referia...

197. Héctor: pero es que a veces no tienen, ¢ya no tienen espacio, verdad,
las casas-hogar y por eso ya no los recogen?

198. Ao3: ¢ ni el DIF?

199. Rodrigo: luego, por qué se drogan, miss, y ahi estan...

200. Aos: porgue no tienen qué comer, Rodrigo. (Otros alumnos participan al
mismo tiempo, no se entiende lo que dicen)

201. Ma: a ver, cuando vimos...



202. Ao: jshhh!

203. Ma:...muchachos, cuando vimos adicciones, (.3) ¢se acuerdan que
estabamos viendo las causas de las adicciones?, en muchas ocasiones
las personas caen en adicciones por problemas sociales, problemas
familiares, problemas personales, entonces, si eres una persona que
vive en la calle, si eres una persona que todos los dias esta tratando de
ganar algunos pesos vendiendo un dulce o lavando un parabrisas pero
no te alcanza para sobrevivir bien, o sea no tienes una casa, no tienes
alimentacién, tienes acceso a ese tipo de cosas, acuérdense que los
enervantes lo que hacen es distraernos de la realidad, ¢si?...(.2)

Héctor participa espontaneamente (193) y la maestra atiende e incorpora su
aportacion al discurso docente que se orienta hacia la argumentacion a favor del
comentario del alumno; a continuacion, la maestra pregunta a los alumnos si
desean continuar con el tema, lo cual puede ser una manera de invitar a los
alumnos a participar y les indica que ellos también construyen la clase. Se
presenta entonces una secuencia de interaccion entre alumnos en la que un
alumno (195) expresa una pregunta que parece estar dialogando con los
argumentos que la maestra ha venido desarrollando; Héctor presenta un
argumento que sugiere una respuesta para la pregunta del alumno; sin embargo,
el alumno habla como preguntando y se dirige a la profesora. Un tercer alumno
(198) realiza una pregunta vinculada directamente con lo que dijo el segundo
alumno; ninguna de estas preguntas es retomada por la profesora. Un cuarto
alumno (199) expone a la maestra una nueva cuestion y es un quinto alumno
(200) quien da una respuesta a esta Ultima pregunta, dirigiéndose directamente al
alumno que ha preguntado. La maestra solamente interviene (201), al parecer,
cuando las participaciones de los alumnos pierden orden y son verbalizadas al
mismo tiempo, mientras que un alumno es quien emplea una expresion que se
interpreta como wuna exigencia de silencio (202) y la maestra habla
inmediatamente después (203). La maestra habla, primero, para hacer referencia
a un contenido que han abordado en otra clase y que resulta pertinente recordar
para comprender lo que estan discutiendo y con ello aclarar los significados
compartidos que estan co-construyendo; en esta intervencion de la maestra hay
un interés por convencer al alumnado de su argumento para controlar la

construccion del conocimiento y también reconoce a los alumnos como



poseedores de saber al afirmar que ese es un contenido que ya vieron y que sélo
tienen que recordar.

Con lo anterior, que se ha presentado en anteriores vifietas, podemos
observar cédmo la maestra guia a los alumnos a recuperar contenidos abordados
en clase con anterioridad y, con ello, también les proporciona ayuda para
establecer puentes entre el conocimiento dado y el nuevo a través de la
vinculacion explicita entre dichos contenidos. Esta es una de las posibilidades
abiertas con el dialogo elicitativo y, concretamente, con las aportaciones
espontaneas de los alumnos, mismas que la maestra, al retomarlas, trabaja
discursivamente en conjunto con los alumnos.

Como hemos visto, las preguntas, tanto las de la profesora como las de los
alumnos, tienen impactos, objetivos y cursos diferentes en cada momento de la
clase. En esta primera parte del analisis hemos encontrado que el dialogo
elicitativo puede derivar en una discusién mediante la cual se llega a significados
compartidos. La maestra, al emplear el dialogo elicitativo como estrategia
discursiva recurrente en su clase, no sélo averigua conocimientos, ideas previas y
opiniones de los alumnos, sino que al retroalimentar, ampliar, discutir, comentar,
aclarar, confrontar, devaluar, compartir, parcializar, fragmentar, remarcar y
reinterpretar la respuesta del alumno, como vimos en las vifietas presentadas, la
maestra no sélo controla sino que también construye el conocimiento al lado del
alumno.

Lo anterior nos remite nuevamente a las diversas formas en que se puede
construir el conocimiento como un proceso conjunto, compartido, entre los
alumnos y la maestra; hasta ahora hemos atendido principalmente al dialogo
elicitativo como una manera de hacerlo, pero hay otras estrategias discursivas que
tienen particular preponderancia en la clase observada. Veamos ahora unas aun
mas cercanas a la discusibn como un recurso valioso para construir el
conocimiento: las que guardan estrecha relacion con la argumentacion vy, por
ende, con el didlogo.



5.2. El recurso para discutir: la argumentacion.

Atendiendo a la naturaleza argumentativa de la discusién, tema sobre el que
hemos hecho énfasis en la primera parte de este trabajo, este apartado del
andlisis pretende abordar los momentos de la clase en los que se presentaron
argumentaciones de diversa indole y con diversos fines; esto permitira
comprender de manera mas amplia el papel de la discusion en el aula y la
manera en que ésta se concreta en el salén de clases.

Ahora bien, muchas de las ocasiones en que se desarrollaron estrategias
discursivas de argumentacion estan vinculadas a dos elementos principales: la
participacién activa y espontanea de los alumnos y la referencia al conocimiento
cotidiano como una estrategia discursiva empleada tanto por los alumnos como
por la maestra. Dado que estos dos elementos de analisis se presentan
regularmente juntos, me parece valioso analizarlos sin establecer fronteras
inflexibles entre ellos.

Para empezar, es importante subrayar la forma en que el grupo hace
presente el conocimiento cotidiano en la clase y la forma en que esto se vincula
con la construccion conjunta del conocimiento, ya que es sobre este conocimiento
cotidiano que se trabaja en clase para la construccion de significados
compartidos; esto conlleva la participacion de los alumnos. En este sentido, esta
fue una clase en la que se plantearon numerosos ejemplos y se retomaron
experiencias personales y al mismo tiempo compartidas por alumnos y maestra,
como miembros de una comunidad, en la medida en que el grupo comprende a lo

que se refiere quien esta haciendo uso de la palabra:

104. Héctor: miss, a veces las casas-hogares maltratan a los nifios también
ellas...

105. Aa: ;ahi qué podrian hacer?

106. Ma: bueno, es que también ese tipo de casas, igual que toda la
sociedad, deben estar regulada por valores y por algun tipo de control,
sobre todo en esos casos, si son dependencias de gobierno o si son
dependencias sociales deben tener alguna regulacién, entonces, si
tenemos alguna denuncia, si sabemos de algin maltrato en esas casas,
podemos denunciarlo, lo mismo que si vemos maltrato en otro lado.

107. Ao: ;Y les hacen algo también a ellas?



108. Ma: debe haber una sancién, no sé exactamente qué, pero debe si
haber una sancion y un control.

En esta primera ilustracion encontramos que es un alumno, Héctor, quien
retoma el conocimiento cotidiano del que dispone para aportar espontaneamente
un comentario a la clase; de hecho, la participacién de la alumna que también
habla sin que se lo pida la maestra, nos hace notar que estos dos alumnos
construyen juntos, dirigiéndose siempre a la profesora, una pregunta en busqueda
de informacién. Esta pregunta, al parecer, esta vinculada con un comentario de la
profesora en torno a las casa-hogar con una valoracién positiva de las mismas,
puesto que la postura de los alumnos esta mas bien cuestionando esa version
docente. La maestra responde a la cuestion haciendo uso de la opinién y de la
explicacidon; con estas estrategias, la profesora trata de aclarar a los alumnos la
caracteristica denunciable del maltrato en distintas circunstancias, esto es,
pretende simplificar la construccion de significados compartidos. Un alumno (107)
parece retomar de manera espontanea y ligeramente distinta la aportacién de la
alumna (105) frente al argumento docente. La maestra responde esencialmente la
pregunta del alumno; reconoce, ademas, que no puede hacer referencia al
procedimiento concreto, con lo cual se acerca a sus alumnos al dejar de
presentarse, por un momento, como poseedora del saber. Haciendo un pequefo e
importante paréntesis, es interesante, ademas, encontrar que, mas tarde durante
la misma clase, un alumno hace referencia nuevamente al significado compartido
de "maltrato” (106) y la explicacion que la profesora sostuvo para facilitar la
adquisicién del mismo, sobre todo el momento en el que aclara que puede

denunciarse su presencia en cualquier situacion y lugar:

301. Ma: a ver, recuerden que, precisamente en la clase anterior de civismo
cuando estdbamos viendo derechos humanos, (recuerdan que
hablabamos DEL DERECHO A LA LIBRE EXPRESION?, ;si?, todas
esas quejas, todos esos problemas, RODRIGO (quien habla con un
companero), todos esas, todas esas quejas que tienen, deben saber
expresarlas...o sea, si después las expresamos nada mas como una
anécdota entonces no estamos solucionando las cosas...

302. Ao: (hablando espontaneamente)una demanda por abuso o bueno por
maltrato fisico...

303. Ao2: oiga, miss...



304. Ma: obviamente tU no la puedes levantar, pero si t0 hablas con tus
papas y se puede justificar la situacion, si procede.

Aqui la maestra (301) esta haciendo una breve mencion a lo visto en la
clase anterior y que resulta Util para explicar situaciones cotidianas y resolver
problemas que en éstas se presentan; es decir, la maestra realiza una
recapitulacién de lo que es pertinente recordar para enmarcar lo que estan
diciendo ahora, con lo que se hace referencia a la continuidad de la clase, ya que
la clase presente esta organizada desde la anterior. Asi, la maestra conduce las
aportaciones de los alumnos ("todas esas quejas") al conocimiento deseado a
través de la vinculacion de esas participaciones con el contenido que han visto
previamente. A partir de lo que la maestra ha dicho, un alumno participa
espontaneamente para sugerir una solucién a los problemas planteados; sin
embargo, y ahi radica mi interés en esta vifieta, en la participacion de este alumno
hay ya un discurso cientifico, en el sentido de que emplea los conceptos de
"demanda" y "maltrato fisico"; si consideramos que esta participacion se presenta
mucho después de que la maestra ha hablado de maltrato (en la vifieta anterior),
podemos afirmar que existe en este alumno un proceso de apropiacién cuando es
él quien habla en estos términos. Al final, la maestra incorpora la aportacién del
alumno a su discurso y la complementa para que resulte clara para el grupo.

Bien, volviendo al trabajo con el conocimiento cotidiano, tenemos que los
alumnos retoman sus experiencias cotidianas o sus conocimientos extraescolares
y los presentan en la clase, con lo que se establecen distintos puntos de discusién,
cuestién que iremos trabajando en lo que resta del analisis. La maestra también
hace uso de esta estrategia del marco social de referencia:

313. Ma: [...] miren, muchachos, es lo mismo que si les llega a ocurrir algo
aqui en la escuela, ¢si?, en horario de clases, si les llega a suceder, es
responsabilidad de la escuela, pero por supuesto se tiene que hacer un
deslinde de responsabilidades.

314. Ao: ;y qué hacen ahi en todo caso?

315. Ma: hablemos de la situacion de aquella ocasién en que Andrea se cayd
(Senala a una alumna)...

316. Ao: oh, si.

317. Ma: ;si? Andrea se cae, durante la clase de danza, se tropezé con la
falda, se lastimé el codo y resultdé ser una herida, bueno una lesion
bastante grave (los alumnos hablan al mismo tiempo)...a ver,



escuchenme, ¢es responsabilidad de la escuela?, si, porque sucedié en
horario de clases, ES NUESTRA RESPONSABILIDAD,
DIRECTAMENTE de la maestra de grupo que en este caso era Yo,
TAMBIEN DE LA DIRECCION...

318. Héctor: (hablando espontaneamente) miss Anita estaba muy
preocupada.

319. Ma:...si, y también de la direccion; ahora, en el deslinde de las
responsabilidades también debemos ver, que se le dijo que no corriera
con la falda puesta y de todas formas corri6 (risas de los alumnos)...

320. Ao: y desde ese dia no las dejan bajar con la falda por las escaleras.

321. As: si.

322. Ma: a ver, no escuché, otra vez, ;cémo?

323. Ao: si, que desde ese dia que se cay6é Andrea no dejan este...

324. Ao2: bajar con...

325. Ma: bajar con la falda puesta, pues si, pero no fue en la escalera (los
alumnos hablan al mismo tiempo), pero de todas formas, de todas
formas, si POR ESO ES TAN IMPORTANTE que ustedes sigan las
reglas de seguridad en la escuela, POR ESO ES TAN IMPORTANTE, o
sea, en el momento de un accidente, ya lo de menos es ver quién fue
culpable o quién no, lo importante es la seguridad de ustedes.

Aqui vemos que la maestra (313), presenta una argumentacién en torno a
la responsabilidad institucional y, quizas con la finalidad de aclarar a los alumnos
dichos argumentos, emplea el marco social de referencia al conocimiento
cotidiano para plantear una situacion que puede explicar los significados para los
alumnos; de esta manera, desarrolla como ejemplo una experiencia que ella,
como maestra, y los alumnos compartieron como comunidad al interior de la
escuela (317). Dentro de su explicacion, nuevamente controla la atencién de los
alumnos al pedirles que atiendan lo que ella esta diciendo. Después plantea una
pregunta que ella misma responde de inmediato y continla su explicacion que, por
cierto, es personalizada por la maestra, quien asume ante los alumnos el papel
que jugb en la situacién como una representante de la institucion y, por lo tanto,
como responsable del accidente que describe. Con esto, ofrece a los alumnos
elementos para determinar o fincar responsabilidades.

Héctor (318) comenta sobre la situacién de la que habla la maestra, con lo
que contribuye a recrear el recuerdo de lo acontecido y que fue vivido por el grupo
como comunidad. La maestra (319), aunque retoma la participacién de Héctor,
parece descartarla como relevante; en esta intervencion, la maestra emplea el

término técnico "deslinde de responsabilidades” y lo despeja implicitamente a los



alumnos, ya que aunado a su argumento de por qué la institucién escolar y ella
como maestra a cargo eran responsables, también argumenta la implicacion de la
propia Andrea en el accidente; esto es, la maestra otorga a los alumnos también
elementos para deslindar responsabilidades.

Después (325), la maestra vuelve a hacer referencia a la institucién v,
desde el ejemplo desarrollado, legitima no soélo su discurso, sino también las
normas de la institucion. También, en esta intervencion, la maestra jerarquiza las
prioridades que deben establecerse en el momento de un accidente, en el
entendido de que primero se atiende la situacion emergente y después tiene lugar
el deslinde de responsabilidades que acaba de explicar a los alumnos. Como
puede verse, el desarrollo de esta argumentacidén con la finalidad de establecer
significados compartidos, fue posible echando mano de una situacion cotidiana
para los alumnos, misma que ahora puede ser vista desde otra dptica y que sirve

como fundamento para futuras ocasiones. Veamos la siguiente vifeta:

90. Aa: (hablando espontaneamente) pero luego los obligan a prostituirse...

91. As: ay, por eso...

92. Ma: si, a ver, cuando hablamos de explotacién, a ver, muchachos, cuando
hablamos de explotacién puede ser de muchos tipos, puede ser mandarlo
a trabajar al crucero a, este, a lavar un parabrisas, a vender dulces, a pedir
limosna a, este, hacer malabares nada mas, lo mismo que puede ser
mandarlos a un prostibulo, si, es cierto, a prostituirse, lo mismo que puede
ser mandar, por ejemplo, a los muchachos cuando todavia son menores
de edad, mandarlos a trabajar a fabricas o al campo. CUALQUIER COSA
que vaya en contra de los derechos que tienes, hasta cierta edad, o sea,
estamos hablando de mas o menos hasta los quince anos, ¢si?, en la
Constitucion esta establecido que no pueden trabajar los nifios menores
de dieciseéis anos, ENTONCES, hasta los dieciséis anos tu estas protegido
porque lo que se dice es que tu debes, TU UNICA OBLIGACION ES
ESTUDIAR, acuérdense que la educacién son dos cosas, es derecho y es
obligacidn, entonces, al mismo tiempo que ustedes estan ejerciendo su
derecho a la educacién cuando llegan aqui cada manana, también tienen
que, o deben tener en cuenta que es una obligacién, su obligaciéon es
corresponder a ese derecho y estudiar y avanzar en sus conocimientos
para que tengan las mejores armas posibles para vivir después, ;DE
ACUERDQO?

Una alumna participa con un argumento que parece estar dialogando con la
participacién de uno de sus companeros que ha hablado antes del tema; para ello,

la alumna también hace uso de un conocimiento socialmente compartido. Muchos



alumnos parecen descalificar la aportacién de la alumna, como queriendo decir
que es irrelevante, ya que cabe dentro de lo que la maestra ya ha explicado y les
ha quedado claro. Atendiendo al momento de la clase, y al del aprendizaje de la
alumna, la maestra (92) enlista una serie de ejemplos que pueden dar cuenta del
concepto que trata de establecer; estos ejemplos, nuevamente, parten de la
cotidianeidad que ella y los alumnos comparten como miembros de una
comunidad; la maestra presenta estas situaciones hipotéticas con el fin de aclarar
el concepto de "explotacién"; con la descripcién que la maestra sostiene frente a
los alumnos, no sélo estd compartiendo con ellos el conocimiento, sino que
fundamenta la construccion de significados compartidos como el que en este caso
pretende precisar. Y es la participacion espontanea de una alumna, y la forma en
que la maestra la retoma para el grupo, lo que da pie al movimiento discursivo de
la argumentacion. En esta argumentacién, la maestra legitima su discurso
haciendo referencia a un texto que los alumnos conocen y reconocen como
autoridad: la Constitucién, desde la que se pretende legitimar y avalar el discurso
docente. Asi, es posible observar como se establecen significados compartidos
desde la argumentacion basada en el dialogo:

426. Héctor: ahi enfrente, igual que la de Tofo, pero ella nos aventaba
cubetas de agua...

427. Aa: ;con todo y cubetas?

428. Héctor:...y una vez, por puro coraje, cuando yo tenia como diez anos,
nos saltamos a Recursos y agarramos una vibora y se la pusimos en el
correo y al otro dia grité jaahhh! (risa prolongada de los alumnos).

429. Ma: mira, qué bonito, ¢te parece bien?

430. Héctor: no, pero es que ella también nos aventaba agua, miss (varios
alumnos hablan al mismo tiempo, no se entiende lo que dicen).

431. Ma: a ver, muchachos, esto LO HE PLATICADO MUCHAS VECES CON
USTEDES, lo he platicado muchas veces con ustedes, no se trata de
decir es que él empez6 o es que ella me hizo, de lo que se trata es de
detener las agresiones en algin momento y dejar de convivir asi, si ella
me hizo algo y entonces yo voy y le hago, entonces yo estoy
promoviendo que ella venga y me haga otra vez y es un cuento de
nunca acabar, RESPETENSE, S| QUIEREN RESPETO DEN RESPETO,
;si?, debe ser reciproco, si ustedes no respetan no pueden exigir
respeto de los demas, si ustedes respetan, entonces pueden exigir
respeto, ¢de acuerdo?, ¢si hay derechos?, SI, PERO TAMBIEN HAY
OBLIGACIONES, van las dos de la mano, van las dos de la mano,
acuérdense, si yo no cumplo con mis obligaciones, dificiimente voy a



tener derechos, no solamente se trata de pedir, también hay que dar....
Bueno, ya nos pasamos mucho tiempo en esto...

La aportacién de Héctor a la clase (426) esta directamente relacionada con
la participacion de Antonio, quien hablé antes que él eslabona su comentario al
que se ha venido discutiendo; habla sobre una experiencia suya que tiene
semejanzas con el anterior ejemplo. La maestra cuestiona la actitud del alumno
(429). Héctor (430) responde a la pregunta de la maestra, probablemente
suponiendo lo que la maestra desea escuchar, ya que después justifica su modo
de proceder en la situacion que relat6. La maestra (431), desde la anécdota
narrada por el alumno, despliega esta estrategia discursiva en la que hace uso de
su opinion y de recursos de argumentacion y de explicacion, no sélo para orientar
la actitud del alumno que participd, sino también para aclarar y fundamentar el
significado compartido en torno al "respeto”. Parece haber un interés docente por
negociar el significado, por convencerles de la veracidad e importancia de lo que
les esta explicando. Al final de su intervencion, la maestra marca un cambio en la
clase, sefialando implicitamente a los alumnos que hay un tiempo delimitado para
cada una de las distintas actividades que tienen lugar en el salén de clase.

Podemos afirmar, entonces, que hay, efectivamente, una estrategia de
negociacién de significados que, por supuesto, se evidencia en la argumentacion,
en los intentos de persuasion que implementa la profesora para orientar a los

alumnos en la construccion del conocimiento y de diferentes contextos discursivos:

145. Ao: 0 sea que si nace, (.2) ¢si hacen aqui en México son mexicanos y si
nacen en otro pais son de otro pais?

146. Ma: la nacionalidad la adquieres dependiendo del lugar en el que naces.

147. Ao: ;aunqgue sean los padres brasilefios?

148. Ma: NO IMPORTA, NO IMPORTA, pueden ser, miren, es mucho el caso
de las personas que se van a trabajar a Estados Unidos, se van a
Estados Unidos, siguen siendo mexicanos hasta que regularicen su
situacion legal, pero si tienen hijos alla, aunque sean ilegales, sus hijos,
son norteamericanos o sea, la nacionalidad te la da el lugar en donde
naces, esa es, no importa si tus padres son o no son de ese lugar, vaya,
inclusive puede suceder que no vivan ahi, que simple y sencillamente
haya ido la sefiora embarazada a un viaje, por el motivo que gusten...

149. Ao: y se le sale ahi (risas de los alumnos; varios alumnos levantan el
brazo para participar).



150. Ma:...y que resulte que el bebé nace en otro pais, tiene que arreglar la
nacionalidad porque, el momento, el lugar en que nacié, ahi es donde le
van a dar la nacionalidad, ;qué pasé, Héctor?

151. Héctor: mi hermano tiene doble nacionalidad, la de aqui, pero como,
ehh, como él nacié alla tiene la nacionalidad alla, y alla en el consulado
mexicano tramitaron su nacionalidad de aqui.

152. Ma: si, o sea, si no hubieran tramitado eso en el consulado él solamente
seria norteamericano, si, ya co..., si ya este, trataron esa situacién, pero
ahora vamos, también necesitan haber tratados entre los paises, con
Estados Unidos si hay esa facilidad por la cantidad de gente que se va
para alla que pueden tener la doble nacionalidad, pero si no lo hubieran
arreglado seria nada mas norteamericano, seria estadounidense.

Aqui observamos, de nuevo, una pregunta formulada por un alumno para
obtener informacién de la maestra; este alumno (145) manifiesta en su pregunta lo
que parece ser su elaboracién del conocimiento que ha sido discutido. La maestra
formula una frase que no solo esta dirigida a responder la pregunta del alumno,
sino también a aclarar y fundamentar el significado compartido de la nacionalidad.
El alumno (147) pregunta nuevamente, con base en un argumento que parece
cuestionar lo que la maestra esta diciendo. La maestra (148, 150) responde al
comentario del alumno con una argumentacion que pretende convencer a los
alumnos del conocimiento compartido que se esta estableciendo; en dicha
argumentacién, la maestra recurre a ejemplos cotidianos, plantea situaciones
hipotéticas que pueden ayudar al alumnado a comprender con claridad el
contenido que estan discutiendo. Héctor (151) expone un ejemplo cercano a su
experiencia personal que le resulta util para explicar el conocimiento que estan
abordando; con su participacion, el alumno esté reelaborando el conocimiento y
compartiéndolo con sus comparieros aun cuando hable dirigiéndose a la maestra,
quien anade informacion, quizas con la finalidad de aclarar el tema al grupo. De
esta manera, somos testigos del empleo del conocimiento extraescolar o cotidiano
en la construccién del conocimiento escolar.

También hemos visto, al principio de este analisis, que es frecuente la
referencia a contenidos ya vistos: marco de referencia curricular; en otras
palabras, esta estrategia se trata de la vinculacién que la maestra elabora entre
los contenidos y que presenta a los alumnos con la finalidad de facilitar el
establecimiento de significados compartidos a partir de la experiencia conjunta en



el aula y que resulta relevante ahora porque también a partir de ello surge y se
alimenta la argumentacion, enlazandose de nuevo con la referencia al

conocimiento cotidiano:

203. Ma:...muchachos, cuando vimos adicciones, (.3) ¢se acuerdan que
estdbamos viendo las causas de las adicciones?, en muchas ocasiones
las personas caen en adicciones por problemas sociales, problemas
familiares, problemas personales, entonces, si eres una persona que
vive en la calle, si eres una persona que todos los dias esta tratando de
ganar algunos pesos vendiendo un dulce o lavando un parabrisas pero
no te alcanza para sobrevivir bien, o sea no tienes una casa, no tienes
alimentacién, tienes acceso a ese tipo de cosas, acuérdense que los
enervantes lo que hacen es distraernos de la realidad, ¢si?...(.2)

204. Ao: (hablando espontaneamente) pero, hay veces que ni siquiera
trabajan, nada mas roban.

205. Ao2: (hablando espontaneamente) ah, eso es otra cosa.

206. Ma: ah, esa es otra, que también puede darse la delincuencia, la manera
mas facil de conseguir dinero es quitarselo a los demas, ¢si?

207. Héctor: (hablando espontaneamente) o también, este, el narcotrafico.

208. Ma: ehh, pero eso ya, ya nos metemos en otros asuntos, ya no es
Unicamente el consumo de drogas, sino también la comercializacion, que
también se basa mucho o se aprovecha mucho de esas personas que
no tienen recursos. (Levanta la mano Antonio y la profesora lo sefiala
para que participe).

209. Antonio: ;y si por ejemplo uno, un narcotraficante mete a su hijo en eso
y lo deja en la calle para que el DIF lo meta y ahi empieza a distribuir la
droga?

210. Ao2: ay, ¢,cOmo entre los nifos, Tofo?

211. Ma: ya ahi hiciste una novela asi... (risas y comentarios inaudibles entre
los alumnos)

212. Antonio: si se puede, miss.

213. Ma: imaginate ¢qué tipo de persona pondria a su hijo con la seguridad
social con tal de que le haga mas grande su negocio?, digo, si podria
ser, podria ser, pero bueno, eso ya seria una historia muy grande...

Como podemos observar, la maestra habla (203), primero, para hacer
referencia a un contenido que han abordado en otra clase y que resulta pertinente
recordar para comprender lo que estan discutiendo y con ello aclarar los
significados compartidos que estan co-construyendo; para garantizar la efectividad
de hacer referencia a otros contenidos, la maestra presenta un breve
recapitulacién de los aspectos sustanciales a recordar. En esta intervencién de la
maestra hay, también, un interés por convencer al alumnado de su argumento
para controlar la construccion del conocimiento, movimiento discursivo que

aparece enmarcado por la argumentacion. A continuacién, un alumno (204) habla



de manera espontanea, diciendo un argumento en contra de lo que la maestra
acaba de establecer y otro alumno le contesta, afirmando que se trata de
situaciones diferentes. La maestra incorpora ambas aportaciones (206). La
participacion de Héctor (207) es implicitamente rechazada por la profesora, quien
presenta argumentos para aclarar y diferenciar los distintos aspectos de la
situacion sobre la que estan construyendo significados compartidos.

Antonio (209) pregunta a la maestra sobre una situacién hipotética que esta
relacionada con lo que acaba de decir la maestra. Otro alumno (210) se dirige,
espontaneamente, al que ha participado, calificando su pregunta como una
situacion improbable. La maestra (211) descarta lo planteado por Antonio como
apegado a lo real y mas bien acerca el comentario a lo fantasioso. Antonio (212)
defiende la cualidad de probabilidad en lo que ha expuesto. La maestra responde
al alumno con la intencién de argumentar en contra de lo que éste propone;
aunque reconoce que es probable, utiliza su opinién para orientar la comprension
del alumno sobre el fendmeno y la construccién de conocimiento que realiza; es
decir, para intentar modificar las representaciones que el alumno ha construido en
torno al tema. Con esta ilustracibn hemos podido observar los nexos que se
construyen entre el conocimiento cotidiano, los contenidos escolares que sirven
como base para los nuevos y, precisamente, los significados que pretenden
establecerse en la clase; es decir, hay la posibilidad de negociar significados
compartidos mediante la recuperacion de otros significados ya establecidos que
no sélo enmarcan lo nuevo, sino que se abren a posibles resignificaciones a partir

de su revision a la luz de nuevos contenidos:

406. Ma: a ver, jse acuerdan?, ;se acuerdan?, hemos estado viendo
diferentes valores durante el ano y los hemos visto cada ano,
;recuerdan lo que es la tolerancia?

407. As: si.

408. Ma: ;qué es la tolerancia?

409. Aa: el respeto a las personas.

410. Ma: ;cémo?

411. Héctor: (hablando espontaneamente) COMO YO TOLERO MUCHO A
TONO.

412. Aa: el respeto a las personas.

413. Ma: el respeto a las personas; me suena muy intolerante de parte de tu
vecina, que solamente por el hecho de estar jugando enfrente de su



casa los corretee y les quiera hacer algo y les...(muchos alumnos hablan
al mismo tiempo) a ver...pero también muchachos en esa circunstancia
hay que ponerse del lado de la otra persona...

414. Antonio: esa sefiora ya me troné cuatro balones.

415. Ma: a ver, igual, y resulta que cuando estas jugando, el baldén se va a su
casa, le patean de repente la puerta, le golpean de repente los vidrios,
qué se yo, cosas asi, deben de aprender a vivir en convivencia, si creen,
si tu papa o tu mama creen que hay elementos suficientes como para
levantar una denuncia en contra de ella, lo pueden hacer.

Esta vifeta ilustra los momentos que siguieron a la participacién de Antonio,
quien habl6 sobre la relacion problematica que enfrenta con su vecina cuando él
sale a jugar; cuando Antonio concluye su relato, la maestra (406) invita a los
alumnos a recordar contenidos escolares vistos a lo largo del curso,
particularmente uno sobre el que les pregunta, estrategia que, como hemos visto,
es el uso del marco especifico de referencia curricular.

Una alumna (409) responde a la maestra, quien no alcanza a escuchar y
pide a la alumna que repita lo que dijo; Héctor responde en tono de broma y la
alumna vuelve a decir la respuesta que habia verbalizado. La maestra (413), a
través de la repeticion de las palabras pronunciadas por la alumna, acepta como
"correcta" la respuesta; habla después al alumno retomando su ejemplo y
empleando el concepto que acaban de recuperar de clases previas para
fundamentar la construccion de un significado compartido. A través de esta
argumentacion, la maestra (415) también intenta modificar la actitud de los
alumnos orientandoles para considerar una version alternativa de la situacion
sobre la que habla; esto lo hace mediante el uso de ejemplos que pueden ilustrar
a los alumnos dicha version de los hechos. En esta argumentacién parece haber
un interés de la maestra por negociar con los alumnos el conocimiento; de hecho,
podemos observar, la maestra hace presente un significado que, al parecer, ya
han trabajado antes como grupo: la tolerancia; la maestra vincula ese concepto
con la situacién que ha expuesto el alumno, con lo que acerca los contenidos
escolares (los conceptos cientificos) con las experiencias habituales fuera del
ambito escolar (los conceptos cotidianos). Este es un movimiento discursivo muy

importante que se presenta en varias ocasiones durante la clase:



66. Ma: era sobre eso mismo; si, si lo analizamos un poco, muchachos, en
eso se basa el principio, que si la familia no tiene los medios, no tiene los
recursos, cualquier otra dependencia de gobierno social tiene la obligacion
de darle las condiciones de seguridad para que crezca sanamente, ¢ si?;
por ejemplo, vamos a pensar, si un nifno queda huérfano desde pequeno y
no tiene familiares que se encarguen de él, aqui en México, ¢ qué sucede?
¢alguien sabe?

67. As: si, que...

68. Ma: hey, hey, levantando la mano, Randy...

69. Randy: si, ;que el DIF los recoge y los ponen en adopcién?

70. Ma: el DIF, para eso existen ese tipo de organismos, DESARROLLO
INTEGRAL PARA LA FAMILIA, ese es el encargado en México de darle
proteccion a los nifos, sobre todo a aquellos que estan desprotegidos, es
decir, que no tienen a nadie mas que vea por ellos; ENTONCES, si llega a
quedar un nifo desamparado totalmente, el DIF se encarga de él, le da
una casa-hogar momentadnea y después hace todos los tramites
necesarios para que se de a una familia que lo pueda tener de la mejor
manera; si no es asi, (.3) si no se pueden dar en adopcidn tienen casas-
hogar, las casas-hogar son las que se encargan de darles proteccion y
ayuda a esos nifios hasta que son suficientemente grandes como para
valerse por si mismos.

Observamos, en el primer momento de la vifieta, que la maestra plantea a
los alumnos un ejemplo cotidiano o que al menos resulta conocido por ellos: la
situacion de un nifo huérfano; de hecho, como veremos en buena parte de lo que
resta del andlisis, es usual en la clase el uso del ejemplo como una forma
discursiva de construir el conocimiento. Sobre ese ejemplo, la maestra realiza una
pregunta a los alumnos. Muchos alumnos intentan contestar al mismo tiempo y la
maestra les interrumpe para recordarles, nuevamente, que la participacion debe
ser ordenada y que podran hablar quienes pidan autorizacion para ello levantando
la mano. Un alumno (69) participa afirmando que conoce la respuesta que la
maestra busca y la dice en forma de pregunta; la maestra (70) incorpora la
participacion del alumno, lo cual puede interpretarse como una validacion o
aprobacién docente de la respuesta del alumno. De esta manera, la maestra
continta el ejemplo que habia planteado, desde el cual orienta la elaboracién y
comprension de los significados implicados en la construccién de conocimiento
que los alumnos realizan: la maestra extiende y argumenta el ejemplo mediante la
explicacidon del proceso que suele seguirse en casos como el que ella sugiere; asi,

a través del uso de la intencion argumentaria, la maestra facilita la adquisicion y



comprension del conocimiento en torno a las funciones de una institucion
gubernamental en un caso concreto.

Con lo anterior, ademas, la maestra relaciona los conceptos cotidianos que
manejan los alumnos (la situacién del nifio huérfano), con los conceptos cientificos
propios de los contenidos escolares, como son el desamparo, las casas-hogar, el
DIF y la adopcion; estos dos ultimos, retomados por la maestra desde la respuesta
que ofrece el alumno. Este movimiento discursivo de la maestra tiene una
importancia crucial en la comprension que pretendo hacer del proceso de
construccidén del conocimiento desde el didlogo, pues es posible observar que en
esta vinculacion de conceptos hay una negociacion de significados, fundamental
para establecer nuevos significados compartidos a partir de los que ya dominan

los alumnos. Veamos la siguiente vifieta:

71. Héctor: miss, por qué, este, dice aqui que nosotros tenemos derecho a no
trabajar de chicos y que nos exploten y ¢ por qué (.2) ahi por el periférico
siempre estan lavando parabrisas y vendiendo chicles y por qué las
autoridades no hacen nada?

72. Aa: aja...

73. Aa: si...

74. Ma: mira, las condiciones sociales en muchas ocasiones son dificiles, si
vemos ninos trabajando, muchachos, PONGAN ATENCION, si vemos
nifos trabajando en las esquinas o trabajando en los cruceros, muchas
veces es por su condicion econdémica, su condicibn socioeconomica,
porque en ocasiones inclusive no solamente estan los nifios, vemos
familias completas, ¢si?, vemos que mientras la mama esta con el bebito
por alla, este, vendiendo chicles, el nifio esta por aca limpiando parabrisas
y el otro esta por alla haciendo malabares, qué se yo, es toda una fuente
de ingreso familiar. Ahora, ¢por qué no hace nada el gobierno?, S| SE
HACE, si hay los organismos, desgraciadamente, ¢se acuerdan?, ya
vimos, este, movimientos migratorios...

75. As: si.

Tenemos la participacién de Héctor (71), un alumno que recupera aspectos
de su conocimiento cotidiano para plantear a la maestra una situacién que parece
contradecir o al menos cuestionar lo que esta plasmado en el texto que la
profesora les ha distribuido y que es, finalmente, el conocimiento que se legitima
en la clase; otras alumnas se suman a la pregunta, que, ademas, parece ser una
pregunta auténtica, que busca informacién de la profesora. La maestra, con una

nueva invitacion para que los alumnos guarden silencio, responde la pregunta del



alumno. Con el empleo de la palabra "vemos", la maestra habla del ejemplo
planteado por el alumno como una experiencia compartida, que todos conocen,
con lo cual hace uso del marco social de referencia al conocimiento cotidiano, tal
como lo hizo el alumno; en el caso de la profesora, ella intenta modificar las
representaciones que los alumnos tienen sobre el fendbmeno del que se esta
hablando, ya que aporta informacién desde la cual pretende explicar lo que ahi
ocurre. Al final de su intervencion, encontramos de nuevo una estrategia
recurrente a lo largo de la clase: la maestra emplea el marco de referencia
curricular para recordar a los alumnos contenidos que han visto en otras clases y
que pueden ser Utiles para contextuar los significados que estan abordando ahora;
es decir, retoma significados compartidos en torno a la migracion, continuando su

interaccién como sigue:

76. Ma:...cada vez son mas la cantidad de gente que llega de los pueblos, de
la provincia, del campo...

77.Ao: ala ciudad...

78.Ma:...llega a la ciudad buscando mejores condiciones de trabajo y lo Unico
gue se encuentran es que aqui...

79. Ao: contaminacion...

80.Ma: estd sobrepoblado y no hay empleos, menos si no tenemos la
preparacion suficiente, entonces a esas personas desgraciadamente
después las vemos en la calle pidiendo limosna o haciendo alguna de
esas actividades.

Ahora, reuniendo las dos ilustraciones (71-80) tenemos la argumentacion
docente completa. Asi, habiamos puntualizado que la maestra emplea la
referencia curricular para establecer puentes entre el contenido dado y el nuevo;
en esta segunda vifieta observamos como la maestra recapitula brevemente el
contenido especifico que resulta pertinente recordar para esta clase y que esta
relacionado con el fenébmeno de la migracion, con lo cual estd estableciendo
puentes entre los contenidos y facilitando, con ello, la comprension de los
alumnos. Un alumno (77), siguiendo el discurso docente, hace una aportacién
espontanea que, si bien la maestra menciona, no le reconoce frente al grupo; mas
adelante, la profesora continla su explicacién e ignora la participacién de un
alumno (78) considerando, quizas, que no es pertinente o relevante para lo que
ella esta diciendo.



Es interesante como a través de esta explicacion que la maestra despliega
se observa mas que s6lo una argumentacién orientada a facilitar la comprension
de los alumnos: por una parte, la maestra no sélo ilustra el significado que estan
trabajando, sino que ademas incluye su opinién en el discurso que desarrolla; por
ejemplo, con el uso de la palabra “desgraciadamente” (en las lineas 74 y 80)
puede afirmarse que el discurso de la profesora esté atravesado por los aspectos
sociales que ella reproduce ante los alumnos; es decir, la maestra esta
ensenandoles a los alumnos también una manera de pensar sobre el fendmeno,
de concebirlo de acuerdo al contexto social en el que viven ella y los alumnos.
Este es un elemento presente en el discurso docente a lo largo de la clase, ya

que forma parte casi inherente del recurso de la argumentacion:

267. Ma: a ver, pongan atencion, Rodrigo, por favor, dice que no se debe,
que no se debe separar al nifio de corta edad de su madre, miren, lo
ideal es que podamos crecer dentro de una familia...

268. Ao: pero es que luego... (la profesora muestra la palma abierta con el
brazo hacia arriba al alumno que habla)

269. Ma:...y esa familia, y esa familia cuenta con jefes de familia, o sea puede
ser el padre, puede ser la madre, pueden ser los dos...

270. Ao: el abuelo... ] ]

271. Ma:...ahora, ;POR QUE ESPECIFICAMENTE DE SU MADRE?, porque
es la que mas va a ver por él o mas, lo va a procurar, nacié de ella, 4si?

272. Rodrigo: los papas no tanto.

273. Ma: ENTONCES, para el desarrollo del nifio, lo mas importante durante
sus primeros afnos de vida es que pueda estar junto a su madre, ¢ aja?

En este fragmento, por ejemplo, observamos, primero, que la maestra se
ocupa de garantizar el silencio y la atencién del resto de los alumnos antes de
iniciar su explicacion, dirigida al grupo. Cuando un alumno (268) intenta participar
espontaneamente, la maestra, a través de un gesto corporal, le impone silencio,
con lo cual evita el conflicto o la interrupcion de lo que parece ser un mondlogo,
ya que ignora también la aportacion espontanea de otro alumno (270) que
participa a partir del discurso docente. Después, la maestra formula una pregunta
que ella misma responde de inmediato con un argumento basado principalmente
en su opinién, desde la cual legitima el punto del que estan hablando (274). Pero
no sélo se trata de la expresion de su opinidn, sino que es la reproduccion de un

punto de vista social, desde el que se valora el vinculo madre-hijo como esencial,



natural e indispensable, asi como una responsabilidad incuestionable del rol
materno de la mujer. Y aparece como incuestionable, que no se puede someter a
juicio, desde la actitud de la maestra de no dialogar con los alumnos, de ignorar
sus aportaciones, mismas que, de hecho, aportan una vision distinta de los
significados que la maestra esté trabajando para ellos, con el fin de modificar las
representaciones de los alumnos al respecto, dado que lo que la maestra les dice
tiene un impacto en su vida cotidiana al retomar aspectos de la misma.

De esta forma, la maestra, en su papel mediador entre los contenidos
escolares y los alumnos, realiza recurrentemente un trabajo discursivo como el
que ha sido descrito en los parrafos anteriores: reconcilia o aproxima la realidad
cotidiana que conocen los alumnos con los elementos tedricos que abordan en
clase, lo cual contribuye a la comprension compartida de los significados sobre
los que se habla en clase. Esto es algo que la profesora hace, principalmente,
mediante el uso de ejemplos y a través de la incorporacion de las aportaciones
espontaneas de los alumnos, el caso contrario del monélogo que acabamos de
presentar. La siguiente es una vifileta que representa nuevos intentos de
construccion del conocimiento mediante la argumentacién, mismos que conviene

analizar:

81. Héctor: ;por qué ya no se pueden regresar?

82. Ma: si podrian regresarse, si podrian hacerlo, el problema es que en el
campo también tienen esos problemas, hay mucho campo pero no hay
recursos para ponerlo a trabajar, regularmente esas son las situaciones,
entonces si hay organismos, y si hay inclusive organismos que trabajan
con los nifilos de la calle, me imagino que habran escuchado en algun
programa o en algun, este, comercial, /no?, hay organizaciones sociales
que se dedican a trabajar con los nifios de la calle precisamente viendo
que se cumplan sus derechos, porque a veces suena muy bonito si
nosotros leemos la declaracion decimos ay, qué bonito esta, y qué bueno
que fuera asi siempre, pero después volteamos a nuestro alrededor,
vemos la realidad y vemos que muchas de las condiciones que tenemos
aqui (seAalando su hoja) no se cumplen, las circunstancias son
diferentes...;,qué pasé Alexis? (observa a este alumno que levantaba su
brazo)

83. Alexis: y cuando los papas los mandan y, ¢las asociaciones no pueden
hacer nada por el nifio?

84. Ma: a ver...

85. Ao: porgue luego los papas los mandan...



86. Ma: si se puede, si se puede, precisamente el DIF, si alguien hace una
denuncia ciudadana o por ejemplo, si yo me doy cuenta de que uno de mis
vecinos explota a sus hijos, que los manda a trabajar o algo asi, igual si
los maltratan fisicamente o hay problemas de ese tipo, yo puedo hacer
una denuncia, puedo ir a denunciar a esa persona ante el DIF y entonces
el DIF tiene la obligacion de estudiar el caso, de investigarlo y de hacer
todo lo que sea necesario; si se puede arreglar manteniendo a la familia
unida, si pueden ir y hablar con los papas y meterlos en un programa de
control para que tengan mejor a su hijo, lo hacen, pero si no es posible...

87. Ao: 4lo retiran?

88. Ao: 4 les quitan al nifio?

89. Ma: si.

Esta es, de hecho, la primera vez en la clase que un alumno (81) plantea
directamente una pregunta a la profesora, lo que vincula este apartado del anélisis
con el anterior, referente a las preguntas. Como podemos observar, el objetivo de
la pregunta de Héctor es obtener informacién y esta enraizado en la construccion
de conocimiento que esta haciendo el alumno del tema abordado en la clase, esto
es, el alumno pregunta con la finalidad de que la maestra le explique otro aspecto
de la misma situacién de la que se ha estado hablando. La maestra (82) responde
la pregunta del alumno nuevamente utilizando la argumentacién, dentro de la cual
hace referencia al conocimiento cotidiano de los alumnos con la frase "me imagino
que habran escuchado"; de esta manera, retoma esa experiencia compartida
socialmente y desde ella intenta modificar las representaciones de los alumnos.
Con esto y con la inclusidén de su opinién en sus argumentos, la maestra orienta la
elaboracion y comprensién de los conocimientos, procesos en los que estan
implicados los alumnos. Ademas, es posible observar que, hacia el final de su
intervencién (82), la maestra parece mostrar a los alumnos la naturaleza falible o
inexacta de los principios tedricos que se estan discutiendo al orientar su discurso
de manera que los alumnos contrasten, vinculen, retomen y reconsideren la
realidad que ellos pueden observar con los conceptos incluidos en el texto.

Después, en esa misma linea (82), la maestra atiende la participaciéon que
Alexis hace espontaneamente; en esta participacién, el alumno expone una nueva
cuestidn, relacionada con el contenido que estdn abordando y después (85)
sostiene su argumento recurriendo al conocimiento cotidiano del que dispone. La

maestra responde a la pregunta del alumno planteando un ejemplo cotidiano o



cercano a lo que los alumnos conocen, desarrollando, mediante la argumentacion,
dicho ejemplo, nuevamente, con la finalidad de facilitar la adquisicién del
conocimiento, asi como la interpretacion que del mismo hacen los alumnos. La
maestra culmina su explicacién cuando dos alumnos se adelantan a lo que muy
probablemente ella iba a decir (87-88). Estos alumnos participan preguntando a la
profesora si lo que ellos pensaron es en realidad lo que ocurre; la maestra
responde afirmativamente, validando como correctas las deducciones de los
alumnos.

Lo anterior nos muestra que hay en el grupo establecida una confianza para
participar y, de igual manera, como las participaciones se motivan a partir de que
un alumno pregunta, un aspecto que hemos ya incorporado a este analisis en la
seccidn anterior. No obstante, aunque la maestra tiene interés en la participacién
del alumno, se presentan situaciones en las que la relacion asimétrica de poder
destaca particularmente, modificando el curso de las aportaciones de los alumnos
y, por lo tanto, de la propia clase. Al respecto, hemos visto, en la clase que
analizamos, la relacion de poder en muchos momentos en los que es evidente el
control como factor definitorio y caracteristico de ese poder entre los alumnos y la
maestra. Como puntualicé al principio, esta asimetria en el poder es inherente a
las clases en las que tiene lugar el proceso de ensefnanza-aprendizaje, por lo que
se presenta en todos los momentos que hemos analizado, s6lo que existen

pasajes que guardan ciertas particularidades:

279. Héctor: (muchos alumnos estan hablando al mismo tiempo) miss, este,
eso de que debe permanecer al lado de su madre es como que la mama
tiene todo...

280. Ma: a ver, espérame, Héctor, muchachos, ¢quieren que lo dejemos
mejor?

281. As: no, nooo.

282. Ma: ENTONCES, ;podemos poner atencién?

283. As: si.

284. Ma: demasiado murmullo en todos lados y no estan poniendo atencion
en lo que se debe, si, Héctor.

Esta vifieta ilustra un aspecto del control docente que ya hemos abordado
antes y tiene que ver con a la explicitacion de normas de interaccién dentro del

saldén de clase, particularmente en lo que a participaciones de los alumnos se



refiere. Primero, observamos que Héctor participa espontaneamente, ya que
solicita la atencion de la maestra; en ese momento, la maestra interrumpe la
participacién de un alumno para hablar con el resto del grupo. Esta vez ya no les
pide que permanezcan en silencio, como en otros momentos de la clase, sino que
les pregunta en torno a su deseo de continuar con la clase, con lo que
implicitamente les dice que el hecho de que estén hablando entre ellos se traduce
en falta de interés hacia los contenidos de la clase y, por lo tanto, no tiene sentido
continuar. En otra intervencién (284), la maestra hace explicito este principio,
sefialando que lo verdaderamente relevante es lo que dice la persona que esta
hablando, con lo que pretende controlar la atencion de los alumnos y reiterar una
regla que aparece como una de las fundamentales en el saléon de clases: el
silencio de los alumnos y el escuchar a quien esta hablando.

218. Ma: por eso es tan importante, por eso es tan importante que no acepten
nada de desconocidos, por eso...Bueno, vamos a poner atencién aqui,
Adan, ;qué estdn comentando ahi atras?, compértanlo... ¢nada?,
entonces vamos a poner atencién aca, por favor. En el cinco, "el nifio
fisica 0 mentalmente impedido o que sufra de algin impedimento social,
debe recibir la educacion, el tratamiento y el cuidado especiales que
requiere su caso en particular"..(.5)..Héctor (quien levantaba su brazo).

219. Héctor: que...el nifio tiene, este derecho a que se traten, ¢ si por ejemplo
tiene alguna enfermedad o algo asi?

220. Ao2: si es paralitico o...

221. Antonio: ;si lo dejan en la calle? (risas de los alumnos), si, si lo dejan
en la calle a un paralitico, ¢qué se hace?

222. Ma: eres muy pesimista, Tofo.

223. Antonio: jsi se puede!

224. Ma: a ver...a ver, explicame algun caso, Luisa.

225. Luisa: ;yo?

226. Ma: si. (Comentarios inaudibles de varios alumnos)..Te veo
comentando alla atrds pero no comentas con el grupo, a ver....Miren,
tenemos, a ver, muchachos, tenemos un ejemplo muy claro, cercano, de
lo que es el trabajo social con los nifios que tienen algin impedimento
fisico, EL TELETON.

227. As: teleton.

228. Ao: pero es que luego no llega a muchos...

229. Ao2: (hablando espontaneamente) oiga, miss...

230. Ao3: (hablando espontaneamente) es que tiene que haber una lista para
ver ingresados...

231. Ao2: (hablando espontaneamente) ; el dinero que relnen si se los dan o
se lo quedan?

232. Ma: si.



233. Ao4: (hablando espontaneamente) se lo quedan en la bolsa (risas de los
alumnos).

234. Ma: ay, qué bonito comentario; no, miren, si hay resultados, en lo que
vemos mas claro es por ejemplo que cada afio que se hace el teleton...

235. Ao: sacan a mas personas.

236. Ma:...abren otro centro en algun otro lado, entonces, van abriendo cada
vez mas, si es cierto, las listas de espera son muy grandes porque no
hay muchos medios para darles lo que necesitan a ese tipo de nifos,
entonces obviamente las cantidades que se pueden atender son
menores a los que hay en realidad de poblacién necesitada, pero ya
estan abriendo centros en toda la Republica.

237. Ao: pero el problema es sostenerlos.

238. Ao2: gja.

239. Ma: exactamente, por eso esto se hace cada afo.

240. Ao: en lugar de que les den tratamiento...

241. Ao2: oiga, miss...

242. Héctor: abren los centros para que tengan mas, este, para que haiga
(sic)...

243. Ma: haya.

244. Héctor: haya, perddn; ¢porque a veces no hay mucho, mucho cupo y
por eso abren otro?

245. Ma: no, y también para que estén mas cerca de ellos, o sea, cuando
este era el Unico centro de la Republica venia gente de provincia que a
veces no tiene las posibilidades econémicas como para mantenerse aqui
y para que atendieran a sus hijos, ¢si?

En esta vifieta encontramos dos clases de control docente: el que se ejerce
sobre la atencion de los alumnos, retomado ya en ocasiones anteriores, y el
control sobre el contenido de las aportaciones de los alumnos. Es claro el control
de la atencién cuando la maestra (218) habla a un alumno en particular, Adéan,
haciéndole ver que la conversacién entre alumnos no esta permitida en clase,
pues, generalmente, trata de asuntos irrelevantes, por lo que el deber del alumno
es prestar atencién a lo que el maestro dice. Nuevamente hay un discurso guiado
por el texto, desde la lectura que la maestra realiza de la hoja impresa; en este
caso, Héctor participa sin que la maestra formule verbalmente la invitacién para
hacerlo.

Héctor (219) habla como si estuviese haciendo una pregunta; un segundo
alumno (220) participa desde lo que ha dicho el primero y un tercero, Antonio
(221), plantea una pregunta a la maestra a partir de la participacion previa. Aqui
observamos la segunda clase de control a que nos referimos: la maestra responde

a Antonio calificando la naturaleza misma de su pregunta y la actitud del alumno;



el empleo del calificativo "pesimista" bien puede formar parte de la estrategia por
medio de la cual la maestra construye un ambiente emocional al interior de la
clase a través del contacto afectivo con los alumnos. Sin  embargo, observamos
que, con ello, la maestra estd indicando a los alumnos que no se debe caer en el
extremo del pesimismo; esto es, la maestra pone limites a los ejemplos que
aportan los alumnos, modela y modera sus participaciones, indicando que no
cualquier ejemplo es vélido en la clase.

Asi, la maestra deja de lado la participacion de Antonio (quien defiende su
argumento frente a la postura docente) y pretende controlar la atencién de una
alumna, con lo que nuevamente encontramos control: la maestra le solicita
directamente a Luisa que participe (224). Ante el silencio de la alumna, la maestra
hace explicito que su criterio para elegirla es su conversacion con los comparneros.
Esto parece un tanto contradictorio en el discurso docente pues, por una parte, a
lo largo de la clase invita a los alumnos a participar y, en muchas ocasiones,
retoma dichas participaciones y las incorpora a su discurso; por otro lado, en esta
situacién con Luisa, la maestra esta indicando que si un alumno inflinge las
normas de la clase, debe participar y, con ello, estd mostrando la participacion
como un castigo.

Lo que sigue a este punto es similar a lo que hemos visto. La maestra es
quien expone a los alumnos un ejemplo cotidiano desde el que pretende aclararles
el punto que discuten, apelando al marco social de referencia al conocimiento
cotidiano compartido (226). Mientras un alumno (228) expone un comentario en
contra del ejemplo que la profesora presenta al grupo y otro alumno (230) dice un
argumento que puede contribuir a cambiar la opinién del primer alumno, un tercero
(231) plantea una pregunta a la maestra, relacionada precisamente con ese
ejemplo. Al parecer, la maestra interpreta como negativo el sentido de la pregunta
y el de la respuesta que manifiesta un cuarto alumno (233), puesto que reprueba
los comentarios, primero, mediante el uso de la ironia y, después, argumentando
en contra de dichos comentarios. Esta argumentacién que la maestra despliega
hace uso de la opinion y de la explicacion, no sélo para fundamentar el ejemplo

que expuso, sino también con la intenciéon de modificar las representaciones que



los alumnos tienen sobre el asunto, convenciéndoles de que lo que ella dice es
cierto y practicamente incuestionable. Un alumno (237) expone un argumento que
aun cuestiona la viabilidad del ejemplo; la maestra responde casi de inmediato con
un argumento breve. Después, la maestra interrumpe la participacion de Héctor
para corregir una de las palabras que ha dicho; Héctor continla su pregunta
hablando como se lo marca la profesora; ésta continda explicando procesos y
situaciones sobre el ejemplo que expuso antes, en lo que parece una explicacién o
argumento que, si bien funge como alternativa de interpretacién para el fenémeno
que analizan, también se impone ante el presentado por Héctor, con lo que se
legitima la version docente. Como puede verse, resulta interesante esta forma de

trabajar las aportaciones de los alumnos. Veamos otro ejemplo:

109. Antonio: miss, por ejemplo ahora que estaban diciendo de una escuela
que, no me acuerdo...

110. Ao2: ah, Villa de las ninas...

111. Antonio: aja.

112. Ao2: villa de no sé qué.

113. Antonio: que las nifas salian con enfermedades ahi que las demas
dicen que no era cierto, ¢ahi qué podian hacer?

114. Ma: mira, no estoy bien enterada del caso, ¢es del que se dio, un caso
de ninas...? (los alumnos hablan al mismo tiempo, no se entiende lo que
dicen)

115. Ao: que no podian caminar, que ya estaban como...

116. Ma: eran problemas motores... (Los alumnos hablan al mismo tiempo, no
se entiende lo que dicen)

117. Ma: a ver, muchachos, muchachos, en ese caso lo que se debe hacer es
una investigacion, que me parece que fue lo que empezaron, tienen que
hacer una investigacion acerca de cuales son las CAUSAS, puede ser
que las causas sean fisicas, o sea que tengan algun problema...(una
alumna se levanta de su lugar, se dirige a la maestra y le dice algo en
voz baja; los alumnos rien) puede ser que tengan algin problema, puede
ser, shhh, hey, PONGAN ATENCION ACA, puede ser que tengan algun
problema con la alimentacién, que tengan un problema con el agua, o
puede ser también algun problema de tipo psicolégico que era lo que
manejaban, que hubiera algun tipo de maltrato dentro de la casa-hogar y
entonces eso estuviera provocando la reaccion en las nifas, pero para
eso se hacen las investigaciones, Rodrigo, por favor, para eso se hacen
las investigaciones, para deslindar responsabilidades y entonces ver
como van a proceder.

118. Antonio: (hablando espontaneamente) hicieron investigaciones, pero las
nifias decian que no, que ellas lo Unico que hacian era rezar, estar en
la...



119. Ao2: (hablando espontaneamente) si, porque esas son ninas de bajos
recursos y ni modo que quieran perder la escuela porque ahi no pagan
nada...

120. Ma: bueno, ahi tenemos, este, diferentes, este, circunstancias, ¢no?,
podriamos pensar que la mayoria estén, este, precisamente temerosas
de perder la Unica escuela que podrian tener, pero por otro lado
podriamos pensar que realmente eso es lo que esta pasando, o sea eso
ya realmente lo tienen que deslindar las autoridades, lo importante es
que se haga la investigaciéon a fondo, VAMOS CON EL SIGUIENTE
PRINCIPIO, muchachos, es el principio tres, dice...

Dos alumnos (109, 113) recuerdan y reconstruyen juntos una experiencia
compartida que exponen a la maestra como un ejemplo vinculado con lo que se ha
estado hablando, quizds con la intencién de profundizar y aclarar una situacién
que la maestra no ha resuelto, asi como apelar a la maestra como una fuente de
certeza en el conocimiento que se construye. Asi, maestra y alumnos van
estableciendo juntos aspectos que pueden ser Utiles para conseguir que todos
sepan de qué caso se estd hablando, lo que confirma la caracteristica social del
recuerdo que se esta retomando. Un tercer alumno intenta participar aportando
claridad para que la maestra consiga recordar plenamente el caso, que se supone
de conocimiento publico. Observamos entonces un movimiento discursivo
interesante: la maestra traduce el "no podian caminar" del alumno al "eran
problemas motores" que ella propone. Esto quiere decir que la maestra participa
en el proceso de construccion del conocimiento del alumno retomando su
concepto cotidiano al habla técnica.

La maestra (117) impone silencio a los alumnos para iniciar su intervencion,
en la que inicia tratando de explicar a los alumnos lo que procede en dicho caso.
Un problema entre dos alumnos la interrumpe y ella vuelve a exigir el silencio y la
atencion de los alumnos. Esto nos muestra nuevamente que los alumnos ven en la
maestra una figura de autoridad a la que se dirigen para resolver problemas que
tienen que ver con las interrelaciones personales en el sal6on de clases. La
maestra ofrece a los alumnos alternativas o posibilidades que pueden aclarar el
caso, con lo que establece los objetivos de una investigacion como la que requiere
la situacién sobre la que hablan.



Antonio (118) presenta un argumento que parece rechazar la respuesta de
la maestra como satisfactoria, es decir, busca en la maestra informaciéon nueva;
otro alumno participa espontaneamente para agregar informacién del caso. La
maestra dialoga con los comentarios de los alumnos, subrayando lo que deben
considerar relevante y presentando su intervencion a manera de conclusién del
asunto para continuar con los contenidos que tiene planeado cubrir durante la
clase. Sin embargo, en esta intervencién parece evidente que la maestra no se
dirige a los alumnos con la misma claridad y con la secuencia que ha mostrado
antes; esto puede implicar dificultades para incorporar las aportaciones de los
alumnos en un discurso docente organizado y planeado para abordar los
contenidos que interesa trabajar: los planteamientos de los alumnos resultan asi
una innovacion dificil de incorporar a su discurso. Este momento es una muestra
mas del poder que tiene la profesora para organizar los contenidos y la manera de
abordarlos. Sobre este asunto particular tenemos un final de la sesién en el que
destaca sobre todo el control de la maestra y una correspondiente disminucion de
la participacion espontanea de los alumnos.

5.3 Estrategias de cierre.

Con los momentos de la clase analizados hasta ahora, nos hemos dado una idea
de la complejidad que implica la experiencia escolar en torno a la construccion de
conocimiento compartido. Ahora me ocuparé del cierre de la clase, mismo que
puede identificarse por el evidente cambio en la estrategia docente y, por lo tanto

en la interaccion con los alumnos:

433. Ma:...ya nos desviamos también de temas, por favor saquen sus libros
de maxicompetencias en el apartado de civismo y vamos a buscar LA
ONU Y SUS ESFUERZOS POR LA PAZ...rapido, muchachos.

434. Ao: ;qué tema?

435. Ma: laONU y sus...

436. Ao: ya lo hicimos.

437. Ma:;ya, muchachos? ...Miguel... BUENO, GUARDAMOS SILENCIO, EL
RECUADRQO, en el recuadro de abajo, a ver, Rodrigo, empieza.

438. Rodrigo: cuando se terminé la segunda guerra mundial, varias
naciones...

439. Ma: MAS FUERTE, no se te escucha.



440. Rodrigo:...se preocuparon por buscar una paz duradera y la seguridad
(inaudible) los representantes firmaron (inaudible) de las naciones
unidas el veintiséis de junio de mil novecientos setenta y cinco en la
ciudad de San Francisco, California; México fue uno de los fundadores
de dicha asociacion de paises...

441. Ma: sigue, Giovanni, por favor...el veinticuatro de octubre...

442. Giovanni: el veinticuatro de octubre de ese mismo aro fue creada
oficialmente la organizacion de las naciones unidas; uno de sus
principales propdsitos es fomentar la paz y la cooperacion entre todas
las naciones del mundo; la ONU cuenta con organismos especializados
que colaboran con, con los fines de la organizacion.

443. Ma: a ver, la primera Organizacién, Andrea.

444. Andrea: la organizacion de las naciones unidas para la educacion, la
ciencia y la cultura, la UNESCO.

445. Ma: la siguiente, Alexis.

446. Alexis: "fondo de las naciones unidas para la infancia, UNICEF".

447. Ma: la siguiente, Miguel.

448. Miguel: "organizacién para la agricultura y la alimentacién, FAQO".

449. Ma: mmhhh, la siguiente, Alan.

450. Alan: "organizacién mundial de la salud, OMS".

451. Ma: okey, ya habiamos comentado eso, ¢no?, la ONU trabaja por la paz
en todo el mundo, pero también tiene organismos que dependen de ella,
que se especializan ya, o sea van a tratar algunos temas especiales
para poder lograr esa paz en el mundo. En la parte de arriba tiene "¢ a
qué organismos corresponden los siguientes objetivos?, pueden usar
las, puedes usar las siglas que los identifican, dice la primera, fomentar
la cooperacién cultural internacional".

Podemos observar en esta vifieta que la maestra (433) hace ver a los
alumnos que existen en la clase limitaciones que no sélo se restringen al tiempo
disponible para la sesion, sino que también establecen los "temas", es decir el
contenido de lo que se ve en la clase. Esto es, la maestra evidencia el hecho de
que hay una organizacién previa de la clase, tendiente hacia objetivos concretos.
Vemos la incorporacion de un segundo texto (recordemos que el primero fue la
declaracion de los derechos de los nifios), que se trata de un libro con el que han
trabajado antes; la maestra da instrucciones a los alumnos sobre qué deben hacer
a continuacién y cémo hacerlo, pidiéndoles que se apresuren.

La profesora (437) pide silencio a los alumnos vy, utilizando el libro como
guia, dirige la actividad, con lo que encontramos nuevamente un discurso guiado
desde el texto. Después incorporando una estrategia discursiva, solicita la lectura
de un alumno a quien ella selecciona, probablemente como una manera de

controlar la atencién de los alumnos. Rodrigo comienza la lectura en voz alta de la



seccidon indicada por la maestra, quien le interrumpe para retroalimentar el
volumen de su lectura y solicitarle un cambio al respecto. Rodrigo continta la
lectura en voz alta.

Cuando la lectura del alumno concluye, la maestra no hace ningun
comentario respecto a la lectura sino que, siguiendo una estructura de asignacién
de turnos, pide a otro alumno que continte la lectura, indicandole verbalmente la
seccion donde debe iniciar; el alumno lee en voz alta. La maestra, sin comentar lo
leido, asigna a los alumnos turnos (443-449) para hablar o, mas concretamente,
para leer en voz alta el libro de texto en el orden que han seguido. Los alumnos,
conforme la maestra se los solicita, realizan la lectura en voz alta del texto. Esto
nos muestra la anulacion de la participacién espontanea y la imposicién de un
sistema de participacion forzado y mecanico que se da mediante la seleccién
directa de la maestra.

Ahora bien, probablemente la maestra no comente lo leido por los alumnos
con la finalidad de concluir a tiempo la clase; por ello, sélo cuando han terminado
la lectura de esa primera parte del texto, la maestra recapitula o resume los
aspectos que considera mas sobresalientes de lo indicado en el libro, lo que
constituye, como he dicho antes, un discurso guiado por el texto. La maestra
plantea a los alumnos la pregunta que viene escrita en el texto, iniciando un
dialogo elicitativo y continuando con el texto como rector de las participaciones. En
cuanto se termina la lectura de esa hoja del libro de texto, la maestra vuelve a dar

indicaciones a los alumnos:

469. Ma: Bueno, ahora, en su cuaderno de civismo muchachos, vamos a
hacer un resumen.

470. Ao: ;unresumen?

471. Ma: si.

472. As: no.

473. Ma: sobre los objetivos de la ONU, la declaracién universal de los
derechos humanos y la declaracién de los derechos de los nifios.

474. Ao: ;después de esto que nos dio?

475. Ma: si.

476. Ma: la fecha es treinta y uno, cero cinco, cero siete...en civismo, por
favor, treinta y uno, cero cinco, cero siete, como titulo nada mas vamos a
poner la ONU y sus esfuerzos por la paz...la ONU y sus esfuerzos por la
paz...

477. Aa: miss...



478.

479.
480.
481.
482.

483.

484.
485.
486.
487.

488.
489.

490.
491.

492.

493.
494.
495.

496.
497.
498.

499.

Ma: ;qué pasé? (la maestra se dirige hacia la alumna y sostienen un
dialogo inaudible)

Antonio: miss, me da el sol...

Ma: qué bueno, mi amor.

Antonio: ;por qué?

Ma: porque es muy rico que te de el sol (risas de los alumnos). (La
maestra escribe en el pizarron la fecha y el titulo).

Ma: a ver, muchachos, el resumen que van a hacer, a ver, Jennifer,
atencion ac4, ya esta fecha, ya esta titulo, el resumen que van a hacer,
lo van a hacer ustedes, solamente les voy a marcar algunas pautas para
su resumen, por ejemplo, la fecha de fundacion, el motivo por el que se
fundé la ONU vy su fecha, ¢si?, motivo y fecha de fundacion...(escribe en
el pizarron).

Ao: ;nosotros lo vamos a hacer o usted nos lo va a dictar?

Ma: no, tu lo vas a hacer.

As: dictelo, dictelo.

Ma: no, no...motivo y fecha de fundacién; después en el segundo,
organizaciones que dependen de ella, organismos, mejor dicho,
organismos que dependen de la ONU...Muchachos, en el siguiente
también, por favor, proclamaciéon de la declaracion universal de los
derechos humanos, fecha y objetivos....Y por dltimo, ;qué seria?...les
esté faltando otra cosa.

Aa: las organizaciones.

Ma: ya estan, esto seria la declaracion universal de los derechos
humanos, ¢;qué otra vimos? La declaracién de los derechos de los
ninos...

Ao: ;me deja ir al bano?

Ma: no, vamos a trabajar y después...también con fecha y objetivos, no
necesita ser muy extenso, muchachos, con que tenga o que contenga
todos estos rubros, con eso, pero lo mas completo posible, ademas
también vamos a hacerlo un poquito analitico, después de dar todos los
datos, también ustedes expresen una opinién, un analisis, sobre los
objetivos de la ONU, cdmo se logran o cémo no se logran en nuestra
realidad especifica, aqui en México, en nuestra comunidad, ¢de
acuerdo?

Ao: ;tenemos que hacer nosotros el resumen? (la profesora asiente con
la cabeza).

Ao2: ;con nuestras opiniones? (la profesora asiente con la cabeza).
Ao03: miss, ;de dbnde lo sacamos?

Ma: puedes verlo en tu apunte, puedes verlo en tu libro, la declaracién
de los derechos humanos ya lo vimos también, la declaracién de los
derechos de los nifios también ya te la di...

Ao03: ;no la puedo hacer con los derechos de los nifios?

Ao4: jTodos!

(La maestra recorre el salén a través de las filas, observando el trabajo
de los alumnos)

Ma: Qué bien trabajamos, ¢no?



Como puede verse, la maestra (469) marca un cambio de actividad en la
clase y comienza a decir a los alumnos directrices para la realizacién de una
actividad conocida por los alumnos: un resumen. Sin tomar en cuenta la negativa
de los alumnos para realizar la actividad, o que puede constituir una evitacion del
conflicto, la maestra senala los temas que seran abordados en el resumen (473).

Lo que se observa después es una serie de instrucciones que la maestra
ofrece a los alumnos para guiarlos en la elaboracion, esto es, hay un
entrenamiento sobre como proceder: la maestra indica la fecha y el titulo como
primeros elementos del contenido del resumen, reiterdndolo una segunda ocasion,
y escribe en el pizarrén los componentes que ha senalado a los alumnos que
deben iniciar su resumen. Ahi mismo, indica a los alumnos la forma de proceder
para redactar lo que les esta pidiendo, concretamente en cuanto al contenido y al
orden de ese contenido. Mas adelante, la maestra continla enumerando y
explicando el procedimiento que deben seguir los alumnos para elaborar el
resumen. Para ello, hace una recapitulacion o repaso breve de los temas que se
trataron en la clase.

Las preguntas de dos alumnos (484 y 492), referentes a algo que ya ha
aclarado la maestra, parecen mostrar un cierto grado de confusion respecto a lo
que deben hacer; es mas, las voces de muchos alumnos se unen (486) para
solicitar a la profesora que sea ella quien se ocupe de realizar ese resumen y de
dictarselo al grupo, lo cual nos conduce a pensar que esta estrategia discursiva, el
recurso del dictado, ha sido implementada por la maestra en otras clases con
caracteristicas y/o contenidos similares y que en esta clase decidié cambiar,
hecho, que puede ayudarnos a explicar tanto la confusion de los alumnos como su
poca disposicién para redactar el resumen.

Ante la pregunta de un alumno, la maestra responde indicando ahora los
materiales escolares de los que puede valerse el alumno, y que ya han sido
abordados en clase, para cubrir el contenido que ella ha especificado para el
resumen. Después, este alumno pregunta a la maestra sobre la posibilidad de
hacer s6lo una parte del trabajo y es su companero quien le responde, con un

cierto tono impaciente. Ni la maestra responde ni el alumno vuelve a preguntar, lo



cual quiere decir que la intervencion del segundo alumno ha sido util para el
primero.

Un alumno (490), reconociendo a la profesora como la autoridad en clase,
pide premiso a la maestra para abandonar el salén y dirigirse al y ella le niega
dicha salida, estableciendo como prioridad el trabajo escolar y la conclusién de la
clase sobre cualquier otra necesidad personal, de tal forma que reitera el poder
que tiene al decirle al alumno que puede salir solamente cuando haya terminado el
resumen que les ha pedido realizar.

Por ultimo, la maestra (499) hace una valoraciébn muy breve sobre el
desarrollo de la clase y la comparte con los alumnos. Con este movimiento
discursivo, la maestra les hace participantes activos, les incluye como un grupo de
alumnos que construyeron junto con ella la clase, misma que, a juzgar por la

valoraciéon docente, ha cubierto los objetivos planteados para la sesion.



DISCUSION Y CONCLUSIONES

Es mas apropiado entender la aportacion de Vygotsky a la educacion si la
enmarcamos como un enfoque teérico que nos permite reflexionar acerca de la
naturaleza de la educaciéon a través de una revision critica de los procesos
involucrados. (Garcia, 2000). Por ello, el establecimiento de algunas conclusiones
sustanciales en este trabajo constituye un intento por regresar a la teoria a partir
de los datos observados. De esta manera, la clase que hemos analizado es un eje
desde el que se pueden construir observaciones utiles.

En un salén se dan multiples y variadas conversaciones; en este proceso,
los maestros planean actividades y contenidos para la clase, pero muchas veces
realizan o improvisan incluso actividades y/o contenidos diferentes a los
contemplados inicialmente. Esto es, en parte, debido a la interaccién discursiva
que alli tiene lugar: en la conversacién en el aula, como pudimos verlo y lo vivimos
en todas las conversaciones, los participantes defienden sus puntos de vista,
persiguen objetivos diversos y presentan sus intereses. También intentan
establecer significados compartidos y establecer intereses comunes. La mayoria
de los profesores y de los alumnos tienen relaciones continuadas; sus
conversaciones se construyen sobre una historia compartida y, por lo menos a
medio plazo, trabajan hacia un futuro conjunto (Mercer, 1997). A decir de
Middleton y Edwards (1992) a medida que avanza una conversacién lo hace a
partir de una comprension, actualizada continuamente pero conflictiva, de lo que
se ha dicho hasta el momento y lo que queda por resolver. Esto provoca que el
contexto se vaya creando y redefiniendo constantemente, por lo que, para ser
compartido debe ser intersubjetivo.

Esto quiere decir que, para observar la interaccion discursiva que se
presento en esta clase, los alumnos y la maestra, como un grupo, debieron haber
alcanzado en momentos pasados determinadas comprensiones conjuntas; esto
es, establecer un cierto nivel de intersubjetividad (Fichtner, 2002) desde el cual
partir en la construccion de nuevos significados compartidos. Este elemento es el

que permite que una conversacién progrese. En esta clase se evidencié una



continuidad (Mercer, 1997), un contexto revisitado por los participantes, una
conversacion larga que se retoma y se transforma cada vez que los alumnos y la
maestra regresan a ella.

Por ello, al inicio de la clase observamos que la maestra pregunt6 por lo
visto con anterioridad, esperando que los alumnos se lo indicaran. Esto tiene
varias funciones, como lo vimos en el andlisis de los resultados, pero,
principalmente, establecer la continuidad del tema, como si la conversacién previa
hubiera sido interrumpida y ahora se le continuara, como si se tratase de una sola
conversaciéon. Ademas, con la recapitulacion la maestra averiguaba lo que los
alumnos habian comprendido, dando una nueva oportunidad a aquellos que aun
no lo habian hecho; también presentaba de esta manera un conocimiento como
compartido por la clase; asi, en la recapitulacion, la maestra destacaba, a manera
de resumen, los puntos que consideraba mas importantes de lo que ya habian
visto.

Tenemos entonces que, como pudimos analizar, la presencia de los
alumnos y de la maestra en el salén de clases y su desempefo a lo largo de la
leccion nos hablan de un amplio nivel de intersubjetividad entre los participantes.
Esto es, los alumnos habian interiorizado todo un sistema de reglas implicitas y
explicitas propias y definidas de la interaccidn social que tiene lugar en el contexto
escolar (Candela, 2006), mismas que son una directriz para saber qué es posible
hacer y qué no se permite en el salon de clases.

En este sentido, para lograr el éxito escolar, para ser aprobado por la
maestra, se requiere manejar las reglas tanto implicitas como explicitas, esto es,
saber qué curso de accidn seguir en el salébn, como no hablar cuando lo hace el
maestro o enfrentar el aprendizaje como conocer algo nuevo que vale mas que el
saber cotidiano y que debe ser construido de forma individual, de ahi la insistencia
de la maestra acerca de no hablar con los companeros. En suma, al
comportamiento del alumno en lo explicito, la escuela le impone formas
especificas como la obediencia de reglas que, no obstante, no son establecidas de
forma férrea, pues también se ensena la posibilidad de negociacién.



Al mismo tiempo, los alumnos se apropian constantemente no sélo de
contenidos especificamente escolares como el habla técnica o los conceptos
cientificos, sino también de otros elementos como el discurso docente y el
lenguaje corporal de la maestra, quien no siempre indicaba verbalmente a un
alumno que leyera 0 que expresara sus comentarios, sino que son ellos quienes
manejaban, en un nivel interno y a la vez colectivo, ciertos indicadores gestuales
de la maestra. Todo esto tiene que ver con la autoridad de la maestra para hacer
presentes las reglas en clase.

Recordemos que los maestros conversan con los nifios no so6lo para
decirles lo que tienen que hacer, como y cuando hacerlo, sino también para
valorar el aprendizaje de éstos hablando con ellos y escuchando lo que dicen vy,
por supuesto, controlar el comportamiento de los nifos (Mercer, 1997). En este
marco, como un primer componente, esencial desde el punto de vista que ha
guiado el desarrollo de este trabajo, encontramos que la relacion de poder entre
los alumnos y la maestra aparece, efectivamente, como un elemento definitorio de
la propia interacciéon y se evidencia en formas de control de diversa indole. Por
mencionar las mas relevantes, diremos que la maestra ejerce un control efectivo
sobre:

-La presencia fisica del alumno en el lugar que ocupa en el salén.

-La manera en que los alumnos participaban. En su discurso, realiz6 varias
indicaciones a los alumnos sobre como debian hacerlo: deben levantar la mano,
hablar en voz alta, esperar su turno para hablar, aportar elementos relevantes e,
incluso, moderar el contenido de sus participaciones en el sentido de que se
ajusten a los conceptos, actitudes y maneras de pensar que ella esté dispuesta a
aceptar.

-Las normas de interaccién dentro del salén de clase, con exigencias
directas dentro de su discurso (guardar silencio, escuchar a quien habla).

-Los contenidos a trabajar en la clase, asi como los procedimientos,
tiempos y formas para hacerlo.

-El habla en la clase. Esto quiere decir que la maestra decidia quién
participaba, quién no y quién debia esperar a que hablase primero alguien mas



(esquema de asignacion de turnos). Por otra parte, ella podia hablar en cualquier
momento de la clase y a cualquiera de los alumnos o a todos, incluso
superponiendo su voz a la de los alumnos.

Esto nos muestra que la maestra tiene, de entrada, asignado un poder para
dirigir la leccién, mismo que, como afirma Candela (2001), proviene de una
reproduccién social de la interaccion. Pudimos ver, incluso, cémo los alumnos se
dirigian a la maestra, tanto cuando participaban como cuando requerian la
resolucién de algun problema. Esto parece confirmar el hecho de que, a pesar de
lo que parece ser un estilo de ensefanza relativamente abierto, orientado hacia el
alumno, el maestro parece capaz de mantener un estricto control sobre la
seleccidn, expresion y direccion de ideas y actividades (Edwards y Mercer, 1988).

No obstante, aunque la escuela, como institucion, concede a los docentes
una autoridad desde la que se presupone que los profesores tienen conocimientos
superiores a los de los estudiantes (Cros, 2002), esta asimetria de poder no fue
rigida como para mantenerse en todos los momentos de la clase. De hecho,
encontramos que la maestra dialogaba con los alumnos, retomaba sus
aportaciones y cedia espacios de habla, con lo cual permitia que los alumnos
llevaran el control de la clase.

Esta apertura docente se reflej6 en la libertad y la confianza que
demostraron los alumnos para participar, ya sea planteando ejemplos o
preguntando. Por una parte, cabe suponer que la activa participacién de los
alumnos se debia a su confianza no sélo en la maestra, sino en el manejo de lo
que se habla en clase. Esto es, el tema y los ejemplos planteados resultaban
cercanos a su experiencia y ello, al parecer, propiciaba una fuerte motivacion para
participar, asi como un creciente interés de los alumnos en el contenido que se
discutia. De esta manera, las experiencias cotidianas extraescolares son
reconstruidas discursivamente en el aula (Candela, 2006).

Asi, para lograr el contacto del alumno con los significados nuevos la
maestra construia narraciones. Esto es, de la experiencia compartida por ella y los
alumnos como miembros de una comunidad, la profesora extraia fragmentos

particulares. Por ello, el uso de las experiencias sociales de los alumnos fue una



base sobre la que se reorganizaban contenidos, aplicandoles un nuevo sistema de
explicacidn e interpretacion, una nueva forma de hablar especifica y ordenada que
resalta algunos acontecimientos y no otros; en suma, es construir un nuevo
sistema de categorias para reinterpretar los mismos acontecimientos.

De acuerdo con los planteamientos de autores como Lemke (1997) y
Mercer (1997), en la escuela se aprende a ver, actuar y pensar al mundo de una
cierta manera, a rechazar la pertinencia del sentido comun y reducir la relevancia
de la experiencia cotidiana y, con ello, validar las opiniones de quienes saben: los
considerados como expertos. Sin embargo, podemos considerar como valioso el
hecho de que en esta clase las explicaciones docentes partian precisamente de lo
cotidiano, ya fuera esto presentado por la maestra o por los propios alumnos.

De hecho, las argumentaciones, explicaciones y opiniones que expresa la
maestra parecen estar encaminadas a establecer significados compartidos
vinculando contenidos, dirigiendo actitudes, retomando aportaciones, entrando en
conflicto con ellas y, sobre todo, enlazando la cotidianidad que viven los alumnos
con los contenidos escolares. Por ello la insistencia en el planteamiento de
ejemplos que los alumnos percibian como experiencias comunes y compartidas;
este seria, de acuerdo con Candela (2006), el conocimiento cotidiano. El
conocimiento cientifico, en cambio, es el que se legitima en el aula. Aqui
encontramos un elemento importante a considerar en este estudio y es,
precisamente, el contenido de la clase o de las tareas que tuvieron lugar en ella:
en las clases sobre ciencias se debe manejar una forma especial de hablar y
escribir y que es acorde con la materia abordada; esto quiere decir que los relatos
pueden tener cabida en “historia” pero no en “matematicas”. Visto de esta manera,
los contenidos que se abordaron en esta clase, referentes a los derechos de los
ninos, se prestaban a los relatos que se fueron desarrollando, de tal manera que
los alumnos podian participar con anécdotas y ejemplos que consideraban
relevantes en el contexto de la clase.

Entonces, si bien esta no fue una clase que abordara algun tema de
ciencias directamente, si fue una clase en la que la maestra constantemente

condujo a los alumnos en la transicion del lenguaje cotidiano al lenguaje técnico,



cientifico o especializado propio del contexto escolar, resignificando los conceptos
que manejan los alumnos. Esto tiene sentido si tomamos en cuenta que la
instruccidn escolar es, sobre todo, verbal: el desarrollo de los conceptos cientificos
comienza con procedimientos analiticos, mientras que los conceptos cotidianos,
con las experiencias comunes del nifio. Asi, el concepto cientifico se experimenta
en términos verbales (y si acaso experimentalmente, en un segundo nivel) y el
concepto cotidiano no (Panofsky y cols., 1993); en el discurso educativo el
maestro explica, pregunta, informa, corrige y conduce al nifio a dar explicaciones.

En este sentido, la maestra guié a los alumnos en esta transicion durante la
clase. De esta manera, los participantes se apoyan en lo que conocen como
cotidiano (los nifios que viven en la calle, las vivencias con los vecinos, su vida
como estudiantes, recuerdos de sus primeros anos, experiencias familiares, etc.)
para alcanzar una nueva comprension de todo ello mediante la guia de la maestra,
quien les introduce en el manejo discursivo y psicoldégico de los conceptos
cientificos o técnicos (el maltrato, la institucibn gubernamental, los valores
humanos, la denuncia, el derecho, el trastorno, etc.). Esta transicion es crucial
para entender el proceso educativo, dadas las implicaciones no sélo del dominio
de nuevo lenguaje o la entrada en el discurso educado (Mercer, 1997), sino de la
entrada de los alumnos a nuevos contextos discursivos y psicoldgicos que
orientan su formacion escolar y su desarrollo como individuos de una sociedad
particular.

Por otro lado, las preguntas que los alumnos planteaban fueron
potenciadas, efectivamente, porque la maestra las retomaba y, quizas por eso
mismo, desde ellas se generaban nuevas participaciones. En este sentido, se
observé como iba creciendo la autoseleccion de los alumnos (Cazden, 1991) y, en
momentos especificos, la interaccion entre alumnos. De esta forma, lo que se
observd fue que muchos de los momentos en que la maestra desplegd sus
recursos argumentativos fueron precisamente para hacer frente a las preguntas de
los alumnos, con lo que esta profesora se muestra abierta y en cierto sentido
flexible a negociar la agenda de trabajo de la clase.



Asi, la maestra no era la Unica que preguntaba. Esto nos remite a otra de
las cuestiones centrales de este trabajo: la estructura IRE, en contraposicion a la
discusién o, al menos, ese era el planteamiento inicial. La recapitulacién, de la que
ya hemos hablado, estuvo presente en numerosas ocasiones a lo largo de la
clase; pero su primer aparicién fue justo en el primer momento de la clase y no
sOlo estuvo a cargo de la maestra: como vimos, fue hecha a través de la rutina de
pregunta y respuesta o estructura IRE, tal como lo hizo la profesora; sin embargo,
en esa primera parte de la clase es en donde mas mecdanica aparece esta
estrategia discursiva ya que la participacién de los alumnos, aparentemente
abierta, se vio sumamente limitada para dar alguna contribucion activa ya que la
exposicién y comprension del tema descans6 mas en lo que la profesora maneja
como importante. En otros momentos, igualmente, fue un factor que se opuso a la
reflexion creativa de los alumnos y, en el empleo docente de determinadas
preguntas, fue mas bien un elemento para que los alumnos entraran en el juego
de "adivinar" la respuesta "correcta".

No obstante, fuimos testigos de como algunas preguntas generaron
discusién o, al ser formuladas por los alumnos, cambiaron la dinamica de
participacidbn o contribuyeron a establecimientos mas soélidos de significados
compartidos. Por lo tanto, el IRE, adn con las limitaciones encontradas, no
aparece como una estructura fija que se presente en distintos momentos de la
clase, sino que debe su complejidad a las numerosas variaciones discursivas que
es posible construir desde las preguntas. La diferencia radica en el camino hacia
donde las dirigen los participantes; al respecto, Mercer (1997) nos dice que las
respuestas de los alumnos suelen tener efectos importantes en el desarrollo de la
clase, puesto que sobre éstas es que eligen los maestros determinada estrategia
discursiva y rechazan otras.

Visto de esta manera, presente en numerosas ocasiones en la clase
observada, también desde el IRE se puede iniciar una discusion; esto, como nos
dice Mercer (1997), tiene que ver con el hecho de que cuando la profesora anima
a los alumnos a que hagan preguntas esta contribuyendo a generar o extender



una discusién, no sélo abriendo ese espacio para los alumnos, sino atendiendo a
esas preguntas a través de la argumentacién.

La argumentacion, en efecto, es la base sobre la que descansa la discusion
como una estrategia discursiva para la construccién de conocimiento en clase.
Esto, porque las secuencias argumentativas que observamos en el analisis estan
vinculadas a movimientos discursivos basicos para los procesos de ensefanza-
aprendizaje: la solicitud de argumentaciones, la reformulacién de las respuestas
de los alumnos, las controversias de los alumnos ante la postura docente, la
defensa de dichos cuestionamientos y la busqueda de fundamentar opiniones.
Esto es, las experiencias puestas como ejemplos cotidianos o casos hipotéticos
Utiles para abordar los temas tratados en clase se fueron transformando en la
interaccion discursiva entre maestros y alumnos, cobrando un nuevo sentido,
resignificandose, de tal manera que los participantes construyeron interpretaciones
nuevas para los fendbmenos expuestos.

En este sentido, la discusion, como alternativa al método tradicional de
ensenfanza, contribuye a que los alumnos adopten un enfoque que los lleva a
profundizar en el proceso de aprendizaje: con la discusién en clase se mejora la
comprension del material de estudio por parte de los estudiantes y sus habilidades
para enfrentar problemas mas complejos, se favorece la participacion activa y se
propicia el empleo eficiente del tiempo de clase, los estudiantes aprenden de los
otros y a apreciar el trabajo de los demas; con esto, los alumnos logran una mejor
asimilacion de los contenidos que aprenden.

Desde esta perspectiva, aparece como necesario introducir en la
organizacién del proceso de ensefanza-aprendizaje el trabajo en grupos
cooperativos, como una forma de propiciar la interiorizacién de las acciones y los
contenidos a través de la colaboracién que potencia la zona de desarrollo préximo.
Esto implica organizar la discusion y confrontacion de ideas, aprender a
fundamentar, negar, disentir y lograr que los estudiantes se den cuenta que la
discusién sirve para aclarar ideas que se enriquecen con los aportes de todos. Lo
anterior nos permite afirmar que la discusion es, efectivamente, una manera de

construir conocimiento compartido, en la que todos los participantes pueden hacer



aportaciones y, lo mas importante, donde se alcanza una serie de acuerdos entre
los participantes. Estas aportaciones eran, desde luego, de distintas naturalezas.
Retomando la caracterizacion descrita por Mercer (2001), respecto de los tipos de
discusion que pueden distinguirse, habremos de coincidir con él en el sentido de
que son tres tipos mas bien orientativos que definitivos; esto porque no se trata de
establecer fronteras entre las distintas formas de discutir, si es que eso realmente
puede hacerse, sino de encontrar las caracteristicas de pensar y conversar
presentes en la discusion.

Al respecto, los datos de esta investigacién nos muestran una discusién que
fluctua entre la conversacion acumulativa y la conversacion exploratoria; ahora, si
bien es cierto que existieron desacuerdos entre los participantes, no hubo una
forma acentuada de conflicto o una negativa firme de aceptar los puntos de vista
del otro. Diriamos, entonces, que los alumnos encadenaban sus comentarios a los
que previamente presentaban otros alumnos o la misma profesora, de tal forma
que hablariamos de una discusién acumulativa en el sentido de la afirmaciéon o
repeticion de una version de los acontecimientos; en este caso, una manera de
interpretar los derechos de los nifios y de apropiarse de los mismos mediante la
construccidén conjunta del conocimiento.

No obstante, también esa versién fue cuestionada en distintos momentos
por los alumnos. Esto quiere decir que ellos presentaban hipétesis e
interpretaciones alternativas, lo cual evidencia, segun Mercer (1997), el curso del
razonamiento en la conversacidn; asi, las alternativas fueron consideradas
conjuntamente a través de la exploracion de diversos puntos de vista y la
demanda de argumentaciones, lo que, de acuerdo con Mercer, hace manifiestas
las explicaciones; en este caso, la maestra elaboré diversas explicaciones para los
alumnos y muchos alumnos compartieron significados explicando su punto de
vista ya fuera a peticion de la maestra o después de respuestas emitidas por sus
propios compaferos. Por lo tanto, también estariamos hablando de que la
discusién de esta clase es de tipo exploratorio y que los participantes alcanzan
acuerdos conjuntos; es decir, comprenden los derechos de los nifos a través de la

interaccion discursiva critica y constructiva.



Estas afirmaciones nos conducen a recordar que en una discusién son muy
importantes las aportaciones del profesor. Sin un profesor, una discusién en grupo
tiende a gravitar en torno al discurso cotidiano que todo el mundo puede entender
y utilizar efectivamente, puede ayudar a traducir parte de lo que se dice en
términos propios del discurso académico para que asi los miembros del grupo
puedan ver como las ideas que ya tienen pueden transformarse y encajar dentro
de ese discurso (Mercer, 1997).

La maestra ayudé al grupo a compartir ideas y opiniones, lo cual resulta
valioso para la comprension aun cuando la postura docente imponga o legitime
solo algunas de ellas. Esto tiene que ver con otra transmision que tiene lugar en la
escuela y que es la de los valores e ideales de una comunidad; todo ello parte de
las formas de hablar, comportarse y pensar caracteristicos de un grupo social. En
clase, por medio de las practicas y del discurso, la maestra se asegura de
transmitir no solo conocimiento sino también una interpretacion y, con ella, una
vision del mundo.

Por lo tanto, parece ser que el objetivo de profesores y profesoras en clase
no es unicamente transmitir conocimientos con la maxima claridad, sino estimular
y mantener el interés de los alumnos, implicarlos en sus explicaciones, ensefnarles
a defender un punto de vista, no sb6lo a partir de sus conocimientos y de sus
orientaciones sino también de sus actitudes (Cros, 2002). Por ejemplo, las
constantes recapitulaciones que hacia la maestra no sélo de lo hablado durante
esa clase sino durante anteriores lecciones constituye un firme contexto de
experiencia compartida, por lo que es sustancial para la construccion del
conocimiento compartido mediante la discusion el hecho de que la maestra haya
abierto ese espacio y que los alumnos lo aprovecharan, pues se observo gran
nivel de participacion, aunque predominaran las aportaciones de algunos alumnos
en particular.

Una sugerencia al respecto tiene que ver con la organizacion del espacio
que es el salon de clases, ya que, si seguimos los fundamentos vygotskyanos,
cuando cambia el entorno se modifican las interacciones. De lo que se trata, pues,

es de que todos tengan la posibilidad de hablar, debido a que se evidencio el



hecho de que participaban mas los alumnos que estaban situados mas cerca de la
maestra, es decir, quienes se encontraban en los primeros asientos de las filas
mas proximas al escritorio. Por ello, resultaria interesante reorganizar en el salon
los asientos en forma circular, de tal manera que sea posible que los alumnos
escuchen, atiendan e interactuen directamente, sin dirigirse necesariamente a la
maestra.

Ademas, el impulsar la discusion como una forma de construccidén conjunta
del conocimiento nos conduce a tener presente que la estructura del aprendizaje
escolar proporciona el tipo de experiencia cultural en la que se forman los
procesos psicoldgicos superiores como la atencién voluntaria y la memoria légica
(Panofsky y cols., 1993). En este sentido, de acuerdo con Baquero (1996), la
constitucion de los procesos psicologicos superiores incluyen, por asi decirlo, el
desarrollo del pensamiento, la capacidad de argumentacion, el desarrollo de los
afectos y de la voluntad. Esto es muy importante puesto que el desarrollo de la
capacidad de argumentacién, siendo un desarrollo de procesos psicolégicos
superiores, nos permite afirmar que la discusibn, como ese espacio
interpsicolégico, puede ser una herramienta Util para fomentar la creacién de
conciencia. La educacién debe atender fundamentalmente el desarrollo de las
funciones psiquicas superiores (Garcia, 2000); desarrollar aquellas tareas en que
entran en juego, en su maxima expresion, las funciones psiquicas superiores nos
lleva fundamentalmente a trabajar sobre las zonas de desarrollo proximo de los
alumnos y construir andamiajes que faciliten el paso entre lo que ellos ya dominan
y lo que esta brotando o comenzando a desarrollarse.

En este sentido, el proceso de discusion supone la sustitucion del habla en
voz alta por el habla interna; esto es, el alumno se apropia del proceso social
externo de la discusion, interiorizando procesos de busqueda, consulta, critica y
revisién del pensamiento. Desde luego, no debemos olvidar que este proceso no
es perfecto ni esta terminado y no s6lo va en direccion de afuera hacia adentro.

Lo anterior nos indica que la discusion como medio para compartir y crear
conocimiento es una tarea prioritaria para construir una educacion de calidad que,

de acuerdo con las nociones vygotskyanas, sea aquella que tiende hacia el futuro,



que adelanta el desarrollo. Por ello es necesario que la organizacion de las
actividades de ensefanza-aprendizaje tenga en cuenta la exigencia de aprovechar
las condiciones de interaccion social que brinda la clase para que los estudiantes,
colaborando entre si y con la cooperacién del profesor, desarrollen la expresidén
oral. Ahora, la cooperacién la puede brindar no sélo el profesor, sino también otros
comparneros mas capaces que puedan ayudar a la comprensién de un contenido o
a la ejecucién de una accién que el otro aun no haya podido interiorizar, como
pudimos observar en los resultados; si bien es cierto que esta cooperaciéon no
resulta totalmente espontdnea sino que esta orientada, organizada, regulada y
controlada por el profesor, a través de actividades docentes especialmente
disefiadas para este fin, también es cierto que debemos evitar sobrevalorar el
poder del maestro para controlar los procesos multiples y simultaneos que tienen
lugar en la clase; con esto quiero decir que la creacion de Zonas de Desarrollo
Proximo a través de la discusion esta construida por todos los participantes.

Como puede verse, los procesos que se desarrollan en el aula son
experiencias de tipo cultural, psicolégico y social que se evidencian en el discurso,
ya que es la verbal la forma mas usual de ensefanza-aprendizaje. Aun
considerando las limitaciones de este estudio, hemos demostrado la riqueza
constructiva de abordar los contenidos escolares mediante el empleo de la
discusién; quizas aun nos quede por explorar la construccién del conocimiento
desde una discusion prevista, organizada y explicita de determinados temas que,
como este de los derechos del nifio, se presten para aceptar diversas posturas y
llegar a acuerdos comunes; implementar actividades de debate en las que se
estimule el uso de la palabra y los estudiantes se vean precisados a exponer y
defender sus opiniones, participando en situaciones de intercambio oral donde
resulte necesario exponer, argumentar, explicar, formular, solicitar, demandar,
etcétera. En estas discusiones, desde luego, hablar sobre los diferentes
contenidos curriculares y otros temas de la vida escolar y/o extraescolar, es decir,
incorporar el marco de referencia social de los alumnos a la clase para contribuir a
la interiorizacién de los conocimientos y generar una actitud de escucha cada vez

mas activa y cooperativa.



Asi, no cabe duda es del enorme potencial que tiene el dialogo en la clase,
primero, como una forma de potenciar la interaccién entre alumnos y aprovechar
sus beneficios: vimos en esta clase como, en los breves didlogos entre alumnos,
éstos se podian hacer aclaraciones mutuamente, preguntarse en el ejercicio de
demanda de explicaciones, construir recuerdos juntos, contestarse preguntas,
construir argumentos conjuntos, entre otros procesos; segundo, para superar el
concepto de la educacién como transmisién y transformar la estructura tipica de la
clase en algo mas que un mondlogo docente que dicte dogmas indiscutibles: en
un dialogo donde el maestro escuche al alumno precisamente como parte de su
labor de guia en la construccién del conocimiento compartido que se lleva a cabo
en clase, ademas de una forma de hacer patrticipe y responsable al alumno en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, de asignarle un papel activo, critico y creativo.
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, ANEXO 1 ,
TRANSCRIPCION COMPLETA DE LA OBSERVACION

Profesora: Angela Edith Mufioz Tabera Grado: 6°
Tema: Los Derechos Humanos y los Derechos de los nifios.
Duracién: 65 minutos

Al inicio de la clase, la profesora se encontraba parada frente a su grupo de
alumnos, quienes se encontraban sentados en sus bancas, hablando unos con
otros, sacando utiles de sus mochilas o simplemente observando a su profesora.

Simbologia

Ma: Maestra

As: Alumnos

Ao: Alumno

Aa: Alumna

MAYUS Pronunciacién con volumen mas alto que el resto del habla.

“a!

’ Lectura

(S) Observaciones personales.
(3) Tiempo, en segundos, de silencio durante el habla.

(..
1.

S

NOOTA 0N

.) Pausa breve de silencio que no se puede medir en segundos.

Ma: BUENO, A VER, MUCHACHOS, estabamos viendo la ultima clase de civismo.
Siéntate bien (sefialando a un nifio y disminuyendo su voz). Estdbamos viendo en la
ultima clase de civismo la creacién de la ONU (.) vamos con los antecedentes (.)
SEGUNDA GUERRA MUNDIAL, termina la segunda guerra mundial y entonces todos
los paises aliados.. se ponen de acuerdo para hacer una organizacién que vea por los
esfuerzos por la paz en el mundo (.) es cuando se crea la liga de las naciones; la carta
que se firma la firman ciento cincuenta paises entre ellos México (.) es de los
fundadores, y esto da como resultado que en mil novecientos cuarenta y cinco se cree
la ONU (durante todo este tiempo, la profesora permanece parada frente a su grupo,
observandolo y haciendo continuos movimientos con sus manos). Lo ultimo que vimos
sobre la ONU ¢ qué fue, quién me dice?, ¢la dltima clase qué fue lo que vimos?... (.3)
(La profesora comienza a desplazarse hacia su escritorio, permanece parada pero
ligeramente inclinada hacia éste sosteniendo su peso con sus brazos. Observa a sus
alumnos)

Aa: fue (3)

As: ;la declaracién de los derechos humanos?

Ma: si, ;cdmo se llamaba, a ver? (..)

As: declaracion universal de los derechos humanos

Ma: declaracién universal de los derechos humanos, ¢en qué fecha se promulgé?

As: diez de diciembre de mil novecientos (no se entiende, los alumnos dicen fechas
diferentes al mismo tiempo) (..)

Ma: ;de mil novecientos qué? (los alumnos hablan al mismo tiempo)... ah, cuarenta y
ocho, no ochenta y cuatro (risas de los alumnos), mil novecientos cuarenta y ocho, tres
anos después de su creacion, ¢si?, hacen o proclaman la declaracién universal de los
derechos humanos. Ya habiamos visto algunos de los derechos humanos
fundamentales, el principal, el primordial, ;cual es? (se desplaza un poco de su
escritorio y al enunciar la ultima interrogante, levanta su dedo menique mostrandolo al

grupo).



9. As: derecho a la vida.

10.

11.

12.

13.
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15.
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25.
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27.
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30.

31.
32.

33.
34.

35.
36.

Ma: DERECHO A LA VIDA, ese es el primero, cualquier ser humano tiene derecho a
la vida; ahora, de los que ya habiamos visto también, ;de qué otros se acuerdan?,
LEVANTEN LA MANO (enuncia esta frase al tiempo que muestra las palmas de su
manos al grupo, indicando una pausa a las participaciones) porque si me hablan
todos juntos no entiendo.
Ao: derecho a...(..) (Varios nifios levantan su brazo para participar).
Ma: a ver, carifo, no te entendi nada, habla mas fuerte...ahorita que recuerdes bien
me vuelves a decir; Alexis...(Este baja su brazo y varios alumnos lo mantienen
levantado)
Alexis: derecho a la libertad.
Ma: DERECHO A LA LIBERTAD, si, ese es otro de los derechos fundamentales del
ser humano, el derecho a la libertad; Carla... (A quien observa y le cede la palabra
sefalandola)
Aa: a la seguridad.
Ma: EL DERECHO A LA SEGURIDAD, yo tengo derecho a vivir seguro donde sea.
Si (senala al siguiente alumno que puede participar)
Héctor: derecho a una hora de descanso.
Ma: eso ya vendria en los derechos de los trabajadores, o sea en LOS DERECHOS
LABORALES.
Ao: derecho... ;a expresarse? (este alumno participa sin haber pedido la palabra).
Ma: EL DERECHO A LA LIBRE EXPRESION, si, también... ;ya te acordaste?
(Observando a AoT)
Ao: el derecho a estudiar (risas de los alumnos)
Ma: el derecho a estudiar, bueno, el derecho a la preparacion ahorita lo vamos a ver
en LA DECLARACION DE LOS DERECHOS DE LOS NINOS; Alexis... (Quien habia
levantado su brazo)
Ao: derecho a la nacionalidad.
Ma: el derecho a tener una, o a pertenecer a un pais, a tener una nacionalidad, si;
Giovanni... (observa a este alumno que también levantaba su brazo).
Giovanni: ; el derecho a la religién?
Ma: EL DERECHO A ESCOGER EL CULTO QUE PREFIERO, si. (Sefala a un
alumno que pedia la palabra, pues levantaba su brazo).
Ao: ;libertad de expresién?
Ma: libertad de culto, seria.
Ao: ;derecho a la salud? (alumno que participa sin pedir la palabra).
Ma: DERECHO A LA SALUD, yo tengo derecho a vivir en un ambiente que me
promueva la salud, si. (Sefiala a una nifia que levantaba su brazo).
Aa: ;que nadie debe ser torturado?
Ma: EXACTAMENTE, ese era otro de los que habiamos visto la clase pasada,
NADIE DEBE SER TORTURADO, no se debe usar la violencia NI FISICA NI
PSICOLOGICA, si. (Senala nuevamente a una alumna que levantaba su brazo y
quien toma la palabra).
Aa: el derecho a tener una casa dénde vivir? (risas de los alumnos)
Ma: EL DERECHO A TENER UN TECHO QUE NOS PROTEJA, una vivienda digna,
si. (Senala a una alumna que levantaba su brazo).
Aa: el nifo debe gozar... (lee de su cuaderno)(risas de los alumnos).
Ma: a ver, espérenme (.) (..) espérenme un poquito (.) estamos viendo en la
declaracién de derechos, o sea en la declaracion universal, la declaracion de los
derechos de los nifios ahorita la vemos; a ver, Rodrigo. (Observa a un alumno y éste
inmediatamente participa).
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Ao: ;derecho al sustento? )

Ma: EL DERECHO AL SUSTENTO, a ver, EXPLICATE.

Ao: a la comida, pues. (Risas de los alumnos)

Ma: el derecho a tener una alimentacién apropiada, si (Sefala a un alumno que
levantaba su brazo).

Ao: ; el derecho a no ser discriminados?

Ma: el derecho a no ser discriminados, ese ES BIEN IMPORTANTE, ;eh?, no
importa (.) y ese es de los principios fundamentales (.) no importa de qué raza soy
(.) de qué religién (.) no importa mi edad (.) no importa mi sexo (.) tengo los mismos
derechos en todos lados, si (Senala a un alumno que mantenia su brazo arriba)

Ao: ;derecho a tener la asistencia médica?

Ma: ya lo habiamos comentado por ahi en el derecho a la salud, en el derecho a la
salud también vamos a integrar eso, tengo derecho a tener servicios suficientes
como para que aseguren mi calidad de vida y mi salud, si (Senala a una nifia que
levantaba su brazo).

Aa: derecho a la alimentacion.

As: ya.

Ma: ya lo habian comentado. (..)

Aa: ;ala seguridad?

Ma: ya lo habian comentado.

Ao: ; el derecho a tener estudios y a estudiar o que uno quiera?

As: ya lo habian comentado.

Ma: a ver, okey, bajen la mano, vamos a otra cosa, ¢si?, dentro de todos esos
derechos, ya nos acordamos de algunos fundamentales, el derecho a la vida, el
derecho a la libertad, el derecha, derecho, perdén, a la no discriminacién y algunos
otros QUE NO SE CONSIDERAN FUNDAMENTALES pero que también son
importantes para poder vivir, la seguridad, la salud, la alimentacién, una vivienda
digna, la educacién, todo eso (.) (al decir la siguiente explicacion se dirige
nuevamente hacia su escritorio y una vez ahi se inclina ligeramente sobre éste, se
sostiene con sus brazos y mantiene su mirada fija en sus alumnos) pero les acabo
de dar también LA DECLARACION DE LOS DERECHOS DE LOS NINOS; esta se
proclamé el veinte de noviembre de mil novecientos cincuenta y nueve, unos anos
después; acuérdense que la ONU también tiene organismos que dependen de ella,
uno de los mas importantes es la UNICEF, la UNICEF es la que se encarga de ver
la seguridad de los nifios en el mundo, =ENTONCES, a partir de ese organismo se
crea esta declaracién. En el principio uno, (baja su mirada enfocandola en una hoja
que se encontraba en el escritorio y comienza a leer), diciendo: “el nifo disfrutara de
todos los derechos enunciados en esta declaracién; estos derechos seran
reconocidos a todos sin excepcidn ni distincién o discriminacion por motivos de raza,
color, sexo, idioma, religion, opiniones politicas o de otra indole, no importa si son
del nifo o de su familia.” ;Qué quiere decir esto, alguien me lo explica?... (Al
preguntar observa a su grupo, realizando un ademan con sus manos, mostrando
sus palmas) (.)

Ao: ;que todos somos iguales? (la mayoria de los alumnos dice lo mismo en
diferentes momentos).

Ma: a ver, muchachos, si esta hablando uno de sus compaferos, lo escuchamos.
(Se retira de su escritorio, colocandose en una esquina de éste y acercando la hoja
hacia ella).

Ao: que no por... nuestras diferencias culturales (inaudible) o nuestras creencias (..)
Ma: aqui hay algo bien importante si, si ponen atencion, no es Unicamente por el
nifo, también es por su origen, hay muchas ocasiones en las que desgraciadamente
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se discrimina a los nifios no por ellos sino por el origen de su familia o por las ideas
de su familia, ENTONCES ESTE PRINCIPIO DE IGUALDAD es SOMOS IGUALES,
tenemos derecho a lo mismo y los nifos, aunque sus padres sean de la idea que
sean, de la religion que sean, ¢si?, de la condicién social o de la raza que sean, no
importa, todos tienen los mismos derechos, es un principio de igualdad. En el dos (.)
dice: (Baja nuevamente su cabeza hacia su escritorio y lee) “gozar4d de una
proteccion especial y dispondra de oportunidades y servicios dispensados por la ley
y por otros medios para que pueda desarrollarse fisica, mental, espiritual y
socialmente en forma saludable y normal, asi como en condiciones de libertad y de
dignidad”(.3) ¢quién me comenta algo? (.5)

Ao: (inaudible)

Ma: a ver, otra vez, no te escuché. (.3)

Ao: ;que todos tenemos la misma proteccion? ’

Ma: que debemos tener la misma proteccion, ;QUIEN ME LO EXPLICA UN
POQUITO MAS?

Aa: no solo los ninos, sino todas las personas. (Toma la palabra sin levantar el
brazo).

Ma: si, todas las personas, PERO ESTAMOS HABLANDO ESPECIFICAMENTE de
la declaracion de los derechos de los nifios, algo mas, ¢Abril?

Abril: que si los padres no tienen las, los medios para sustentar al nifio, el gobierno
tiene que ayudarles.

Ma: si, ;qué pasé?, ;algo mas, Alexis, o era sobre esto mismo?

Alexis: era sobre eso...

Ma: era sobre eso mismo; si, si lo analizamos un poco, muchachos, en eso se basa
el principio, que si la familia no tiene los medios, no tiene los recursos, cualquier otra
dependencia de gobierno social tiene la obligacién de darle las condiciones de
seguridad para que crezca sanamente (.) ¢Si? (.) por ejemplo, vamos a pensar, si
un nino queda huérfano desde pequenio y no tiene familiares que se encarguen de
él, aqui en México, ¢qué sucede? ;Alguien sabe?

As: si, que (..)

Ma: hey, hey, levantando la mano, Randy (Varios nifios levantan su brazo)

Randy: si, ;que el DIF los recoge y los ponen en adopcién?

Ma: el DIF, para eso existen ese tipo de organismos, DESARROLLO INTEGRAL
PARA LA FAMILIA, ese es el encargado en México de darle proteccion a los nifios,
sobre todo a aquellos que estan desprotegidos, es decir, que no tienen a nadie mas
que vea por ellos; ENTONCES, si llega a quedar un nifo desamparado totalmente,
el DIF se encarga de él, le da una casa-hogar momentanea y después hace todos
los tramites necesarios para que se de a una familia que lo pueda tener de la mejor
manera (.) si no es asi (.3) si no se pueden dar en adopcion tienen casas-hogar, las
casas-hogar son las que se encargan de darles proteccién y ayuda a esos nifios
hasta que son suficientemente grandes como para valerse por si mismos (durante
su explicacion, su mirada la mantiene fija en su grupo y algunos de ellos comienzan
a levantar su brazo). ¢ qué pas6, Héctor?

Héctor: miss, por qué, este, dice aqui que nosotros tenemos derecho a no trabajar
de chicos y que nos exploten y ¢spor qué (.2) ahi por el periférico siempre estan
lavando parabrisas y vendiendo chicles y por qué las autoridades no hacen nada?
Aa: aja (.)

Aa:si(..)

Ma: mira, las condiciones sociales en muchas ocasiones son dificiles (..) si vemos
ninos trabajando, muchachos (..) PONGAN ATENCION, si vemos nifios trabajando
en las esquinas o trabajando en los cruceros, muchas veces es por su condicion
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econdmica, su condicibn socioeconémica, porque en ocasiones inclusive no
solamente estan los nifos, vemos familias completas, ¢si?, vemos que mientras la
mama esta con el bebito por alla, este, vendiendo chicles, el nifo estd por aca
limpiando parabrisas y el otro esta por alla haciendo malabares, qué se yo, es toda
una fuente de ingreso familiar. Ahora, ¢por qué no hace nada el gobierno?, S| SE
HACE, si hay los organismos, desgraciadamente, ¢se acuerdan?, ya vimos, este,
movimientos migratorios (.)

As: si.

Ma: Cada vez son més la cantidad de gente que llega de los pueblos, de la
provincia, del campo...

Héctor: a la ciudad...

Ma:...llega a la ciudad buscando mejores condiciones de trabajo y lo Unico que se
encuentran es que aqui...

Héctor: contaminacion...

Ma: esta sobrepoblado y no hay empleos, menos si no tenemos la preparacion
suficiente (.) entonces a esas personas desgraciadamente después las vemos en la
calle pidiendo limosna o haciendo alguna de esas actividades.

Héctor: ;por qué ya no se pueden regresar?

Ma: si podrian regresarse, si podrian hacerlo, el problema es que en el campo
también tienen esos problemas, hay mucho campo pero no hay recursos para
ponerlo a trabajar, regularmente esas son las situaciones, entonces si hay
organismos, y si hay inclusive organismos que trabajan con los nifos de la calle, me
imagino que habran escuchado en algun programa o en algun, este, comercial,
¢no?, hay organizaciones sociales que se dedican a trabajar con los nifios de la
calle precisamente viendo que se cumplan sus derechos, porque a veces suena
muy bonito si nosotros leemos la declaracion decimos ay, qué bonito esta, y qué
bueno que fuera asi siempre, pero después volteamos a nuestro alrededor, vemos
la realidad y vemos que muchas de las condiciones que tenemos aqui (sefala su
hoja) no se cumplen, las circunstancias son diferentes...;,qué pasé Alexis? (observa
a este alumno que levantaba su brazo).

Ao: y cuando los papas los mandan y, ¢las asociaciones no pueden hacer nada por
el nino?

Ma: a ver... (..)

Ao: porque luego los papas los mandan... (.)

Ma: si se puede, si se puede, precisamente el DIF, si alguien hace una denuncia
ciudadana o por ejemplo, si yo me doy cuenta de que uno de mis vecinos explota a
sus hijos, que los manda a trabajar o algo asi, igual si los maltratan fisicamente o
hay problemas de ese tipo, yo puedo hacer una denuncia, puedo ir a denunciar a
esa persona ante el DIF y entonces el DIF tiene la obligacion de estudiar el caso, de
investigarlo y de hacer todo lo que sea necesario (.2) si se puede arreglar
manteniendo a la familia unida (.) si pueden ir y hablar con los papas y meterlos en
un programa de control para que tengan mejor a su hijo, lo hacen, pero si no es
posible...

Ao: ;lo retiran? (Alumno que pregunta sin levantar su brazo).

Ao: ;les quitan al nifno? (Alumno que pregunta sin pedir la palabra)

Ma: si.

Aa: pero luego los obligan a prostituirse... (Alumno que patrticipa sin pedir la palabra)
()

As: ay, por eso... (..)

Ma: si, a ver, cuando hablamos de explotacién, a ver, muchachos, cuando
hablamos de explotacién puede ser de muchos tipos, puede ser mandarlo a trabajar
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al crucero a, este, a lavar un parabrisas, a vender dulces, a pedir limosna a, este,
hacer malabares nada mas, lo mismo que puede ser mandarlos a un prostibulo (.)
si, es cierto, a prostituirse, lo mismo que puede ser mandar, por ejemplo, a los
muchachos cuando todavia son menores de edad, mandarlos a trabajar a fabricas o
al campo. CUALQUIER COSA que vaya en contra de los derechos que tienes (.)
hasta cierta edad, o sea, estamos hablando de mas o menos hasta los quince anos,
¢si?, en la Constitucién esté establecido que no pueden trabajar los nifos menores
de dieciséis afios, ENTONCES, hasta los dieciseéis afios tu estas protegido porque
(.) lo que se dice es que ti debes, TU UNICA OBLIGACION ES ESTUDIAR,
acuérdense que la educacion son dos cosas, es derecho y es obligacién, entonces,
al mismo tiempo que ustedes estan ejerciendo su derecho a la educacién cuando
llegan aqui cada mafana (..) también tienen que, o deben tener en cuenta que es
una obligacién, su obligacion es corresponder a ese derecho y estudiar y avanzar en
sus conocimientos para que tengan las mejores armas posibles para vivir después,
¢(DE ACUERDO? ;Algun otro comentario con respecto al principio nimero dos?,
¢;no? Vamos al tercero... qué paséd, Alexis? (Cede la palabra a este nifo que
levantaba su brazo).

Ao: pero si, ¢luego cuando llegan a las casas-hogar y no los adoptan?

Ma: fuerte, mi vida, no te escucho.

Ao: si cuando llegan a las casas-hogar ya y nadie los quiere adoptar...

Ma: por eso te decia que, hay casas-hogar, 0 sea, cuando no es posible dar en
adopcién a alguien, se mantienen también en las casas-hogar para que puedan
vivir, para que puedan mantenerse y entonces ya salen de las casas-hogar a hacer
su vida, pero ya cuando son mayores de edad, si (.) Abril (cede la palabra a esta
alumna pues levanta su brazo para participar) espérame (dirigiéndose a otro alumno
que también levantaba su brazo).

Abril: si los nifios son maltratados, pero no estan registrados, ¢también se pueden
llevar a cabo sus derechos?

Ma: a ver, explicame bien la situacién.

Abril: si los nifios y no saben las perso..., el gobierno que nacieron...

Ma: ;si no tienen un acta de nacimiento?

Abril:... y los maltratan, ;también se pueden llevar a cabo sus derechos?

Ao: son nifios, Abril.

Ma: claro que si, claro que si.... A ver, es necesario el registro, pero acuérdense que
el registro civil, bueno, nos va a servir para muchos tramites en lo consecutivo en
nuestras vidas, PERO no quiere decir que si no tienes acta de nacimiento no
existas; entonces, DERECHOS HUMANOS se refieren A TODOS LOS SERES
HUMANOS; si tienes un registro que diga o que autentifiqgue tu identidad, qué
bueno, eso es lo que se debe hacer, pero si no lo tienes, de todos modos sigues
teniendo los mismos derechos de todos, vaya, miren, muchachos, hace algunos
anos, ahorita ya es...muy poco comun, muy, muy improbable, encontrar que una
persona no esté registrada; antes, si estamos hablando de la Revolucién y unos
anos después, ya era muy comun, o sea, los nifios nacian y lo mas que hacian los
padre era llevarlos a bautizar, pero el bautismo no era precisamente un registro civil,
ENTONCES mucha gente quedaba sin registro; NO IMPORTA, de todas formas
somos merecedores de los mismos derechos, tenemos los mismos derechos, no
importa si tenemos o0 no el registro, entonces, puede denunciarse a esos padre,
¢puede hacerse algo por esa criatura?, si, por supuesto...¢,qué pasd, Héctor? (Cede
la palabra a este nifio que levantaba su brazo).

Héctor: miss, a veces las casas-hogares maltratan a los nifos también ellas...

Aa: ; ahi qué podrian hacer?
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Ma: bueno, es que también ese tipo de casas, igual que toda la sociedad, deben
estar regulada por valores y por algun tipo de control, sobre todo en esos casos, si
son dependencias de gobierno o si son dependencias sociales deben tener alguna
regulacién, entonces, si tenemos alguna denuncia, si sabemos de algun maltrato en
esas casas, podemos denunciarlo, lo mismo que si vemos maltrato en otro lado.

Ao: ;y les hacen algo también a ellas?

Ma: debe haber una sancién, no sé exactamente qué, pero debe si haber una
sancién y un control.

Antonio: miss, por ejemplo ahora que estaban diciendo de una escuela que, no me
acuerdo...

Ao2: ah, Villa de las nifas... (..)

Antonio: gja.

Aoz2: villa de no sé qué.

Antonio: que las nifias salian con enfermedades ahi que las demas dicen que no
era cierto, ¢ ahi qué podian hacer?

Ma: mira, no estoy bien enterada del caso, ¢ es del que se dio, un caso de ninas...?
(los alumnos hablan al mismo tiempo, no se entiende lo que dicen) (..)

Ao: que no podian caminar, que ya estaban como...

Ma: eran problemas motores... (Los alumnos hablan al mismo tiempo, no se
entiende lo que dicen)

Ma: a ver, muchachos, muchachos, en ese caso lo que se debe hacer es una
investigacion, que me parece que fue lo que empezaron, tienen que hacer una
investigacion acerca de cuales son las CAUSAS, puede ser que las causas sean
fisicas, 0 sea que tengan algun problema...(una alumna se levanta de su lugar, se
dirige a la maestra y le dice algo en voz baja; los alumnos rien) puede ser que
tengan algun problema, puede ser, shhh, hey, PONGAN ATENCION ACA, puede
ser que tengan algun problema con la alimentacién, que tengan un problema con el
agua, o puede ser también algun problema de tipo psicoldgico que era lo que
manejaban, que hubiera algun tipo de maltrato dentro de la casa-hogar y entonces
eso estuviera provocando la reaccion en las nifas, pero para eso se hacen las
investigaciones, Rodrigo, por favor, para eso se hacen las investigaciones, para
deslindar responsabilidades y entonces ver como van a proceder.

Antonio: hicieron investigaciones, pero las nifas decian que no, que ellas lo Unico
que hacian era rezar, estar en la... (Toma la palabra sin levantar el brazo).

Ao2: si, porque esas son niflas de bajos recursos y ni modo que quieran perder la
escuela porque ahi no pagan nada... (Toma la palabra sin solicitarlo).

Ma: bueno, ahi tenemos, este, diferentes, este, circunstancias, ¢no?, podriamos
pensar que la mayoria estén, este, precisamente temerosas de perder la Unica
escuela que podrian tener (.3) pero por otro lado podriamos pensar que realmente
eso es lo que estd pasando, o sea eso ya realmente lo tienen que deslindar las
autoridades, lo importante es que se haga la investigacion a fondo, VAMOS CON EL
SIGUIENTE PRINCIPIO, muchachos, es el principio tres, dice...

As: cuatro/ tres/ cuatro

Ma: es el tres... (Inclina ligeramente su cabeza y comienza a leer su hoja) “El nifio
tiene derecho desde su nacimiento a un nombre y a una nacionalidad, ¢ qué les dice
esto? (Observa al grupo) Carolina. (Cede la palabra a esta nifia, quien levantaba su
brazo para participar).

Aa: que desde que nace el nifio deben de registrarlo (inaudible) (..)

Ma: aja, ¢ por qué creen que esto deba darse?

Ao: ;para ver cuantas personas nacen? (Toma la palabra sin levantar su brazo).
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Ma: eso ya es una cuestion administrativa en cuanto al gobierno (.) muchachos (.)
pongan atencién (.2)

Ao2: ;porque eso también les piden para su educacion? (Toma la palabra sin
levantar su brazo).

Ma: para hacer cualquier tramite después (.) para hacer cualquier ingreso (.) tramite
de ingreso o lo que sea necesitan el registro (.) necesitan una identificacién oficial,
(.) acuérdense que la primer identificacién oficial...

Ao: el acta de nacimiento... (Participa sin pedir la palabra).

Ma:.../la primera identificacion oficial que tenemos ES NUESTRA ACTA DE
NACIMIENTO...

As: CURP... (participa sin levantar el brazo).

Ma:...pero ¢para qué mas podra ser?

Ao: para tener un nombre (Toma la palabra).

Ma: ; para qué?

Ao: para tener derechos... (Toma la palabra).

Ma: ;perdon?

Ao2: para asistencia médica. (..)

Aos: ;para tener, este, los servicios necesarios?

Aoa: ;para tener los mismos derechos que todos los demas?

Aa: no, para cumplir esos derechos, ¢no?

Ma: ya quedamos en que los derechos los tienes aunque no tengas un
registro...¢no sera?, a ver, piensen un poquito...

Ao: ;para poder salir del pais?

Ma:...;NO SERA TAMBIEN?, si, es cierto, para todos los tramites administrativos
que quieran, necesitamos saber quiénes somos y a dénde pertenecemos, pero ¢no
sera que también, POR MI, COMO SER HUMANO, en mi autoestima, es necesario
que sepa QUIEN SOY Y DE DONDE PROVENGO, a dénde pertenezco?

As:si

Ao: 0 sea que si nace (.2) ¢si hacen aqui en México son mexicanos y si nacen en
otro pais son de otro pais?

Ma: la nacionalidad la adquieres dependiendo del lugar en el que naces.

Ao: ;aunque sean los padres brasilefios?

Ma: NO IMPORTA, NO IMPORTA, pueden ser, miren, es mucho el caso de las
personas que se van a trabajar a Estados Unidos, se van a Estados Unidos, siguen
siendo mexicanos hasta que regularicen su situacién legal, pero si tienen hijos alla,
aunque sean ilegales, sus hijos, son norteamericanos o sea, la nacionalidad te la da
el lugar en donde naces, esa es, no importa si tus padres son 0 no son de ese lugar,
vaya, inclusive puede suceder que no vivan ahi, que simple y sencillamente haya
ido la sefiora embarazada a un viaje, por el motivo que gusten...

Ao: y se le sale ahi (risas de los alumnos) (Varios nifios levantan el brazo para
participar).

Ma:...y que resulte que el bebé nace en otro pais, tiene que arreglarla nacionalidad
porque, el momento, el lugar en que nacid, ahi es donde le van a dar la
nacionalidad, ¢qué pasé, Héctor? (Observa a éste y le cede la palabra).

Héctor: mi hermano tiene doble nacionalidad, la de aqui, pero como, ehh, como él
naci6 alla tiene la nacionalidad alla, y alla en el consulado mexicano tramitaron su
nacionalidad de aqui.

Ma: S|, o sea, si no hubieran tramitado eso en el consulado él solamente seria
norteamericano, si, ya co..., si ya este, trataron esa situacion, pero ahora vamos,
también necesitan haber tratados entre los paises, con Estados Unidos si hay esa
facilidad por la cantidad de gente que se va para alla que pueden tener la doble
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nacionalidad, pero si no lo hubieran arreglado seria nada mas norteamericano, seria
estadounidense. Si (Senala a otro alumno que levanta el brazo).

Antonio: ;y qué puede pasar si nace en Estados Unidos y aqui le hacen su acta de
nacimiento? (..)

Ao2: no pueden (..

Ao3: no puedes, Tofo (..)

Aoa: no puedes, Tofo (..)

Aos: no, porque en el lugar en el que naces ya esta registrado y ahi estd dénde
naciste.

(Los alumnos dicen varios comentarios a la vez, no se distingue ninguno) (..)

Ma: lo que pasa es que, miren, cuando van a registrar a los nifos, cuando van,
muchachos, cuando van al registro civil por eso les piden a las mamas la partida de
nacimiento, es un comprobante que les dan en el hospital para que puedan
comprobar en donde nacio, ¢si? (sefala a un alumno que levantaba su brazo).

Aa: (inaudible) (..)

Ma: buena pregunta, ;mande?

Ao: y si, por ejemplo, ¢las sefioras que van a registrar a sus hijos a los pueblos
cémo le hacen?...

Ao: caseros... (..)

Ao:...;cOmo van a registrarlos si no traen (inaudible)? (muchos alumnos hablan al
mismo tiempo).

Ma: regularmente en la cabecera municipal hay un registro civil, siempre debes
tener un registro civil cerca, a lo mejor no exactamente en el lugar donde vivan...
Ao: ;cémo le hacen para comprobar?

Ma:...pero en la cabecera municipal debe haber, ¢si?; ahora, para comprobar, lo
que se puede hacer es llevar testigos, para que puedan atestiguar, valga la
expresion, en dénde nacieron y cémo nacieron; (se dirige a una alumna) la pregunta
que hiciste es muy buena, ¢y qué pasa si nace en un avién? (.5)

Ao: ;enun avién? (..)

Ma: ;qué creen que sea?

Ao: ;por dénde estan volando? (toma la palabra sin pedirla).

Ma: no, ¢y qué tal si estan volando por mar internacional?

Ao2: ;a donde van, hacia dénde van? (muchos alumnos hablan y otros rien), hacia
donde van? (los alumnos siguen hablando) (..)

Ma: hey, hey, muchachos... (Varios alumnos comienzan a levantar el brazo).

Ao2: miss...

Ma: ;,si? (Cede la palabra senalando a Ao2).

Ao2: ;hacia donde van a ir?

Ma: no.

Aos: ;del lugar de donde vienen?

Ma: no. ]

As: (hablan muchos al mismo tiempo)...AEROLINEA.

Ma: la aerolinea, si, el lugar de donde, a donde pertenece el avion en esas
circunstancias se considera territorio, si.

Aa: ;es lo que casi dijo Alexis, no?

Aaz2: ;lo dijiste?

Ao: no, ;de donde vienen? A donde van y de donde, miss.

Ma: no, no, no, ah, porque resulta...

Ao: a dénde vaya la aerolinea.

Ma: a ver, no necesariamente, no necesariamente, porque muchas veces, las
aerolineas de otros paises tienen aviones aqui, y de aqui van a otros lugares,
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entonces, la aerolinea no es de aqui, pero de aqui salié el avién, no es lo mismo,
¢eh?, cuidado. BUENO, vamos al siguiente, el nifio debe gozar (..) muchachos (..)
contrélense, Héctor (Observa al nifio, inclina su cabeza hacia la hoja que se
encontraba en su escritorio y comienza a leer), “el nifio debe gozar de los beneficios
de la seguridad social, tendra derecho a crecer y a desarrollarse en buena salud,
con este fin deben proporcionarsele tanto a él como a su madre cuidado prenatal y
posnatal incluso atenciones especiales, el nifo tendr4d derecho a disfrutar
alimentacién, vivienda, recreo y servicios médicos adecuados” (.3) a ver, alguien
mMas que no sea por aca (.3).

Ao: ;qué es posnatal? (pregunta sin levantar el brazo)

As: ahhh (risas)

Ma: NO, esta bien, est4 bien, si no conocemos los conceptos cémo vamos a
entenderlos, PRENATAL es antes de nacer, entonces, ¢,posnatal qué sera?

Ao: después de nacer.

Ma: son los cuidados que les dan exactamente al momento de nacer y en los dias
posteriores, en los momentos posteriores al nacer, ; DE ACUERDO?, PRENATAL,
antes de nacer, POSNATAL, después de nacer; ENTONCES, ;qué quiere decir
esto? Y esto tiene mucho qué ver con lo que decian de por qué hay muchos nifos
en la calle y todo eso, SI SE SUPONE que tenemos derecho a todos estos cuidados
¢por qué mucha gente no los tiene?, porque las condiciones asi lo marcan, porque
de repente no es facil darles servicios A TODA LA POBLACION que lo requiere...
Héctor: y mas que emigran, ¢no?, ;los de lo pueblos para aca? (Toma la palabra).
Ma: si viene mas gentes que no estan asentadas, o sea que no tienen un
establecimiento aqui y llegan nada mas para medio vivir aqui, que ni siquiera tienen
muchas veces VIVIENDA, ENTONCES es muy dificil darles el servicio social que
requieren, ¢si?...¢algun otro comentario sobre eso muchachos?

Ao: miss, 4y los que viven en la calle que no tienen esos cuidados? (Participa sin
pedir la palabra).

Ma: a eso me referia...

Ao: pero es que a veces no tienen, ¢ya no tienen espacio, verdad, las casas-hogar
y por eso ya no los recogen?

Aoz2: ;niel DIF? (...)

Aos: luego, por qué se drogan, miss, y ahi estan...

Aos: porque no tienen qué comer, Rodrigo. (Ofros alumnos participan al mismo
tiempo, no se entiende lo que dicen) (..)

Ma: a ver, cuando vimos...

Ao: jshhh!

Ma:...muchachos, cuando vimos adicciones (.3) ¢se acuerdan que estabamos
viendo las causas de las adicciones?, en muchas ocasiones las personas caen en
adicciones por problemas sociales (.) problemas familiares (.) problemas
personales (.) entonces, si eres una persona que vive en la calle, si eres una
persona que todos los dias esta tratando de ganar algunos pesos vendiendo un
dulce o lavando un parabrisas pero no te alcanza para sobrevivir bien, o sea no
tienes una casa (.) no tienes alimentacion (.) tienes acceso a ese tipo de cosas,
acuérdense que los enervantes lo que hacen es distraernos de la realidad, ¢si? (.2)
Ao: pero, hay veces que ni siquiera trabajan, nada mas roban (toma la palabra sin
levantar el brazo)

Ao2: ah, eso es otra cosa (Toma la palabra)

Ma: ah, esa es otra, que también puede darse la delincuencia, la manera mas facil
de conseguir dinero es quitarselo a los demas, ¢,si?

Ao: o también, este, el narcotrafico (Toma la palabra).
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Ma: ehh, pero eso ya, ya nos metemos en otros asuntos, ya no es Unicamente el
consumo de drogas, sino también la comercializacion, que también se basa mucho
0 se aprovecha mucho de esas personas que no tienen recursos. (Levanta la mano
un nifio y la profesora lo sefiala para que participe).

Ao: ;y si por ejemplo uno, un narcotraficante mete a su hijo en eso y lo deja en la
calle para que el DIF lo meta y ahi empieza a distribuir la droga?

Ao2: ay, ¢como entre los ninos, Tono? (Toma la palabra sin pedirla).

Ma: ya ahi hiciste una novela asi... (risas y comentarios inaudibles entre los
alumnos)

Ao: si se puede, miss.

Ma: imaginate ¢ qué tipo de persona pondria a su hijo con la seguridad social con tal
de que le haga mas grande su negocio?, digo, si podria ser, podria ser, pero bueno,
eso0 ya seria una historia muy grande...

Ao: (inaudible) (..)

Ao2: dice Héctor que ya los venden como dulces (..)

Ao3: pues es lo que ya hacen, miss, les meten a los dulces la droga (..)

Aoas: ay, ta conoces (inaudible).

Ma: por eso (..) es tan importante, por eso es tan importante que no acepten nada
de desconocidos, por eso...Bueno, vamos a poner atenciéon aqui, Adan, ;qué estan
comentando ahi atras?, compartanlo (..)¢,Nada?, entonces vamos a poner atencién
aca, por favor. En el cinco, inclina su cabeza hacia la hoja que tiene sobre su
escritorio y comienza a leer) “el nifio fisica 0 mentalmente impedido o que sufra de
algun impedimento social, debe recibir la educacién, el tratamiento y el cuidado
especiales que requiere su caso en particular’ (.5) Héctor (Quien levantaba su
brazo)

Ao: que...el nifio tiene, este derecho a que se traten, ¢si por ejemplo tiene alguna
enfermedad o algo asi?

Ao2: si es paralitico o...

Antonio: ;si lo dejan en la calle? (risas de los alumnos), si, si lo dejan en la calle a
un paralitico, ¢qué se hace? (..)

Ma: eres muy pesimista, Tofo (..)

Antonio: jsi se puede! (..)

Ma: a ver...a ver, explicame algun caso, Luisa.

Aa: ;yo?

Ma: si. (Comentarios inaudibles de varios alumnos)...Te veo comentando alla atras
pero no comentas con el grupo, a ver (.5) (..) Miren (.) tenemos (.) a ver (.)
muchachos (.) tenemos un ejemplo muy claro, cercano, de lo que es el trabajo social
con los nifios que tienen algun impedimento fisico, EL TELETON.

As: teleton (..)

Ao: pero es que luego no llega a muchos (..)

Ao2: oiga, miss (..)

Ao3: es que tiene que haber una lista para ver ingresados (Participa sin pedir la
palabra).

Ao2: ;el dinero que relinen si se los dan o se lo quedan? (Participa sin pedir la
palabra).

Ma: si.

Aoas: se lo quedan en la bolsa (risas de los alumnos).

Ma: ay, qué bonito comentario; no, miren, si hay resultados, en lo que vemos mas
claro es por ejemplo que cada ano que se hace el teletén...

Ao: sacan a méas personas.
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Ma:...abren otro centro en algun otro lado, entonces, van abriendo cada vez mas, si
es cierto, las listas de espera son muy grandes porque no hay muchos medios para
darles lo que necesitan a ese tipo de nifios, entonces obviamente las cantidades
que se pueden atender son menores (.) a los que hay en realidad de poblacién
necesitada (.) pero ya estan abriendo centros en toda la Republica.

Ao: pero el problema es sostenerlos (Participa sin pedir la palabra).

Ao2: gja.

Ma: exactamente, por eso esto se hace cada ano.

Héctor: en lugar de que les den tratamiento (..) (varios nifios levantan la mano y
otros participan sin pedir la palabra).

Ao2: oiga, miss...

Héctor: abren los centros para que tengan mas, este, para que haiga (sic)...

Ma: haya.

Héctor: haya, perdén; ;porque a veces no hay mucho, mucho cupo y por eso abren
otro?

Ma: no, y también para que estén mas cerca de ellos, o sea, cuando este era el
Unico centro de la Republica venia gente de provincia que a veces no tiene las
posibilidades econémicas como para mantenerse aqui y para que atendieran a sus
hijos, ¢si? (Cede la palabra a un alumno que levantaba su brazo).

Antonio: miss, y ;qué sucederia si ya no diera nadie asi para teletén?

As: ay, Tono.

Ao: j¢;qué sucederia?!

Ma: quebrarian, ;cémo se podrian mantener? (los alumnos hablan mucho al mismo
tiempo)...muchachos, muchachos, por favor...

Aa: pero si se quedan en quiebra ¢ no les podria dar dinero el gobierno?

Antonio: eso es a lo que yo iba.

Ma: de hecho, debe haber un subsidio, si debe haber ayuda gubernamental, PERO
ese tipo de organismos se sostienen mas por la, este, por la...la donacién de las
gentes y de las empresas, que por medios gubernamentales, o sea, el gobierno
debe tener también sus propios organismos y sus propias, este, instituciones para
tratar, (Levanta el brazo una alumna) ¢qué paso, Abril?

Abril: ya digale a Tofio que deje de echar la sal, igual y si se cumple, parece ave de
mal aguero.

Ma: por favor, no seas tan pesimista, Tono, ve las cosas con mas
entusiasmo...bueno (Risas, platicas entre los nifios).

Antonio: son cosas muy reales (..)

Ma: muchachos, a ver, Lucero, lee el seis por favor (..)

As: nooo, ahhh.

Ma: hey, silencio.

Ao: esta bien largo, miss.

Ao2: no se entiende nada (risas de los alumnos).

Ao3: no se oye nada (..)

Aoa4: no, miss, no se oye nada.

Ma: pues es que no esta leyendo, guarda silencio; si, Lucero.

Lucero: “el nifio para el pleno desarrollo de su personalidad necesita amor
(inaudible) siempre que sea posible deberan crecer bajo el apoyo y amparo de sus
padres y en todo caso en un ambiente de afecto y de seguridad moral y material
salvo sus circunstancias (inaudible) no debera separarse al nifio a corta edad de su
madre (inaudible) tendra la obligacién de cuidar especialmente a los nifios sin
familia o que carezcan de medios adecuados para la subsistencia; para el
mantenimiento de los hijos de familias numerosas conviene conceder subsidios
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especiales” (inaudible) (Levanta el brazo un nifio)

Ma: a ver, aqui hay también un (.) este (.) hay un principio que no siempre se
cumple, qué paso, Carla? (Quien levantaba su brazo).

Carla: ¢ por qué dice que no se debe separar al nifo de corta edad de su madre?
Ma: a ver, pongan atencién, Rodrigo, por favor, dice que no se debe, que no se
debe separar al nifio de corta edad de su madre, miren (.) lo ideal es que podamos
crecer dentro de una familia...

Ao: pero es que luego... (la profesora muestra la palma abierta con el brazo hacia
arriba al alumno que habla)

Ma:...y esa familia (.) y esa familia cuenta con jefes de familia, o sea puede ser el
padre, puede ser la madre, pueden ser los dos...

Rodrigo: el abuelo... ; )

Ma:...ahora (.) { POR QUE ESPECIFICAMENTE DE SU MADRE?, porque es la que
mas va a ver por él o mas, lo va a procurar, nacié de ella, ;si?

Rodrigo: los papas no tanto.

Ma: ENTONCES, para el desarrollo del nifio, lo més importante durante sus
primeros anos de vida es que pueda estar junto a su madre, ¢4 aja? (Levantan varios
nifios el brazo, observa al grupo, sefiala y cede la palabra a un alumno).

Ao: por qué no hacen, este, las mismas campanas que con los vigjitos, asi de que
les dan dinero, este, a los mas viegjitos, asi con todas las familias que no tengan
(inaudible, debido a que otros alumnos participan al mismo tiempo).

Ao2: no, miss, si hay apoyos para las madres solteras.

Ma: S| HAY PROGRAMAS ASI, ;eh?, si hay programas de apoyo muchachos, si
hay programas de apoyo, hay programas de becas, hay programas de, este, de
apoyo econdémico para familias numerosas, EL PROBLEMA es que muchas
ocasiones se hace mal uso de ellos.

Ao: si, que los papas los cobran para ellas, para ellos (Toma la palabra sin levantar
el brazo).

Ma: si, en muchas ocasiones se hace mal uso de ello, entonces, no es Unicamente
dar, sino también darle seguimiento a lo que estan dando, que se ocupe realmente
para lo que debe ser, saja? Héctor. (Cede la palabra a éste pues levantaba su
brazo).

Héctor: (muchos alumnos estan hablando al mismo tiempo) miss, este, eso de que
debe permanecer al lado de su madre es como que la mama tiene todo (..)

Ma: a ver, espérame (..) Héctor, muchachos (..) ¢ quieren que lo dejemos mejor?
As: no, nooo. (guardan silencio)

Ma: ENTONCES, ;podemos poner atencién?

As: si.

Ma: demasiado murmullo en todos lados y no estan poniendo atencién en lo que se
debe, si, Héctor.

Héctor: este, que, tiene que por ejemplo estar con él sin salir a trabajar o dejarlo en
una guarderia y... y qué pasa si un nino por ejemplo de tercer afio ya su mama no lo
va a recoger a la escuela, si se permite en la escuela que...bueno, por ejemplo, en
una de paga, como esta, porque en las de gobierno los dejan asi, ¢si se permite,
miss?

Ma: ya saben ustedes, inclusive ustedes, que son los mayores del colegio, al
principio del ciclo escolar, se les da una circular en donde sus papas FIRMAN si van
a venir por ustedes o si van a salir solos o0 si van a venir a recogerlos alguien mas,
ES SEGURIDAD, es por seguridad; en las escuelas de gobierno no es asi,
regularmente, solo se fijan en los pequefitos, en los de primero, por ejemplo, que
lleguen por ellos, pero a partir de segundo, tercero (.) ya simplemente dan la salida y
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es responsabilidad del padre de familia si lo recogen o no (.) ¢si? Ahora, ese asunto
de que las mamas (.) si es cierto, por la situacién econémica que vivimos cada vez
es mas necesario que trabajen las mamas (.) ENTONCES, los horarios de oficina
regularmente son de todo el dia (.) entonces, ¢qué sucede en estas ocasiones?, no
puedo atender a mi hijo, aunque sea chiquito, las guarderias aceptan a los nifos
desde los cuarenta y cinco dias de edad (.3) ENTONCES (..) si desde ese momento
tienen que verse, tienen que verse en manos de alguien mas para ser cuidados, lo
importante es que la mama esté al pendiente de en qué manos esta dejando a sus
hijos, bajo qué cuidados y que realmente los cuiden...

Antonio: luego en la guarderia (Toma la palabra) (..)

Ma: ESPERAME, Antonio, porque tu ya hablaste mucho, espérame; (Varios nifios
levantan el brazo, la profesora observa al grupo y sefiala a un nifio, diciendo)
Rodrigo.

Rodrigo: en la guarderia que esta aqui, la de aqui, cuando yo iba, este, siempre me
pegaban en la cabeza con el, con sus, los, estos dedos...

Antonio: a mi hermana le hizo un hueco en la cabeza (risas de los alumnos); si. (..)
Rodrigo:...y luego, y luego te veian si no comias te agarraban y le hacian...si, te
metian la cuchara bien feo.

Aa: yo aca también miss, al lado de (risas de los alumnos)...

Ma: a ver, hey, silencio.

Aa: al lado de donde va mi hermana este, al inglés, hay una...;cémo se llama?

Ma: ;guarderia?

Aa: guarderia, y son bebés de, como usted dice, de quién sabe cuéantos dias, y los
dejan ahi llorando y no les cambien el panal y los maltratan también...

Ao: guacala...

Ao2: ;como sabes? (muchos alumnos hablan al mismo tiempo) (..)

Ma: MUCHACHOOOS.

Aa: (inaudible) a veces a los bebés los dejaban todo el dia (inaudible) (..) y no les
daban ni de comer ni nada, habia un nifio que lloraba y sacaban a todos y se, les
cerraban la puerta hasta que se calmaba...

Ma: a ver (.) recuerden que (.) precisamente en la clase anterior de civismo cuando
estabamos viendo derechos humanos. Shh! ;recuerdan que hablabamos DEL
DERECHO A LA LIBRE EXPRESION?, ;si?, todas esas quejas, todos esos
problemas, RODRIGO, (Nifio que hablaba con otro) todos esas, todas esas quejas
que tienen, deben saber expresarlas...o sea, si después las expresamos nada mas
como una anécdota entonces no estamos solucionando las cosas...

Ao: una demanda por abuso o bueno por maltrato fisico (Toma la palabra sin
levantar el brazo).

Ao2: oiga, miss (..)

Ma: obviamente ti no la puedes levantar, pero si ti hablas con tus papas y se
puede justificar la situacion, si procede.

Ao: y luego, este, si no te gustaba una cosa te la hacian comer a fuerzas (..) (Varios
nifios levantan su brazo).

Ma: todo eso, todo eso, debiste tratarlo con tus papas; Linda, shhh, MUCHACHOS.
(Cede la palabra sefialando a una nifia que levantaba su brazo).

Linda: ;y cuando una maestra te llega a maltratar, por ejemplo, aventandote el
borrador o0 algo asi? (comentarios inaudibles de los alumnos).

Ma: se puede hacer una...una este, una denuncia, por supuesto.

Antonio: miss, qué sucederia si por ejemplo en estas guarderias que estan
haciendo del, del gobierno, si una madre deja ahi a sus hijos y le sucede algo al
nino, ¢quién se hace responsable?
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Ao2: la madre.

Ma: la guarderia.

Aoz2: ah, ah. (Risas de los alumnos).

Ma: la guarderia, si, por supuesto; miren, muchachos, es lo mismo que si les llega a
ocurrir algo aqui en la escuela, ¢si?, en horario de clases, si les llega a suceder, es
responsabilidad de la escuela, pero por supuesto se tiene que hacer un deslinde de
responsabilidades.

Antonio: ;y qué hacen ahi en todo caso?

Ma: hablemos de la situacion de aquella ocasion en que Andrea se cayé (Senala a
una alumna).

Ao: oh, si.

Ma: ;si? Andrea se cae, durante la clase de danza, se tropezé con la falda, se
lastim6 el codo y resulté ser una herida, bueno una lesién bastante grave (los
alumnos hablan al mismo tiempo) (..) a ver, escuchenme (.) ¢Es responsabilidad de
la escuela? () si, porque sucedié en horario de clases, ES NUESTRA
RESPONSABILIDAD, DIRECTAMENTE de la maestra de grupo que en este caso
era yo, TAMBIEN DE LA DIRECCION...

Héctor: miss Anita estaba muy preocupada (Toma la palabra)

Ma:...si, y también de la direccion; ahora, en el deslinde de las responsabilidades
también debemos ver, que se le dijo que no corriera con la falda puesta y de todas
formas corrié (risas de los alumnos)...

Ao: y desde ese dia no las dejan bajar con la falda por las escaleras.

As: si.

Ma: a ver, no escuché, otra vez, ;cémo?

Ao: si, que desde ese dia que se cayd Andrea no dejan este (..)

Aoz2: bajar con (..)

Ma: bajar con la falda puesta, pues si, pero no fue en la escalera (los alumnos
hablan al mismo tiempo), pero de todas formas, de todas formas, si POR ESO ES
TAN IMPORTANTE que ustedes sigan las reglas de seguridad en la escuela, POR
ESO ES TAN IMPORTANTE, o sea, en el momento de un accidente, ya lo de
menos es ver quién fue culpable o quién no, lo importante es la seguridad de
ustedes.

Héctor: miss, ;nunca ha habido un accidente asi muy fuerte aqui en esta escuela?
(Toma la palabra)

Ma: no...y esperemos que no lo haya (risas de los alumnos y muchos comentarios
al mismo tiempo) (..)

Antonio: oiga, miss, por ejemplo, asi como (Una nifna levanta su brazo).

Ma: MUCHACHQOS (..) (Senala a Antonio, que levantaba su brazo).

Antonio: el afo pasado se perdié un nifio en la escuela de aqui, ¢como se llama?
Ma: ; Belisario?...

Antonio: |la Belisario Dominguez, se perdié una, un nifo y dijeron que la escuela se
iba a hacer responsable pero se perdié cuando salieron, entonces el director decia
que ellos no se iban a hacer responsables porque ya habian salido...

Ma: porque ya fue fuera del horario de clases.

Ao2:...porque el nifo se iba solo y se lo subieron a un carro, dicen...

Aos: gja.

Ma: miren, cuando tenemos, ustedes tienen la posibilidad, no todos lo hicieron, pero
ustedes tienen la posibilidad al principio del curso escolar de adquirir un seguro
escolar (.3)

As: ah, si.
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Ma:...o de no adquirirlo, pero vamos, cuando se adquiere el seguro escolar, este
seguro los avala en cualquier situacion que les pueda ocurrir en el horario de clases,
PERO TAMBIEN considera desde el momento en el que salen de su casa, en el
trayecto a la escuela (.) el tiempo que estan en la escuela (.) y después
posteriormente (.) el trayecto de la escuela a su casa (.) entonces podemos
considerar, si es esa la situacién, que todavia era responsabilidad de la escuela, no
estaba dentro de la escuela, ahora también depende de los estatutos que maneje la
escuela, si la escuela dice, de la puerta hacia fuera ya no es mi responsabilidad y
los padres de familia estan conscientes de ello y hay un acuerdo en base a eso (.)
pues entonces si, si el nino ya estaba fuera y estaba en fuera del horario de clases,
pues entonces ya no es responsabilidad de la escuela.

Antonio: si, miss, pero como ahi se ponen a vender muchos vendedores decian
que los vendedores eran los que se la pasaban viendo a los nifios ahi y desde ese
dia (Toma la palabra)

Ma: PUES ES QUE SON SITUACIONES DE RIESGO, es como ustedes, las
personas que se van solas y que de repente pasan quince minutos después de la
salida y todavia andan por ahi viendo a ver quién sale y quién no sale (risas de los
alumnos), no se dan cuenta del riesgo que corren, en casa ya los estan esperando o
sus papas ya estan muy conscientes o muy tranquilos de que estan en casa y
resulta que ustedes todavia andan por aqui en la calle (..)

Ao: luego llaman los papas, de los que se van solos.

Ma: ENTONCES, fijense bien en las situaciones de riesgo que tienen y TENGAN
CUIDADO.

Aa: a una nina de no sé qué escuela se iba sola y la subieron a un carro y ya la
mataron, la degollaron (toma palabra)

As: yagh (risas)

Ma: bueno, a ver, SIMPLE Y SENCILLAMENTE, muchachos, simple y
sencillamente tengan cuidado, identifiquen situaciones de riesgo y no piensen que a
ustedes no les va a pasar nada, es lo peor que pueden hacer, mejor cuidense,
procurense seguridad (..) si. (Cede la palabra a una alumna sefalandola pues ésta
levantaba su brazo).

Aa: el domingo pasado fui a una fiesta de una iglesia de un pueblo vy, este, casi al
final de la fiesta ya vi como se estaban jalando a dos nifios, dos sefores.

Ao: y t0, ay, qué padre. (Risas de los alumnos)

Ma: ;y le dijiste a alguien?

Aa: me volteé y e dije a mi abuelita, pero cuando ya nos habiamos alejado porque
me dio miedo.

As: ahhh (muchos comentarios al mismo tiempo) (..)

Ma: guarden silencio (..) nos esperamos, hey, muchachos (..) en silencio, ¢si?, ahi
lo mas viable hubiera sido que le hubieran dado aviso a alguien en ese momento o,
por supuesto ustedes hubiera sido dificil que hubieran podido hacer algo, pero
pueden recurrir a alguien mas (muchos comentarios de los alumnos al mismo
tiempo), entonces, cuando vean situaciones asi, MUCHACHOS, no sean
indiferentes, Alexis... (Cede la palabra a este alumno pues levantaba su brazo).
Alexis: ;qué tal si eran sus hijos?

Ma: NO SEAN INDIFERENTES, cuando vean a alguien en una situacion dificil, si
ustedes no los pueden ayudar, busquen ayuda para esa persona (los alumnos
hablan al mismo tiempo) NO SEAN INDIFERENTES, si...David, Augusto. (Cede la
palabra a un alumno que levantaba su brazo).

Ao: por ejemplo, qué sucede si alguien ayuda a hacer un secuestro o algo asi, este,
¢a ese qué le podrian hacer?
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Ao2: es complice (..)

Aos3: es complice (..)

Aoa: ay, Tofo (..)

Ma: se le puede procesar, si, se le puede procesar, no es la misma (..) este,
muchachos, no es la misma cantidad de castigo, digamos, o no es el mismo castigo
que se le puede dar que a la persona que lo hizo, pero si se le puede (inaudible) por
andar, este, comprometiéndose con estas personas.

Ao: ;en brujeria no hay?...

Ao2: ;se podria decir también que es una complice por no haber dicho?

Ma: si.

Ao2: Abril, eres complice.

Ma: ay, Antonio. (Los alumnos hablan al mismo tiempo)...ya Jennifer, guarden
silencio.

Aa: (inaudible)

Ao: Céllense!

Aa: (inaudible) antes cuando iba en quinto, una nifia de sexto nos habia contado
que un dia se fue, cono se iba solita...

Ao: no, contado, eso es mentira.

Aa: se fue en un taxi, pero el sefior del taxi le estaba ofreciendo trabajo de trabajar
en un bar y no sé qué tanto mas y se detuvo y ya su mama le habia hablado al
director de la escuela y le habia dicho que no sabia nada que ya habia cerrado la
escuela y todo, que ya se habian ido todos, entonces ya hasta el final vino muy
asustada porque dijo que, que si podia trabajar en el bar (..)

Ma: son situaciones muy riesgosas, MUCHACHQOS, no se sientan tan grandes como
para no necesitar ayuda de los demas, a veces, SOBRE TODO AHORITA que se
van a la secundaria, ay, no, no, no, ya no me lleves a la escuela, no ya no vayas por
mi, qué pena que vean que vienen por mi todavia, MUCHACHQOS, no se arriesguen,
tengan cuidado; (Una nifia levanta su brazo) Luisa.

Aa: la otra vez en, recibi un imeil de como te pueden secuestrar, o te pueden violar,
precisamente a las mujeres, que cuando tu traes el cabello suelto, te lo jalan y te
suben al carro, o también cuando traes el cabello (inaudible) o lo traes en una cola,
que es mas facil que te, que te lo jalen, y la ropa...

Ao: ay, ¢y qué tal si es peluca? (risas de los alumnos)

Ma: o sea las medidas, HEY, MUCHACHOQOS, ciertas medidas de seguridad para
que no te pase nada.

Aa: que no traigas la ropa asi muy, para que no te puedas ahogar, mas que nada.
Ao: luego te secuestran...(risas de los alumnos)

Ma: a ver, estd hablando Luisa, esperen.

Aa: (inaudible) o algo asi. ]

Ma: mhh, medidas de seguridad, LO MAS IMPORTANTE ES, no anden solos en
lugares donde sea facil que los intercepte alguien y no se den cuenta los demas (los
alumnos hablan al mismo tiempo)...

Héctor: en Estados Unidos, y ve que alla también los nifos tienen muchos
derechos, ¢no?, entonces una mama, americana, salié y le pegd a un nifio con una
piedra asi y el nifo se meti6 llorando, pero...como ahi era donde vivia mi tia este,
no pasa mucho la policia, este, no hicieron nada, ni la demandaron (..)

Ma: a ver, los derechos son los mismos para los nifios, para todos, en todos los
lugares, ¢;eh?, la diferencia estd en las medidas que se toman o que toma el
gobierno para poder hacerlos valer; en Estados Unidos lo que tienen es que se les
ensefa a los nifos desde muy pequefos sus derechos; AHORA, en base a esto,
ACUERDENSE que no nada mas hay derechos, ; CADA DERECHO QUE TRAE?
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As: obligacion. ]

Ma: UNA OBLIGACION, entonces, muchachos, cuando hablamos de derechos
piensen también en la otra parte que es la obligacion que tienen ustedes (Alumno
levanta su brazo, la profesora lo sefiala). Rodrigo.

Rodrigo: este a mi mama le enviaron un imeil donde este (.5) donde asi como
ustedes dicen de personas grandes que se hacen pasar por nifios, chavos de
catorce, quince afnos (.2) entonces, este...se (.5) se agregan a la lista de contactos y
empiezan a chatear contigo y asi bajita la mano te van sacando cosas y cosas y
cosas y ya cuando este (.5) ya asi te pueden secuestrar, de tantas cosas que tu has
dado, ya te secuestran.

Ma: si, MUCHACHOS, eso también es muy importante, ustedes se sienten muy
seguros atras de una computadora en casa y entonces hacen amistad con mucha
gente que no conocen y que no saben realmente quién es y EMPIEZAN A DAR
DATOS, esos datos pueden llevar a la gente a encontrarlos fisicamente a ustedes y
puede ser, que sea, que sea algo malo, ¢eh?

Antonio: miss, entonces, ¢ yo también puedo demandar a mi vecina?

Ma: a ver, espérame (Senala a un alumno)

Ao2: tU no, tu papa si.

Antonio: bueno, mi papa.

Ao3: un policia hizo lo mismo de dar datos entonces asi se puso a chatear con
alguien y le empez6 a sacar datos, datos y datos y entonces llegd su mama y le dijo
sefora, tenga cuidado porque su hija chate6 conmigo y vea la peligrosidad que hay.

Ma: si, si, lo peligrosa que es la situacion, SI ES CIERTO MUCHACHQOS, tengan
cuidado con eso.

Antonio: ;entonces si puedo demandar a mi vecina?

Ma: no, tu no (..)

As: tu papa (..)

Antonio: bueno, mi pap4 (..)

Ma: ;por qué? (..)

Antonio: una vez me iba a pegar (..)

As: oohhh (..)

Antonio: si, no porque, jespérenme!, porque cada que nos ponemos, cada que nos
ponemos a jugar enfrente de su casa fatbol, no le hacemos nada a su casa ni a sus
ventanas ni nada, no le rompemos nada, siempre sale y nos empieza
a...este...manda a su hijo a que nos, que nos corretee para que no juguemos en su,
en su parte del terreno.

Ma: o sea, enfrente de su casa.

Ao2: (inaudible)

Antonio: oye, ;te esperas?, entonces, este, cuando, una vez casi me alcanza a mi
y me alcanza a dar una patada y al otro dia, este...

Aoz2: (inaudible)

Antonio: oye, ;te callas?

Ao2: él también se esta riendo...

Ma: sigue, Antonio, rapido, ¢ya podemos guardar silencio?

Antonio: ya después (.) este (.) este, a, en las mafnanitas ponian su radio a todo
volumen, hasta, desde las seis de la mafnana y asi se quedaban todo el dia y nadie
(no se entiende; los alumnos se rien).

Ma: a ver, ;se acuerdan? (..) ;se acuerdan?, hemos estado viendo diferentes
valores durante el afo y los hemos visto cada afo, (recuerdan lo que es la
tolerancia?

As: si.
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Ma: ;qué es la tolerancia?

Aa: el respeto a las personas.

Ma: ;coémo? 3

Héctor: como YO TOLERO MUCHO A TONO. (Toma la palabra)

Aa: el respeto a las personas.

Ma: el respeto a las personas; me suena muy intolerante de parte de tu vecina, QUE
SOLAMENTE por el hecho de estar jugando enfrente de su casa los corretee (.) y
les quiera hacer algo (.) y les...(muchos alumnos hablan al mismo tiempo) a ver (.)
pero también muchachos en esa circunstancia hay que ponerse del lado de la otra
persona...

Antonio: esa sefora ya me troné cuatro balones.

Ma: a ver, igual, y resulta que cuando estas jugando, el balén se va a su casa (.) le
patean de repente la puerta (.) le golpean de repente los vidrios, qué se yo, cosas
asi, deben de aprender a vivir en convivencia, si creen, si tu papa o tu mama creen
que hay elementos suficientes como para levantar una denuncia en contra de ella, lo
pueden hacer.

Antonio: miss, pero es que, vea, atras de mi casa hay un campo, y en ese campo
es en donde ahi roban, este, ahi atraparon a un chavo robandole (..)

Ma: Miguel, Augusto y Daniel, por favor.

Antonio:...a uno de la secundaria le robaron cuatrocientos pesos pero al siguiente
dia ya los atraparon porque les iban a robar a otros, pero no nos (..)

Ma: pero ya te me brincaste del asunto.

Antonio: por eso, pero no nos dejan ir a jugar alla porque saben que nos van a
robar.

Ma: a ver, espérame; Alexis (.5)

Ao: se estd acordando, se esté acordando...

Ma: ya se te fue...

Alexis: primero preguntele a Héctor.

Ma: okey, Héctor.

Héctor: ahi enfrente, igual que la de Tofo, pero ella nos aventaba cubetas de
agua...

Aa: ;con todo y cubetas?

Héctor:...y una vez, por puro coraje, cuando yo tenia como diez anos, nos saltamos
a Recursos (.) y agarramos una vibora y se la pusimos en el correo (.) y al otro dia
grité jaahhh! (risa prolongada de los alumnos).

Ma: mira, qué bonito, ;te parece bien?

Héctor: no, pero es que ella también nos aventaba agua, miss (varios alumnos
hablan al mismo tiempo, no se entiende lo que dicen).

Ma: a ver, muchachos, esto lo he platicado muchas veces con ustedes (.) LO HE
PLATICADO MUCHAS VECES CON USTEDES, no se trata de decir es que él
empezé o es que ella me hizo, de lo que se trata es de detener las agresiones en
algin momento y dejar de convivir asi, si ella me hizo algo y entonces yo voy y le
hago, entonces yo estoy promoviendo que ella venga y me haga otra vez y es un
cuento de nunca acabar, RESPETENSE, S| QUIEREN RESPETO DEN RESPETO,
;si?, debe ser reciproco, si ustedes no respetan no pueden exigir respeto de los
demas, si ustedes respetan, entonces pueden exigir respeto, ;de acuerdo?, ¢si hay
derechos?, SI, PERO TAMBIEN HAY OBLIGACIONES, van las dos de la mano, van
las dos de la mano, acuérdense, si yo no cumplo con mis obligaciones, dificiimente
voy a tener derechos, no solamente se trata de pedir, también hay que dar....Bueno,
ya nos pasamos mucho tiempo en esto...

As: nooo.
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Ma:...ya nos desviamos también de temas, por favor saquen sus libros de
maxicompetencias en el apartado de civismo y vamos a buscar LA ONU Y SUS
ESFUERZOS POR LA PAZ...rapido, muchachos (..)

Ao: ;qué tema? (..)

Ma: la ONU y sus (..)

Ao: ya lo hicimos (..)

Ma: ;ya, muchachos?...Miguel..BUENO, GUARDAMOS SILENCIO, EL
RECUADRQO, en el recuadro de abajo, a ver, Rodrigo, empieza.

Rodrigo: cuando se termino la segunda guerra mundial, varias naciones...

Ma: MAS FUERTE, no se te escucha.

Rodrigo:...se preocuparon por buscar una paz duradera y la seguridad (inaudible)
los representantes firmaron (inaudible) de las naciones unidas el veintiséis de junio
de mil novecientos setenta y cinco en la ciudad de San Francisco, California; México
fue uno de los fundadores de dicha asociacion de paises...

Ma: sigue, Giovanni, por favor...el veinticuatro de octubre...

Giovanni: el veinticuatro de octubre de ese mismo afno fue creada oficialmente la
organizacion de las naciones unidas; uno de sus principales propositos es fomentar
la paz y la cooperaciéon entre todas las naciones del mundo; la ONU cuenta con
organismos especializados que colaboran con, con los fines de la organizacion.

Ma: a ver, la primera Organizacion, Andrea.

Andrea: la organizacién de las naciones unidas para la educacion, la ciencia y la
cultura, la UNESCO.

Ma: la siguiente, Alexis.

Alexis: fondo de las naciones unidas para la infancia, UNICEF.

Ma: la siguiente, Miguel.

Miguel: organizacioén para la agricultura y la alimentacién, FAO.

Ma: mmhhh, la siguiente, Alan.

Alan: organizacién mundial de la salud, OMS.

Ma: okey, ya habiamos comentado eso, ¢no?, la ONU trabaja por la paz en todo el
mundo, pero también tiene organismos que dependen de ella, que se especializan
ya, 0 sea van a tratar algunos temas especiales para poder lograr esa paz en el
mundo. En la parte de arriba tiene 4a qué organismos corresponden los siguientes
objetivos?, pueden usar las, puedes usar las siglas que los identifican, dice la
primera, fomentar la cooperacién cultural internacional.

As: ONU...

As: FAO...

Ma: a ver, muchachos, vean, ¢ cual seria la de la cultura y las ciencias?

Ao: UNESCO.

Ma: es la UNESCO, no se trata de adivinar, analicen. Defender los derechos de los
nifos en todo el mundo.

As: UNICEF.

Ma: UNICEF, si son siglas las escribo con mayusculas, ¢de acuerdo?, todas con
mayusculas, Randy, ¢ estas trabajando?; mejorar el rendimiento de la produccion...
As: FAO.

Ma:...y la distribucién de productos agricolas.

As: FAO.

Ao: ;nada mas hay UNESCO en Francia?

Ma: No. Mejorar la salud de los habitantes...

As: OMS.

Ma:...de los paises con escasos recursos, OMS. Fomentar la paz en el mundo...

As: ONU.
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Ma: ONU, esa si es la ONU...todo con mayusculas muchachos.

As: si.

Ma: bueno, ahora, lo que pasa es que la sede de la UNESCO esta en Paris, en
Francia, pero eso no quiere decir que solamente ahi la encontremos, todos los
organismos de la ONU tienen dependencias o tienen oficinas en los diferentes
paises afiliados a la ONU...Randy, por favor. Bueno, ahora, en su cuaderno de
civismo muchachos, vamos a hacer un resumen.

Ao: ;un resumen?

Ma: si.

As: no.

Ma: sobre los objetivos de la ONU, la declaracion universal de los derechos
humanos y la declaracién de los derechos de los nifos.

Ao: ;después de esto que nos dio?

Ma: si.

Ma: la fecha es treinta y uno, cero cinco, cero siete...en civismo, por favor, treinta y
uno, cero cinco, cero siete, como titulo nada mas vamos a poner la ONU y sus
esfuerzos por la paz...la ONU y sus esfuerzos por la paz...

Aa: miss...

Ma: ;qué pasé? (la maestra se dirige hacia la alumna y sostienen un dialogo
inaudible)

Antonio: miss, me da el sol...

Ma: qué bueno, mi amor.

Antonio: ;por qué?

Ma: porque es muy rico que te de el sol (risas de los alumnos). (La maestra escribe
en el pizarron la fecha y el titulo).

Ma: a ver, muchachos, el resumen que van a hacer, a ver, Jennifer, atencion aca, ya
esta fecha, ya esta titulo, el resumen que van a hacer, lo van a hacer ustedes,
solamente les voy a marcar algunas pautas para su resumen, por ejemplo, la fecha
de fundacion, el motivo por el que se fund6 la ONU y su fecha, ¢si?, motivo y fecha
de fundacion...(escribe en el pizarrén).

Ao: ;nosotros lo vamos a hacer o usted nos lo va a dictar?

Ma: no, tu lo vas a hacer.

As: dictelo, dictelo.

Ma: no, no...motivo y fecha de fundacion; después en el segundo, organizaciones
que dependen de ella, organismos, mejor dicho, organismos que dependen de la
ONU...Muchachos, en el siguiente también, por favor, proclamacion de la
declaracién universal de los derechos humanos, fecha y objetivos....Y por ultimo,
¢ qué seria?...les esta faltando otra cosa.

Aa: las organizaciones.

Ma: ya estan, esto seria la declaracion universal de los derechos humanos, ¢qué
otra vimos? La declaracion de los derechos de los nifos...

Ao: ;me deja ir al bano?

Ma: no, vamos a trabajar y después...también con fecha y objetivos, no necesita ser
muy extenso, muchachos, con que tenga o que contenga todos estos rubros, con
€s0, pero lo mas completo posible, ademas también vamos a hacerlo un poquito
analitico, después de dar todos los datos, también ustedes expresen una opinién, un
andlisis, sobre los objetivos de la ONU, cémo se logran o cémo no se logran en
nuestra realidad especifica, aqui en México, en nuestra comunidad, ¢ de acuerdo?
Ao: ;tenemos que hacer nosotros el resumen? (la profesora asiente con la cabeza).
Ao2: ;con nuestras opiniones? (la profesora asiente con la cabeza).

Antonio: miss, ;de dénde lo sacamos?
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Ma: puedes verlo en tu apunte, puedes verlo en tu libro, la declaracion de los
derechos humanos ya lo vimos también, la declaracion de los derechos de los nifios
también ya te la di...

Antonio: ;no la puedo hacer con los derechos de los nifios?

Aoa: jTodos!

(La maestra recorre el salon a través de las filas, observando el trabajo de los
alumnos)

Ma: Qué bien trabajamos, ¢no?
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