Oﬁvﬂ [0

UNIVERSIDAD DE SEVILLA

_16

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA
EXPERIMENTAL

EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD
NARRATIVA: ESTUDIO EMPIRICO SOBRE LA
NARRACION EN NINOS EN EDAD ESCOLAR

MIGUEL ANGEL MARTINEZ RODRIGUEZ

DIRECTOR DE LA TESIS:

DR. D. JUAN DANIEL RAMIREZ GARRIDO

Catedratico de Psicologia de la Comunicacioén

DICIEMBRE DE 1997.

Enruhr!f& l‘!ﬂ p(ifn‘ﬂmﬂ i



FACULTADES DE FILOSOFIA Y PSICOLOGIA / L —
FACULTAD DE CC.EE. (PEDAGOGIA) , —
BIBLIOTECA .j

C/Camilo José Cela s/n

-_ Tfn/fax, 954557662
VERSIDAD 41018 - SEVILLA
SEVILIA

Doy mi autorizacion a la Biblioteca de esta Facultad para que mi Tesis Doctoral

....... f)%m/fc)//oaéﬂ/c/%ﬁz U ol .. Lhadde el

............................................................................................................................................

sea consultada, segun la modalidad abajo indicada:

Consulta en Sala
Préstamo Interbibliotecario

~ Reproduccion parcial
- Reproduccion total
- Otros términos: Tipo de usuarios, autorizacion previa, etc.

AN A fodfzee > Hockn) e >

ﬂ/u @ el /o( ke egeel e
Firmado: 7 acuel ‘

!

'

Sevilla, a .&.. de ....<Ha2te..., de 200.f




Lr}{;--r?«,-hnyw-\nﬁ Y™ oevrvrry g A
tooatpd

e LY  &1_./67 , ”Jhr;

.

Seons. . 12 DIC.1997

UNIVERSIDAD DE SEVILLA Fovinliy e o,
P Ual suyluluuey de T
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA EXPERIMENTAL ﬁ /76 m
x -
/ L

DR. D. JUAN DANIEL RAMIREZ GARRIDO Catedrdatico de Psicologia de
la Comunicacién del Departamento de Psicologia Experimental de
la Universidad de Sevilla.

Certifica: que el trabajo titulado: "El1 Desarrollo de 1la
Habilidad Narrativa: Estudio empirico sobre la narracién en nifios
en edad escolar." realizado. por D. Miguel Angel Martinez
Rodriguez bajo mi direccidén reune las condiciones necesarias para
ser presentado como Tesis Doctoral

U =
D:-l'” S ,_:,".-‘3'
‘ i
as - '5;»53&9
¢ .
./ aT®  Fdo. en Sevilla a 8 de diciembre de 1997.
Sy T
o ya

Facultad de Psicologia. Campus Ramoén y Cajal. Avda. San Francisco Javier s/n 41005-Sevilla-ESPANA.
Tino: 95-<357689. Fax: 954551 784. E-mail:infodep@psicoexp.us.es



AGRADECIMIENTOS

Agradezco al Dr. D. Juan D. Ramirez Garrido el hecho de haberme
invitado a participar en este viaje sociocultural desde que 1lo
conoci en el Campus Iztacala de la UNAM. Dicha invitacién implicé
acceder a otras formas de cultura y conocer otras mentes que han
resultado muy significativas en mi wvida. Su peculiar estilo de
dirigir y su profundo conocimiento fueron factores decisivos en
el desarrollo de este trabajo. Con él se ha iniciado un contacto

profesional y amistoso que espero perdure muchos afios.

También gquiero agradecer a 1los miembros del Laboratorio de
Actividad Humana el haberme acogido a mi llegada a la Universidad
de Sevilla. En particular 1le agradezco al Dr. D. Andrés
Santamaria su desinteresada ayuda que llegé justamente en los
momentos en que eran mas necesarios. Gracias Andrei por
"aparecer" por ahi ese dia. Al Dr. D. Jose A. Sanchez le debo su
atinada asesoria en los andlisis estadisticos. Como personaje de

cuentos y fabulas, es como el mago de los andlisis cualitativos.

Institucionalmente agradezco a la Universidad Nacional Auténoma
de México el apoyo y financiacién otorgada que me permitiéd
continuar con estos estudios de doctorado. En particular, al
Mtro. Felipe Tirado S., Director del Campus Iztacala, asesor ¥y
amigo que me distinguidé con su confianza en todo momento. Asi
como al Dr. Javier Nieto G. y al Lic. Alberto Pallares que me
representd en mis asuntos personales y siempre estuvo ahi cuando

le requeria.



A Yolanda, Erika y Gabriel por la larga espera y la confianza
depositada.

A mis padres _Luis y Guadalupe_ quienes desde la distancia,
siempre me han acompafiado.

Este trabajo esta dedicado especialmente a Gabriel, mi hijo gquien
desde que llegé a este mundo me ha hecho reestructurar muchas
veces mis planes de vida y ha sido la inspiracidén y la motivacidn
mdas poderosa para seguir hacia adelante...



... y como en todos los cuentos y fdbulas el personaje de esta
historia contdé con una especie de hada madrina que le ayudaba en
los momentos mds grises a superar los obstdculos proveyendo de

los recursos necesarios para el logro de la meta: mil gracias

Marivi.



INDICE

INTRODUCCION

CAPITULO I: DESARROLLO PSICOLOGICO Y CONTEXTO SOCIOCULTURAL

1.1. APROXIMACION SOCIOCULTURAL AL PROCESO DE ELABORACION DE

SIGNIFICADOS

1.2. SUPUESTOS TEORICOS Y METODOLOGICOS DEL ENFOQUE
SOCIOCULTURAL

1.2.1. Origen Social de los Procesos Psicoldgicos.

1.2.2. Mediacidén Semidtica de los Procesos Psicolégicos:

los Signos.

1.2.3. Dominios Genéticos del Funcionamiento Psicolégico.
CAPITULO II: APROXIMACION AL ESTUDIO DE LAS INTERACCIONES
2.1. LA INTERACCION EN EIL CONTEXTO FAMILIAR

2.1.1. Los Formatos

2.2. LA INTERACCION EN EL CONTEXTO ESCOLAR

2.2.1. La Zona de Desarrollo Préximo

2.2.2. La Nocién de Andamiaje

2.2.3. Transferencia de 1o Interpsicolégico a 1lo

Intra."sicoldgico: Definicidén de la Situaciodon, Referencia e

Intersubjetividad.

1. Definicién de la Situacidn

10

11

12

15

18

19

19

21

21

25

26

27



2. La Perspectiva Referencial

2.1. La Referencia Proposicional

2.2. La Referencia Discursiva

2.2.1. Las Relaciones Indexicales

CAPITULO III: FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA NARRACION

3.1. SUPUESTOS TEORICOS DE LA PSICOLOGIA POPULAR

3.1.1. Objeto de Estudio: La Construccidén de Significados

3.1.2. La Narracidén como Principio Organizativo de 1la

Experiencia.

3.2. LA ELABORACION DEL SIGNIFICADO EN EL MARCO DE LA
INTERSUBJETIVIDAD °

3.2.1. La intersubjetividad

3.2.2. La instrumentalidad

3.2.3. La normatividad

3.3. LA NARRACION COMO MODO DE FUNCIONAMIENTO COGNITIVO

3.3.1. Los Constituyentes de la Narracidén

3.3.2. Las Caracteristicas Basicas del Relato

3.4. A MODO DE CONCLUSION

CAPITULO IV: EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD NARRATIVA

4.1. COMPONENTES DEL ACTO DE NARRAR

30

31

33

34

39

39

41

44

46

46

48

49

50

53

56

60

62

63

II



4.1.1. CONOCIMIENTO DE LOS EVENTOS DEL MUNDO 64

4.1.2. CONOCIMIENTO DE LA ESTRUCTURA NARRATIVA 70
4.1.3. CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO 74
4.1.4. LA PERSPECTIVA DEL NARRADOR 76

4.2. FACTORES QUE INFLUYEN EN EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD

NARRATIVA 79
4.2.1. La Influencia de la Edad 80
4.2.2. La Influencia del Nivel Sociocecondémico 82
4.2.3. La Influencia de los Adultos 83
4.2.4. La Influencia del Contexto Escolar 84
4.3. RELACIONES ENTRE LA NARRATIVA ORAL Y LA ESCRITA 88
4.4. LA ESCRITURA COMO ACCION MEDIADA 96
4.4.1. ESTUDIOS SOBRE LA PRODUCCION DE RELATOS ESCRITOS 99
4.5. A MODO DE SINTESIS 108

PARTE II: HABILIDAD NARRATIVA Y PROCEDIMIENTOS
INSTRUCCIONALES. ESTUDIO EMPIRICO SOBRE LA NARRACION ESCRITA
EN NIROS EN EDAD ESCOLAR. UNA LECTURA DESDE LA ZONA DE
DESARROLLO PROXIMO.

INTRODUCCION 114
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 117
HIPOTESIS 124

IIT



OBJETIVOS

CAPITULO I. METODO

Sujetos

Materiales

Disefio de la Investigacidn

Procedimiento

Fase I: Contacto Inicial

Procedimiento de Intervencion

Fase II: Evaluacién Final

UNIDAD DE ANALISIS: LOS RELATOS

DEFINICION DE LAS CATEGORIAS

CAPITULO II: RESULTADOS

Andlisis estadisticos

2. 1. Tipo de relato

2. 2. Tipo de personaje

2. 3. Estandarizacién

2. 4. Uso del tiempo definido e indefinido

2. 5. Planteamiento de problema

2. 6. Desarrollo de las acciones

125

126

126

127

127

127

127

128

131

132

132

141

141

142

143

145

147

148

149

Iv



2. 7. Resolucién del problema

2. 8. Motivaciones en los personajes

2. 9. Emociones en los personajes

2. 10. Consecuencias

2. 11. Empleo del Estilo Directo

CAPITULO IIXI: DISCUSION y CONCLUSIONES

3. 1. Tipo de relato

3. 2. Tipo de personaje

3. 3. Estandarizacién

3. 4. Contexto Temporal definido e indefinido

3. 5. Desarrollo de la Trama

3. 5. 1. Planteamiento de problema

3. 5. 2. Desarrollo de las acciones

3. 5. 3. Resolucidén del problema

3. 6. Motivaciones y Emociones

3. 7. Consecuencias

3. 8. Uso del Estilo Directo

4. CONCLUSIONES

REFERENCIAS

ANEXOS

151

152

154

154

156

158

159

160

164

165

168

169

171

172

174

177

178

182

189



INTRODUCCION

Recientemente, investigadores provenientes de distintas
disciplinas _filosofia, antropologia, sociologia_ han centrado
su atencién en el origen y desarrollo de una habilidad
estrechamente relacionada con el lenguaje, con las conversaciones
cotidianas, con el discurso coloquial y con el habla en general,
aunque aparentemente no guarda mucha vinculacién con el discurso
ilustrado, propio de nuestras instituciones escolares. Nos
referimos a la habilidad narrativa o habilidad para la narracién

de eventos, tan antigua como el lenguaje mismo.

Desde un punto de vista histdrico social sus origenes se remontan
al surgimiento y uso del lenguaje entre los primeros hombres. En
sus inicios se vincula con la transmisién oral de saberes y
conocimientos caracteristicos de los grupos sociales primitivos.
Narrar los eventos experimentados y transmitir los conocimientos
de generacidén en generacidén tiene una larga historia, casi tan
larga como 1la vida misma del hombre; ya desde tiempos
inmemoriales nuestros antepasados hacian uso de esta forma de
expresidén para la comunicacidén y para la transmisién de saberes
técnicos y sociales. Probablemente, como el lenguaje mismo tenga
su origen en la cooperacidén para el trabajo y sea el resultado
de las actividades basicas de supervivencia. De cualquier forma,
la narrativa _como el lenguaje estd en la base misma de 1la

sociedad y sin ella no habria historia.

Sin embargo, su estudio como actividad cognitiva, asi como su
papel como objeto de la psicologia tiene un pasado muy reciente.
Si bien su importancia ya habia sido sefialada por Vygotski
(1979), es a Bruner (1986; 1991; 1995) a quien debemos el rescate
de la narrativa como objeto de estudio de la psicologia al
proponerla como un modo de funcionamiento cognitivo y como

principio organizativo de la experiencia.

Desde el punto de vista de la ontogénesis, la emergencia de esta
habilidad la encontramos en las primeras manifestaciones del
lenguaje materno, ya que éste en su desarrollo no sigue una pauta

azarosa, sino una secuencia determinada por las necesidades



comunicativas del nifio, que entre sus necesidades personales y
los requerimientos de 1los padres en niveles mas altos de
exigencia va apropidndose de los instrumentos de la comunicacidén
y asi, con la ayuda de 1los adultos va intercambiando

experiencias, va creciendo, va desarrollandose.

Nuestro trabajo gira en torno a una perspectiva ontogenética en
el estudio de la habilidad narrativa. Este hecho implica ir a los
origenes del lenguaje, puesto que éste y el impulso narrativo se
hallan estrechamente vinculados (Bruner, 1984). Implica ademas,
el estudio del individuo desde el momento en que accede a las
instituciones (familia, escuela) que se encargan de prepararlo

para su insercidén en el contexto sociocultural.

En este sentido, desde la perspectiva en la que nos situamos el
desarrollo psicoldégico se concibe como el resultado de fuerzas
naturales y culturales que actuan sobre el individuo y le
determinan. Es decir, como la interaccidén del individuo con el
medio sociocultural al que pertenece. Permitaseme explicar
brevemente este planteamiento, el cudl serda analizado con mayor

detalle en el primer capitulo.

Los seres humanos nacen con una predisposicién para relacionarse
con el mundo y para adquirir los medios necesarios con los que
establecer el vinculo con su ambiente. Las capacidades
intrinsecas de las que viene provisto al nacer (reflejos,
movimientos, acciones), le permiten establecer una comunicacién
elemental prelingiiistica con sus progenitores, quienes le
ayudaran a relacionarse con ellos y eventualmente, a insertarse
con éxito en el ambiente cultural del cual forma parte. Siendo
en este caso, el lenguaje el instrumento mds apropiado para

lograrlo.

Nuestro trabajo se situa clara y decididamente en una perspectiva
sociocultural derivado de los trabajos de Lev Vygotski (1979;
1982) y continuado, entre otros, por J. S. Bruner (1986; 1991;

1995). Esta teoria se caracteriza por tres supuestos



fundamentales que de alguna manera hemos sefialado en los parrafos
anteriores: 1) el uso del andlisis genético que implica ir a 1la
génesis, al origen del fendémeno en cuestidn; 2) su insistencia
en el origen social de 1los fendmenos psicoldgicos y 3) 1la
propuesta de que las funciones mentales superiores y la accién
humana, estdn mediadas por herramientas y por signos (Wertsch,
1991), entre los cuales destaca principalmente: el lenguaje. En
un cuarto lugar podriamos hacer mencién a otro postulado, ya de
caracter metodoldégico y que tiene que ver con la unidad de
andlisis de 1los fendémenos psicoldgicos: la accién mediada
(Zichenko, 1985).

Con este enfoque de los procesos psicoldgicos se busca explicar
el aprendizaje y el desarrollo extendiendo la nocidén de mediacidn
semidtica hacia una mayor comprensién del pensamiento y su
relacidén con el habla, asi como de otros fendmenos implicados en
la wvida social del 1lenguaje tales como '"voces"”, modos de
discurso, lenguaje social y dialogicidad. En nuestro trabajo
pretendemos extender la nocién de mediacién semidbtica de manera
que facilite el estudio del desarrollo de la habilidad narrativa,

eje sobre el que gira nuestra investigacién.

Los estudios y la teoria de Bruner van en esta misma linea. Este
autor otorga gran importancia a la interaccidén social que se
establece entre el nifio y el adulto en ciertas situaciones de
aprendizaje que ha denominado "formatos", concepto que empleamos
para ilustrar 1la transicién de 1o interpsicolégico a 1lo
intrapsicoldgico; asi como el concepto de andamiaje intimamente
vinculado con otro concepto vygotskiano: el de la zona de
desarrollo préximo. Todo ello lo analizamos en la primera parte

de nuestro trabajo.

Para Bruner el desarrollo es un proceso social, mediado por los
adultos en el que la educacidén juega un papel fundamental _tanto
la educacidén en el seno de la familia, como la educacion formal
escolarizada a la que todos nos vemos expuestos_. Es por eso que

en su teoria, la educacidén vy el desarrollo estan unidos en un



vinculo indisociable. Ambos dan como resultado 1lo que un
individuo es en un momento determinado de su existencia. A él le
debemos el rescate del estudio del sujeto en su contexto, como

objeto de la psicologia.

Entre sus intereses de investigacidén Bruner destaca el estudio
de 1las habilidades, de 1la percepcién, del pensamiento, del
lenguaje, de las acciones y la intencionalidad de 1la conducta
{Bruner, 1984). En suma, todo aquello relacionado con los
procesos cognitivos en el desarrollo del individuo. Pero quiza
lo que sea mas importante para nuestros intereses es el mérito
de haber rescatado a la narrativa como reflejo del mundo y como

el medio para comunicar nuestras experiencias.

Bruner elabora toda su teoria para fundamentar dos grandes
propositos: 1) proponer como objeto de estudio el significado
construido por el "self" que se concibe como una interseccién de
la cultura y la identidad individual; y 2) proponer a la
psicologia popular como sistema cognitivo explicativo y como
principio organizativo de la experiencia a la narracién (Bruner,
1991).

La investigacidén en el campo del desarrollo de la narrativa es
relativamente reciente y ese es precisamente su atractivo y su
problematica a la vez. Es por ese motivo por el que nos hemos
centrado en su analisis. Si bien desde el ambito de otras
disciplinas ya habia sido abordada por diferentes estudiosos del
fendémeno, para el psicélogo la incursidn en este campo es de un
ingreso reciente, probablemente debido al excesivo interés que
se prestdé al estudio de la conducta en ambientes controlados de
laboratorio y al estudio de 1la conducta verbal desde 1la
perspectiva conductista que despojaba al lenguaje de todo rastro

semantico y pragmatico.

A fines de los sesenta y principios de los setenta encontramos
los primeros trabajos sobre esta cuestién (Labov y Waletzky,
1867; Labov, 1972; citado en Labov, 1982), derivado del interés



de los lingliistas en la semantica (U. Weinreich, 1980). Dentro
de este marco se han desarrollado estudios que se han centrado
en el andlisis de la estructura basica de la narracidén (Labov,
1982), en los diferentes géneros narrativos (Hicks, 1991; Hudson
y Shapiro, 1991); estudios sobre su instrumentacién (McCabe y
Peterson, 1991), sobre narrativa oral y escrita (Tannen, 1984;
Hildyard y Hidi, 1985); acerca de la habilidad para contar
cuentos (Cook-Gumperz & Green, 1984); sobre la cohesidén (Gumpersz,
Kaltman y O'Connor,1984 ); sobre el uso de recursos prosddicos
(Collins y Michaels, 1986). Asi como sobre los factores que
influyen en su adquisicién tales como: la frecuencia de
interaccidén con los adultos en la casa (Harkins, Koch y Michel,
1994); en la escuela (Snow y Goldfield, 1982); la influencia de
la clase social a la que se pertenece (Peterson, 1994; Hicks,
1990), la influencia de las actividades lectoescritoras en 1la
narrativa (Snow y Dickinson, 1980) y un largo etcétera. Todos

estos aspectos son estudiados en mayor detalle en el capitulo IV.

Entre tal diversidad de temas y problemas de investigacién
nosotros nos propusimos hacer un primer acercamiento al
desarrollo de la habilidad narrativa tal como se manifiesta en
nifios en edad escolar con el fin de determinar cudles son los
componentes de la estructura narrativa a los que les dan mayor
importancia y, realizando un trabajo en la zona de desarrollo

préximo, comprobar cudles componentes interiorizan.

De esta manera, en los capitulos que siguen nos dedicaremos a
profundizar en estos temas:

En el Capitulo I abordamos las bases tedricas de la relacién del
desarrollo psicoldégico con el contexto sociocultural intentando
vincular ambos aspectos con 1los procesos de elaboracién de
significados, con el fin de ir introduciéndonos a los supuestos
tedéricos de 1la Psicologia Popular. Analizamos los origenes
sociales de los procesos psicoldégicos, la mediacidén semidética y
sus constituyentes basicos _los signos_ asi como los planos

genéticos del funcionamiento psicolégico.



En el capitulo II hacemos una exposicién de los diferentes tipos
de aproximaciones al estudio de las interacciones sociales: 1los
formatos, la zona de desarrollo préximo, la nocidén de andamiaje
y la definicidén de la situacidn, todo ello en el marco de 1la
intersubjetividad, lo que nos permite hacer una explicacién de
la transicidén del funcionamiento interpsicoldgico al
intrapsicoldégico que es caracteristico de 1las situaciones de
interiorizacién de 1los conceptos y habilidades. Asimismo,
abordamos las nociones relacionadas con la referencialidad, en
esencia: la referencia discursiva y las relaciones indexicales,
aspectos que consideramos relevantes para nuestra investigacién.
Todo ello en el marco de las interacciones en el contexto

escolar.

En el capitulo III nos centramos en los fundamentos tedricos de
la narracidén y para ello revisamos los supuestos de la psicologia
popular, cuyo objeto de estudio es 1la construccién del
significado. Basandonos en la teoria de Bruner, la argumentacién
estd organizada en torno a los tres marcos primigenios en los que
ubica su explicacidn del sistema narrativo: la intersubjetividad,
la instrumentalidad y la normatividad. Centrdndonos en el primero
de estos marcos, analizamos los constituyentes gramaticales de

la narracidn y las caracteristicas de los relatos.

En el capitulo IV abordamos el estudio de la instrumentacidén de
la narrativa, es decir, cémo se ha investigado la estructura
narrativa, cudles son los elementos constitutivos que mds se han
considerado y qué resultados han arrojado estos estudios. Para
ello partimos de la suposicidn basica de que en el desarrollo de
la habilidad narrativa el sujeto se nutre del conocimiento de los
eventos, se sirve del conocimiento de la estructura que le
proporciona el lenguaje y debe tener conciencia del contexto en

el gque ocurre la narracidn.

En la parte empirica presentamos los resultados de un estudio que
llevamos a cabo con nifios en edad escolar de entre 9 y 13 afios,

con los cuales hicimos una primera aproximacién al desarrollo de



la habilidad narrativa solicitando la produccién de relatos
escritos de los cuales analizamos principalmente, el uso que
hacian de los componentes de la estructura narrativa. Explicamos
el disefio que sequimos _el procedimiento de intervencidn_ en el
que expusimos los constituyentes de la estructura narrativa. Los
resultados obtenidos nos muestran que hay diferencias en el
empleo de los elementos de la estructura en funcién de los grupos
de edad y que el trabajo que se lleva a cabo en la zona de
desarrollo préximo puede tener repercusiones beneficiosas para

la habilidad narrativa.

Por dltimo, presentamos algunos puntos para orientar la discusién
en torno a las diferentes etapas que pueden distinguirse en el
desarrollo de la habilidad narrativa de estos nifios y algunas
conclusiones que quizd puedan servir para orientar futuras
investigaciones, especialmente en aquellos paises en donde la

investigacion de este tipo es incipiente.



CAPITULO I. DESARROLLO PSICOLOGICO Y CONTEXTO
SOCIOCULTURAL

Tradicionalmente el desarrollo psicoldgico ha sido considerado
como un proceso individual, que ocurre en el interior del sujeto
con una casi total independencia de la influencia de factores
externos, tales como el ambiente social en el que nace, crece y
del ambiente cultural que rodea al individuo. En la actualidad
es dificil que atGn haya psicdlogos que nieguen la poderosa
influencia que ejerce el medio ambiente social y cultural sobre
la formacidén de los procesos cognitivos de los individuos. De
hecho, 1la separacién entre 1las visiones que defendian un
innatismo de los rasgos que conforman el desarrollo y los que
defendian un absoluto y total ambientalismo constituyé durante
algdin tiempo una polémica que caracterizaba a las escuelas de
psicologia. Hoy por fortuna, esa separacién ha sido superada y
ha quedado establecido que ambos aspectos contribuyen a 1la
formacidén psicolégica del individuo. Sin embargo, la cuestidn de
los pesos relativos de cada uno de estas dimensiones ain estd en
la mesa de los debates. En nuestro trabajo no profundizaremos en
este debate por no constituir parte de los propdsitos del mismo,
s6lo dejamos algunas cuestiones apuntadas v nuestros
planteamientos los enmarcaremos dentro de un enfoque

sociocultural.

1.1. APROXIMACION SOCIOCULTURAL AL PROCESO DE ELABORACION DE
SIGNIFICADOS.

Como veniamos diciendo, la cognicidén se habia visto como algo
oscuro que ocurre en el interior del individuo. En la actualidad,
dificilmente encontraremos algun psicdlogo(a) que no reconozca
la influencia de factores externos en el desarrollo psicolégico,
como el ambiente social y el contexto cultural, asi como el papel
que juegan los agentes que se encuentran implicados en él: 1los
seres humanos. De esta forma, y desde este punto de vista, los

procesos cognitivos pueden ser concebidos como el resultado de



la interaccién mutua del individuo y la cultura. En este proceso
de desarrollo la clave del funcionamiento psicoldgico esta en la
construccion de significados: de los objetos, de las acciones,

de las palabras.

El enfoque del que hablamos se interesa por : a) la elaboracién
de los significados como parte de una construccién social del
conocimiento; b) trata de ofrecer una explicacidén del desarrollo
cognitivo en términos de las relaciones sociales que establecen
los individuos; vy ¢) propone a la cultura como elemento clave

explicativo en el origen de tales procesos.

El intento no es nuevo. E1 hombre siempre ha buscado el
significado de las cosas en el interior de si mismo o en las
propiedades de las cosas haciendo una distincidn dicotdémica, como
si el significado fuese una cosa que estd ahi afuera listo para
ser subsumido por la mente del individuo, como algo que se
adquiere de afuera hacia adentro, por la impresién que causan los
estimulos sobre los sentidos, o bien, como algo que nuestra mente
va supusiera y que sb6lo es cuestidén de etiquetar. Se ignora de
esta forma el cardcter dialéctico de la relacién que se establece
entre el individuo y su medio social; y que es a través de los
contactos con los agentes sociales que lo conforman, es decir,
en virtud de una mediacidn eminentemente semidética, como llegamos

a conocer el significado de las cosas.

Como puede deducirse de la exposicidén anterior aqui defendemos
una visidén del desarrollo psicoldédgico que va tanto de afuera
hacia adentro, como de adentro hacia afuera y una postura
dialéctica en relacidén con la construccion de significados que
establece el sujeto con los objetos. Pero es importante aclarar
gue cuando nos referimos a los objetos, a las cosas, hacemos
referencia a la realidad y asi como creemos que el sujeto es
activo para ponerse en contacto con el medio, el medio también

es activo para influir en el sujeto.

Si bien la influencia del ambiente cultural no se desdefia en casi



ninguna de las nuevas tendencias, hay una aproximacién tedrica
que ha enfatizado ampliamente la importancia de esta influencia
cultural sobre el desarrollo psicoldgico del individuo y que la
ha convertido en la contraparte necesaria del desarrollo sin 1la

cual es imposible pensar en una posible cogniciédn.

Este enfoque tradicionalmente conocido como sociocultural o
sociohistdrico (Huertas, Rosa y Montero, 1991), proviene de las
primeras investigaciones realizadas por Vygotski y sus
colaboradores mds cercanos (Luria y Leontiev), quienes basandose
en las premisas fundamentales del marxismo prevaleciente en la
Unidn Soviética de los afnos veinte, propusieron una nueva forma
de concebir a los procesos psicoldégicos como el resultado de la
interaccidén del individuo con su medio social y cultural en un

momento histdérico determinado.

Consecuentes con la filosofia marxista hacen suyos los supuestos
del materialismo histérico acerca de la influencia que tuvo el
uso de herramientas en la evolucién morfolégica del hombre y las
actividades de supervivencia en la organizacidén social del
trabajo, proceso que una vez formado, le otorgd las posibilidades
ilimitadas para su desarrollo social y cultural. De acuerdo con
dicho punto de vista, planteaban que el desarrollo psicoldgico
se encuentra gobernado por las leyes de la sociedad y no por las

de la biologia.

Debido a la estrecha wvinculacién del enfoque sociocultural con
los planteamientos tedricos que en este trabajo hemos adoptado
como marco conceptual _la psicologia popular y la produccién de
significados_ en seguida haremos una breve exposicién de 1los

supuestos tedricos y metodoldgicos.
1.2. SUPUESTOS TEORICOS Y METODOLOGICOS DEL ENFOQUE SOCIOCULTURAL
Los supuestos tedricos y metodoldgicos del enfoque sociocultural

provienen de los trabajos de Lev Vygotski (1896-1934), pero han

sido clara y resueltamente formulados por Wertsch (1985; 1991)
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y en ellos puede observarse 1los dos aspectos que usualmente
conforman a los enfoques que estudian los fendmenos psicolégicos
desde una perspectiva cientifico social: los aspectos tedéricos

y los metodoldgicos.

1.2.1. Origen Social de los Procesos Psicolégicos

Desde este enfoque se afirma que los procesos psicolégicos
superiores tienen un origen social. Este origen social 1lo
encontramos en dos planos o niveles: a un nivel micro y a un
nivel macro. Para ilustrar lo anterior podriamos decir que en el
primer plano encontrariamos las interacciones cara a cara que se
suscitan en el interior de la familia como en una especie de
microcosmos; y en un segundo nivel a las influencias de
instituciones sociales como la educacidén, en particular nos
referimos a la educacidén formal escolarizada. Mencionamos estos
dos contextos debido a que ejemplifican muy bien los dos niveles
en donde ubicaremos la mayor parte de nuestro discurso y

argumentaciodn.

Las funciones mentales superiores estdn, por definicién,
culturalmente mediadas. Los artefactos que componen la herencia
cultural material con la que nos ponemos en contacto desde que
nacemos no s6lo siven para facilitar los procesos mentales, sino
que los moldean y los transforman. Las funciones psicolégicas
comienzan y permanecen cultural, histérica e institucionalmente
situadas y son especificas del contexto. En este sentido, no hay
forma de no estar socioculturalmente situados cuando llevamos a
cabo una accién (Cole y Wertsch, 1996). Estos autores afirman que
las funciones mentales superiores son transacciones que incluyen
al individuo bioldgico, los artefactos culturales mediacionales
y el ambiente natural y social estructurado culturalmente del que
las personas formamos parte. Esto significa que los procesos
sociales dan lugar a los procesos individuales y que ambos son

mediados por estos artefactos.

Vygotski (1979) 1o explica en su Ley Genética General del
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Desarrollo Cultural, segin la cual los procesos interpersonales
son los precursores y la condicién necesaria para la emergencia

de los procesos individuales:

"En el desarrollo cultural del nino, toda funcidon aparece dos
veces: primero a nivel social, y mds tarde, a nivel individual;
primero entre personas (interpsicoldgica) y después, en el
interior del propio nifio (intrapsicoldégica). Esto puede aplicarse
igualmente a la atencidn voluntaria, a la memoria légica y a la
formacion de conceptos. Todas las funciones superiores se

originan como relaciones entre seres humanos." (Vygotski, 1979).

Lo anterior implica que tales procesos psicolégicos se pueden
atribuir tanto a grupos como a individuos y que hay un vinculo
indisociable entre los planos de funcionamiento interpsicolégico

e intrapsicoldgico.

En los apartados siguientes seguiremos hablando del origen social
de estos procesos psicoldégicos en especial en los contextos
familiar y educacional. Sélo conviene recordar que el énfasis
estd puesto en la mediacidén cultural, en la mediacién de 1la
accion humana por artefactos culturales que juegan un papel
central en la explicacién del desarrollo humano desde este

enfoque (Cole y Wertsch, 1996).

1.2.2. Mediacidén Semidética de 1los Procesos Psicolégicos: 1los

Signos.

Vygotski (1979), al hablar de la formacién de las funciones
mentales superiores, afirmaba que éste era un proceso que
derivaba de la interiorizacidén de una clase muy particular de
instrumentos: los signos, que equiparaba con la adquisicidén de
herramientas en el mismo sentido en que Engels se refiere a ellos
como los elementos que propiciaron un cambio en la naturaleza
social del hombre al cambiar su forma de relacionarse con la
naturaleza. Pues bien, de la misma forma en que las herramientas

permitieron que el hombre transformara el ambiente fisico, las
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herramientas psicoldégicas -los signos- han permitido que el

hombre se relacione de una manera muy distinta con su entorno

social.

-

Los signos se adquieren a través de un proceso histérico, social
y cultural, en la interaccidén entre adultos y nifios, entre una
generacién de viejos y jévenes, y entre iguales con mayor y menor
desarrollo, y llegan a convertirse en 1los instrumentos del
pensamiento, de 1la comunicacién. Por esa misma razdén, los
encontramos en el espacio social que se genera en la interaccién;
primero se dan en un plano interpersonal y luego, en un plano

intrapersonal.
En relacidén con lo anterior Vygotski sefialaba:

"La creacidén y utilizacidén de signos como método auxiliar para
resolver un problema psicolégico determinado (recordar, comparar
algo, relatar cosas, elegir, etc) es un proceso andlogo a la
creacion y utilizacidén de instrumentos en lo que al aspecto
psicoldégico se refiere. El1 signo actua como un Iinstrumento de
actividad psicoldégica, al igual que una herramienta lo hace en
el trabajo." (Vygotski, 1979, p. 88).

Sin embargo, agrega que no hay que esperar encontrar demasiadas
similitudes entre el uso de instrumentos y el uso de esos medios
de adaptacidn que llamamos signos. Al igual que las herramientas
median entre el hombre y su entorno fisico actuando como
protesis, los signos median entre el individuo y su entorno
social actuando como extensiones. Pero en este caso, su funcién
es la de regular la conducta y la mente de las personas. Son los
medios por los que se modifica el ambiente interno y externo del

individuo y afectan la formacidén de la conciencia.

De entre los dsitintos tipos de signos es el lenguaje el que se
convierte en el instrumento mediador fundamental de la accidén
psicoldgica. El lenguaje media la relacidén con los demds y con

uno mismo. Tiene una naturaleza social, una funcién comunicativa
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vy regula la relacidn que establecemos con las personas y con los

objetos.

Es tal la importancia concedida a la mediacidén semidtica de 1los
procesos psicoldgicos que incide en la propia concepcidn sobre
la naturaleza del desarrollo: los saltos cualitativos
responsables del desarrollo psicoldégico estdn asociados a 1la
aparicién de nuevas formas de mediacién semidtica, bien a través
del uso de nuevos signos, bien a través del uso de signos méas

avanzados. (Cubero y Santamaria, 1992).

El significado de 1los signos es fruto de un proceso histdérico
social. No se encuentran ni en el objeto ni en el individuo, son
el resultado de un proceso de negociacién, es decir, de un
proceso en el que el significado se "negocia" entre sus
participantes. El individuo llega a adquirirlos, a apropiarse de
ellos, mediante un proceso de "interiorizacién", que consiste en
la reconstruccién interna de una operacidén externa (Vygotski,
1979). Este autor lo explica de esta forma al referirse a cémo
las acciones del nifio se convierten en funciones que después se
expresaran en el lenguaje. Por ejemplo, entre el acto de asir y

la funcién indicativa, distingue tres momentos en su desarrollo:

a) Una operacidn que inicialmente representa una actividad
externa se reconstruye y comienza a suceder internamente; b) un
proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal;
c) la transformacién de un proceso interpersonal en un proceso
intrapersonal es el resultado de una prolongada serie de procesos
evolutivos." (Vygotski, 1979; pags. 93-94).

Lo anterior nos sirve para ejemplificar cémo las acciones se
transforman en actos conscientes mediados semidéticamente. Esto
ocurre cuando el nifio descubre la funcién simbdélica del lenguaje;
cuando descubre que cada cosa tiene un nombre y que los nombres
sirven para designar a los objetos. Esta etapa se corresponde con
un incremento en su vocabulario que 1le permite comenzar a

preguntar a los adultos sobre el significado de las cosas que

14



llenan su mundo.

En ese momento se encuentra en las puertas de una nueva etapa en
la que a través del uso del 1lenguaje podra ser capaz de
apropiarse del significado de las palabras de una forma méas
precisa y podrd hacer uso de ellas para relatar los eventos que
le ocurren y que le impresionan, las cosas que desea y podra
dirigirse libremente a las personas con las que quiere hablar de
ello.

El ser humano no sélo se apropia de las palabras sino de las
experiencias histéricas y sociales que son la base de su contexto
cultural y al interiorizarlas las reproduce. Este proceso de
apropiacion es la forma de acceder al conocimiento técnico social
que es elaborado por los diferentes grupos culturales. La
apropiacidén tiene un cardcter activo, social y comunicativo

(Cubero y Santamaria, 1992)

Estos procesos a los que hemos aludido no tienen lugar en el
vacio sino que se generan en contextos sociales, comunicativos
gque han sido conceptualizados como espacios intersubjetivos en
donde se generan las conversaciones y otras interacciones que
propician la transicidén de un funcionamiento interpsicoldégico a
un funcionamiento intrapsicoldgico. Sobre este punto volveremos
mds adelante, por ahora terminaremos esta exposicidén analizando
el aspecto metodolégico de los supuestos del enfoque

sociocultural.

1.2.3. Dimensiones Genéticas del Funcionamiento Psicolégico

El estudio genético de 1los fendmenos psicolédgicos implica
concebirlos desde su origen y analizarlos a través de las fases
o etapas de sus desarrollo y evolucidén y no observar solamente

las fases finales o productos del desarrollo.

En el estudio genético de los procesos psicoldgicos Vygotski

distinguid cuatro dominios: a) el filogenético; b) el histdérico
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cultural; c) el ontogenético y d) el microgenético.

a) El dominio filogenético se centra en el estudio de la forma
en que surge una determinada funcidén psicoldgica en la especie
humana. Por ejemplo, los trabajos con monos y chimpancés en donde
se busca encontrar wuna continuidad filogenética entre 1las
transformaciones bioldgicas y la aparicién de habilidades como

la solucién de problemas o funciones humanas como el habla.

b) E1 dominio histérico cultural se refiere al estudio del hombre
a partir del uso de signos que han sido desarrollados
histéricamente y que se emplean en contextos culturales.
Justamente es el origen de la orientacién que estamos examinado
aqui. Parte de la suposicién de que podemos encontrar diferencias
entre los grupos sociales que han pasado de una etapa de
desarrollo social a otra en virtud de su participacién en
procesos culturales. Procesos que les han permitido el uso de
instrumentos descontextualizados como por ejemplo, seria el caso
de la adquisicion de la lectoescritura o la escolarizacién misma.

No obstante, tal como sefiala Wertsch (1985), lo anterior no quedd
claramente diferenciado con los trabajos realizados por Luria y
Vygotski en los afos treinta en el Uzbekistdn. En concreto, los
estudios que llevaron a cabo se centraban en el andlisis de 1la
descontextualizacién de los instrumentos mediacionales. Sus
hallazgos no fueron confirmados por nuevas investigaciones
realizadas en el marco de la psicologia transcultural (p. e. los
trabajos realizados por Scribner y Cole, 1981). Segin Wertsch los
resultados de estos ultimos indican gue "no es posible establecer
una unica dicotomia entre sujetos alfabetizados, escolarizados,
capaces de utilizar instrumentos de mediacidn descontextualizados
y formas avanzadas de funcionamiento psicoldégico superior por un
lado y sujetos sin ninguna de estas caracteristicas por el otro.
Estas relaciones son mas complejas." (Wertsch, 1985, p. 56). A
raiz de lo que antes hemos comentado, estos argumentos sobre el

dominio sociochistérico pueden ser cuestionados.
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c) E1 plano de la ontogénesis se relaciona con los estudios que
tratan sobre la evolucidn de un individuo en particular y las
fuerzas del desarrollo que lo afectan; es decir, la dimensidn
natural y la cultural. Siendo éste el plano en el que ubicamos
en parte la investigacidn que aqui presentamos dejaremos para mas
adelante la explicacién de este dominio genético incluyendo las

caracteristicas que lo definen.

d) El Gltimo de estos dominios es el microgenético, que aunque
s6lo fue apuntado por Vygotski, ha sido desarrollado con
posterioridad por Wertsch (1985), para completar la visién de
estos dominios y se refiere al estudio de la formacién de los
procesos psicoldégicos en los ambientes caracteristicos de los
procedimientos experimentales en psicologia. El analisis
microgenético se centra en el estudio minucioso de los procesos
de aprendizaje y desarrollo en periodos muy cortos de tiempo y
constituyen una fuente de datos muy importante para 1la

comprensién de dichos procesos.

En estos dos ultimos planos hemos situado nuestro trabajo y
hablaremos de ello en el capitulo introductorio a 1la
investigacion empirica que aqui presentamos. Por dltimo, conviene
recordar que 1los planteamientos que hemos venido abordando
constituyen la base tedérica de los estudios realizados y que son
los que los orientan y los justifican, a saber: la naturaleza
social de los procesos cognitivos, su caracter semidticamente

mediado y su énfasis en el andlisis genético.
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CAPITULO II: APROXIMACION AL ESTUDIO DE LAS
INTERACCIONES

INTRODUCCION

Comenzaremos por hacer una observacidén irrefutable: la narracién
es una actividad social en la que participan por 1o menos dos
personas: una, la que cuenta la historia y otra, a quien va
dirigida. Si esto es asi y ésta ocurre necesariamente en el marco
de 1las interacciones sociales es preciso estudiar dichas
interacciones en los diferentes contextos en las que éstas tiene

lugar.

Para el estudio de tales interacciones se han realizado
acercamientos que en esencia, constituyen observaciones en
situaciones cuyo denominador en comin es que ocurren en el marco
de lo que Rommetveit (1985), 1llama Intersubjetividad. Los
formatos, la zona de desarrollo préximo, la nocién de andamiaje,
la definicién de la situacidn, la negociacidén de significados,
las conversaciones, todas estas son ejemplos de ese tipo de
situaciones interactivas. En este siguiente capitulo haremos una
aproximacidn al estudio de las interacciones que se llevan a cabo
en contextos familiares y educacionales con el fin de enmarcar
a la narracidn en ese espacio de intersubjetividad y fundamentar

mejor nuestra investigaciédn.

En el marco de la intersubjetividad ocurren procesos sociales y
procesos psicoldgicos y podemos delimitar dos planos o dos
niveles. El primero podria ser considerado como una especie de
microcosmos del cual la familia seria un ejemplo y el otro, seria
su contraparte _el macrocosmos_ que se referiria al contexto
cultural y a sus instituciones sociales, de las que la educacién

es un buen ejemplo.
En el interior de ambos se llevan a cabo procesos que primero

ocurren en un plano social y luego en un plano psicoldégico. Tanto
en el ambito de la familia como en el ambito de la escuela
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podemos encontrar situaciones dgque se caracterizan por su
naturaleza social, por la interaccién cara a cara entre adultos
y nifios con la intencién de lograr que uno (por lo general, el
nifio) aprenda algo que ain no sabe y que dentro de su nivel de
desarrollo es deseable que lo sepa. En este proceso la finalidad
es lograr que el nifio transite de un funcionamiento
interpsicoldgico a un funcionamiento intrapsicolégico; es decir,
de un funcionamiento con apoyo por parte del adulto a un
funcionamiento independiente. En seguida veremos algunos de estos

casos de interaccidén que sefialdbamos antes.
2.1. LA INTERACCION EN EL CONTEXTO FAMILIAR

Aunque el estudio de las interacciones en el ambiente familiar
no constituye el objetivo de este estudio, es un buen paso para
introducirnos en esos contextos interactivos y familiarizarnos

con los elementos que lo estructuran.

Los Formatos

El concepto de Formato es un término desarrollado por Bruner
(1983; 1984) para referirse a un tipo de situaciones que
involucran a los padres y sus hijos. Los formatos funcionan como
escenarios tipicos para ensefiar a los nifios modos de utilizacién
del lenguaje y otras maneras de comportamiento. Este concepto
tiene que ver con la nocidén de Zona de Desarrollo Préximo de
Vygotski. En estas situaciones pretendidas la meta es llegar a
la construccién de significados comunes entre un miembro de la
cultura mas experto y uno menos experto. En su acepcién mas
amplia el formato es un "instrumento de una interaccién humana
controlada" (Bruner, 1984) y tiene varias caracteristicas que son

importantes de distinguir:

a) E1 formato supone una interaccidn contingente entre al menos
dos partes interactuantes. Entre ambas se marcan una meta y unos
medios para lograrla. De este modo se busca cumplir dos

condiciones: 1) que las respuestas sean instrumentales respecto
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a esa meta; v 2) que en la secuencia exista una sefial clara de
que se ha alcanzado esa meta. Vistos de esa manera, los formatos
son como un ejemplo de "escenario" en donde se desarrolla la

accion.

b) Los formatos se diversifican y pueden hacerse tan wvariados
como sea necesario: en el tiempo, incorporando nuevos medios o
estrategias para el logro de metas (lingliisticas o simbdlicas)
o dirigirse mas hacia la coordinacidén de las metas de los dos
compafieros, no s6lo en el sentido de un "acuerdo", sino

haciéndose mds convencional, mds candénico, mas normativo.

c) Son asimétricos con respecto a la conciencia de sus miembros:
hay uno que sabe lo que estd pasando, mientras que el otro sabe

menos o nada en absoluto.

d) Por Gdltimo, los formatos proveen una base para la sensibilidad
al contexto y para el desarrollo de la funcidn deictica (Bruner,

1984).

Partir de las caracteristicas de los formatos es un adelanto para
enmarcar otras interacciones entre los seres humanos dentro del
marco de la intersubjetividad: la ensefianza de la referencia a
los objetos, la atencién conjunta y los juegos son algunas de las
actividades que se desarrollan en su interior y que implican a

las intenciones, la deixis y las presuposiciones.

En estas interacciones, la deixis juega un papel muy relevante
va que hace posible localizar la perspectiva desde la quien habla
emite sus enunciados y es el punto de partida para la adquisicién
de la funcidn referencial en el discurso. Bruner (1983), menciona
diversos ejemplos en los que madres e hijos participan en juegos,
que dependen del uso e intercambio del lenguaje, con la finalidad
de ensefiar a sus hijos las reglas de estos intercambios: 1la
asignacidn de turnos de un didlogo, los papeles intercambiables
y la forma de distribuir la atencién centrada sobre una secuencia

ordenada de eventos.
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Con la frecuencia y repeticion de estas "situaciones pretendidas"
implicadas en los juegos, las acciones se generalizan de una
situacién a otra (de un formato a otro) y se ejercitan los
procesos psicoldgicos y lingiisticos involucrados. Por ejemplo,
en el juego de nombrar los objetos la accidn apareceria primero
en forma indicativa y luego, se transferiria a formato de
peticién, que los padres van exigiéndole al nifio con criterios

cada vez mas elevados.

Consideramos que con esta aproximacidén a interacciones en el
ambito familiar el 1lector se habra hecho una idea de las
caracteristicas de éstas y los formatos son un buen avance en
este sentido. Acerca de estas interacciones seguiremos hablando
adelante, cuando desarrollemos las nociones de zona de desarrollo
préximo, andamiaje y definicién de la situacidn en los contextos
escolares de las que ahora nos ocupamos ya que ellas constituyen

el objetivo de nuestro estudio.

2.2. LA INTERACCION EN EL CONTEXTO ESCOLAR:

De la misma forma que conocemos la existencia de situaciones
interactivas tipicas del microcosmos familiar _que han sido
caracterizadas como formatos_ en el marco de la escuela hay
situaciones pedagdégicas en 1las que vemos involucrados a
individuos adultos y nifios _profesores y alumnos_ que trabajando
en diferentes niveles del desarrollo, buscan superar los limites
actuales y llegar a niveles superiores de conocimiento. Estamos
haciendo referencia al concepto de Zona de Desarrollo Préximo que
Vygotski introdujera y que Bruner apuntalara con su nocién de

"andamiaje".

2.2.1. La Zona de Desarrollo Préximo

La Zona de Desarrollo Préoximo (ZDP) es un concepto que Vygotski
(1979), introdujo en el andlisis de la interaccidén entre el

aprendizaje y el desarrollo para explicar las diferencias entre

el nivel de desarrollo real y el nivel de desarrollo potencial
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del nifio. Esta nocién es de suma importancia en nuestro trabajo
y por eso nos hemos de detener un poco mads en explicar sus
propiedades y caracteristicas fundamentales ya que hace
referencia a un aspecto crucial en el cual nos centramos durante
el transcurso de nuestro proceso de investigacién: la diferencia
entre el nivel de desarrollo de la habilidad narrativa que
mostraron los nifios en un momento dado _en wuna primera
aproximacién_ y el '"salto" que observamos después de la

intervencioén que hicimos con ellos.

En la demarcacién de esta zona podemos notar la interaccidén de
dos de los planos genéticos a los que antes aludiamos: el dominio
ontogenético y el plano sociohistérico. Esta zona corresponde a
ese punto donde la cultura y la cognicién interaccionan y se
crean mutuamente (Cole, 1985), esto es, donde el desarrollo

cognitivo del sujeto y la cultura se encuentran.

El surgimiento de esta nocién tiene lugar en la discusién que
Vygotski sostiene en torno a la relevancia del aprendizaje para
el desarrollo y la relacidn existente entre ambos puntos de vista
que Vygotski (1979), redujera a tres posturas:

1) La primera sostiene que ambos procesos son independientes.
Aqui se considera que el aprendizaje es un proceso externo que
no guarda relacidén activa con el desarrollo. Simplemente utiliza
los logros del desarrollo en lugar de proporcionar un incentivo
para modificar el curso del mismo. Por ejemplo, los estudios de
Piaget que con sus conversaciones clinicas ilustran su
aproximacidén metodolégica. Este enfoque se basa en la premisa de
que el aprendizaje va a remolque del desarrollo y se excluye la
nocién de que el aprendizaje pueda desempefiar un papel en el
curso del desarrollo de aquellas funciones activadas a lo largo
del proceso de aprendizaje.

2) La segunda sostiene que el aprendizaje es desarrollo. Esta

posicidén agrupa a teorias de origen muy diverso. Una de las

cuales se basa en el concepto de reflejo, en donde el desarrollo
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se considera como el dominio de los reflejos condicionados; esto
es, el proceso de aprendizaje estaria completa e indisolublemente
ligado al proceso de desarrollo, reduciendo a éste ultimo a la
acumulacién de todas las respuestas posibles. Desde esta visién

el aprendizaje y el desarrollo coincidirian en todos los puntos.

3) La tercera postura plantea que ambos procesos son mutuamente
dependientes e interactivos. Para esta posicién el desarrollo
depende de la maduracién del sistema nervioso y del aprendizaje,
el cual es visto como un proceso que estimula y hace avanzar al

proceso de maduracidn.

Para Vygotski el aprendizaje y el desarrollo estdn relacionados
desde los primeros dias del nifio. La relacidén entre estos dos
procesos podria describirse mediante dos circulos concéntricos:
el pequefio simbolizaria el aprendizaje y el mas grande
representaria el proceso evolutivo evocado por aquel. En este
proceso, al avanzar un paso en el aprendizaje el nifio progresa
dos pasos hacia el desarrollo. Dice Vygotski: el aprendizaje
presupone una naturaleza social especifica y un proceso mediante
el cual los nifios acceden a la vida intelectual de los que lo
rodean. (Vygotski, 1979, p. 136)

Y aqui es donde Vygotski (1979), introduce la nocidén de Zona de
Desarrollo Préximo (ZDP), para distinguir dos niveles evolutivos

_el real y el potencial_ y la define como:

"la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por
la capacidad de resolver independientemente un problema y el
nivel de desarrollo potencial, determinado a +través de 1la
resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracidén con otro compafiero mas capaz." (p. 133)

Segun él mismo, esta zona comprende funciones que aun no han
madurado pero que se hallan en proceso de maduracién. En este
sentido, el nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo

mental retrospectivamente, mientras que la Zona de Desarrollo
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Préoximo caracteriza el desarrollo mental prospectivamente. Esta
zona "nos permite trazar el futuro inmediato del nifio, asi como
su estado evolutivo dindmico, sefialando no sélo lo que ya ha sido
completado evolutivamente, sino también aquello que estéd en curso

de maduracién." (Ibid., pag. 134).

De esta manera para Vygotski la nocidén de ZDP, a diferencia de
los tres puntos de vista sobre la relacidn aprendizaje desarrollo
le ayuda a presentar una nueva férmula que supera a las
anteriores: que el "buen aprendizaje" es sdlo aquel que precede
al desarrollo, que los procesos evolutivos no coinciden con los
procesos de aprendizaje y que por el contrario, "el proceso
evolutivo va a remolque del proceso de aprendizaje; esta

secuencia es lo que se convierte en la zona de desarrollo

préximo."

Este concepto es muy util para explicar las nuevas comprensiones
que surgen en las situaciones instruccionales. Entre las
miltiples aplicaciones que se han hecho de este concepto
encontramos en los contextos pedagdgicos (Calil, 1994); en los
ambientes de aprendizaje de nivel preescolar (Rojas-Drummond y
Alatorre, 1994); asi como en los entornos no relacionados con la
educacién escolar formal como en las interacciones madres e hijos
(Gonzdlez, 1993; Gonzdadlez y Palacios, 1994). También se han
reportado experiencias educativas en las que la zona se aplica
en clases de pequefios grupos y se extiende a través del tiempo
en ciclos o unidades curriculares (Newman, Griffin y Cole, 1989).

Un Gltimo aspecto que es de interés comentar aqui por su relacién
con la investigacidén que realizamos estd vinculado con el papel
que desempefla la instruccidén o proceso de ensefianza aprendizaje
en el desarrollo, en la linea de lo que plantea Wertsch (1985).
Este autor sefiala que cuando un nifio colabora con un adulto no
implica necesariamente que su nivel de desarrollo potencial tenga
gue ser superior. Es mas el nifilo puede operar "solamente dentro
de ciertos limites que se hallan fijados por el estado de

desarrollo del nifio y por sus posibilidades intelectuales.”" A
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partir de este punto sefiala Wertsch: "la zona de desarrollo se
determina conjuntamente por el nivel de desarrollo del nifio y la
forma de instruccién implicada; no es una propiedad ni del nifio
ni del funcionamiento interpsicoldégico por si solo." (Wertsch,
1985, p. 87).

Esto quiere decir (segun Vygotski), que "La instruccién solamente
es positiva cuando va mads alla del desarrollo". (Entendemos aqui
la instruccidn como la interaccidn del aprendizaje del alumno con
la ensefianza del maestro, segun Wertsch y Sohmer, 1995). Esto nos
parece muy relevante porque implica que en determinados niveles
del desarrollo evolutivo hay aspectos que pueden traducirse en
conocimientos significativos para unos alumnos pero no para
otros. Creemos que dependiendo del tipo de conocimiento que se
trate de aprender, su adquisicidén tendrd que ver con el nivel de
desarrollo de los sujetos implicados. Tema que serd abordado mas

adelante al relacionarlo con 1los resultados que obtuvimos.

Por su estrecha relacién con la nocién de ZDP antes examinada,
incluimos en nuestra exposicidn la nocidén de andamiaje que Bruner
ha empleado en el estudio de las interacciones entre las madres
y sus hijos. En estas situaciones como en la de los formatos
antes abordadas, el propdsito es determinar el papel que juegan
los adultos en las interacciones con los nifios cuando aquellos
intentan ensefiarles cdmo resolver alguna situacién problema hasta
que puedan resolverla solos e independientemente. Es decir,

cuando transiten de lo interpsicoldgico a lo intrapsicolégico.
2.2.2. La Nocién de Andamiaje

La nocidén de andamiaje (scaffolding) introducida por Bruner
(1983; 1984), forma parte de una secuencia estratégica de tipo
pedagdgica en la que se relacionan los padres con sus hijos y que
emplean para ensefiarles a enfrentar y a manipular el mundo de las
cosas y de los objetos. En este proceso podemos detectar dos
formas en las que actda el adulto con el nifio: una, llevandolo

hacia la meta educativa, hacia el logro de los objetivos y otra,
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como una ayuda en el proceso de interaccién en el que se propicia
que el nifio vaya construyendo su propio proceso de conocimiento.
Estas interacciones como sefialdbamos antes, tienen lugar dentro

del marco de la intersubjetividad.

Ilustraremos los pasos de este proceso en base a un estudio del
gque informa Bruner (1984), sobre cémo ensefian las madres a sus
hijos (de entre 3 y 5 afios de edad) a encajar las piezas de un
juego de construccidén para hacer una piraéamide, Bruner destaca los
siguientes comportamientos en las madres: 1) comienzan dando
ejemplos; 2) luego pasan a darles pistas; 3) en un tercer
momento, les dan apoyo, es decir, arman el andamiaje; 4) suben
el listdén (que es como animar al nifio para que se esfuerce mas)
y 5) finalmente, dan instrucciones. Esta udltima fase es
importante porque en ella, la madre pide explicaciones de lo que
el nifio hace porque el nifio, después de haber atravesado por el
proceso, puede empezar a "dar razones de por qué lo hace.” (p.
106).

De este modo, con 1la descripcidén de este proceso queremos
destacar la nocién de andamiaje contemplada como una especie de
apoyo que los adultos prestan a los nifios en su proceso de
construccién de conocimientos. En esta interaccién se afirma que
las madres con frecuencia saben cdédmo ir logrando que los nifios
vayan acercandose a la meta que entre ambos se han propuesto. Es
como si supusieran que en la mente del nifio existiesen 1los
elementos necesarios para hacer un intercambio mutuo de 1los
significados a los que se quiere llegar. Una condicidn minima en
esta transicion de lo interpsicolégico a lo intrapsicoldgico es
lograr por parte de 1los participantes una definicidén apropiada

de la situacidén, cualidad que veremos en seguida.

2.2.3.Transferencia de lo Interpsicolégico a 1o Intrapsicolégico:

Definicidén de la Situacidn, Referencia e Intersubjetividad.

La Zona de Desarrollo Préximo, los formatos y la nocidén de

andamiaje son conceptos que dan cuenta de los mecanismos
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implicados en el proceso mediante el cual las acciones de 1los
individuos se transfieren de un plano interpsicolégico a un plano
intrapsicolégico. Estos son aspectos que abordamos a continuacidn
enfocandolos especialmente en situaciones de tipo instruccional

como la que caracteriza a nuestro trabajo.

El concepto de ZDP puede verse clarificado en virtud de otras
nociones como las de definicidén de la situacidén y referencia,
ambas situadas en el marco de 1la Intersubjetividad. Dichos
conceptos nos ayudan a comprender cémo la interaccién entre un
individuo que sabe y otro que no sabe (0 uno experto y otro menos
experto), favorece la interiorizaciéon de las acciones o 1la
transferencia del conocimiento. A 1la vez estos conceptos
requieren de otros como los de negociacién, mediacién semidtica
y perspectiva referencial que pueden ser de gran ayuda para
entender los mecanismos por los que se produce esa transferencia

de lo interpersonal a lo intrapersonal en la zona de desarrollo.

1. Definicién de la Situacion

Este concepto hace referencia al modo en que un contexto es
representado por 1los que actuan en é€l. Wertsch (1985), se refiere
a éste destacando el papel activo de ambos participantes en una
situacidén de resolucidn de problemas. Dicho concepto alude a que
la interaccidén en la ZDP implica que las representaciones que
tienen el adulto y el nifio son diferentes; es decir, a pesar de
estar en el mismo contexto pueden llegar a entender la situacidn

de una manera completamente distinta.

Wertsch (1985), en su investigacién sobre la cuestién de 1la
definicidén de la situacidén explica cémo se va dando este proceso
desde una situaciodn de intersubjetividad primigenia con el tutor
y a continuacidén pasar por una o mas redefiniciones de 1la
situacién, en donde el significado se negocia empezando con un
significado subjetivo (en donde una de las partes conoce el
significado al que quiere llevar al que sabe menos o nada en

absoluto), pasando por un significado compartido, hasta llegar
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a un significado objetivo que seria el significado que es

aceptado culturalmente.

Para empezar sefiala que para un nifio y un adulto que operan en
la Zona de Desarrollo Préximo, el problema estd en encontrar un
modo en que el adulto pueda llegar a comunicarse con el nifio de
manera que éste pueda participar en el funcionamiento
interpsicoldégico y 1llegar a definir la situacién de un modo
"culturalmente apropiado". Es en virtud de esta "negociacién",
semidticamente mediada, que se c¢rea un mundo temporalmente

compartido, un estado de intersubjetividad.

Wertsch (1985), ha 1llegado a delimitar cuatro niveles en 1la

definicidén de esa situacion:

1) Un primer nivel se caracteriza por el hecho de que 1la
definicidon de la situacidén del nifio es tan diferente de la del

adulto que resulta dificil la comunicacioén.

2) En un segundo nivel, el nifio parece compartir la comprensién
basica de los objetos por parte del adulto en la situacién; no
obstante, el nifio ain no comprende la naturaleza de la accién
dirigida a un objeto y por consiguiente, no realiza las
deducciones necesarias para interpretar las otras producciones
reguladoras del adulto. En este nivel, el nifio comienza a
participar con éxito en la tarea, pero no la comprende al no

coincidir con la definicién del adulto.

3) En el tercer nivel de intersubjetividad, el nifio ya puede
realizar las inferencias necesarias para interpretar las
producciones directas del adulto; en este nivel, podemos afirmar

que ambos comienza a compartir una definicién de la situacién.

4) En el cuarto y Gltimo nivel el nifio toma la responsabilidad
de llevar a cabo la tarea. Hay una intersubjetividad completa
entre el nifio y el adulto de tal manera que se consigue una

definicidén de la situacidén compartida.
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Cada vez que se produce un aumento en el nivel de definicidén de
la situacion compartida, Wertsch se refiere a una transferencia
de responsabilidad en la tarea al funcionamiento intrapsicolégico
del nifio. Lo que se consigue en el plano interpsicolégico es por
consiguiente, bien realizado en el plano intrapsicolégico.
Wertsch sefiala que en lugar de comprender la tarea y después
llevarla a cabo, los nifios parecen realizar la tarea y a

continuacion entenderla (Wertsch, 1985).

Las implicaciones que tiene la aportacion de Wertsch van en la
linea de la explicacidén de cdémo se produce la transferencia de
un funcionamiento interpsicoldgico a un funcionamiento
intrapsicoldégico. Veamos por qué esto es asi. Toda situacidn
interactiva implica una accidn que se realiza entre dos, un marco
de intersubjetividad y un proceso de negociacién de significados;
sin embargo, 1las interacciones de las que hablamos no son
simétricas, hay una evidente "asimetria" entre el que sabe y el
que aun no sabe, por lo que cobra relevancia cémo se define 1la
tarea por el primero y cémo la percibe el segundo. En este
proceso se negocian y se renegocian los significados a los que
quieren acceder los participantes. El que sabe mas tiene que
bajar al nivel del que sabe menos y ofrecer significados que sean
factibles de interiorizar por el que sabe menos. En este
contexto, se facilita el desarrollo del nifio a través del
aprendizaje al redefinir su situacién actual con los mismos
elementos que le va proporcionando el adulto o el compafiero mas
capaz. Si el nifio sitda en su nivel de desarrollo real el adulto
le demandara mayor esfuerzo con el fin de que aquel alcance su

nivel de desarrollo potencial.

Estas interacciones las concebimos como procesos de negociacién
de significados en las que el adulto trata de incidir y luego
ampliar la zona de desarrollo en la que se ubica el nifio. Tal
como sefiala Wertsch (1985), esta transicién al funcionamiento
individual parece fundamentarse en la tendencia de los adultos
a fomentar una creciente participacién independiente en los nifios

como parte de una necesaria socializacién.

29



En estos contextos comunicativos a los que hemos aludido, 1los
interlocutores pueden tener diferentes perspectivas de lo que con
sus producciones verbales intentan transmitir. Es en virtud de
la negociacién "semidéticamente mediada" que se crea un mundo
compartido, un estado de intersubjetividad y a través de 1la
negociacién de tales significados se llega a una definicién de

la situacién "culturalmente apropiada".

En este proceso Wertsch sefiala que hay dos mecanismos semidticos
implicados: la perspectiva referencial y 1la abreviacién. E1
primero se refiere a cémo podemos atraer la atencién sobre un
objeto o evento y cdmo un hablante puede llegar a adoptar
diferentes perspectivas con relacidén a ese objeto. El segundo
sirve para establecer una relacidén entre 1la representacién
lingliistica y la definicidén de la situacidn. Esto significa que
en una situacidén de intersubjetividad, el nivel de abreviacién

aumenta cuando hay menos aspectos explicitamente representados.

Wertsch lo explica de esta forma: "un hablante puede emitir
producciones bastante explicitas _no abreviadas_ cuando un oyente
comparte pocos aspectos de la definicidn de la situacién, pero
con un mayor grado de intersubjetividad no es necesario que las
producciones del hablante sean tan detalladas o explicitas,
puesto que el oyente puede comprender directivas mas abreviadas."
(Wertsch, 1985). Por su relevancia para nuestro trabajo nos
centraremos en el primero de estos mecanismos que a continuacién

abordaremos mds ampliamente.

2. La Perspectiva Referencial

La Referencia es uno de los mecanismos mas importantes por 1los
que se establece y se modifica la Definicidn de la Situacidn de
la que antes hablamos. Esta nocidén, también llamada Perspectiva
Referencial, tiene que ver con la forma en que dos interlocutores
son capaces de dirigir la atencién hacia un objeto o evento en
comun (Wertsch, 1985). En esta primera aproximacién creada por

la atencidén conjunta hacia un objeto se origina un estado inicial
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de intersubjetividad, en el que la existencia de un cierto grado
de acuerdo en 1la identificacién de 1los objetos o eventos

involucrados es el requisito para que ésta tenga lugar.

Una premisa fundamental a tener en cuenta en el analisis de la
referencia es que ésta trata sobre distintos tipos de signos.
Signos referidos a los objetos v signos referidos a otros signos
que han sido creados por el lenguaje. En el primer caso, 1los
signos se refieren a objetos que estan fisicamente presentes en
el contexto por lo que se favorecen las relaciones indexicales
extralingiisticas y en el segundo caso, los signos se refieren
a otros signos. Es decir, el lenguaje crea su propio contexto y
se favorece la aparicién de relaciones indexicales lingiisticas.

Para la exposicidén de la referencialidad seguiremos el andlisis
que hace Wertsch (1985), quien a su vez, se basa en parte, en el
andlisis que hace Silverstein, el cual distingue entre dos tipos
de referencia: a) la referencia discursiva o pragmatica; y b) la
referencia proposicional o semantica. Trataremos primero con esta
dltima para dedicarle mayor espacio a la primera por su

vinculacién con nuestro trabajo.

2.1. La Referencia Proposicional

La referencia proposicional es una nocién que ha estado en el
centro de los estudios de 1légica simbélica y en los andlisis
gramaticales. La cuestidén principal de este tipo de referencia
consiste en cémo las relaciones de caso se indican mediante
"marcadores de caso" (flexiones, orden de las palabras). Dicha

nocién de marcas de caso se define como:

"la totalidad de los instrumentos formales para indicar qué papel
predicativo (o rol proposicional) desemperia la entidad referida
por un determinado sintagma nominal en su proposicidn
inmediatamente relevante, es decir qué codifica una oracion o una
cldusula. De aqui que los marcadores de caso tengan un valor

implicito en el nivel referencial proposicional del andlisis...
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Un ejemplo tipico del fendmeno de las marcas de caso es la
indicacioén de los valores referenciales de "agente" y "paciente”

en términos proposicionales." (p.143)

La mayvoria de las investigaciones parten del supuesto de que el
desarrollo gramatical inicial refleja el desarrollo cognitivo
prelingiistico. En esta linea uno de los modelos mas influyentes
ha sido el modelo generativo transformacional de Chomsky. El1
principal interés de estas investigaciones se ha centrado en el
estudio de 1la relacion entre el contenido lexical y el rol
proposicional y cémo las interacciones sociales prelingliisticas
influyen en la emergencia de las categorias de agente y paciente.

El estudio de esas relaciones ha cobrado gran relevancia ya que
es uno de los mecanismos por los que se establece y modifica la
definicién de 1la situacién y ademds, tiene consecuencias
importantes para el desarrollo del significado de la palabra.

Como se recordard, las rutinas y los juegos que las madres
realizan con sus nifios en las situaciones que antes hemos
caracterizado como formatos, juegan un papel importante en la
estructuracién de su experiencia y en particular, cuando emplean

categorias como las de agente y paciente.

Greenfield & Smith (1976; citado en Wertsch, 1985) sefialan que
cuando los nifios empiezan a usar una palabra perciben mas que la
relacién entre ésta y 1los objetos no linglisticos; también
perciben su rol proposicional. Por ejemplo, nombres con un cierto
contenido léxico (+animado, +humano) son candidatos a "agentes
naturales", nombres con otro contenido 1éxico (-animado, -humano)

son candidatos a "pacientes naturales" (p.147)

Este andlisis se extiende mucho mas alléd y aborda la cuestién del
sujeto y del predicado psicolégico al que Vygotski se refirié;
sin embargo, entrar a dicho andlisis excederia nuestros
propésitos. Por ello nos decidimos a continuar con el otro tipo

de referencialidad.
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2.2. La Referencia Discursiva

Para empezar permitasenos distinguir entre dos tipos de contexto
linguistico: a) el contexto extralingiistico, formado por objetos
no lingliisticos, acciones, eventos, etc., 1los cuales estan
espacial y temporalmente copresentes con un significado dado. Por
ejemplo, cuando preguntamos: "iQué es eso?" interpretar esa
pregunta requiere de la existencia de un objeto no lingiistico;
v b) el contexto intralingliistico o simplemente lingiistico, que
es Gtil para explicar la organizacidén y la interpretacidn de las
producciones verbales. Como veremos, aqui se manifiestan las
relaciones signo - signo que son las que se emplean en la
adquisicién de conceptos y en el desarrollo de la habilidad

narrativa.

En el contexto de una situacién de habla encontramos no sélo un
contexto extralingiistico sino también wun contexto (intra)
lingliistico que es creado mediante el habla y propicia 1la
existencia de objetos a nivel cognitivo. Asimismo, cualquier
explicacién sobre la mediacidn semidtica debe tener en cuenta las
relaciones entre los signos y sus contextos, es decir, debe

tratar de la referencia discursiva.

La referencia discursiva parte del supuesto de que los signos
median entre los procesos sociales y psicoldgicos en situaciones
espacio temporales reales. El signo cuando hace referencia a un
objeto implica _ademas de la existencia fisica de éste y su

presencia en el contexto extralingliistico_ una funcién deictica.

Silverstein (cit. en Wertsch, 1985), sefiala que no se trata de
algo fijo, que se trata de las entidades especificas referidas
y el modo en que el 1lenguaje se relaciona con ellas. Los
mecanismos mas interesantes son los mecanismos para mantener la

referencia.

Un ejemplo lo constituiria el siguiente extracto de discurso: "Un
hombre andaba el otro dia por la calle. El...", donde la unidad
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"é1l" indica que el referente de este sintagma nominal es el mismo
que el referente del sintagma nominal "un hombre" aparecido en
primer lugar." El cambio del articulo indefinido al definido
implica que el objeto o referente existe cognitivamente tanto
para el que lo produce como para el que lo percibe porque ha sido
creado mediante el habla.

Wertsch (1985; 1991), propone el concepto de presuposiciodn
pragmatica para tratar las relaciones indexicales entre 1la
produccidn de un signo determinado y su contexto. Una produccién
implica presuposicién cuando "requiere" (es decir, presupone)
informacién del contexto para computar su valor referencial. El
objeto o referente del signo debe ser en principio identificable
para el sujeto, esto es, debe existir cognitivamente para poder

interpretarlo como elemento deictico.

2.2.1. Las Relaciones Indexicales.

En su definicidén de referencialidad discursiva, Silverstein
indicd que ademas del contexto extralingiliistico, el contexto de
una situacidén de habla incluye "el contexto del lenguaje anterior
en el discurso". Asi, el contexto extralingiistico es solamente
un aspecto de la situacidén del habla que puede determinar qué

existe cognitivamente y por tanto qué se puede presuponer.

En el ejemplo de Silverstein de: "Un hombre... E1" el objeto, el
hombre existe cognitivamente no porque esté fisicamente presente
en el contexto extralingliistico, sino porque su existencia e
identidad han sido creadas mediante el discurso. Es posible
computar el valor referencial de la forma atenuada "El1l" porque
ahora se presupone un objeto creado lingiiisticamente. "En estos
casos, _senala Wertsch (1985)_ la presuposicién pragmatica se
basa en relaciones indexicales intralingiisticas y no, como

alguien pudiera suponer, extralingiisticas." (p. 156).

La evidencia empirica derivada de las investigaciones en

psicolingliistica indican que 1los nifios dominan primero las
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relaciones indexicales extralingliisticas y gque posteriormente,
usando dichos mecanismos formales diferencian 1la funcién
indexical intralingliistica. Las formas lingiiisticas que utilizan
las relaciones indexicales intralingliisticas (las relaciones
signo-signo) se dominan mucho mas tardiamente (entre los 8 y los
12 afios). A partir de ese momento, el nifio puede tratar con

objetos que no estan fisicamente presentes.

En un estudio sobre la produccidén y uso de la funcidén anaférica
al completar cuentos (Karmiloff-Smith, 1979), el experimentador
les decia a los nifios que les contaria cuentos cortos que
deberian de escuchar cuidadosamente porque luego les harian
preguntas a las que tendrian que adivinar las respuestas. Los
cuentos incluian diversos actores (nifilos y animales) y se

empleaban dos versiones: una en singular y otra en plural.

Se les decia: "En el patio habia un nifio vy una nifia. Sélo un nifo
y una nifia. Se estaban divirtiendo corriendo juntos muy rapido.
De repente, uno de ellos se cae y empieza a llorar. ¢Adivina
quién?" La respuesta esperada seria: El nifio/La nifia, para el uso
de la expresidén con referencia definida. Luego, se les contaba
la misma historia pero ahora en plural ("En el patio habia muchos
nifios y muchas nifias...") y se les hacia 1la misma pregunta
(adivina gquién?). En este caso, la respuesta esperada era:
"Uno/Una de los nifios/nifias" para el uso de la expresién con
referencia indefinida. Al final se les pedia que justificaran sus
respuestas: por qué habia dicho Un/Una o El/La.

Los resultados mostraron una clara tendencia evolutiva: los nifios
de 6 a 7 anos confundian las expresiones referenciales definidas
e indefinidas (en el grupo de 1los de 7 afios hubo un 48% de
respuestas definidas en la situacidén indefinida). A los 8 afos
los nifios si se equivocaban se les volvia a preguntar: "{cuantos
X habia?" y rectificaban sus respuestas. El problema era superado
por los nifios cuando en una situacién de muchas X involucradas
el nifio respondia: "una de las X", lo que ocurrié en los grupos
de los 9 y 10 afios. (Karmiloff-Smith, 1979; p. 147)
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Lo que aqui nos interesa destacar es la aptitud de los nifios para
distinguir entre hacer referencia a un mismo objeto en las dos
situaciones con una expresién referencial (definida o indefinida)
que refleje la comprension de las relaciones indexicales en las
situaciones de contar cuentos. Karmiloff-Smith (1979), aporta
resultados que muestran una tendencia evolutiva clara con
relacién al uso de estas expresiones referenciales, tendencia que

se prolonga hasta estadios mas tardios en la infancia.

Estas cuestiones que hemos venido planteando sobre las relaciones
indexicales, los objetos que son creados lingiisticamente, el uso
de funciones anafdricas etc., son importantes porque enfrentan
al nifio con "desafios semibéticos"” (Wertsch, 1989), que dan lugar
a mecanismos de representacidén interna. Estos mecanismos se
desarrollan cuando el nifio tiene que referirse a objetos que son
elaborados mediante el habla, constituyendo este proceso 1la
interaccidn mediada lingiliisticamente en la que el nifio empieza
a participar. Tan solo por el hecho de hablar con otros, 1los
nifios desarrollan la aptitud de tratar con objetos que han sido

introducidos semidticamente.

Un factor determinante en el desarrollo de las relaciones signo
-signo que permite a los nifios avanzar en Su comprensién y
produccidén de conceptos cientificos, en definiciones abstractas
y descontextualizadas es la escolarizacidén. Desde el momento en
que se le proporciona al nifio una definicién se le introduce ya
en el marco de estas relaciones entre signos y las definiciones

abundan en el contexto de la educacion formal.

De nuevo haremos referencia a Wertsch (1985; 1989), quien
proporciona una explicacidn sobre cémo los nifios desarrollan esta
habilidad para operar sobre el mismo lenguaje. Para ello haremos
una breve sintesis de los tres tipos de relaciones
intralingiisticas en las que las relaciones indexicales
desempefian un papel importante: la referencia endoférica, 1la

funcidén metapragmatica y la funcidén metaseméantica.
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El primer tipo de relacidén al que aludimos es el de la referencia
endoférica y es aquella en la que el hablante emplea su propio
lenguaje para crear un contexto de referencia. Los referentes son
objetos no lingiiisticos cuya existencia es creada y mantenida por
el habla. Por ejemplo en el caso multicitado y aportado por
Silverstein de: "Un hombre...él" en el cual se hace referencia
a un objeto no linglistico pero cuya existencia cognitiva ha sido

creada por el lenguaje.

El tipo II también es un ejemplo de ¢édmo el lenguaje comienza a
servir de contexto y de cémo se establece una relacidén entre
signos particulares, pero a diferencia del primer tipo donde el
referente no es lingliistico, aqui el referente si es linguistico:
el habla se refiere al habla. El ejemplo tipico es cuando el
hablante usa su discurso en una situacidén para representar el
habla que habia sido emitida en otra situacién. En el uso del
estilo indirecto de la narracién encontramos ejemplos de este
tipo (p. e. cuando el narrador dice: "La mama dijo: 'ven a comer'
y fui."). A este tipo de relacidén Hickman (1985), le 1llama
funcidén metapragmatica y debemos tener presente que es un
mecanismo que se llega a dominar muy tarde en el desarrollo. Lo
sefialamos dada su pertinencia para nuestra investigacidén, ya que
como tendremos ocasién de comprobar cuando presentemos los
resultados los nifios con los que trabajamos casi no hacian uso

de este estilo de narracién.

El tercer tipo es lo que se denomina funcidén metasemdntica y
comprende lo que Vygotski llamé "conceptos genuinos" y lo podemos
ejemplificar con la definicidén de conceptos cientificos como el
de Socialismo que al ser definido como un sistema social, supone
que los nifios que lo comprendan ponen en funcionamiento una
relacidn intralingliistica entre distintos tipos de signos (qué
es un sistema, qué es lo social, etc). Las relaciones
caracteristicas de este tipo son las que se emplean en mayor
medida en el aprendizaje de conceptos cientificos propios del

contexto escolar.
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Estas cuestiones que hemos planteado aqui son de relevancia para
nuestra investigacidén ya que tales conceptos aluden a diferentes
momentos que caracterizan a la instruccidén. En particular nos
referimos a 1la transferencia de lo interpsicoldégico a 1o
intrapsicolégico, a la definicién de 1la situacidén, que es
necesaria cuando el profesor o profesora inicia la ensefianza de
nuevos conceptos y a la referencia discursiva que refleja 1la
comprensién de 1las relaciones indexicales cuando 1los nifios
relatan los eventos que son significativos. Estos aspectos los
retomamos en la parte empirica porque constituyen el fundamento
de la investigacidén realizada. Pero adin nos faltan algunos
aspectos que son importantes de abordar y son los referidos a los
fundamentos de la narracidén, asi como los factores gque influyen
en el desarrollo de la habilidad narrativa, temas que abordamos

en los siguientes capitulos.
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CAPITULO 1II: FUNDAMENTOS DE LA NARRACION

En este capitulo analizaremos los procesos de construccién de
significados que se encuentran en la base de los supuestos de la
psicologia popular, propuesta teérica formulada por Bruner (1991;
1995), que nos sirve como punto de partida para introducirnos en
la narracidn, principio organizativo de la experiencia; todo ello
dentro de los marcos de intersubjetividad, instrumentalidad y
normatividad (Bruner, 1995), que son los modos que utilizamos
para comprender y ordenar los eventos bajo el control de dos
modos de funcionamiento cognitivo: el paradigmdtico y el
sintagmdtico - narrativo. Nos centramos en este tGltimo con el fin
de explicar los constituyentes bdsicos de la narracién y las
caracteristicas de 1los relatos. Lo que pretendemos en este
capitulo es que funcione como un enlace entre el marco conceptual
anterior y nuestra formulacién tedrica sobre el desarrollo de las

habilidades narrativas.
3.1. SUPUESTOS TEORICOS DE LA PSICOLOGIfA POPULAR

La propuesta de Bruner (1991) se basa en una reformulacién de la
Revolucién Cognitiva _originada en los afios cincuenta y de la que
€l fue un miembro influyente_ a partir de un enfoque méas
interpretativo del conocimiento. Su foco de interés esta en la
elaboracién de significados, a los que concibe estrechamente
vinculados con la cultura. La psicologia popular comparte
presupuestos con el enfoque sociocultural que antes revisamos:
a) reconoce el origen sociocultural de los procesos psicoldgicos;
b) enfatiza la importancia del lenguaje en su constitucién y c)
a nivel metodoldgico, se ubica en dos de 1los planos antes

mencionados, el histérico cultural y el ontogenético.

Comenzaremos por sefialar que la teoria que formula Bruner (1986;
1991; 1995) se centra en que la psicologia popular _que emplea
el sentido comin_ puede constituirse como sistema cognitivo
explicativo del comportamiento del ser humano. Propone como
objeto de estudio la elaboracién del significado por el "self",
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es decir, por el "si mismo" (el "yo") y la manera de hacerlo es
a través del estudio de la narracién ya que ésta se manifiesta
como principio organizativo de la experiencia. En seguida
explicaremos estos dos grandes aspectos gque conforman la

propuesta tedrica.

En primer 1lugar, la psicologia popular como sistema cognitivo
estd conformada por una experiencia interior y un mundo exterior
auténomo respecto de la experiencia, gque se vinculan en el
momento de la produccién de signos; y en su interpretacidn
participan 1los individuos c¢omo miembros de una comunidad

lingtistica.

Este proceso de produccién de signos es eminentemente social e
intersubjetivo y comienza desde la aparicidén misma del lenguaije
en el nifio. En él juegan un papel muy importante los padres que
actian como mediadores en las interacciones "cara a cara" que
sostienen en ciertas situaciones de la vida cotidiana familiar
y son quienes facilitan al nifio la comprensiédn de 1los
significados de los signos que perciben de la realidad en forma

de objetos, palabras y acciones.

Uno de los puntos de vista que Bruner trata de rebatir es el del
individualismo en el desarrollo de los procesos psicoldgicos. La
psicologia cientifica positivista nos propuso como objeto de
estudio a la conducta en su versidén mas "pura", mas objetiva, méas
desnaturalizada del hombre de lo que en el fondo lo compone, lo
constituye y lo estructura: sus conocimientos, sus creencias, sus
saberes, sus intenciones. La psicologia popular se propone
rescatar al individuo con sus procesos cognitivos, en particular
el proceso de elaboracidn de significados, el contexto cultural

en el que se desarrolla y su historia.
Para ello, plantea tres argumentos que son constitutivos de esta

forma de abordar el estudio del hombre a partir de la elaboracién

de significados:
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1. Debido a la participacién del hombre en la cultura y a la
realizacién de sus potencialidades mentales a través de la misma,
es imposible construir una psicologia humana basandonos solo en

el individuo.

2. Dado que la psicologia se encuentra tan inmersa en la cultura
debe estar organizada en torno a esos procesos de construccién
y utilizacidén del significado que conectan al hombre con 1la

cultura.

3. La tercera razén radica en el poder de la psicologia popular
misma: es la explicacidén que dan los miembros de la cultura de
qué es lo que hace que los seres humanos funcionen. Consta de una
teoria de la mente, la propia y la de los demds, una teoria de

la motivacién y todo 1o demas. (Bruner, 1991).

En todas las culturas hay una psicologia popular que consiste en
un conjunto de descripciones mas 0 menos normativas sobre cémo
funcionan los seres humanos, cémo son nuestra propia mente y las
mentes de los demds, cdmo cabe esperar que sea la accidén situada,
qué formas de vida son posibles, cdmo se compromete uno a estas
dltimas, etc. El aprendizaje de la psicologia popular se produce
al tiempo que aprendemos a usar el lenguaje y empezamos a
relacionarnos con los miembros de nuestra comunidad. Es como ir
aprendiendo las '"reglas del juego". A ello contribuyen las
instituciones orientadas normativamente: la familia, la escuela,

las leyes, etc.

La psicologia popular se ocupa pues de las causas y consecuencias
de aquellos estados subjetivos _creencias, deseos, intenciones,
compromisos_ que han sido despreciados por las perspectivas
hegeménicas de 1la psicologia cientifica en su esfuerzo por
excluir a la subjetividad humana. Examinaremos en breve cada uno

de sus componentes.

1. Objeto de estudio: La Construccién de Significados.
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LCémo construimos los significados? Para dar respuesta al modo
en que elaboramos los significados creemos necesario adoptar una
postura ontogenética, ya que la produccidén de significados
también puede ser abordada como un problema ontoldgico desde la
filosofia . Es decir, desde la filosofia se puede plantear el
problema de cémo el hombre llega a conocer las cosas y de qué
forma se establecen esas relaciones de conocimiento entre el
sujeto v el objeto, pero percibido como una adquisicién del
individuo a solas; sin embargo, a nosotros nos interesa dar
respuesta a esta cuestién desde el punto de vista de su origen
en el nifio, es decir, de cémo el nifio percibe, produce e
interpreta las relaciones de los signos con los objetos en su
interaccién con los seres humanos que 1le rodean, o0 sea,

ontogenéticamente.

De acuerdo con esta perspectiva de andlisis, los significados son
elaborados sobre la base de nuestro conocimiento acerca de la
realidad, en situaciones concretas, sobre la vida cotidiana y con
la participacién del lenguaje como instrumento que media nuestras
acciones con otros adultos. Con la adquisicidén del lenguaje vamos
a la vez, adquiriendo el significado de las cosas y esto lo
logramos aprendiendo a utilizar el lenguaje adecuadamente en los

contextos en los que nos desenvolvemos.

Siguiendo a Bruner podriamos afirmar que el contexto es lo que
conforma nuestra realidad mas inmediata, la gque encontramos
dividida por lo menos, en dos partes: una, de la que tenemos
conciencia y otra, de la que no tenemos una idea clara. La
primera se nos presenta en forma de rutinas y subrutinas a las
que pronto nos vamos familiarizando y la otra, nos presenta
problemas de diversa indole: primero en cuanto a su

categorizacidén y luego, en su conceptualizacidn.

Los nifios en su desarrollo se enfrentan con objetos de los que
rapidamente se forman una nocidén en base a su empleo y a la
frecuencia de uso. De otros objetos y acciones tardardan mas en

llegar a formarse una nocién, para ello los adultos juegan un
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papel primordial introduciendo a los menores a los nuevos campos
de la realidad y ensefidndoles los nombres de las cosas. La mayor
parte de las acciones y situaciones de ensefianza en las que los
nifios hacen sus primeras adquisiciones del lenguaje se dan en el
ambito familiar en situaciones que como hemos visto han sido

llamadas por Bruner (1984) "formatos".

Este proceso de elaboracidn de significados es lo que conecta al
hombre con la cultura: entre la experiencia interna y el mundo
exterior se produce un contacto. Cabe recordar que la conciencia
es siempre intencional, siempre apunta o se dirige a objetos.
Podemos tener conciencia de esto o aquello. Tanto si se trata de
un objeto del mundo fisico externo, como si se trata de un estado

subjetivo interior.

Los diferentes objetos que conforman nuestra realidad aparecen
ante nosotros como constitutivos de las diferentes esferas de la
realidad. Tenemos acceso a unas y dejamos otras fuera de nuestra
conciencia. Hay objetos que cobran significado inmediatamente,
un significado superficial, hay otros que gradualmente los vamos
conociendo _objetivando_ y vamos superando el significado que nos

habiamos formado inicialmente. (Berger y Luckman, 1968).

La realidad que rodea al nifio v en la cual él va creando sus
propios significados se organiza en un espacio intersubjetivo que
también consta de un tiempo: de un "aqui" y de un "ahora". En ese
intercambio, el nifio como nuevo miembro de la comunidad
lingliistica aprende la diferencia entre su localizacién espacio
temporal y la de los demés (que su "aqui es el "alli" para el
otro y que su "ahora" no necesariamente coincide con el de los
demas). La interaccidén que mantiene continuamente es lo que le
permite un saber sobre su existencia _de él y de los demds_ y un
saber sobre las formas de comunicacién mutua que establece con
los otros miembros de la cultura. Sobre este tema volveremos mas

adelante.

Lo que el nifio va comprendiendo es que hay una correspondencia
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entre sus significados y los significados de los demas; entre su
experiencia interna y los objetos del mundo exterior, es decir,
que comparte un sentido comin de los significados de la realidad
que adquiere en interaccién con los otros. Y no podria ser de
otra forma, puesto que el nifio estd inmerso en un mundo social
en el que los adultos que conforman su medio, le van ayudando a
descubrir e interpretar 1los significados del mundo exterior

estableciendo una comunicacién a través del lenguaje.

El lenguaje del que disponemos para referir nuestras propias
experiencias se basa en 1la vida cotidiana y se toma como
referencia para interpretar las mismas. El1 lenguaje que puede ser
definido como un sistema de signos vocales (Berger y Luckman,
1968) descansa su fundamento en la capacidad intrinseca de

expresividad vocal que posee el organismo humano.

Las objetivaciones comunes de la vida cotidiana se sustentan
primariamente por la significacién linglistica. La vida cotidiana
es vida en virtud del 1lenguaje que compartimos con nuestros
semejantes y por medio de él. Por lo tanto, la comprensién del
lenguaje es esencial para cualquier comprension de la realidad

de la vida cotidiana.

De este modo, construimos nuestros significados comunes sobre la
base del conocimiento acerca de la realidad, acerca de la vida
cotidiana del contexto cultural al que pertenecemos y por medio
del lenguaje establecemos gran parte de esas relaciones. Debemos
pues, tener presente dos cosas: 1) que el lenguaje se adquiere
utilizandolo, aprendiendo como hacer cosas con las palabras y 2)
que la adquisicidén del lenguaje es muy sensible al contexto
(Bruner, 1991). Por ultimo, abordamos el componente que permite

la organizacidn de la experiencia: la narracidn.

3.1.2. La Narracién como Principio Organizativo de la

Experiencia.

Desde nifios aprendemos a comunicarnos dependiendo de la situacién
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o contexto en el que estamos y desarrollamos un sentido de lo que
es aceptable, normativo. En dichos contextos, construimos los
significados que son comunes para todos los miembros de un grupo
social. La narracidn se constituye asi en uno de los instrumentos

mas relevantes para organizar y comunicar nuestras experiencias.

En su obra "Actos de Significado", Bruner (1991) se refiere a las
diferentes formas en que los nifios entran al significado y

plantea tres ideas con una orientacién marcadamente social.

a) La primera se refiere al hecho de que para adquirir el
lenguaje, el nifio requiere la ayuda y la interaccién con los
adultos. Bruner defiende la idea de que el lenguaje se adgquiere
utilizdndolo y no adoptando el papel de mero espectador. Estar
expuesto al flujo del 1lenguaje no es tan importante como
utilizarlo mientras se "hace" algo. Aprender una lengua, en
términos de Austin, es equivalente a aprender "cémo hacer cosas
con palabras". El nifio aprende no sélo qué hay que decir sino
también cémo, dénde, a quién y bajo qué circunstancias. Esto sélo
puede ocurrir en contextos que sean significativos para éste.

b) La segunda idea es que ciertas "intenciones comunicativas
estan bien establecidas antes de que el nifio domine el lenguaje
formal con el que puede expresarlas lingliisticamente. Entre ellas
habria que incluir al menos, las de indicar, etiquetar, pedir y
despistar.” (Bruner, 1991). Agrega que los nifios en edad
prelingiiistica saben cémo declarar y pedir empleando gestos y
entonaciones. De hecho, los actos de comunicacién prelinguistica,
como declarar y pedir, pueden ser vistos también como parte de
las funciones previas del 1lenguaje como la sefializacién y la

funcidén indicativa.
c) La tercera es una sintesis de las dos anteriores:
"la adquisicidn del lenguaje es muy sensible al contexto; lo que

quiere decir que el progreso es mayor cuando el nifio capta de un

modo prelinglistico el significado de aquello de lo que se esta
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hablando o de la situacidén en la gue se produce la conversaciodn.
Dandose cuenta del contexto, el nifio parece ser mas capaz de
captar no sdlo el 1léxico sino también los aspectos apropiados de
la gramatica del lenguaje." (Bruner, 1991, p. 78) )

En el desarrollo de estas tres ideas Bruner enfatiza dos aspectos
que son importantes de considerar aqui por su vinculacién con la
narracién. Una estd relacionada con la idea de los "actos de
habla" (desarrollada por Austin y Searle citado en Levinson,
1983), es decir, que el lenguaje se aprende haciendo cosas con
las palabras, y la otra, es la importancia que le concede al
contexto: los actos de habla necesriamente forman parte de un
contexto. Estos dos aspectos se encuentran, asi lo creemos,
estrechamente relacionados con la narracién ya que ésta es una
manera activa de hacer uso del lenguaje y ocurre dentro de un
contexto que es significativo para el individuo.

3.2. LA ELABORACION DEL SIGNIFICADO EN EL MARCO DE LA
INTERSUBJETIVIDAD.

La teoria de Bruner gira en torno a 1la elaboracién del
significado: clave del funcionamiento cognitivo. Para él esta
claro que para llegar al significado es necesario situar los
movimientos, las expresiones, los gestos, y las acciones en esos
marcos de interaccidn estructurados vy contextualizados en
escenarios familiares de actividades tipicas, cotidianas,

culturalmente elaborados en donde participan nifios y adultos.
En su trabajo mas reciente (Bruner, 1995), plantea que la
elaboracion del significado ocurre dentro de ciertos marcos
primigenios (en un sentido evolutivo), en donde nuestros actos
se ubican y partiendo de lo que sabemos, buscamos la construccién
de nuevos conocimientos o significados.

3.2.1. E1 Marco de la Intersubjetividad

El primero de estos marcos es el de la Intersubjetividad, el cual

46



es conceptualizado como un '"espacio simbdélico" en donde
compartimos todas nuestras manifestaciones: miradas, gestos,
contactos, creencias, deseos e intenciones encaminados hacia un
objetivo comin: la comprensién mutua; aqui entran en juego

nuestras mentes y nuestros estados afectivos intencionales.

Es un estado que propicia la +transicién del funcionamiento
interpsicoldgico al funcionamiento intrapsicoldgico. Deriva de
la interaccién social necesariamente y en él se generan
mecanismos comunicativos, que juegan un papel fundamental en el
andlisis de la actividad cognitiva conjunta (Wertsch, 1989).

También es la base y el medio para determinar la perspectiva
desde la cual se llega al significado. En este espacio se elabora
la deixis en el lenguaje para comprender los significados desde
la perspectiva de las partes: que "aqui" significa cerca de mi,

"alla" cerca del otro, etc. (Bruner, 1995).

El proceso de esta actividad implica llegar a un acuerdo parcial,
aunque incompleto, entre los participantes, en torno a la forma
de percibir ciertos aspectos del escenario de la tarea: esta
falta de acuerdo en la forma de percibir la tarea puede resultar
de crucial importancia para generar el "conflicto creativo”
requerido para conseguir una actividad cognitiva conjunta de
nivel o6ptimo (Wertsch, 1989). Sobre esta base se desarrollan
entre los interlocutores "niveles de indicialidad”" que son 1los
niveles de informacidén relativos a la perspectiva referencial que

asumen los hablantes.

Tudge y Rogoff (1989), sefialan que la Intersubjetividad se centra
en la comprensién mutua de un tema (tdpico) lograda por personas
que trabajan juntas y que toman en cuenta la perspectiva del
otro. Como podemos ver el marco de la intersubjetividad tiene una
gran relevancia para nuestra investigacidén ya que en éste se
generan una gran cantidad de situaciones pedagdgicas y sociales.
Se intercambian nociones y se adquieren conceptos y habilidades

para organizar y narrar nuestra experiencia. Es un estado al que
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tiene que acceder el narrador en el momento en que elabora su
relato para que su interlocutor se sitie adecuadamente en el

contexto de la narracion.
3.2.2. E1 Marco de la Instrumentalidad

El segundo marco para la elaboracién del significado esta
relacionado con los instrumentos necesarios para el logro de los
propésitos, con la estructura medios - fines propios de la accién
humana: quién hace qué, con qué y para qué. En su expresién
lingliistica encontramos la gramdtica de casos: "agentes que
realizan acciones dirigidas a recipientes que involucran objetos
e instrumentos todas dirigidas hacia una meta y que toman lugar
en un tiempo aspectual definido por el progreso hacia esa meta
y asi sucesivamente." (Bruner, 1995, p. 22). Este es el marco que

denomina de la Instrumentalidad.

En el plano de la narracidén este marco define a los elementos
estructurales que empleamos para elaborar 1los relatos que
contamos y que sintetizan las experiencias que obtenemos de los
eventos. Cuando ponemos en accién nuestra habilidad narrativa
hacemos uso de 1los elementos necesarios que conforman su
estructura, tanto en los aspectos de contenido como de forma, es
decir, tanto en el contenido de las acciones y eventos que
relatamos, como de la forma en que lo hacemos. En ese momento
destacamos a los agentes que realizan acciones dirigidas a metas,
el uso de instrumentos situados en escenarios, asi como los
desequilibrios que dan origen a la historia, aspectos que se

vinculan con los constituyentes gramaticales de la narracién.

Los relatos deben tener una cantidad minima de elementos para que
puedan ser considerados como tales y una dosis minima de interés
para que merezcan la pena ser contados. Algunos autores afirman
que hay un minimo de componentes que pueden emplearse en su
produccion. Por ejemplo Hudson y Shapiro (1991), sefialan que debe
de incluir: a) un comienzo formal y una orientacién; b) eventos

iniciantes; c) el problema; d) la resolucién del problema y e)
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un recurso final formal. Otros como Labov (1972; citado en
Peterson y McCabe, 1991) mencionan: 1) sinopsis; 2) orientacién;
3) acciones complicantes; 4) evaluaciodon; 5) resolucidén y 6) codas
o finales formalizados; otros mds como Van Dijk (1980) hablan de
una introduccidén que incluye a los personajes, la situaciodon y la
trama que incluye el problema, acciones y resolucidn, etc. Como
puede verse no hay un acuerdo undnime sobre esta cuestién. Estos
aspectos han sido estudiados ampliamente por investigadores desde

distintas vertientes y serdn examinadas en el siguiente capitulo.

3.2.3. E1 Marco de la Normatividad

El Marco de lo Normativo se vincula con lo que se espera gue uno
haga, con lo candénico y con el curso legitimo de las cosas. Se
relaciona con las acciones apropiadas y con colocar las cosas en
un contexto de actividad orientado hacia una meta, dentro de lo

esperado, lo confiable y lo excepcional.

El marco de la normatividad es aquel "donde los eventos y las
expresiones son situadas en el marco ordenado de las obligaciones
y motivaciones de logro que yacen en el corazdén de la cultura

humana." (Bruner, 1995).

Los seres humanos tendemos a la habituacién, como una forma de
esperar gque ciertos eventos ocurran y con frecuencia esa
tendencia es lo que se constituye en nuestro criterio para
decidir si un evento debe o no debe de ocurrir. Para Labov (1982)
esta diferencia entre la ocurrencia o no ocurrencia de 1los
eventos seria el elemento clave para la evaluacién de una

historia que se narra.

El rompimiento de la regla, de lo candnico, es salirse de este
marco normativo. Los nifios se habitdan rdpidamente al sentido
normativo de las acciones de los adultos y son duros jueces de
los actos e intenciones de los demds. Sin embargo, la cultura
también permite las desviaciones y aporta la informacidén y las

interpretaciones necesarias para justificarlas y hacer que cobren
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sentido en funcidén de patrones de creencia establecidos que se

expresan en el sentido comin.

Asi pues, la normatividad es la tendencia que busca responder a
un cadnon, a la que nos ajustamos en el cumplimiento de una norma,
al hacer 1lo esperado, pero también al mostrar una conducta
excepcional al enfrentarnos a una situacidén poco comin. En los
relatos es como el teldén de fondo sobre el que se construye la
trama. En el marco de lo normativo y dentro del ambito de los
relatos encontramos ciertos desequilibrios que son como acciones
que al salirse de la regla, de lo candnico, hacen que el relato
bordee los limites entre lo real y lo ficticio y logre cautivar

la atencién de la audiencia.

"La funcién de la historia _dice Bruner_ es encontrar un estado
intencional que mitigue o al menos haga comprensible 1la
desviacién respecto al patrdén cultural canénico." (Bruner, 1991,
p. 61)

3.3. La Narracién como un Modo de Funcionamiento Cognitivo.

Estos tres marcos primigenios son como tres modos de colocar los
eventos para comprenderlos, aunque cada uno de ellos alude a un
aspecto diferente: el primero de ellos se relaciona con la
naturaleza social de la interaccidn; el segundo, con los medios
necesarios para el logro de los fines; y el tercero, con la
ubicacidn de los eventos dentro de lo esperado y lo excepcional.

Estos tres marcos operan bajo el control de dos sistemas de
segundo orden que hace posible extender 1la elaboracién del
significado mas alla de los eventos que lo propician y permiten
que dichos marcos operen en paralelo entre si: uno es el sistema
proposicional y el otro el sistema narrativo. Estos dos sistemas

son considerados como dos modos de funcionamiento cognitivo.

El origen de este planteamiento de Bruner lo encontramos en una
obra anterior (Bruner, 1986) en donde ya sefialaba que hay dos
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modalidades de pensamiento, con sus modos especificos de ordenar
la experiencia, de construir la realidad: 1la modalidad
paradigmatica o légico cientifica y la modalidad sintagmatico-

narrativa del pensamiento.

a) La modalidad paradigmdtica o 1l6gico cientifica moldea 1la

elaboracion del sentido y funciona mediante una red estructurada
de reglas conceptuales sintdcticas y simbdélicas que gobiernan al
lenguaje y la légica. De este sistema se derivan las operaciones
légicas: 1la inclusién de clases, la categorizacién y la
conceptualizacidén, las reglas matemdticas y todos los sistemas

posibles de descripcién y explicacidn.

Se ocupa de las causas generales y se relaciona con la formacidn
de conceptos, la estructura del conocimiento, la generacidén de
teorias, la verificacidén de hipdtesis, etc. Esta modalidad del
pensamiento ha sido ampliamente estudiada en psicologia y han
llegado a disefiarse programas especialmente enfocados para el
desarrollo del pensamiento y de 1la aptitud intelectual

(Nickerson, Perkins y Smith, 1985)

b) Por su parte el modo sintagmdtico narrativo busca ordenar 1la

experiencia en un espacio y en un tiempo determinado, agrupa los
elementos que la contienen con conexiones particulares y los
separa cuando asi conviene. A los componentes de una historia
(personajes, acciones, eventos) les da un orden y una secuencia
que deriva de un contexto que puede ser real o imaginado. En este
sentido, wutiliza el conocimiento de la vida cotidiana y 1lo
transforma. Se ocupa de los deseos, de las creencias y de las

intenciones de las personas.

Desde el punto de vista de Vygotski se diria que trabaja mas con
complejos que con conceptos propiamente dichos. Desde otra
perspectiva podria afirmarse que se mueve en el nivel de 1la
pseudoconcrecidén (Kosik, 19XX). Y segin Bruner (1995): "Transita
en los estados subjetivos de los protagonistas de y en el vinculo

intersubjetivo entre narrador y escucha."
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El significado de la historia lo encontramos en la totalidad del
relato, que estda constituido de tal forma que sus elementos
constituyentes los actores, 1las acciones, etc. toman su

significado del lugar que ocupan en el relato como un todo.

Estas modalidades de pensamiento son irreductibles entre si y
complementarias, tienen principios funcionales propios y sus
criterios de correccidn, pero su principal diferencia estriba en

los procedimientos de verificacidn:

"Un buen relato y un argumento bien construido son clases
naturales diferentes. Los dos pueden usarse como medio para
convencer a otro. Empero aquello de 1lo gque convencen es
completamente diferente: los argumentos convencen de su verdad,
los relatos de su semejanza con la vida. En uno la verificacion
se realiza mediante procedimientos que permiten establecer una
prueba formal y empirica. En el otro no se establece la verdad

sino la verosimilitud."” (Bruner, 1986, p. 23).

Bruner sefiala que la aplicacidén de la modalidad paradigmatica da
como resultado las teorias, los andlisis, las pruebas ldgicas,
las argumentaciones firmes y 1los descubrimientos empiricos

guiados por una hipétesis razonada.
En cambio, la aplicacién de la modalidad narrativa:

"produce buenos relatos, obras dramdticas interesantes, crdénicas
historicas creibles (aunque no necesariamente verdaderas). Se
ocupa de las intenciones y 1las acciones humanas y de las
vicisitudes y consecuencias que marcan su transcurso. Trata de
situar sus milagros atemporales en los sucesos de la experiencia

y de situar la experiencia en el tiempo y el espacio.” (p.25)

En este sentido, podriamos pensar que siendo el primero mas
propio del pensamiento 1l6gico y cientifico, sea una modalidad
superior puesto que busca la ordenacién y regulacién de los

fendmenos que estudia la ciencia; y que el segundo fuese de una
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modalidad inferior propio del hombre comin, de la calle dque

interpreta la realidad con base en su sentido comuin.

Pero no. Esto es lo que Bruner (1991), defiende precisamente
argumentando que los seres humanos son una expresién de su
cultura y que en virtud de nuestra participacidén en ese contexto
compartimos los mismos significados. Sefiala que es interesante
observar cémo los puntos de vista de "héroes intelectuales como
Darwin, Marx y Freud se van transformando gradualmente", es
decir, de cémo sus opiniones y descubrimientos fueron asimilados
poco a poco por la psicologia del hombre comin, por eso dice: "la
psicologia cultural resulta a menudo indistinguible de 1la
historia cultural." (p. 30). De ahi deducimos que una psicologia
que sea sensible a la cultura debe tomar en serio el estudio de
las narraciones. En la elaboracidén de la estructura de las
narraciones intervienen ciertos componentes generales que ahora

vamos a analizar.

3.3.1. Los Constituyentes de la Narracidén

De acuerdo con la perspectiva de Bruner (1991), para la
elaboracidn de narraciones son necesarios cuatro constituyentes
fundamentales: en primer lugar, se requiere un medio que enfatice
la accidén humana o "agencialidad", es decir, la accién dirigida
a determinadas metas controladas por agentes. En segundo, es
necesario mantener un orden secuencial: que acontecimientos vy
estados se encuentren "alineados" de un modo tipico. En tercer
lugar, la narracién requiere una sensibilidad para lo que es
candénico y lo que viola dicha canonicidad en la interaccién
humana (lo excepcional). Por ultimo, la narracién requiere algo
parecido a lo que seria la perspectiva de un narrador, una voz
que lo cuente. (Bruner,1991, pag. 83). Analizaremos brevemente

cada uno de estos elementos en seguida.

a) La Agencialidad.

De acuerdo con Bruner (1991), el primer requisito de la narracién
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es el medio que enfatiza la accién humana. La accién humana como
tal no puede ser vista desvinculada del actor que la produce y
de los instrumentos o medios con los que se apoya. Desde que el
nifio comienza a centrarse en los agentes que lo rodean lo hace
fijandose en los componentes que hemos sefialado: agente y accién,
accién e instrumento, accidén y localizacién. Ninguna accidn puede
ser vista independientemente de los escenarios socioculturales
en los que se produce ni desvinculada de los instrumentos que la

acompaifan.

Wertsch (1991) sefiala que la nocidén de agencialidad implica una
forma de accién que no puede ser desvinculada ni del actor ni de
los instrumentos. "La accidén tipicamente humana emplea
instrumentos mediadores tales como las herramientas o el lenguaje
y estos instrumentos mediadores dan forma a la accidén de manera
esencial." Por ello _continta Wertsch_ es mas apropiado _al
referirse al agente involucrado_ hablar de <<individuos que
actida/n con instrumentos mediadores>> que hablar simplemente de
<<individuo/s>> (Wertsch, 1991, pag. 29) En otro punto sefiala que
de hecho, no es posible hablar de accién descontextualizada pues
caeriamos en una grave contradiccién. Necesariamente toda accioén
se da en un determinado contexto, efectuada por un actor y con

unos ciertos instrumentos.

Ramirez (1991) sintetiza muy adecuadamente lo anterior y 1lo
expresa en los siguientes términos: "el individuo es agente de
sus acciones y como tal es autor y responsable de las mismas;
pero la eficacia y el resultado de éstas dependera de 1los
instrumentos elegidos y de la destreza de su dominio (...) hay
responsabilidad compartida entre el agente y los medios

empleados." (pag. 12).

En el contexto de la narracién cuando relatamos un evento lo
hacemos considerando al actor, la accidén y los instrumentos o
medios que lo conducen a ciertos fines o metas. Todo esto ocurre
dentro de un cierto escenario o contexto social. Esto es lo que

desde la retodrica de la narracidn, se referiria al "quinteto
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dramaturgico". (Burke, 1989). El1 actor que se mueve hacia una
meta con ciertos instrumentos dentro de un escenario. Eso es 1lo
que en esencia estd en la base de las obras de teatro, de los

cuentos, de la narracidén, etc.
b) Orden secuencial de los eventos.

El segundo de los componentes se relaciona con la secuencia, con
la forma de ordenar los eventos en una estructura gramatical. De
acuerdo con Bruner la lineabilidad y el mantenimiento de una
secuencia tipica es una caracteristica inherente a la estructura
de todas las gramdticas conocidas. Con el empleo y dominio del
Orden S-V-0 (sujeto-verbo-objeto: alguien hace algo) en las
emisiones indicativas, los nifios comienzan muy pronto a dominar
las formas gramaticales y léxicas para ligar las frases que
emiten empleando adverbios temporales como 'entonces' y 'después'’
hasta que terminan por utilizar las particulas causales.

En otro lugar (Bruner, 1984), sefiala que esto es lo que estd en
el origen de la narracién: el impulso narrativo que siente el
nifio desde que quiere hacer referencia a los eventos y fija su
atencién en los elementos que componen las acciones: alguien hace
algo (mamd trae la leche; la hermana mueve el cochecito, etc.).
Eventualmente el nifio empezarda a hacer uso de expresiones cada
vez mads complejas y mas poderosas de discurso como es el caso de
la narracién. Aunque lo anterior puede parecer discutible, no lo
es el hecho de que en este proceso los adultos desempefian un
papel primordial en su desarrollo y gradual funcionamiento
independiente. Pero para nuestros propdésitos quedémonos con la
idea esencial de que la secuencia es el segundo requisito de 1la

narracién.
c) Sensibilidad para lo Candnico.
Segun Bruner un tercer constituyente es la predisposicidén para

marcar lo que es inusual y dejar de marcar lo que es habitual,

lo que ocurre por regla, para fijar la atencién en lo que a
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nuestro juicio puede parecer insélito, en aquello que rompe la

regla; esto es 1o que €1 denomina sensibilidad para lo canénico.

Hemos sefialado antes que lo candénico es como un conjunto de
normas que regulan nuestro comportamiento de acuerdo con lo que
se espera que hagamos en ciertas situaciones. Por lo general, nos
movemos dentro del marco de 1o normativo y tendemos a explicarnos
tales desviaciones como posibles y segin Bruner lo podemos hacer
en términos de relatos en los que se dan razones que interpretan
v justifican el comportamiento extrafio o desviado. El relato
consistird con seguridad en la descripcién de un "mundo posible"
en el que se busca encontrarle sentido o significado a 10 que nos

ha parecido un comportamiento excepcional (Bruner, 1986).

d) La Voz del Narrador.

El ultimo requisito es la voz que narra cuyo antecedente méas
remoto tiene su origen en el 1llanto y otras expresiones
afectivas, en las que van incluidas la entonacién y rasgos
prosdédicos del habla (Bruner, 1991), aunque mas adelante _desde
un punto de vista ontogenético_ se desarrollan procedimientos
léxicos o gramaticales. Este Gltimo componente tiene relacién con
la autoria del relato y con el uso del estilo directo e

indirecto, aspectos que seran tratados en el siguiente capitulo.

Estos cuatro constituyentes se encuentran en el origen, en la
base de toda actividad narrativa y es la cultura la que nos dota
de nuevos poderes narrativos gracias al conjunto de herramientas
que la caracterizan y a las tradiciones de contar e interpretar
cuentos y relatos en las que muy pronto aprendemos a participar.
Por Gltimo, con el fin de ir caracterizando los relatos que se

producen, en seguida abordaremos sus propiedades.
3.3.2. Caracteristicas Basicas del Relato

Sobre la base de lo que antes hemos comentado podemos decir que

un relato reltne las caracteristicas apropiadas para ser un buen
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relato, cuando se ocupa de desentrafiar las vicisitudes de la
accién humana y sus intenciones. Segin el punto de vista de
Bruner (1991), la narracidén trata del tejido de la accidén y la
intencionalidad humanas. "La manera tipica de enmarcar 1la
experiencia es la modalidad narrativa." Y tal como hemos visto,
esta es una caracteristica que desarrollamos 1los individuos
gradualmente con el uso del lenguaje, misma que en los nifios se

puede desarrollar mds con la intervencidén de los adultos.

Si bien es cierto que cualquier persona, casi a cualquier edad
puede contar una historia, no todo mundo puede hacerlo con la
precisidn necesaria y adecuada al contexto. La tarea de los
investigadores de los relatos es determinar precisamente cudl es

la estructura minima necesaria para crear un cuento.

Bruner hace notar que una de las lagunas que tenemos sobre esta
cuestidn es que sabemos muy poco sobre la manera de cémo hacer
buenos relatos y de la forma en que habria que ensefiar la
habilidad para la elaboracién de las historias y cuentos. Este
es un punto crucial para nuestros intereses puesto que es 1o que
justifica nuestra eleccién de investigar cudles son los elementos

que los nifios van adquiriendo para construir sus narraciones.

Afiade que quizds uno de los motivos de esa falta de conocimiento
resida en que en un relato se construyen dos panoramas
simultdneamente: uno es el panorama de la accién, el otro es "el
panorama de la conciencia". Como veremos en los resultados que
presentamos de la investigacién realizada, el segundo panorama
estd casi totalmente ausente entre los nifios que estudiamos.
Volveremos sobre este punto posteriormente. Por 1lo pronto
revisaremos ahora las caracteristicas basicas del relato.

1) Los relatos se ocupan de las experiencias humanas, de 1los
eventos y de los acontecimientos pasados en los que participan
los mismos humanos con sus acciones y con sus intenciones. Como
sefialamos antes, su significado estad dado por el lugar que ocupan

sus componentes en la configuracidn global del relato, es decir,
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el significado del relato lo encontramos en su totalidad. No
entendemos un relato descomponiéndolo en sus partes leyéndolo
frase por frase, sino que lo comprendemos al final cuando 1lo
vemos como una totalidad. De hecho, al terminar de leer o de
escuchar un relato decidimos si tuvo o no el sentido buscado, el
sentido que estaba predeterminado por la trama que ha querido

transmitirnos su autor.

2) Los relatos transitan entre lo real y lo.ficticio. Asi, de 1la
misma manera en Jue €en una secuencia tipica vemos gque un
personaje se compromete en una determinada situacidn posible, con
acciones reales, la resolucién de la trama puede bordear el
limite de lo increible sin que por ello, el relato sea menos
ameno o menos interesante. Esta caracteristica la hemos observado

en los relatos de los nifios que participaron en el estudio.

3) Otra caracteristica de los relatos es que puede hacer frente
a la canonicidad y a lo excepcional. El relato puede basarse en
hechos reales salpicados de detalles inverosimiles; puede tornar
excepcional 1la situacidén en la que se ven envueltos sus
personajes y es eso justamente, lo que le otorga su caracter de

relato que merece la pena de ser contado.

4) Su dramatismo: Los relatos se centran en las desviaciones, en
los desequilibrios, en las acciones inapropiadas. Se relacionan
con lo que es moralmente apropiado. La desviaciones dentro del
marco de lo normativo se explican como un relato en el que se dan
razones que interpretan el comportamiento extraordinario que se
ha desviado de lo habitual. Si esto es asi _va lo hemos sefialado
antes_ el relato consistird probablemente en la descripcidén de
un "mundo posible" (Bruner, 1986), en el que se buscara encontrar
el sentido a lo que nos ha parecido un comportamiento que se sale

de lo candnico.
Sequn K. Burke (1989), el Dramatismo se centra en observaciones

de esta clase: "para que haya un acto, tiene que haber un agente.

Similarmente, tiene que haber una escena, en la que el agente

58



actda. Para actuar en una escena , el agente debe emplear algunos
medios o instrumentos (agency). Y puede ser llamado un acto en

el sentido completo del término sélo si implica un propésito."

5) Una ultima caracteristica de los relatos es su "paisaje dual".
En este se construyen dos panoramas: uno, el de la accién, en
donde los personajes se limitan a realizar lo gque dentro de sus
posibilidades pueden realizar; y el otro es el panorama de la
conciencia que se refiere a los estados subjetivos, a los estados

psicoldgicos donde se elaboran los significados.

Los nifios desde muy pequefios se dan cuenta de que hay ciertos
estados que caracterizan a los humanos y que los hacen iguales
o diferentes en ciertas situaciones, al resto de las personas que
conforman su medio. Pueden llegar a distinguir rapidamente los
signos de estados emocionales o afectivos como estar tristes vy
estar llorando, o© estar alegres y estar riendo, etc. Estos
estados aprenden a distinguirlos en las personas que los rodean
vy luego los "ven" en los cuentos que les cuentan, de tal forma
que muy pronto aprenderédn a aplicarlos en la elaboracién de sus

propios relatos.

Algo semejante ocurre con el empleo de los motivos que mueven a
los personajes en la elaboracién de un relato. En el capitulo
siguiente abordamos esta cuestidon desde el punto de vista de V.
Propp uno de los mas ilustres investigadores del formalismo ruso
que hizo grandes aportaciones al andlisis de los cuentos. También
haremos alusidén a esta caracteristica como una categoria de

analisis en los relatos.

Visto lo anterior, podemos concluir que una narracidén consta de
una secuencia singular de sucesos, acontecimientos y estados
mentales en los que participan seres humanos como personajes o
actores, que realizan acciones con instrumentos dentro de ciertos
escenarijios. Estos son sus componentes; pero esos componentes no
poseen, por asi decir, un significado propio. Su significado

viene dado por el lugar que ocupan en la configuracién global de
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CAP. 1V: EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD
NARRATIVA

Introduccién

En los capitulos precedentes hemos venido exponiendo los aspectos
mas relevantes que ha sido posible reunir en torno al eje
fundamental de este trabajo de tesis: el desarrollo de 1la
habilidad narrativa. A través de la teoria de Bruner (1986; 1991;
1995), hemos podido derivar elementos tedricos importantes que
determinan en gran medida nuestra concepcidén inicial de lo que
es la estructura de la narracidn: los constituyentes gramaticales
v los componentes basicos de un relato. De esta forma, concebimos
a la narracién como un modo de pensamiento, como una accion
mediada semidéticamente en la que participan por 1lo menos dos
individuos en una relacién social, con 1la finalidad de
intercambiar y organizar experiencias. En este siguiente capitulo
nuestro propdsito serd desarrollar una concepcidén mas definida
de lo que son los componentes del acto de narrar para centrarnos
en el estudio de los factores que afectan al desarrollo de la

habilidad narativa y en la produccidon de relatos escritos.

La narracidén es un recurso que poseemos los seres humanos para
elaborar, interpretar y reinterpretar el significado y el sentido
de las experiencias a las que nos enfrentamos dia a dia y por
medio de las cuales elaboramos e integramos un conocimiento
social que es comin a los demdas miembros del grupo social y
cultural en el que vivimos. Esta nos permite comunicar por medio
de la palabra, todo lo que es importante expresar: observaciones,
deseos, actitudes y eventos ocurridos que por su naturaleza son
excepcionales, se salen de lo candénico y valen la pena comunicar
(Bruner, 1991).

La funcidn de la narracidn es transmitir una perspectiva desde
la cual enfocamos nuestra experiencia, de tal manera que el que
la percibe se forma una idea de lo que su interlocutor le quiere
comunicar, produciéndose entre ambos un marco de conocimiento o

un contexto de intersubjetividad en el cual se reconstruye el



nuevos significados que tienen relacién con las experiencias

generadas dia con dia en el contacto con nuestra realidad.

El medio que empleamos para comunicar nuestras experiencias a los
demas es el relato. El aprendizaje de los medios para producir
y comprender los relatos, ocurre en el marco de situaciones
estructuradas en donde se intercambian las experiencias y se
adquieren las habilidades necesarias para organizar nuestra
experiencia y posteriormente relatarla. En tales situaciones
adquirimos los medios para describir nuestras acciones o
comprender las de los otros (instrumentalidad) y las normas para

evaluar las acciones propias y ajenas (normatividad).

También hemos llegado a la conclusidén provisional de que 1la
narracién puede ser abordada para su estudio como un modo de
funcionamiento cognitivo a partir del andlisis de los elementos
que la constituyen y de las caracteristicas de la produccién de
relatos. Por dltimo, hemos revisado los componentes de los mismos
con el fin de ir introduciéndonos en el andlisis de su produccién
en nifios ya que constituye uno de los principales objetivos de

este estudio.

En el siguiente capitulo analizaremos las dimensiones que son
necesarias coniserar para comprender el desarrollo de 1la
habilidad narrativa. Asimismo, revisaremos algunos trabajos
empiricos que han sido desarrollados por distintos investigadores
en un esfuerzo por definir las caracteristicas y los limites de

nuestro objeto de estudio.
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discurso de los participantes, se modifican los puntos de vista,

se enriquecen o0 se consolidan en su posicidén original.

4.1. COMPONENTES DEL ACTO DE NARRAR

En la concepcidén anterior sobre la narracidén encontramos reunidos
los supuestos tedricos derivados de la psicologia popular: 1la
narracién como accién _mediada semidticamente_ que busca otorgar
un sentido a nuestra experiencia y que, ademas, se inserta en las
relaciones sociales del contexto cultural que nos conforman y nos
identifican como miembros de ese grupo en particular. Es
precisamente ese proceso de construccién del significado lo que
nos vincula con la cultura y la narracién, actia como un proceso
mediador y principio que organiza nuestras experiencias en el

contacto con la realidad.

Lo que vamos comprendiendo a medida que nos vamos introduciendo
en el mundo sociocultural es que por fuerza ha de haber una
correspondencia entre nuestros significados y los de los demas
para que sea posible la comunicacidn. De esa manera, se deduce
que construimos los significados comunes sobre la base de nuestro
conocimiento de la realidad o contexto sociocultural en el que
nos desenvolvemos; es decir, lo derivamos de un conocimiento de
los eventos del mundo: constituido por las acciones de 1los
individuos. En el marco de la teoria de Bruner (1991), esto seria
el equivalente a la agentividad: agentes y acciones, acciones y
objetos, acciones y localizaciones. Es decir, todo aquello que

constituye nuestra realidad.

Otro requisito del acto narrativo lo conforma necesariamente el
conocimiento de la estructura lingliistica del relato, crucial
para lograr una comunicacién efectiva entre narrador y audiencia.
Sobre este punto es importante recordar que cuando alguien relata
un evento la accidn incluye ciertos elementos que estédn en la
base de su comprensidén y son los que se preguntan los oyentes de
una manera implicita o explicita (qué, cémo, quién, cuéndo,

dénde, etc.). Esto es lo que en esencia conforma la estructura
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de la narracion.

Estas dos dimensiones que hemos delineado son absolutamente
necesarias para el establecimiento de la narracidén como habilidad
y son las que la definen como un acto susceptible de ser
estudiado. En su definicidn estan implicados los dos grandes
marcos de conocimiento a los que antes hemos aludido: 1) el
conocimiento de los eventos y acciones del mundo; y 2) el
conocimiento de la estructura narrativa. Estas dos dimensiones
se enmarcan en un tercer y cuarto componente que son: 3) el
conocimiento del contexto del que también debe de ser consciente
el narrador; y 4) la voz o perspectiva del gque narra. Todo esto
enmarcado en un espacio intersubjetivo en el que participan el
narrador y la audiencia. Enseguida pasaremos a analizar cada una
de estas dimensiones desde nuestra perspectiva, para centrarnos
en el estudio del desarrollo de la habilidad narrativa, tema

principal que nos ataifie.

4.1.1. Conocimiento de los Eventos del Mundo

El conocimiento de los eventos de nuestra realidad es la fuente
de donde extraemos nuestras experiencias. Pero no sélo las
experiencias personales que vivimos todos los dias, sino también
los eventos excepcionales que llegamos a presenciar, los lugares
novedosos y las interacciones con otros miembros del medio social
conforman ese saber cotidiano que forma parte de nuestra herencia
cultural. Dicho conocimiento sobre los eventos es lo que da
contenido a nuestras experiencias personales cuando las

relatamos.

Todos estos eventos tiene algo en comin: implican personas que
realizan acciones intencionales. Los personajes participantes se
ven involucrados en situaciones que por su excepcionalidad se
salen de 1o comin y el evento merece la pena ser narrado. Por
ejemplo, un nifio que hace un viaje al norte de Espafia seguramente
tendrd un buen pretexto para relatar su viaje; pero si ademéas

durante su viaje hace una visita a Los Picos de Europa, que no
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estaba incluido en el itinerario original, tendréa una excusa mas
para relatar ese viaje como un evento que se ha salido de 1lo
comin y que relata como algo importante que destaca de su
periplo. El conocimiento sobre los nuevos eventos vividos es 1lo
que le da el contenido a la experiencia que ahora podemos relatar

como algo novedoso. Para ello podemos hacerlo de diversos modos.

Tipos de Relatos

En el capitulo anterior mencionamos que lo que conecta al
individuo con 1la cultura es el proceso de elaboraciéon de
significados. Este acontecimiento ocurre cuando se produce el
contacto entre la experiencia interna y el mundo exterior. El
mundo exterior estda conformado por eventos constituidos en
esencia, por las acciones que realizamos los individuos sobre los
objetos en ciertos lugares y tiempos; es decir, por las acciones
gque se realizan con determinados fines en ciertos contextos. Los
eventos del mundo aparecen como constitutivos de distintas
esferas de la realidad y de ellos se nutre nuestra conciencia

cuando llegan a ser significativos.

Cuando queremos transmitir dichos eventos a nuestros semejantes
empleamos la narracién que por lo general, se traduce en diversos
tipos de relatos. Entre los distintos tipos de eventos de los que

estd lleno el mundo encontramos:

a) eventos que por su excepcionalidad vale la pena contar (ser

testigo de un accidente, de algun fenémeno social inusual, etc.);

b) eventos que implican a otros en el establecimiento de alguin
tipo de relacidén social (de afecto, de competencia) y que

contamos a manera de anécdotas o narrativas personales (NP)

c) eventos que aungue cotidianos son importantes de relatar e
implican una cierta estructura en forma de guién, por ejemplo:
las visitas a un zooldgico, a un parque de diversiones, al cine,

teatro, etc.;
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d) los cuentos, fabulas o historias que de una manera tradicional
nos han contado y que recuperamos como parte de nuestra herencia

cultural.

Los dos primeros se refieren a eventos de la vida diaria y son
conocidos como narrativas personales (NP), el tercero hace
referencia a un tipo de experiencia que es mejor conocida como
"gcripts" (Snow y Goldfield, 1982). En el caso de la produccién

de estos guiones o "scripts" 1

se requiere de un conocimiento
estandarizado del evento a narrar. La dltima categoria se refiere

a los relatos de fabula extraidos de la literatura.

Esta clasificacién de 1los diferentes +tipos de relatos es
arbitraria y provisional ya que en la literatura especializada
se hace referencia a una gran diversidad de relatos y no hay una
sola y exclusiva categorizacidén, pero hemos considerado estos

como los mas relevantes.

La Especificidad Cultural de los Eventos.

Los eventos son especificos de la cultura en la que vivimos.
Brewer (1985), a partir de estudios en diversas culturas llega
a la conclusidén de que hay diferencias en la narracién de eventos
que ocurren en los distintos grupos sociales y que forman parte
de los rituales diarios de la vida de tales grupos y sefiala que
cuando son observados por personas que no pertenecen a la misma

cultura dichos eventos no son narrados de la misma forma.

Brewer distingue entre la estructura del evento y la estructura
de la narrativa y sefiala que esta ultima es mas facil de recordar
en la medida que se asemejen mas la una y la otra. El mismo autor

Ise usa el concepto de "script" para describir las
expectativas estandarizadas de las personas para una secuencia
de eventos. Son como esquemas que tenemos para diferentes
enunciados, asi por ejemplo, tenemos scripts para casos como ir
a un restaurant, ir de viaje, etcétera y hacer las inferencias
necesarias para obviar los detalles cuando la informacidén no es
suficiente 0 no se hace explicita.
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menciona que si pedimos a individuos de distintas culturas que
describan eventos o acciones propias de una cultura y luego les
pedimos que las recuerden y las expliquen se encontraran grandes
diferencias. Cada individuo intentara aplicar un esquema a ambas
acciones, pero no tendria exito con las de una cultura diferente.
Sugiere que 1las diferencias culturales en las narrativas de
experiencias personales se relacionan con la forma en que el
narrador elige convenir cierto tipo de informacién para el que

escucha.

Los Cuentos

Otro tipo de eventos que muestran diferencias en su percepcidn
v en su narracién son los cuentos e historias tradicionales de
la comunidad. El relato de cuentos sirve para la comunicacién y
la representacién. En las culturas cuyo medio de comunicacién es
emintemente oral, se relata y se transmite informacidn a través
del cuento y las historias. El que narra cuentos con frecuencia
los usa para explicar, ensefiar e impartir informacién moral. Los
cuentos también se usan para ayudar a entender eventos sociales,
relatando la experiencia personal en formato de cuento. Sin
embargo, hay diferencias en cuanto a los tipos de conocimiento
implicados en los distintos géneros narrativos y en el uso de una

estructura textual.

La estructura de 1los eventos a narrar difiere en algunos
aspectos; asi por ejemplo, la estructura de una experiencia
personal, es diferente de la estructura de un cuento. E1 esquema
del cuento tiene algunas propiedades que pueden ser especificas
de la cultura y otras que pueden ser universales. La estructura
del cuento puede ser tan diversa como elementos disponga su autor
o variaciones le quiera dar a la historia. Vladimir Propp, en una
obra que ha resultado por demds influyente, demostré que la
estructura del cuento o su morfologia, se puede analizar
destacando las funciones de los personajes y combindndolas, se
pueden generar nuevos cuentos (Propp, 1928; primera edicién en
espafiol de 1972).
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Propp en su vasto estudio sobre los cuentos sefiala que éstos son
extremadamente variados y que es necesario clasificar el corpus
en varias partes. De la exactitud de la clasificacion depende la
exactitud del estudio posterior. De su obra hemos derivado tres
elementos o categorias que se aplican en el andlisis de los
mismos: la funciones de los personajes, las motivaciones y 1la

secuencia ldégica. (Propp, 1928).

Propp menciona que detrds del argumento hay un enorme complejo
de motivos. Un motivo puede relacionarse con varios argumentos
diferentes. Por consiguiente, sugiere emprender el estudio segun
los motivos y no segin los temas. Pero adn asi, siendo cada
elemento del cuento un motivo, sefiala la importancia de analizar
los cuentos segun las diversas funciones que adoptan los mismos,

es decir, descomponerlo en sus partes estructurales.

Al respecto cabe seflalar que los cuentos tienen una cierta
particularidad: sus partes constitutivas pueden ser transportadas
a otro cuento sin que haya cambio alguno. De este modo, si no
descomponemos un cuento segin sus partes constitutivas, no
podemos establecer comparacién alguna que resulte justificada.
Por lo que debemos aislar en primer lugar las funciones de los

personajes que representan las partes fundamentales del cuento.

Propp hace notar que en distintos paises y en diferentes lenguas
los cuentos guardan mucha semejanza entre si. De donde se deduce
que lo unico que cambia son los nombres y los atributos de los
personajes; lo que no cambia son sus acciones y sus funciones.
Algo semejante ocurre con los dichos y refranes. El1 cuento
atribuye a menudo, las mismas acciones a personajes diferentes.
Esto es lo que nos permite estudiar los cuentos a partir de las

funciones de los personajes.

Propp estudidé el corpus disponible en su época y aislé treinta
y una funciones; ademds encontrd que si se unen todas las
funciones sucesivamente se ve con qué necesidad 1légica se

desprende cada funcidén de la precedente; ninguna excluye a otra.
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Todas pertenecen al mismo eje y no a varios. Un gran numero de
funciones se agrupan por parejas (prohibicién transgresidn;
combate victoria; persecucidn socorro; interrogacién informacién)
otras pueden presentarse en grupos (fechoria, llamada de socorro,
decisién de reparar el dafio y partida del héroe constituyen 1la

trama o nudo de la intriga) y otras aisladas.

La conviccidon de que las funciones representan los elementos

fundamentales del cuento lo llevd a la afirmacién de que:

"Los elementos constantes permanentes del cuento son las
funciones de los personajes, sean cuales fueren estos personajes
vy sea cual sea la manera en que cumplen estas funciones. Las
funciones son las partes constitutivas fundamentales del cuento."

(Propp, 1928).

Otros elementos importantes de los cuentos son las motivaciones.
Concebidas como los méviles, como los fines de los personajes,
que les llevan a realizar determinadas acciones. Sefiala que la
motivacidén "es un elemento menos preciso y menos determinado que
las funciones o los lazos de unidn entre las mismas. Las acciones
de los personajes en el cuento son en la mayor parte de los
casos, motivadas por el desarrollo mismo de la intriga y sélo la
fechoria o el perjuicio, funcidn primera y fundamental del
cuento, exigen alguna motivacidén complementaria." (Propp, ob.cit.
pags. 85-86).

Al desarrollo de las acciones le llama una secuencia. "Cada nueva
fechoria o perjuicio, cada nueva carencia, origina una nueva
secuencia." Un cuento puede comprender varias secuencias y cuando
se analiza un texto hay que determinar en primer lugar de cudntas
secuencias se compone. Una secuencia puede ir inmediatamente
detras de otra, pero también pueden aparecer entrelazadas, como

si se detuvieran para permitir que se intercale otra secuencia.

El andlisis de Propp constituye un gran avance en la aproximacién

a la estructura de los cuentos, uno de los principales géneros
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de la literatura y nos ha servido como un primer punto de partida
para aproximarnos al andalisis de los cuentos. De aqui derivamos
a los personajes y sus motivaciones como elementos que deben ser

tomados en cuenta en el andlisis de la estructura de los relatos.

4.1.2. Conocimiento de la Estructura Narrativa

La otra dimensidén del acto narrativo es el conocimiento de 1la
estructura, es decir, de los elementos gque conforman al relato,
aspectos que necesariamente tienen que estar presentes para poder
suponer gue un evento esta siendo narrado apropiadamente. La
estructura busca dar respuesta a preguntas tales como iéquién hizo
qué?, icomo lo hizo?, icuando?, idénde?, bajo qué circunstancias?
dqué lo causd?, iqué lo motivd? esto es lo que se denomina la
macroestructura textual o simplemente, la estructura general de

la narrativa (Labov, 1982).

Otra faceta de la misma estructura a otro nivel seria el andlisis
de los elementos gramaticales minimos que la componen, es decir,
la estructura de las oraciones y las relaciones de conexidén y de
coherencia entre ellas; esto es 1lo que denominariamos la
microestructura textual (van Dijk, 1980). Una caracteristica de
las narrativas es que tienen una secuencia ldégica. La secuencia
con frecuencia se equipara a una secuencia cronoldgica (Serafini,
1985), pero esto no es asi ya que los eventos pueden ser contados
de distinta manera en su secuencia dependiendo del evento que se
narre. En todo caso recordando a Bruner (1991), podriamos decir
que se debe de mantener un "orden secuencial de los eventos"
utilizando el orden S-V-0O en las emisiones. La secuencia mantiene

una estrecha relacién con la coherencia del relato.

En nuestro proceso de adquisicidn de conocimientos comenzamos por
conocer el nombre de las cosas, de las personas, de los objetos,
de las acciones que llenan nuestro mundo. En un siguiente momento
aprendemos a referirnos a las cosas pero para narrar los eventos
tenemos que aprender a ponerlos en un orden o secuencia y saber

utilizar los elementos de una estructura narrativa. Encontramos
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ahi el nexo entre el conocimiento del evento y el conocimiento

de la estructura narrativa.

Cuando un nifio que apenas ha dominado el lenguaje nos relata un
evento lo hace en base a las ayudas que le dan sus padres y otros
adultos. A través de preguntas tales como: "iqué pasé?", "dia
quién le pasdé?", "iLcomo?", "écuando?", "idoénde?" , etc. éstos
le van proporcionado la ayuda que necesita para ir explicando
correctamente el evento que quiere contar. éQué es lo que le da
organizacion, sentido, significado a los eventos y sucesos que
experimenta en su medio? Los relatos. Con el empleo y el apoyo
de los relatos el nifio acomoda la informacién, la organiza, la
interpreta y estructura la secuencia de acciones y esos elementos
basicos se transforman en una estructura formal que se traduce

en determinado tipo de relato.

Podriamos afirmar que el relato es como un sistema lingidistico
en el sentido en que lo sefiala Wells (1986), yva que tiene una
funcidén (transmitir una experiencia, hablar acerca de un evento);
una estructura (las formas gramaticales que adopta) y un
significado (los estados, sucesos y las relaciones gque se

establecen y a los que alude en el acto de narrar).

El conocimiento del evento y el conocimiento de la estructura
narrativa se fusionan y se confunden en un solo saber, en una
sola habilidad: 1la habilidad narrativa. El desarrollo de esta
habilidad es un proceso que implica diferentes aspectos por 1lo
que necesariamente tiene que ser abordado desde distintos campos

disciplinarios.

Diversos investigadores se han enfocado a su estudio desde 1la
psicolingliistica (Kintsch y wvan Dijk, 1978; wvan Dijk, 1980);
otros desde la psicologia cognitiva (Camps, 1990: Scardamalia y
Bereiter, 1985, 1992); y otros desde el enfoque sociocultural
(McCabe y Peterson; 1991; Cook-Gumperz y Green, 1984; Collins y
Michaels, 1988; McNamee, 1987; Labov, 1982) y han llegado a

concebir y definir sus partes constitutivas, estructurales de la
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narrativa como habilidad para comunicar la experiencia.

Las aproximaciones mencionadas proporcionan elementos muy
diversos. En nuestro trabajo nos centramos en aquellos que nos
pueden arrojar alguna luz sobre los constituyentes fundamentales
de la narracién, desde el enfoque sociocultural. Para ello
revisamos ahora los elementos que pueden conformar la estructura

narrativa.

Segin Peterson y McCabe (1991) hay por l1lo menos tres temas
recurrentes que caracterizan a los estudios sobre las narrativas:
a) el contenido, incluyendo la estructura o macroestructura; b)
la cohesién o la relacidn entre oraciones y eventos; vy c) el
habla (staging), es decir, c¢émo el hablante controla la
perspectiva desde la gque las partes de la historia se wvan
presentando. Nosotros en este primer acercamiento nos hemos

centrado en la estructura general de la narrativa.

Una aproximacién mas especifica a la Estructura de la Narrativa
nos la proporciona Labov (1982) quien plantea que narrativa es
un término técnico que se refiere a uno de los muchos aparatos
lingiiisticos de los que disponemos los hablantes para 1la
recapitulacién de la exXperiencia; lo cual se logra a través de
la secuenciacién, que permite al que escucha inferir el orden
temporal de los eventos relatados a partir de la secuencia
temporal de las oraciones en el reporte de esos eventos. Esto es
lo que él1 llama la Organizacidén Temporal. De esta manera, si dos
oraciones ocurren en un cierto orden y si al revertir ese orden
se produce un cambio en la interpretacién semdntica del orden de
los eventos reportados, se dice que estdn separadas por una

coyuntura temporal.

Con respecto de las oraciones narrativas sefiala que sélo un
nimero limitado de tipos de oraciones participan en la coyuntura
temporal sirviendo como oraciones narrativas y se caracterizan
por el verbo en modo indicativo y uno de estos tres tiempos: el

pretérito, el presente histdérico o el pasado progresivo (en
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inglés). También pueden ser identificadas por el criterio de que
son respuestas apropiadas a la pregqunta de "diy después qué paso?"

La secuencia de 1las clausulas narrativas forman 1la Accién

Complicante.

Una narrativa entonces, es segun Labov, una secuencia de dos o
mas cldusulas narrativas, esto es, una secuencia de oraciones
separadas por una o mas coyunturas temporales. En otras palabras,
una secuencia de oraciones que estdn separadas por unas claves
que proporcionan la coyuntura temporal y que conducen a la accién
o complicacidén. Mucha de la atencién de los andlisis previos se
ha centrado en 1la elaboracién de la narrativa mas alla de 1la

secuencia fundamental de las oraciones narrativas.

Otro componente que considera este autor es la Orientacién. Este
elemento proporciona informacidén sobre cuatro tipos de datos: el
tiempo, el lugar, los participantes en la accidon y su conducta
mas general antes o durante la primera acciodon. Esta informacioén
usualmente se concentra al principio, aunque..."también puede ser
colocada mas adelante en la narrativa." (Labov, 1982, p. 226).
Y no debe de confundirse con las sinopsis (abstracts), que son
como un breve resumen de la sustancia de la narrativa tal como
es vista por el narrador. Su funcién es introducir al oyente al

tema principal del que trata el relato.

Las estructuras narrativas pueden ser evaluadas a partir de
ciertos criterios que Labov aporta y son: la reportabilidad y la
credibilidad, asi como la inclusidén de la evaluacion por parte

del que narra.

Sobre la evaluacidn menciona que las narrativas de experiencia
vicaria y las de los nifios mds pequefios con frecuencia se limitan
a la accidn complicante. A medida que los nifilos maduran, emplean
un numero cada vez mayor de clausulas evaluativas que no se
refieren a un evento que ocurrid, sino mds bien a algo que no
ocurridé. El contraste entre lo que ocurrié y lo que no ocurriog,

pero que podria haber ocurrido sirve para evaluar la narrativa.
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Asi, las negaciones, los futuros, los modos y los comparativos

entran a formar parte de la estructura narrativa.

El criterio de reportabilidad se refiere a que una vez que se ha
terminado la narrativa los que escuchan deben de aceptar el
tiempo empleado como justificado; si la respuesta a una narrativa
es: "ibueno, y eso qué?" o "ida dénde quieres llegar?" el relato
debera de considerarse un fracaso.Los eventos reportables son por
definicién inusuales. Por eso son inherentemgnte menos creibles
que los eventos no reportables. En efecto, dice Labov, "podriamos
decir que mientras mds reportable es un evento, menos creible es.
Una narrativa que sea juzgada enteramente falsa, no tiene el
impacto o la aceptacién de una que sea considerada enteramente

cierta y la reputacién del narrador sufre” (Labov, 1982).

Vemos pues que la estructura narrativa puede admitir diversos
aspectos pero necesariamente debe incluir: 1los personajes, la
trama formada por el problema, las acciones de los protagonistas
vy la resolucién del problema; las motivaciones y las emociones.
Otros elementos que no son considerados como fundamentales son
la evaluacién (o consecuencias, dentro del mundo de lo narrado)

la moraleja (o conclusiones, dentro del mundo de lo comentado).
4.1.3. Conocimiento del Contexto

Cuando relatamos un evento se requiere tener conciencia de la
situacidén en la que nos encontramos para tomar en consideracién
las necesidades de la audiencia, es decir, se requiere tener un
conocimiento del contexto en el que se inserta el acto de narrar.
El contexto determina en gran medida los elementos que elegimos
y que conforman a 1la estructura narrativa en términos de su
longitud o de su brevedad. Asi, por ejemplo, no es lo mismo
escuchar a una nifia que llega del parque de diversiones contar
a sus abuelos 1o que vid, en los juegos a los que se montd, etc.,
de una manera completamente espontdanea y entusiasta, que ver a
la misma nifia en una situacidén de tipo psicopedagdgico en donde
un hombre que es un extrafio para ella (el experimentador), le
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solicite elaborar un relato sobre los parques de diversiones, en
donde ella sea la protagonista principal. En el primer caso, la
nifia s6lo estaria haciendo referencia a un evento que acaba de
vivir, que recuerda y que la ha impresionado favorablemente;
mientras que en el segundo caso, estaria sujeta a una cierta
presion y estaria creando y recreando un tema sobre la base de
sus conocimientos previos y habilidades narrativas que aidn se

encuentran en pleno desarrollo.

Vemos pues, que el conocimiento del contexto tiene una funcién
determinante en la produccidén de narrativas. El1 propésito o 1la
funcidén de una narrativa se verd afectada tanto en el contenido
como en su organizacién dependiendo del contexto en que se narre.
Como vimos en el ejemplo anterior, una narrativa personal (NP)
relatada a un familiar serda diferente de una relatada a otro
participante extrafio. Las diferencias contextuales reflejaran
variaciones en la relacidén narrador - oyente que deben ser
consideradas en términos de lo que el narrador asume acerca del
conocimiento que su interlocutor posee acerca de los eventos y
protagonistas descritos en la narrativa y viceversa, en términos
de lo que el escucha debe de inferir acerca de los eventos que

el narrador le estd comunicando.

Hemos sefialado antes que el contexto es determinante de 1los
elementos o0 componentes que elegimos para secuenciarlos, darles
un orden y exponerlos de una cierta forma; esto es, narrarlos.
Como vimos antes en el ejemplo de la nifia, el contexto en el que
se desarrolla la accidén puede variar: no es lo mismo narrar algo
en casa delante de los padres que en la escuela o en la calle
delante de los amigos. En estas dos situaciones o contextos el

lenguaje cambia, asi como las expresiones y las tematicas.

De esta forma, cuando un nifio aprende a narrar, no sélo aprende
a emplear los elementos de la estructura narativa sino también
los temas y el lenguaje permitidos. En la elaboracidén de los
relatos ocurre algo similar. También ahi existe otro contexto al

cual queremos aludir: es el contexto espacio temporal que le
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otorga una ubicacidén a los personajes del relato. En el esquema
de Labov antes mencionado estos elementos 1los encontramos
incluidos en la Orientacién. Sin embargo, es posible que en la
Introduccién se haga referencia al contexto situacional ¥y

temporal en el que se desarrolla la historia.

4.1.4. La Perspectiva del Narrador

Las estructuras de las narrativas son flexibles y muy diversas.
En diferentes culturas se emplean distintas estructuras para
reportar los eventos, los cuentos o las experiencias personales
(Brewer, 1985) y si bien no es sorprendente que en diferentes
culturas haya diversidad estructural narrativa, menos lo es que
haya diversidad a nivel individual, pues un mismo evento puede
ser vivenciado, elaborado e interpretado de manera muy personal
por diferentes individuos que 1lo hayan presenciado al mismo
tiempo. Asi por ejemplo, el ser testigos de un accidente nos
puede 1llevar a interpretar tal situacidén desde una u otra
perspectiva. La literatura actual y el cine han tomado en cuenta
esto ultimo y lo han wutilizado con el propésito de provocar
distintas reacciones afectivas entre el piblico 1lector vy/o
asistente. Esto es lo que denominariamos la perspectiva del

narrador.

En la literatura especializada hemos encontrado evidencia de que
los nifios desde muy pequefios son capaces de contar historias y
que son conscientes de las necesidades de la audiencia para
elaborar sus narraciones (Wells, 1986); por ejemplo, empleando
un lenguaje mas simplificado con los mas pequefios que con los
adultos y proporcionando la informacidén necesaria en sus NP's
destacando informacidén diferente acerca de diferentes eventos
cuando hablan con sus padres que por ejemplo, cuando hablan con
un extrafio (Hudson y Shapiro, 1991). Asi, la habilidad para tomar
en consideracidn la perspectiva del que escucha ya estd presente
en los aflos preescolares. Sin embargo, esto no quiere decir que
estos nifios provean consistentemente esa informacién de una

manera coherente, asi que cabe preguntarse icémo se forma esta
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habilidad de reconocer y usar esa estructura narrativa? 4cédmo es
gue los nifios comienzan a emplear dicha estructura y a incluirla
en sus relatos? La respuesta tentativa seria gradualmente y con

la intencidén de comunicar de una manera coherente la experiencia.

Pero la perspectiva del narrador también hace referencia al
estilo que emplea el que narra para contar su historia. Esto es
lo que antes vimos como la funcidén metapragmatica (Hickman, 1985)
v como el tipo II de 1la funcién referencial de Wertsch (1985),
en donde se establece una relacidn entre signos particulares y
el que habla emplea su discurso para referirse al habla que ha
sido emitido en otra situacidén. Esta misma relacidn transferida
al ambito de la narrativa es 1o que se conoce como estilo directo
vy estilo indirecto. En el primer caso, el narrador se refiere a
los eventos y a las acciones de las personas de una manera
descentrada, pero no muestra capacidad para asumir como narrador
la voz del "otro"; en el segundo caso, el estilo indirecto, es
una muestra de gque el narrador ademdas de ser capaz de
descentrarse, puede recoger la voz del otro a través de su propia
voz. De acuerdo con Bigas y colaboradores (1994), el estilo
indirecto seria una muestra de un dominio superior de 1la

habilidad narrativa.

Cualquier persona _nifio o adulto_ puede producir una narrativa,
pero para lograrlo debe tener conocimiento acerca del evento que
constituye el tépico de la historia por narrar, un conocimiento
de la estructura textual y una idea de la situacién o contexto
en donde desarrolla su relato. Hemos visto que desde un punto de
vista sociohistérico se han encontrado diferencias en diversos
grupos sociales (Brewer, 1985); y desde un enfoque ontogenético
también se han reportado diferencias entre los dstintos tipos de
conocimiento que se van generando para la produccién de distintos
tipos de relatos (Hudson y Shapiro, 1991).

Acerca de la ensefianza de esta habilidad en 1las practicas

educativas y pedagdgicas la atencidén se ha puesto en la forma y

no en el contenido. Al profesor/profesora le interesa mucho que
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sus alumnos utilicen correctamente las palabras, desde un punto
de vista gramatical, ortografico, dejando de lado la practica de
la narrativa, que es la préactica de la elaboracién de mensajes
significativos. Con este comentario no queremos causar la
impresién de que 1la forma no sea importante, lo es, pero
insistimos en que también es importante enfocarse al desarrollo
de la estructura narrativa, es decir, enfocarse en la habilidad
de saber contar wuna historia identificando 1los elementos
significativos que le dan sentido a la estructura narrativa.
Dichos elementos con lo que hemos revisado hasta aqui comienzan
a perfilarse: los personajes, el problema, las acciones (la
trama), el contexto situacional y temporal, las motivaciones, 1la
evaluacién, la moraleja y en los cuentos unas nociones gue son
bastante comunes al principio y al final del cuento, los clichés:
"Habia una vez..." (al principio) y "...vivieron felices" (al

final).

Sobre la base de todo lo que hemos venido planteando hasta ahora
tenemos que el conocimiento del evento, el conocimiento de la
estructura y el conocimiento del contexto son los factores
determinantes del desarrollo de la habilidad narrativa, todo ello
visto desde 1la perspectiva del narrador. 8Si expresaramos

graficamente lo anterior podria quedar asi:

PERSPECTIVA DEL NARRADOR:

CONOCIMIENTO DEL CONOCIMIENTO DE LA
EVENTO A NARRAR 555535555 >> ESTRUCTURA NARRATIVA

CONOCIMIENTO
DEL CONTEXTO

Estos conocimientos se integran entre si y se ponen en accién

cuando elaboramos un relato. E1 conocimiento de los eventos o de
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las acciones, el lenguaje que lo expresa y el contexto donde se
sitda son elementos inseparables desde 1la perspectiva del
narrador; sélo a través de un esfuerzo de abstraccién y con el

fin de estudiarlos es que aqui los consideramos por separado.

El desarrollo de esta habilidad, la de relatar eventos, cuentos
y otras historias, interactda y depende de factores tales como
la edad, la experiencia, la clase social y la interaccién con los
adultos. En el paso de la casa a la escuela hay ademds, otros
factores que determinan su desarrollo: el nivel educativo, el
éxito en el aprendizaje y la experiencia en la modalidad oral o
escrita. En 1los siguientes apartados revisaremos cada uno de
estos factores y su influencia en el desarrollo de la habilidad

narrativa.

4.2. FACTORES QUE INFLUYEN EN EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD
NARRATIVA

Los beneficios que los cuentos aportan a los nifios son muy
importantes para su desarrollo posterior. Wells (1986), menciona
que al escuchar cuentos leidos en voz alta a la edad de tres o
cuatro afios, estos empiezan a adquirir experiencia acerca de la
continua construccidén y organizacién del significado propias del
lenguaje escrito, de sus estructuras y ritmos caracteristicos,
llegandoles a resultar eventualmente, familiar el lenguaje.
Ademas, los nifios amplian los limites del entorno inmediato y
desarrollan un modelo del mundo mucho mds rico y un vocabulario
mas extenso (Wells, 1986, pp. 186-187).

Hay evidencia de que en las primeras conversaciones gque se
generan entre los padres y sus hijos se empiezan a formar 1los
esbozos de una estructura narrativa (Cook-Gumperz y Green, 1984;
Heath, 1988;); en la lectura de libros compartida (Snow, 1989);
como reflejo de las interacciones habituales con 1los padres
(McCabe y Peterson, 1991; Harkins, Koch y Michel, 1994) Yy en
otras situaciones que anteriormente hemos conceptualizado como
formatos. También en los ambientes educativos se han desarrollado
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investigaciones con el fin de determinar cémo se interioriza
dicha estructura (Snow y Goldfield, 1982; Snow y Dickinson, 1980:
McNamee, 1985). En estos estudios, todos los factores mencionados
estan presentes, dejan sentir su influencia y con frecuencia es
dificil separar unos de otros; sin embargo, haciendo un esfuerzo
podemos separar algunos factores de otros aunque eutendemos que

la influencia de todos ellos es crucial.

4.2.1. La influencia de la Edad

Hay evidencia de que los nifios van derivando su conocimiento de
los eventos y de la estructura narrativa a medida que van
madurando y con el apoyo de los adultos con los que interacttdan,
sus padres en primer lugar y luego los profesores y compafieros.
A través de 1la interaccién el nifio amplia las relaciones
adquiridas, mejora su competencia lingliistica y estructura su
discurso. Los nifios de entre 20 y 30 meses de edad son capaces
de recordar detalles de episodios pasados; sin embargo, adn se
basan mucho en las pistas y ayudas que sus padres les ofrecen
(Snow y Goldfield, 1982).

De esta forma, sus conocimientos pueden ser muy amplios a una
edad temprana o muy limitados sin importar la edad, pues estaria
en funcién de la riqueza de experiencias que obtengan de 1los
padres y si el nifio se desenvuelve en un contexto cultural pobre
en oportunidades para obtener experiencias, su capacidad de

relatar, de narrar, se verd restringida.

Al narrar un evento el pequefic se basa en la memoria de un simple
episodio, y mientras mas estructurado esté, fijard mejor el
recuerdo de las acciones y evitard el olvido. En efecto, Fivush,
Haden y Adam (1995) hipotetizaron que los recuerdos de los nifios
en edad temprana puede que no estén bien organizados como
narrativas coherentes y por eso son menos accesibles y menos
probables de ser integrados en su historia de vida. Para ello
evaluaron las narrativas de 21 preescolares acerca de eventos
experimentados personalmente a los 40, 46, 58 y 70 meses de edad.
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Los nifios, incluso los mads pequefios, fueron capaces de contar
narrativas razonablemente largas y coherentes. Los andalisis
adicionales sobre los mismos eventos recordados indicaron que el
recuerdo fue estable durante largos periodos. De hecho, se obtuvo
evidencia de que las narrativas de los nifos acerca del mismo
evento tendian a ser mas elaboradas y mas complejas con el
tiempo, en particular entre los 5 y los 6 afios de edad. Estos
resultados apoyan la idea de que desarrollar las habilidades
narrativas puede ser un factor que contribuya a mejorar el

recuerdo infantil.

Ya en el nivel de preescolar los nifios aprenden a emplear las
sinopsis o abstracts (Labov, ob. cit.), para comenzar las NP en
contextos conversacionales, asi como las acciones complicantes
y las evaluaciones; sin embargo, las reacciones emocionales y las
actitudes no se observan sino hasta los 7 y el uso de actitudes
explicitamente afirmadas o el uso de habla entre comillas
(citando) hasta entre 1los 10 y los 13 afios. La inclusién de codas
s6lo se encuentran entre los nifios de 8 afios afios en adelante
(Hudson y Shapiro, 1991).

Asi, a medida que aumenta la edad y el grado escolar diversos
investigadores han encontrado que aumenta en complejidad la
estructura del cuento, aunque es variable el uso de 1los
diferentes componentes de la estructura narrativa: los de tercer
curso incluyen los conflictos interpersonales, nuevos personajes
en la trama que cooperan en el logro de la meta; los de quinto
incluyen en sus tramas la decepcidén, el contraataque y el
compromiso. En general, se puede decir que los de quinto curso
ya cuentan cuentos con todos los elementos incorporados en una

trama coherente (Hudson y Shapiro, 1991)

Asimismo, la comprensidn de la estructura para la produccién de
cuentos pasa por un desarrollo considerable durante los afios de
escuela primaria y no es sino hasta alrededor del quinto curso
cuando los nifios son capaces de contar cuentos ficticios,

coherentes y con base en una meta. Aunque la referencia explicita
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a los estados internos (emociones, motivaciones), es rara a todas
las edades (Hudson, et.al.). Sin embargo, Harkins, Koch y Michel
(1994) reportan evidencia de que esto es posible si las madres
emplean como recurso para ello la referencia explicita a estados

internos.

Con respecto de los elementos estructurales se ha encontrado que
con la edad, los nifios incluyen mds elementos en todos los tipos
de narrativas. En el estudio de Hudson y Shapiro antes citado,
las narrativas de los de preeescolar incluyeron 33% de todos 1los
elementos estructurales; los de primer afio incluyeron un total
de 40% y los de tercero un total de 56%. El1 factor edad es uno
de los que hemos estudiado en nuestra muestra y de ahi el por qué

de la atencién que le hemos prestado en este apartado.

4.2.2. La influencia del Nivel Socioecondmico

La investigacion en el desarrollo de la habilidad narrativa se
ha enfocado al estudio de cémo los nifios generan sus propios
relatos porque funcionan como un medio para averiguar cOmo
organizan sus experiencias y establecen conexiones ldgicas entre
los eventos. En esta linea el trabajo ha empezado con nifios de
hasta de 2 afos y medio y se ha encontrado que a medida que se
desarrollan los ninos, sus cuentos progresan a través de etapas
cualitativamente distintas a medida que se aproximan a una forma

narrativa definida (McNamee, 1987).

Sin embargo, hay otros factores que también afectan el desarrollo
de esta habilidad, como por ejemplo, la clase social a la que se
pertenezca. Hicks (1991), estudidé el desarrollo de diferentes
géneros narrativos de nifnos de distintas clases socioecondmicas
e informa que los nifios de clase socioecondmica baja tienden a
interpretar mas libremente las tareas narrativas, mientras que
los de clase media las interpretan como el recuento de una serie
de eventos conectados temporalmente.

Peterson (1994), también investigd la relacién entre habilidades
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narrativas especificas y la clase social en una muestra de nifios
homogénea cultural y racialmente. La muestra consistidé en 3
grupos: Grupo 1 formado por 10 nifios de clase media (edad
promedio de 4 afios, 7 ms); Grupo 2, 17 nifios "econOmicamente en
desventaja" (edad promedio de 4 afos, 7 ms) y el Grupo 3 con 17
nifios igual "econdémicamente en desventaja" pero de familias

desorganizadas (edad promedio 4 afos, 4 ms).

Cada sujeto narrd una experiencia personal gue fue grabada en una
sesién de 30 minutos y se transcribié después. Los sujetos de los
grupos 1 y 2 produjeron narrativas largas e informativas. En
contraste, los sujetos del grupoc 3 tendieron a producir
narrativas extremadamente minimas y muy pocas Narrativas de
Eventos Multiples (NEM). Estas NEM producidas por el grupo 3 eran
cronoldégicamente desorganizadas y seguian patrones pobres en
términos de la estructura total. Los autores sugieren que 1la

clase social no deberia tratarse como una variable homogénea.

4.2.3. La Influencia de los Adultos

En relacién con la influencia de los adultos en la adquisicién
de la estructura narrativa, dicha influencia estd ampliamente
documentada en la literatura especializada. McCabe y Peterson
(1991), demuestran que la estructura narrativa de los nifos
reflejan las interacciones habituales con sus padres. Los nifios
que observaron desarrollaron la habilidad para orientar a sus
oyentes anticipandose a las preguntas que sus padres les
formulaban cuando contaban narraciones, de esa manera, argumentan
que la estructura narrativa se desarrolla como una respuesta a

otros.

Harkins, Koch y Michel (1994) evaluaron en 60 nifios de 5 afos el
efecto de que sus madres les contaran cuentos, haciendo uso de
herramientas linguisticas evaluativas (p.e. referencia a estados
internos de los personajes). Los nifios incrementaron el numero
de oraciones vy €l uso de herramientas evaluativas como

consecuencia de escuchar los cuentos narrados por sus madres.
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Transferir estas habilidades requirid escuchar a la madre contar
s6lamente dos historias diferentes, aunque relacionadas. Los
autores sugieren que este efecto maternal sobre la habilidad
narrativa del nifio puede contribuir al proceso de

"culturizacioén".

Hausendorf y Quasthoff (1992) investigaron el desarrollo de las
habilidades narrativas en nifios que hablaban alemd@n recolectando
datos de interaccidén conversacional en situaciones experimentales
entre 20 nifios y adultos en grupos de las siguientes edades: 5,
7, 10 vy 14 afios. Se reconstruyeron los patrones de elicitacién
de los adultos que permitian a los nifios adquirir las habilidades

discursivas interactivamente.

Los hallazgos muestran que los adultos ajustan sistemdticamente
sus actividades de sustitucidén, de apoyo y de exigencias a la
edad del narrador, proporcionando asi, un marco estructural (un
andamiaje), para la adquisicidén de habilidades de discurso
relevante para su desarrollo. De ese modo, las actividades de los
escuchas no solo compensaban las deficiencias narrativas sino que
también impulsaban el desarrollo de las mismas. Ademas, a medida
que se desarrollaba la competencia discursiva, las actividades

compensatorias llegaron a ser progresivamente menos necesarias.

Légicamente, con la edad y con el apoyo de los adultos que los
rodean, los nifios incorporan mas componentes episéddicos en sus
cuentos. Los nifios de 5 afios pueden incorporar informacidn
apropiada de la situacidn; sin embargo, la inclusién de metas
internas, motivaciones y reacciones que marcan producciones de
cuentos mas sofisticadas se hallan ausentes de los cuentos
ficticios de los nifios hasta antes de los 8 afios de edad (Hidi
& Hildyard, 1983).

4.2.4. La influencia del Contexto Escolar

Los estudiosque antes hemos mencionado se han llevado a cabo

principalmente en el hogar. En el contexto escolar también hemos
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encontrado evidencia de que es posible realizar este tipo de
trabajo y algunas investigaciones se han centrado en 1la
influencia directa de este ambiente sobre la habilidad narrativa.
Dickinson (1991), ha estudiado 1la relacién entre el desarrollo
narrativo y la escuela. Dickinson aporta evidencia que el
desarrollo del discurso surge de las oportunidades para tener
interacciones de apoyo con los adultos y en menor grado con los

compaifieros.

En otra investigacién Hicks (1990), mostrd a 58 nifios de entre
5 y 8 anos de edad (de preescolar a segundo de primaria), una
pelicula de un clasico de nifios "The Red Balloon" y luego les
pidid que realizaran tres tareas narrativas: narracidén en linea,
reportaje de noticias y contar un cuento. Los hallazgos derivados
de los analisis cuantitativos y cualitativos practicadas a las
tres tareas apuntan hacia "habilidades nacientes”" al producir
distintos géneros de discurso. Los nifios tendieron a producir
listas secuenciales de eventos en 1las tres tareas. Las
diferencias encontradas en los textos de los nifios dentro de los
niveles escolares se debieron principalmente a patrones
diferenciales de respuesta ante la presentacion secuencial de las
tareas. La conclusién a la que llega la autora es que el
repertorio de los nifios de primaria sobre conocimiento del género
estd aun en proceso de desarrollo en comparacién con nifios

mayores y adultos.

Snow y Dickinson (1990), investigaron la cantidad de tiempo a la
que deben de estar expuestos nifios en edad preescolar de familias
de bajo ingreso para poder promover sus habilidades narrativas.
Los nifios fueron visitados en su casa cuando tenian 3 afios y
luego otra vez, cuando tenian 4 afios. Las madres respondieron a
un cuestionario sobre sus hdbitos de lectura y el acceso de los
nifios a las actividades literarias; también se grabdé en video una
hora de comida tipica. A los nifios se les visité en las escuelas
y tambien se grabd su charla en el salén de clases. De las
entrevistas en el hogar se derivaron cuatro escalas que incluian

la actividad favorita del nifio v su capacidad lectoescritora. Los
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dinicos predictores de la habilidad narrativa del nifio con sus
madres fueron la cantidad de informacién que dieron éstas y sus
estrategias para hacerlo asi. Los nifios que pasaban cierto tiempo
en la escuela realizando actividades 1lectoescritoras (por
ejemplo, dictado, juegos de palabras) lo hicieron mejor cuando
se les pidid gque contaran experiencias pasadas. Lo cual es un
indicador de que las actividades lectoescritoras constituyen un
factor decisivo en el desarrollo de la habilidad.

McNamee (1987), examina varias clases de interacciones de contar
historias entre nifios de preeescolar y sus profesoras para
investigar cémo estos nifios desarrrollan sus habilidades verbales
v los procesos de pensamiento necesarios para narrar historias.
Los estudios se centran en el periodo anterior en el que los
nifios pueden componer historias oralmente o escribirlas por si

mismos.

Los nifios fueron observados individualmente en situaciones en las
que componian sus narrativas con sus profesoras quienes escribian
sus enunciados y mas tarde narraban cada historia a la clase para
dramatizarlas. También fueron observados en situaciones donde
escucharon, repitieron vy dramatizaron historias de adultos. En
ambos casos la habilidad de 1los nifios para producir textos
narrativos se puede decir que tenia origen en el didlogo con 1los
adultos donde la profesora podia organizar la conversacién de tal
forma que el nifio al responder a las preguntas, desarrollaba una

narrativa mas completa que si no recibiera algin tipo de ayuda.

Un aspecto que resulta de sumo interés en estos estudios es que
los nifios en edad preescolar no siempre tienen control sobre los
personajes, la trama y su resolucidén y hay mucho de negociacién
y de compromiso que tiene lugar a medida que la trama se desvela.
Sin embargo, cuando se les daba la oportunidad de componer su
propia historia, comenzaban a usar el cuento y los derechos de
autor para ganar control sobre el contenido de la situacidén de
juego, los personajes involucrados y la resolucién de las

situaciones supuestas.

86



En un segundo esudio de la misma autora (McNamee, 1987), a doce
nifios de 5 y 6 afos se les leia un cuento y se les pedia que 1lo
repitieran tres veces en sesiones espaciadas por una semana. En
la cuarta semana se les leia otra historia diferente, pero con
las mismas caracteristicas que la anterior lo que proporcionaba
una indicacidén acerca de si las habilidades que el nifio estaba
adquiriendo eran generalizables a una nueva. A los nifios se les
ofrecia ayuda de diversos tipos en caso de no recordar la

historia.

Dicho estudio reveld 3 grandes hallazgos: 1) el numero total de
preguntas usadas para elicitar la primera historia decrecid
sigificativamente entre la primera y la segunda narrativa; 2)
entre la segunda y la tercera, la cantidad de ayuda dada en forma
de preguntas de sondeo alcanzé un efecto techo, pero hubo un
cambio en la clase de ayuda que los nifios necesitaban (ya no
usaban tanto las preguntas {qué?, i{quién?, ¢dénde?); 3) al volver
a contar la segunda historia los nifios no necesitaron tanta ayuda

como cuando contaron la primera historia por primera vez.

Estos hallazgos muestran que la transicién de un funcionamiento
dependiente hacia uno independiente no es sé6lo una cuestién de
recibir menos ayuda sino también un proceso donde la clase de
ayuda que necesitan puede variar. Estos datos sugieren que las
primeras representaciones del nifio de los detalles de la historia
se construyen con alguien mds y que el didlogo entre el adulto
y el nifio provee la base para construir representaciones mas
complejas del material del cuento que se relata.

Los autores sefialan que los nifios usaban sus cuentos para muchos
propdsitos: expresar deseos, especular sobre lo que es la vida,
marcar ocasiones especiales, dar la bienvenida a un amigo,
expresar ansiedad, enojo, etc. En general, sus relatos reflejan
sus preocupaciones y eventualmente les sirven para controlarse

a si mismos.

Las investigaciones que hemos resefiado apuntan hacia algunos
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aspectos que son importantes de tomar en cuenta en el desarrollo
de la habilidad narrativa: en primer lugar, el factor edad, 1la
evidencia indica que hay ciertos elementos que pueden adquirirse
desde los primeros afios (personajes, contexto) mientras gque hay
otros que se desarrollan mucho mads tarde (motivaciones, trama);
en segundo término, destacamos la influencia del medio, tanto de
los adultos en casa como de compafieros en el contexto escolar,
aunado lo anterior al nivel socioeconémico de donde procedan los
nifios. Esto significa que los factores mencionados interactidan
entre si y su influencia se deja sentir en diferentes niveles.
Los nifios a medida que vayan creciendo irdn desarrollando una
estructura narrativa cada vez mds completa en funcidén de la edad,
las experiencias que obtengan tanto en casa como en la escuela
y el contacto apropiado con 1los adultos. Destacamos esta
conclusidén por su relevancia con el trabajo que hemos realizado.
Por dltimo, es importante mencionar que las investigaciones que
hemos presentado se llevaron a cabo atendiendo a la modalidad
oral y consideramos relevante analizar las relaciones existentes
entre la modalidad oral y la escrita en la produccién de relatos,

tema que abordaremos a continuacién.

4.3. RELACIONES ENTRE LA NARRATIVA ORAL Y LA ESCRITA.

Abordar las relaciones entre la produccién de relatos orales y
escritos implica analizar las relaciones entre el hablar y el
escribir y los factores que afectan a estos modos de discurso,
que aunque de diferente modalidad, en el fondo tienen mas
semejanzas que diferencias. Ambas tienen finalidades idénticas,

ambas expresan algo, un mensaje, una comunicacidén.

Martins Dietzsch (1994) ha explorado las ideas que tienen los
nifios sobre las relaciones entre hablar y escribir. Entrevisté
a nifios con el fin de averiguar cémo distinguen estos sistemas
de representacién y encontré que 1los nifios provenientes de
hogares pobres no tiene una idea clara de las diferencias ni del
uso particular que se le puede dar a cada una de estas

modalidades, estos nifios se quedaban callados hasta que eran
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ayudados por la experimentadora. Entre los que si lo hicieron,
la mayoria coincidié en otorgarle mayor estima al habla que a la
escritura ("el habla es mads facil, la inventd Dios y la escritura

es mas dificil, la inventaron los profesores.") (Martins, 1994).

En general, podriamos sefialar que el lenguaje oral es mas libre
que el escrito. Uno cuando habla se basa en las pistas y sefiales
que le va dando su interlocutor para modificar la informacién
necesaria y lograr que el otro entienda cudl es el punto al que
se quiere llegar. En este sentido, el que escucha siempre va
buscando el sentido en la conversacién. El lenguaje escrito por
su parte, toma mas tiempo en desarrollarse y puede ser corregido
vy perfeccionado antes de ser leido, pero por lo mismo, el que
escribe se ve forzado a escribir de una manera mads formal y con
ciertas restricciones que son absolutamente necesarias para la
comprensién del texto que estd produciendo. Al igual que en el

caso del 1lenguaje oral, el que lee también va buscando el

sentido.

En otro nivel de andlisis se podria decir que si bien el discurso
oral se practica en cualquier contexto social, no pasa lo mismo
con el lenguaje escrito ya que este es competencia casi exclusiva
de la escuela, ahi es donde se ensefia vy donde mds se practica,
aungue no con la calidad y la cantidad deseable como para lograr

hacer de los alumnos buenos escritores.

Stubbs (1983), sefiala que tanto el lenguaje oral como el escrito,
tienen todas las funciones que se les quieran atribuir, desde 1la
emisién hasta el discurso, pero se pueden destacar algunas

diferencias de interés.

En primer lugar, se podria sefialar que el lenguaje oral es mas
fluido, mds esponténeo y mds natural, mientras que el escrito es
mas planificado, mas elaborado y hasta cierto punto "provocado".
En este sentido, el lenguaje oral es mas fragmentado y el escrito

mas integrado.
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En segundo término, el 1lenguaje hablado siempre supone un
contexto social e implica a un interlocutor, mientras que el
lenguaje escrito se desarrolla bajo otras condiciones: implica
una audiencia (aungque sea imaginaria) y en ocasiones _dependiendo
del texto_ el que escribe tiene que elaborar todo un contexto

para poder situar al lector.

El lenguaje escrito en su adquisicidén se basa en claves
prosddicas que derivan del lenguaje hablado. Los nifios cuando
aprenden a escribir lo hacen basdndose en su cdnocimiento previo
del lenguaje hablado, por eso en muchos casos se observa que
escriben tal como hablan. Tannen (1984), ha argumentado que la
cohesién en el 1lenguaje escrito estd sefilalado a través de
aparatos lexicales como las conjunciones, mientras que en el
lenguaje oral la cohesidn estd sefialada por medios no verbales
o paralingiiisticos. Gumperz, Kaltman y O'Connor (1982) sefialan
que las diferencias entre una y otra modalidad estriba en el uso
y traduccién de la prosodia como recurso lingluistico y que al
pasar de 1la casa a la escuela el nifio debe aprender 1las
estrategias discursivas que sirven de preparacién para la prosa
expositiva escrita. Es esta transicidén entre el habla y 1la

escritura lo que hace mas dificil llegar a la alfabetizacién.

La literatura reciente sobre el andlisis del discurso sugiere que
en la conversacion, la deduccidén es una cuestidén de sefializacion
linglistica a muchos niveles por lo cual los narradores procesan
claves de entonacidén y de ritmo junto con opciones léxicas y
sintdcticas. Segun Collins y Michaels (1986), este proceso
deductivo esta sujeto a coerciones de desarrollo asi como a

diferencias culturales.

El lenguaje hablado y escrito utilizan distintas convenciones de
seflalizacidén para transmitir los mismos tipos de informacién.
Collins y col. investigaron de qué modo la cohesién temdtica era
seflalizada por los nifios pequefios tanto en el discurso hablado
como en el escrito; comparando las narrativas escritas y habladas

de nifios negros de extraccidn obrera y de nifios blancos de clase
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media. Se analizaron ocho relatos orales y cuatro escritos.

Como tarea experimental se mostré a los nifios una pelicula muda
de seis minutos sobre un hombre que recogia peras, unos nifios que
robaban las peras al pasar y el descubrimiento del robo por parte
del hombre. La pelicula se prestaba a una interpretacidén ambigua.
Se les pididé a los nifios que hablaran acerca de la pelicula. El
disefio permitiria comparar a distintos nifios realizando la misma
tarea -ofrecer relatos orales- y a los mismos nifios realizando
tareas distintas -ofrecer relatos orales y escritos-.

Al analizar los relatos de los 4 alumnos de primer curso se vid
que los narradores blancos utilizaban diversos dispositivos
léxicos y sintdcticos para sefialar el foco agente y las
relaciones de correferencia. Cuando se compararon los relatos en
cuanto al nimero y variedad de complementos nominales y verbales,
no aparecidé ninguna estructura clara. Los andlisis de frases y
tipos de construccién fueron poco relevantes respecto a 1las
diferencias entre los estilos de narracién.

Sin embargo, cuando se analizd el uso de complementos para
sefialar la cohesién temédtica, se encontraron diferencias
evidentes. Estas diferencias tenian gque ver con aspectos
relacionados con la estructura narrativa: a) si los complementos
sintacticos utilizados normalmente eran verbales o nominales y
b) si se utilizaban complementos sintdcticos o claves prosdédicas
para distinguir la referencia a personajes principales de 1los

relatos.

Los autores encontraron que ambos grupos diferian en el modo en
que identificaban a un personaje de la pelicula y luego volvian
a introducirlo en el relato. Los narradores blancos utilizaban
una sintaxis nominal compleja al introducir un nuevo personaje.
Luego, en una etapa posterior, al hacer referencia a este
personaje después de haber hablado de otros acontecimientos, los
nifios utilizaban complementos incorporados al texto, asi como un

paralelismo léxico y gramatical para restablecer la referencia.
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Por su parte, los narradores negros al volver a introducir el
personaje empleaban una clave prosddica especial: prolongacidn
de las vocales con una alta entonacidén de ascenso descenso. El1
alargamiento de las vocales con una alta entonacién ascenso/
descenso servia para indicar concrecién y sugerir que se estaba
reestableciendo en el relato, a un personaje introducido

anteriormente.

Al examinar la diferencia contrastando los relatos hablados y
escritos de dos alumnos de cuarto en cuanto a como se introducian
y restablecian los personajes en el relato se encontrd que los
nifios negros se apoyaban mds en claves prosédicas que sus

condiscipulos blancos.

En resumen, cuando se compard la relativa transferibilidad de 1la
sefializacidn de recursos del discurso hablado al escrito se vié
que el alumno de cuarto cuyo estilo de discurso oral se apoyaba
fuertemente en las claves prosddicas, tenia mds dificultades al
expresarse por escrito que el alumno que utilizaba vinculos de
cohesion mas lexicalizados y gramaticalizados en su discurso

oral.

Esto es importante porque sugiere que un nifio que se base en las
claves prosddicas para hablar estd en desventaja al hacer 1la
transicidén hacia la lectoesritura. Primero porque en ese salto
de lo oral a lo escrito, se pierden las claves prosédicas y
entonces, no encuentra las conexiones léxicas y sintacticas que
se requieren en el discurso escrito y sequndo, porque casi toda
la ejecucidén lingliistica _sea oral o escrita_ se evalda en la
escuela en referencia a un estandar lectoescritor implicito.
(Michaels y Collins, 1984).

Desde otra perspectiva Hildyard y Hidi (1985), también se han
enfocado en 1la investigacién de 1las diferencias entre 1la
produccidén oral y la escrita y afirman que los nifios en edad
escolar desarrollan esquemas para la produccidén y comunicacién

oral, pero no pueden producir discurso escrito de la misma
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calidad, lo cual evidencia gue algunos esquemas estan inclinados
hacia la escritura, por ejemplo, en los textos expositivos que

tienen una estructura logica diferente a la del discurso oral.

Lo anterior implica que algunos instrumentos son especificos para
integrar textos, como las conjunciones y otros esquemas de orden
superior para tales géneros como las descripciones, las
instrucciones y otras. Por lo tanto _plantean estas autoras_ si
se comparan las producciones orales y escritas de un género
particular se podrian identificar facetas tUnicas y comunes de

cada uno de estos esquemas que en parte, se entrecruzan.

Estas autoras parten del supuesto de que sin importar la
modalidad (oral o escrita), la persona que produce discurso debe
de generar ideas, organizar el discurso, traducirlo en palabras
reales y asi sucesivamente; sin embargo, la modalidad puede
afectar la implementacidén o la operacidén de estos componentes
diversos y el examen de las producciones escritas y orales puede
proporcionar pistas de cudles de 1las principales etapas de
produccién son sensibles a una modalidad. Por ejemplo, las
diferencias que ocurren en el contenido del discurso escrito en
oposicidén al discurso oral puede sugerir que la generacidén de
ideas es sensible a una modalidad; las diferencias en 1la
estructura 1loégica podrian reflejar una sensibilidad del
componente organizacional a la modalidad y asi sucesivamente
(Hildyard y Hidi, op. cit.)

Las autoras se enfocaron en el andlisis de las diferencias entre
producciones escritas y orales de nifios que se encontraban en su
fase de adquisicidén de la competencia lectoescritora. En esencia,
se plantearon dos cuestiones: 1) si habia diferencias
estructurales entre las producciones escritas y orales de alumnos
de escuela elemental; y 2) si habia alguna diferencia entre 1lo
gue uno almacena mentalmente cuando habla, en oposicidén a cuando
uno escribe. Para responder a estas cuestiones llevaron a cabo

una serie de estudios con nifios de 3°, 5° y 6° cursos.
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En un primer estudio se controlé el tépico, el contenido y la
audencia esperada tanto como fue posible. A todos los alumnos se
les dié la siguiente introduccién: "Hace mucho tiempo en un
lejano lugar vivia un rey que era malvado y avaricioso. Un dia
un extrafio tocd a la puerta del castillo...". Se les pedia que
comgletaran la historia con sus propias palabras, 20 nifios de
tercero y 23 de quinto produjeron narraciones; 10 de 3° y 12 de
5° hablaron sus narraciones en una grabadora mientras que los
restantes la escribieron. A todos los nifios se les dio el tiempo
gue necesitaron para completar sus historias. A los escritores

se les alentd a pedir ayuda en caso necesario.

Los protocolos se compararon en varias dimensiones: a) medida
cuantitativa (naimero de palabras). b) cohesién (discurso cohesivo
sintdcticamente correcto y léxicamente apropiado); c¢) estructura
de la historia (se consideraron componentes necesarios y otros
opcionales) y d) calidad de la historia (se evaluaba si se habian
incluido los elementos necesarios y si los habia integrado en un

todo unificado).

Las autoras encontraron que los protocolos escritos fueron
significativamente mas cortos que los orales; sin embargo, pocas
diferencias cualitativas surgieron en términos de cohesién,
estructura de la historia y calidad. Las narraciones escritas
fueron marginalmente mas cohesivas que las producciones orales,
pero estas diferencias no fueron significativas. Mas aun, las
similitudes estructurales entre las producciones orales y las

escritas fueron sorprendentes.

La comparacidén de los protocolos orales y escritos del estudio
anterior se centraron alrededor de medidas de cohesidén vy
estructura generales. Se realizé un sequndo estudio con el fin
de comparar los protocolos con respecto a vinculos cohesivos
tales como 1las conjunciones que parece ser, diferencian al
lenguaje escrito del hablado. Se escogieron los de 6° ya que se
suponia que para la edad de 12 afios tendrian razonablemente

mayores repertorios de conjunciones de los cuales derivar.
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Se emplearon 5 diferentes introducciones que fueron asignadas al
azar entre los diferentes nifios y condiciones. Cada introduccidn
incluia un personaje central, una cualidad especifica de ese
personaje y un evento inicial potencial, todo lo cual era puesto
en el marco de una historia. La mitad escribia su narracién y la

otra mitad la hablaba y se grababa en una cinta.

No se encontraron diferencias significativas en los 18 protocolos
orales y escritos en términos de la longitud, el namero de ideas
o la naturaleza y frecuencia de las diversas unidades lexicales;
a diferencia del primer estudio se encontrdéd que los narradores
orales se expresaban en casi el mismo nimero de palabras y nimero
de ideas que los escritores. Mas aun, la seleccidn particular de
tipos de palabras resultd equivalente en ambas modalidades.

El andlisis de conjunciones indicé, contrario a 1o esperado, gque
hubo wuna mayor incidencia del wuso de conjunciones en 1los
protocolos orales que en los escritos. No era de sorprender que

la mas cominmente usada fuera "y".

En cuanto al andlisis de los componentes estructurales, las
narraciones escritas recibieron puntajes superiores. Segin las
autoras, esto podria indicar que es hasta el 6° grado cuando los
estudiantes comienzan a ser lo suficientemente hdédbiles para
escribir y pueden capitalizar rasgos del lenguaje escrito para

mejorar sus producciones.

Las autoras concluyen gque "con nifios de entre 8 y 11 afios que aun
estan en el dominio de las habilidades basicas de la escritura,
se observan pocas diferencias entre sus narrativas escritas y las
orales. Ellos escriben tan bien como narran (o, alternativamente,
escriben tan pobremente como narran). Sin embargo, hacia los 12
afios se empieza a observar cierta superioridad estructural en los

procedimientos escritos." (Hildyard y Hidi, 1985, p. 303).

La estructura narrativa en su forma oral vemos que se desarrolla

por las oportunidades que tienen los nifios para practicarla ya
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que ésta la ejercitan no s6lo en casa sino en la calle, en las
reuniones, en la escuela, casi en cualquier contexto en donde
haya dos personas; mientras que la narrativa en su forma escrita
se practica principalmente en la escuela pero de una manera
bastante restringida (para una discusidén interesante sobre el
desmantelamiento de la narrativa en las instituciones escolares
ver el trabajo de Michaels, 1991) y ocasionalmente, cuando se
escriben cartas o trabajos literarios. No obstante, hay quienes
afirman que si bien su campo es mucho mas reducido, los efectos
que ejerce la escritura sobre el desarrollo de las funciones
mentales, una vez adquirida es mucho mayor (Scardamalia vy

Bereiter, 1985).
4.4. LA ESCRITURA COMO ACCION MEDIADA

En los resultados de las investigaciones antes comentadas creemos
que se ha evidenciado la influencia que ejerce la escritura sobre
la estructura narrativa. Aparentemente, la escritura afecta a la
conciencia y a la cognicidén proporcionando un nuevo modelo para
el habla y afectando por 1o tanto, al desarrollo de los elementos

que conforman la habilidad narrativa.

Olson en su trabajo sobre la Escritura y la Mente (Olson, 1995),
llega a la conclusidn de que las actividades histérico culturales
han moldeado y continudan moldeando la percepcion, la accién y la
conciencia. Argumenta que la escritura como instrumento cultural
agregd un nuevo tipo de estructura al mundo y que lo que el
hombre adquiere cuando aprende la escritura es un modelo para

pensar acerca del habla y del lenguaje.

El alfabeto como sistema de escritura, es una representacidn
explicita del lenguaje oral. Los sistemas de escritura proveen
los conceptos y las categorias necesarias para pensar acerca de
la estructura del lenguaje hablado mds que al revés. En ese
sentido, tener conciencia de una estructura lingiistica es un
producto de un sistema escrito (de un conocimiento, de un uso del

mismo), no una precondicidén para su desarrollo.
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Argumenta que los sistemas de escritura debido a que "son leidos"
proporcionan un modelo para el lenguaje y el pensamiento y en
segundo término, el desarrollo evolutivo de 1los escritos
incluyendo al alfabeto es la simple consecuencia de intentar usar
un sistema grafico inventado para ser leido en un lenguaje. La
sustitucién de los signos sobre la base de su sonido es lo que

trae las palabras a la conciencia.

Segun Olson nociones como idea, mente o palabra se desarrollaron
primero y llegaron a ser objetos de andlisis y reflexién en la
cultura Griega clésica. Asi, mientras que para los griegos
homéricos nociones como justicia y valor se ejemplificaban en las
hazafias de los dioses, en las acciones, para los griegos letrados
llegaron a ser conceptos filoséficos. El sistema escrito fue en

parte responsable de este cambio en la percepcidén.

Mas que intentar capturar el conocimiento de la sintaxis, la
escritura proporcioné un modelo para el habla, haciendo que el
lenguaje quedara disponible para su andlisis en constituyentes
sintacticos. Las palabras llegaron a ser cosas, objetos de

estudio, de reflexidn.

Los métodos de ensefianza de la escritura fueron concebidos
esencialmente como una transcripcién del mensaje oral en uno
escrito. La ensefianza de la escritura a nivel masivo aparece en
el siglo XIX y la institucién mas importante en la que se ha
depositado la adquisicién de este tipo de herramientas es, por
supuesto, la escuela. De ahi que si queremos estudiar los métodos

de ensefianza tenemos que observar tales procesos en ella.

El acto lectoescritor también puede ser concebido como un proceso
mental que se controla con la ayuda de herramientas psicoldgicas.
La lengua escrita es la expresién representada graficamente por
signos: letras que forman palabras, palabras que forman
oraciones, oraciones que tienen un sentido y que nos llevan a
producir enunciados que tienen un significado tanto para el que

los produce como para el que los reproduce. Cada uno de estos
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niveles pueden ser pensados como sistemas semi6éticos que llegan

a constituirse como herramientas necesarias para dominar la

habilidad lectoescritora.

Por su parte, Schneuwly (1994), habla de la escritura como una
forma de accidén mediada por sistemas semidéticos, es decir, por
herramientas las cuales son conceptualizadas como elaboraciones
artificiales de naturaleza social y que han sido concebidos para
controlar 1los procesos naturales. También Alcorta (1994),
menciona que la primera funcidén del lenguaje escrito no fue 1la
de comunicar, sino la de ejercer un control sobre el
funcionamiento mental del hombre con fines sociales.

Las prdacticas de la escritura producen sus propias formas de
discurso. Escribir en contraste con el hablar, requiere
herramientas materiales artificialmente creadas por el hombre y
pueden conllevar importantes cambios. Los inventos implicados en
la escritura, el uso de lapices, plumas, borradores, el papel
mismo, hasta el uso de los modernos procesadores de textos, ha
traido consecuencias en el desarrcllo social cultural y una
innegable influencia en los actos cognitivos. Para este autor

escribir es como adoptar una nueva forma de lenguaje:

"Escribir 1llega a ser lenguaje porque representa no solo
referentes extralingliisticos sino lenguaje en si mismo como una
unidad compleja de comunicacién y representacién que se hace
realidad por el sistema de signos arbitrarios. Al representar
lenguaje como tal, la escritura llega ser escritura en un sentido
verdadero, esto es una nueva forma de lenguaje, lenguaje visible,
potencialmente independiente del lenguaje en su forma oral."
(Schneuwly, 1994).

Schneuwly, sefiala que los rasgos de los géneros lingliisticos (en
un sentido Bajtiniano) funcionan como herramientas psicolégicas
en la escritura. Esto también puede ser relacionado con lo que
Hickman (1985), llama una funcién intralingiiistica puesto que se

refieren a un contexto creado lingliisticamente; son unidades que
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se refieren a otras unidades lingiiisticas en un texto.

4.4.1. ESTUDIOS SOBRE LA PRODUCCION DE TEXTOS ESCRITOS

La cuestién de cédmo se aprende a escribir ha sido muy debatida
desde distintos marcos. Emig (1988) hace una extensa revisién de
las formas en que se ha estudiado y se ha ensefiado la escritura.
Considerando aspectos de cémo se ensefia y cémo se aprende a
escribir comparé grupos especificos de edades en nifios y llegd
a la conclusién de que la escritura bien puede ser una forma
diferente de aprender, puesto que el proceso demanda actos de
andlisis y sintesis que marcan el funcionamiento intelectual de

orden superior.

El problema cuando se realiza un estudio sobre el proceso del
acto lectoescritor es que este no se materializa hasta la dGltima
etapa del texto. Puesto que es un trabajo mental individualizado
e interiorizado la produccidn de un texto escrito plantea un

problema tedrico y metodolégico para su andlisis.

Desde el marco tedrico cognitivo se han generado diferentes
modelos que han tratado de dar respuesta a preguntas tales como:
¢influye la escritura en el pensamiento? dcémo es que 1los
conocimientos y los pensamientos se incrementan cuando se escribe
acerca de ellos? Para dar respuesta a estas cuestiones y otras
relacionadas, Camps (1990) hace una revisién sobre los modelos
cognitivos que tratan sobre los procesos que ocurren en la mente
del que escribe y para ello analiza modelos de redaccién (como
el de Flowers y Hayes) y los compara con modelos cognitivos
conocidos como los de Scardamalia & Bereiter (1992); el Modelo

de Estadios Paralelos de DeBeaugrande, entre otros.

Las aproximaciones cognitivas suponen que los procesos de
aprendizaje se localizan en el interior del individuo y desde
esta perspectiva los sujetos construyen representaciones mentales
de los textos utilizando diferentes recursos cognitivos como los
esquemas y otras estrategias. Desde nuestro punto de vista,
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consideramos estos procesos como el resultado de interacciones
sociales en situaciones culturales. En estas interacciones, las
personas aprenden a participar en actividades socioculturales en
las que el recuerdo de los textos se define en términos de

acciones mediadas (De la Mata, 1996).

Para Ramirez (1996), el proceso lectoescritor en el nifio es como
una reapropiacién del lenguaje oral adquirido en las situaciones
culturales anteriormente comentadas. Una vez que se han adquirido
esos instrumentos comunicativos orales, el individuo al acceder
a la lectoescritura su "proceso de descontextualizacién de la
palabra recibe un nuevo impulso.” En tal sentido, el proceso de
adquisicién de los instrumentos 1lectoescritores es una
continuacién de 1los procesos de adquisiciédn de la oralidad

primaria. (Ramirez, 1996).

En los siguientes apartados abordaremos algunos de los temas que
han sido enfocados como problemas de estudio desde la perspectiva
en la que nos ubicamos. Algunos de estas cuestiones son el
problema de la audiencia, la cohesidn temdatica, la representacién
de la tarea, las funciones del habla social, el uso de algunos
instrumentos de apoyo en la produccidén de textos escritos y la
adquisicién de la estructura narrativa. Empezaremos por abordar

la primera de estas cuestiones, el problema de la audiencia.

Este problema de 1la audiencia ha sido tratado por diversos
investigadores (Collins & Michaels, 1986; Thorogood y Raban,
1988; Scardamalia y Bereiter, 1992) y se ha planteado del
siguiente modo: cuando dos personas conversan y sostienen puntos
de vista distintos, luchan por alcanzar una posicién de mutuo
acuerdo. En este proceso pueden avanzar mas alld del nivel de
comprensioén que cada uno poseia al principio. Por el contrario,
cuando una persona escribe no tiene a su interlocutor enfrente
para ir acomodando su discurso de tal forma que el otro, los
otros o 1la audiencia, 1le vaya haciendo saber que hay una
comprensidén mutua. De esa forma, el que escribe no recibe una

retroalimentacidon sobre su trabajo sino hasta un cierto tiempo
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después de que ésta ha sido terminado.

Collins & Michaels (1986) afirman que el problema de la necesidad
de crearse un publico imaginario es uno de los mas dificiles que
tiene que enfrentar el que escribe, puesto que exige un esfuerzo
especial de distanciarse del contexto presente para pasar a un
tiempo y lugar inexistentes pero imaginados. Se requiere dar un
salto entre la colocacidén de las palabras en una pagina y su
recepcién final en algin tiempo y lugar indeterminados. En el
caso de los nifios parece importante ayudarles a reducir ese salto

proporcionandoles claves concretas.

Thorogood y Raban (1988), aportan evidencia de que los nifios
cuando escriben para una audiencia es mds probable que sean
capaces de producir un buen escrito, para ello realizaron una
investigacién en la que consideraron los efectos del sentido de
la audiencia. Disefiaron una actividad en la que se les pedia a
nifios de 8 afios que escribieran un cuento para nifios menores (de

3 a 5 anos).

Los escritos fueron evaluados con un método de andlisis que habia
sido disefiado originalmente para evaluar historias narradas
oralmente. A los escritos se les asignaron puntos de acuerdo con
las siguientes categorias: quién, dénde, qué, cuando, cémo y por
qué. Los resultados mostraron que aungque hubo algunos casos en
los que al final de la evaluacidén mostraron deterioro, muchos
otros habian mejorado tanto en deletreo (spelling) como en

gramatica.

Un instrumento de ayuda en la produccidén de textos escritos seria
el uso del "borrador". Alcorta (1994), lo sefiala en el sentido
que su utilizacidén permite controlar y regular el proceso de
realizacidén de la tarea y lo conceptualiza como un espacio
grafico "para uno mismo". El andlisis de cientos de "borradores"
lo lleva a la conclusidén de que su incorporacién en las tareas
de redaccidn modifica la organizacion de éstas y asegura la
calidad del texto final.
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En la produccidén de relatos escritos entran en juego una buena
cantidad de procesos cognitivos que determinan el contenido del
relato y el uso de una estructura narrativa. Segun el enfoque del
que esto escribe, primero se recupera informacidén de la memoria
con el fin de hablar de aquel evento que sabe, luego lo escribe
de tal forma que logre que su posible lector lo entienda dandole
una secuencia légica y una coherencia al relato; aqui entran los
elementos estructurales: los personajes centrales, la situacidn,
el tiempo en que ocurrieron 1los eventos, las acciones que
llevaron a cabo los protagonistas, el problema y su resolucién,
las motivaciones, las emociones y las consecuencias de las

acciones, entre otros elementos.

Como hemos visto anteriormente, las condiciones necesarias para
poder desarrollar un buen relato giran en torno al conocimiento
de los eventos, de la estructura y del contexto. El primero tiene
que ver con la adquisicién de un cierto saber sobre la vida, la
experiencia, el segundo, con 1los elementos estructurales del
relato y el tercero con la practica de narrar en distintos
contextos y uno de estos nuevos contextos a los que el nifio
accede por fuerza es la escuela con sus tareas imaginarias y
reales. Asi, a medida que los nifios crecen van desarrollando su
habilidad para utilizar los elementos de una estructura que han
ido interiorizando a través del contacto con los adultos y con
la continua experiencia relatando eventos como las narrativas
personales o los cuentos que escuchan tanto de sus padres como

de sus profesores y compafieros.

En el caso de la produccidn de relatos escritos, la situacién es
mucho mas compleja ya que el nifio no solo debe de poner en juego
los conocimientos antes mencionados, sino que ademds tiene que
emplear signos graficos que traduzcan la oralidad en escritura
con el adecuado empleo de las reglas gramaticales (ortografia,
sintaxis, etc.) lo cual hace que el proceso sea mas lento: obliga
a pensar en lo que se va a escribir, en lo que se ha dicho, si
se han empleado las palabras correctas, por lo que se fuerza a

una continua revision y reelaboracién del texto, etc.
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En el lenguaje escrito hay poca informacidén sobre la entonacién,
no hay informacidén gestual o cinética ni tampoco hay una reaccidn
inmediata: no hay modo de saber si mi pdblico imaginario esta o
no de acuerdo, si sigue las argumentaciones o0 ha perdido el hilo.
Para poder comprender un discurso el oyente o0 lector ha de poder
percibir cual es la relacién de una expresién o trozo de texto
con lo que venia antes. Narradores y escritores deben sefialar de
algun modo esa relacién y cuando los modos de sefialar 1las
conexiones no son comunes, la percepcién de un discurso como algo

coherente y comprensible suele venirse abajo.

Un enfoque de la cuestién de la coherencia en el discurso esté
expresado en la construccidén de la cohesidén temdtica, concepto
que hace referencia a los procesos por los cuales una expresién
hablada o un texto escrito tienen una ligazdén, incluidos los
dispositivos lingliisticos utilizados para sefialar la actividad
hablada, aspectos a los que yva hemos hecho referencia antes. (Ver
la sintesis del estudio de Collins y Michaels, 1986; presentada

en un seccidén anterior de este mismo capitulo).

También se ha examinado el papel que juegan el habla privada y
el habla social como instrumentos mediacionales durante una tarea
de escritura de historias. En este sentido, todo parece indicar
que las verbalizaciones de habla privada son utilizadas por los
nifios como mecanismos para autorregularse y centrar la atencién,
tales funciones incluyen: como ayuda en el proceso de deletreo,
para la clarificacién del texto escrito, para la correccién del
mismo y como expresidén de la intencidén original; mientras que el
habla social funciona como un contexto para desarrrollar las
ideas sobre el texto y ayvuda a modelar 1la direccidn de 1la
historia. (Bivens y Smolka, 1994).

Desde la perspectiva sociocultural, el proceso de aprendizaje
para tener éxito requiere que los participantes construyan la
misma definicidn de la situacién (tal como sefiala Wertsch), pero
en esta definicidn de la situacidén a veces no hay coincidencia

entre profesores y alumnos.
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Brossard y Magendie (1994), partieron del supuesto de que el
éxito en el aprendizaje depende de que los alumnos identifiquen
los significados sociales que conllevan las situaciones
escolares: los objetivos didacticos, las estrategias pedagégicas,
etc. Las situaciones escolares son consideradas como escenarios
en los que se transmiten conocimientos y procedimientos
descontextualizados (en la linea de lo que plantea Wertsch), pero
que por razones didacticas son "recontextualizados" en el
contexto social del saldn de clases. También consideraban que el
sujeto cognitivo busca siempre trabajar en un contexto social
significativo tal como é1 o ella lo interprete. Por un lado, el
contexto es significativo, pero por otro el nifio hace un esfuerzo

por "encontrarle sentido”.

Observaron a seis nifios en el curso de su primer afio de
aprendizaje formal cuando realizaban ejercicios propuestos por
la profesora; los ejercicios consistian en nombrar objetos y a
partir de su pronunciacidén tenian que escribir; marcar con una
cruz los dibujos que contenian las silabas estudiadas y encontrar
las palabras que contenian las silabas estudiadas en un texto.
A los nifios se les entrevistaba al final de la tarea para ver
cémo la habian interpretado y c¢émo la habian resuelto. Para
explorar las representaciones de estos nifios los autores hacen
una distincidn entre finalidad a largo plazo que se refiere a las
relaciones de la tarea con su entorno y las finalidades a corto

plazo que afecta al funcionamiento interno de la tarea.

Los autores llegan a la conclusién de que hay diferencias de
actitud en relacidn con 1la percepcién de la tarea y las
relacionan con el éxito en el aprendizaje. Los alumnos que al
final del curso fueron considerados como que "sabian leer"
también fueron capaces de indicar el objetivo didactico y los
procedimientos esperados por el maestro; estos mismos también
podian distinguir entre estrategia pedagégica y objetivo
didactico; los alumnos que tuvieron los resultados mds bajos no
establecian una relacién entre las dos secuencias que constituian

la leccidn: la presentacién de la silaba y la realizacién del
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ejercicio, cuando se les preguntaba sobre la importancia del
mismo daban respuestas en términos de producir o reproducir la
tarea ("escribir conejo debajo del dibujo") y cuando se les pedia
que justificaran su accién, no se referian a la ldgica de 1la

tarea, sino que invocaban el deseo de la profesora.

De este modo, tenemos que en el proceso de aprendizaje, entre los
factores que hemos analizado juegan un papel muy importante los
adultos, que funcionan como el andamiaje de la interiorizacién
de las habilidades. Por ejemplo, en el caso del esquema del
cuento, los nifios lo interijorizan y luego lo aplican en sus
construcciones o en la reelaboracién de sus narraciones, dandole
un sentido. Snow y Goldfield (1982), documentan la forma en que
la profesora de preescolar elicita el conocimiento de los cuentos
de sus niflos; conocimiento que ellos poseeen pero que no pueden
emitir sin apoyo del conocimiento adulto. Aportan evidencias en
donde demuestran cdmo los adultos estructuran las conversaciones
de tal forma que los nifios llegan a ser efectivos interlocutores

asi como buenos proveedores de informacidn.

Desde otro punto de vista Teberoski (1989), analiza la influencia
del lenguaje escrito en la escritura de textos narrativos. Se
provocaron situaciones de produccidén de escritura de textos o de
discurso oral con destino escrito. A nifios de entre 5 yv 9 afios
se les pedia que escribieran diversos tipos de textos, entre
ellos un cuento. Se analizaron las expresiones lingliisticas que
adquieren los cuentos escritos por los nifios que participaban en
dichas clases. 50 textos (41 en cataldan) fueron analizados
utilizando un enfoque distribucional sintéctico y discursivo
simultaneamente. Los textos que elaboraron los nifios consistian
en la reescritura de cuentos tradicionales y no en una creacién
personal.

La autora hace una serie de observaciones interesantes acerca de
la ejecucion de estos nifios: "La ortografia, la grafia y hasta
la correspondencia fono-grdfica son todavia no convencionales.

La aplicacidén de la puntuacién es incierta. Resabios de 1lo oral
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aparecen con frecuencia. Ciertas unidades propias de la escritura
no aparecen de manera consistente: incorrecta separacién de
palabras, entre frases y parrafos. Presencia de construcciones
que escapan al analisis de la gramdtica escolar; construcciones
incompletas, repeticiones de wuna misma unidad sintéactica,
omisiones, ausencia de coordinantes, etc. constituyen 1los

fenémenos de base del corpus." (p. 21-22)

Agrega que la escritura de estos nifios puede compararse con las
producciones orales: "ambas comparten la propiedad de hacerse
piblicas antes del retoque y correccidén convencional, ambas dejan
trazas del proceso de produccién en lo producido, ambas comparten
dificultades de interpretacién (de percepcién en lo oral y de

lectura en lo escrito).”

Bigas, Clariana, Guash, Luna, Milian y Ribas (1994) realizaron
una investigacidn sobre el grado de adquisicién de la estructura
narrativa con nifios de 8 afios, analizando los textos producidos
por nifios de 3° de E.G.B. en el marco de la actividad escolar
ordinaria, en cuatro escuelas teniendo en cuenta los distintos

grados en el conocimiento de la lengua catalana.

Los autores se basaron en el supuesto de que la forma en que
organizan sus narraciones los nifios hace posible deducir la
existencia de un esquema subyacente que guia su comprensién y
produccién. "El esquema remite a una representacién cognoscitiva
prelingiiistica; la nocién de estructura narrativa se referiria

en cambio a la textualizacion de dicho esquema."

Bigas y cols. buscaban comprobar que puede establecerse una
correspondencia entre la oposicién macroestructural: marco vs.
complicacidén-resolucién y 1la oposicén de tiempos verbales
imperfecto- pluscuamperfecto/perfect, de modo que la presencia
de estas formas verbales se convierte en un indicador de la
macroestructura que organiza al texto. Sefialan que a pesar que
desde los 6 afios el nifio tiene interiorizado un esquema narrativo

(macroestructura narrativa), préxima al del adulto, no es capaz
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de usarlo para la produccién, de la misma forma gue lo hace para

la comprensiodn.

Se obtuvieron 107 redacciones y se hizo una transcripcidén
teniendo en cuenta la siguiente informacién: nombre del nifio,
edad, escuela, tipo de escuela y tipo de texto. Los analisis se
basaron en las copias en limpio. Las palabras dudosas se pusieron
entre paréntesis. Una vez establecidos los elementos minimos que
caracterizan la estructura narrativa (problema, accioén,
resolucidn) se clasificaron los textos, en un primer momento como
narrativos y no narrativos y después se generaron nueve
categorias en las que clasificaban los textos en funcién del

grado de elementos que combinaban.

Las decisiones sobre 1la clasificacién de los textos y la
asignacién de categorias se confrontaron para asegurar la
aplicacién de 1los mismos criterios y tomar una decisién
compartida en los casos que presentaban dudas. En la seleccién
de los textos que se ajustaban al esquema candénico se procuréd no
dejarse influir por los distintos niveles de dominio del cédigo
escrito que presentaban, con el fin de tener sélo en cuenta el
esquema narrativo. Se podia dar por ejemplo, el caso de un texto
que se ajustara a la estructura narrativa, pero que presentara
en cambio, un dominio deficiente del cédigo que dificultase su

interpretacion.

Los resultados obtenidos mostraron que los 69 textos que se
cefiian al esquema narrativo representaban el 64,5% de las
producciones, incluyendo todos los textos sin importar el grado
de expansién, asi "los cuentos que presentaban una trama muy
extensa recibieron la misma consideracién que 1los gque 1la
solucionaban con una o dos frases o los que presentaban un grado

de elaboracién desproporcionado entre las distintas partes."
Tampoco se tuvieron en cuenta los elementos de la narracién

considerados no estrictamente necesarios: la presencia o no del

marco donde tiene lugar la trama, la existencia o no de un final
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en el que el narrador valorara, se distanciara y sacara sus
conclusiones, la presencia o no de marcas enunciativas que
reflejaran la actitud del autor respecto a la historia explicada

0 a la situacién de comunicacioén, etc.

Se pensd que dichas diferencias se deberian mds a la habilidad
de textualizacidén que a la existencia o0 no del esquema narrativo
que guia el proceso de redaccidén del texto. El dato mas relevante
fue el bajo numero de narraciones que aparecen en la escuela SI
(con mayoria de alumnos castellano parlantes) con relacién a las

otras escuelas.

Las categorias de No narracién mas frecuentes fueron los textos
X, correspondientes a textos coherentes que no se ajustaban a la
consigna dada, por ejemplo, explicaciones de hechos reales en los
que no existe descentramiento o adopcidn de otros puntos de vista
por parte del emisor. Los autores lo atribuyeron a errores en las
consignas dadas o a los habitos de trabajo de estos alumnos que

provocaron que las instrucciones no fueran comprendidas (p. 84).

La otra categoria de textos No Narrativos se trataba de alumnos
que no habian sabido construir una narracién que siguiera, aunque
fuera incompleta, 1la estructura narrativa. Sin embargo, los
autores concluyen que con los datos disponibles no podian ofrecer

una explicacién mds detallada.

En sintesis, los estudios aqui analizados nos han permitido
derivar algunos elementos de la estructura narrativa que han sido
investigados y que han arrojado alguna claridad con respecto del
papel que juegan, sin embargo, hay otros en los que no estd muy
claro cual es la relativa importancia que los nifios en su proceso
de adquisicién de la estructura, le prestan. Por ello disefiamos

una aproximacién al estudio de su desarrollo.

4.5. A MODO DE SINTESIS

En este capitulo hemos expuesto una concepcién definida del acto
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de narrar y hemos analizado sus componentes. En la linea de la
teoria de la psicologia popular de Bruner (1986; 1991; 1995),
hemos planteado que la narracidén es un recurso que poseemos para
elaborar e interpretar los significados de las experiencias que
obtenemos dia con dia y por medio de las cuales integramos un
conocimiento que es comin al grupo social y cultural al que
pertenecemos. La funcidén de la narracidén es organizar nuestras
experiencias y organizarlas y para ello nos servimos de los

relatos.

Asimismo hemos planteado que el acto de narrar puede ser
analizado en términos de sus componentes que en nuestra opinién
pueden estar constituidos por estas dimensiones: el conocimiento
de los eventos, el conocimiento de la estructura narrativa y el
contexto en el que se ubique el acto, todo ello visto desde 1la
perspectiva del narrador.

Acerca de los eventos del mundo sefialamos que éstos pueden ser
elaborados sobre la base de diferentes tipos de relatos; en
particular hemos destacado las narrativas personales (NP's), los
"scripts" y los cuentos, todos ellos han mostrado que su funcién
es la de comunicar experiencias y _empleando una expresién de

Bruner_ "desentrafar las vicisitudes humanas".

Con respecto a la estructura narativa y sobre la base de lo que
plantea Labov (1967; 1972; 1982) hemos derivado algunos elementos
que son cruciales para aproximarnos al andlisis de los relatos
que producen individuos que se encuentran en pleno desarrollo de
sus habilidades narrativas y hemos visto que ésta puede admitir
aspectos diversos, pero que debe de incluir por lo menos, los
personajes, la trama formada por el problema, las acciones
dirigidas a una meta y la resolucién del problema, asi como las
motivaciones y las emociones de los personajes. Del mismo modo
hemos admitido otros elementos que aunque no son considerados
fundamentales encajan bien en un andlisis de 1la estructura
narrativa tales como la evaluacidn, las conclusiones (moraleja)

y los clichés o codas. Estos elementos forman la base de las
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categorias que empleamos para el analisis de los relatos que

elaboraron los nifios de nuestra muestra con la que trabajamos.

En un siguiente apartado hemos revisado los factores que influyen
en el desarrollo de la habilidad narrativa y hemos sefialado a la
presencia de los adultos como uno de los mas importantes; asi
como a la edad y la clase social como otros factores nada
desdefiables: por ejemplo, en relacién con la edad vimos que a
medida que crecen los nifios aumenta en complejidad la estructura
de los relatos que elaboran y van agregando nuevos elementos que

antes no consideraban (Hudson y Shapiro, 1991).

Acerca de las relaciones entre la narrativa oral y la escrita
hemos analizado sus semejanzas y diferencias y si bien a nivel
del discurso encontramos diferencias muy claras, en los estudios
presentados sobre produccidén de relatos se destaca que no hay
diferencias significativas entre la produccién oral y la escrita
una vez que se ha establecido el dominio de la herramienta de 1la

escritura en el acto lectoescritor (Hildyard y Hidi, 1985).

Lo anterior nos llevdé a considerar a la escritura en términos de
Schneuwly (1994), como una "accién mediada" por sistemas
semidticos concebidos como elaboraciones sociales creadas para
controlar el funcionamiento mental del hombre. En este sentido,
la escritura vendria a ser como un lenguaje en si mismo,
independiente del lenguaje oral (Schneuwly, 1994). Y aungue no
hemos entrado al debate sobre esta cuestidén creemos, tal como
plantea Ramirez (1996), que el proceso de adquisicién de 1los
instrumentos lectoescritores es una reapropiacién de los procesos

de adquisicidén de la oralidad primaria.

Por dltimo, en la revisidén de investigaciones relacionadas con
el tema abordamos estudios que se han centrado en problemas mas
especificos y que afectan el desarrollo y empleo de la escritura,
concebida ésta como objeto de estudio independiente, tales como
el problema de la audiencia, el uso de instrumentos de apoyo vy

la funcién del habla social, entre otros.
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La revision de las investigaciones antes expuestas y de los
conceptos abordados en los capitulo precedentes nos han llevado
a derivar algunos supuestos que deben ser tomados en cuenta en
el momento de analizar la habilidad narrativa, en particular
cuando se trata de su estudio en 1la produccidén de textos

escritos:

a) La habilidad narrativa aparece gradualmente en términos de un
desarrollo evolutivo y los adultos en los contextos familiar y

escolar, ejercen una influencia decisiva.

b) Requiere de un conocimiento de los eventos, de la estructura
del lenguaje y del contexto en donde se realice la narracién. El
narrador tiene que aprender a transformar las acciones percibidas
en una secuencia de oraciones que le den el sentido apropiado

para su comprensién.

c) La interaccidn con los adultos y con los compafieros de mayor
edad propicia que se vayan aplicando correctamente, los conceptos
y elementos derivados del uso de dicha estructura. En este
sentido un proceso instruccional puede ser de gran utilidad en

la adquisicidén y desarrollo de dicha estructura.

d) La evidencia revisada sugiere que no necesariamente un relato
tiene que contener todos los elementos presentados para que sea
considerada una narrativa. Hay un minimo de elementos que antes

hemos sefialados y que son fundamentales.

Sobre la base de los conceptos del enfoque sociocultural y
basdndonos en los supuestos fundamentales de la narracién en la
linea de lo que sefiala Bruner planteamos la posibilidad de un
primer acercamiento a la habilidad narrativa a través del
andlisis de los elementos estructurales que emplean nifios en edad
escolar cuando relatan historias y para ello disefiamos el estudio
que presentamos a continuacidén, gque tenia como propésitos
principales determinar la forma en que evoluciona la adquisicién

de dicha estructura, asi como analizar 1la posibilidad de
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desarrollarla por medio de un procedimiento instruccional que
tuviera como base el didlogo y se ubicara en 1la zona de
desarrrollo préximo de estos nifios. E1 método que empleamos y las
caracteristicas de la investigacién lo abordamos en el siguiente

capitulo.
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PARTE II: HABILIDAD NARRATIVA Y
PROCEDIMIENTOS INSTRUCCIONALES.
ESTUDIO EMPIRICO SOBRE LA NARRACION
ESCRITA EN NINOS EN EDAD ESCOLAR. UNA
LECTURA DESDE LA ZONA DE DESARROLLO
PROXIMO.



INTRODUCCION:

En los capitulos precedentes hemos venido planteando, desde una
perspectiva vygotskiana, que los procesos cognitivos estén
culturalmente mediados y son especificos del contexto en el que
se desarrollan. Asimismo, hemos hecho notar que en su desarrollo
participan una clase particular de instrumentos: los signos,
construidos a lo largo de la historia de 1la cultura que nos
permiten relacionarnos con el entorno social al que pertenecemos.
De este modo, en este proceso de elaboracidén de significados, los
signos llegan a convertirse en los instrumentos del pensamiento.
Desde una perspectiva ontogenética sefialamos que el individuo
llega a apropiarse del significado mediante un proceso de
"interiorizacidn" que consiste en la reconstruccién interna de
una operacidén externa (Vygotsky, 1979, p. 93). El significado de
los signos no se encuentra ni en el objeto ni en el individuo,
es el resultado de un proceso de negociacién que se da entre dos
o mas personas con el fin de llegar a elaboraciones cada vez mas
precisas y culturalmente objetivas. Lo anterior implica que hay
procesos que se pueden atribuir tanto a 1los grupos como a los
individuos y asi podemos hablar de memoria colectiva, atencién
del grupo, resolucidn conjunta de problemas, etc. Lo que hay que
tener en cuenta es que los procesos sociales son los precursores
y la condicidén necesaria para la emergencia de los procesos

psicoldégicos individuales.

En otro momento hemos sefialado que la narracidén, como un acto
social puede ser enmarcado para su estudio en espacios que se han
denominado de intersubjetividad (Rommetveit, 1985; Wertsch, 1985;
Bruner, 1995). Asimismo, hemos sefialado que en el interior de
estos espacios se llevan a cabo procesos psicoldgicos que se
caracterizan por la interaccidén cara a cara entre adultos vy

nifos.

Cuando estos procesos adquieren formas de instruccidén formal, es
decir, cuando se realizan en el contexto escolar, su finalidad
es lograr que uno, el nifio, aprenda algo que aun no sabe de otro

que es mas experto. En este proceso de interiorizacidén, el que



no sabe, por general el nifio, transita de un funcionamiento
interpsicolégico a un funcionamiento intrapsicoldégico; es decir,

a un funcionamiento independiente, autdénomo.

La caracterizacidén que hemos hecho de este tipo de procesos ha
sido estudiado en ambientes familiares y en contextos escolares.
En el primer caso hemos puesto como ejemplo el estudio de los
formatos (Bruner, 1984), v en el segundo, las nociones de
andamiaje y de zona de desarrollo préximo. Este concepto de Zona
de Desarrollo Préximo (Vygotski, 1979), es un aspecto crucial de
nuestra investigacidén ya que a través de él pretendemos hacer una
lectura de los resultados obtenidos. Esta zona comprende
funciones que ain no han madurado pero que se hallan en proceso
de maduracidn. Para ello distinguimos dos niveles evolutivos, el
real o actual y el potencial. El primero caracteriza el
desarrollo mental retrospectivamente, mientras que el potencial

caracteriza al desarrollo mental prospectivamente.

De acuerdo con Vygotski para que la instruccidén sea eficaz debe
ir siempre por delante del desarrollo. Para cualquier alumno su
ZDP se encuentra entre lo que puede realizar sin ayuda y lo que
puede conseguir con ayuda. La nocién de ZDP es un buen punto de
partida para el andlisis de los eventos que ocurren en las aulas;
sin embargo, es poco orientadora para su implementacién en
situaciones de clase concretas. En una situacién escolar formal
encontramos un grupo de nifios bajo la direccidén y guia del
profesor que es quien coordina las actividades. A primera vista,
esta situacion puede parecer cadtica. Sin embargo, a partir de
los resultados de los procesos instruccionales la situacidn puede
ser vista de una manera diferente. En estos casos, el profesor
lo que hace para llegar a los niveles de comprensién de sus
alumnos es definir la situacidn de tal forma que se alcance una

definicidén objetiva de los conceptos.
En este contexto lo que el adulto pretende es encontrar el modo

para llegar a comunicarse con el nifio de tal forma que éste pueda

participar en el funcionamiento interpsicolégico y definir la
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situacién de un modo "culturalmente apropiado". En este proceso
Wertsch (1985) llegdé a definir cuatro niveles que van desde uno
inicial en el que la situacidén es completamente diferente hasta
un cuarto nivel en el que se consigue una definicidén total de la
situacién. Cada vez que se produce un aumento en el nivel de la
defincién de 1la situacidén se produce una transferencia de

responsabilidad en la tarea.

Estas interacciones 1las hemos concebido como procesos de
"negociacidén de significados" en las que el adulto trata de
incidir y luego ampliar la zona de desarrollo en la que se ubica
el niﬁb. En estos procesos el dialogo juega un papel primordial
entre los participantes. Como se recordara en este proceso hay
dos mecanismos semidticos implicados: la perspectiva referencial
y la abreviacién. Nos hemos centrado en el primero de éstos y con
éste nos referimos a cémo podemos atraer la atencidn sobre un
objeto o evento y cémo un hablante puede 1llegar a adoptar
diferentes perspectivas con relacidén a ese objeto. (Wertsch,
1989).

La perspectiva referencial tiene que ver con la forma en que dos
sujetos dirigen su atencidén hacia un objeto o evento en comun.
Hay que recordar que el andlisis de la referencia trata acerca
de distintos tipos de signos: signos referidos a los objetos y
signos referidos a otros signos que han sido creados mediante el

lenguaje.

Distinguimos entre dos tipos de referencia: la proposicional y
la discursiva. La primera trata acerca de las relaciones que se
establecen entre la palabra con su contenido léxico y el rol que
se le atribuye a los nombres como candidatos a las categorias de
agente o paciente. La adquisicidn de la referencia discursiva se

observa en las primeras manifestaciones del lenguaje infantil.
La referencia discursiva trata acerca de las relaciones que se

establecen entre los signos y sus contextos de uso: en él

encontramos signos que son creados mediante el habla y propician
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la existencia de objetos a un nivel cognitivo. Ademas, cuando el
signo hace referencia a un objeto implica una funcién deictica,
una de cuyas finalidades es la habilidad para saber cambiar del
articulo indefinido al definido. La evidencia que hemos aportado
muestra que los nifios dominan primero las relaciones indexicales
extralinguisticas y posteriormente las funciones indexicales

intralinguisticas; es decir, las relaciones signo - signo.

Estas cuestiones que hemos planteado sobre 1las relaciones
indexicales, los objetos creados lingiisticamente, el uso de 1la
funcidén anaférica (Karmiloff-Smith, 1979) son relevantes porque
dan lugar a mecanismos de representacién interna, que se
desarrollan cuando el nifio tiene que referirse a objetos vy
eventos que son creados mediante el habla. Esta habilidad para
operar sobre el mismo lenguaje se encuentra intimamente
relacionada con el surgimiento y desarrollo de 1la habilidad
narrativa, tal como la hemos abordado en el capitulo III. Cuando
el nifio crea mediante el habla, una narracién construye una

representacién de los eventos que ha experimentado.
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

A lo largo de los dos capitulos precedentes hemos constatado que
la narracién tiene sus origenes en el nifio desde sus primeras
manifestaciones prelingliisticas y también hemos visto cémo se
desarrolla gradualmente con la edad, a través de la intervencién

de los adultos y por medio del lenguaje.

La narracién como proceso cognitivo también estd culturalmente
mediada y es especifica del contexto. Aprendemos a comportarnos
dependiendo del contexto y dentro del mismo aprendemos a
construir los significados que son comunes para todos los
miembros del grupo social. La narracidén es uno de los recursos
mas importantes que tenemos para comunicar las experiencias. De
hecho Bruner (1991), dentro de su propuesta de la Psicologia
Popular, 1la concibe como el principio organizativo de la

experiencia.
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En la literatura revisada hemos destacado algunos estudios que
claramente evidencian cémo la habilidad para contar cuentos vy
otras historias estd presente en los nifios desde muy pequeifios
(Wells, 1986); sin embargo, sefialamos que no todos los nifios en
todas las edades son capaces de proporcionar la informacién
necesaria de una manera consistente, lo que nos llevd a tratar
de determinar cudles son los elementos que se desarrollan primero
(y en cudles edades), en ese sentido, nos preguntamos, dicémo es
que los nifios comienzan a emplear y a desarrollar su habilidad
para narrar? y por otro lado, en cuanto a las diferencias entre
edades, nos preguntamos {cudles son los elementos estructurales
de la narracién que emplean los nifios de menor edad frente a

nifilos de mayor edad?

De la amplia variedad de problemas que ofrece el estudio de 1la
habilidad narrativa y por constituirse esta como una primera
aproximacidén, el problema que finalmente hemos abordado tiene que
ver con la idea de cOmo desarrollan los nifios su habilidad para
narrar textos escritos. En particular, nos interesamos en
determinar el grado en que la escolarizacidn propicia un cierto
conocimiento sobre la estructura narrativa y la forma en que esto

se expresa en los relatos escritos.

Hemos visto que el desarrollo de esta habilidad interactia y
depende de factores tales como la edad, la clase social y por
supuesto, la interaccidén con los adultos. Desde los primeros
contactos del nifio con sus padres se comienza a formar esta
habilidad como un reflejo de la interaccidén lo que puede ser
concebido como un proceso de "culturizacidén" (Harkins, y cols.,
1994). Asimismo, suponemos que en el contexto escolar esta
habilidad se trabaja especificamente ya que su ensefianza se
contempla entre 1las actividades previstas en el curriculum

escolar, en particular en la composicidén y redaccidén escrita.
Con respecto a la cuestidén de inclinarnos por el desarrollo de

esta habilidad en su modalidad escrita coincidimos con Schneuwly

(1994), en que escribir es adoptar una nueva forma de lenguaje.
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Sin embargo, también convenimos en gque la escritura es un
contexto creado lingiisticamente y su proceso de adquisicidn es
como una transformacién de los procesos de adquisicién de la
oralidad primaria (Ramirez, 1996). Por lo gue podiamos hacer un
estudio de la modalidad escrita sin que necesariamente tuviésemos
que recurrir primero a la modalidad oral. Esta es la base que nos
conduce a justificar algunas de las elecciones que hicimos en

esta investigaciodn.

La evidencia que aportan las investigaciones sobre la produccidn
de narrativas en nifios _tanto en la modalidad oral como en la
escrita_ demuestra que wuna vez establecida la habilidad
lectoescritora (entre los 8 y los 9 afios), no hay diferencias
marcadas entre lo que los nifios pueden narrar oralmente a cuando
lo hacen por escrito (Thorogood y Raban, 1988). Por su parte,
Hildyard y Hidi (1985) no encontraron diferencias significativas
en nifios entre los 8 y los 12 afios y reportaron gque éstos
escriben tan bien o tan mal que como hablan. Estas cuestiones las
abordamos ampliamente en el apartado referido al desarrollo de

la estructura narrativa.

Por otra parte, queriamos trabajar en una situacién habitual de
saldén de clases y desarrollar una metodologia con base dialégica
para que fuese empleada en las escuelas por los profesores de
esos cursos, analizando las posibles dificultades a las que
pudieran enfrentarse. Es decir, lo que pretendiamos era trabajar
en la situacidn natural del aula bajo las condiciones normales
a las que se enfrentan cotidianamente 1los profesores para
desarrollar en sus alumnos los conocimientos y habilidades

previstas en el programa escolar.

Por Gltimo, desedbamos trabajar con una cantidad de relatos que
aunque no representativo si fuese ilustrativo de la capacidad
narrativa de estos nifios y eso, con el tiempo disponible, sdélo
lo podiamos lograr examinando los relatos producidos por éstos
en grupos de edades consecutivas con un disefio de tipo pretest

postest. Dadas las implicaciones educativas de la investigacién
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nos interesamos por derivar posteriormente, lineas metodolégicas
para la aplicacién de un programa enfocado al desarrollo de las

habilidades narrativas.

No obstante la previsién curricular, hemos presentado evidencia
a través de estudios e investigaciones que se han llevado a cabo
en el contexto escolar (Hildyard y Hidi, 1985; Bigas, et. al.
1994; Teberoski,1989; McNamee, 1987; etc.), que por el simple
hecho de asistir a la escuela la habilidad narrativa no siempre
se desarrolla con la calidad y la consistencia necesaria, pero
también hemos visto que es posible centrarse en el desarrollo de
esta habilidad con 1la finalidad de producir distintos géneros
narativos (Hicks, 1990), tanto a nivel del discurso hablado como

escrito (Collins y Michaels, 1986; Brossard y Magendie, 1994).

Con respecto a los elementos estructurales o constituyentes
gramaticales de la narracién, todo parece apuntar hacia 1la
confirmacién de que hay una notable diferencia entre los
elementos estructurales que los nifios incorporan en sus
narrativas en distintos momentos de su desarrollo evolutivo
(Hudson y Shapiro, 1991). Tal como hemos visto, desde muy
pequefios los nifios incorporan elementos que son basicos y forman
parte de la elaboracién de los relatos, empleando en sus relatos
los clichés, los personajes, el contexto, etc., probablemente
porque la mayoria de los cuentos que escuchan comienzan igual:

"Habia una vez un rey que vivia en un gran castillo...".

Sin embargo, creemos que cuando se les ensefia a los nifios en un
contexto escolar, 1la estructura narrativa, hay otros elementos
a los que no les prestan la debida atencidén siendo partes
fundamentales de la historia; por ejemplo, la trama (formada por
el problema, las acciones dirigidas hacia una meta y la
resolucidn del problema), las motivaciones y las emociones de los
personajes, entre otros componentes, de las que los nifios obvian

algunos aspectos, omiten otros, etc.

Entre las distintas aproximaciones al analisis de los relatos
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encontramos algunas que se ajustaban a nuestros propésitos. Una
primera aproximacidn consiste en "preguntarles” a los textos como
quien pregunta a los nifios pequefios: dquién?, <idénde?, <icdmo?,
¢cuando?, déqué? y ipor qué?. Esta forma ya habia sido probada por
Thorogood y Raban (1988). En su trabajo asignaron puntos de
acuerdo con los criterios derivados de las categorias anteriores;
sin embargo, para nuestro estudio esta forma de aproximarse
resultd demasiado simplificada ya que lo que buscdbamos era un
método que nos permitiera ir precisando cada vez mas los
elementos que articulan al relato y que reflejara las diferencias
en su forma de emplearlas por escrito en distintas etapas de su

desarrollo.

En el andlisis inicial del corpus partimos de unas categorias
provisionales que sirvieron como guia para ir conociendo a la
muestra y el tipo de relatos escritos que habian producido estos
nifios con quienes trabajamos. En estudios anteriores nos dimos
cuenta de la dificultad que entrafiaba una aproximacién al
andlisis de los relatos escritos, por la diversidad de temas que
pueden surgir; en esa aproximacidén inicial habia tantas tramas
como textos (en la linea del razonamiento de Propp). En aquel
momento encaramos el problema de los personajes, del contexto
situacional y temporal y el de las funciones que cumplen el resto

de los elementos que estructuran al relato en general.

De la revisidn de distintas estructuras derivamos elementos que
nos sirvieron para ir precisando cada vez mds nuestra propuesta.
La estructura general que inicialmente derivamos fue una que
consideramos bastante sencilla aunque bdsica ya que contemplaba
los constituyentes gramaticales en la linea de lo que plantea
Bruner (1991), los principales elementos de la estructura general

de Labov (1982) y la trama tal como la propone van Dijk (1978).

Como se recordard Bruner (1991), menciona que cuatro son los
componentes o constituyentes gramaticales de las narraciones: la
agencialidad o el medio que enfatiza la accién humana, que no

puede ser desvinculada del sujeto que realiza la accidén ni del
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contexto en que se realiza, quedando por lo tanto, los siguientes
elementos: agente, accidn, instrumentos o medios y localizacidn;
el segundo componente es el orden secuencial de los eventos, que
se refiere a orden S-V-0; el tercero, la sensibilidad para 1lo
canénico y cuarto, la voz del narrador, que guarda una estrecha
vinculacién con el empleo del estilo directo e indirecto. El
planteamiento anterior de Bruner es orientador y fundamental,
pero es tan general que aun no se podrian derivar elementos

concretos de una estructura narrativa.

Otra influencia notable es la de Labov (1972; 1982), quien define
a la narrativa como una secuencia de oraciones separadas por unas
claves que proporcionan la "coyuntura temporal" y gue conducen
a la "accidén complicante” o complicacién. Labov (1982), sefiala
como componentes principales de la estructura narrativa a la
orientacién que contiene informacidén sobre cuatro tipos de datos:
tiempo, lugar, sujetos de la accidn y conductas generales antes
o durante la primera accidén, las codas o clichés, los abstracts
0 sinopsis y la evaluacidén o consecuencias dentro del mundo de
lo narrado. La evaluacidén hace referencia al contraste entre lo
que ocurrid y lo que no ocurrid pero que podria haber ocurrido.
Estos elementos los hemos considerado en nuestra elaboracién de

una propuesta de estructura narrativa.

En cuanto al elemento principal del relato, la trama, encontramos
que el esquema narrativo dque se emplea frecuentemente para
separar los textos que siguen una macroestructura narrativa de
los que no la siguen ha sido el "esquema candénico" que propuso
Fayol (1985; citado en Bigas y cols., 1994) y que consiste en el
siguiente esquema: Problema ---> Acciones ---> Resolucién; o

bien, marco / complicacidén / resolucidn.

Este esquema guarda una gran semejanza con el planteamiento de
Van Dijk (1978) quien menciona que cualquier narracién responde
a una macroestructura que se articula en términos de: Marco --->
Acontecimiento ---> Evaluacién. Siendo el Acontecimiento el

equivalente de la complicacién y la resolucién. De esta forma,
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la estructura podria quedar asi: Introduccidén ---> Trama (que

incluye la complicacidén y la resolucidn) y ---> Conclusidn.

Fayol (citado en Camps, 1990) admite que la organizacién de las
narraciones que los nifios explican hacen posible deducir 1la
existencia de un esquema subyacente que guia su comprensidén y
produccidn. Las narraciones incluyen siempre unos personajes y
unas acciones, y estdn organizadas a partir de una secuencia de
episodios, realizados en determinados escenarios, donde se
producen una serie de sucesos. Como vemos, las narraciones
utilizan elementos fundamentales y "universales" de la
interaccién entre 1los seres humanos, por 1lo que no es
sorprendente que los nifios muestren un conocimiento bdsico de las
estructura de las narraciones simples, poseyvendo por tanto el
"esquema de los cuentos" a partir del cual organizan su
comprensién y recuerdo (Garcia, Martin, Luque y Santamaria,
1995).

Para estos autores lo mas importante es que la narracién debe de
contener una trama. Un texto que se considere una narracion
debera contener una Trama, es decir, un problema, una accién y
una resolucidén. Estos constituyen los elementos basicos de los
que partimos al elaborar nuestras categorias de andlisis. Como
mencionamos antes otros elementos fueron derivados de las
propuestas de otros autores, como la de Propp y la de Labov
(1982). De esta forma fuimos precisando cada vez mas el sistema
categorial que seviria para analizar los textos, hasta que
finalmente, derivamos diez categorias cuya definicién abordamos

mas adelante.

A partir de la guia que nos ofrecid el estudio de Bruner (1984;
1986; 1991; 1995), los estudios sobre la morfologia del cuento
(Propp, 1929), y la estructura narrativa de Labov (1972; 1982),
consideramos la posibilidad de observar y estudiar el desarrollo
de la habilidad narrativa a través de la produccién de relatos
escritos en nifios de diferentes edades. Las suposiciones que

guiaron nuestro estudio provienen del razonamiento anterior que

123



nos llevdé al siguiente planteamiento: d{hay diferencias en 1la
manera de construir relatos en nifios de diferentes edades? y si
las hay, d<en qué consisten tales diferencias?; asimismo, ‘es
posible desarrollar los elementos estructurales ausentes entre
aquellos nifios que adn no los han adquirido? Por los motivos
anteriores disefiamos el estudio que presentamos a continuacién

y pretendimos constatar las siguientes hipdtesis.

HIPOTESIS

1. La estructura narrativa se desarrolla con la edad. Algunos de
sus elementos se interiorizan mds pronto en el transcurso del
desarrollo que otros. En este caso, la variable que consideramos

es la edad y el nivel educativo.

2. El analisis de la estructura de los cuentos y de otras
historias puede funcionar como una estrategia instruccional para
el estudio y adquisicién de nuevos elementos de la estructura
narrativa y por consiquiente, permitird a los nifios emplear el
conocimiento de la nueva estructura en la produccién de sus
propios relatos. En este caso, la variable seria el procedimiento

instruccional que incluia el andlisis de cuentos y otros relatos.

3. La participacién del nifio en actividades instruccionales de
tipo dialdgico bajo la direccidén y guia de instructores adultos
le facilitard la transicidén de un nivel de desarrollo actual a
un nivel avanzado _potencial_ lo que se verd reflejado en su
produccién de relatos escritos. En este dltimo caso, la variable
serd la relacidn instruccional que se establece sobre una base

dialdgica.
Por dltimo, antes de pasar a detallar la metodologia que hemos

empleado, convendrd que presentemos 1los objetivos que nos

planteamos en el inicio de la investigacidn.
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OBJETIVOS

1) Profundizar en el conocimiento de la estructura narrativa que
poseen los nifios en edad escolar, en diferentes momentos de su

desarrollo evolutivo.

2) Ofrecer una descripciodn detallada de los tipos de relatos que
realizan estos nifios y de las caracteristicas estructurales de

sus producciones escritas.

3) Determinar los elementos estructurales de la narracidén que
emplean estos nifios, lo que reflejara su habilidad para narrar
cuentos y otras historias. Analizar su empleo gradual desde un

punto de vista evolutivo.

4) Analizar cudles de los componentes pueden ser adgquiridos a
través de una exposicién de 1la estructura sobre una base

dialdgica y dentro de la zona de desarrollo préximo.

5) Analizar las nociones que tienen estos nifios sobre el origen

de sus narraciones.

Diseflamos dos estudios que se realizaron en un periodo de dos
meses (entre diciembre de 1996 y enero de 1997). Uno exploratorio
en el cual se entrevistaba a los nifios acerca de sus actividades
y preferencias por los relatos y sobre las nociones que tenian
acerca de 1la estructura narrativa antes y después de 1la
intervencidén. Debido al volumen de datos manejados en nuestro
trabajo los resultados de este primer estudio no los presentamos
aqui. El otro estudio que realizamos es de tipo cuasiexperimental
en él investigamos cudles elementos de la estructura narrativa
podian desarrollar los nifios a partir de un disefio de instruccién

en el que se exponian los principales elementos.
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CAPITULO I: METODO

En este capitulo presentaremos la metodologia que empleamos en
nuestra investigacioén, centrdndonos en los elementos del método.
Para ello seguiremos el formato habitual: descripcidén de 1la
muestra o sujetos gque participaron, 1los materiales, los
procedimientos y las medidas empleadas; asimismo, se incluyen la

definicidén de las categorias de andlisis de los relatos.
1.1. SUJETOS.

Se trabajd con cinco grupos de alumnos de las siguientes edades:
9, 10, 11, 12 y 13 afios; todos los nifios y nifias que participaron
en este estudio, se encontraban en 1los niveles educativos
correspondientes: 4°, 5° y 6° de Primariay 1° vy 2° de Secundaria
en México (equivalente a 4°, 5°, 6°, 7° y 8° de E. G. B. en
Espafia). En total se trabajdé con 170 nifios y nifias pero debido
a que algunos no completaron todas las actividades (entrevistas

0 narrativas) se eliminaron 15 quedando en total una N = 155.

Para este estudio se trabajd con los nifios de los cinco grupos
gque en total sumaron 155 alumnos: 64 nifios (41,3%) y 91 nifas
(58,7%) a quienes se les pidid que elaboraran un texto escrito
antes y después de nuestra intervencidn, por 1o que se obtuvieron
310 textos en total.

Todos eran alumnos regulares de esas escuelas y se contactaron
por la disposicidén que mostraron los profesores y autoridades
escolares para facilitar el acceso para la realizacién de este
estudio. Todos los alumnos vivian en la misma zona y eran hijos
de familias cuyos padres tienen como ocupacidn principal la de
empleados en alguna mediana empresa (70%), autoempleados como
mecdanicos, carpinteros o fontaneros (13%). Las madres se
dedicaban al hogar en mas de sus tres cuartas partes (76,8%). Por
lo tanto, su nivel socioeconémico era medio-bajo. S6lo una
pequefia parte de la muestra tenian padres con alguna profesién

(5%) vy un 10% tenia hermanos profesionales.
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1.2. MATERIALES:

Para la intervencidén se hizo un seleccidén de lecturas con base
en dos criterios: 1) que se tratara de un cuento o historia en
el cual el personaje se enfrentara a un problema que tuviese que
resolver y 2) que no fuera demasiada larga como para que pudiese
ser leida en un tiempo promedio de 8 minutos. Las lecturas
seleccionadas fueron las mismas para los tres niveles de 1la
primaria, pero para los otros dos niveles fueron diferentes,
aunque se mantuvieron 1lo0s mismos criterios. El1 material se
fotocopié y se repartié a todos los alumnos participantes y al
final se les regalaron las lecturas. También se emplearon folios
de cuaderno y los instrumentos que regularmente usan los nifios
en su asistencia diaria a clases: boligrafos, lapices, etc. Para
la elaboracidén de los elementos de la narrativa, se emplearon

cartulina y marcadores, asi como tiza y la pizarra del aula.

Durante la fase inicial a todos se les aplicdé un cuestionario
personal con el fin de obtener algunas opiniones sobre sus
gustos, preferencias y actividades que realizaban en sus ratos
de ocio. Esto se hizo también con el propdésito de determinar si
estaban o no familiarizados con el tema central del estudio, los
cuentos y las historias, y precisar los origenes sociales de sus
nociones sobre los relatos. Tal como hemos sefialado antes estos

resultados ya no los incluiremos aqui.

1.3. DISENO DE INVESTIGACION

En nuestra investigacidén se empledé un disefio pretest - postest
en el que cada grupo funcionaba como su propio control, al ser
evaluado en dos momentos o fases distintas, antes y después de
la intervencidén. Disefio considerado como cuasiexperimental.

1.4. PROCEDIMIENTO

1.4.1. FASE I: Contacto Inicial
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Se conté con la ayuda de dos psicdélogas con experiencia en
ambientes instruccionales, guienes llevaron a cabo los
procedimientos de intervencidén. Ambas se presentaban ante el
grupo y después de una breve interaccién durante la cual se
realizaba un sondeo para saber qué ideas tenian acerca de los
cuentos, se les aplicaba el cuestionario con el fin de obtener
datos generales sobre los nifios y sus familias y la informacién

que comentamos en el apartado anterior.

A continuacién se iniciaba el procedimiento que en la primera
sesidén se 1limitd a hacer una breve presentacidén sobre lo que son
las historias y los cuentos. Acto seguido, se les instaba, se les
pedia que escribieran un relato original sobre el tema que ellos
quisieran. Este primer relato en la primera fase funciondé como
el pretest y constituyd una aproximacidn inicial mds o menos
"pura" (previa a la intervencidén) frente a la concepcidén que
tenian estos nifios acerca del relato y a sus conocimientos saobre

el mismo.
1.4.2. Procedimiento de Intervencién

Durante la intervencidén se procedia a repartir las lecturas y se
leian entre todo el grupo con una de las instructoras conduciendo
el proceso. A las instructoras se les dié una explicacién
minuciosa de lo que se esperaba que hicieran y se les entregé un
guidén a manera de ejemplo en el cual se describia lo que tenian

gue obtener del grupo.

El procedimiento instruccional se 1llevé a cabo mediante un
proceso dialdgico, en el cual a través de preguntas y respuestas
se llevaba a los alumnos a la deduccién de los elementos que
conformaban la estructura del texto y se iba haciendo énfasis en

aquellos aspectos importantes que estructuran el relato.
En un segundo momento, se les ofrecian los textos con el

propdésito de que los leyeran, los analizaran, sefialaran sus

caracteristicas y desentrafiaran su estructura. Esto se realizaba
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a través de una dindmica de grupos _con énfasis en el didlogo_
en la que los nifios iban derivando los elementos de la estructura
del relato con la ayuda de las instructoras. La hora de clase

transcurria mds o menos de la siguiente forma:

Se les repartia el material de lectura a los nifios en el aula y
se les pedia que lo leyeran entre todos como ellos quisieran, si

alguien pedia leerlo en voz alta se le podia animar a hacerlo.

Después de haberlo leido entre todo el grupo la instructora
conducia una sesidn de preguntas y respuestas en la que destacaba

los siguientes aspectos:

a) los personajes; b) los contextos situacional y temporal en los
que se desarrolla la historia), c¢) la trama (el problema, las
acciones y la resolucidn); d) las motivaciones y emociones de los

protagonistas y e) las consecuencias de sus acciones.

Asi la instructora conducia la sesién llevando de la mano a los
alumnos a través del didlogo enfatizando los aspectos antes
mencionados y seflalando que dichos aspectos formaban parte del
contenido de una narracién. Cada nuevo elemento que era sefialado
o descubierto por los nifios se apuntaba en la pizarra o se
colocaba en una cartulina o cartoncillo a la vista de todos.

Después se les pedia que resumieran por escrito el contenido de
la lectura y que trataran de incluir todos 1los aspectos
importantes de la misma. Las narraciones elaboradas por los
alumnos se leian en la clase y se comentaban tratando de que
todos ellos notaran cudl habia sido la mas completa sin que

llegara a ser una competencia.

A continuacidn presentamos un ejemplo de cémo podia transcurrir
una sesion de las que se disefiaron para trabajar con estos nifios
de una manera dialdgica y en la que el papel de la instructora
era elicitar el conocimiento que iban derivando de la lectura de

los cuentos.
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En todos los grupos de los distintos cursos, la intervencidn se
traté de mantener igual, aunque con las diferencias propias de
cada grupo. En total se llevaron a cabo cinco sesiones, dos para
las aplicaciones pre-postest y tres en las que se explicaron los
elementos de la estructura del texto. Enseguida presentamos un
formato del guidn para el desarrollo de las lecciones que se les

entregd a las instructoras:

"La maestra (M) reparte el material y pide a los alumnos que lo
lean. M puede pedirle a un nifio que lo lea en voz alta y puede
ir cambiando de nifio cada vez que termina un parrafo o bien, cada

cierto tiempo.

Una vez terminada la lectura, se les pide que guarden el material
(1la hoja del texto). M comienza a hacer preguntas aproximadamente

de esta forma:

M _ iQuién me quiere decir cémo comienza la historia?
_ Se aceptan diferentes respuestas por parte de los alumnos, pero
a fin de cuentas lo que importa es lo siguiente:
"Hubo hace mucho tiempo, en un lejano pais, un gobernante (o
un rey)"

M _ Muy bien, qué notan en el inicio de la leccidén?

(qué elementos estdn presentes?)
(Respuestas multiples y variadas)

M dice: hace mucho tiempo y enfatiza (anota en la pizarra el
primer elemento)

Muy bien, qué mas? en donde se desarrolla la historia?

"En un pais lejano..."

Muy bien eso es... el lugar, la situacién o el espacio.

Y qué mas han observado? (qué otro elemento estd presente?)

"El Rey" (o0 gobernante)

"Muy bien noten que en las historias siempre hay un personaje
principal o protagonista y otros personajes secundarios que
se relacionan (o interactdan) entre si."

_ M anota el tercer elemento en la pizarra y enfatiza: todas las

historias ocurren en un cierto lugar, en un tiempo determinado
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o0 indeterminado y en ella concurren ciertos personajes.

_ Ahora bien _continua M_ (qué hacen los personajes®?

_ Actuan, interactdan, hacen y dicen cosas...

_ * Si este camino resulta dificil M puede llevarlos por otro,

mas concreto y relacionado con la historia.

_ M: Cual fue el problema que le planted al gobernante Skanderbeg
la anciana? (y al decir esto M anota la palabra Problema en
la pizarra).

"Que el viento habia robado el pan a una anciana"

(COmo se sintidé Skanderbeg al oir la historia? Mal.

_ & y qué hizo? o qué dijo?

Durante todo esto tiempo M puede ir anotando todo lo que van

diciendo los alumnos en la pizarra.

_ Qué Acciones ocurrieron en la historia para que se solucionara
el problema?

Llegé un viajero, en un barco y dijo que gracias al viento se

habian salvado.

_ Muy bien, habrdn notado que en la historia se ha planteado un
problema, que los personajes han realizado ciertas acciones
y que han llegado a una solucién. Esto es lo que se llama

una TRAMA (y al decirlo anota el término en la pizarra).

Para finalizar, M hace una sintesis de todos los elementos que
se han escrito en la pizarra y gque componen una historia o
relato: los personajes, la situacién, el tiempo y la trama que
incluye el problema, las acciones entre los personajes y la

solucién del problema.

1.4.3. FASE II: POSTEST

Al finalizar el procedimiento instruccional se les aplicaba el
postest que en esencia consistia en lo mismo, en pedirles que
elaboraran un relato que fuera original, pero no se les hacia
énfasis alguno en que aplicaran lo que habian aprendido durante
el curso, sdélamente se les repetia la instruccién de 1la fase
inicial. Cuando terminaban de escribir sus relatos éstos se

recogian y se procedia a analizarlos en términos de los elementos
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de 1la estructura narrativa que definimos en el siguiente

apartado.

1.5. UNIDAD DE ANALISIS: LOS RELATOS.

CATEGORIAS DE ANALISIS: Tipo de relato, Personajes, Contexto
Situacional y Contexto Temporal, Trama (Problema, Acciones
dirigidas a la meta y Resolucidén del problema), Motivaciones y
Emociones, Consecuencias, Estilo Directo e Indirecto, Uso de

clichés inicial y final.

Sobre la base de las clausulas que empleaban en los textos se
buscaba determinar en el relato cudl era el personaje, cudl el
contexto temporal y situacional; cudl era el problema al que se
enfrentaba el personaje, las acciones que desarrollaba y cémo
resolvia la situacién. De la misma forma, se anotaban las
consecuencias y las conclusiones. Después se derivaba el estilo
empleado (directo o indirecto) y el tipo de relato. Todos los
textos escritos se revisaron entre el autor y dos colegas hasta
llegar a un acuerdo total sobre 1las categorias que estaban
empleando los nifios en sus relatos. El texto se leia una y otra
vez hasta llegar a un acuerdo. Los datos se anotaban en una hoja
de calculo en donde se tenia la informacidén de cada nifio y se iba
codificando para realizar los posteriores andlisis. (Ver anexo).
La definicidén de las categorias de andlisis queddé finalmente de
la siguiente forma:

1.6. DEFINICION DE LAS CATEGORIAS

1.6.1. Tipo de Relato. En el andlisis de los textos el tipo de
relato es lo Gltimo que se puede llegar a clarificar debido a que
se deduce al terminar la lectura del relato concebido como un
todo. Aqui los diversos géneros literarios parecen mezclarse con
los tipos de eventos que ocurren en la vida real y asi,
encontramos relatos de misterio, de suspenso, de ciencia ficcién,
de amor, de guerra, etc. No obstante lo anterior, 1lo que nos

importa es determinar si lo que estos nifios producen es un
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cuento, una historia o una narracién personal. El tipo de relato

incluye cuatro subcategorias:

a) Cuento o Fabula que definimos como aquel relato que incluye
personajes humanos o animales en 1las que se lleven a cabo
acciones magicas. Estas deben incluir ademds, un personaje de

ficcién como brujos, magos, gnomos, etc.

b) Narrativa Personal (NP's). Esta se definié como aquel texto
que incluye personajes humanos como figuras centrales, pero que
enfrente algin tipo de problema derivado de las relaciones
sociales. La concebimos como biografias sobre sus propias vidas
o las de sus amigos, aunque dada su corta edad se asemejan mas

a una anécdota.

c) La categoria de Historia Tradicional se reservd para aquellos
relatos que se vincularan con historias de 1la comunidad vy
estuviesen ancladas en la tradicidén oral, aunque cambiaran las
acciones y la resolucién del problema. En la cultura popular se
encuentra una gran cantidad de estos relatos que son tipicos del
folklore mexicano. Una historia tradicional que se cuenta mucho
en México es por ejemplo, la Leyenda de la Llorona, que trata
acerca de una mujer que después de matar a sus hijos se suicida
y después se dice que aparecia en las calles de la ciudad de
México lamentdndose y gritando como una loca. Este tipo de
relatos y otros relacionados con 1la muerte y otros entes
demoniacos fueron contemplados en esta categoria. La definimos
como aquel relato que contara una historia acerca de un encuentro
con la muerte o algin otro ser sobrenatural y que se relatara
como un hecho acaecido en algin lugar de la regién.

d) Los guiones de cine o T.V. eran relativamente faciles de
detectar por la inclusién de algin personaje de las series de
televisidn o de las peliculas. Por ejemplo, de los Simpson o de
los mufiecos diabélicos, etc. Lo definimos como aquel relato que
incluyera un personaje extraido de series de televisién o de

peliculas.
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e) Finalmente, dejamos la categoria de Otras para incluir todas
aquellas que no encajaran en las cuatro anteriores. Aqui se

incluyeron las de ciencia ficcidén y otros relatos.

1.6.2. Tipo de personaje. Uno de los elementos estructurales del
texto mds faciles de distinguir es el del personaje ya que en
torno a esa figura se va hilvanando todo el discurso. Asi que
éste constituye un buen punto de partida para el analisis del
resto de los elementos. Los personajes son los sujetos de las
acciones de la narracién. Si bien en un principio encontramos que
podria haber muchos tipos diferentes de personajes sociales
préximos al nifio (familiares, amigos, etc.), se demostré que esta
forma era irrelevante por lo que finalmente, nos inclinamos por
una clasificacidén mas amplia de personajes que satisfacia mejor
nuestros propdésitos: 1) seres humanos, 2) animales y 3) objetos.
De este modo esta categoria quedé definida como los sujetos de

las acciones de la narracion.

1.6.3. Contexto situacional. La categoria de situacién esta
definida por el contexto o plano donde ocurren las acciones, que
puede ser visto a dos niveles: real o ficticio. Asi por ejemplo,
si un nifio cuenta una anécdota acerca de lo que un amigo de él
ha vivido, el plano es considerado social y por lo tanto, real.
Por ejemplo, un nifio cuenta su historia diciendo: "Esto ocurrié
en el patio de la escuela"; en el segundo caso, si se habla de
duendes, brujos o hechiceros se trata de un cuento y por lo
tanto, el plano del desarrollo de la accién es ficticio.

1.6.4. Contexto Temporal. Para definir esta categoria se parte
de los tres tiempos gramaticales: pasado, presente y futuro; sin
embargo, todos los relatos se narran siempre en pasado y se hace
uso de los verbos en pretérito imperfecto y pluscuamperfecto
(Bigas y cols. 1994), por lo que es importante ampliar el
concepto de tiempo gramatical a Contexto Temporal en el que los
nifios sitdan sus historias. De esta forma, no es necesario
circunscribirnos sélo al pasado, como se refleja en el uso de los

tiempos gramaticales, sino que podemos abarcar los contextos
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temporales que subyacen en las historias; asi por ejemplo, los
nifios podradn contar sus historias refiriéndose a su escuela o a
su casa y ubicando el contexto en el presente o bien, al futuro
como cuando la historia trata sobre viajes interplanetarios. De
este modo, la categoria de Contexto Temporal quedd dividida en:
1) Tiempo Definido, con las subcategorias de: presente, pasado
y futuro; y 2) Tiempo Indefinido para todos aquellos casos en

donde no se hacia referencia explicita a un contexto temporal.

1.6.5. Estandarizacion. La Estandarizacién representa la unién
de dos enunciados que se encuentran en los relatos tanto al
inicio como al final v es lo referente a los clasicos clichés con
los que inician los cuentos: (Habia una vez...) y los enunciados
finales que se emplean con mucha frecuencia para terminarlo ('"y
vivieron felices"” ). Cada eunciado inicial y final lo anotamos por
separado, pero después ambos enunciados los unimos en una sola
categoria que denominamos Estandarizacién y analizamos su
presencia en frecuencia baja, media y alta. Los valores que
adoptd esta categoria fueron: baja si no se mencionaba enunciado
alguno; media, si solamente una vez (0 al principio o al final)

y alta, si ocurria en ambas ocasiones.

1.6.6. Desarrollo de la Trama. La Trama es la columna vertebral
de los sucesos. Se consideran nlcleos de la trama aquellas
situaciones en las que el personaje sobre el que gira la accién,
ante alternativas distintas como marcharse o quedarse, toma una
decisidn que significa un cierto quiebro para la historia (Propp,
1929). En este caso, esta categoria corresponde a la unién de
tres subcategorias: a) planteamiento de un problema, b)
desarrollo de las acciones dirigidas a una meta y c¢) resolucién

del problema.

a) En el caso del problema, éste se percibe como un obstaculo al
que se enfrenta el personaje principal, el secundario o ambos.
Sin embargo, no siempre y no en todos los relatos se define
claramente el problema. En ocasiones se avanzaba en la historia

y hasta mas adelante se menciona cudl es el problema. Otra
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situacién frecuente es que no se menciona el problema o aparece
confundido entre las acciones gque desarrolllan los personajes.
En aquellos casos en los que no se hace explicita la referencia

al obstaculo no se computa la ocurrencia de esta categoria.

b) Una vez detectado el problema como un obstdaculo al que se
enfrenta el personaje, se determina 1la forma en que se
desarrollan las acciones para la resolucién del problema. Por lo
general, a través del uso de verbos indicadores de las acciones.
Las acciones tienen que ir dirigidas a una meta: poner al

personaje en camino, buscar ayuda de otros personajes, etc.

c) Por 4ltimo, en la resolucidén del problema, se determina cémo
se resuelve la trama no importando si a favor o en contra; lo que
importa es que le dé solucidén a 1la problematica planteada:
salvando a la princesa, encontrando el tesoro, etc. De este modo,

en estas tres categorias estd implicada la trama.

1.6.7. Motivaciones y Emociones. Las Motivaciones las definimos
como aquellas explicaciones que los autores aportaban acerca del
comportamiento de sus personajes que los "impulsan" o los empujan
a realizar acciones que los conducen al logro de una meta. Asi
por ejemplo, cuando sefialan: "él queria ser rey" o "el principe
fue a luchar contra el dragdén porque queria salvar a la princesa"
ahi encontramos explicaciones de los motivos que impulsan a los
personajes a realizar acciones que les conducen hacia una meta.
La pregunta que nos hacemos aqui es: dJdatribuye motivaciones a
sus personajes?. S6lo se computa una vez, su presencia o

ausencia.

Las Emociones las concebimos como los rasgos del cardcter o de
la personalidad de los protagonistas que expresan sus deseos y
estados de animo. Estas se detectan a través de adjetivaciones
como "el era muy feliz", "ella estaba muy contenta" o "se enojéo",
"se enfurecidé" etc. La pregunta obligada es: éatribuye emociones
a sus personajes? (amor, odio, miedo tristeza, envidia, etc), vy

al igual que con las motivaciones, sélo se computan una vez.
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1.6.8. Consecuencias. En esta categoria lo que nos interesa es
ver si los alumnos expresan alguna consecuencia de las acciones
qgue sus personajes han realizado _dentro del mundo de lo narrado_
de tal forma que si en su relato el protagonista realiza una
buena accién, se busca que destaque el hecho y lo mencione como
algo por 1lo cual el resto de 1los personajes se sentiria
orgulloso, dentro del mundo c¢reado por la narracién. Las
expresiones que denotan su presencia son: "Desde entonces...",
"A consecuencia de lo anterior"; o "Por eso...". Agqui 1la
pregunta que nos hacemos es si deriva consecuencias que demuestre
la apreciacidén de las acciones y solo se anota su presencia o

ausencia.

1.6.9. Voz Narrativa. Por ultimo, la voz narrativa se refiere a
la forma en que se reconoce el tono que emplea el autor para
referir los acontecimientos que relata. La voz narrativa o

discurso referido, recoge la voz de los protagonistas.

Es directa cuando emplea directamente la voz del "otro" e
indirecta cuando hace referencia a los eventos manteniendo una
cierta distancia de los personajes, es decir, cuando introducen
el "que..." En el primer caso, seria directo el siguiente
ejemplo: El1 profesor me dijo: "Tienes que estar ahi." (Es
directa, se emplea la voz del otro) y en el segundo caso seria
indirecta como en el siguiente ejemplo: "El profesor me dijo que

tenia que estar ahi."

El estilo directo es una muestra de la capacidad del narrador de
desdoblarse (descentrarse), pero no de su capacidad de asumir
como narrador la voz del "otro". El estilo indirecto, en cambio,
es una muestra de que el narrador ademds de ser capaz de
descentrarse, tiene la capacidad lingliistica para recoger la voz
del otro a través de su propia voz. Asi pues, el estilo indirecto
seria una muestra de un dominio superior de las habilidades
narrativas.( Bigas, et. al., 1994). Wertsch (1985), se refiere
a esta capacidad como una relacidén indexical intralingiistica,

O sea, una relacién entre signos dados.
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En el discurso referido hay dos voces simultédneamente
involucradas: la que produjo el enunciado referido y la voz que
produjo el enunciado narrador. En este caso se proporciona una
forma particular de identificar el referente: la perspectiva

referencial (Wertsch, 1991).

En el discurso directo encontramos expresiones que emplean los
personajes y que en general se expresan en el escrito utilizando
su "propia voz". En este caso, estdan separadas la voz narradora
y la voz narrada por los puntos y las comillas. Las dos voces
s6lo estan yuxtapuestas, pero hay poco contacto entre ellas
(Wertsch, 1991). Nosotros lo que buscdbamos agqui era el uso de
didlogos (guiones, signos y puntuacién). La pregunta que nos
haciamos aqui es: iEmplea dialogos con sus personajes? Al igual
gue en otros apartados sdlo se computaba una vez si los empleaba

O no con algun personaje.

En resumen la definicidén de las categorias quedd de la siguiente
forma:
1) Tipo de Relato, que incluye cinco subcategorias:

a) Cuento o Fabula que definimos como aquel relato que incluye
personajes humanos © animales en las que se lleven a cabo
acciones magicas. Estas deben incluir ademds, un personaje de
ficcién como brujos, magos, gnomos, etc.

b) Narrativa Personal (NP's). Se define como aquel texto que
incluya personajes humanos como figuras centrales, pero que
enfrenten algin problema derivado de las relaciones sociales.
c) Historia Tradicional. La definimos como aquel relato que
cuente una historia acerca de un encuentro con la muerte o algun
otro ser sobrenatural y que se relate como un hecho acaecido en
algin lugar de la regién.

d) Guiones de cine o T.V. Lo definimos como aquel relato que
incluya un personaje extraido de series de televisién o de
peliculas.

e) Otras todas aquellos relatos gque no entren en la clasificacioén

anterior.
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2) Tipo de personajes. Esta categoria queddé definida como los
sujetos de las acciones sobre el que gira la narracién. Estos

pueden ser: 1) seres humanos, 2) animales y 3) objetos.

3) Contexto Situacional. La categoria de situacidén esta definida
por el plano donde ocurren las acciones y contiene dos niveles:

real y ficticio.

4) Contexto Temporal. La categoria de Contexto Temporal quedéd
definida como el uso del tiempo en el gque sitide el desarrollo de
las acciones: 1) Tiempo Definido, con 1las subcategorias de:
presente, pasado y futuro; y 2) Tiempo Indefinido para todos
aguellos casos en donde no se haga referencia explicita a un

contexto temporal.

5) Estandarizacidén. Uso de enunciados clasicos de los cuentos al
principio y al final como por ejemplo: "Hubo una vez..." y "...y

vivieron felices."

6) Planteamiento de Problema. Se define como un obstdculo al que
se enfrenta el protagonista y lo conduce al desarrollo de

acciones con el fin de superar ese problema.

7) Desarrollo de Acciones. Esta categoria se define como las

acciones que realizan los personajes encaminadas al logro de una

meta.

8) Resolucién del Problema. Esta categoria se define como 1la
solucién final que aporta el autor para resolver la situacién a

la que previamente ha enfrentado a su personaje principal.

9) Motivaciones y Emociones. Las motivaciones son aquellas
explicaciones que aporta el autor acerca de las razones que
impulsan o mueven a sus personajes para lograr sus propdsitos.
Las emociones son los rasgos de los estados subjetivos afectivos

que los caracterizan en un momento determinado de la narracién.
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10) Consecuencias. Se definen como la expresidén de los efectos

gue tengan las acciones de los personajes dentro del mundo de lo

narrado.

11) Estilo directo. El estilo directo se define por el uso de
expresiones que emplean los personajes utilizando su propia voz.
Lo caracterizamos por el empleo de diadlogos, signos, comillas y

puntuacién.

En el siguiente capitulo presentamos los resultados que obtuvimos
en el andlisis de los textos que realizaron estos nifios derivados

del estudio empirico que disefiamos.
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CAPITULO II1: RESULTADOS

En este capitulo abordamos los resultados obtenidos al analizar
los relatos de los grupos de los distintos grados educativos con
los que trabajamos en nuestro estudio con respecto a la tarea

propuesta: la elaboracidén de relatos escritos.

Como se recordard las dos variables explicativas en nuestra
investigacidén han sido: la edad o nivel educativo (de aqui en
adelante nos referiremos al grado educativo sabiendo que las
edades se corresponden con el grado escolar); y la otra, es la
referida a nuestra intervencién o fases primera y segunda en las
gque dividimos el estudio que de aqui en adelante nos podremos
referir a ellas como pretest y postest. Es decir, nuestras
variables explicativas estaran conformadas por el grado educativo
y por las fases I y I1. Las wvariables de repuesta estaran
conformadas por las caracteristicas del relato, es decir, por
cada una de las categorias en las que dividimos la estructura
narrativa a las que ya anteriormente hemos aludido. En 1la
presentacion de los resultados hemos incluido una visidén general
de las frecuencias observadas en cada una de las variables de
respuesta seleccionadas. (Ver anexo 1l: Frecuencias generales de
la ejecucidén de los diferentes grupos). A continuacidn nos
centramos en el andlisis de los elementos estructurales de los
relatos que antes hemos destacado en dos tipos de interacciones:
en funcidén del grado educativo y en funcidén de la fase del
estudio. En el primer caso, el grado admite 5 niveles (4°, 5°,
6°, 7° y 8°); vy en el segundo dos: pretest y postest.

2.1. Andlisis estadisticos.

El andlisis de los datos se realizdé usando técnicas denominadas
HILOGLINEAR (Analisis Jerdarquicos Logaritmicos Lineales). Estas
son técnicas especialmente disefiadas para el andlisis de datos
cualitativos. Se basan en la transformacién logaritmica de las
frecuencias observadas en las distintas categorias, 1lo que
permite ajustarlas al modelo lineal. Los procedimientos

hiloglinear son técnicas de ajuste de modelo. Parten de un modelo



saturado que incluye todas las fuentes de variacidén posibles. A
partir de este modelo se calcula el desajuste gque significa la
supresion del mismo de las diferentes fuentes de variacién. Con
estos datos se puede, en principio, construir una serie de
modelos que explicarian los datos observados sin desajustes
significativos. De entre ellos se escoge aquel que resulte méas
parsimonioso y que mejor se ajuste a los postulados tedricos del
investigador. El andlisis que se realizd en este estudio se basa
en modelos LOGIT. En estos modelos se definen una serie de
variables como explicativas de otras que son consideradas como
variables de respuesta. De este modo, las interacciones de las
variables explicativas con la variables de respuesta nos daran
la influencia de los diferentes términos de interaccién. Las
interacciones entre las variables explicativas corresponderian
exclusivamente a los términos de error. El1 analisis ofrece
igualmente una serie de parametros estimados (Residuales
Ajustados Estandarizados) que indican la amplitud y la direccién
en que se producen las influencias de cada variable explicativa

para cada una de sus categorias. (Sanchez, 1995)

2.1. Tipo de Relato

En este apartado analizamos la distribucién de los diferentes
tipos de relatos que elaboraron los sujetos de la muestra por
cada uno de los grados educativos. La categoria Tipo de Relato
fue recodificada y la hemos reducido a dos tipos: las anécdotas

0o narrativas personales (NP's) v los cuentos o fabulas.

Los tests de asociaciones parciales mostraron que hubo una
distribucién diferencial en cuanto al tipo de relato en funcién
del grado educativo (L2 = 9.159; p = 0.0572). Como se muestra en
la tabla 2.1.1. (grado por tipo de relato), los nifios de 5° grado
elaboraron significativamente mas cuentos y fabulas (79.3%) que
el resto de sus compafieros; mientras que los de 8° grado
escribieron mas NP's que los demds grupos (44.4%). Es decir,
podemos confirmar que esta diferencia se da en funcién del grado

educativo.
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.
Res.Aj. '4° Gdo. '5° Gdo. '6° Gdo. !7° Gdo. !8° Gdo. !Total

—————— - ——————f———————— = ————— %

1,00 ! 14 ! 12 ¢ 17 ! 29 ! 24 ! 96
Anécdotas ! 25,9% ! 20,7% ! 36,2% | 35,8% ! 44,4% 132.7%
(NP's) ‘| -1,2 : _212* II 6 : 7 : 210 *

pomm e atatal D et pmmmmm D e +

2,00 ! 40 46 30 ! 52 ! 30 ! 198
Cuento o v 74,1% ! 79,3% | 63,8% | 64,2% ! 55,6% ! 67.3%
Fabulas Co1,2 1 2,2 %0 —,6 Y —,7 1 -2,0 %!

tmmm————— tm———————— e ———— o —— $———————— +

Column 54 58 47 81 54 294

Total 18,4% 19,7% 16,0% 27,6% 18,4% 100,0%

Tabla 2.1.1. Distribucidn del tipo de relato en funcidén del grado
educativo. (* Muestra una variacidn significativa para p = 0.05).

2.2. Tipo de Personajes

En relacidén con el tipo de personajes que emplearon estos nifios
observamos diferencias significativas en 1las relaciones de
segundo orden: tipo de personaje y grado educativo (L2 = 16.079;
p= 0.0413). En la tabla 2.2.1. vemos que de nuevo el desajuste
se encuentra entre los de 5° y los de 8° grado en relacidén con
el empleo de animales como protagonistas. Los de 5° son los que
mas usaron a los animales como personajes principales de sus
historias (36.2%) mientras que 1los de 8° son quienes 1los
emplearon menos (11.8%). Este dato concuerda con el anterior ya
gue al elaborar mas cuentos y fabulas entre los de 5° era 1légico
suponer que incluyeran mas animales como protagonistas; mientras
gque los de 8°, siendo 1los de mayor edad, hablen de sus
experiencias personales (NP's) y tomen como protagonistas a sus

compafieros 0 a si mismos.
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Frec.

)
¢ Fila |4o0.gdo 50.gdo 60.gdo 70.gdo 80.gdo
Res Aj. | 1 H 3 4 5 | Total
PERSON-~-—---- fom—————— d——————— o pommmm e $om - +
1,00 | 40 | 35 | 37 54 53 | 219
Humano 1 74,1% ) 60,3% | 77,1% ) 65,9% | 77,9% | 70.6%
; 6 1 -1,9 i, -1,1 3 1,5 |
pmm pmmm o bt tm—— +
2,00 | 12 ) 21 7 23 ) 8 71
Animal i 22,2% | 36,2% | 14,6% | 28,0% | 11,8% | 22.9%
i -1 7 2,7 **} -1,5 1,3 | -2,5 *%;
po———— P ettt o= pmmmm pom +
3,00 2 2 4 | 5 | 7 ) 20
Objeto v 3,7% | 3,4% | 8,3% | 6,1% | 10,3% | 6,5%
: _19 : —110 : 16 : _12 : 115 :
- e o= tm—————— o +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.2.1. Tipo de personajes distribuidos por grado educativo
(** Muestra una variacidn significativa para p = 0.01).

Estos datos se ven matizados cuando analizamos las interacciones
de tercer orden: personajes principales por grado escolar por
fase del estudio (L2 = 24.879; p = 0.0016). Como podemos ver en
la tabla 2.2.2. los nifios de 5° grado son los que durante la
primera fase o pretest, emplearon mis personajes animales (55.2%)
y menos personajes humanos (44.8%) que el resto de sus
compafieros. Asimismo, vemos que en esta fase los de 6° grado son
los que mas emplean como protagonistas de sus historias a los
humanos (91.7%) y menos a los animales (4.2%). Otro dato de
interés que aqui aparece es que el mayor uso de objetos como

protagonistas aparece entre los de octavo grado (10.3%).

Frec. H
% Fila }40.gdo 50.gdo 60.gdo 70.gdo 80.gdo
Res. Aj | 1 2 3 a4 S | Total
PERSON------ to—mmm - it tommm— oo e Ho—mmm e +
1,00 22 13 22 28 26 | 111
Humano . 81,5% | 44,8% | 91,7% , 68,3% | 76,5% , 71.6%
: 113 : _315 **: * 2!4 : _15 : 7 :
po—mmmm R $omm——m - dommmmmmm pmmmmm +
2,00 4 | 16 1 13 4 38
Animal ; 14,8% | 55,2% | 4,2% | 31,7% | 11,8% ! 24.5%
v -1,3 4,3 *% | -2,5 % | 1,2 ) -2,0 % |
pomm e $ommmmm - pomme - B e i +
3,00 | T 0 | 1 o ! 4 | 6
Objeto i 3,7% 0% | 4,2% | ,0% | 11,8% ! 3.9%
; 0 5 -1,2 (1 -1,5 1 2,7%% )
o m———— e m————— o o pm——————— +
Column 27 29 24 41 34 155
Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.2.2. Personajes empleados por grado en la primera fase.

Sin embargo, como podemos apreciar en la siguiente tabla 2.2.3.

las diferencias desaparecen en la segunda fase o postest. Aqui
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ya podemos apreciar una distribucidén més equitativa de 1los
personajes entre los distintos grados educativos lo que podemos

atribuir a la intervencidén.

Frec.

)
% Fila ,4o.gdo S5o.gdo 6c.gdo 70.gdo 80.gdo
Adj Res | 1 2 3 4 5 | Total
PERSONAJ ----#--~----- o oo m - pmmmm pommmm +
1,00 | 18 22 15 ) 26 27 108
Humano 1 66,7% } 75,9% | 62,5% | 63,4% | 79,4% | 69.7%
: ‘:4 : 18 : ;!8 : _110 : 114 :
= ———— e —————— $m——————— o ———— $mmm————— +
2,00 8 5 6 10 4 33
Animal ' 29,6% ! 17,2% ! 25,0% ! 24,4% ! 11,8% ! 21.3%
i 1,2 | -46 S5 6 1 1,5 |
e ———— - - mm————— e ———— +
3,00 i 2 3 5 3 14
Objeto v 3,7% | 6,9% | 12,5% } 12,2% | 8,8% | 9.0%
voo=1,1 =4 6 8 0
pom———— e it pommm———~ domm fmmmmm e +
Column 27 29 24 41 34 155

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.2.3. Personajes empleados por grado en la segunda fase.

2.3. Empleo de la Estandarizacién

En esta categoria hemos agrupado dos caracteristicas de 1los
relatos: los enunciados con los que inician y terminan las
narrativas. Como se recordard aqui lo gque buscdbamos era
determinar si los sujetos empleaban los clichés al principio y
al final de sus relatos. Los tests de asociaciones parciales
mostraron diferencias significativas entre el uso de esta
categoria y la variable explicativa grado escolar. Las relaciones
de segundo orden mostraron una L2 = 35.964; p< 0.05.

Como muestra la tabla 2.3.1 en la relacidén estandarizacién por
grado escolar el mayor desajuste aparece entre los sujetos de 5°
y los de 8° grado. Siendo los primeros quienes emplearon una
estandarizacion mas alta (32.8%) y los de 8° quienes emplearon
la estandarizacidon mas baja (50%). Lo que significa que los mas
pequefios empleaban ambos enunciados al principio y al final de
los relatos mas frecuentemente que los mayores gque casi no
emplearon tales clichés. Lo mismo puede apreciarse en cuanto a
la estandarizacidén media, en el grupo de 8° solamente los empled
un 42.6%, apareciendo de nuevo en este nivel como el que menos

emplea los enunciados.
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¢ Fila [4o.gdo 50.gdo 6o0.gdo 70.gdo 80.gdo
Res. Rj.) 1 2 3 4 5 | Total
STANDAR --4--—---—--— pomm————— o ——- o= o +
00 13 |} 7 7 21 34 82
Baja ' 24,1% ! 12,1% |, 14,6% | 25,6% | 50,0% | 26.5%
: 714 : _218 **: _210 : _12 : 510 ** :
po—m————— P ettt o ———— o o ——— +
1,00 | 3z 32 28 48 2% 169
Media ' 59,3% ! 55,2% ! 58,3% | 58,5% | 42,6% | 54.5%
: 18 : 11 : 16 : 19 : ‘212 * :
po—mm———— $——————— tomm - fomm——— tommm—— +
2,00 g 19 13 13 S 59
Alta t 16,7% ! 32,8% | 27,1% , 15,9% |, 7,4% | 19.0%
H =5 3 3,0 **} 1,5 =9 ) =2,8 **;
trm—————— = —————— t—————— $mmm———— - +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.3.1. Estandarizacién por Grado escolar

Un acercamiento a las interacciones de tercer orden muestran gque
hubo diferencias significativas entre esta categoria y 1las
variables grado educativo y ambas fases (L2 = 21.701; p =
0.0055). En la tabla 2.3.2. aparece de nuevo el grupo de 5° como
el que mads empled la estandarizacién alta (31%), y el grupo de
8° como el que mas prescindid de los clichés: 44.1% se ubica en
la casilla de Baja en la primera fase), lo que confirma en parte

los datos anteriores.

Frec. H
$ Fila [4o0.gdo So.gdo 60.gdo 70.g9do 8o.gdo
Res. Aj.) 1 2 3 4 5 | Total
STANDAR ---4-—-—-—-—-~—— tmm—————— pmm—————— P ——— dmmm————— +
.00 10 2 6 8 15 41
Baja ' 37,0% ) 6,9% | 25,0% | 19,5% | 44,1% | 26.5%
bool,4 1 -2,6 xx) -2 1 -1,2 12,6 %% )
o —— - ———— t————— - o e +
1,00 | 14 18 12 ) 27 14 85
Media ''51,9% |, 62,1% | 50,0% | 65,9% | 41,2% | 54.8%
.: -3 : .9 : -+5 : 1,7 : -1,8 :
$———————- pommm e et o ———— pom +
2,00 3 g 6 6 5 29
Alta v11,1% ) 31,0% | 25,0% ) 14,6% | 14,7% | 18.7%
‘1 '111 : 119 : 19 : _18 : _17 :
pm—m————— o o —— t—————— o ———— +
Column 27 29 24 41 34 155

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.3.2. Estandarizacién por grado escolar en la primera fase

En la tabla 2.3.3. vemos gque esta diferencia se mantiene en la
segunda fase en Alta para los de 5° (34.5%) y en baja para los
de 8° (55.9%). A la vez que aparecen nuevas diferencias entre los
grupos de 4° (11.1%), asi como en el de 6° (4.2%), ambos en el
nivel de Baja. Es decir, después de la intervencidn los nifios de

estos dos grupos incrementaron el uso de esos clichés.
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1
[}
¢ Fila |4o0.gdo 50.gdo 60.gdo 70.g9do 8o0.gdo
Res. Aj. | b BN 2 3 4 5 | Total
STANDAR --—-4--——-—~—- o —— o fom——— - o ———— +
00 3 5 | 1) 13 19 41
Baja vo11,1% 2 17,2% ) 4,2% ) 31,7% | 55,9% | 26.5%
P -2,0 % 3 -1,2 ) -2,7 *x) /9 1 4,4 xx
Fm——————— === t——————— Fm—m———— fm——————— +
1,60 | 18 14 16 21 15 84
Media ! 66,7% | 48,3% ! 66,7% | 51,2% | 44,1% | 54,2%
\ 1,4 -7 1,3 ¢ -4 1 -1,3
Fm———————— te——————— Fm——m——— Fomm——————— - m———— +
2,00 6 10 7 4 7 o 30
Alta ' 22,2% ! 34,5% ! 29,2% ! 17,1% ! ,0% ! 19.4%
H 4 2,3 xx) 1,3 | =4 1 -3,2 %
= te—————— e —_———— t=m—————— Fm——————— +
Column 27 29 24 41 34 155

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.3.3. Estandarizacién por grado escolar en la sequnda fase

2.4. Uso del Tiempo Definido e Indefinido.

En la consideracién del uso del tiempo definido e indefinido
encontramos que solamente hubo diferencias significativas en las
interacciones de segundo orden. En relacién con el uso del tiempo
en funcidén del grado educativo los tests de asociaciones
parciales mostraron una L2 = 26.585; p< 0.05. En este caso, 1los
grupos de menor edad tendieron mas al empleo del tiempo
indefinido: los de 4° grado (81.5%) y los de 5° grado (100%),
mientras que los de 8° fueron quienes se inclinaron mas por el
uso de un tiempo definido (20.6%). Estos datos antes comentados

pueden consultarse en la tabla 2.4.1.

Frec. |
% Fila |4o0.gdo 50.gdo 60.gdo 70.g9d0 8o.gdo
Res. Aj. 1 2 3 H 5 | Total
TIEMPO ---4----—--= tom—mm - Fmmmm pommm e Fommm +
o 44 | 58 ! 45 78 54 279
Indef. . 81,5% 1100,0% |} 93,8% | 95,1% | 79,4% | 90.0%
V¥ -2,3 ] 2,8 %% | 9 1,8 5 -3,3 »x}
e $m——————— $om———— Fom o +
T 16 o 3 4 14 31
Definido t 18,5% | ,0% | 6,3% | 4,9% | 20,6% ! 10.0%
:* 213 : —218 **: _19 : _118 : 3,3 ** :
$o——— pm—— fo—m pomm——— e +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.4.1. Uso del Tiempo en funcién del grado.

En cuanto a la interaccién del uso del tiempo con la fase, en los
tests de asociaciones parciales aplicados observamos que hubo una
diferencia estadisticamente significativa (L2 = 4.765; p =
0.0290) va que en términos generales como se puede apreciar en

la tabla 2.4.2. hubo un incremento en el uso del tiempo
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indefinido del pretest al postest (del 86.5% al 93.5%) y por
consiguiente un decremento en el uso del tiempo definido (del
13.5% al 6.5%).

Frec.
% Fila |Pretest Postest
Res. Aj | 1,00, 2,00, Total
TIEMPO:  -—=—-—---- pm—————— pmm——————— +
o | 134 | 145 | 279
Indefinido , 86,5% | 93,5% | 90.0%
Voo=2,1 ) 2,1 *}
D ittt e e +
T 21 ) 10 31
Definido ! 13,5% | 6,5% | 10.0%
H 2,1} -2,1 %}
D pmmmm e +
Column 155 155 310
Total 50,0% 50,0% 100,0%

Tabla 2.4.2. Uso del tiempo en funcidén de la Fase

2.5. Planteamiento del Problema en el Relato

En la consideracién de esta categoria los tests de asociaciones
parciales mostraron una variacién estadisticamente significativa

en relacidén con el grado educativo (L2 = 13.788; p = 0.0080).

Una aproximacidén mis detallada a los datos obtenidos en esta
interaccidén nos mostrdé que los alumnos de 4° grado son los que
menos plantearon el problema como objetivo central de su relato
(solamente un 53.7% lo hizo), vy que los de 7° son quienes mas
plantearon problema, en total un 81.7%. En la tabla 2.5.1. se
observa en general, una tendencia que va en incremento en funcién
de la edad, excepto por el hecho de que los de 8° se ubican 6
puntos porcentuales (75%) por debajo de los de 7° (81.7%).

Frec. |
% Fila J4o.grado 5o.grado 6o.grado 7o.grado 8o.grado
Res. Aj | 1 2 3 4 | 5 | Total
PROBLEM ----4+-—-—------ o Fmmm—————— - ————- o +
o 25 | 20 13 15 17 90
No , 46,3% | 34,5% | 27,1%  18,3% | 25,0% | 29.0%
: 3,1 ** : 1,0 : -.3 : -2,5 * : -.8 :
tr—————— == R e i t=——————— torm————— +
) 29 38 | 35 67 51 220
Si y 53,7% | 65,5% | 72,9% | 81,7% | 75,0% | 71.0%
3,1 w0 -1,0 3 3% 2,5 %] 8
pom domm————— o Fommm———— ommm +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.5.1. Distribucién de planteamiento de problema por grado.
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Pero si analizamos la relacidén de la categoria de planteamiento
de problema con las fases (que mostrd una variacidén estadistica
significativa de L2 = 3.223; p = 0.0726), observamos gque de la
primera a la segunda fase hubo un cambio importante entre todos
los sujetos de la muestra, de un 66.5% en el pretest a un 75.5%
en el postest (Tabla 2.5.2.).

4
$ Fila |Pretest Postest
Res. Aj | 1,00} 2,00; Total
PROBLEM ~ -----—-- po—m———— pom————— +
0o 52 38 90
No i 33,5% | 24,5% | 29.0%
: 118 : —118 :
fomm——— o +
1 103 117 ) 220
Si , 66,5% | 75,5% | 71.0%
: _118 : 1,8 :
+

Column 155 155 310
Total 50,0% 50,0% 100,0%

Tabla 2.5.2. Distribucién del problema en ambas fases.

2.6. Desarrollo de las Acciones

Como se recordard, en esta categoria se buscaba determinar si los
alumnos desarrollaban acciones dirigidas a la meta en sus
relatos. En este apartado analizamos primero las interacciones
de segundo orden. En ella encontramos dos interacciones con las
variables explicativas que aparecen como significativas: 1la
interaccidn de las acciones con el grado escolar vy la vinculacién
de esta misma categoria con la variable fases.

En el primer caso, desarrollo de las acciones con el grado
educativo, los tests de asociaciones parciales mostraron una L2
= 18.188; p = 0.0011. En la tabla 2.6.1 encontramos que las
variaciones mds importantes se encuentran mis entre los pequefios
que entre los mayores. Los de 4° fueron los que menos
desarrollaron acciones encaminadas a la meta entre sus personajes
(53.7%), mientras que los de 8° fueron quienes lo hicieron en
mayor medida (83.8%). Una observacidn mas cuidadosa a la misma
tabla sugiere que el desarrollo de las acciones va incrementando
con la edad lo cual es un dato relevante que lo relacionamos con
una de las hipétesis de nuestro estudio.
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Frec.

t
$ Fila !4o.grado 5o0.grado 6o.grado 7o.grado 8o.grado
Res. Aj | 1 2 3 4 5 | Total
ACCION ----- I i Ho-mmm - oo e +
o | 25 20 | 15 17 11 88
No ! 46,3% | 34,5% | 31,3% , 20,7% , 16,2% | 28.4%
V3,2 x% ) 1,1 ,5 4 -1,8 * -2,5
o= +o—————— o tomm————= t———————- +
1 29 38 33 65 57 222
Si ' 53,7% | 65,5% | 68,8% | 79,3% | 83,8% | 71.6%
P -3,2 0 -1,1 -5 3 1,8 | * 2,5 |
o pmmmm——— o= t———m———- to—mm—— = +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.6.1. Acciones planteadas en los relatos por grado.

En la siguiente interaccidén de segundo orden que analizamos, la
relacién de las acciones con la fase del estudio, encontramos una
variacioén estadisticamente significativa (L2 = 19.908; p<0.05).
El dato de mayor interés 1o constituye el hecho de que se observa
un incremento entre los que describieron acciones en la primera
fase (60.6%) y los que lo hicieron en la segunda fase (82.6%),
dato que habla a favor de la intervencién gque realizamos con

estos nifios (Tabla 2.6.2.)

Frec.
% Fila |Pretest Postest
Res. Aj | 1,00} 2,00, Total
ACCION  ---——=--- o o m———— +
o 61 | 27 88
No v 39,4% | 17,4% | 28.4%
i 4,3 | -4,3 |
fo—mm—— - P iatate +
1 94 | 128 222
Si , 60,6% | 82,6% | 71.6%
Vo-4,3 ) * 4,3
Fmm—————— tmmm———— +
Column 155 155 310

Total 50,0% 50,0% 100,0%

Tabla 2.6.2. Desarrollo de acciones en ambas fases.

Si analizamos los datos a la luz de las interacciones de tercer
orden, los tests de asociaciones parciales muestran la
significatividad de las interacciones entre descripcidén de las
acciones con la variable grado educativo y con ambas fases (L2
= 9.675; p = 0.0463).

Para la primera fase observamos una tendencia que evoluciona en
funcién de la edad de los sujetos. En la tabla 2.6.3. observamos
que los nifios de 4° grado son los que menos plantearon acciones

(33.3%) y que los de 8° grado fueron quienes mds plantearon
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acciones en sus relatos (82.4%).

Frec. H
$ Fila !4o.grado 5o.gradoc 6o.grade 7c.grado 8o.grado
Res. Aj | ) 2 3 4 5 |} Total
ACCION -~----- fommm————— e m—————— fom————— $mmmm————— fm——————— +
a | 18 16 12 g 6 61
No v 66,7% | 55,2% | 50,0% | 22,0% | 17,6% | 39.4%
V3,2 xx 1,9 | t,2 } -2,7 | -2,9
o e pomm po——————— domm e +
i 9 13 12 32 28 94
Si 1 33,3% | 44,8% | 50,0% | 78,0% | 82,4% | 60.6%
v -3,2 | -,9 | -1,2 2,7 ** | 2,9 ** |
o e et pommm $m——————— pom—————— +
Column 27 29 24 41 34 155
Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.6.3 Acciones por grado en funcién de la primera fase.

Esta tendencia se ve disminuida para la segunda fase en la que
se observan incrementos notables para los grupos de menor edad
(4° grado: 74%; 5° grado: 86%) y una cierta estabilizacidén entre
los grupos de mayor edad. Lo que gquiere decir que con 1la
intervencién todos 1los grupos incrementaron el uso de las

acciones encaminadas a la meta en sus relatos.

Frec. |
% Fila ,4o0.grado 5o0.grado 6o.grado 7oc.grado 8o.grado
Res. Aj 1 2 ! 3 4 5 } Total
ACCION ----- pmmm——— - fom—————- o Fo———— - Fmm———— +
o | 7 4 3 8 | 5 27
No y 25,9% } 13,8% | 12,5% | 19,5% | 14,7% | 17.4%
H 1,3 H -6 H -7 ; .4 H -¢5 H
t—————— e ———— F—————— t——m - Fm————— +
T 20 ) 25 !} 21 33 | 29 128
Si 1 74,1% | 86,2% | 87,5% | 80,5% | 85,3% | B2.6%
vo-L,3 P P -4 5 0
=== t=——————— tm——————— - t=——————— +
Column 27 29 24 41 34 155

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.6.4. Desarrollo de acciones por grado en la sequnda fase.

2.7. Resolucién del Problema

En relacién con esta categoria 1los andlisis estadisticos
arrojaron valores significativos cuando se consideré 1la
interaccién con el grado escolar y con 1las fases de 1la
intervencion. Para el primer caso, interaccidén entre Resolucidn
del Problema con el grado escolar, las pruebas mostraron una L2
= 25.370; p < 0.05.

En la tabla 2.7.1. podemos apreciar que los alumnos de 4° grado
fueron los que menos resolvieron el problema que planteaban en
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sus relatos (42.6%), mientras que los de 7° grado fueron gquienes

mas plantearon resolucién a sus problemas (80.5%).

Frec. |
% Fila |4o.grado 5o.grado 6o.grado 7o.grado 8c.grado
Res. Aj | ) 2 3 ! 4 ) 5 } Total
RESOLUC----~ o ——— o o —— o t——————— +
0 | 31 25 | 20 16 | 20 112
No { 57,4% | 43,1% | 41,7% | 19,5% | 29,4% | 36.1%
i 3,6 *% 1,2} 9 ) -3,7 V -1,3 |
e $m—m e fommm $omm————— +
T 23 33 28 66 48 198
Si y 42,6% | 56,9% | 58,3% |, 80,5% ! 70,6% ! 63.9%
Vo-3.,6 4, -1,2 -9 1 3,7 x| 1,3
tm—————— tmm——— fom———— e Fmmm Fmmm————- +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.7.1. Resolucién del problema por grado escolar.

La segqunda interaccidén de interés ocurre entre esta categoria y
la variable explicativa referida a las fases primera y segunda.
Los tests de asociaciones parciales arrojaron una diferencia

estadisticamente significativa de L2 = 13.852; p = 0.0002.

Tal como puede observarse en la tabla 2.7.2. hubo un incremento
de una fase a otra para todos los grupos de sujetos. En el
pretest, un 54.2% de 1los alumnos resolvieron el problema
planteado en sus relatos y en la segunda fase o postest hubo un
73.5% que si lo hizo. Estos datos muestran que la intervencién
tuvo un efecto positivo sobre la resolucién del problema gque
planteaban en la elaboracién de narraciones entre los sujetos de

la muestra con la que se trabajé.

Frec H
% Fila |Pretest Postest
Res. Aj |} 1,00} 2,00} Total
RESOLUC  ~—-~—---- o Fm—————— +
o ! 71 !} 41 ¢ 112
No , 45,8% ) 26,5% ! 36.1%
H 3,5 | -3,5
$mmmm pmmme e +
1) 84 ! 114 198
Si i 54,2% | 73,5% ! 63.9%
v 3,5 | 3,5 x*;
tm——————— o ————— +
Column 155 155 310

Total 50,0% 50,0% 100,0%

Tabla 2.7.2 Resolucidén del problema en ambas fases.

2.8. Motivaciones en los Personajes
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En la categoria de motivaciones no encontramos interacciones
significativas en las de segundo orden, es decir, el grado
educativo por si mismo no mostrd mayor influencia en el empleo
de la motivacion en los personajes como elemento de la estructura

narrativa en todos los grupos.

En las interacciones de tercer orden se observd una diferencia
significativa (L2 =9.968; p = 0.0410). En esta interaccién hemos
encontrado que los de 4° grado son los que menos emplearon la
motivacidn en sus personajes. En la primera fase (Tabla 2.8.1),
solamente un 3.7% lo menciond mientras que los de 5° fueron
quienes realizaron el mayor numeroc de relatos en donde si se

plantearon motivaciones (41.4%).

Frec. H
$ Fila [4o.grado 5o.grado 6o.gradc 7o.grado 8o.grado
Adj Res | 1 3 2 3 4 5 | Total
MOTIV------- oo $rmm—————- Homm—— pm—m——— - tomm +
o 26 | 17 | 19 | 29 26 | 117
No ;. 96,3% | 58,6% | 79,2% | 70,7% | 76,5% | 75.5%
H 218 *x : -2,3 : 'S5 : -.8 : .2 H
fommm e m pomm————— $mmm B e $ommm e +
1 1 12 | 5 1 12 8 | 38
Si ¢ 3,7% | 41,4% | 20,8% | 29,3% | 23,5% | 24.5%
Vo-2,8 2,3 *} -5 8 =2
pommm D $mmm pmmmm pmm——— - +
Column 27 29 24 41 34 155

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.8.1. Motivacidén por grado escolar en la primera fase.

Sin embargo, estas diferencias se ven matizadas en la segunda
fase en donde ya no se observan variaciones significativas en
ninguno de los grados y todos los grupos muestran una ejecucidn

mucho mas homogénea. (Ver tabla 2.8.2.).

Frec. H
% Fila |4o.grado 5o.grado 6o.grado 7o.grado 8o.grado
Res. Aj | 1 2 3 4 5 | Total
MOTIV-~~---- to—— - $om—m——— - dm—m——— - t———————= tomm +
o 20 15 | 16 | 25 22 98
No i 74,1% |} 51,7% | 66,7% | 61,0% | 64,7% | 63.2%
: 113 : _114 : 14 : —13 : 12 :
pmm o - dmmmm— e +
T 7 ) 14 g ! 16 | 12 57
Si , 25,9% |, 48,3% | 33,3% | 39,0% ! 35,3% ! 36.8%
H -1,3 : 1,4 H -.4 : .3 : —f2 :
o ———— t———————— - ——— o ———— tem +
Column 27 29 24 41 34 155
Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.8.2. Motivaciones por grado en la segqunda fase.
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2.9. Emociones en los Personajes

En el apartado de las emociones encontramos diferencias
estadisticas significativas en 1las interacciones de esta
categoria con la variable grado escolar (L2 = 16.298; p =
0.0026). Una aproximacion mds cuidadosa a los datos muestra unos
resultados en apariencia contradictorios ya que las variaciones

las encontramos en los grupos de menor edad.

En la tabla 2.9.1. puede observarse que el grupo de 4° grado es
el gque menos emociones sefialé en sus personajes (40.7%),
siguiéndole en esta tendencia el de 6° (45.8%); sin embargo, el
grupo que mas emociones describid en sus personajes fue el de 5°
grado. Estas diferencias en las puntuaciones del grupo de 5° a
favor de una estructura narrativa mads completa no es la tnica y
dejaremos para la discusidn el andlisis de esta situacidén ya que

hubo factores exdgenos que explican este resultado a su favor.

Frec.

1)
% Fila }4o.grado 5o.grado 6o.grado 7o.grado 8o.grado
Res. Aj ; 1 H 3 3 4 5 | Total
EMOCIO —-~--~ e $m——————— Fomm fmm P ——— +
o ! 32 16 ! 26 ! 30 ! 20 ! 124
No , 59,3% | 27,6% | S54,2% | 36,6% | 29,4% | 40.0%
: 3,2 -2,1 | 2,2 -7 1 -2,0 |
D i $rm————— fmmmm pmmm o +
1 22 42 22 52 48 186
Si , 40,7% | 72,4% | 45,8% | 63,4% , 70,6% | 60.0%
V-3,2 % 2,1 % ) -2,2 % ) P 2,0
B e T et pmmmmmm e e B +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.9.1. Emociones en los personajes por grado escolar.

2.10. Consecuencias

Recordaremos que en esta categoria lo que se buscaba era ver si
los sujetos atribuian consecuencias de las acciones de sus
personajes dentro del mundo de lo narrado. Los andlisis de 1los
tests de asociaciones parciales mostraron que esta categoria tuvo
una interaccidén significativa con el grado en el caso de las
interacciones de segundo orden y con el grado vy con las fases en

las de tercer orden.

Comenzaremos explicando los resultados de las interacciones de
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sequndo orden. El1 uso de las consecuencias en cada uno de los
grados educativos mostré una asociacidon significativa (L2 =
29.555; p< 0.05).

La tabla 2.10.1. muestra la distribucién de este rasgo de la
narrativa por grado escolar y como puede observarse, los nifios
de 4° grado son quienes menos consecuencias incluyeron en sus
relatos (25.9%), mientras que los de 7° grado son los gque mas
utilizaron esta categoria en sus narrativas (75.6%).

Frec. '

% Fila }4o.grado So.grado 6o.grado 7c.grado 8o.grado

Res. Aj | 1 ) 2 3 4 | 5 | Total
CONSEC ----#+-~--—---— o Fom—mm pomm— Fommmm e +

o 40 | 27 25 |} 20 29 141

No . 74,1% )} 46,6% | 52,1% | 24,4% | 42,6% | 45.5%
‘n 416 : 2 : 1:0 : _415 : -5 :
pmmmmmm - fommmm pmmmmm $mmm— LR TS +

) B 14 | 31 23 62 | 39 | 169

Si 1 25,9% | 53,4% | 47,9% | 75,6% | 57,4% ! 54.5%
: ‘416 **: _12 : _110 : 41'5 ** : ls :
pmmmmmm e $mmmm R e fmmm—m e m +

Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.10.1. Empleo de consecuencias por grado escolar.

Las interacciones de tercer orden de esta categoria con 1las
variables grado y fase mostraron una variacidén significativa (L2
= 12.889; p = 0.0118). Los resultados que presentamos en la tabla
2.10.2. muestran que durante la primera fase el grupo de 4° grado
fue el que menos consecuencias sefialdé en sus relatos (7.4%) y que

el grupo de 7° fue el que mas las empled (78%).

Frec. |

% Fila ,40.grado 5o.grado 6o.grado 7o.grado 8o.grado

Res. Aj | 1 2 3 4 | 5 | Total
CONSEC ----4-n~===-=—= Fom——mm tommm Fomm e fmmmmm +

o 25 14 13 9 14 75

No ;. 92,6% | 48,3% | 54,2% | 22,0% | 41,2% | 48.4%
5,1 xr 0 6 1 -3,9 | -1,0
$mmmmmm $mmmmmm pmmmm pomm e D +

1 2 15 | 11 | 32 20 80

Si v 7.4% | 51,7% ; 45,8% | 78,0% | 58,8% | 51.6%
‘l -5,1 : lo : ‘16 : 319 *x : 110 ‘l
pommmmm R Fommmm pommmmm B i +

Column 27 29 24 41 34 155

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.10.2. Consecuencias por grado escolar en la primera fase

Al comparar estos datos de la primera fase con los datos de 1la
segunda fase se observa (en la tabla 2.10.3.) que desaparece la
variacidn para el grupo de menor edad y se mantiene la variacién
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en el grupo de 7° (73.2%). Es decir, con la intervencién, el
grupo de 4° incrementdé la cantidad de consecuencias que sefalaban
en sus relatos, mientras que para los mayores la intervencidén no
tuvo el efecto esperado. Dato que resulta de interés si es

interpretado a la luz del desarrollo prospectivo de los alumnos.

Frec.

1

¢ Fila !do.grado So.grado 6o.grado 7o.gradc 8o.grado

Res. Aj | 1 3 2 3 3 4 5 | Total
CONSEC---=~- e i t-————— - | Snintniiatati o Fom—mmmm +

o 15 | 13 1z 11 15 | 66

No ' 55,6% | 44,8% | 50,0% | 26,8% | 44,1% | 42.6%
: 1,5 3 8 1 -2,4 2
fmmmm pmmmm e pommm——— - B et o ——— +

1} 12 ) 16 | 12} 30 19 89

Si ! 44,4% | 55,2% | 50,0% | 73,2% | 55,9% | 57.4%
|1 _115 : _13 : _18 : * 214 : '12 :
pmmm———— pmmmmmm do— - fommmm pom +

Column 27 29 24 41 34 155

Total 17,4% 18,73% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.10.3. Consecuencias por grado escolar en la segunda fase.

2.11. Uso del Estilo Directo

Por ultimo abordaremos el andlisis del uso del estilo directo,
caracteristica que como antes mencionamos, hace referencia a la
voz narrativa. Como se podrd consultar en las frecuencias totales
solamente un 17% del total de nifnos empled el estilo directo. Lo
que implica que la gran mayoria de los nifios (83%), emplea el
estilo indirecto en sus relatos. Los analisis estadisticos
mostraron que hubo una variacidn significativa al interactuar con
la variable grado educativo (L2 = 23.526; p = 0.0001).

Los datos de la tabla 2.12.1. muestran que los gue menos usaron
didlogos entre sus personajes fueron 1los grupos de 4° grado
(3.7%) v los de 8° grado (7.4%) y los que mias emplearon didlogos
fueron los grupos de 5° (27.6%) y de 7° (25.6%). Estas
diferencias son interesantes y discordantes en relacién con lo
gue cabria esperar. Sin embargo, creemos que este resultado esta
relacionado con el tipo de relato que los alumnos de cada grupo
eligid elaborar. Asi mientras que los alumnos de 5° grado trabajé
con cuentos, los de 8° lo hicieron con narrativas personales.
Ademas, un dato que dejaremos para la discusién es el hecho de
que en 5° grado se contemplaba entre las actividades curriculares
1a practica de la redaccidén, misma que se sigue en 6°, mientras

que para 8° ya no se trabaja en ella.
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Frec.

% Fila !4o.grado 5o.grado 6o.grado 7o.grado 8a.grado
Res. Aj. | 1} 2 3 4 5 ! TPotal
ESTILO —---4-——--—-—- Fom————— o o pm—————— +
o 52 42 38 61 | 63 | 256
Indirecto ! 96,3% ! 72,4% | 79,2% | 74,4% | 92,6% | 82.6%
V2,9 *x) -2,3 -7 1 =2,3 | 2,5 % |
t-——_————— Fmmm————- t=——————— t——————— tm——————— +
) S 2 ) 16 |} 10 ) 21 5 3 54
Directo v3,7% | 27,6% | 20,8% | 25,6% , 7,4% | 17.4%
: -2,9 In * 213 : ' 7 : * 213 : -2,5 :
o — t———————- fm—————— e ——— o ———— +
Column 54 58 48 82 68 310

Total 17,4% 18,7% 15,5% 26,5% 21,9% 100,0%

Tabla 2.12.1. Uso del estilo por grado escolar.

Hasta aqui hemos descrito los resultados tal como fueron
obtenidos al analizarlos con los instrumentos estadisticos. En
el siguiente capitulo, bharemos una interpretacién de 1los
resultados mas importantes relaciondndolos con 1las hipoOtesis
planteadas y con los conceptos tedéricos que fundamentaron nuestra

aproximacién al estudio de la narracidn.
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CAPITULO III: DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este apartado de nuestro trabajo pasaremos al analisis e
interpretacién de algunos resultados que con anterioridad hemos
presentado en funcidén de las hipétesis y los objetivos que nos
planteamos. Para ello haremos referencia a 1los objetivos
generales que guiaron nuestro estudio con el fin de discutir los
resultados obtenidos contrastandolos con las hipétesis que antes

sefilalamos.

La hipdtesis general de la que partimos afirmaba que la habilidad
narrativa de los nifios mostraria diferencias en funcién de la
edad o del grado educativo y que un proceso instruccional podria
servir como un elemento que impulsara su desarrollo y adquisicion
por parte de estos nifios. En general, los andlisis de los datos
realizados avalan, hasta cierto punto, las hipétesis de partida,
si bien hemos encontrado algunos datos discordantes que serd

conveniente examinar.

En principio, encontramos evidencia de dos resultados
contundentes en el desarrollo de la habilidad narrativa: uno, la
influencia de 1la edad o grado educativo es un aspecto
determinante en el desarrollo de la estructura; y el otro, es
posible desarrollar esta habilidad por mediacidén de los adultos.
Ambos aspectos necesitan ser tratados por separado y matizarlos

a la luz del analisis de factores externos.

Un primer aspecto que podemos destacar en el desarrollo de la
habilidad narrativa y se superpone a 1lo anterior, es 1la
influencia o presencia de la cultura en la estructura narrativa
que se adquiere. Esta puede ser vista en dos planos: a un nivel
macro, en la produccidn de los relatos escritos, es decir, en las
tematicas seleccionadas por los alumnos; y a un nivel micro, en
el efecto que causan los elementos estructurales a través de los

procesos instruccionales disefiados.

La cultura hace acto de presencia tanto en 1los cuentos e
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historias que los nifios seleccionaron para narrar, como en 1los
componentes que emplearon e interiorizaron en el desarrollo de
su habilidad narrativa. Lo social que determina lo cultural, esta
representada por el papel que juega 1la instruccién en el

desarrollo de dicha habiidad narrativa.

Si, en efecto, los alumnos ya poseian algunos elementos de la
estructura narrativa, a partir de 1la intervencidén pudimos
detectar un incremento en el uso de algunos de sus componentes
_no en todos y no en todos los alumnos_ . Lo que pudo
determinarse de una fase a otra, en particular, en aquellos
aspectos que tanto los alumnos como los instructores consideramos

relevantes.

En este sentido, es importante advertir que no todos los
resultados que encontramos serdn discutidos aqui, solamente nos
centraremos en aquellos relacionados con los elementos de la
estructura narrativa. En particular, nos centraremos en el tipo
de personaje, el uso de los enunciados incial y final (esto es,
la estandarizacidn), el empleo de los contextos situacional y
temporal, el desarrollo de 1la trama gque contempla el
planteamiento del problema, las acciones dirigidas a la meta y
la resolucién del problema, las motivaciones y las emociones y
las consecuencias. Ademds, nos referiremos contiuamente al tipo
de relato que elaboraron los distintos grupos y dejaremos para
el final el uso del estilo directo. Comenzaremos por abordar el
tipo de relato, para luego pasar a la discusidén de los elementos

de la estructura narrativa.
3.1. Tipo de Relato

El primer aspecto que nos interesa destacar es el tipo de relato
que elaboraron estos nifios ya que eso nos proporcionara un
panorama general de su conocimiento sobre las diferentes clases
de narraciones que conocian. Como se recordard en un principio
encontramos que los nifios de esta muestra escribieron mas cuentos

y fédbulas que narrativas personales. Tras la recodificacién
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encontramos que 1los de 5° grado (10 afios) mostraron mayor
inclinacién por los cuentos y las fabulas (79.3%) que por las
narrativas personales y los de 8° grado (13 afios) elaboraron mas
NP's (44.4%) que cuentos. Es decir, los mas pequeiios mostraron
mayor inclinacién por los cuentos que por las narrativas. Como
se puede ver en el grafico 1 los grupos de menor edad tienen los
menores porcentajes en NP's y los mayores porcentajes en cuentos
y fabulas. Este resultado lo interpretamos como una tendencia
(que se acentda con la edad), a diversificar el tipo de relato
que prefieren estos nifos. Es decir, creemos que los cuentos y
fabulas estan mas prdéximos a los nifios de menor edad y son las
que mas recuerdan, de ahi su mayor frecuencia en la elaboracidn
de este tipo de relato; mientras que en el caso de los mayores,
estos comienzan a basar sus intereses en las relaciones sociales
gque establecen entre compafieros del mismo sexo y del sexo
contrario con implicaciones emocionales que les afectan
directamente. La grafica 1 muestra como las diferencias se van

haciendo menores hasta casi llegar a emparejarse.

3.2. Tipo de Personaje.

En el anadlisis de esta categoria encontramos una situacién
semejante, aunque en menor dgrado. De nuevo vemos que son los
nifios de quinto grado los que emplean mas animales (36.2%) como
personajes protagonistas de sus historias y los de octavo quienes
los emplean menos (11.8%), pero no sdélo ese dato es de interés,
sino también el hecho de que sean los mayores quienes emplean méas
a los humanos como protagonistas de sus narraciones (77.9%).
Ademéas estos nifios mayores amplian sus posibilidades de construir
historias mds imaginativas y con mayor contenido al tomar como
protagonistas a objetos como los robots, los trenes o los coches.
En la grafica 2 puede verse que en general, predomina el uso del
personaje humano, aunque en el grupo de 5° grado se nota que
hacen un uso muy parecido de seres humanos y animales como

personajes principales de sus relatos.

Lo anterior sugiere que los nifios menores estdn mas en contacto
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con este tipo de narraciones _los cuentos y fabulas_y demuestra
la proximidad que tienen con estos, mientras que las NP's son de
menor interés. Justamente lo contrario encontramos en el caso de

los mayores.

En la primera fase observamos algunas diferencias significativas
entre los grupos marcada por el hecho de que fueron los de 5° los
que emplearon mas animales como protagonistas y menos humanos en
sus narraciones (ver grafico 3). Estas diferencias desaparecen
en la segunda fase: para los de quinto se incrementa el uso de
personajes humanos y para todos los grupos las puntuaciones se
distribuyen con una tendencia mas equitativa de personajes entre
los diferentes grados educativos (Grafico 4). Este hecho se 1lo
podemos atribuir a la intervencidén, aunque con ciertos matices,
ya que los nifios elaboraban sus relatos con personajes animales
pero con nombres de humanos: "El Oso Jarri", el conejo Humberto",
etc. En general todos los animales que emplearon, ya fueran estos
perros, gatos, elefantes o palomas, tenian nombres de personas
y los nombres que usaban estaban muy préximos a ellos: 1los
nombres de sus compafieros y amigos. Los nifios construian sus
historias comentando entre si los temas y las acciones de sus
personajes y unos a otros se hacian referencia mutua en sus
narraciones. Aunque ya no se hizo un registro y cémputo de tales
referencias, este resultado se evidencid en el andlisis de 1los

textos.

De aqui en adelante nos referiremos a la estructura narrativa en
su conjunto aunque, como es 1l6gico, en momentos distinguiremos
algunos de sus componentes para aclarar la diferenciacién que

hacian estos nifios en su empleo.

La adquisicidén de la estructura narrativa se manifiesta de una
manera gradual. Cuando nos aproximamos a su estudio desde un
punto de vista ontogenético, vemos cdémo estos nifios se van
apropiando de ella. Por supuesto, en este proceso la escuela
juega un papel relevante. De hecho, dentro del curriculum escolar
se contempla la ensefianza de la redaccidén y la composicién, esto
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iltimo fue comprobado en ambos paises: México y Espafia. De tal
forma que aquellos grupos que en ese momento tenian practica de
redaccién elaboraron mejor sus relatos escritos que el resto de
los grupos. Este es el caso de los alumnos de 5° grado a los que
continuamente aludimos en la seccidn de resultados, en el sentido

de que podian haber influido factores externos.

No obstante, a pesar de lo anterior pudimos detectar dos momentos
o etapas que se definen en funcidén de la edad o grado educativo
y de la intervencidén en diferentes aspectos de la estructura
narrativa. Los nifios menores toman en cuenta a los personajes,
al contexto temporal (indefinido) e implicitamente al contexto
situacional (ficticio). Todo ello en una sencilla cldusula:

"Habia una vez (contexto temporal) un Oso (personaje animal) que

vivia en una linda casita en el bosque (contexto situacional)."

De ahi lo que puede derivar es que el 0so conozca a una linda
osita y se case con ella, pero sin agregar mayores detalles ni
pensar siquiera en una trama por mds elemental que parezca. Como
por ejemplo en la siguiente narraciodn I de José Cruz un nifio de

4° grado:

"Habia una vez un gato que se llamaba Juan Manuel estaba muy
triste porque estaba muy solo, queria a alguien mas y entonces
se encontr6 a una gata llamada Jennifer y se casaron y tuvieron

hijos."

Por supuesto Juan Manuel y Jennifer son dos compafieros de clase.
En una segunda etapa, toman en cuenta la trama (problema,
acciones y resolucidn) en menor medida, yva que no todos los nifios
la contemplaban. La accidén puede aparecer relacionada con los

personajes pero no encaminada a una meta: la resolucién del

! Los textos fueron transcritos tal como fueron redactados
por los nifios. Al hacerlo hemos tratado de mantenernos fieles a
los originales. S6lo hemos hecho una ligera modificacién en
aquellos casos en donde era necesario agregar algun elemento para
mejorar su comprensidn sefialdndola entre paréntesis.
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problema.

Pudimos apreciar cémo a través de la intervencion estos elementos
incrementan y rdpidamente los nifnos los interiorizan en su
estructura narrativa lo que refleja no sélo el empleo de los
elementos de la narracién, sino también la percepcidén por parte
del nifio, de los problemas que observa en su medio ambiente y
otras que derivan de las relaciones sociales. Como puede

apreciarse en el siguiente relato escrito por Sergio (de 10

anos):

"Erase una vez un nifio muy bueno, se llamaba Pedro, €l hacia todo
lo que su mama le decia y sus comparderos le decian el "angel".
Pasdé el tiempo y Pedro iba creciendo. Un dia se encontrdé con una
muchacha llamada Angélica, ella cuando conocidé a Pedro era muy
amable y los dos decidieron casarse, pero el papd de la

mucha(cha) no que(ria) que se casaran.

Pasaron 5 dias sin verse hasta que los dos decidieron fugarse de
Su casa para que nadie los detuviera ni decidieran su vida pero
el papa mandé a matar a Pedro (al) enterarse de esto Angelica le
pidié a Pedro que se fuera pero él dijo que se quedaria, cuando
llegaron a matar a Pedro Angelica se puso enfrente y recibié dos
disparos, habia muerto Angelica y Pedro decidié matarse también.

Fin."

En el andlisis de este texto encontramos el esbozo de una
incipiente trama cuya base y origen se encuentra en las
relaciones sociales que se establecen entre personas de diferente
sexo y en la percepcidén de un conflicto (el padre no quiere que
se casen). Ademdas, la forma de resolver la situacidén es violenta
y dramatica, propia de las historias que encontramos en la vida
diaria. Vemos que perciben las acciones y los eventos del mundo
pero sus habilidades para narrar ain son incompletas. Seguiremos
profundizando en esta cuestién en el apartado destinado al

desarrollo de la trama.
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En una dltima etapa, vemos cémo adquieren y desarrollan otros
elementos aunque no del todo. Las motivaciones y las emociones
incrementan notablemente en su uso, pero hay componentes como las
consecuencias y las conclusiones que no llegan a incorporarlos

a pesar de los esfuerzos en la intervencidn.

3.3. Uso de los clichés inicial y final (Estandarizacién)

En el andlisis de esta categoria seguimos encontrando en los
resultados un perfil que destaca las diferencias en funcién de
la edad, ya que hay ciertos elementos propios del cuento que
emplean los nifios menores y otros que emplean mas los mayores;
o bien, elementos que dejan de usar los mayores como es el caso

de los clichés al principio o al final de los relatos.

Hemos visto en los resultados que los de quinto son quienes
obtuvieron la mayor puntuacién en el uso de la estandarizacién
alta (32.8%) y los de octavo los que obtuvieron 1la mayor
puntuacidén en la estandarizacién baja (50%), lo que implica que
la mitad de estos nifios no emplearon algdin tipo de cliché
(Grafico 5).

Lo que creemos es que en parte se debidé al hecho ya comentado de
haber elaborado mas NP's y otro tipo de relatos, pero también al
hecho de que ya comienzan a usar otro tipo de enunciados al
inicio de sus historias producto quiza, de su contacto con otro
tipo de literatura. Muchos relatos de los nifios de octavo eran
de ciencia ficcidén y por lo tanto, estos relatos ya no son

adecuados para comenzarlos con los clésicos clichés.

Por ejemplo, en el siguiente extracto obsérvese cémo inicia su
relato este nific (Angel, 12 afios):

"Un dia en el planeta del futuro, los cientificos andaban

inventado una mdquina, no una mdquina comuin y corriente (sino)

una super maquina que protegeria a todos los ciudadanos..."

164



En este relato ya no se emplea el enunciado caracteristico
inicial. Tampoco el tema es comin: su titulo es "E1l Super Robot".
Esto lo relacionamos con lo que antes comentamos acerca de la
diversidad de temas que se empieza a notar entre los nifios
mayores. Ademds, otra caracteristica que destaca es el uso de
objetos como protagonistas de 1los relatos, las maquinas

computarizadas.

Respecto de la interaccidén de esta categoria con la variable
intervencién vimos que en la primera fase el grupo de 5° es el
gue mas empled la estandarizacidén alta (31%) siguiéndole en orden
descendente 1lo0s grupos de mas edad (ver gradfico 6). También
pudimos observar que después de la intervencidén esta diferencia
se mantuvo en la seqgunda fase en alta para los de quinto grado
(34.5%), pero encontramos nuevas diferencias para los grupos de
cuarto (11%) y sexto (4.2%), lo que nos indica que después de 1la
intervencién los nifios de estos dos grados incrementaron el

empleo de ambos tipos de clichés. (Ver grafico 7).

Estos datos pueden ser interpretados en el sentido de que nuestra
intervencién tuvo un efecto diferencial para los cinco grados con
los que se trabajdé: los de menor edad desarrollaron el empleo de
distintos clichés, asi como una mayor diversificacién en cuanto

al tipo de personaje que emplearon en los relatos que elaboraron.

Debemos tener en cuenta que 1los componentes estructurales
(personajes, contexto temporal definido o indefinido, problema
y resolucién, etc.) determinan el tipo de relato. Es decir, con
el uso de un personaje magico y una trama que se sitde en un
bosque encantado o en un castillo, etc., ya se estaria hablando
de un cuento o fdbula. Por lo contrario, con el uso de personajes
humanos que se enfrentan a problemas sociales cotidianos el nifio
comienza a elaborar una narrativa cuya principal caracteristica
es su extraccidn y reflejo de la realidad.

3.4. Uso del Contexto Temporal definido e indefinido.
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Como vimos anteriormente en 1los resultados, encontramos una
diferencia entre el uso de los tiempos. En general, todos los
grupos se inclinaron por el empleo del tiempo indefinido
independientemente del tipo de relato. Esta tendencia se observéd
en mayor medida entre los grupos de menor edad quienes mostraron
un uso casi exclusivo del mismo. Como puede verse en el Grafico
8 todos los grupos muestran esa tendencia; sin embargo, entre los
mayores (los de 13 afios) se observa una tendencia mas marcada que
entre los demds por hacer uso de un contexto temporal definido
en sus narrativas. En este ultimo caso, cuando se empleaba el
contexto temporal definido se hacia referencia a eventos que se
desarrollaban en épocas concretas. Por ejemplo, la Navidad, o
bien tendian a ubicar sus relatos en una época futura, eso
ocurria en particular en los relatos de ciencia ficcién y hubo
algunos casos especificos en donde se hacia alusién a una fecha
concreta ("esto ocurrid el 12 de diciembre de 1995").

En cuanto a la interaccién de esta categoria con la wvariable
intervencidn, los datos muestran que hubo un decremento del
pretest al postest en cuanto al uso del tiempo definido. Aunque
estos datos ocultan los casos particulares, todo apunta hacia una
disminucién. Sin embargo, como hemos mencionado arriba, 1los
grupos de mayor edad tienden a ampliar sus contextos temporales

y a ser mds especificos.

La explicacidén que encontramos con respecto del cambio en el uso
del contexto temporal la buscamos en el contenido mismo de 1los
cuentos. En el analisis de 1los textos que utilizamos como
material instruccional se menciona el contexto temporal pero de
una manera poco precisa. Como se recordard en el ejemplo que
hemos dado del desarrollo de la leccidén cuando la instructora
pregunta en qué tiempo y cudndo se desarrolla la historia, 1la
respuesta esperada y aceptada de los alumnos es: "Hace mucho
tiempo" y "En un pais lejano ". Durante el proceso instruccional
las instructoras mencionaban el contexto temporal un tanto
indefinidamente y al hacerlo asi, de una manera implicita, 1los

alumnos aprenden esta forma de hacer uso del contexto temporal.
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De este modo esta forma de hacer alusidén al contexto temporal es

la que ellos interiorizan.

Algo similar ocurridé en relacidén con el contexto situacional en
el que no encontramos diferencias significativas, razén por la
que esta categoria no se presentd en los resultados. La mayoria
de los ninos ubicd sus relatos en un contexto situacional
ficticio propio de los cuentos y fabulas, dato que no deseamos
interpretar como una relacidén lineal entre los cuentos y el
contexto situacional (ya que muchos relatos clasificados como
NP's reflejan también un contexto situacional ficticio); sino

como una falta de claridad y énfasis en la importancia de su uso.

Algunos niflos si 1lo hicieron para situar adecuadamente su
narracién. Por ejemplo, una nifia (Ma. Elena, 13 afios), comienza

una historia tradicional diciendo:

"Era una vez en Los Mochis, Sinaloa, una nifia habia cumplido 3

afos..."
Otro nifio inicia un relato clasificado como NP con lo siguiente:

"Una mariana en Paris, una hermosa chica conocidé a alguien llamado

Julio..." (Rubén 10 afios)

El tiempo definido es mas frecuente en las anécdotas y el tiempo
indefinido en los cuentos y fabulas, lo cual sugiere que mas que
emplearlo de una manera consciente, 1o usan implicitamente. E1l
uso del cliché da por hecho una contextualizacién indefinida del

tiempo en el relato.

La gran mayoria de los nifios no hizo uso del contexto temporal
ni del contexto situacional de una manera explicita debido a las
razones que antes mencionamos: el uso del cliché inicial "Habia
una vez..." enmascara la situacidén y al contexto temporal a la

vez.
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Sin embargo, en el siguiente relato (Dulce Patricia, 11 afios),
encontramos una mezcla de contexto situacional fictico y contexto

temporal definido:

"Era una vez un nifio que fue encantado en un castillo enorme. Eso
paso el dia 7 de febrero de 1824 a las 22 horas..."

El extracto de relato anterior logra un marcado contraste entre
el inicio de un cuento de hadas y la precisién de un relato de

misterio.

Por dltimo, sdélo sefialaremos que en el uso de los contextos
temporales las comparaciones entre fases no mostraron diferencias
significativas por lo que no pecdemos afirmar que nuestra
intervenciodén haya influido en la incorporacidén de este elemento
en el repertorio de elaboracidén de relatos de estos nifios. (Ver

Grafico 9).
3.5. Desarrollo de la Trama

En este apartado presentamos los resultados de tres categorias
que convergen en el tema central: la trama. Estas son el
planteamiento del problema, el desarrollo de las acciones y la
resolucidén del problema. Elementos fudamentales que como vimos,
son los que llegan a constituir al relato como tal. Estas tres
subcategorias que definen a la trama, se convirtieron en el

propdsito central de nuestra intervencién.

Si atendemos a los siguientes graficos que agrupan los resultados
de las tres categorias, se podra observar que en todos los grupos
se nota una clara tendencia evolutiva en el sentido de que con
la edad los nifios fueron haciendo mads definido el uso de 1la
trama, es decir, del planteamiento del problema, del desarrollo
de las acciones y de la resolucidén final (Grédfico 10). En este
caso, se puede afirmar que con la edad y con la escolarizacion
se va desarrollando una concepcidén mas firme de 1la trama,
elemento central de la estructura narrativa. Este resultado 1o
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vinculamos con una de las hip6tesis de nuestro trabajo, la que
destaca la afirmacion de que algunos elementos de la estructura
se interiorizan mds pronto que otros en el desarrollo evolutivo.
En esta misma seccidén hemos presentado ejemplos de cémo los nifios
menores enfrentan la elaboracidén de sus relatos con un esbozo de
trama vy cémo a medida que crecen incorporan nuevos elementos de
tal forma que van generando textos mucho mas completos. Esto lo
pudimos apreciar al hacer una primera aproximacién a la

elaboracion de textos por parte de los nifios.

De la misma forma, observamos en relacidén con la intervencidn
disefiada que de la primera a la segunda fase hubo un cambio
notable en todos los grupos de sujetos que constituia la muestra,
lo que implica que los procesos instruccionales tuvieron mas
influencia en estos aspectos y por consiguiente hubo una mayor
adquisicidn de estos elementos por parte de estos nifios y los
expresaron en la segunda fase. El grdfico 11 muestra este cambio
del pretest al postest destacando que en las tres categorias los
nifios incrementaron su empleo, lo que sugiere que la intervencidén
en el aspecto global de desarrollo de la trama tuvo el efecto

esperado.
3.5.1. Planteamiento del Problema

Si hacemos un andlisis especifico por categoria, en el caso del
problema recordaremos que los resultados mostraron una diferencia
significativa entre la primera y la segunda fase, con lo que se
demostré un cambio importante entre todos los sujetos de 1la
muestra. Las interacciones de tercer orden de esta categoria con
las variables grado e intervencién no fue significativa. Pero si
a pesar de ello analizamos esos datos observaremos un incremento
notable entre los grupos de menor edad y también observaremos
como entre los de mayor edad no hay cambio alguno y se mantienen

parecidas las puntuaciones entre una fase y otra.

Las elaboraciones de los nifios en la primera fase fueron bastante

elementales, como en los casos que hemos sefialado antes, pero se
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pudo apreciar que después de la intervencién eran mds largas y
con mas detalles: planteaban problema, sefialaban acciones en sus
personajes y resolvian la situacién. Lo que en parte se 1lo
atribuimos a la intervencidén, como se puede apreciar en el
siguiente ejemplo (Eliseo, 9 afios), que aunque con errores de

ortografia y sin puntuaciones, plantea una situacién ilustrativa:

"Era una ve(z) un vosque muy bonito pero una bruja muy mala
queria destruir el vosque pero no pudo asi que lo encanto pero
el sefior zorro y la serdora conejo fueron al castillo de la bruja
y les dijo yo no puedo, por que Miren el bosque es muy bonito
Cual es el problema y la sefiora conejo le dijo no podemos entrar
a nuestras casas por que no consiguen otra porque ay esta mi hijo
Pero habia un sefior muy sabio y (le) llamaban el gran sabio y les
dijo que al norte avia alguien que se llamaba Cornelius y era muy
sabio, les dijo el gran sabio y fueron corriendo al norte.

Pero corrieron muchas aventuras atravesaron el mar el desierto
una selva y llegaron al final Era un castillo muy bonito y
entraron al final Cornelius era el rey y les ayudo les dijo
cornelius fueron en un dragdén blanco y llegaron al vosque y todos
los animales estaban impasientes y salvo al vosque y la bruja fue

su sirbiente." FIN.

Este relato corresponde a los que elaboraron los nifios de 9 afios
en la segunda fase, después de la intervencién y de la practica
de elaboracidén de relatos en compafiia de los pares mas avanzados.
En este caso se aprecia un texto mucho mads completo que incluye
una trama con problema (el bosque encantado), acciones dirigidas
a una meta (van al norte en busca de ayuda) y solucién del
problema (regresan con Cornelius, el gran sabio para salvar al

bosque y vencer a la bruja).

Decimos que en parte se lo atribuimos a la intervencién porque
otra parte se lo debemos de conceder a la cultura misma, a la
escolarizacidn, al contacto con los compafieros y también a las
condiciones que creamos durante nuestra permanencia en la escuela

donde se realizd este trabajo.
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Estos efectos 1los encontramos notablemente entre 1los nifios
menores y se los podemos atribuir a la intervencidn. Mas no seria
el caso de los mayores quienes no mostraron grandes cambios de
un fase a otra. En el grafico 12 podemos ver una clara tendencia
evolutiva en la primera fase de la intervencidén y el efecto al
que antes aludimos después de la intervencidén, lo que podemos
interpretar desde el concepto de ZDP de Vygotski en el sentido
de que la instruccién fue mas efectiva para los nifios de 4°, 5°
y 6°, pero no para los de 7° y 8°, para quienes estos elementos
ya estaban claramente interiorizados y no influyeron en algin
sentido en su habilidad para plantear problemas en sus

narraciones.

3.5.2. Desarrollo de las Acciones

Una tendencia semejante encontramos en el caso de las acciones.
Como se recordarda, en los resultados se demostrd que en esta
categoria si encontramos diferencias significativas en las
interacciones de segundo y tercer orden: con el grado escolar y

con la intervencioén en sus dos fases.

En el primer caso, en relacién al grado escolar, encontramos que
las variaciones mas importantes se dieron entre los mds pequefios.
Los de 4°, 5° y 6° grados (9, 10 y 11 afios) fueron quienes menos
desarrollaron acciones encaminadas a la meta, mientras que los
mayores fueron los que mas lo hicieron (datos que aparecen en la
tabla 2.6.1). En el analisis de la interaccidén de tercer orden,
de esta categoria con las variables grado escolar y fases del
estudio, encontramos nuevamente que, para la primera fase, los
mas pequefios son los que menos desarrollan acciones mientras que
los grupos de 7° y 8° (12 y 13 afios), son quienes lo hacen en
mayor medida. Esta tendencia cambia para la sigquiente fase,
después de la intervencidén, en la que se observan incrementos
notables para los grupos de menor edad, mientras que para los
grupos de mayor edad en esta segunda fase, casi no hay cambios

en su ejecuciodn.
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El siguiente grafico (G. 13) ilustra claramente esta tendencia.
En él1 podemos observar que durante la fase 1 la linea muestra una
clara tendencia evolutiva, mientras que para la segunda fase 1la
linea es bastante pareja; es decir, que los menores alcanzan el
grado de desarrollo de sus compafieros mayores en lo referente a
esta categoria. De nuevo haremos referencia a la posibilidad de
leer estos datos desde el concepto vygotskiano de ZDP y calibrar
la influencia de la instruccién en el desarrollo. Aqui cabria
recordar que como dice Vygotski: para que la instruccidén sea
efectiva, ésta tiene que ir por delante del desarrollo. Los
procesos instruccionales disefiados fueron efectivos con aquellos
nifios que asi lo requerian pero no con aquellos a quienes lo que
se les planteaba no era relevante, es decir, desde antes de
nuestra intervencidén los nifios mayores ya hacian uso de este
componente estructural de la narrativa y nuestra intervencidén con

ellos no constituyd una experiencia significativa.

3.5.3. Resolucion del Problema

Acerca de esta categoria en los resutados encontramos un patrén
semejante a las dos categorias anteriormente comentadas. Los mas
pequefios fueron quienes menos resolvieron el problema u obstaculo
que planteaban en sus relatos, mientras que los mayores fueron
quienes mas plantearon la resolucién. También observamos que de
una fase a otra hubo un incremento para todos los grupos aunque

este cambio fue menor entre los mayores.

El grafico 14 muestra una curva interesante en cuanto a 1la
ejecucidén de estos nifios entre una fase y otra. En este caso
particular, aunque las interacciones de tercer orden no fueron
significativas, si son ilustrativas del mismo efecto antes

detectado en las dos categorias abordadas: problema y acciones.

Como puede observarse, este elemento de la trama _la resolucién
del problema_ no fue muy empleado por los nifios menores a juzgar
por la poca frecuencia en su ejecucidén durante la primera fase.

Pero a partir de la intervencién se observa un incremento que es
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especialmente notorio en los grados 4° y 5° y menos notorio para

los demds grupos.

En esta categoria, en particular, no se observa una clara
tendencia evolutiva. Sin embargo, 1los cambios de un nivel
inferior a un nivel superior hablan en favor de la intervencién
ya que después de ésta, las narrativas fueron mucho mas completas

en lo que concierne a la trama en su totalidad.

Después de la intervencidn, los alumnos de estos grupos plantearon
problemas a sus personajes, desarrollaron mds acciones vy
resolvieron mejor el problema en sus relatos. En resumen, después
de la intervencién interiorizaron la trama o accién complicante
que para nosotros constituia el componente central de la

estructura narrativa.

También aqui podemos interpretar estos datos a la 1luz del
concepto de ZDP ya que sobre la base de los resultados se infiere
que los procesos instruccionales disefiados ocurrieron para los
nifios pequerfios en la zona de desarrollo prospectivo; mientras que
para los mayores estos procesos ocurrian en la zona de
desarrollo actual. Para estos ultimos, los procesos a los que
aludimos resultaron demasiado sencillos en algunos aspectos, pero
no en todos, como se podrd observar comparando con los resultados
de los otros elementos gque componen nuestra propuesta de 1la

estructura narrativa.

El siguiente es un ejemplo de un nifio (Rubén, 10 afios), en el que
se puede observar claramente cOmo separa las distintas partes en
que divide la Trama (problema, complicacidén y resolucién). El

relato es considerablemente mas largo que todos los anteriores.

"Cuenta la historia que un mago llamado Merlin hechiso un libro
vasio es desir sin escritura y si tu sofabas algo bonito y
querias haserlo realidad tenias que escribirlo hai y el libro lo
consedia, pero si era malo tambien, pero tenia que estar en manos

de el rey
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"en ese entonses se llamaba Saul el tenia el libro y el descubrio
que cuando pedias ese deseo escrito se borraba del libro y el se
preguntaba como llenar el libro pero la bos de merlin le dijo si
tu pidieras un deseo de poder llenar el 1libro nadie podra
venserte, pero el echiso se borrara y todos los deseos se
acabarian y el rey le propuso borrare el echiso solo si tu

aparesieras ipero como? si me ves sabrias quien en realidad soy.

"poco despues el rey escribio el deseo de ser el rey del mundo
Yy todo fue como el dijo, pero despues como en todas las historias
el villano tomo el libro y el escribio ser mas fuerte que saul,
el mago merlin lo escucho y el echiso se acabo porque en la
ultima pagina decia "el que peleare o usare para mal el libro el
echiso se rompera” y asi fue todos los deseos se acabaron y
merlin se esfumo para encontrar otro pueblo que callera en el
engano. y asi fue la historia de el mago merlin y el 1libro

mag(icjlo."

En este relato vemos que el nifio muestra un buen dominio de 1la
estructura narrativa después de la intervencién. Plantea el
problema (El rey quiere ser el amo del mundo), sefiala acciones
(se entabla una discusidn entre el rey y el mago que se lo quiere
impedir), y resuelve la situacién de una manera magica (el mago
se lo impide ya que en el libro decia que si se usaba el libro
para mal, se romperia el encanto). De esta forma fuimos
encontrando que los nifios _sobre todo los menores_ ya tomaban en
consideracidén los elementos que habian detectado en el andlisis

de los cuentos que les expusimos.
3.6. Motivaciones y Emociones

Acerca del empleo de esta categoria no encontramos interacciones
significativas en las relaciones de segundo orden, en relacién
con la edad y con la variable intervencién por separado, pero si
cuando analizamos que de una fase a otra hubo un incremento que
fue significativo para algunos grupos. El grafico 15 muestra que

en el grupo de cuarto sélo un 3.7% sefialé motivaciones en sus
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personajes en la primera fase, pero que en la siguiente, un 25%
de los relatos ya incluian a las motivaciones como un elemento
importante. Si bien los incrementos son menores entre los demdas
grupos, son interesantes pues sugieren la importancia de 1la
intervencidén. Sin embargo, como puede observarse, este componente
no es muy empleado en la mayoria de la muestra ya que ninguno de

los grupos alcanzd por lo menos el 50%

Como se recordard para Propp (1929) 1las motivaciones son
elementos muy importantes del cuento y las concibe como 1los
moviles o los fines de los personajes que les llevan a realizar
tal o cual accidn; sin embargo, sefiala que son los elementos mas
inestables y menos precisos. "Las acciones de los personajes en
el cuento son en la mayor parte de los casos motivadas por el
desarrollo mismo de la intriga..." (Propp, 1929, p. 85). De ahi
que este elemento sea uno de los mas dificiles de determinar
entre los componentes de los relatos. Como mencionamos antes sélo
se consideraba si la motivacidén se explicitaba de alguna manera

como en el caso que exponemos a continuacidn.

El siguiente es un ejemplo de un relato clasico (Fernando G. 10
afos), que narra el cuento de un dragdén que rapta a una princesa
y el Rey promete la mano de su hija al que la rescate. En éste
vemos el empleo de la motivacidén en el personaje, pero sobre todo

se puede apreciar el dominio de la trama.

"Era una ves un dragén que rapto a la prinsesa y el rey promete
a cualquier prinsipe que la fuera a rescatar le iva a dar la mano
de su hija y todos los prinsipes regresaban asustados asta que
un dia llego un prinsipe que se ofresio a ir por la prinsesa y
se fue y luego llego al castillo de el dragon y busco a la
prinsesa asta que la encontro enserrada y ahi estaba el dragon
dormido y la llave estava en su arete y el prinsipe fue por la
llave y se la saco de el arete y abrio la reja y saco a la
prinsesa y el dragon desperto y el prinsipe saco su espada y su
escudo y el dragon saco lumbre y el prinsipe uso su escudo y se
le regreso la lumbre y el dragon se quemo y el prinsipe le
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enterro su espada al dragon y el prinsipe regreso al castillo de
el rey y la prinsesa y el prinsipe se casaron y vivieron felizes

para siempre y tubieron hijos."

El anterior es un ejemplo de relato del tipo de los cuentos
clédsicos con principes y princesas y dragdén de por medio con la
motivacidén por parte del principe implicita en la trama: ir a
rescatar a la princesa, vencer al dragén y casarse con ella. En
este relato se puede apreciar que el autor plantea el problema
y se extiende en 1las acciones de su personaje hasta que
finalmente resuelve la situacidn salvando a la princesa. Propp
(1929) sefiala que este es el tipo de los cuentos clasicos de 1la

literatura infantil.

En el empleo de las emociones se nos presenta un panorama muy
distinto ya que aqui en todos los grupos se observa un empleo que
supera al 50% excepto en el caso de los de cuarto grado que sdélo
alcanza un 40%. En el grafico 16 se puede notar que la atribucién
de emociones a los personajes fue uno de los elementos que mas
frecuentemente aparecié en los relatos. Las emociones aparecian
tanto en los cuentos como en las NP's y las nifias son quienes mas
atribuyen emociones a sus personajes, como se podra observar en

el siguiente relato (Priscila L. 10 afios, 5° grado):

"Era una vez una nifia que se enamoro de un joven que le llevaba
como 3 o 4 aflos de edad. El era muy famoso por donde ella vivia.
Ella lo veia por su ventana con su guitarra y todos salian a
verlo tocar. Todas las muchachas y las nifias estaban enamoradas
de é1.

Un dia la nifda salio a verlo, se acercé y le dijo: Hola, eres
nueva por aqui? No, le dijo ella, vivo aqui.

Yo diario te veo tocar la guitarra, tocas muy bien.

El le dijo: gracias y estuvieron hablando y se conocieron y
fueron amigos, salian juntos se hicieron novios, pasaron unos

arios se casaron y fueron felices.”
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Este es un relato de tipo anecddético en el gue se presenta una
situacién de tipo real y ubicada en un tiempo indefinido, sin
problema ni resolucidén, pero si con acciones, con dialogos y
sobre todo con emociones. Muchos de los relatos expresan los
sentimientos y los afectos de los nifios. A través de los relatos

encontramos que expresaban sus estados de animo.

Pero también podemos notar otros aspectos de interés. Los que mas
atribuyeron emociones fueron los de quinto grado que también son
quienes mds cuentos y fabulas realizaron y mads animales emplearon
como personajes. En segundo lugar se observa a los de octavo que
son quienes realizaron mas NP's por lo que deducimos que este
elemento es empleado en ambos tipos de relatos y con todo tipo
de personajes. Se recordard que en la revisidén de estudios sobre
el desarrollo de la narrativa se menciondé que esta caracteristica
es una que aprenden rapidamente los nifios: hacer referencia a
estados internos de los personajes (Harkins, v cols. 1994). Esto
también lo relacionamos con una de las hipdtesis del estudio que
sefiala que algunos elementos se interiorizan mas pronto en el
desarrollo infantil que otros. Asi que creemos que las emociones
es uno de los elementos que mas pronto interiorizan los nifios a
diferencia de las motivaciones que tardan mds en dominarla por

la estrecha vinculacién que guarda con la trama.

3.7. Empleo de Consecuencias

En el uso de este componente, sefialar consecuencias a las
acciones dentro del mundo de 1o narrado, los resultados mostraron
que los de cuarto grado fueron gquienes menos sefialaron
consecuencias en sus relatos (25.9%), mientras que los de 7°
grado son los que lo hicieron en mayor medida (75%). Sin embargo,
tal como puede apreciarse en la grafica 17 los resultados para
los otros grupos son disparejos ya que las puntuaciones se ubican
alrededor del 50%. Este es tal vez, uno de los componentes de la
estructura narrativa mas sutiles pues no es percibido claramente
por la mayoria de los nifios. Presentamos un ejemplo del empleo

de las consecuencias en el siguiente relato (Aldo Martinez 13
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afios):
La Casa del Tiempo.

"Una vez en una oscura noche en una casa muy vieja se veia
tetrica. Unos amigos y yo Iintentamos entrar nos costo mucho
trabajo pero despues de varias horas ,pudimos entrar. todos
sabiamos que se oian y se velian cosas extrarias pero nadie desia
nada al respecto despues de mucho tiempo a nosotros nos gusto el
lugar en eso oimos ruido todos volteamos asia la ventana y solo
era el viento despues de esto intentamos salir pero salimos y
todo parecia gque estuviera congelado y esperamos entonces vimos
como se abria una puerta parecia ser del tiempo entramos y
pudimos salir de hay pero habia pasado mucho tiempo y lo tratamos
de explicar pero era imposible regresamos a la casa por la puerta
yva era de mafana y pudimos salir y desde entonces, ya nunca nadie

de nosotros volvio a entrar."”

Este relato es una NP que genera una atmésfera de misterio y con
un tema bastante original que agrega una consecuencia de 1lo
realizado por el grupo de personajes en el cual se incluye el
mismo autor como protagonista, narrandolo de una manera directa.

3.8. Uso del Estilo Directo.

Como seflalamos antes, esta categoria hace referencia al uso de
la voz del narrador. El estilo directo muestra la capacidad del
narrador para descentrarse, en tanto que el estilo indirecto es
una evidencia de que el narrador ademds de poder descentrarse,
tiene la capacidad para recoger la voz del "otro" a través de su
propia voz. El estilo indirecto es pues una muestra de un dominio
superior de las habilidades narrativas y en este caso, como
muestran los resultados, los nifios de esta muestra aparentemente
evidencian una mayor habilidad narrativa pues en su gran mayoria

emplearon el estilo indirecto (ver grafico 18).

Como puede apreciarse en el grafico, el emplo del estilo directo
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fue menor en todos los grupos. Es decir, en sus relatos casi no
empleaban didlogos entre su personajes; sin embargo, tampoco
observamos que dieran muestras de una habilidad mayor para hacer

uso del discurso referido.

Encontramos que hubo muy poco empleo del estilo directo (definido
por el empleo de dialogos, con uso de comillas, puntuaciones y
signos), por parte de estos nifios. Paradéjicamente, encontramos
que los grupos en donde menos se emplearon los didlogos ocurriéd
en los extremos: el de menor edad y el de mayor edad. Lo anterior
creemos que fue debido al tipo de relato que elaboraron. En el
caso de los mayores elaboraron sus NP's redactando en tercera
persona y tomando cierta distancia de los eventos; por ejemplo,

en el siguiente extracto:

"un dia ella se encontré con un muchacho (Jesius) el le dijo que

no podia agarrar las piedras del arroyo porque eran mdgicas..."

En el caso de los menores cuando contaban sus cuentos y fabulas

lo hacian de una forma semejante:

"La mama coneja le dijo a su hijito que tenia que ir a la escuela

porque sino de que iba a vivir..."

En ambos casos, los relatos se prestan para el uso de dialogos
y no los emplean 1lo que atribuimos a la falta de practica en los
aspectos de redaccidn y estilo. Sin embargo, algunos tenian una
clara idea de lo que es un relato con didlogos como se puede
apreciar en el siguiente ejemplo de una nifia (Nélida Gatica, 11

afios):
"El Conejo Orroroso"
J
"En un bosque muy bonito habia un conejo que era muy feo. EI
pobre conejo no queria salir a jugar con los demas animales

porque pensaban que se iban a burlar o a reir de el.
Una tarde, el conejo no tenia ya comida y decidio salir a buscar
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zanahorias en su huerta, el conejo se iba esocndiendo arbol tras
arbol para que nadie lo viera pero el conejo se descuido y la
zorra lo vio. La zorra fue a contarle a sus amigos y los
animalitos pensaron qué cosa podian hacer. Hicieron una junta y

EL SENOR ZORRO decidio esto.

_dijo_ Companeros e decidido ir al pueblo y traer un bonito
regalo, se lo ganara el que ayude al bosque con cualquier

detalle.

Esto llego a oidos del conejo y decidio salir a pero como no es
muy tontose puso una mascara de hojas en la cara. fue a reunirse
con los demas nadie le hizo burla como el esperaba, pero llego

el tigre y el si le dijo algo.

- ja, ja, ja, pero que conejo tan mas feo.

El conejo se sintio muy mal.

El zorro al fin llego del pueblo con una bonita medalla de plata.
El conejo se volvio a meter a su casa por la ofensa que le hizo

el tigre malvado.

Un dia el bosque estaba se incendiaba porque unos pescadores
dejaron una fogata prendida y no la apagaron, el conejo olfateaba
algo muy feo y penso que olia a quemado, con su pura naricita
fue hacia el lugar y vio que habia fuego en el bsque y llamo a
su familia para que lo hayudaran fueron a traer cubetas y por fin
apagaron el fuego.

El zorro se sintio muy orgullosos de el y le dieron la medalla.

El tigre le pidio disculpas y fueron amigos.

El conejo aprendio algo: que no importa ser feo porque aun asi

te pueden querer."
Este es un relato con una trama bastante bien elaborada, el

problema del conejo, las acciones y la forma de resolverlo,

destaca el contexto situacional, el contexto temporal es
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ficticio, emplea el estilo indirecto y agrega una conclusién
fuera del mundo del mundo de lo narrado y dentro del mundo de 1lo
comentado, una vez terminado su relato. Acerca del uso de los
signos y puntuaciones es interesante notar en dénde situa 1los
guiones esta nifia. Lo que ejemplifica la falta de prdactica en el

empleo de estos recursos

Sobre el significado de los relatos que elaboraron los nifios
observamos que una gran cantidad de ellos expresaban sus
necesidades de afecto, sus sorpresas ante los hechos de la vida
y aunque no formaba parte de 1los propdésitos de este trabajo
abordar las cuestiones de los significados emotivos (ya que eso
implicaba un trabajo diferente), lo pudimos detectar en muchos
casos. Una nifa por ejemplo, se gquejaba de 1la atencién
diferencial y solicita que prestaba el profesor a las alumnas o
este otro que es un ejemplo de cémo los eventos de la vida real
les afectan a estos nifios y aprovechan la actividad narrativa
para expresar sus emociones personales y por 1lo mismo 1lo
transcribimos aqui:

"Mi Familia”

"Mi familia es muy unida hay veces gque se enojan entre hermanas
pero mis abuelitos ablan con ellos y lla se en contentan porque
no les gustan gque se peleen y mucho menos en la casa de mi mama
se llama Juana y ella, una vez se peleo con su ermana la mayor
y asta orita no se ablan nada mas se saludan pero hasta ay no se
dirijen ni media palabra mi mama también esta triste porque mi
papd se murio el otro afo y tambien mi hermana y yo estamos
tristes y como acaban de ser sus 15 afios pues no nos las pasamos
tan tristes.

yo hay beses que digo cuando estoy sola ay diocito porque te
llevaste a mi papd si eramos tan felises con el, no te lo uvieras
llevado tan pronto apenas que nosotros empesamos a bibir la vida.
bueno eso es 1lo que yo pienso mi ermana quien sabe bueno esto se

a cabado. gracias por leer esto gracias otra bes”

181



Atte: Tania y mi familia.

En el caso de Tania su relato lo consideramos como una narrativa
personal, no incluye trama alguna, no es necesario, toda su corta
vida es un drama. Ademds, es uno de los pocos relatos que incluia

una conclusién ("bueno, eso es lo que yo pienso...").

Un aspecto que nos llamé poderosamente la atencién de los relatos
de estos nifios fue el contenido d= violencia que abordaban.
Muchos de estos trataban acerca de asesinatos, violaciones,
muetes y otras acciones violentas. Como en el siguiente extracto

de una nifia (Karina, 13 afios):

"Esta era una vez una sefiora que tenia un hija muy bonita Pero
ella se caso con un seflor muy amargado y ese serdor le pegaba
mucho a la hija de la serfiora (cuando) la sefiora se iba a trabajar
y cuando llegaba encontraba a su hija muy golpeada pero el seflor
le dijo a la nifa que si le llegaba a decir a su esposa que le

pegaba que la iba‘'a biolar."”

Incluso en las relaciones que se daban entre animales encontramos
dichas acciones violentas como si trasladaran el mundo violento
de los humanos al mundo animal y enfrentaban a los animales por

el poder o por los favores de una hembra.

Creemos necesario llamar la atencidén al respecto yva que si bien
en la vida real encontramos una gran cantidad de ejemplos de este
tipo v son difundidos por distintos medios (p. e. a través de la
televisidén), hay que tomar en consideracidén que los nifios como
generaciones futuras serdn quienes condenen o acepten con

naturalidad este tipo de acciones.
4. CONCLUSIONES Y COMENTARIOS

Por dltimo, abordaremos algunas cuestiones generales sobre las
relaciones entre la estructura narrativa y 1los procesos

instruccionales que disefiamos, que como ya hemos sefialado, éstos
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estaban pensados para impulsar el nivel de desarrollo previo a

la intervencién.

Para empezar insistiremos en la importancia de desarrollar la
habilidad narrativa en los individuos desde pequefios. Recordemos
que ésta refleja un modo de funcionamiento cognitivo y que ha
sido concebido y propuesto como principio organizador de 1la
experiencia (Bruner, 1991). De tal forma, que su impulso puede

ser de gran utilidad en la elaboracidén de nuevos significados.

A través de esta investigacién hemos podido comprobar dos
suposiciones: 1) que la habilidad narrativa se constituye
gradualmente en el individuo, lo que pudimos observar y estudiar
en las diferentes edades y grados escolares, y 2) en su
adquisicidén y desarrollo juegan un papel fundamental los adultos,

la institucidén escolar, en una palabra, la cultura.

Una conclusién a la que hemos llegado aqui es que el acceso a la
estructura narrativa implica para los nifios, acceder al mundo de
la cultura. En este sentido, la adquisicién de 1la habilidad
narrativa necesariamente estd mediada por la intervencioén de los

adultos.

Si esto es asi, si la adquisicién de la estructura narrativa esta
influida por el conocimiento del mundo que posee quien 1lo
adquiere, entonces, se requiere distinguir conceptualmente las
cosas, los eventos que se van a encontrar en el mismo. Por lo que
algin agente externo (el adulto), debe ayudar a distinguir las
cosas sefnalandolas, nombrandolas, generalizandolas,
categorizandolas y formando nuevas categorias supraordinadas o
subordinadas. Ciertamente, estamos de acuerdo en que se requiere
de una cierta maduracién, pero también del conocimiento del
mundo, asi como de 1la interaccién con 1los adultos y 1la
experiencia que nos proporciona el contexto.

Es evidente que en el desarrollo de esta habilidad, como en el

de cualquier otra, se halla implicada 1la instruccién, 1la

183



educacién. Los procesos instruccionales estan pensados para
impulsar el aprendizaje y la adquisicidén de nuevas formas de

comportamiento y de funciones mentales superiores.

Vygotski (1979) sostenia que en el desarrollo psicolégico podemos
encontrar dos niveles evolutivos: un nivel de desarrollo real y
otro potencial. La distancia entre uno y otro es lo que para él,
constituye la Zona de Desarrollo Préximo. Vygotski hace énfasis
en el aspecto maduracional y en el papel de la instruccién en el

contexto escolar.

La colaboracién con los adultos o con 1los compafieros mas
capacitados en la ZDP conduce a un desarrollo que es apropiado
o "correcto" desde un punto de vista cultural. Esto es facil de
evidenciar en las relaciones pedagdégicas que se establecen cara
a cara. Sin embargo, 1los procesos instruccionales de grupo no
siempre conducen al desarrollo de practicas mas avanzadas. Se ha
reportado evidencia de que dependiendo de las circunstancias, es
decir, de 1la naturaleza de 1las interacciones sociales que
mantiene el nifio, se les puede conducir o bien a un buen
desarrollo o bien a una regresién del pensamiento (Tudge, 1990).

En nuestro caso hemos trabajado con grupos completos de nifios con
los que pretendiamos desarrollar procesos de aprendizaje grupal
sobre la estructura narrativa. En estos contextos, como todos
sabemos, existen procesos cognitivos sociales como la atencidén
conjunta, la memoria colectiva, etc. Pero también sabemos que la
atencién se dispersa, que las formas de participacién se
expanden, que es dificil el control del grupo y que el
aprendizaje puede ocurrir de una manera heterogénea, desigual.
No obstante las dificultades sefialadas, a nosotros nos interesaba
centrarnos en las condiciones normales del aula para explorar y
demostrarnos la posibilidad de desarrollar 1las habilidades
narrativas en grupos completos. En este sentido, creemos haber
logrado nuestro propésito de estudiar y desarrollar algunas
habilidades propias de la narracidén escrita en estos nifios a
través de las actividades disefiadas.
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Hemos encontrado que 1la metodologia empleada ofrece muchas
posibilidades de ser implementada en el 1lapso destinado
diariamente a clases por 1los profesores, trabajando sobre las
habilidades narrativas un minimo de tiempo. Creemos que 1la
estructura narrativa que poseian estos nifios era bastante
incompleta, pero que bastd con practicar el uso de 1los
componentes, en particular, aquellos mas estrechamente
relacionados con la trama, para que se ampliaran sus nociones

acerca de la estructura narrativa.

Creemos que se podria desarrollar atin mds con el emplec de otros
recursos lingliisticos como por ejemplo, 1las metdforas, las
analogias, las hipérboles, etc., para que las incorporen en su
repertorio de componentes gramaticales de la narracién. Pero un
trabajo de este tipo requeriria de mayores recursos humanos,
materiales vy temporales de los que dispusismos en ese momento.

El papel de la interaccién como factor decisivo es un aspecto
crucial que debemos enfatizar. En los ambientes escolares
continuamente se hace referencia a la necesidad de crear una
atmésfera propicia para el aprendizaje y esto lo hemos podido

constatar con nuestra experiencia.

En el plano de la interaccidén entre maestras y alumnos se generan
marcos de conocimientos, se definen situaciones, se trabaja en
la ZDP, se negocian significados, los nifios aprenden a trabajar
en grupo, a leer y escribir para los demds, a descubrir los
secretos que :ncierran los cuentos, a interpretar el sentido de
las historias. Estas caracteristicas definen las interacciones
constructivas que pueden generarse en torno al desarrollo de 1la
habilidad narrativa y pueden llegar a adoptar un marcado caracter
lddico.

Es importante enfatizar la necesidad de fomentar el didlogo como
instrumento mediador que permite intercambiar puntos de vista,
cuestionar y no sdé6lo aceptar pasivamente lo que los adultos
transmiten a los nifios. Puesto que en los procesos
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instruccionales no sélo se generan conocimientos neutrales y
libres de prejuicios, sino formas de concebir la realidad, formas
de interpretarla, de encubrirla, asi como juicios morales,
éticos, filos6ficos e ideoldgicos.

En otro nivel de andlisis sefialaremos que en nuestra intervencioén
las actividades lectoescritoras fueron fomentadas en gran medida
por la presencia de los investigadores en la escuela. Los nifios
se relacionaron facilmente con las instructoras por su calidad
humana, el trato que establecieron y las condiciones de trabajo
gue proporcionaron. Nuestra presencia era indicativa de un tiempo
"extra" que los nifilos dedicaban a leer y a escribir con los
materiales que les proporcionamos. Nunca se les forzé a hacerlo.
Todos aceptaron con gusto la invitacidén que 1les hicimos a
participar en el programa. Siempre nos mostramos interesados en
lo que escribian y ellos se acercaban con frecuencia a mostrar
lo que hacian para escuchar si lo iban haciendo bien. Nosotros
aceptamos sus elecciones y omitimos sefialar sus errores de
puntuacioén, de ortografia, etc., lo Gnico que nos interesaba era
la idea que guerian comunicar. Sin embargo, se les prestaba ayuda
si lo requerian en cuanto al desarrollo de sus ideas. Pensamos
que de alguna manera, la actividad lectoescritora se incrementd
notablemente durante nuestra intervencidén, pero también creemos
que una vez terminada la investigacidén las cosas volvieron a la
normalidad en 1las aulas y en la escuela. Lo que sugiere que
desafortunadamente, en el curriculum escolar se presta muy poca

atencién a las actividades de este tipo.

En nuestro trabajo hemos analizado 1la produccién de textos
escritos de estos nifios bajo la 6ptica de una doble perspectiva:
por un lado, con la idea de un modelo adulto y letrado de lo que
es una narracidén (su estructura, su composicién, la combinacién
de elementos, etc); y por otro lado, hemos procedido de una
manera mas abierta, con cierta libertad para que los pequefios
autores nos enseflaran con sus textos qué es lo que ellos
entienden por contar un cuento o0 narrar una historia y cémo se
expresa esa habilidad a lo largo del desarrollo infantil.
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La experiencia nos ha demostrado que hay una estrecha vinculacién
entre 1o oral y lo escrito. En efecto, hemos podido comprobar que
el lenguaje oral se refleja en la produccién escrita. Por
ejemplo, en el uso de términos como "entonces" o "pues" que se
utilizan con mucha frecuencia en el lenguaje oral y cuyo empleo
por escrito no siempre es acertado. Los nifnios 1o empleaban de una
manera no consciente, de ahi el fallo en aplicarlo a las
situaciones y contextos _en la modalidad escrita_ correctamente.
Es decir, en el paso de 1lo oral a lo escrito se apoyan aidn en
recursos que provienen de la prosodia.

En el contexto escolar, la adquisicién de la estructura narrativa
estd mediada por los modelos escritos, a los que estédn expuestos
desde muy temprana edad los nifios, que leen y/o escuchan de la
boca de sus padres y abuelos. De ahi que la prosa oral se refleje
en la produccidén textual escrita; es decir, que la escriban del
mismo modo como la escuchan. Tal como sefialan autores como Tannen
(1984) y Gumperz, Kaltman y O'Connor (1984), el lenguaje escrito
en su adquisicién -se basa en claves prosddicas que derivan del

lenguaje hablado.

Es de lamentar la escasa atencidén que se presta a la ensefianza
de esta habilidad en la escuela a pesar de su vinculacién con la
lectoescritura, ya que la prédctica de la lectura y el andlisis
de cuentos permitiria un mayor desarrollo en muchos aspectos: el
hecho de desentrafiar la trama, comprender las ideas principales,
entender la secuencia légica, elaborar conclusiones, etc., ademas
de la practica de la escritura que incide directamente en la
grafia, la ortografia, la gramdtica, la redaccién, la puesta en
juego de 1la imaginacién, 1la creatividad y otros pocesos
cognitivos.

La ensefianza de la estructura narrativa a través del andlisis de
los cuentos, puede constituirse como una alternativa para el
aprendizaje de la gramdtica, puesto que no es lo mismo ensefiar
las reglas gramaticales de una manera fria y distanciada del uso
del lenguaje a ensefiarla sobre la base de los propios cuentos que
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elaboran y relatan los mismos alumnos.

Desde la perspectiva que hemos adoptado pudimos darnos cuenta del
desarrollo alcanzado por los niflos en cuanto a la adquisicién de
la estructura narrativa y a las posibilidades de trabajar en las
condiciones normales del aula. El1 procedimiento con base
dialégica propicié que los nifios que no habian alcanzado un nivel
de adquisicién de la estructura narrativa pasaran a otro nivel
superior en donde desarrollaban la trama; es decir, desde un
nivel que se observd por debajo de 1los niveles de sus compafieros
de edad hasta alcanzar los mismos niveles que sus pares. El1 paso
de un nivel a otro lo atribuimos al trabajo en conjunto, a la
dinamica de la interaccién entre nifios y adultos, meta que
originalmente nos habiamos propuesto en los inicios de esta
investigacidn.
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I..A REINA DE LAS ABEJJAS

Sucedid una vez que dos principes se fueron por el mundo en busca de
aventuras vy, habiéndoles gustado la vida libre v salvaje, no volvieron a su -

reino.

El tercer hermano, a quien todos llamaban Bobalicén, sali6 a buscar a los
otros dos. Cuando, al fin, los encontr6 se burlaron de él! vy le invitaron a --

seguirlos en el camino que habian emprendido.

Iban los tres, anda que andarés, cuando encontraron un hormiguero. Los
dos hermanos mavores quisieron pisario vy deshacerlo, para ver cimo escapa-
ban las hormiguillas acarreando sus huevos. Pero el Bobalicon no les dejé que
lo hicieran, diciendo:

- No las matéis. Dejad tranquilas a las criaturas de Dios.

Un poco mas alld encontraron un lago, en el que unos patps nadaban. --
Los hermanos mayores quisieron coger un par de ellos, para asarlos vy comér-

selos.

Pero el Bobalicon no se lo permitif, diciendo:

- No los mateis. Dejad en paz a las criaturas de Dios.

Andando, andando, llegaron a una colmena, en la que habia tanta vy tanta

miel, que chorreaba por el tronco del arbol.

Los dos principes querian prender fuego al arbol y ahogar a las abejas

para llevarse la miel. Pero el BobalicOn se opuso, diciendo:

- No las quemeis. Dejad en paz a los animalitos de Diogs.

Por dltimo, andando, andando, los tres hermanos llegaron a un castillo,-
cuyos establos estaban llenos de caballos, pero donde no se veia alma vivien

te. Recorrieron todos los salones v estancias, que estaban abiertos, v, al --



final, encontraron una puerta cerrada con tres cerrnjos. En el centro de la
puerta habia una rejilla, por la que se veia lo que pasaba dentro de la habi

tacion.

Los hermanos miraron por la rejilla v vieron a un hombrecillo gris senta
do a una mesa. Le llamaron una vez ... v otra... pero €&l no parecio oirles.Por
fin, cuando le llamaron por tercera vez, se levantd, abrié la puerta v sali6.
No dijo una sola palabra, pero los condujo a una mesa espléndidamente servi
da, v cuando hubieron comido vy bebido a su placer, los llevo a cada uno a un

dormitorio con un comodo lecho, donde pudieron dormir.

A la mafiana siguiente, el hombrecillo gris fue en busca del hermano ma-
yor, le hizo una sefia de que le siguiera vy le condujo hasta una lapida de pie
dra donde estaban escritas tres pruebas que era preciso realizar para desen

cantar el castillo.

He aqui la primera prueba: en el bosque, entre el musgo, se habian espar
cido las mil perlas de las princesas. Era preciso recogerlas todas , sin que -
faltase una sola, v si al ponerse al sol no estaban todas recogidas, el visitan

te se tornaria en piedra.

El hermano mayor fue al bosque y buscO-busca que buscaras- todo el dia
mas al llegar la noche sb6lo habia encontrado un centenar. Y sucedit lo que

en la inscripcion de la lapida decia: que se tornd de piedra.

Al dia siguiente fue el hermano mediano quien probé fortuna, pero no -
tivd mas suerte que el mayor: s6lo pudo reunir doscientas perlas vy también se

convirtié en piedra.

Por Gltimo, le llegd la vez al Bobalicon; busct v rebusct entre el musgo,

pero era dificil encontrar las perlas, y no las recogia sino muy despacio.

Pensando en su desgracia, se sentd en una piedra v se ech6d a llorar.En

tonces la Reina de las hormigas, a quien él habia salvado la vida, acudig con



cinco mil hormiguitas, v en un santiamén encontraron todas las perlas vy las

pusieron en un monton.

la segunda prueba era encontrar la llave del cuarto de las princesas, -
que se habia caido al lago. Y cuando el Bobalican lleyo al lago, los patos a
quienes €] habla salvado la vida nadaron, se sumergieron, salieron otra vez
a la superticie, v de las profundidades del lago, surgieron, trayendo la liave

en el pico.

Pero la tercera prueha era mas dificil. £] Principe debia adivinar cuél

era la mas joven v la mas bella de las tres princesas que estaban dormidas.

Las tres eran exactamente iguales, v no se las podia distinguir en nada,
excepto en que cada una, antes de dormirse, habia probado una golosina dis-
tinta. La mayor, un terr6n de azicar; la seqgunda un caramelo; la tercera, una

cucharadita de miel.

Fntonces, la Reina de las abejas, a quien el BobalicGn habia salvado la -
vida, acudio v probd los labios de las tres. Por fin, se detuvo en la boca de

la que habla comido miel, v asi el principe reconocid a la mas joven.

Inmediatamente, el castillo se desencantt, v los principes vy caballeras -
que estaban convertidos en piedra volvieron a tomar forma humana. Y entre

ellos estaban los dos hermanos del Bobalicon.

£l Bobalicon se cast con la mas joven vy la mas dulce de las tres prince
sas v, a la muerte de su padre, fue elegido Rey. Sus dos hermanos tomaron a

las otras dos princesas por esposas, v fueron felices también.



BEL DNABO

Eranse que se eran dos hermanos que servian como soldados, pero ung -
era rico, v el otro, pobre.

El pobre, deseando mejorar de fortuna, colgo el uniforme v se fue a tra
bajar al campo como labrador. Y cavaba la tierra y labraba su parcela, que
sembré de nabos.

Llegt, al fin, el tiempo de la cosecha, v uno de los nabos creci6 hasta
alcanzar un tamafio tan descomunal que parecia no iba a tener fin; se hizo -
tan famoso, que todos le llamaron el Rey de los nabos, pues las gentes no --
habian visto nunca una cosa tan prodigiosa, ni volverian a verla jamas.

~ Fn fin, llego el nabo a ser tan encrme que llend todo un carro, v nece-
sitd dos buevyes para transportarlo; el Campesino no sabia qué hacer con él,
ni si iba a servirle para bien o para mal.

Por Gitimo, se dijo: ¢(Cudnto podria ganar si lo vendiera?.

Claro que puedu comérmelo, pero para eso tengo también los nabos peque
fos, que son mas sabrosos. Lo mejor que puedo hacer es llevarselo al Rey co
mo regalo.

Arregid el carro, puso arneses a los dos buevyes vy llevd el nabo a la Cor
te, para presentarlo al Rey. -
- (Qué es este ejemplar tan maravilleso? -dijo el soberanc-. Muchos prodigios
he visto en mi vida, peroc ninguno tan notable como éste. ¢De donde ha sali-
ada? Sin duda sois hombre de suerte, pues lo poseéis.

-i0h, no! -dijo el Campesino-. Mi suerte no es mucha; soy un pobre soldado -
que, no pudiendo mantenerse, ha tenido gque colgar el uniforme v ponerse a

trabajar ia tierra. Tengo, si. un hermang gue es rico y bien conocido en la

Corte; pero vo, como nada poseo, he sido olvidado por todos.

Fl Rey se apiad6 de él v le dijo:
- Dasde ahora acabf tu pobreza; quiero darte tan ricos presentes que te ha
gan mas poderoso que bty hermano.

Y le regald ora vy plata, tierras v campos, v le enriqueci6 de tal modo -
que la fortuna de su hermano no podia ni compararse a la suya.

Sucedid que al ver el hermano rico 1o que su hermano pobre habia logra
do con un simple nabo, sintié envidia de @l v empezd a pensar como lo haria
para que el Rey le regalara un tesoro todavia mayor.



Y como presumia de ser mas listo, reunié mucho oro v espléndidos caballos
v los presentd al Rey, seguro de que éste lo agradeceria con un presente de
gran valor. Si habia hecho fortuna por un simple nabo, ¢qué no haria al ver
las preciosidades que le llevaba é17.

Pero el Rey acept6 los presentes, v dijo al emisario que no podia agra-
decerlos con nada tan magnifico v extraordinario como el nabo tan descomunal

Asi, el hermano rico se vio obligado a meter el nabo en un carro v lle--
varselo a su casa. VY ello le caus6 tanta rabia que los mas endiablados pensa
mientos acudieron a su mente, decidiendo matar a su hermano.

Contratd a unos espadachines vy los escondié entre unas matas; luego fue
a buscar a su hermano v le dijo:
-Querido hermano,sé donde hay un tesoro, que podriamos ir a buscar y partir
lo entre los dos.

Fl otro asinti6, sin sospechar nada. Pero cuando llegaron al matorral, los
espadachines se echaron encima de él vy le hirieron, disponiéndose a colgarle
de un arbol.

Cuando estaban en esto, oyeron a lo lejos ruido de herraduras v el ru-
mor de una cancién, y se asustaron tanto, que dejaron al prisionera dentro
de un saco, cabeza y todo, colgando de una rama. Pero el hombre pudo hacer
un agujero en la tela v sacar la cabeza por 6él.

El que llegaba era un simple Estudiante que atravesaba el bosque a ca-
ballo, cantando alegremente.

Cuando el hombre que estaba en el saco le vid bajo el arbol, le llamo6:
-Buenos dias. Llegais a tiempo.

El estudiante mird en torno, pero no vio de donde salia la voz.
- ;Quién ha hablado? -prequntd al fin.

Desde arriba, una voz le contests:

- Levanta los ojos vy veras que estoy metido en el Saco de la Sabiduria, don
de, en poco tiempo, he aprendido tanto, que la ciencia de todas las escuelas
del mundo se queda tamafiita al lado de la mia. Pronto habré llegado a la ma
vor perfeccion vy podré presentarme al mundo como el sabio mas grande de la
cristianidad. Conozco el lenguaje de las estrellas, v los signos de los cielos,
v el soplo de los vientos, el poder de hierbas, v pajaros, v piedras, que no

tienen secretos para mi. jAh! Si vos estuviereis aqui dentro, verias las mara
villas que contiene el Saco de la Sabiduria. -

Al oir esto, el Estudiante gued@se atonito, vy dijo:



- Bendita sea la hora en que os encontré, si me permitis echar siquiera una
miradita al saco.

El otro, como si dudara, le contesto:
- Os permitiré usar del saco un ratito, pero tenéis que aguardar una hara, -
pues hay algo un poco dificil que tengo que aprender primero.

Mas cuando el Estudiante hubo aguardado un poco, se impacientt vy pidio
al de dentro del saco que le permitiera entrar en seguida, tanta era su sed
de saber. El hombre del saco le contestd entonces:

- Si he de dejaros entrar en el saco, primerc habéis de bajarlo de aqui.

El Estudiante baj6é el saco, lo desat6, v el prisionero salio de él muy con
tento. El joven le dijo:
- Metedme ahora en él, v empujadme bien adentro.

Y se metid en el saco bien aprisa. El otro lo atd muy fuerte v lo colgh
de la rama.

Cuando el Discipulo de la Ciencia qued6 colgado en el aire, le pregunti:
- (Qué tal, amiguito? No tardaras en tornarte sabio v en adquirir una intere
sante experiencia. Hasta gue seas el mas sabio del mundo no te muevas de -
ahi.

Entonces mont6 en el caballo del Estudiante v se alejo; pero, al cabo de
una hora, envié a sus criados a que libertaran al Estudiante, que estaba den
tro del saca, dado a todos los demonios por haberse dejado engafiar.



JUAN FEFI, L.ISTO

JAdénde vas, Juan? -pregunta la madre.
A ver Grettel -contesta Juan.
iPortate bien, Juan!.

Estd bien, madre. Adios.

Adibs, Juan.

Y Juan se fue a ver a Grettel.

Buenos dias, Grettel.
Buenos dias, Juan. ¢(Qué me has traido?.
No te he traido nada. Hazme td un regalo.

Grettel le dio una aguja. Juan cogi6 la aguja v la prendid en una carga

de paja, volviendo a su casa detras del carro, muy contento.

Buenas tardes, madre.

Buenas tardes, Juan. ;De donde vienes?.

De casa de Grettel.

(Qué le has llevado?.

No le he llevado nada. Pero ella me ha hecho un regalo.
;Qué te ha regalado?.

Una aguja.

;Qué has hecho de ella?.

La prendi en una carga de paja.

Fres bobo, Juan. Deberias habértela prendido en la menga.
Bueno, madre. Otra vez asi lo haré.

SAdénde vas, Juan?.
A casa de Grettel.
iPOrtate bien!.
Descuida, madre. Adios.
Adios, Juan.
Juan va a casa de Grettel.
Buenos dias, Grettel.
Buenos dias, Juan. ;Qué me traes?.
No te traigo nada. ;Qué me das ta?.
Grettel le da un cuchillito.
Adi6s, Grettel.
Adids, Juan.

Juan toma el cichillito v se lo prende en la manga, volviéndose a su casa.
Buenas tardes, madre.
Buenas tardes, Juan. ¢;De donde vienes?.
De casa de Grettel.
;Qué le llevaste?.
No le llevé nada.
¢ Qué te dio ella?.



Me dio un cuchillito.

cDondé loo traes Juan?.

Prendido en la manga.

kres un bobo, Juan. Tenias que habeértelo metido en el bolsillo.
descuida, madre. Otra vez lo haré asi.

JAdonde vas, Juan?.

A ver a Grettel, madre.

iMira, que te portes bien!.

~ Descuida, madre. Adios.

Adios, Juan.
Juan llega a casa de Gettel.

Buenas dias, Grettel.

Buenos dias, Juan. ;Me traes alguna cosa bonita?.

No te traigo nada. ¢(Qué tienes td para mi?.
Grettel le da un corderillo.

Adiobs, Grettel.

Adidas, Juan.

Juan toma el corderillo, le ata las patas v se lo mete en el bolsilla, a -

la fuerza.

Cuando llegb a casa, el corderillo estaba asfixiado.
Buenas tardes, madre.
Buenas tardes, Juan. ¢;DOnde has estado?.
Fui a ver a Grettel, madre.
LRué le regalaste?.
No le regalé nada. Pero ella me dic una cosa.

-¢Qué te dio Gettel?.

Me dio un corderillo.

&Qué haas hecho de 67,

Me lo meti en el holsillo, madre.

iMira que eres bobo!. Debias habértelo traido detras, arrastrando con una

cuerda.

No importa madre. Otra vez lo haro.

JAdonde vas, Juan?.

Madre, a ver a Grettel.

ue te portes bien...

Descuida, madre. Adiobs.

Adids, Juan.
Juan ve a Grettel.

Buenos dias, Grettel.

Buenos dias, Juan. ;Qué me traes?.

No te traigo nada. .(QQué tienes para mi?.
Grettel le dio un iamoOn.

Adits, Grettel.

Adibs, Juan.

Juan tom6 el jamon, le atd una cuerda airededor v lo arrastro tras de si



Los perros le siguieron y se comieron el jamén. Cuando llegb a su casa,
llevaba la cuerda en la mano, pero a su extremo no habia nada.
- Buenas tardes, madre.
- Buenas tardes, Juan. ;Qué has hecho por ahi?.
- Estuve con Grettel, madre.
- (Rué le llevaste?.
- No le llevé nada. Pero ella me dio una cosa muy buena.
- ¢Qué te dio, Juan?.
- Me dio un jamon.
~ ¢Qué has hecho del jamén, Juan 2.
-~ Lo até con una cuerda y lo arrastré tras de mi. Mas los perros se lo han
comido.
- tres lo mas bubo que hay en el mundo. Tenias que habértelo traido sobre la
cabeza.
No importa, madre. Otra vez lo haré asi.

- ¢ Adonde vas, Juan?.

-~ Madre, a ver a Grettel.

- A ver cHmo Le portas.

- Descuida, madre. Adi6s.

-~ Adibs, Juan.
Juan llega a casa de Grettel.

- Buenas dias, Grettel.

- Buenos dias, Juan. (Qué me traes?.

~- No te traigo nada. ;(Qué hay para mi?.
Grettel da a Juan un ternero.

- Adibs, Grettel.

-~ Adibs, Juan.

Juan toma el ternero v se lo pone sobre la cabeza. £l animal le patea la
cara.
- Buenas tardes, madre.
- Buenas tardes, Juan.;DoOnde nhas estado?.
- Madre, fui a ver a Grettel.
- (Qué le llevaste?.
- No le llevé nada, madre. Pero ella me hizo un regalo.
- LQué te regald, Juan?.
- Me dio un ternero, madre.
- Qué has hecho del terneroc, Juan?.
- Lo traje sobre mi cabeza yv me pated toda la cara, madre.
- Eres mas que bobo, Juan. Tenias que habérlo traido atado con una cuerda
vy dejarlo en el establo.
- Decuida, madre. El proximo dia lo haré.

- ¢Adbnde vas, Juan?.
- madre a ver a Grettel.
- Portate bien, Juan.
- Esté bien, madre. Adifs.
- Adibs, Juan.
Juan se dirigid a casa de Grettel.
- Buenos dias, Grettel.



Buengs dias, Juan. ;/Qué me traes?.
- No te traigo nada, Pero quiero que me des algo.
- Te doy mi persona, Juan.

Juan ato a Grettel con una cuerda v se la llevO a casa, donde la metit
en el establo, dejandola alli bien sujeta. Después se fue a ver a su madre.

- Buenas tardes, madre. ,

- Buenas tardes, Juan. ;/Donde has estado?.
- £n casa de Grettel, madre.

- ¢Qué le llevaste?.

- No le llevé nada.

- ¢Qué te did Grettel?.

- No me dio nada. Se vino conmigo.

- ¢:Donde has dejado a Grettel ~2.

- La até al establo con una cuerda.

- Eres un estlpido. Lo que tenias que hacer era echarle el ojo.
- Descuida, madre. Asi lo haré.

Juan se fue al establo, sact los oujos a vacas v terneras, v se los echo
a Grettel a la cara.

Grettel se enonjO, rompid la cuerda v se escap6 a todo correr.

Sin embargo... Grettel se casd con Juan.




DATOS DE LOS NIROS Y SUS FAMILIAS

NOMBRE EDAD...:cceenvenssns
COLEGIOCOO...OII.’...'......... ..... ...CQOQSEXO ...............
CURSO. ..ottt eeceeansscseasocsonnnasas PROM. ESCOLAR........ oo
EN QUE TRABAJA TU PADRE?.......... ceeees st ettt tercsnasosasas
EN QUE TRABAJA TU MADRE?.......¢.c0c0 et e reseretcsssenannon .o
¢{TIENES HERMANOS UNIVERSITARIOS? S1 NO
{TIENES HERMANOS PROFESIONALES? SI NO
{ERES DE AQUI DE MEXICO? SI NO

<¢QUE HACES EN TUS RATOS LIBRES?
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GUSTOS PREFERENCIAS

DE LAS SIGUIENTES ACTIVIDADES DIME CUALES SON LAS QUE PREFIERES
EN ORDEN DE IMPORTANCIA

_DEPORTE
_LEER LIBROS, REVISTAS, COMICS
_IR AL CINE

_IR AL TEATRO

_VER LA TELEVISION

_VER EL FUTBOL



_JUGAR CON VIDEOJUEGOS
_HABLAR CON LOS AMIGOS

_OTRAS (INDICAR)

{TE GUSTAN LAS HISTORIAS Y LOS CUENTOS?..... treeet it enanan

¢TUS PADRES TE CUENTAN HISTORIAS O CUENTOS?....ccvveecnenncos

DONDE ESCUCHAS MAS HISTORIAS O CUENTOS?

A) EN CASA

B) EN LA ESCUELA
C) EN EL BARRIO
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QUE TIPO DE CUENTOS TE GUSTAN MAS?
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RECUERDAS ALGUN CUENTO O HISTORIA QUE TE HAYA GUSTADO
ESPECIALMENTE? CUAL?

SOBRE QUE TEMA TE GUSTARIA ESCRIBIR UNA HISTORIA O UN CUENTO?

DE QUE CREES TU QUE SE COMPONE UNA HISTORIA O UN CUENTO?)
(QUE ELEMENTOS INTERVIENEN?)
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¢QUE COSAS HACES PARA INVENTARTE UNA HISTORIA O UN RELATO?
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GRUPO:

HOJA DE REGISTRO PARA LAS NARRACIONES

FASE:
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