Trab. Ling. Apl., Campinas, (18): 29-38, Jul./Dez. 1991
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INTRODUCCION

El aula es un contexto de socializacién en donde se espera que
el nifio adquiera conocimientos y habilidades explicitamente especificados
en el currfculo escolar, y al mismo tiempo aprenda ¢c6mo comportarse en
distintas situaciones sociales (tanto escolares como extrescolares). Los
maestros desarollan, en consecuencia, una serie de estrategias para con-
trolar el contenido, la forma y la funcién del discurso en clase, y, parale-
lamente, los nifios desarrollan sus proprias estrategias para intervenir.

Las reglas que subyacen a la interaccidén en el aula, es decir,
a las formas de abrir y cerrar conversaciones, la adjudicacién y toma de
turnos de habla, las instrucciones o directivas que los maestros dan a los
nifos, la transformacién en el aula de la dlada Pregunta-Respuesta en la
trlada Pregunta-Respuesta-Evaluacidn y la relacién entre forma y funcién,
han sido profusamente estudiados por diversos investigadores. Algunos
autores han centrado su anélisis en las caracterfsticas de estas reglas con-
versacionales y los problemas que el ignorarlas puede acarrear a los ni-
fios. Muchas veces el comportamiento de los nifios, inadecuado en relacién
a las reglas del contexto escolar, puede ser interpretado como incompe-
tencia. Otros autores han comparado la interaccién en el aula con la inte-
raccién en el &mbito familiar, y han encontrado que en muchos casos exis-
te una discontinuidad entre la forma y los usos del lenguaje en el hogary
en la escuela que puede llevar a que nifios y maestros enfaticen distintos
aspectos de la interaccién. Esta situacién puede llevar a un constante ma-
lentendido y a que ambas partes vean sus expectativas defraudadas.

En el presente trabajo abordaremos un aspecto distinto de este
tema: la relacién entre las caracteristicas del habla escolar y los objetivos



generales del currfculo, y trataremos de ubicarlo en el marco de la teorla
de Vygotsky. Para ello analizaremos primero algunos fundamentos gene-
rales del Programa de Eduacién Primaria para Escuelas Urbanas en vigen-
cias en el Uruguay desde 1986. En segundo lugar, observaremos las carac-
terfsticas formales de la trfada Pregunta-Respuesta-Evaluacién, y por ulti-
mo veremos, por un lado, si las estratégias descritas en el anélisis de la
trfada se ajustan a los objetivos curriculares propuestos, y por otro en qué
medida estos mecanismos ofrecen a los nifios lo que Wertsch llama *desa-
flos semidticos'’.

EL PROGRAMA DE EDUCACION PRIMARIA PARA ESCUELAS URBANAS

Tradicionalmente, la Educacién Primaria de nuestro pals ha te-
nido programas nacionales. En estos momentos hay un programa para es-
cuelas urbanas y otro para escuelas rurales, ademas de educacidn especial,
educacién pre-escolar y adultos. El programa para escuelas urbanas en vi-
gencia es una revisién hecha en 1985 (una vez recuperada la democracia
en el pafs) en base al programa de 1957. En 1979, durante el perfodo dicta-
torial, se elaboré otro plan que se apartaba, en algunos aspectos notoria-
mente, del de 1957 y que estuvo en vigencia hasta 1985.

El programa actual se caracteriza por ser sumamente detallado.
Sus elementos son: objetivos, contenidos, actividades sugeridas y apoyos
didacticos. Ademds de los objetivos generales hay objetivos ordenados
por materia y por grado, y se espera que al finalizar el ciclo escolar se al-
cancen los objetivos generales propuestos. El programa (1986:11) sostiene
que “los objetivos formulados desde el punto de vista del alumno permi-
ten centralizar la operacién del aprendizaje en el educando convirtiéndose
éste en protagonista de su desarrollo, lo que hace realidad la pedagogfa
de la escuela activa.”

En cuanto a la relacién maestro-alumno (1886:12) el Programa
dice especfficamente: ‘’Siendo la relacidn educativa, una relacién inter-
subjetiva, el maestro debe desarrollar una profunda comprensién del nifo,
del hombre y la cultura como requisito indispensable de toda formulacién
de la situacién de ensefiaza-aprendizaje.” Para ello, el Programa sostiene
que el maestro debe tener conocimientos actualizados de psicologfa evolu-
tiva, y ademds “necesita interpretar la singularidad de! desarrollo en la
perspectiva de cada ‘nifio, manejando para eso, a la vez que una actitud
metddica de rigor cientffico, una fina intuicién para comprender la concre-
ta unicidad existencial de cada educando.’’2
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CARACTERISTICAS FORMALES DE LA TRIADA PREGUNTA-RESPUES-
TA-EVALUACION EN EL SALON DE CLASE

Toda conversacién es una unidad verbal de naturaleza inter-
personal que se rige por reglas convencionales. En una conversacién in-
formal entre adultos, un participante no puede elegir el tépico por si solo,
tampoco puede insistir en que otros intervengan. Una serie de sefiales su-
tiles indican cuidndo se puede intervenir, y los participantes se autoselec-
cionan en estos puntos de posible intervencién. Em el salén de clase, en
cambio, el tépico ests preestablecido por el maestro (en algunos casos, in-
cluso se le impone al maestro por medio del programa) y es &l quien tiene
la responsabilidad de comenzar y cerrar las conversaciones. También es el
maestro quien adjudica los turnos de habla nombrando a nifios para que
contesten individualmente o eligiendo entre los que piden la palabra. Esto
hace que la unidad conversacional no sea el par adyacente (Schegloff,
1978) o dfada (Behares y Gabbiani, 1987) sino la trfada, como ya vieron
Sinclair y Couithard {1975). Este tipo de intercambio consiste precisamente
en tres movimientos:

i - el maestro hace una pregunta,
ii - un alumno contesta,
iii - el maestro evalda.

62 afo, Primaria

Maestra:;Cémo estaba el dfa?

Alumno: Feo

Maestra: Desagradable para hacer paseos.

32 afio, Primaria

Maestra: ;Dénde estan los trampolines?
Alumno: En las piscinas.

Maestra: Muy bien, en las piscinas, jverdad?

12 afio, Primaria

Maestra: Semillas. ; Qué mas? Fuerte.
Alumno: Tallos.

Maestra: No, ;tallos adentro?

El docente es quien hace movimiento inicial y el final, y de esta
manera mantiene siempre la iniciativa conversacional. Si los alumnos ha-
cen contribuciones no pedidas por el maestro, éste a menudo las rechaza o
las ignora, ya que tiene el derecho de decidir qué contribuciones son rele-
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vantes y cuéles no. Analicemos cada uno de estos tres movimientos por
separado.

PREGUNTAS - E! interrogatorio, el hacer preguntas es una de las técnicas
maés usadas en clase y refleja cédmo el maestro controla el discurso, tanto
en su forma como en su contenido.

Algunos autores dividen las preguntas en abiertas y cerra-

das: las primeras admiten varias respuestas en tanto que para las segun-
das sélo hay una respuesta apropriada. La observacién de clases ha de-
mostrado que los docentes rara vez hacen preguntas totalmente abiertas.
De esta manera, la forma de las preguntas del maestro limita la forma de
las respuestas de los alumnos, y al mismo tiempo, cuando sélo una res-
puesta puede ser aceptada como correcta, el maestro también estd con-
trolando el contenido de la misma. Como dice Stubbs (1983: 60): “‘la forma
en que un maestro habla a sus alumnos les comunica su definicién de la si-
tuacién y lo que él considera que es una relacién maestro-alumno apro-
priada. Los valores del maestro en relacién a, por ejemplo, quién tiene de-
recho a controlar el habla en el salén de clase, al igual que los valores so-
cioculturales bésicos y las relaciones de status, se ponen en funcionamien-
to lingtifsticamente.”” Para Stubbs, a los ‘“actos metacomunicativos’ (1983:
48-64), que incluyen explicitaciones, resimenes, correcciones, evaluacio-
nes, etc., subyacen varios presupuestos, por ejemplo, que sélo el maestro
sabe qué aspectos de una materia son relevantes, que siempre hay una
respuesta correcta para las preguntas del maestro y que es al maestro a
quien le corresponde organizar las situaciones pedagdgicas. Méas adelante
analizaremos el peso que tiene esta actitud en e! proceso de transmisién
del conocimiento.
RESPUESTAS - Una de las estrategias principales que parecen usar los
nifos para contestar preguntas (cf. Wells, 1981) se basa en operaciones
abstractas de categorizacién a-contextual a partir de alglin elemento de la
pregunta del maestro. El nifio identifica un elemento de la pregunta como
un término de una clase y seleccione respuestas a partir de esa clase. En
muchos casos, el niflo que usa esta estrategia produce respuestas correc-
tas, aunque no son el resultado del conocimiento del marco de referencia
del maestro. En los ejemplos siguientes, vemos cdmo la misma categoria
“partes de la pera’ fue aplicada en dos circunstancias, pero en una fallé
porque el pedido habfa sido sobre ’partes interiores de la pera”’.

12 ano, Primaria
Maestra: Y ustedes recuerdan que vimos...
Alumno: La pera.
Maestra: Observamos una pera y vimos...;Cémo es la pera?
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Levanten la mano. Quiero que hablen.
Alumno: Amarilla por fuera
Maestra: No, de a uno. De a uno.
Alumno: Ah.
Maestra: ;Qué me dice Ma. Celia?
Alumno: Por dentro es blanca y por fuera es amarilla.
Maestra: Muy bien. Qué més vimos cuando el otro dfa ob-
servamos, la cortamos. ;Qué més vimos, Mari?
Alumno: Semillitas.
Maestra: Semillitas ;qué més?
Alumno: La comimos.
Alumno: Juguito.
Maestra: Juguito ;qué méas?
Alumno: EI tallito.
Maestra: El tallito, muy bien. ¢ Jorge?
Alumno: La céascara.
({...)
Maestra: A ver, jqué hay Carlos adentro?
Alumno: Semillas.
Maestra: Semillas jqué més? Fuerte.
Alumno: Tallos
Maestra: No ;jtallos adentro?
Varios: jMaestra!

Otra estrategia muy comuin depende de que la participacidn
grupal provea una gama de respuestas entre las que el nifo selecciona una
0 genera nuevas.

12 afio, Primaria
Maestra: Pero es dulce porque esa pera... {Cémo estaba?
Alumno: Maestra mire...
Maestra: ;Como estaba esa pera?
Alumno 1: Buena.
Alumno 2: Estaba muy rica, maestra.
Maestra: ;Cémo estaba esa pera?
Varios: Rica.
Buena. v
Maestra: ;Pero cémo estaba?
Alumno: Ri-ca.
Maestra: SI, estaba rica (Alumno: Maestra a usted...). Esta-
ba verde, madura jcémo estaba?
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Alumno: Amarilla.

Alumno: Madura.

Maestra: ;Estaba verde o madura?
Alumno: Verde

Alumno: Madura.

Obviamente, este no es el tipo de razonamiento que a los
maestros les interesa estimular, pero el manejo de clases numerosas exige
que los intercambios sean rdpidos y 4giles o se corre el riesgo de perder la
atencién de los nifios. En las condiciones en que se dictan las clases nor-
malmente (con grupos muy numerosos) los maestros tienen muy pocas po-
sibilidades de controlar qué tipos de razonamiento llevan a los nifios a dar
sus respuestas, y aceptan esas respuestas como resultado de conocimien-
tos adquiridos, aunque muchas veces no sea asl. Incluso las caracteristicas
del intercambio verbal con muchos participantes hace que a veces el pro-
prio maestro siga la estrategia de repetir respuestas de otros, sin evaluar-
las, como en el siguiente ejemplo:

62 ano, Primaria
Maestra: ;Qué es lo que forma el sistema solar?
Varios: jMaestra, maestra!
Alumno: Los planetas y las estrellas.
Maestra: Planetas, estrellas.
Varios: Cometas.
Asteroides.
Maestra: No, perddn, el sistema solar... los planetas, jqué
mas?
Varios: Asteroides.
Maestra: Asteroides.

EVALUACION (correccién) - Como decfamos antes, la respuesta de un
alumno estid normalmente seguida de otra intervencién del maestro, que
cierra la secuencia. Si el maestro considera que la respuesta es adecuada,
la acepta, pero no todas las preguntas que se realizan en clase reciben
respuestas adecuadas y hay veces, incluso, en que una pregunta no obtie-
ne ninguna respuesta. Frente a estas situaciones, los maestros muchas ve-
ces realizan correcciones, aunque también ocurre frecuentemente que los
maestros optan por no corregir, por dejar pasar el error. Si bien en clase
normalmente hay muchas correcciones, también es cierto que muchos ero-
res no son corregidos, principalmente en situaciones en las que dos o més
niAos dan diferentes respuestas y una de ellas es la correcta. En estos ca-

34



sos, los maestros en general toman la respuesta correcta e ignoran las in-
correctas, selecionando asf lo que consideran relevante.

12 afio, Primaria
Maestra: ;De qué color es el tallito?
Alumno 1: Marrén.
Alumno 2: Negro.
Maestra: Marrén, muy bien.

Obviamente, en muchos casos los maestros optan por corregir,
y esto lo hacen ofreciendo la respuesta correcta o guiando al nifio para
que se autocorrija o encuentre la respuesta esperada. En este segundo ca-
so, el maestro generalmente le ofrece pistas que le permitan rehacer la
respuesta. A veces, incluso, acepta la respuesta como parcialmente correc-
ta aunque no haya apuntado a su marco de referencia, y luego da pautas
para orientar la respuesta.

12 ano, Primaria
Maestra: ;Qué sabor tiene la pera?
Alumno: Perfume.
Maestra: Sf, tiene perfume, pero cuando la comemos, ;jqué
sabor tiene?

Este tipo de gula tiene sus aspectos positivos: si el maestro de-
sea controlar el progreso de un nifo, intentaré ver hasta dénde puede lle-
gar por sf mismo, y por lo tanto daré é1 la respuesta correcta sélo cuando
considere que el nifio no estd en condiciones de llegar a esa respuesta. Pe-
ro Campbell, en su anélisis en escuelas de Filipinas, dice que “En cuanto
al ideal ‘descubrimento/investigacién’ era especialmente problemética la
tendencia de los maestros a ‘dar’ de hecho las respuestas a los alumnos, a
través de insinuaciones sutiles basadas en una evaluacién de la respuesta
y/o seguimiento mediante nuevas preguntas, en lugar de dirigir la atencién
hacia el material acumulado en la leccién para que los nifios pudieran dar
y evaluar respuestas por sl mismos.” (Campbell, 1988: 180-181) El elemen-
to crucial aquf, es que el maestro presente situaciones que no subestimen
ni sobrepasen las posibilidades del nifio, para que resulten el desaffo ne-
cesario para aprender.

IMPLICANCIAS PEDAGOGICAS

En la descripcidn que acabamos de hacer de los intercambios
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verbales en clase, ya adelantamos en parte nuestra posicién en cuanto a
las implicancias pedagdgicas. Veamos este punto més en detalle.

En lo que hace a la relacién entre los objetivos generales del
programa y las estrategias discursivas, nos encontramos con que hay un
choque frontal entre el nifo ‘protagonista’”, ideal de la propuesta curri-
cular, y el nifo real del salén de clase, al que se le imponen tanto las for-
mas como los contenidos. En las clases grabadas, los maestros se dirigen
generalmente a los nifnos como grupo, y no individualmente, y los intere-
ses individuales que pueden surgir generalmente no son tenidos en cuenta
{como vimos en algunos de nuestros ejemplos). En una situacién de nego-
ciacidén (en términos de Bruner, 1984) como deberfa ser la situacién peda-
gbgica, nuestros maestros optan por imponer sus puntos de vista y guiar
la interaccién verbal en funcién de sus propios objetivos.

Pero observemos esto desde otro punto de vista. Seglin Vy-
gotsky (1979: 94) “’En el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece
dos veces: primero, a nivel social, y més tarde, a nivel individual; primero
entre personas (interpsicoldgica), y después, en el interior del propio nifio
(intrapsicolégica).” Para Wertsch (1988: 176) el proceso de transicién del
funcionamiento interpsicolégico al intrapsicolégico se basa en que el nifio
en primer lugar participa en la interaccidn con un adulto gracias a la inter-
subjetividad y luego pasa por una o més redefiniciones de la situacién has-
ta llegar a una definicién madura y culturalmente adecuada de la situacién.
Es en este Ultimo paso que logra la autorregulacién. Wertsch sostiene que
existen diversos mecanismos para crear niveles de intersubjetividad, y que
a su vez, estos mecanismos ofrecen distintas posibilidades de plantear
"desaffos semibticos que alienten al nifio a percibir las situaciones de un
modo més adecuado.’’ (Wertsch, 1988: 191)

La pregunta en el salén de clase puede servir como medio para
estimular operaciones mentales en los alumnos (Ehlich, 1986). O sea que el
maestro puede utilizar la estrategia de preguntar para llamar la atencién
del alumno sobre aquellas dreas de informacién que no posee o a las que
no da la suficiente relevancia. De esta manera, el maestro puede dirigir las
actividades mentales de los alumnos para lograr una adecuada trasmisién
del conocimiento que él ya posee y los alumnos adn no, explotando meca-
nismos para asegurar un aito nivel de intersubjetividad. Sin embargo, este
no es el caso de los ejemplos que estuvimos analizando ni, en términos
generales, de la organizacidn triddica de la interaccién en el aula de
acuerdo a lo citado anteriormente de Stubbs. En estos ejemplos los maes-
tros no explotan en todas sus posibilidades los mecanismos que permiten
alcanzar un grado alto de intersubjetividad y con él, el pasaje a la intra-
subjetividad (es decir, ia trasmisién de!l conocimiento y el acceso por parte
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del nifio al contro! de la tarea). Al no poder alcanzar una definicién ade-
cuada de la situacién, el nifo se encuentra limitado al plano intersubjetivo
en donde las tareas son reguladas por el otro, y no sdlo no logra alcanzar
la autorregulacién sino que ademaés recibe el mensaje implicito de que la
autorregulacién no es posible ya que sélo el maestro sabe a dénde hay
que llegar y cédmo se logra el objetivo.

La forma del discurso mediatiza la adquisicién de aptitudes
cognitivas en la escuela (Cook-Gumperz, 1988: 25) y el nivel de funciona-
mentao intrapsicolégico de los nifios parece determinado de modo signifi-
cativo por la conducta de los tutores (Wertsch, 1988: 175). Es por ello que
consideramos de fundamental importancia reunir en un mismo modelo a la
descripcién de la interaccién en el aula con el andlisis de los procesos
cognitivos por los que atraviesa el nifio. Este trabajo pretende ser un
aporte en ese sentido, al observar cémo el uso extensivo de determinadas
estrategias para el control del discurso impiden al nifio aprovechar al ma-
ximo la interaccién en el aula con sus pares y el maestro.

NOTAS

1. El presente trabajo forma parte del proyecto “Matriz social de la pedagogfa lin-
glifstica en Montevideo”, llevado adelante conjuntamente por el Departamento e
Lingiiistica y el Instituto de Psicologia de la Universidade de la Reptblica Oriental
del Uruguay.

2. £s importante destacar que el Programa presenta varias contradicciones. Por
ejemplo, en la Nota de Presentacién se sostiene: “La tarea que ahora culmina con
el documento que se presenta, tiende a provocar la atencién activa, interpretar las
reacciones infantiles y controlarlas, para destacar, retener, y promover aquellas
capaces de traducirse en aprendizajes positivos.” Obviamente, esta cita no tiene
nada que ver con el marco tedrico de base piagetiana que se desarrolla en la fun-
damentacién del Programa.
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