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Investigacion

LA ARGUMENTACION
A PARTIR DE CUENTOS INFANTILES

JAVIER GONZALEZ GARCIA

Resumen:

En este articulo —que forma parte de una linea de investigacién sobre la construc-
cién conjunta del conocimiento— nos centramos en la observaciéon de las estrate-
gias de argumentacién a partir de la lectura de tres cuentos, maestras y alumnos, en
dos escuelas publicas de la capital de Burgos (Espafia). La observacién de tres tri-
mestres, se contrasta con entrevistas a las maestras. Los resultados apuntan a que
los nifios de cinco a seis afios son capaces de emitir valoraciones justificadas, tanto
a la maestra como a sus compaiieros. El estilo constructivista de una de las docen-
tes parece beneficiar la aparicién de acuerdos y desacuerdos justificados. Contra-
riamente a lo esperado, es en la docente menos experta donde aparece un mayor
uso de la confrontacién. Este mismo estudio se estd replicando en Tamaulipas y en
Guanajuato, México.

Abstract:

This article, part of a line of research on the joint construction of knowledge,
centers on the observation of argumentation strategies based on teachers’ and
students’ reading of three stories, in two public schools in Burgos, Spain. Observations
were made for three trimesters, and teachers were interviewed. The results indicate
that children aged five to six are able to state justified evaluations to their teacher
as well as their classmates. The constructivist style of one of the teachers seems to
favor the appearance of justified disagreement and agreement. Contrary to
expectations, the greatest use of confrontation appeared in relation to the least
expert teacher. The same study is being repeated in Tamaulipas and Guanajuato,
Mexico.
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Introduccién

ocas son las maestras de educacién infantil (preescolar) que esperan que
P sus alumnos, a la edad de cinco afos, sean capaces de justificar sus puntos
de vista, a pesar de que muchas se declaran constructivistas. ;Cudntas veces
hemos visto a adultos ser incapaces de mantener un didlogo?, ;cudntas he-
mos deseado intentar ensefdrselo a nuestros alumnos o hijos?, ;y cudntas
veces hemos sido coherentes y construido los espacios que faciliten los pro-
cesos de didlogo con ellos? Parece ser que no tendremos mejores pensadores
si no logramos que sean auténomos (Lipman, 1997). Por ello este articulo
se plantea el andlisis de una actividad formal en la escuela, una pequefia
muestra de un proceso de educacién para la razonabilidad. Muchos autores
estdn convencidos de que la educacién en valores y la educacién para la
democracia pasa por la razonabilidad, independientemente del 4rea u obje-
to de estudio (Pontecorvo, Orsolini, 1992; Orsolini y Pontecorvo, 1986;
Diez y Pardo, 2000; Sdtiro y Puig, 2000). “La argumentacién como forma
de razonamiento debe estar presente en el aula para poder garantizar la ca-
pacidad de aceptacién de otros puntos de vista asi como el reconocimiento
de la variedad de alternativas” (Puig y Sdtiro, 2000).

Partimos de una definicién del proceso de argumentacién, como defen-
sa de la posicién de un participante, sustentindola con argumentos que
pretenden probar su validez y/o modificar la posicién de su adversario (Lo
Cascio, 1998). Para profundizar en la argumentacién es preciso hacer re-
ferencia a sus fases. En toda discusién, el protagonista expresa su punto de
vista sobre un aspecto determinado, recibiendo por parte de los otros una
adhesién o rechazo; este acto conversacional puede ir acompafiado de una
justificacién que desempeiie la funcién pragmdtica de convencer a los otros.
La necesidad de resolver la tarea mueve a tomar una “decisién conjunta
donde al menos uno de los interlocutores modifique su postura inicial”
(Dfez y Pardo, 2000). Por ello, podemos indicar de modo simplificado las
fases del proceso argumentativo:

1) Toma de postura: los protagonistas se sitdan en una posicién positiva,
negativa o neutra en relacién con una opinién o tesis, definiendo su
papel en la discusién al convertirse en colaboradores o en antagonistas.

2) Justificacidn: en estas fases intermedias los antagonistas o cooperadores
definen su propia posicién presentando argumentos, solicitando éstos
al adversario o presentando contraargumentos.
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3) Resolucidn de la confrontacién: la discusién finaliza con la ventaja de
uno de los protagonistas, gracias a la adecuada estrategia de justifica-
ciones, defensa o ataque de los participantes.

“La situacién de discusién permite la explicitacién verbal de un razona-
miento colectivo” (Vygotsky 1989:132). Desde la linea de investigacién
apuntada por Vygotsky (1989), podemos observar cémo el grupo ofrece
un importante apoyo en la produccién de razones, pues los individuos
han de manifestar sus diferentes puntos de vista y argumentos que los sus-
tentan para convencer a sus antagonistas. A continuacién de la discusién
en grupo, los nifos se apropian de esta argumentacién, que ha tenido lugar
en la vida colectiva, propiciando el razonamiento privado, que es su forma
interiorizada; por consiguiente, el razonamiento posee una génesis argumen-
tativa o, dicho de otro modo, la argumentacién precede al razonamiento.
En otras palabras, el aprender a argumentar estd en la base del aprender a
pensar. Por consiguiente, la idea de que el razonamiento privado tiene una
génesis social fundamenta la atencién concedida al proceso argumentativo
en las diversas actividades colectivas de alfabetizacién.

Dos mentes son a menudo mejor que una, y muchas mentes que contribuyen a la
construccién del conocimiento dan como resultado el vasto y dindmico recurso
de conocimiento que llamamos “cultura’. Para comprender el proceso de cons-
truccién del conocimiento, los fracasos son tan importantes como los éxitos, pueden
entenderse mejor observando cuidadosamente las conversaciones que los generan

(Mercer, 1997: 12).

Las pricticas discursivas que promueven la argumentacién y el razonamien-
to pueden ser desarrollados en la discusién en clase. Los estudios en medios
naturales demuestran que la interaccién verbal puede promover distintos
tipos de conocimiento que, de otra manera, no hubieran podido desarro-
llarse, o hubieran sido dejados a la suerte de cada alumno (Signes, 2004).

Cualquier situacién escolar es buena para reflexionar con nifios de cuatro y
cinco afios. Consideramos que no se deben dejar escapar las ocasiones donde
aparece la admiracidn, el interrogante, la inquietud y que aprovecharemos las
preguntas y las mil curiosidades de los nifios para ayudarlos a buscar, a crecer

(Sdtiro y Puig, 2000:43).
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La discusién es un medio para llegar a la comprensién compartida (Mercer,
1997 y 2001), porque se construye una solucién colectiva a un problema a
través del razonamiento conjunto. El razonamiento se estructura como
colectivo porque la interaccién social motiva a los nifios para producir
argumentacién y para explicar y profundizar en el significado que ha sido
introducido en el discurso (Bruner, 1991). El mecanismo esencial que la
discusién pretende estimular es la interiorizacién de las operaciones cognitivas
que han sido construidas primeramente en la interaccién social (Pontecorvo

y Orsolini, 1992).

En ocasiones mi propia comprensién de las cosas, ha mejorado al tener que
explicarle algo a un amigo que lo entendia menos y que me pedia ayuda. Un
buen examen para saber si se comprende bien una cosa es tener que explicdr-
selo a alguien. Sin embargo la historia de la prdctica educativa nos muestra
que la conversacién entre los estudiantes pocas veces se ha incorporado en el

aula (Mercer, 1997:99).

A través del andlisis de la relacién entre el discurso y el aprendizaje sur-
gen preguntas acerca de los “mecanismos conversacionales” que permi-
ten una auténtica ‘situacién de discusién”. Estas estrategias conversacionales
son de una gran relevancia en la formacidn de maestros, constituyendo las
funciones de “guia, ayuda y orientacién” (Lo Cascio, 1998) que facilitan
el aprendizaje. Esto no quiere decir que estas funciones sean fdciles de
aplicar, el fomento de la interaccién entre iguales produce una gran difi-
cultad, incluso para aquellos profesores que desean llevarla a cabo en sus
aulas.

Las caracteristicas propias de la discusién destacan con mayor relevancia al ser
comparadas con otra modalidad discursiva, la leccién, caracteristica del modelo
tradicional de instruccién y de amplia presentacién en la actualidad escolar (Diez,

2002:50).

Para analizar qué es lo que los nifios aprenden una vez completada cada
experiencia, las destrezas de las maestras en el uso del lenguaje son impor-
tantes (Tough, 1989). Necesitan planificar la argumentacidn, igual que pre-
paran el resto de recursos, controlando lo que dicen, partiendo de la necesidad
de ser claro y de las dificultades de comprensién que pueden tener los ni-
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flos. Parece ser que los modelos educativos que proponemos sélo pueden
realizarse cuando el profesor cree en la cooperacién (Diez, 2000), es decir,
cuando estd realmente seguro de que es una forma correcta de enfrentarse a
la ensefianza y aprendizaje de los alumnos.

Diez (2002), partiendo de un estudio longitudinal sobre “la cons-
truccién conjunta del conocimiento en el inicio lectoescritor”, apunta
los beneficios de atender al proceso de argumentacién en el aprendizaje
de la lectoescritura y destaca la capacidad de argumentacién de los nifios
de educacién infantil en la resolucién de tareas de escritura realizadas
colectivamente, a pesar de la dificultad que entrafia la presentacién de
estas explicaciones en actividades formales en nifios de tan temprana edad.
Asimismo, vuelve a confirmar los resultados de la linea de Orsolini y
Pontecorvo (1986, 1989) asi como de Pontecorvo y Orsolini (1992), donde
se constata el papel desempefiado por el docente para fomentar un clima
argumentativo, donde se desafie a los alumnos a resolver las situaciones
conflictivas con verdaderas argumentaciones que sustenten su punto de
vista.

La discusién puede aportar una reformulacién del papel del maestro, que se ca-
racteriza como gufa de la construccién conjunta, perdiendo su funcién evaluadora
y reguladora, siendo los alumnos quienes han de gestionar progresivamente su

propio aprendizaje (Diez, 2002: 54).

En este articulo revisaremos un proceso de argumentacién sobre una de
las posibles actividades que pueden proponerse a partir de la literatura,
fundamentalmente cuentos, que unidos al juego y al dibujo, van introdu-
ciendo en cada nifio “sociabilizacién, competencia cognitiva, capacidad
de comunicacién, y el despertar de la propia racionalidad” (Sdtiro y Puig,
2000: 57). De tal modo, pretendemos formar un entramado en el que es-
tén implicados los tres tipos de pensamiento fundamentales segin Lipman
(1997) para formar el pensamiento de orden superior o complejo: el criti-
co, el creativo y el pensamiento cuidadoso.

Metodologia

El objetivo general de este trabajo es analizar un proceso de argumenta-
cién conjunta a partir de tres cuentos infantiles. Los objetivos concretos
son dos: a) observar las estrategias utilizadas por maestras y alumnos de
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manera conjunta, para evaluar y justificar sus respuestas, en un proceso
de comprensién de un texto; y &) sintetizar y comparar de forma cuanti-
tativa la evolucién de los porcentajes de las estrategias desplegadas por
los dos grupos.

Sujetos

La grabacién de la observacidn se realiza a los mismos alumnos durante el
dltimo curso de educacién infantil, es decir, a la edad de cinco a seis
afios, en tres tomas que coinciden con los trimestres del curso 2002-2003.
La muestra estd formada por dos clases pertenecientes a dos escuelas pu-
blicas distintas de Burgos, capital (Espafa), denominados grupos A y B.
Cada clase o grupo se divide en seis subgrupos de tres nifios, que es como
se desarrolla la actividad observada: maestra y tres alumnos. Tres de estos
nifios acuden a un logopeda (especialista en los trastornos o déficits de
aprendizaje), presentando problemas de vocalizacién, especialmente en
las silabas trabadas. Los nifios han tenido reactividad frente a la cdmara
de video, admitiendo la presencia de un observador ajeno a la clase. Uni-
camente han surgido, ocasionalmente, comentarios espontdneos, respon-
didos con plena naturalidad por parte de las maestras. La cdmara tiene un
micréfono incorporado que permite captar adecuadamente el sonido; se
ha tapado el indicador de luz de la cdmara pues indica que estd grabando.
Este mismo estudio ha sido replicado en el curso 2005-2006 en Tamaulipas,
México.

Agrupamientos

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

Instrumentos

El instrumento es un sistema de registro a partir de una observacidn siste-
mdtica, complementado con entrevistas a las maestras una vez finalizado el
curso observado (ver apartado Categorizacién). Generamos un instrumento
de categorizacién, que en este articulo se centra en el proceso de argumenta-
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cién de una puesta en discusién. Tras la categorizacidn, se produce el andli-
sis y la comparacién de la evolucién de los porcentajes de las estrategias

desplegadas por los dos grupos.

Procedimiento

Recoleccién de datos

Las semanas de observacién se realizan al inicio del dltimo mes de cada
trimestre: dltima semana de noviembre y primera de diciembre; las dos
primeras de marzo y las dos primeras de mayo. Han sido grabadas 36 se-
siones, con un total de 7 mil 16 turnos conversacionales analizados.

Descripcion de la actividad

Las maestras establecen la misma actividad para todos los grupos, que con-
siste en la lectura del cuento y su posterior discusién con cada uno por
separado. Las docentes abren el debate a partir de la lectura previa, una vez
recogidas las opiniones de cada nifo, y solicitan valoraciones y confronta-
ciones sobre lo que otros compaferos han dicho, principalmente se basan
en el conflicto central que vive el protagonista del cuento, que coincide con
el valor central o moraleja del texto.

Material de partida: tres cuentos

El material utilizado han sido tres cuentos (anexo). Los criterios de selec-
cién de estos textos narrativos (Garcia Sdnchez y Pacheco, 1978) fueron los
explicitados por Van Dijk y Kintsch (1983): claridad de la superestructura,
cantidad de proporciones, grado de redundancia, grado de accesibilidad te-
mdtica, calidad de la fuente, cualidades de estilo, novedad, pertinencia éti-
ca, léxico, y extensidn.

Entrevista a las maestras

Al finalizar la observacién nos propusimos constatar el estilo docente y el
contexto previo del que partia cada grupo. De esta forma, se realizé una
entrevista al finalizar el curso analizado. Las maestras aportan aspectos de
gran valor para conocer sus teorfas implicitas sobre la puesta en discusién
de la lectura en grupo reducido asi como de qué nivel de evaluacién y
justificacién esperan de sus alumnos. Intentamos constatar el estilo do-
cente y el contexto previo del que partian (tabla 1).
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TABLA 1
Entrevista a las maestras

Maestra A

Maestra B

1. BIOGRAFIA
30 afilos como maestra.

20 afnos como maestra de educacién infantil.

9 anos en el Centro A.

2. ESTILOS DOCENTES
10 primeros afos sigue método transmisivo.

Al integrarse de forma estable en educacion in-
fantil, comienza a aplicar el trabajo cooperativo
y la discusion.

Tras ingresar en su centro actual, se forma en
metodologias constructivistas.

3. TRABAJO EN GRUPO
La clave esta en el tipo de agrupaciones, que
depende del tipo de actividad.

Agrupamientos que utiliza:

» Asamblea o gran grupo para rutinas y activida-
des abiertas, como es la lectura de cuentos.

« Rincones o talleres para trabajar temas especi-
ficos. En grupos de tres y por parejas.

La presencia de la maestra no es necesaria en
algunas actividades y rutinas.

4. USO DE LOS CUENTOS

Ideas previas

Son un material imprescindible en educacién in-
fantil, con mejor o peor partido, pero siempre
presente.

Junto con el dibujo y el juego conforman el eje
de convivencia con el alumno de esta etapa.

Antes eran material Unico de lectura. Ahora con
la introduccién del constructivismo, hay todo tipo
de textos literarios.

Es un material fundamental para desarrollar la
imaginacién y la fantasfa.

664

Comienza educacion compensatoria, con alum-
nos de 3 a 14 afos. Mas tarde pasa a una escue-
la unitaria.

5 afos como maestra de educacién Infantil
(2 como profesora de apoyo).

3 afos en el Centro B.

Comienza por un sistema transmisivo.

Descubre la importancia del trabajo cooperativo.

Al integrarse en educacion infantil, descubre mé-
todo de acompafamiento.

El trabajo en grupo sirve para potenciar valores:
solidaridad, responsabilidad.

Agrupamientos que utiliza:

« Asamblea para la lectura de cuentos

« Las tareas del aula, como las fichas, son individua-
les, estando los nifios divididos en grupos de 6.

« Apenas trabaja por parejas o en grupos reducidos.

La presencia de la maestra es necesaria en todas
las actividades.

Soporte imprescindible en el aula.Son instrumentos
necesarios para trabajar el lenguaje.

Sus acciones esenciales son leer, escuchar, obser-
var, comentar e inventar.
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Maestra A

Maestra B

Lectura sin dibujos
Es algo aprendido del constructivismo.

Al inicio de etapa, con 3y 4 afios, sf les costaba
mucho no hacer interrupciones, muy centrados
en las ilustraciones. A medida que se acostum-
bran a la lectura de cuentos, les demanda que
Unicamente escuchen.

El peligro esta en que los textos se estén quedan-
do pobres. “Quizas estamos dando al nifio mas
de lo que ya tiene, imagen tras imagen”.

5. USO DE LA DISCUSION Y DE LA ARGUMENTACION
En este tipo de actividades de debate puede y
debe darse la argumentacion, especialmente si
te marcas como objetivo el aumento y desarrollo
del vocabulario.

Algunos nifos ejercen de portavoces, explicando
palabras y conceptos al resto de su grupo.

De la lectura repetida y la discusién, se percibe
un aprendizaje y unas expectativas.

No hacen falta los dibujos, porque se lo han ima-
ginado.

En ninglin momento los reclamaron, a pesar de
que se los suele presentar con dibujos, fue mas
importante el contenido, y lo que ellos se imagi-
naban.

Contribuyé a que tiraran de ella. Si se les hubiera
demandado hacer un dibujo, no hubieran nece-
sitado ningiin modelo.

Los nifios no son capaces de fundamentar lo su-
ficiente como puede ser més adelante, con una
mayor madurez de pensamiento y lenguaje.

Es positivo iniciar el aprendizaje del proceso de
argumentacion a estas edades.

La confrontacién de opiniones espontanea es muy
dificil, hay que provocarla.

Existe un contagio entre los nifios, la necesidad
de contar experiencias en sus entornos.

Categorizacion

Se escribe literalmente el didlogo mantenido entre los nifios y su maestra,
indicando entre paréntesis los componentes prosédicos: pausas, entonacién;
y paralingiiisticos: gestos de afirmacién o negacidn, sefiales con el dedo y
brazos, movimientos de cabeza o corporales, que transmiten significados a
través de canales no verbales. Una vez recogidas todas las grabaciones, se
transcribe el material audiovisual, y de las trascripciones se elabora el sis-
tema de categorias a partir de protocolos de observacién que, tras nume-
rosas modificaciones, se adecua a los objetivos de esta investigacién (Anguera,
1992). Estas nacen a partir de definir y operativizar nuestra unidad de
andlisis, turno conversacional, que forma parte de una unidad molar de
observacién: cada sesién de trabajo con cada cuento y grupo de tres nifnos.
El sistema es aplicable tanto a los argumentos docentes como infantiles
(Bakeman y Gottman, 1992), pues la mayor parte de ellos son presentados
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en primer lugar por el profesor y, posteriormente, empleados por sus alumnos
en el proceso argumentativo. En la elaboracién del sistema categorial he-
mos tomado como punto de partida el instrumento de observacién elabo-
rado por Diez et al. (1999), que a su vez partié de Orsolini y Pontecorvo
(1989), Zucchermaglio, C; y Scheuer, N. (1996) y del andlisis de Borzone
y Rosemberg (1994).

El proceso de categorizacién consiste en un primer registro en forma
de lista de rasgos que se sistematiza progresivamente. Intentamos que las
categorias del sistema, ademds de cumplir con los requisitos de exbaustividad

y de exclusividad (Anguera, 1990), sean flexibles y se hallen totalmente
definidas:

1) Generamos inductivamente los criterios de observacidn que se muestran
mds relevantes, a partir de la revisién del material audiovisual.

2) Agrupamos estos criterios para definir las diferentes dimensiones de andlisis.

3) Volvemos a las conversaciones con esas dimensiones de andlisis para
observar cémo varfan internamente y discriminamos las categorias que
las componen. De este modo, no retomamos el andlisis con un con-
junto preelaborado de categorfas de observacidn, sino con unas di-
mensiones gufa, de cuya variacién interna van emergiendo las categorias.

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

5) Tras la elaboracién del sistema, codificamos cada una de las sesiones
grabadas. Se realiza entre el investigador principal y dos psicélogos,
quienes ajenos a la construccién de las categorias y a los fines de la
investigacién, presentan una posicién objetiva. Estas dos personas
deben conocer muy bien la categorizacién establecida, con el objeto
de adecuarla a las sesiones recogidas. Es fundamental hallar el acuerdo
interobservadores y repetir la codificacién de aquellas sesiones que
no muestren un acuerdo éptimo; los acuerdos fueron en torno a 96%
de los enunciados analizados entre el investigador principal y los otros
dos psicélogos.
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En este articulo exponemos las categorias que nos parecieron —al investi-
gador principal y los psicélogos colaboradores— mds relevantes para pre-
sentar un andlisis sintético de resultados de esta dimensién de andlisis. El
proceso de argumentacién queda dividido en dos subdimensiones de an4-
lisis: evaluaciones y justificaciones.

Evaluaciones
El discurso compartido con otro no es indiferente y tomamos partido.
Para ello podemos tomas tres opciones: apoyar, criticar o contrastar:

1) Acuerdo: manifestar acuerdo con una afirmacién precedente.

2) Desacuerdo: expresar desacuerdo con algiin turno precedente.

3) Confrontacién: extender la evaluacién de una postura a otro interlocutor,
o al grupo.

Justificaciones

A la hora de evaluar lo que otro ha dicho, nace la posibilidad de justificar
nuestra posicién, por qué explicito o implicito, donde doy sentido a mi
toma de postura:

1) Solicitud de justificacién: demandar una justificacién a una postura
previa.

2) Repeticidn de solicitud: reiterar la solicitud de justificacién.

3) Ofrecimiento de justificacidn: dar justificacién a una evaluacién con o
sin solicitud previa.

4) Intento de justificacidn: intento fallido de ofrecer una justificacién.

Resultados

A pesar del escaso porcentaje de evaluaciones (8.5% en el grupo A,y 12.7%
en el grupo B, ver cuadro 1) y de justificaciones (1.7% en el grupo A, y
2.4% en el grupo B, ver cuadro 2), que sefala la dificultad para evaluar de
forma justificada a esta edad en una actividad formal, si hay una lectura
que refuerza la linea de trabajo apuntada por otras investigaciones (Orsolini
y Pontecorvo, 1986, 1989; Diez, 2002), que constata la necesidad de pla-
nificar y aplicar estrategias de argumentacién dentro de actividades en las
que se pone en juego la puesta en discusién.
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Evaluaciones

Los porcentajes en las maestras disminuyen en favor de las valoraciones de
sus alumnos. La actuacién infantil tiene un significativo incremento de la
toma de posicién ante la intervencién previa. Es significativo que en el
grupo B haya un mayor uso de la confrontacién, cuando en principio de-
biera ser al revés, dado que la maestra A es mds experta a la hora de aplicar
actividades donde se ponga en juego la discusién y la argumentacidn.

GRAFICA 1
Porcentajes de evaluaciones
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CUADRO 1

Evaluaciones sobre el total de turnos en 3 trimestres (porcentajes)

Evaluaciones Cuento 1 Cuento 2 Cuento 3 Total

Grupos %

A B A B A B A B
Acuerdo 3.9 4.1 4.6 3.7 5.1 3 4.5 3.6
Desacuerdo 2.1 2.9 1.9 4.2 1.6 5.1 1.9 4.1
Confrontacién 0.7 1.1 1.1 1.2 1.2 2.4 1 1.6
Total 6.9 8.3 8.1 1.5 9.6 12.9 8.5 12.2

(51) (69) (72) (125) (123) (165) (257) (359)
N turnos 682 1247 782 1153 1061 1042 2525 3442
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Acuerdos

En ambos grupos aumentan los acuerdos, con un mayor porcentaje en el
grupo A, en el que el acuerdo tiene un peso fundamental en las evaluacio-
nes (cuadro 1), parece ser el estilo de la maestra A, que siempre busca
construir la comprensién del cuento sobre el acuerdo con sus alumnos
(“Claro, claro, la mam4 cierva le dio de mamar, por eso el nifio dejé de
llorar”).

Desacuerdos

Los desacuerdos disminuyen en el grupo A y aumentan en el B (cuadro
1), posiblemente debido a que las respuestas alejadas de la convencién
social no son tan aceptadas como al inicio, se requiere un mayor esfuerzo
cognitivo; cuando el alumno puede atender a los enunciados anteriores
con una mayor implicacién cognitiva que la mera aceptacién de la postu-
ra precedente (“No, el nifio no tenfa padres”). Las valoraciones, acuerdos
y desacuerdos, se mantienen en los docentes, mientras que en los alum-
nos van aumentando.

Confrontacién

En la confrontacién se produce la mayor disparidad. La maestra A usa mu-
cho mds las valoraciones que la confrontacién, 5.1% del global (grdfica 1),
disminuyendo su utilizacién a lo largo de los tres trimestres (cuadro 1). En
cambio, la maestra B prefiere confrontar a valorar, un 64% de las evaluacio-
nes son asf, con un leve descenso en su uso. En los grupos de nifios también
hay diferencias. Mientras en el A sélo aparece esta estrategia en el dltimo
trimestre, siendo escaso el porcentaje, en el grupo B hay un mayor uso, pero
decreciente. A pesar del descenso, en el B es el tipo de evaluacién dominante
(maestra: “;A ti mal, por qué?”, alumno: “Porque no tenfan padres”; alum-
na: “Y porque estaban solos”). Observamos cémo en el grupo A no confron-
tan ningin enunciado emitido por la maestra; en cambio, 6.5% de las
evaluaciones de los nifios del grupo B se dirigen a cuestionar lo que ha dicho
la maestra (“Pero yo si he visto parques sin muros”).

Justificaciones

En la actuacién docente se observan pocos enunciados argumentados, y
numerosos no argumentados, destinados a ofrecer informacién que guie
cada respuesta del alumno, a mostrar pistas o a precisar una justificacién
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cuando no llega del nifio. Hay un significativo incremento de los enun-
ciados argumentados, estrategia coherente con la Zona de Desarrollo Préximo
(zDP). En los alumnos pasa lo mismo, con una superioridad de lo no
argumentado ain mds evidente. Los turnos argumentos también van ex-

perimentando un incremento (“Yo curar al nifio, porque voy a ser el
ciervo”).

GRAFICA 2
Porcentajes de los tipos de justificacion
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CUADRO 2

Justificaciones sobre el total de turnos en 3 trimestres (porcentajes)

Justificacion Cuento 1 Cuento 2 Cuento 3 Total

Grupos %

A B A B A B A B
Solicitud 0.1 0.3 0.1 0.5 0.4 0.6 0.2 0.5
Repeticién solic. 0.3 0.3 0.3 0.4 0.1 0.3
Ofrecimiento 1.6 0.7 1 2 1.4 1.6 1.3 1.4
Intento 0.2 0.3 0.1 0.2 0.03 0.2
Total 1.7 1.4 1.2 3 2 2.8 1.7 2.4

(11) (17) 9) (34) (20) (29) (40) (80)
N turnos 682 1247 782 1153 1061 1042 2525 3442
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Solicitud de justificacion

Las solicitudes junto con la repeticién de solicitudes suman 20% de las jus-
tificaciones en el grupo A, y algo mds de 30% en el B. Esta demanda de
justificacidn estd canalizada por las maestras, apenas se da en los nifios (“;A
ti mal, por qué?”). Hay un uso creciente en la maestra del grupo A hasta
llegar a 20% de las justificaciones; y en la B hasta llegar a ser la mitad de las
justificaciones en el dltimo trimestre (“Pero, ;qué pudo pasar para que mandaran
al nifio a ese colegio?”).

Repeticiones de la solicitud de justificacion

Este aspecto aparece en el dltimo trimestre en el grupo A, y va descendien-
do en la maestra B, de 43% inicial a 25% final. En los nifos también
decrece hasta mantenerse sobre un 4% de sus justificaciones (“Pero, ;por
qué la nifna se hizo invisible?”).

Ofrecimiento de justificacion
Es la forma de justificacién dominante en el grupo A, sobre todo en los
nifios, suman el total del trimestre inicial y del final (“La nifia estaba tris-
te, no era de ningun color, y no tenfa amigos”). Hay un uso creciente en
los nifios del grupo B, hasta llegar a 80%. Unicamente en el segundo tri-
mestre aparece en la maestra.

Intento de justificacién

Es inexistente en la maestra A y apenas aparece en la B, en el segundo
cuento, el de mayor dificultad. Sin embargo, si aparece en los nifios, en
11.5% de las justificaciones del grupo A y en 12.5% del B (“El nifio dejé
de llorar porque la cierva le preparé papilla”).

Conclusiones

Los resultados resaltan la eficacia docente de las solicitudes de explica-
cién, animando a los maestros de los primeros niveles educativos a reque-
rir insistentemente justificaciones, aun sabiendo que no siempre ird seguida
de la respuesta esperada. Con ello, damos un ejemplo de actividad donde
los nifios son capaces de valorar y justificar su discurso. Tanto los acuerdos
como los desacuerdos, parecen indicar que los alumnos van profundizan-
do en el discurso, hay un mayor interés por participar en el ejercicio a
través de las modalidades evaluativas, integrando la actividad discursiva
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propia con la de otros compaferos (Pontecorvo, 1987). En el grupo B, la
evolucién del protagonismo concedido a los desacuerdos, en detrimento
de los acuerdos (cuadro 1), muestra el interés docente por ampliar las res-
puestas infantiles: al principio la maestra admite, con mayor frecuencia,
las respuestas incorrectas, fomentando que los alumnos se arriesguen a
responder. Con el paso de los trimestres, exige un mayor acercamiento de
las respuestas a los significados del texto, aumentando el alcance del dis-
curso del alumno. Hemos intentando mostrar cémo el profesor y los ni-
fios pueden acomodarse el uno a los otros y, reciprocamente, adecuar sus
diferentes perspectivas en una actividad de alfabetizacién, con una précti-
ca discursiva que fomenta la discusién (Pontecorvo y Orsolini, 1992).

La evaluacién infantil: acuerdos y desacuerdos van incrementdndose, es-
pecialmente al final. En cambio, la confrontacién tiene escasa presencia en
los nifios (cuadro 1), datos que permiten deducir la preferencia de los alum-
nos por mostrar su toma de postura (si/no) frente a la recoleccién de datos
de sus compaiieros (“;Y ti qué crees?”). Las maestras si se muestran partida-
rias de confrontar con el grupo cualquier desafio cognitivo que valoren como
interesante, pero de forma distinta en cada una. En la profesora A sélo cuan-
do nadie del grupo es capaz de dar con la respuesta esperada, mientras que
para la B es una rutina en cada grupo.

En este trabajo hemos encontrado tres formas para la no justificacién
de los argumentos: no se manifiesta una toma de postura que precise ser
defendida con una explicacién (“vale”), al alcanzarse una resolucién don-
de uno de los participantes cambia su postura inicial en favor de su anta-
gonista, convencido manifiesta la rectificacién sin necesitar una argumentacién
(“vale + repeticién”), no se presenta un acto argumentativo que funda-
mente la respuesta (“repeticién”).

Las justificaciones arrojan conclusiones de cardcter secuencial en fun-
cién de la solicitud previa de justificacién o de la ausencia de ésta (Diez,
2002). Al analizar ambos tipos de enunciados, junto con el elevado incre-
mento de solicitudes docentes de explicacién (cuadro 2), podemos dedu-
cir la influencia de la solicitud en los ofrecimientos. Aunque no obtenga la
respuesta satisfactoria, la pregunta influye en la capacidad argumentativa
de sus alumnos.

Observamos cémo el estilo educativo del profesor estd marcado por pau-
tas culturales y por ideas implicitas, que influyen en cémo ensefa a argu-
mentar, coincidiendo con los trabajos de Borzone (2005) y de Borzone y
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Rosemberg (1994). Paralelamente, los resultados apuntan en la direccién
sefialada por Diez (2002), los modelos educativos que proponemos sélo
pueden realizarse cuando el profesor cree en la cooperacién, es decir, cuan-
do realmente estd seguro de que es una forma correcta de enfrentarse a la
ensefanza y el aprendizaje de los alumnos. Parece ser que, dificilmente un
alumno de educacién infantil argumentard si su maestra piensa que a una
edad tan temprana no serd capaz de hacerlo. Ademds el profesor, para en-
frentarse a este modelo educativo, debe aprender a ensefiar a interactuar.

En consonancia con Diez (1999, 2000, 2002), los resultados indican
que los nifios de educacién infantil pueden beneficiarse de este tipo de
actividades educativas, al mostrarnos que son capaces de apropiarse pro-
gresivamente de las estrategias argumentativas que les proporciona la maestra
tras una lectura de cuentos.

El presente estudio no tiene un disefio experimental, puesto que se recu-
rrié a grupos de comparacién y no de control, ya desde sus objetivos resulta
meramente exploratorio y requiere ser replicado con la inclusién de estos
grupos, con un seguimiento estricto de la intervencién y de los avances de
los nifios a través de evaluaciones mds frecuentes. La informacién obtenida
pone de manifiesto que todos los nifios pueden lograr un mayor control
sobre sus recursos lingiiisticos y cognitivos y adquirir nuevos recursos para
producir géneros discursivos mds complejos, resultados que coinciden con
Borzone (2005). Asimismo la labor y el “estilo de interaccién” de las maes-
tras estd influyendo en la forma de elaborar la informacién (Borzone y
Rosemberg, 1994), y por lo tanto, de comprender el cuento.

ANEXO
Los tres cuentos
(Garcia Sanchez y Pacheco, 1978)

Cuento 1. £/ nifio y el robot
Habia una vez un sabio que vivia con su nieto. El nifo era huérfano.

Como el abuelo era tan listo construyd un robot... y le encargé que cuidara del nifio.
Todos los dias le preparaba comidas sanas y ricas. Le enseid a leer cuentos, a escribir
cartas y a coleccionar cromos, a hacer cometas, observar la vida de los pdjaros...

Y jugaba con él siempre que tenian tiempo libre. El nifio se encargaba de recargar las
pilas del robot y de engrasarle las bisagras.

Se podria decir que era una familia feliz.
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Hasta que un dia aparecieron unas sefioras... Dijeron: “jQué horror!” Y fueron a ver al

juez para denunciar que habfa un nifio que vivia con un monstruo.

La policia fue a buscar al nifio. Y lo llevaron a un colegio donde vivian otros niflos que no
tenian familia. Alli no le dejaban nunca con el robot. Aquel colegio era bastante bueno,
pero los nifos no eran completamente felices, todos querian tener familia.

La directora les explicd que no podrian salir de alli hasta que alguien los adoptase.

Asi que una noche todos los nifos salieron al patio... El robot les estaba esperando.
Entre todos prepararon un plan. Al dia siguiente llegd al colegio un sefior un poco
especial. Aquel sefior le dijo a la directora que queria adoptar a algunos nifos. Como los
nifos le gustaban mucho, dijo que se los llevaba a todos.

Desde aquel dia fueron muy felices viviendo juntos... Porque el robot hacia de padre y
madre.

Eran como una gran familia.

Cuento 2. La nifa invisible

Habia una vez una nifa que se llamaba Marifa. La casa de Maria estaba entre dos coli-
nas. Sobre una colina estaba Pueblo Azul, y sobre otra colina estaba Pueblo Verde.

Los nifios de Pueblo Verde lo pasaban muy bien. Los que no lo pasaban tan bien eran los
animales a los que hacian mil perrerias, a los gatos les tiraban de los bigotes, les hacian
rabiar.

Los nifnos de Pueblo Azul vivian muy contentos. Los que no vivian nada era sus plantas,
las pisaban y las cortaban.

Ademas los ninos de Pueblo Verde no eran amigos de los nifios de Pueblo Azul, ni los de
Azul eran amigos de los nifios de Pueblo Verde.

Maria vivia entre los nifos de Pueblo Verde y los de Pueblo Azul. Era amiga de los
animales y de las plantas, pero también queria ser amiga de los nifios azules y de los
verdes. Pero los nifios de Pueblo Verde no la querian porque no era verde y los nifios de
Pueblo Azul tampoco la querian porque no era azul.

Marfa lo habia intentado todo, pero nada le habia dado resultado, aquellos nifios no
querian ser sus amigos. Se sentia cada vez mas sola. Un dia llegé a llorar tanto que las
propias lagrimas la borraron y se volvié invisible.

Como Maria se habia vuelto invisible, los nifios verdes no se daban cuenta que estaba
con ellos y les desbarataba todas las trampas que les ponian a los nifios azules, los
verdes no comprendian por qué les fallaban las trampas.

Maria también pasaba muchos ratos entre los nifios azules, aunque ellos no se daban
cuenta porque no la vefan, y no comprendian por qué se estropeaban las armas que
preparaban para atacar a los nifios verdes.
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Como Maria conseguia deshacerles todas sus barbaridades, los nifos verdes tuvieron
gue inventarse otras distracciones. Maria procuraba que los nuevos juegos de los nifos
verdes fueran menos salvajes y asi empezaron a jugar con los animales y a cuidarlos.

Los nifios azules, para no aburrirse, idearon también nuevas actividades y comenzaron a
cuidar las plantas. Después de algun tiempo se empezaron a interesar por los juegos de
los nifios verdes, pensaron que a lo mejor jugar con ellos seria mas divertido que pelear-
se con ellos.

Y asi los nifios verdes y los nifios azules acabaron por hacerse amigos y jugar juntos en
el valle. Aquel mismo dia Maria dej6 de ser invisible. Maria se puso muy contenta por-
gue tenfa muchos amigos y ya no estaba sola. A nadie le importaba ya que no fuera ni
verde ni azul. Y ya para siempre vivieron todos felices y comieron perdices y a mi no me
dieron porque no quisieron.

Cuento 3. E/ nifio llorén

Habia una vez un bosque muy hermoso en el que vivian animales de muchas clases. Era
un bosque lleno de paz y tranquilidad hasta que un dia aparecié una pareja con un nifio
pequeno...

No parecian cazadores, asi es que los animales no se preocuparon.

Pero, al llegar la noche, el nifio empezé a llorar... Era un llanto terrible... Sus padres no
le ofan. Estaban profundamente dormidos. Y aquel nifo lloraba cada vez con mas fuer-
za. El bosque entero se despertd. Pasaron las horas y los animales no conseguian dormir.

El jefe de la manada de lobos, furioso, ordend: “jQué alguien se coma a ese nifio!”.
Pero la jefa de la manada dijo: “jNo seas bruto! Es sélo un cachorro y sequramente llora
porque estd hambriento y sus padres no le oyen. Hay que darle de comer”.

Lo trajeron a la manada y le ofrecieron un conejo recién cazado, pero no lo comio.
Tampoco parecié gustarle ni los pifiones, ni los gusanos, ni las setas, ni la hierba...

Y como el nifio no dejaba de llorar y gritar, los lobos, desesperados, huyeron.
El nifio siguid llorando y llorando...

Al poco rato pasé por alli una cierva. Y asi, cuando se hubo alimentado hasta hartarse,
el nino se quedoé dormido.

En cuanto se hizo el silencio, los animales respiraron aliviados. Al fin iban a poder
dormir.

Pero, de repente... se volvio a escuchar el terrible llanto del nifio.

“Ese nifo llora de frio”, dijo mama oso a papa oso, “sal a buscarle”. Papa 0so recogio
al nino con cuidado y lo trajo a la cueva.

Y en el bosque reiné la tranquilidad. El nifo dejo de llorar. No querfa dormirse pero
estaba caliente en la cueva con los 0s0s y parecia contento.
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Enseguida se durmieron todos los animales. Bueno, todos menos el buho, claro.

Hasta que, de pronto, el nifo rompio a llorar otra vez con todas sus fuerzas. Papa oso
desesperado fue a pedir consejo al sabio buho. “Estara aburrido”, dijo el buho. “Los
ninos necesitan jugar para estar contentos. Habrd que buscarles un compafero de
juego”.

El nifio dej6 de llorar en cuanto los animales vinieron a jugar con él. Lo malo es que los
animales tienen garras y dientes. Una ardilla nerviosa le arané y el nifo volvié a llorar.

Los pobres animales ya no sabfan qué hacer...
Menos mal que acudié el ciervo, que sabia curar heridas, y el nifio volvio a calmarse.
Pero los animales estaban rendidos de suefo...

“Cuidar a un niflo es una tarea muy delicada”, dijo entonces el buho. “Mas vale que se
lo devolvamos a sus padres. Al fin'y al cabo son ellos los que deben ocuparse de él..."

Y lo devolvieron.

iHay que ver lo bien que ha dormido el nifio esta noche!, dijo la madre. “Se ve que el
campo le sienta maravillosamente...”

Fue una suerte que los animales no pudieran oirlo... Estaban profundamente dormidos
de puro...
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