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Resumen

Esta investigacion pretende conocer la relacion entre las practicas de ensefianza del
lenguaje del profesorado y sus teorias implicitas acerca de la adquisicion del lenguaje.
Para el estudio de las practicas de ensefianza se utiliza la metodologia observacional,
y como contraste la entrevista a las docentes, que es la parte analizada en este articu-
lo. Los resultados encontrados demostraron que existe, una relacion entre lo que las
maestras piensan, lo que hacen y lo que dicen que hacen en el contexto del aula. Sin
embargo, no todos los comportamientos tuvieron una relacion estrecha con el pensa-
miento, y no todas las creencias tuvieron necesariamente una incidencia estrecha con
la accion. Las metas propuestas por las maestras se han mostrado en relacion directa
con las estrategias desplegadas en la construccion del conocimiento. Se observa una
coherencia comunicativa, entre las metas que pretenden alcanzar y el estilo docente
que desarrollan en las aulas.

Palabras clave: discusion, narracidon, coherencia comunicativa, teorias implicitas,
formacion docente.

Abstract

The subject of this investigation focuses on violence in relationships amongst ado-
lescent This research seeks to understand the relationship between language teaching
practices of teachers and their implicit theories about language acquisition. For the
study of teaching practices using the observational methodology, and to contrast the
interview with the teachers, which is the part discussed in this article. The results found
showed that there was a relationship between what teachers think, what they do and
what they say they do in the classroom context. However, not all behaviors had a close
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relationship with the thought, not necessarily all faiths had an incidence close to the
action. The targets proposed by the teachers have been shown in direct relation to the
strategies employed in the construction of knowledge. There is a consistent communi-
cation among the goals they want to achieve and teaching style that developed in the

classroom.

Key words: Discussion, Tales, Communication consistency, Implicit theories,

Teacher education.

El lenguaje se produce fundamental-
mente en la interaccidon social (Vygotsky,
1989) vy, por ello, los maestros valoran sig-
nificativamente cualquier intento por fortale-
cer la competencia comunicativa (Fernandez
Cruz, 1994).

El producto de este ejercicio puede ser
un texto que se estructura a partir del reco-
nocimiento de las condiciones de la situa-
cion. Si el propdsito comunicativo es contar
algo, la estructura del texto, que sera narra-
tiva, tendra en cuenta como entrelazar las
acciones que progresan en medio de unos
sucesos envueltos en un conflicto (Ledn,
2003). Si el propdsito es mas bien el de opi-
nar sobre algo, su estructura, argumentati-
va, se basara en razones y sera bien distinta
de la anterior (Diez Vegas, 2002). Y puede
haber textos con propositos practicos muy
visibles, y los habra también con propdsitos
mas complejos, llenos de sentidos, quizas
incluso cargados de ambigiiedad. En éstos
apareceran mundos que no se han imagina-
do antes o con los que se busque compren-
der o expresar realidades de maneras siem-
pre nuevas (Rodari, 2000).

Desde esta concepcidn comunicativa
del lenguaje, el texto es la unidad que se
debe trabajar en el aula (Sanchez, 1996).

A lo largo de la practica cotidiana, el
educador deberd tomar una serie de decisio-
nes de diversa indole que configuraran una
forma particular de intervencion didéctica.

Subyaciendo a esta toma de decisiones nos
encontramos con que cada educador parte
de un concepto de nifio y de su propio papel
como agente educativo. Dependiendo de
como perciba al nifio, de las posibilidades
que les estime y de los logros que en ¢l pre-
vea, el maestro orientara la actividad en un
sentido o en otro, intervendra en mayor o
menor grado, concederd mds o menos au-
tonomia a los alumnos (Rodriguez, 2001).

Es por ello que la formacion del maes-
tro lejos de ser una mera capacitacion en
técnicas educativas, ha de orientarse hacia
la adquisicion de una metodologia de traba-
jo cientifico que, estableciendo una adecua-
da relacidn entre conocimientos tedricos y
practicos le habilite para el desempefio de
su funcion.

El National Oracy Project desarro-
llado en Gran Bretafia entre los afios 1987
y 1994, traté de movilizar al profesorado
para estudiar los problemas que planteaban
la ensefanza y el aprendizaje de la lengua
oral en los distintos niveles y areas del cu-
rriculo. Para ello se contaba con una sélida
organizacidn de apoyo, con la colaboracion
de universidades y autoridades educativas,
y con la financiacién precisa. Es un ejem-
plo de investigacion accion, realizada por el
profesor en el aula, en una practica reflexi-
va. Surge de sus preocupaciones profesio-
nales y tiene como fin mejorar la practica
docente. La teoria personal del profesor se
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enriquece y extiende a través de las relacio-
nes entre observacion, accion y reflexion
durante el proceso de investigacion (Wells,
1992). Lo mas destacable es que es un “an-
tecedente de estudio integral de la lengua
oral en el aula”, tomando los procesos de
ensefianza y aprendizaje en su conjunto
(Dominguez y Barrio, 2001, pag. 50).

Vamos a apoyarnos en el concepto de
teorias implicitas, también llamadas teo-
rias ingenuas, teorias espontaneas, teorias
causales, teorias intuitivas, y mal llama-
das representaciones sociales o categorias
naturales (Pozo, 1996; Gonzalez Garcia,
2006, 2007) son conexiones entre unidades
de informacion aprendidas implicitamente
por asociacidn, a partir de experiencias en
el seno de grupos sociales reducidos proxi-
mos al individuo. Las teorias implicitas se
caracterizan por basarse en informacion de
tipo episddico o autobiografico, ser muy
flexibles frente a las demandas o situacio-
nes en que son utilizadas y presentar ciertas
normas o convencionalismos en sus conte-
nidos, los cuales representarian los del gru-
po social al cual perteneceria el individuo
(Marrero, 1993). Las teorias implicitas son
utilizadas por los individuos para buscar
explicaciones causales a problemas (Pozo,
1998), interpretar situaciones, realizar infe-
rencias sobre sucesos y planificar el com-
portamiento (Marrero, 1993).

McClelland y Rumelhart (1986) pre-
sentan la Teoria de Procesamiento Distri-
buido en Paralelo (PPD), en la que afirman
que las teorias implicitas constituirian una
superposicion de trazos de informacion
episddica que se aprenden por las mismas
reglas de aprendizaje asociativo que otros
tipos de aprendizaje, y cuya diferencia ra-
dica en que son organizadas en el momento
del almacenamiento en la memoria perma-
nente, pudiendo repetirse los elementos
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en diferentes grupos; las teorias implicitas
son recuperadas en base a la clave que dio
en el almacenamiento. Como la informa-
cidn estd presente en varias partes del la
memoria, se recuperara aquella que mejor
se adapta a las caracteristicas de la acti-
vidad o demanda que las hace necesarias
(Marrero, 1993; Pozo, 1996; Gonzilez
Garcia, 2006, 2007).

Cuando una teoria implicita es activada
constantemente puede condensarse y auto-
matizarse como el resto de los aprendizajes
asociativos (Pozo, 1996), conduciendo a la
formacion de esquemas mentales explicitos
en nuestra memoria permanente, pero de
naturaleza “cerrada” de o “empaquetado
automatico”, sélo aplicable a una tarea es-
pecifica.

En este trabajo exploramos las estra-
tegias de construccion del conocimiento
en una conversacion didactica durante el
ultimo curso de Educacion Infantil. Las
maestras establecen un debate con grupos
de tres nifios a partir de la lectura previa de
tres cuentos, uno por trimestre. Cada maes-
tra narra a los alumnos un cuento corto que
plantea conflictos de interés cognitivo y
moral a los nifios y, a continuacidn, solicita
un debate o discusidn sobre problemas, si-
tuaciones y relaciones entre los personajes
planteados en el relato.

Método
Muestra

Se analiza el estilo educativo y su co-
herencia didactica de cuatro maestras, dos
de ellas de escuelas de la ciudad de Burgos
(Espafia) y las otras dos de escuelas ubica-
das en colonias cercanas a Tampico (Méxi-
co). Todo esto esta siendo replicado en Gua-
najuato (México).
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Procedimiento

Conjuntamente con las maestras se ha
eligid la coleccion de cuentos dedicados a
los “Derechos del Nifio”, formada por diez
libros dedicados a ilustrar cada uno de los
diez principios del decdlogo del mismo
nombre proclamado por la ONU en 1979.
De estos se eligieron tres, uno para cada
trimestre. Los criterios de seleccion de los
tres textos narrativos (Garcia Sanchez y
Pacheco, 1978), han sido los explicitados
por Van Dijk y Kintsch (1983): claridad
de la superestructura, grado de redun-
dancia, grado de accesibilidad tematica,
calidad de la fuente, cualidades de estilo,

Tabla 1. Cuestionario de la entrevista a las maestras.

novedad, pertinencia ética, léxico, y ex-
tension.

Para cotejar los datos observados rea-
lizamos una entrevista a cada maestra, al
finalizar cada recogida de datos, durante los
tres trimestres que dura el proceso de obser-
vacion. Se realizan en el misma aula donde
trabajan. Con el guion de preguntas, dado
previamente a cada una, se establece una
conversacion abierta.

Intentamos constatar el estilo docente y
el contexto previo del que parten, asi como
los objetivos que cada maestra se habia
marcado durante la investigacion. La in-
formacion recogida aporta aspectos de sus
biografias profesionales y de sus teorias im-

Bloque biografico: “La transmision de estilos”

1) ¢Cuantos aiios llevas trabajando la puesta en discusion en clase?

2) ¢Con qué edades?
3) (En este colegio?

4) ;Utilizas el trabajo en grupo?, ;jen qué momentos?

5) ¢Qué sistema de trabajo has seguido?
6) ;Qué uso haces de los libros de texto?
7) ¢Yde los cuentos?

8) (;Qué es para ti el cuento?

9) ¢Para qué sirve?

10) ;Como usarlo?

11) ;Como lo has usado en esta ocasion?

Bloque de contraste: “objetivos que se han marcado”

12) ;Cudl ha sido el objetivo prioritario de la tarea?

13) ;Qué otros objetivos importantes percibes?

14) ;Qué crees haber conseguido?

Bloque de evaluacion: “valoraciones en el desempeiio de la actividad”

15) ;Qué opinion tienes de la participacion de los nifios?

16) ;Qué cambiarias de tu actuacion?

8 Apuntes de Psicologia, 2011, Vol. 29, numero 1, pdgs. 5-22.



J. Gonzalez

El maestro que aprende mas alla de teorias implicitas

plicitas sobre el uso que dan y esperan de la
lectura, del didlogo y del trabajo en grupo.
Por tanto, combinamos la metodologia no
estructurada, observacion, con otra semies-
tructurada, la entrevista. La tabla 1 presenta
el guion de la entrevista, que es realizada a
las maestras, una vez acabado el proceso de
observacion.

Describimos mediante tablas la infor-
macion recogida en cada bloque de la entre-
vista. En el primero analizamos los estilos
docentes de las maestras y como se traduce,
en diferencias y semejanzas, en el uso que
cada una da a la discusion y a la narracion.
En el segundo ofrecemos informacidn acerca
del guidn de objetivos que cada maestra se
ha marcado. Y por ultimo, en el tercer blo-
que las maestras exponen sus valoraciones
sobre la tarea llevada a cabo. Antes de incluir
las tablas sefialamos que las maestras de la
muestra espafiola han sido categorizadas
como Ay B, y las mexicanas como Cy D.

Resultados
Descripcion de los estilos docentes

La primera parte de la entrevista reco-
ge aspectos de su biografia, de su forma de
establecer y organizar el trabajo en clase y,
mas especificamente, capta lo relacionado
con el 4rea de actividades cercanas a la lec-
tura y su puesta en discusion.

Biografia

— Maestra A: 30 anos como maestra. 20
afios como maestra de Educacion Infan-
til. Nueve afios en el centro actual.

— Maestra B: comienzos en Educacion
compensatoria y luego en una escuela
unitaria. Cinco afios como maestra de
Educacion Infantil (dos como profesora
de apoyo). Tres afios en el centro actual.

— Maestra C: 30 anos como maestra de
Educacion Infantil. Tres afios en el cen-
tro actual, del que es Directora.

— Maestra D: 30 afios como maestra de
Educacion Infantil. Cinco afios en el cen-
tro actual.

Estilos docentes

— Maestra A: los diez primeros afios sigue
un método transmisivo. Al integrarse en
Educacion Infantil, comienza a aplicar el
trabajo cooperativo y la discusion. Tras
ingresar en el centro actual, se va for-
mando en metodologias constructivistas.

— Maestra B: comienza por un método
transmisivo. Descubre la importancia del
trabajo cooperativo en escuela unitaria.
Al integrarse en Educacion Infantil, asi-
mila un método de acompafiamiento.

— Maestra C: los diez primeros afios sigue
método transmisivo. Mas tarde descubre
método de acompafiamiento. Para termi-
nar incorporando el concepto de comuni-
dades de aprendizaje, donde integra a las
familias dentro del funcionamiento del
centro actual.

— Maestra D: comienza por un método
transmisivo, en el que integra activida-
des de aprendizaje significativo. Gra-
dualmente va incorporando estrategias
constructivistas.

Trabajo en grupo

— Maestra A: la clave esta en el tipo de
agrupaciones, que estd en funcion del
tipo de actividad. Agrupamientos que
utiliza: asamblea o gran grupo para ru-
tinas y actividades abiertas, como es la
lectura de cuentos, y rincones o talleres
para trabajar temas especificos. En gru-
pos de tres y por parejas. La presencia
de la maestra no es necesaria en algunas
actividades y rutinas.

Apuntes de Psicologia, 2011, Vol. 29, numero 1, pags. 5-22. 9



J. Gonzalez

El maestro que aprende mas alla de teorias implicitas

Maestra B: el trabajo en grupo sirve
para potenciar valores: solidaridad, res-
ponsabilidad, etc. Agrupamientos que
utiliza: asamblea para la lectura de cuen-
tos, las tareas del aula, como las fichas,
son realizadas individualmente, distri-
buidos en grupos de seis, apenas trabaja
por parejas o en grupos reducidos. La
presencia de la maestra es necesaria en
todas las actividades.
Maestra C: la clave esta en el tipo de
agrupaciones, que depende del tipo de
actividad. Agrupamientos que utiliza: en
grupos de cuatro nifios para las rutinas
de clase y en asamblea para cerrar esas
rutinas.

— Maestra D: el trabajo en grupo sirve

para potenciar valores: solidaridad, res-
ponsabilidad, etc. Agrupamientos que
utiliza: las tareas del aula son realiza-
das individualmente, distribuidos en
grupos de seis y asamblea al finalizar
cada tarea.

Uso de los cuentos (1): Ideas previas

Maestra A: los cuentos son un material
imprescindible. Es fundamental para
desarrollar la imaginacion y la fantasia.
Junto al dibujo y al juego conforman
el eje de convivencia con el alumno de
esta etapa. Antes eran material inico de
lectura. Ahora con la introduccién del
constructivismo, también hay todo tipo
de textos literarios.

— Maestra B: soporte imprescindible en el

aula. Son instrumentos imprescindibles
para trabajar el lenguaje. Sus acciones
esenciales son leer, escuchar, observar,
comentar e inventar.

— Maestra C: son un material imprescin-

10

dible, como apoyo didactico; y en la
animacion a la lectura y la creatividad.
Integra otro tipo de textos literarios: re-

vistas, libros sencillos. Acaba de finalizar
su campafia de recogida de libros: “Un
kilometro de libros”.

— Maestra D: soporte imprescindible para

el inicio de la lectoescritura. A partir de
los cuentos se generan todo tipos de acti-
vidades.Sirven para trabajar los conteni-
dos de clase.

Uso de los cuentos (2): Aplicaciones
— Maestra A: considera dos claves en su

uso: los cuentos como reflejo de los
propios problemas de los alumnos, en
ejercicios de proyeccion, y el conflicto
central y la reaccion que lleva a intentar
dar solucion, empujan a la identificacion
con el protagonista. Su aplicacion al len-
guaje como desarrollo de expresion y
comprension ha sido el objetivo princi-
pal para la actividad planteada. Apuesta
por una lectura completa, para después
hacer preguntas. A menos que el nivel de
comprension de la lectura sea muy alto.
La voz, los gestos, las inflexiones influ-
yen en la manera de transmitir el mensa-
je del cuento.

Maestra B: aprecia tres claves de uso:
como primera motivacion, el nifio in-
terioriza sus vivencias, toma partido
por alguno de sus personajes y recrea
su fantasia, busqueda de un mensaje o
ensefianza y repaso de los temas dados
en el aula, ayudando incluso a relacio-
nar areas. Cualquier centro de interés se
puede enfocar desde el cuento. Hay que
saber seleccionar los cuentos en funcidon
de su interés, y dar opcidn a elegir. Ob-
serva que lo fantdstico: brujas, mons-
truos, lo magico, llama poderosamente
su atencion. Con los cuentos clésicos
solicitan que vuelva a repetirse su lectu-
ra. Cada dia les cuenta uno, aportado por
cada nifio.
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— Maestra C: considera dos claves en su

uso: llave de acceso hacia la creativi-
dad y funcién de proyeccion: para sacar
conflictos que los nifios llevan dentro.
Apuesta por una lectura aplicando expe-
riencias previas. Utiliza pausas y transi-
ciones para aclarar dudas y palabras. La
voz, los gestos, las inflexiones influyen
en la manera de transmitir el mensaje del
cuento.

— Maestra D: aprecia tres claves de uso:

para aumentar el 1éxico, y para elaborar
el discurso, todos los cuentos tienen su
moraleja, hay que dar con ella, y tirar de
ellos con paciencia, y para despertar el
interés por la lectura. Detiene la lectura
para aclarar palabras, sobre todo si el
grado de comprensidn es alto.

Uso de los cuentos (3): Lectura sin dibujos
— Maestra A: es algo aprendido del cons-

tructivismo. Al inicio de etapa, con 3 y
4 afos, si les costaba mucho, centrados
en las ilustraciones. A medida que se han
acostumbrado, los nifios atienden, escu-
chan, siguen con atencidn, van imagi-
nandose lo que va contando, es entonces,
cuando pasa a la imagen. El peligro esta
en que los textos se estén quedando po-
bres. “Quizds estamos dando al nifio mas
de lo que ya tiene, imagen tras imagen”.
Maestra B: no echan en falta los dibujos,
porque se lo han imaginado. En ningun
momento los reclamaron, a pesar de que
se los suele presentar con dibujos, fue
mas importante el contenido, y lo que
ellos se imaginaban. Contribuyo a que
tiraran de ella. Si se les hubiera deman-
dado hacer un dibujo, no hubieran nece-
sitado ningiin modelo.

Maestra C: tras una primera aclaracion,
los nifios no parecen echar en falta los
dibujos. Posiblemente aumente su ima-

ginacion. Cree que ya tienen suficientes
imagenes con la television.

— Maestra D: No han tenido problemas
para imaginarse el cuento. Posiblemente
hayan estado mas atentos a las palabras,
y a su comprension.

Uso de los cuentos (4): Otros materiales:

Libros de texto

— Maestra A: los usaba en su primera etapa
docente como una actividad mas. Ahora
los usa como libro de consulta, dentro
del rincon de la biblioteca.

— Maestra B: ayudan a aplicar programas
establecidos. Unas veces pueden ayudar,
otras limitar. Son una de las posibilida-
des que se pueden usar.

— Maestra C: los usa como libro de consul-
ta, para complementar informacién. Tras
las campafias de recoleccion de libros,
usa todo tipo de textos. Usa algunos de la
SEP (Secretaria de Educacién Publica).

— Maestra D: son una de las posibilidades
a usar. No solo usa cuentos, sino todo
tipo de libros de texto.

Uso de la discusion y de la argumentacion

— Maestra A: en este tipo de actividades de
debate puede y debe darse la argumen-
tacion, especialmente si te marcas como
objetivo el aumento y desarrollo del vo-
cabulario. Algunos nifios ejercen de por-
tavoces, explicando palabras y conceptos
al resto de su grupo. De la lectura repeti-
da y la discusion, se percibe un aprendi-
zaje y unas expectativas.

— Maestra B: con 5y 6 afios los nifios atin
no son capaces de fundamentar, aunque
es positivo sentar las bases en esta etapa.
La demanda de evaluar los enunciados de
otros obtiene escasa continuidad. “;Qué
opinas de lo que ha dicho tu comparie-
ro?”, supone haber escuchado y tener un
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juicio. La confrontacion de opiniones es
muy dificil, habia que provocarlo. Asu-
me la posibilidad de hacer preguntas mas
concretas, para facilitar intervenciones
mas centradas en la lectura.

Maestra C: en una discusion debe dar-
se la argumentacidn, especialmente si te
marcas como objetivo la comprension y
la escucha. Es clave la variable afectiva,
dar con-fianza y seguridad para que los
nifios puedan verbalizar sus problemas.
(Varios alumnos proceden de familias
desestructuradas).

Maestra D: esta actividad desarrolla la
capacidad de justificar las respuestas. Es
positivo empezar a estas edades. Es difi-
cil llevarlos a que hagan intervenciones
largas y, sobre todo, a que confronten lo
dicho por otro compaiiero.

Objetivos que se han marcado

El segundo bloque hace referencia a los

objetivos que las maestras perciben durante
el desarrollo de la actividad.

Objetivo general

Maestra A: observar la comprension, y
su evolucidn a lo largo de los tres trimes-
tres. Desarrollo de la comprension por
medio de la expresion oral.

Maestra B: observar la evolucion de la
expresion oral de sus alumnos y sus ni-
veles de comunicacion.

Maestra C: observar un proceso de lec-
tura en discusidn, permitiendo la autono-
mia de los alumnos.

Maestra D: aprender a leer conversando
en grupo pequeno.

Objetivos especificos

12

Maestra A: desarrollar la capacidad de
escucha. Reparto del discurso, a través

de una regulacion social que busca la si-
metria de turnos de intervencion.

— Maestra B: promover la interaccion so-

cial: el respeto de turnos y el desarrollo
de la capacidad de escucha. Iniciar la
autonomia en la participacion, para que
cada nifio pueda manifestarse libremen-
te, sin repeticiones, al tener que justificar
sus respuestas. La comprension del texto
es un objetivo secundario.

— Maestra C: generar autoestima y caracter

personal. Buscar contenidos de su interés
para que defienda su postura. Compartir
experiencias.

— Maestra D: desarrollar la imaginacion.

Promover el trabajo en grupo. Aprender
a pensar.

Objetivos alcanzados
— Maestra A: guiar una secuenciacion tem-

poral de la lectura previa, generando un
seguimiento ldgico del texto. Partiendo
de su madurez expresiva, cada nifio debe
ser capaz de dar con el detalle que llama
su atencion, o con la secuencia mas rele-
vante para la comprension (trabajo de in-
dagacion de la maestra). Usa la discusion
normalmente, pero en esta actividad no
ha sabido cémo.

— Maestra B: lograr una mayor fluidez ver-

bal: mejorar y ampliar su vocabulario.
Correccidn y revision del estado actual
del habla de sus alumnos. Descubrir el
respeto de las normas de la conversacion
de una forma ludica y diferente. Com-
probar cémo los nifios son capaces de
escuchar y respetar el turno. Observar
una interaccion entre iguales. Confirmar
la posibilidad de justificar una respuesta.

— Maestra C: crear una atmosfera de se-

guridad para que el nifio hable sobre lo
que le ha despertado el cuento. Repartir
la conversacion a partes iguales entre
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todos. Desarrollar atencion, escucha y
comprension en una lectura en grupo.

— Maestra D: mejora y ampliacion del

Iéxico. Correccidn y revision del estado
actual del habla de sus alumnos. Aplicar
una actividad donde puedan justificar sus
respuestas. Observar el nivel de com-
prension de los mensajes del cuento.

Observaciones clave
— Maestra A: “Lo que hemos llevado a

cabo es un aspecto, comprension y ex-
presion, pero hay otros muchos.” “Lo
que hemos hecho no daba pie a otro
objetivo, leia el cuento ejercitando su
capacidad de escucha, para poder des-
pués expresar lo que han comprendido.
Ahi se notaba como algunos nifios ex-
presaban detalles sobre lo ya dicho, o
los que dicen lo primero se les pasa por
la cabeza.”

Maestra B: “La comprension del tex-
to ha sido secundaria, centrdandonos
en detalles.” “Me importa, ante todo,
que los nifios hablen.” “Puede ser que
las preguntas muy abiertas han podi-
do conducirles a perderse sobre deta-
lles, de sus experiencias de vidas, con
poca importancia para el desarrollo del
cuento.”

Maestra C. “En principio no sabia
como acertar, queria saber qué crite-
rios queria el investigador.” “No ter-
mino por haber una discusion, pues no
hubo confrontacion, ni diferencias de
posturas.” “Varios niiios se ven refleja-
dos en los personajes, algunos implica-
dos en sus emociones.”

Maestra D: “No entendia bien como lo
debia hacer.” “Me importa que los nifios
vayan al valor central de cada cuento.”
“He intentado que den con el mensaje y
que digan el porqué de sus respuestas.”

Valoraciones de las maestras

El ultimo bloque de la entrevista reco-
ge aspectos mas especificos, valoraciones
y puntos de vista de cada maestra sobre el
desarrollo de la actividad propuesta.

Respuesta y participacion

— Maestra A: la participacion de los nifios
ha sido tal y como se produce diariamen-
te en el aula. El cambio de agrupamiento
en grupos de tres nifios, normalmente en
asamblea, ha hecho aumentar la inte-
raccion al sentirse mas implicados. Con
el paso de los trimestres se va interiori-
zando cada vez mas la tarea. Aprecia un
avance importante durante el segundo
trimestre, momento en el que aumenta el
manejo de la informacion. Observa que
tiene que parar a unos para que no blo-
queen la actuacidn de otros. Cuantas mas
preguntas hace, mas facilita la labor de
los nifios. Ha tratado de hacerlo solo en
los nifios con mas dificultades de expre-
sion y comprension.

— Maestra B: la respuesta no ha variado a
la habitual. La influencia de la camara
nunca cortd su actuacion, “solo produjo
risas”. No percibe grandes diferencias
en la actuacidn de los nifios, ni momen-
tos en los que ellos pudieran implicarse
especialmente. Busca la participacion
de cada grupo y alumno, “que nadie se
sintiese inhibido”. En el primer cuento
ha tenido que sacarles las palabras. En
los siguientes han aumentado las inter-
venciones, y el enriquecimiento de es-
trategias y vocabulario. Supone que sus
alumnos sabian a qué atenerse, porque
participaban todos. Admite que su grado
de intervencidn ha podido ser excesivo.

— Maestra C: la participacion de los nifios
ha sido tal y como se produce diariamen-
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te en el aula. El cambio en grupos de tres
nifios, normal-mente de cuatro, ha hecho
aumentar la participacion. Hay nifios que
se bloquean, y le cuesta mucho tirar de
ellos, para que sigan dentro de la activi-
dad. Intenta ir mas alld de las respuestas
diarias.

Maestra D: la participacion ha sido alta.
Busca la participacién de cada grupo y
alumno, “que nadie se sintiese inhibido”.
Sobre todo en el primer cuento ha tenido
que sacarles las palabras. Es un paso en
el aprendizaje de la actividad de discu-
sion.

Actuacion de las maestras

Maestra A: considera la situacion anali-
zada como un taller realizado en horas
de clase. La novedad ha sido agrupar a
los nifios en grupos de tres, normalmente
en asamblea. Conduce la actividad hacia
los aspectos claves en el desarrollo de
la comprension de la narracion, que ha
aprendido en cursos de formacion. Da
a los alumnos claves durante la lectura
previa, llamadas de atencidn, para que se
fijen en los detalles importantes. El de-
sarrollo de la actividad hubiera sido mas
facil a través de preguntas dirigidas.
Maestra B: valora positivamente la dis-
tribucidon en un grupo pequeiio: el nifio
se expresa mas libremente, y se facilita
atencion y escucha. Las estrategias esta-
ban en funcion de cada nifio. Unos ape-
nas necesitaban, otros en todo momento.
Las demandas abiertas pueden llevar a
respuestas dispersas. Destaca la impor-
tancia de las preguntas, como estrategias
que guian la elaboracion de la informa-
cion. Su referencia comunicativa es de
uno en uno, no los tres a la vez.

— Maestra C: la novedad ha sido agrupar a

14

los nifios en grupos de tres. Da claves du-

rante la lectura previa, siendo necesario
interrumpirlas cuando ve que no entien-
den una palabra clave en el desarrollo
de la lectura. Su mayor esfuerzo ha sido
implicar a los tres nifios en el proceso de
discusion. Admite haber necesitado que
el investigador le hubiera marcado los
objetivos de la puesta en discusion.

— Maestra D: valora positivamente la divi-

sidn en grupos pequefios. Hay que insis-
tir para que cada nifio justifique sus res-
puestas. Los enunciados de los nifios no
deben quedarse en expresar lo primero
les viene a la cabeza. Se ha centrado de
uno en uno. Se ha sentido a gusto durante
la actividad. Aunque se siente in-comoda
cuando no participan.

Inconvenientes de la actividad propuesta
— Maestra A: la lectura de un cuento re-

quiere de un ambiente especial. Es dificil
mantenerlo con todos los alumnos en la
misma aula. La necesidad de un segui-
miento a través de la escucha con un
grado de atencion muy determinada. La
realizacion de esta actividad dentro del
aula, pudiera llevarse a cabo durante la
hora compartida con la maestra de apo-
yo, (como en las clases de informadtica o
inglés). Tal y como estan planteadas las
aulas, la tutora sola, es dificil que pueda
llevar este tipo de actividad.

— Maestra B: el inconveniente que percibe

es la gran cantidad de nifios por clase, en
su caso 26. Un dia de huelga comprobd
las ventajas de los grupos reducidos, con
8 alumnos. Este tipo de actividad seria
mejor para un taller: “tres nifios es muy
bonito pero, ;y el resto?, puedes dejarles
organizados solos un ratito, no resisten
mucho con la misma tarea, deben cam-
biar”. Reconoce su necesidad de tenerlos
controlados a todos, “siempre me quedo
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pensando en qué hara el resto”. No habia
verdadera interaccion, “todavia siguen
viviendo el egocentrismo”. En los nifios
mas maduros empezaba a poder obser-
varse, pero en la mayoria no.

— Maestra C: la lectura de un cuento re-
quiere de un ambiente especial. Es dificil
mantenerlo con todos los alumnos en la
misma aula. La atencion y escucha de
varios nifios ha sido muy costosa. La rea-
lizacion de esta actividad dentro del aula
es complicada, ya que el resto de nifios
van a estar pendientes de lo que sucede.

— Maestra D: el inconveniente principal es
el nimero de niflos, que puede llegar a
40. Tal y como estan planteadas las au-
las, es complicado realizar este tipo de
tarea: taller de cuentos. Es dificil mante-
ner al resto implicados en otras activida-
des, ésta les llama mucho la atencion.

Otras valoraciones

— Maestra A: cita situaciones de aislamien-
to de algunos nifios en determinados
entornos, bares u oficios que restringen
el contacto con sus padres, influyendo
como inhibidores de la expresion. Aun
mas claro es la influencia del ambiente
en el nifio gitano. En cambio hay otros
nifios que viven entornos donde gozan de
mayor atencién. Aqui situa otra posible
aportacion del trabajo en grupos reduci-
dos: el contacto directo con el nivel en
que se encuentra cada alumno.

— Maestra B: le sorprende las historias tan
distintas a partir de las mismas deman-
das. “... y es que a veces los nifios tienen
que contarte lo que llevan dentro, cual-
quier anécdota lo relacionan con algun
sentimiento que han vivido, y sienten la
necesidad de hacértelo llegar, les aflora
espontaneamente.” Valora esta experien-
cia como muy positiva para el area del

lenguaje. Quiza hubiera quedado sin rea-
lizarse, de no ser propuesta por la linca
de investigacion propuesta.

— Maestra C: sefiala la situacion familiar
extrema que tienen algunos de sus alum-
nos. Es dificil trabajar con ellos, sabien-
do la situacidon familiar tienen. Han par-
ticipado gustosos. La maestra conoce a
cada nifio, y esta actividad le permite un
seguimiento que auna lo cognitivo y lo
afectivo. La variable afectiva y emocio-
nal es fundamental.

— Maestra D: es importante ver su grado
de atencion. Cuando llegan los mas ma-
drugadores estan esperando el desayuno.
Una vez alimentados aumenta su aten-
cioén, primero hay que resolver proble-
mas basicos como ¢éste, y luego disefiar
bien las actividades. Cada vez se impli-
can mas los padres.

Objetivos y resultados

La tabla 2 resume los resultados de
cada uno de los estilos educativos represen-
tados por las maestras participantes en este
estudio.

Discusion

La coherencia entre objetivos y estilos edu-
cativos

El estilo A

El estilo A puede describirse como
“constructivista centrado”. Se caracteriza
por un posicionamiento centrado e inferen-
cial, ya que la discusion esta orientada en
aportar informacién del texto, pero dando
cada vez mas importancia al subtexto, a
partir de generar inferencias sobre la in-
formaciéon que no aparece directamente,
pero que puede deducirse de la lectura. El
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objetivo de la maestra se sitia en la com-
prension del texto del cuento por medio de
la expresion oral. Los resultados constatan
dos de los objetivos que la maestra percibe
que ha logrado: (a) guiar una secuenciacion
temporal a partir de la lectura previa, gene-
rando un seguimiento logico de las distintas
secuencias que componian cada cuento y

(b) partiendo de su madurez expresiva, cada
nifio ha sido capaz de dar con el detalle que
llama su atencion o con la secuencia mas
relevante. Este es el trabajo de indagacion
de la maestra.

El aprendizaje estd centrado en leer
y comprender el texto como estructura de
significados, y en iniciar una lectura critica

Tabla 2. Resultados de los 4 estilos docentes analizados.

Metas Objetivos

Resultados

Grupo A Desarrollo de — Desarrollar la comprension por — Recuperacion de la

comprension
por medio de

la expresion escucha.

medio de la expresion oral.
— Ejercitar la capacidad de

informacidn siguiendo un
orden temporal y 1égico.
— Elaboracién de inferencias.

— Generar una regulacion social — Descubrir los significados

que busca la simetria de turnos
de intervencion.

Grupo B Ejercicio de

expresion
en forma de capacidad de escucha
discusion — Iniciar la autonomia en la

participacion

— La comprension del texto es
un objetivo secundario

Grupo C Prdctica
de una
comunidad de
experiencias

maestras.

reducido.

— Compartir experiencias.

Grupo D Dinamica de
comprension
abierta

— Observar distintos estilos de
comunicacion en distintas

— Desarrollar la lectura en grupo

— Desarrollar la imaginacion.
— Promover el trabajo en grupo.
— Aprender a pensar.

centrales de la narracion.

— Promover la interaccion social, — Proyeccion sobre situaciones
desde el respeto de turnos y la

imaginadas partiendo de
experiencias previas.

— Aportar informacion nueva a
la narracion.

— Descubrir el respeto de las
normas de la conversacion.

— Relacionar el cuento con las
vivencias personales.

— Repartir los turnos a partes
iguales.

— Desarrollar la atencidon en
una lectura en grupo.

— Seguimiento del nivel del
habla de sus alumnos.

— Aplicar una actividad
donde puedan justificar sus
respuestas.

— Observar el nivel de
comprension de los mensajes
del cuento.
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que va mas alld de la recuperacion de los
enunciados explicitos. La estrategia distin-
tiva reside en la aportacion de inferencias,
que indica la labor de indagacion que ha ido
introduciendo la maestra. El repaso es deta-
llado y secuencial, se preocupa por revisar
una a una las secuencias mas importantes
del cuento, no pasa a la siguiente sin recu-
perar la anterior. Insiste primero al grupo,
después a cada nifio en particular, y si no
dan con el nucleo de la secuencia, es ella
quien da respuesta.

El proceso de andamiaje es el mas claro
de los cuatro grupos, centrado en guiar la
interpretacion del texto para ir mas allé de la
recuperacion parcial de la informacion. Une
y va sumando significados fragmentados
para terminar generando sentido y signifi-
cacidn a las distintas partes de la narracion.
Encadena toda una serie de pequefios obje-
tivos como: recordar el nombre de los per-
sonajes, caracterizar a cada uno, explicar
su actuacion, recordar qué dicen, describir
su contexto, deducir formas de vida, identi-
ficar a los nifios con los personajes, distin-
guir y ordenar la presentacion, el nudo y el
desenlace.

En la toma de participacion cada nifio
asume un rol importante, planteando los to-
picos de los turnos en sus propios términos.
Integra la informacion sosteniendo el hilo
temporal de la historia, surgiendo una sin-
cronizacion y fluidez en los intercambios.
Con todo ello la maestra va logrando que
los nifios pongan sus recursos lingiiisticos
en la construccion grupal de un relato cohe-
rente y cohesivo, y promoviendo estrategias
de discurso narrativo. Se ha fijado en una de
las posibilidades, uno de los posibles usos,
pero sefala en la entrevista que hay muchos
mas. Esta maestra no solo se ha formado en
el constructivismo, sino que forma en cons-
tructivismo a otras maestras.

“Lo que hemos llevado a cabo es
un aspecto, comprension y expresion,
pero hay otros muchos. Leia el cuento
ejercitando su capacidad de escucha,
para poder después expresar lo que
han comprendido. Ahi se notaba como
algunos niiios expresaban detalles so-
bre lo ya dicho, y otros que dicen lo pri-
mero que se les pasa por la cabeza, sin
pararse a pensar en el antes o después,
es decir, con la incapacidad de ver la
estructura del cuento. El resto de cosas
no lo hemos trabajado, ahi lo cortdiba-
mos.” (Bloque 2 de la entrevista a las
maestras, “Objetivos de las maestras”,
Maestra A).

El estilo B

Consideramos el estilo B como “ma-
gistral abierto”, porque combina metas
tradicionales como el respeto a las normas
de una conversacidn, el seguimiento escru-
puloso de los turnos, y abierto porque esta
centrado en la expresion de cada nifio. La
maestra B tiene en cuenta la evolucion de la
expresion oral de sus alumnos y sus niveles
de comunicacion.

La labor de andamiaje se concentra en
conectar los contenidos del cuento con la
experiencia real o imaginada de cada nifio,
generando respuestas en forma de episodios
personales relacionados con la lectura. Es-
tas aportaciones de informacién novedosa
al cuento son vitales en la accion de proyec-
cion sobre el texto. La maestra ha consegui-
do que, mediante jugar y experimentar con
experiencias propias del grupo de clase, el
niflo se ponga en el lugar del protagonista
del cuento. Puede decirse que el texto del
cuento es entendido como una extension
magica del entorno que rodea al nifio.

En el grupo B la meta prioritaria es la
expresion, a través de observar la evolucion
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de la expresion oral de sus alumnos y sus
niveles de comunicacion. La comprension
del texto ha quedado como un objetivo se-
cundario. En vez de comprension, opera
una recuperacion abierta de contenidos del
cuento, en realidad el texto es un “prefex-
to” para la expresion. La maestra ofrece
demandas abiertas de informacion, para que
sus alumnos puedan relacionar experien-
cias inmediatas, e imaginar otros lugares y
situaciones. La imaginacidn es una fuente
importante en este proceso. La maestra so-
licita una proyeccion sobre el texto, y mas
en concreto, sobre la situacion de conflicto
central que el protagonista tiene que resol-
ver, motivando a ser participes del desarro-
llo de la narracion. Estos van a ser los epi-
sodios de los desarrollos mads autonomos en
los discursos de los nifios. La aportacion al
discurso viene dada por el juego de la ima-
ginacion, intentando posicionarse ante el
conflicto central, se crea una situacion nue-
va y paralela, un verdadero juego de simu-
lacion (Harris, 2005) en un continuo abierto
realidad-ficcion. Pero, en lugar de buscar la
informacion causal consecuente, como la
maestra A, la maestra B activa procesos de
lectura dirigidos a integrar la informacion
de la lectura con el conocimiento previo vy,
por tanto, a generar explicaciones mas pro-
pias de textos expositivos que de textos na-
rrativos. El mayor numero de explicaciones
se produce a través del uso combinado de
experiencias € imaginacion.

La maestra B promueve el respeto de
turnos y el desarrollo de la capacidad de
escucha como objetivos prioritarios, que
comparte con la ensefianza tradicional. Es-
tos objetivos marcan un estilo docente que
combina el aprendizaje de las estrategias
formales de una conversacion, reflejadas
en la disciplina del turno y el desarrollo de
la capacidad de escucha, con las posibili-

dades que permiten las demandas abiertas
de informacién. La clave para que éstas
obtengan las respuestas esperadas reside
en dar suficientes pautas a los nifios, para
que sean capaces de encauzar esa libertad
expresiva.

“La comprension del texto ha sido
secundaria, centrandonos en detalles.
Me importa, ante todo, que los nifios
hablen” (Bloque 2 de la entrevista a las
maestras, “Objetivos de las maestras”,
Maestra B).

El estilo C

El estilo C lo denominamos como “ex-
periencial abierto”, puesto que esta centra-
do en las vivencias de cada nifio, indepen-
dientemente de la comprensidon del cuento.
La maestra es consciente que cada nifio trae
una problematica afectiva, y renuncia a la
comprension y al repaso secuenciado del
cuento, para platicar, para hablar con sus
alumnos, independientemente de si sea in-
teresante, o venga o no a cuento. Ha des-
cubierto la labor terapéutica del cuento, y
se centra en ella. En ocasiones hace comen-
tarios como si fuera una mas del grupo (es
la maestra con mayor porcentaje de afirma-
ciones). Permite que los nifios usen el texto
del cuento como un pretexto para que sacar
vivencias, recuerdos, sentimientos, posi-
tivos y negativos, descubriendo una labor
terapéutica y afectiva de la conversacion. A
pesar de esta apertura afectiva, es un estilo
directivo, donde la maestra impone las ruti-
nas, y en ocasiones deja poco espacio para
la continuidad de las intervenciones de sus
alumnos.

Las maestras B y C son las mas abiertas
en los contenidos, y por tanto, las que tienen
mas dificultades para centrar los contenidos
de los enunciados de los nifios. Su labor
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como guia se centra en informacion conte-
nida en el cuento, pero no en el cuento en si
como tipo discursivo, ni como estructura de
significado. El contenido de sus preguntas
tiende a focalizarse en un esquema simplifi-
cado del cuento, ya que el eje no esta en la
comprension sino en la expresion y el res-
peto de turnos. Manifiestan en la entrevista
no esperar que a esta edad los nifios sean
capaces de justificar sus respuestas (estilos
docentes, apartado 5), con lo que en ocasio-
nes cierran antes de tiempo la posibilidad de
continuidad en el inicio de argumentaciones
de los nifios. Al no centrarse en la secuen-
cia temporal ni en las relaciones causales, y
por tanto en la narracion como una estruc-
tura consistente en un conjunto de hechos
interdependientes y coherentes entre si, no
promueve la integracion de la informacion
en un todo coherente. Por ello sefialamos
que mas que construccion grupal, llevan a
cabo una recreacion diddctica basada en
el aprendizaje del dialogo. Ambas intentan
que el repaso del cuento ayude a recuperar
experiencias vividas por el grupo en el aula,
pero no terminan de conseguirlo, porque los
nifilos acuden mas a anécdotas personales
vividas en sus entornos familiares. La cla-
ve estd en que este torrente de expresion
de los nifios debe ser bien canalizado por
la maestra, para que no se vaya fuera de
los margenes marcados en la construccion
de la conversacion didactica. La diferencia
entre B y C, es que B si parte de un guion,
aunque sea abierto, y recurre a procesos de
imaginacion, mientras que C deja mds a la
improvisacion el desarrollo de la discusion,
donde en més de una ocasién se muestra
muy intervencionista.

“La comprension de cada parte del
cuento era secundaria, me importaba
mads que los nifios fueran al mensaje del

valor de cada cuento.” (Bloque 2 de la
entrevista “Objetivos de las maestras”,
Maestra C).

El estilo D

La maestra D se caracteriza por su
“comprension abierta”, fase intermedia en-
tre Ay B. En el grupo D la maestra se limi-
ta a usar las inferencias y la imaginacion,
pero sin centrarse en la trama y estructura
del cuento, no hay un repaso secuencial y
logico de las distintas secuencias del texto,
como en el grupo A, se conforma con hacer
uso en determinados momentos de ambas,
pero sin darlas continuidad, sin terminar por
apostar por ellas. La maestra no tiene pa-
ciencia para ir desentrafiando la cadena de
eventos interdependientes que conforman
cada texto. Este estilo se caracteriza por la
busqueda de la argumentacion, de estable-
cer la causa, pero tnicamente del significa-
do central, el valor que sintetiza la lectura
del cuento. Domina el andamiaje de focali-
zacion en un tipo de significado central: el
valor o moraleja principal del cuento, gene-
rando, a diferencia del grupo A, una revi-
sion abierta del texto.
“He intentado que den con el men-
saje y que digan el porqué de sus res-
puestas” (Bloque 2 de la entrevista,
“Objetivos de las maestras”, Maestra
D).

Conclusiones

Los estilos docentes expresan la necesi-
dad de partir de la madurez expresiva para
poder canalizar las inferencias, experien-
cias, e imaginacidn, hacia la comprension,
a través de una regulacion social que busca
la simetria en el reparto de turnos de inter-
vencion.
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En el proceso de elaboracion de la in-
formacion, las maestras repiten para remar-
car la importancia de lo que se dice, y como
indicador de su implicacion en la actividad,
sobre todo en los momentos que los nifios
no son capaces de continuar el discurso. En
su labor de andamiaje es clave la estrategia
de reelaboracion de la informacion, guia
que se muestra mas eficaz cuando las maes-
tras parten del nivel de expresion del nifio, y
logran establecer puentes entre sus deman-
das iniciales y las respuestas de los nifios,
generando una estrategia muy util, tanto
para la comprension de la informacion dada
(Grupo A 'y D), como para la aportacion de
nueva informacion (Grupo B y C).

Las demandas de informacion del texto
implicito son vitales en el proceso de com-
prension. Hay una progresiva apropiacion
de acciones que habian partido de la maes-
tra, que demanda no conformarse con lo que
se dice, sino a descubrir para qué se dice,
indagando donde lleva la informacion par-
cial. Y de forma paralela, se intuye un avan-
ce en la seleccion de informacidn, habilidad
creciente que subyace a las palabras mani-
fiestas, permitiendo leer las intenciones de
los personajes, que son las causas de los
hechos que la maestra A revisa en forma de
secuenciacion temporal, y el sentido de la
proyeccion sobre el conflicto que vive cada
protagonista, que demanda la maestra B.

En el desarrollo de la participacion to-
das las maestras analizadas asumen el con-
trol del intercambio formulando preguntas,
pero van liberando al nifio de la rigidez del
turno, produciéndose una clara progresion
de la interaccion entre ellos. Ademas abren
preguntas que posibilitan la creacion de pe-
quefias narraciones o episodios, que emergen
de su proyeccion sobre el protagonista del
cuento o sobre reproducciones y reelabora-
ciones de experiencias previas. En principio

solo por los nifios que parten de una mayor
capacidad expresiva, para al final del curso
extenderse a gran parte de los nifios observa-
dos. En ocasiones consigue la aportacion de
episodios interesantes y ricos para el desarro-
llo de la expresion por parte de sus alumnos.

Las maestras son conscientes de los ni-
veles de expresion y comprension que tiene
cada alumno, pues son tres cursos los que
van a compartir con ellos. También saben
que la puesta en practica de una discusion
en pequeilo grupo, a partir del respeto de
turnos y la capacidad de escucha, constru-
ye una forma conjunta de dar significado y
sentido a la lectura de cuentos. Las maestras
intentan superar un nivel de comprension li-
teral: reproduccion del texto explicito; por
otro mas interpretativo: reelaboracion del
texto implicito; hasta llegar a uno mas apli-
cado (Buron, 1993).

La coherencia entre objetivos y estilos
educativos sugiere la presencia de una co-
nexidn entre la produccion lingiiistica del
nifio y el estilo de interaccion que promueve
el docente, en tanto se oriente €ste hacia la
construccion grupal del relato (Borzone y
Rosemberg, 1994, y Borzone 2005), o hacia
la recuperacion de informacion parcial; ya
sea del cuento, o de experiencias y conoci-
mientos previos. La reconstruccion grupal
de cada relato promueve el uso de estrate-
gias de discurso narrativo, y favorece los
procesos de comprension (Garate, 1994).
La coherencia del relato implica necesaria-
mente la focalizacion en los componentes
estructurales, y en las relaciones temporales
y causales entre los sucesos (Bruner, 1997).

Las conclusiones provisorias nos invi-
tan a repensar la complejidad del vinculo
entre estrategia y resultado educativo, y no
caer en la simplificacion de buscar relacio-
nes causales del tipo innovacion pedagogica
igual mayor aprendizaje y modelo técnico
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tradicional igual aprendizaje mecanico y re-
petitivo (Rodriquez, 2001). Un recurso tradi-
cional (como el verbalismo y la exposicidn,
por ejemplo) puede transformarse en un po-
tente instrumento de aprendizaje si logra el
conflicto cognitivo y el cambio conceptual
necesario para que el alumno logre construir
conocimiento nuevo y aprendizaje significa-
tivo. Por otra parte, leer en grupo y fomentar
la participacion de equipos pueden caer, en
la trampa del falso activismo, al considerar la
actividad como buena en si misma, y pueden
servir, en lugar de desarrollar el aprendizaje
comprensivo, a imponer el viejo esquema
de reforzamiento de la memoria mecanica y
aprendizaje individual (Pozo, 1996). Hoy to-
dos somos constructivistas (Del Val, 2001),
pero hasta cierto punto...
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