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dimiento a seguir: conocimiento de la estructura de la tarea académioy
conocimiento de la estructura de participacion social. La estructura e
tarea académica (ETA) ' puede considerarse como un conjunto regla
de limitaciones estipulado por la légica de la distribucién temporal d
contenido de la materia en cada clase. La estructura de la participacion
social (EPS) se puede considerar como un conjunto reglado de liml
taciones en cuanto al reparto de los derechos y deberes de los distintim
miembros que interactian en el grupo (véase Erickson y Shultz 1974,
1981; Shultz, Florio y Erickson, en prensa). _ _

La estructura de la tarea académica rige la secuencia 16gica de lug
«pasos» dados por el profesor y los alumnos en lo que se refiere a la s
truccién. Consideremos, por ejemplo, el siguiente problema de sumai

14
_ 8

22

Al resolver esta operacion al estilo de la «vieja matematica» (y al e
sefiar los pasos para resolverla) es necesario empezar a) con la columug
de la derecha (las unidades), b) sumar los nimeros de esa columna, ¢
puesto que la suma es mayor que diez, «llevarse» las decenas a la v
lumna de la izquierda (la columna de las decenas) y sumar las decenas d¢
esa columna.

La secuencia de los pasos viene limitada por la légica del calculo; i
se sabe que se deben sumar dos decenas en la columna de las decenay
hasta que no se suman primero los nimeros de la primera columna,
Por tanto, los distintos pasos de la suma guardan relaciones de «par a
yacente» semejantes a las planteadas por los analistas de la conversaciin
(Sacks, Schegloff y Jefferson 1974), por ejemplo, en las secuencias pre:
gunta-respuesta. Tanto en la conversacién como en la suma se trata de
relaciones invariables de posicién de la serie, que se ordenan jerarquici §
sucesivamente.

Existen al menos cuatro aspectos a definir en lo que se refiere al e
torno de la tarea académica en una clase: @) la logica de la sucesin
temporal de la materia; b) el contenido informativo de los distintos
pasos sucesivos; ¢) las indicaciones del «meta-contenido» sobre los dix
tintos pasos y estrategias para completar la tarea; y d) los materiales If:
sicos a través de los cuales se manifiestan las tareas y sus componentes ¥
con los que se llevan a cabo esas tareas. Estos cuatro aspectos reunidi
suponen la estructura de la tarea académica de la clase como dmbito i
aprendizaje.

1. Este es un sentido mucho mds especifico del término que el utilizado por Bossert (1979), tuys
«Estructura de la actividad de la tarea» implica una nocién mis general de tarea y deriva de un mang
de referencia te6rico muy diferente.
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- La estructura de la participacion social rige la secuencia y la articu-
6n de la interaccién. Ello supone la existencia de miiltiples dimen-
jlones en cl agrupamiento para la interaccién, segin las cuales se divide
il trabajo de interaccion en distintos roles comunicativos articulados, por
jemplo roles de oyentes frente a roles de hablantes 2, Al considerarla
bmo un modelo en su totalidad, una estructura de participacién se
ede entender como la configuracién de todos los roles de todos los
participantes en un evento de interaccién (véase la discusién en Erickson
¥ Shultz 1977, 1981). Algunos de los aspectos de estas relaciones de rol
onllevan pautas en lo referente al intercambio de turnos de palabra
itre compaiieros que interactian, vinculan desde el punto de vista se-
ldntico pares de turnos en secuencias pregunta-respuesta, y coordinan el
;omportamiento del oyente relaciondndolo con el del hablante.
- Paralelamente a los cuatro aspectos del ambito de la tarea académica
e una clase, tenemos cuatro aspectos a definir en el mbito de la tarea
ocial: a) las barreras sociales de acceso a personas y otras fuentes de in-
nacién durante la clase; b) el reparto de derechos y deberes de co-
cacion entre los diversos miembros en interaccién; ¢) la secuencia y
bucién temporal de los diversos «intervalos» funcionales en la in-
ccidn; y d) las acciones simultineas de todos los implicados en la in-
traccion durante la clase. Los cuatro unidos muestran la estructura de la
ticipacion social de la clase como un entorno de aprendizaje.
Los aspectos de la estructura de la participacién social han sido es-
iados por analistas de la conversacion y por etnégrafos de la comu-
acion (por ejemplo Sacks et al. 1974, sobre el reparto de los turnos;
egloff 1968, sobre las secuencias pregunta-respuesta; y Duncan y
e 1977, Erickson 1979 y Kendon 1967, sobre la coordinacién ha-
lante-oyente).
Todos estos trabajos asumen la definicion de Weber de lo social en
rminos de la accién que tiene en cuenta las acciones de los demais
eber [1922] 1978). La accién social se distingue del comportamiento
ial en que se articula con y se orienta a lo que otros hacen en el
gar de la accién, asi como a lo que los demds puedan estar haciendo
a de ese lugar concreto. Los momentos de las interacciones sociales
, en términos de Goffman, encuentros; agrupaciones centradas en lo
e los otros estan haciendo alli (Goffman, 1961). La frontera entre el
ncuentro y el mundo exterior no es impermeable; las influencias exter-
las penetran en €l Pero la accién que se desarrolla dentro del encuentro
iene, en alguna medida, vida propia. Es, al menos en parte, inmediata-
fiente social. Se trata del lugar en donde se realiza lo que los etnometo-
logos llaman la «produccién local»; la accién situada en su localiza-
pion inmediata.
En los encuentros, las acciones de los distintos miembros que inte-
ctian se articulan en formas inmediatamente sociales secuencial y si-

2. Rol aqui se refiere a un conjunto de derechos y deberes vis  vis con los demds.
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multidneamente. Las acciones reciprocas se articulan en secuencia, por
ejemplo en pares pregunta-respuesta, en las que la pregunta hecha por
uno de los conversadores obliga a una respuesta por parte del otro en ¢l
«intervalo» siguiente de la conversacion. Las acciones complementarias
se articulan de forma simultinea, por ejemplo, en las respuestas por
parte del oyente a modo de asentimiento que se pueden producir al
mismo tiempo que el discurso del hablante. Resumiendo, a una accion
que sea inmediatamente social se la considera absolutamente cooperati-
va e interdependiente. . o

Las caracteristicas de simultaneidad y secuencia de la organizacion
social de la interaccién en las aulas han sido un aspecto investigado re-
cientemente por distintos investigadores, entre los que destacan Bremme
y Erickson (1977), Erickson y Mohatt (1982), Gumperz y Cook-Gum-
perz (1979), Mehan (1979), Merritt (1982), Michaels y Cook-Gumperz
(1979), Shultz y otros (en prensa), Sinclair y Coulthard (1925! y Wfﬂ-
kinson, Clevenger y Dollaghan (1981). Sélo los autores de las ultimas in-
vestigaciones han comenzado a considerar conjuntamente los aspectos
social y académico de la clase (véase Au 1980; Collins y Michaels 1980;
Cooper, Marquis y Ayers-Lopez 1982; Griffin, Cole y Newman, en pre-
paracién; Mehan y Griffin 1980). Ello es necesario si, como ya he co-
mentado con anterioridad (Erickson 1980), queremos desarrollar una
teoria de la interaccién de la ensefianza y el aprendizaje en aconteci-
mientos sociales que (como las clases) son entornos de aprendizaje en los
que se interactia. ) )

Algunas de las investigaciones sobre el aula realizadas en el pasado
han destacado el entorno cognitivo de la tarea en las clases (S;mth, s.f,;
Taba 1964), aunque no han tenido en cuenta el ambito social de esa
tarea. Merece destacarse el intento de Bellack, Kliebard, Hyman y'Sn_uth
(1966) de combinar aspectos de la organizacién social y acgdgmg.c‘a.
Pero desde entonces, los investigadores orientados hacia la sociolingiiis-
tica se han centrado en el estudio de la estructura de participacién social
de las clases, mientras que los investigadores del curriculum y los psicé-
logos cognitivos se han ocupado de la estructura de la tarea académica.
Ambos aspectos de la organizacién deben ser considerados como mu-
tuamente constitutivos. Mehan lo expresa brevemente: para que un
alumno dé una respuesta correcta en clase, la respuesta debe ser «co-
rrecta» en su contenido académico y en su forma social (Mehan 1979,

- ) 1
i E‘.n Ja medida en que la charla en una clase se refiera a una materia_,‘ia
participacién en la clase implica un conocimiento de la informacion
sobre la materia y su organizacién l6gica, asi como un conocimiento del
discurso y su organizacion social.
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3 TIEMPO Y SECUENCIA EN LA COORDINACION DE LA INTERACCION SOCIAL

Si la interaccién cara a cara es una empresa absolutamente cooperativa,
roducida «localmente» en funcién de las acciones situadas de forma
ocal y de sus significados, entonces los miembros que interactiian deben
disponer de medios para el establecimiento y mantenimiento de la inter-
dependencia en su accién colectiva. Esos medios pueden ser pautas de seg-
mentacion y distribucién del tiempo en la ejecucién del comportamiento
wverbal y no verbal. Las pautas funcionan como un sistema de sefiales —un
‘mecanismo de control social— mediante el cual los participantes que in-
teractian pueden decirse mutuamente lo que esta sucediendo momento a
‘momento. Comenzaré esta discusién considerando las diferentes funciones
y manifestaciones en lo que respecta al comportamiento de las sefales de
coordinacion, y después pasaré a discutir la organizacién de tales sefiales
en la duracién en tiempo real de la interaccion.
Las sefiales son tanto implicitas como explicitas. Pueden comunicar

_ informacién sobre un momento del pasado, sobre el momento presente o

sobre el proximo momento. Podemos encontrar las senales explicitas en
el significado literal (contenido referencial) de la conversacién. La dltima
frase del parrafo anterior es un ejemplo de ello en el discurso escrito; se
refiere a las expectativas del lector sobre lo que viene a continuacién en

el texto.

 En las clases, parte de esta orientacion se hace de forma explicita al
hablar. Con frecuencia la conversacion tiene que ver con el contenido de
la materia y con la ETA (estructura de la tarea académica). Consideremos
la suma que veiamos anteriormente. Si el profesor estuviera demostrando
la solucion del problema a la clase, el discurso de la leccién podria ser
como sigue mientras el profesor sefala los distintos niimeros y columnas
en la pizarra:

1. PROFESOR: 3Cudntas son cuatro y ocho? (sefialando la columna de
las unidades).
2. CrASE: Doce.

- 3. PROFESOR: Bien, por tanto escribimos el dos aqui (el profesor lo

hace) y luego ;qués?

4. CLASE (no contestan).

5. PROFESOR: ¢ Qué dije antes? (en el problema anterior).

6. CLASE: Llevarse.

7. PROFESOR: Llevarse el diez a la columna de las decenas y sumar los
dos dieces alli, por tanto la solucion es...

8. CLASE: Veintidos.

9. PROFESOR: Muy bien. Ahora «siete y cinco» (el profesor comienza
con el siguiente problema).

La primera pregunta, ;Cudntas son cuatro y ocho? (incluso si no va
acompanada de la accion no verbal de apuntar a la pizarra), identifica y
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se centra de una forma explicita en el paso dentro de la estructura de la
tarea académica que se esta dando en este preciso momento. Ademas, la
forma de la pregunta también sefiala que debe haber una respuesta en o
momento siguiente; por tanto la pregunta no sélo le permite a la clase
identificar lo que esta sucediendo en ese momento, sino anticipar, a tra-
vés de la interpretacion prospectiva, lo que deberia suceder en el s/-
guiente instante. El quinto turno indica de forma explicita la necesidad de
una interpretacion retrospectiva por parte de la clase; en él se pide que s
recuerde lo que se enseno sobre «llevarse» en el problema anterior.

Las seiiales que indican una etapa secuencial determinada en la lec-
ci6on se pueden incluso formular de forma mds explicita que en el ejem
plo anterior. Por ejemplo, el profesor podria haber precedido la primera
pregunta con la frase: Vamos a empezar sumando los niimeros de la co-
lumna de las unidades. Asi se habria referido explicitamente a la etapa
secuencial en la misma ETA, antes de entrar en la operacién de cilculo
necesaria en esa fase. Las formulaciones explicitas de este tipo se pueden
producir muy al comienzo de la leccién, como en el siguiente ejemplo hi-
potético: Ahora vamos a hacer una prueba de ortografia. Primero sacad
una hoja de papel, escribid vuestro nombre en la esquina superior dere-
cha y luego empezaré a leer las palabras que tenéis que escribir. (Esta
frase realiza la misma funcién que la de la frase al final del primer pi-
rrafo de este apartado: Comenzaré esta discusion considerando las di-
ferentes funciones y manifestaciones en lo que respecta al comporta-
miento de las seriales de coordinacion, y después pasaré a discutir la
organizacion de esas senales en la duracion en tiempo real de la inter-
accion). 4

El mismo tipo de orientacién hacia la posicién de la secuencia en una
leccion también se puede indicar mediante elipsis. Las sefiales elipticas se
pueden usar satisfactoriamente gracias a la fgmiliaridad con las rutinas
secuenciales en el procedimiento del aula. Un ejemplo seria el turno no-
veno del ejemplo anterior. En él una palabra mas una pausa, Abora...,
puede funcionar como una formulacién de la posicién secuencial que
equivale a toda la frase, Comencemos sumando los niimeros de la co-
lumna de las unidades. A través de la elipsis, la primera palabra del ter-
cer turno, Bien, se refiere retrospectivamente al acierto en la respuesta del
segundo turno. La referencia semantica es eliptica, pero se comunica de
forma explicita mediante el término léxico, Bien.

La senalizacion de la posicion de la secuencia también se hace de
forma implicita. Esta funcion se puede llevar a cabo mediante las pala-
bras y mediante la sintaxis, y también con sefales no verbales y para-
lingiiisticas. Un ejemplo de sefial léxica lo tenemos en el tercer turno, en
el que la palabra Bien funciona de forma explicita indicando que la res-
puesta dada anteriormente era correcta. También funciona de forma
implicita indicando prospectivamente que, puesto que la respuesta ante-
rior fue correcta, el profesor va a avanzar hacia algo nuevo en el mo-
mento siguiente. Una sefial sintdctica cample una funcién prospectiva si-
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milar al final del séptimo turno, en el que una pausa interrumpe la ter-
minacion de la frase: por tanto la solucién es...>. N

La indicacién retrospectiva y prospectiva implicita también se puede
realizar mediante pautas llamadas «suprasegmentales» de comporta-
piento no verbal y paralingiiistico; se denominan asi porque se sustentan
‘en unidades sintacticas y fonolégicas menores dentro de la cadena del
habla. Los cambios en la postura y la distancia interpersonal marcan con
%ucncia el fin de una unidad del discurso y el comienzo de otra (véase
ckson 1975; Scheflen 1973; y el anilisis de las posturas en las aulas
echo por McDermott 1976). Los cambios en el registro del tono y la
prosodia del discurso (tono, intensidad, volumen, tempo) también pue-
“den indicar la finalizacién de una serie conectada de «trozos» de discur-
$0, como en los niveles sucesivos de tono descendente de la «entonacién

8 ’ - . o
e listado» del siguiente ejemplo hipotético:

PROFESOR: ¢Cuales eran para los antiguos griegos los elementos ma-
teriales esenciales?
CLASE:
"['ierrn
Aim
Juese
Ase

Aqui, el tono final no sélo cae al final de «agua» sefialando el fin de
la lista, sino que la leve elevacion del tono en «aire» y «fuego» indica que
el final estd todavia por llegar. '

 Gumperz (1977) utiliza el término de indicios de contextualizacién
para referirse a todos los medios de la estructura superficial mediante los
cuales se indica la forma interpretativa y la intencion comunicativa, Los
 procedimientos de indicacion de la contextualizacién se aprenden y su
uso es compartido dentro de las comunidades. Los indicios de tipo ge-
neral se refieren a diversos contextos de interpretacion, no sdlo a los as-
‘pectos del contexto secuencial que se han discutido aqui, sino también a
otros aspectos del contexto. Entre éstos se incluyen la‘ cod:ﬁcacrpr_t dela
iironia, la sinceridad, la cortesia y el entramado [framing] de actividades
del habla basadas en conjuntos conectados de funciones comunicativas,
por ejemplo charlar sobre el tiempo, cambiar de tema, o pedir un plato
‘en un restaurante. (Véase Goffman 1974, y Tannen 1979, sobre las no-
ciones de codificacién y entramado. Véase también Schank y Abelson
1977, para una nocién mads idealizada de trama, plap y expectativa.)
Tannen y Gumperz asumen que el contexto no se da simplemente en el
escenario de la accion. El escenario es demasiado complejo y amplio

3. Estos aspectos de sefializacién de la posicién-secuencia también han sido considerados por otros
investigadores: cabe destacar a Sacks et al. (1974), Schegloff (1968) (véase la discusién en Mehan y
‘Wood, 1975) y las aplicaciones de la teorfa de los actos de habla al discurso de la clase, como en Sinclair
y Coulthard (1975).
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como para ser informativo por si mismo. Los participantes han de sefis-
lizar y sostener constantemente los rasgos especificos del contexto a tra
vés del comportamiento comunicativo. Los indicios se manifiestan e
muchos niveles de organizacién del habla y del comportamiento no ver-
bal, en la sintaxis, en el vocabulario, en el registro estilistico del habla, en
la prosodia, en el movimiento corporal, en la mirada, en las posturas y ln
distancia interpersonal.

La habilidad pera «leer» el sistema de sefales de la contextualizacidin
es un aspecto crucial de lo que Hymes (1974) denomina competencia
corunicativa; es decir, la indicacién de la contextualizacién y los proces
sos de inferencia mediante los cuales se leen esos indicios son un requisls
to fundamental para llevar a cabo la comunicacién, si ésta ha de ser no
s6lo inteligible, sino adecuada y efectiva en su uso.

Los aspectos particulares de esa indicacién de la contextualizacidn
que quiero destacar aqui son: ) la sefalizacién del lugar secuencialmen-
te funcional del momento presente, asi como del que va a venir a contl-
nuacién, y b) la sefalizacin de la localizacién en el tiempo real de log
momentos presente y proximo.

Hemos revisado la importancia que tiene, para la asociacién en in-

teraccién, el que todos los participantes en un suceso de interaccifn
puedan referirse a los «intervalos» secuencialmente funcionales segin e
suceso se va desarrollando. Esto es importante tanto por lo que respecta
a los intervalos inmediatamente contiguos, como el sintagma verbal y ¢l
sintagma nominal en una oracién, como en lo que se refiere a los pares
de pregunta y respuesta al hablar. También es importante saber dénde
se estd en la secuencia de «pérrafos» mayores, es decir, en los conjuntos
conectados de intervalos funcionales a niveles jerarquicamente mis altos
de organizacién secuencial, por ejemplo, saber cuindo se ha llegado al
final de un «conjunto teméticamente relevante» de pares de preguntas y
respuestas unidas semédnticamente dentro de una leccién, saber que la
fase preparatoria de la leccién estd terminando y que la fase instrumen-
tal va a comenzar (véase Erickson y Shultz 1977, 1981), o saber que ha
llegado el punto de climax de la instruccién —la «frase claves— en la
estructura de la tarea académica (véase Shultz ez al., en prensa),

Estas cuestiones de la ordenaci6n de los intervalos y los parrafos
funcionales y secuenciales definen el tiempo del «ahora» y del «<momen-
to siguiente», dindoles un sentido especial: el de tiempo estratégico fren-
te al de tiempo de reloj (véase la discusién en Erickson 1981).

Los antiguos griegos hacian una distincién entre tiempo estratégico
y de reloj. El primero se llamaba kairos, el tiempo correcto, el apropia-
do. El segundo se llamaba chronos, el tiempo de la duracién literal, me-
dible mecinicamente. El antropélogo Hall hace una distincién similar
de los tipos de tiempo, llamando al kairos tiempo formal y al chronos
tiempo técnico (Hall 1959).

En la interacci6n cara a cara, el kairos y el chronos deben estar claros
para los participantes, si es que éstos han de ser capaces de coordinar su
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cion socialmente teniendo en cuenta las acciones de los otros, que se
ducen de forma simultinea y secuencial. Los participantes deben
er anticipar que un intervalo funcionalmente significativo se va a pro-
en el momento siguiente; también deben poder anticipar el punto
ncreto en el tiempo real en el que puede producirse el momento fun-
nal siguiente. Esto se hace a través de indicios de contextual}zamén es-
ciales, que forman pautas de lo que puede llamarse prosodia verbal y
o verbal. Los puntos de énfasis en la cadena del habla —cambios en el
tono, volumen y tempo, comienzo y final de las unidades sintdcticas— se
producen a intervalos regularmente periddicos. Los puntos de énfasis en
la cadena de comportamiento no verbal coinciden con los de la cadena
| habla o sustituyen al medio verbal al marcar el «siguiente» intervalo
ritmico en la serie. Estos puntos de énfasis se producen con cambios en la
ireccién y movimientos de las manos, con los movimientos de la cabeza,
las miradas o sus desviaciones, con los cambios de postura y también
n la distancia interpersonal. Teniéndolos en cuenta en su conjunto en
0s canales verbal y no verbal, estos puntos de énfasis ponen de re'he\_fe un
ritmo de interaccién que es casi, aunque no totalmente, metronémico.

~ En resumen, se utilizan los mismos medios comunicativos para mar-
tanto el contenido semantico, con sus intervalos secuenciales de or-
nizacion del kairos, como la forma ritmica, que consiste en pcriodog
gulares de organizacion del chronos. Los puntos en e'l tiempo real, asf
mo los puntos de la posicién de la serie en una relacién de secuencia,
son esenciales para el «contexto» de la accién préctica y para la toma de
siones que se crea y se sostiene en el comportamiento verbal y no ver-
, articulado de forma conjunta, de los miembros que interactian. El

i6n del kairos y organizacion del chronos se considera fundamental en
la constitucién de la coordinacién social de la interaccion cara-a-cara, en
| sentido que Weber le concede al término ([1922], 1978).

(Para una discusién mas amplia y ejemplos de interaccién entre adul-
tos, véase Erickson y Shultz 1981; y Scollon 1981. Para una dlscu5}9n del
papel del ritmo en la organizacién de la interaccién entre los recién na-
¢idos y sus cuidadores, véase Brazelton, Koslowski y Main 1974; Con-
‘don 1974; y Stern y Gibbon 1979. Aunque parece que los ritmos de in-
‘teraccion particulares y las pautas de articulacién son espec:lf:ca's de 'la
‘cultura, la funcién constitutiva del ritmo como esquema de organizacién
%social parece ser un universal humano; véase Byers 1972).

i

LA IMPROVISACION COMO ACCION ESTRATEGICAMENTE ADAPTATIVA
EN CLASE
-"Aunque la capacidad de prediccion del kairos y el chronos define las
‘oportunidades potenciales para la accién social por parte del profeso; y
de los alumnos en las lecciones, las oportunidades reales surgen no sélo
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en los momentos y lugares funcionales que es posible determinar for-
malmente, sino de forma fortuita en momentos y lugares que no se pue-
den determinar. La razén estd en que las lecciones en la escuela, consi-
deradas como un dmbito para la ensefianza y el aprendizaje, son ocasiones
sociales que vienen caracterizadas por lo fortuito. En términos de la er-
nografia del habla, las lecciones estan a mitad de camino en el continuum
entre lo altamente ritualizado, los sucesos del habla como férmulas, en
los que todos los intervalos funcionales y sus contenidos formales se es-
pecifican de antemano, y los sucesos del habla altamente espontédneos, en
los que ni los intervalos sucesivos ni su contenido se especifican con an-
terioridad. En términos de la teoria social y de la socializacién, las lec-
ciones son de un interés especial porque son anémalas con respecto a los
paradigmas de cualquiera de los dos extremos tedricos, el del determi-
nismo psicologico o social por una parte, y el del contextualismo por
otra, Primero trataré del caracter especial de las lecciones como ocasiones
sociales y mds adelante de sus implicaciones en la teoria social y de la so-
cializacion.

En primer lugar las lecciones son ocasiones para la ensefianza y el
aprendizaje. Lo que esto significa en lo que se refiere a la conduccion
tranquila y feliz de la interaccién es que las lecciones son lugares limita-
dos y especialmente trucados, pues se trata de situaciones en las que se
sabe que se comentaran errores y que habrd correcciones y ayuda. De
hecho, los errores y las dudas de los alumnos, asi como las respuestas
adaptativas de los profesores, son la razén de ser de las lecciones.

Los errores son inevitables, ya que los alumnos son aprendices;
aprender es por definicién adquirir haﬂ:ilidad, no poseerla. La oportuni-
dad de aprender es la oportunidad de cometer errores. Ademas, los erro-
res del alumno le dan al profesor la oportunidad de enseiiar. El nivel de
cono¢imiento del alumno viene dado por el nivel de dificultad de la
tarea académica en la que se cometen los errores. Una vez identificado el
nivel de conocimiento del alumno, el profesor deberia ser capaz de ajus-
tar el ambiente de aprendizaje de la leccién y acomodarlo al alumno. En
el lenguaje de la formacién del profesorado esto se llama «encontrarse
con el alumno en el lugar donde éste estd» (sobre este aspecto, véase tam-
bién la discusién en Mehan 1979, pp. 122-124).

Se pueden hacer ajustes en las dos dimensiones de la clase como en-
torno de aprendizaje —la estructura de la tarea académica (ETA) y la es-
tructura de participacion social (EPS)— o en cualquiera de las dos di-
mensiones por separado. La ETA se puede simplificar disminuyendo el
nivel de dificultad en una cuestién dada o en un conjunto de temas. La
EPS también se puede simplificar reordenando los derechos de hablar y
escuchar. Esto se verd en el siguiente analisis de una clase de aritmética.
Ahora basta con sefialar que no sélo se puede simplificar la tarea cogni-
tiva general de la clase para los nifios simplificando la ETA y la EPS,; sino
que Fos cambios en la estructura de participacién social pueden propor-
cionarle al profesor oportunidades para diagnosticar con més detalle la
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madntico de cada turno y las acciones no verbales apropiadas que acom-
paian al habla. Veamos el siguiente ejemplo de didlogo en la misa cato6-
lica:

FIELES (se levantan cuando el sacerdote se vuelve hacia ellos).

SACERDOTE: El Seior esté con vosotros (abre las manos y extiende los
brazos).

FIELES: Y con tu espiritu.

SACERDOTE: Levantemos el corazén.

FIELES: Lo tenemos levantado hacia el Sefior.

Por contraste, el didlogo entre un ministro protestante evangélico y la
congregacion durante el sermon se organiza de una forma mads libre. No
existen turnos preestablecidos, el contenido de los turnos de palabra
del ministro no estd totalmente determinado, aunque existen formulas
para repetir lo que acaba de decirse. El contenido de los turnos de los fie-
les no estd predeterminado, aunque las posibilidades de respuesta (Amén,
Asi sea, Gracias Jestis, Aclamemos, Cantemos) son mas limitadas que las
del ministro (véase la discusion en Rosenberg 1975).

La organizacién de la palabra en una reunién cuiquera (véase Bau-
man 1974) es mucho menos restringida en lo que se refiese al contenido,
disposicion y secuencia de los turnos de palabra. Esta organizacién no es,
sin embargo, nada arbitraria. De hecho, el principio de que un hablante
elija el turno y la ausencia de una relacion de tipo lider-seguidor entre la
audiencia y el orador son rasgos de una organizacién de interaccién
que armoniza con un principio de organizacion social mas general, que
subyace a toda la vida politica cudquera: el principio de la igualdad ab-
soluta de todos los individuos ante Dios y de unos con respecto a otros.

Una conversacién cotidiana entre americanos de clase media (como
se plantea en Sacks et al. 1974) estd mucho menos constreiiida que una
reunién cuiquera. Los hablantes en la conversacién normal pueden de-
signar a los proximos hablantes o seleccionar su propio turno. La gama
de temas es mas amplia que en una reunién cuaquera; por ejemplo, un
chiste verde contado en una conversacién normal seria inadecuado en
una reunién de este tipo. Sin embargo, como sugieren Sacks et al. en su
andlisis, ni siquiera en la conversacion cotidiana el orden subyacente es
arbitrario. Lo que distingue a la conversacion cotidiana de otros ejemplos
es la naturaleza radicalmente «local» del orden. Los principios del orden
se refieren al momento inmediato —a los pares adyacentes del tipo este
turno-el préximo turno—. Esta es, sin embargo, una regla muy general;
de hecho, un término mejor es el de principio operante o mdxima, si-
guiendo a Grice (1975). La maxima de Grice con respecto a la conver-
sacion: «ser relevante», es una sugerencia que los hablantes se deben
tomar en gran medida en términos del contexto local, es decir, dentro de
la propia conversacion,

La generalidad de los principios operantes subyacentes y la limitacion
local de la relevancia de su aplicacion es lo que distingue a hechos de
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habla como la misa catélica de otros hechos, como la conversacion co-
‘tidiana. La misa como encuentro es radicalmente no local en cuanto a su
ra a las influencias externas, tanto en el tiempo como en el espacio.
su version latina, la secuencia y contenido del dialogo presentado an-
teriormente han permanecido inalterables durante 1700 afios. Su uso co-
‘menz6 con la congregacién cristiana en Roma (que cambi6 el griego por
¢l latin como lengua litirgica en el afio 300 después de Cristo. Desde en-
tonces la costumbre romana se ha extendido por todo el mundo).
La misa también responde a modelos con respecto a un conjunto de
normas claramente especificadas, que en realidad son algoritmos exactos
de ejecucion. Al contrario que las reglas gramaticales de Chomsky, las
normas para decir misa no son generativas, pero comparten con aquéllas
la caracteristica de la especificidad de referencia.
~ Ni la misa ni la version sociolingiiistica de la gramtica de Chomsky
‘pueden explicar la organizacién de hechos de habla como las lecciones.
En la misa no cabe el accidente —sus algoritmos son totalmente univer-
sales y definen un sistema cerrado de opciones—. Todas las ocurrencias
Jocales responden a un sistema no local de normas totalmente especifi-
cado.
- La clase, como hecho de habla, se sitiia a mitad de camino entre la
‘misa catélica y el sermén evangélico con participacion de la audiencia.
‘Algunos aspectos de la estructura de la tarea académica de una clase
‘estdn, al igual que en la misa, mds predeterminados que el contenido del
‘sermén del predicador evangelista; las limitaciones sobre el contenido de
las respuestas de los alumnos son, sin embargo, menores que las de la
‘audiencia del predicador. Pero su estructura de participacion social re-
‘cuerda al sermén evangelista mas que a la misa en que los turnos no
estdn totalmente establecidos de antemano y en que el contenido de lo
‘que dicen el profesor y los alumnos no estd completamente especificado
_con anterioridad, aunque en su mayor parte esté influido por las normas
culturales que prevalecen, por decirlo asi, fuera de la situacién de uso.
‘La leccion se parece al sermén en la estructura de la tarea académica
rque se lleva a cabo siguiendo un plan medianamente especificado. Al
igual que la reunién cudquera y la conversacién cotidiana, la clase
también se organiza alrededor de unos principios operantes bastante
generales. Por tanto, la clase estd moderadamente abierta a lo fOIt.'lfltO e
incluye principios de organizacién local y no local en la produccién de
la interaccién. ‘
~ Asi pues, las lecciones, como hechos de habla, son como un Jano bi-
fronte. Los participantes en la clase pueden beneficiarse de las normas
culturales comunes de interpretacién y actuacion que ayudan a definir
los puntos de la estructura, y también pueden estar abiertos a las cir-
cunstancias tinicas del suceso fortuito. Esta combinacién de lo local y lo
no local en la organizacién de la actuacién es lo que permite a la leccion
realizarse como improvisacién. La gramatica de Chomsky no propor-
ciona material para improvisar ni existe un conjunto limitado de cons-
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tricciones que proporcionen un «tema» en torno al cual construir varia-
ciones. Es precisamente la combinacién de lo predeterminado y las fér-
mulas que siguen ciertas dimensiones de organizacién, junto con la aper-
tura hacia la variacién segiin otras dimensiones, lo que permite la
improvisacién. En los blues de doce compases la secuencia de los cam-
bios arménicos viene predeterminada y los puntos en el tiempo en los
que los acordes cambian también lo estin, pero las opciones melédicas
en cualquier punto del tiempo son muchas. Igualmente sucedia con la
improvisacién escénica en el teatro del Renacimiento italiano, la comme-
dia dell’arte. Los personajes eran los mismos, ciertos trozos del didlogo
eran férmulas establecidas, pero la posibilidad de cambio venia dada por
la variacion local a partir de temas que no estaban localmente prescritos.

Considerando ahora la leccién desde el punto de vista de las teorias
de la sociedad y la socializacién es sumamente importante conservar la
nocién de que la leccién es un encuentro, es decir, una ocasién social
parcialmente limitada, que esté influida por las normas culturales y que
mantiene dentro de su entramado algo de vida propia.

Una perspectiva de este tipo evita los extremos del determinismo
psicolégico o social por una parte y del contextualismo radical por
otra *. En las teorias funcionalistas y deterministas de la sociedad, la cul-
tura y la educacién, como la de Durkheim, no cabe la eleccién humana,
El modelo es el de un individuo hipersocializado que ha aprendido a
representar cada escena social como si se tratara de la misa catélica. (En
el modelo de Durkheim, el individuo ha aprendido a guerer hacerlo asi).
También las teorias psicolégicamente deterministas siguen un modelo
hipersocializado similar, ya sean skinnerianas o freudianas. (En el mode-
lo de Freud, el individuo se resiste a la socializacién, pero es vencido por
ella). Tanto los deterministas socioculturales como los psicolégicos si-
tian las causas fundamentales de la accién individual fuera del escenario
inmediato de la accién. Presuponen un individuo que esté casi totalmen-
te preprogramado por la experiencia previa; en expresion de Garfinkel,
un «adicto cultural» que funciona como un robot (Garfinkel 1967). La
socializacién es un proceso de ida en un mundo sin libertad.

En el otro extremo tenemos la posicién del contextualismo radical.
En este caso, las circunstancias inmediatamente locales de produccién
(por ejemplo, este turno, el siguiente turno) llegan a ser tan fundamenta-
les que se excluye la relevancia, si no la posibilidad, de influencias no
locales, por ejemplo de los modelos de expectativa y actuacién cultural-
mente aprendidos como limitaciones impuestas por la sociedad sobre las
posibles elecciones en el escenario de la accion. En esta teorfa no hace
falta la socializacién. Pricticamente todo se puede explicar dindole sen-
tido en el escenario momentineo e inmediato de la accién. Llevandola a su

4. En la siguiente discusién estoy en deuda con los comentarios hechos por Jenny Cook-Gumperz
y Hugh Mehan. Véase también la discusién en Mchan 1979, pp. 116-130, y en Mehan y Griffin 1980,
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onclusion légica, esta posicién tedrica conduce al solipsismo. En un
do asi, no hay opresion ni libertad, porque no hay individuo ni so-
dad, s6lo la interaccion de cada momento; no se dan oportunidades
e eleccién con consecuencias que vayan mas alld del momento y el es-
genario inmediato. )
~ Ambos extremos son insostenibles como fundamento de una teoria de

la educacion, que debe presuponer al menos tres niveles q:_ organizacion:
sociedad y la cultura en general, las situaciones especificas y los indi-
uos especificos, y ciertos procesos de relacion entre estos Enveles, uno
de los cuales es la socializacion del individuo. Abogamos aqui por un ter-
mino medio entre los dos extremos: una via que preserve la integridad de
cada nivel de organizacién en su justa medida y que nos permita de este
nodo considerar la socializacién como un proceso de dos direcciones.
" Esto nos permite formular una teoria de las lecciones como encuen-
os educativos; situaciones parcialmente limitadas en las que los profe-
yres y los alumnos siguen «reglas» culturalmente normativas y previa-
pente aprendidas, pero también situaciones de innovaci6n en las que

0s y otros construyen nuevos tipos de sentidos al adaptarse a las cir-
astancias fortuitas del momento. Los alumnos son considerados par-
pantes activos de este proceso y no simples receptores pasivos de las

diciones externas. Los profesores y los alumnos estdn inmiscuidos en
la praxis, improvisando variaciones situacionales que se dan en el seno y
dedor del material temitico prescrito socioculturalmente y descu-
endo a veces, en ese proceso de improvisacion, nuevas posibilidades
ra el aprendizaje y para la vida social.

VISION GENERAL

A continuacién presentamos una serie de extractos de una clase de ma-
ticas dada en la mafiana del cuarto dia de escuela en un aula del pri-
curso . Se trata de una «leccién de prueba». - o

Los alumnos y la profesora son bilingiies en espaiiol e inglés. La
ase es casi toda en espaiiol. Es muy sencilla en cuanto a la materia.
“También podria parecerlo la organizacién social de la puesta en escena
de la clase. Pero ésta seria una suposicion erronea. )
Como actividad con los niimeros, la leccién requiere que se los iden-
que correctamente, tanto Uno Por UNO COmMo en serie secuencial. Hay
2 serie de «turnos» en la clase. En cada uno, un nifio o un grupo de
os debe contar en voz alta del uno al siete y simultineamente debe se-
lar al correspondiente niimero escrito en la pizarra. Luego 'e! nifio o el
po deben identificar los niimeros que la profesora recita diciéndolos y
seiialandolos.
5. La leccién ha sido extraida de un estudio sobre lecciones bilingiies actualmente en curso. Para

una discusién mas amplia del estudio completo, véase Cazden, Carrasco, Maldonado-Guzmin y Erick-
son 1980, y Erickson, Cazden, Carrasco y Maldonado-Guzmdn 1980.
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Por consiguiente, la estructura de la tarea académica supone, entre
otras, las siguientes operaciones légicas y pasos secuenciales:

Parte A: Identificar los niimeros [1-7] como una serie conectada, le-
yéndolos en voz alta y sefialindolos. Empezando por el niimero |
y siguiendo hasta el 7.

Parte B: Identificar los nimeros [1-7] en el conjunto, como nimeros
individuales. Identificar como niimeros que estin «fuera de la se-
cuencia» aquellos que la profesora grita de uno en uno y que no
estdn en una posicion contigua con respecto a la serie.

~ Parece evidente que en las partes A y B se pide al alumno distintos
tipos de habilidades cognitivas. La tarea de reconocimiento y recuerdo
para identificar la serie conectada de niimeros es distinta a la de identi-
ficacién de los nimeros aislados que se dan fuera de su posicién en la
serie.
_ Es més, para producir las partes A y B en la conversacién se ponen e
juego distintos tipos de organizacién del discurso y de estructuras de par-
ticipacion social. En la Parte A el rol del que responde supone producir
una serie conectada de bits de informacién, mientras que en la Parte B sy
papel consiste en producir un bit de informacién en cada ocasién. El rol
del que hace las preguntas en la Parte A consiste en hacer una breve in-
troduccién que va seguida de un periodo de «momentos de respuestas co-
nectadas» segiin va contestando el alumno. En la Parte B, el que pregunta
Inicia una serie conectada de momentos de preguntas que estan interca-
lados por breves momentos para escuchar la respuesta. El resultado es
que la Parte A y la Parte B suponen rutinas discursivas muy diferentes,
Esto se puede representar de una forma esquematica:

A. 1. PROFESORA (el que pregunta): Hace la pregunta 1 y designa al
que va a responder.
2. ALUMNO (el que responde): Produce un conjunto relacionado
de grupos de respuestas a-g.
a) Dice y sefiala el primer nimero del grupo [1-7].
b) Dice y sefiala el segundo nimero del grupo [1-7].
c) Dice y sefiala al tercer nimero del grupo [1-7].

- PROFESORA (el que pregunta) (opcional): Evalia la respuesta
anterior completa, evalia la respuesta incompleta o hace la si-
guiente pregunta.

a) Siguiente pregunta: Di cualquier nimero del grupo [1-7].

4. ALUMNO (el que responde): Produce una respuesta tnica.

a) Seiiala al nimero previamente mencionado.

5. PROFESORA (el que pregunta): Hace otra pregunta.

a) Siguiente pregunta: Di cualquier nimero que no sea conti-
guo respecto al dicho anteriormente.
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6. ALUMNO Y PROFESOR: Repiten los pasos 5 y 6 tantas veces
como lo pide la profesora.

7. PROFESORA (opcional): Evalda las respuestas que el alumno
ha dado a la Parte B, o a las Partes A y B, o pasa a designar a
otro alumno.

- Esta formalizacion nos ayuda a ver algunas relaciones entre la l6gica
e la exposicion de la materia (estructura de la tarea académica) y la or-
nizacion social del discurso (estructura de la participacion social). Pri-
mero se presenta el tipo de tarea académica que es menos dificil desde un
unto de vista cognitivo, y después se presenta el tipo mds dificil. Las ta-
jeas sociales también difieren. El rol del que pregunta es diferente del que
esponde en los dos tipos de tareas y ambos roles son también diferentes
de un tipo de tarea al otro (p. ej. el rol del que responde en la Parte A im-
plica decir y sefialar, mientras que en la Parte B implica s6lo senalar).

- El modelo formal es, sin embargo, profundamente insuficiente como
uia para la accién préctica en la actuacion real de la clase. Para «lograr
terminar» las Partes A y B en la puesta en prictica real, es preciso que se
lé una coordinacion entre las acciones complementarias (simultdneas) y
eciprocas (sucesivas) de la maestra y el alumno en cada momento. En
8l modelo pricticamente no aparece esta coordinacion. En primer lugar, el
modelo supone que el alumno sélo responderd correctamente. En se-
gundo lugar, el modelo supone que no hay otros actores en escena mas
ue la profesora y un alumno —no dice nada de la participacion de los
ptros nifos presentes en la clase—. Finalmente, y lo mds importante, el
modelo no dice nada del cardcter de tiempo real de la puesta en prictica
¢omo una sucesiéon de «momentos que vienen a continuacion», y que son
ruciales desde un punto de vista estratégico (véase Erickson 1981). Las
artes A y B y sus secuencias constituyentes son momentos en el tiempo
con distintas exigencias practicas, a menudo fortuitas a cada ins-
tante, segun el contexto de la accién en ese momento.

La formalizacién, por si misma, acaba con esta ambigiiedad y sus-
nse que se dan en el momento de la actuacién, pero esto es engafoso.
En la Parte A, por ejemplo, la secuencia ritmica y la continuidad de la en-
tonacion en el discurso del que responde son «pistas» convencionales
desde un punto de vista cultural que nos «dicen» que lo que se estd pro-
iendo son unidades de una lista conectada: uno, dos, tres, cuatro.
¢Qué ocurriria si, después de haber dicho tres, el nifio no dice cuatro en
¢l siguiente intervalo? ;Significa esto que el nifio no sabe el siguiente ni-
‘mero de la lista? ;Sabe el nifio ese numero pero estd distraido por algo
que estd ocurriendo? ;Deberia cambiar la profesora su rol de hacer pre-
guntas e introducir una sugerencia en ese momento? ¢Intervendra otro
‘alumno mientras la profesora espera que el nifio designado hable? ®.

i1
6. Estas son simples preguntas retéricas. El auténtico suspense es similar al de las preguntas que el
esentador hace al final del episodio diario de una comedia, o que el espectador pregunta mientras ve
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Estas son s6lo algunas de las contingencias relacionadas con la puesta en
practica real de un plan o guién subyacente a la estructura de la tarea
académica y a la estructura de participacion social. Lo que desde un
punto de vista prictico se necesita en ese momento no es el simple cono-
cimiento del siguiente paso establecido en la organizacion del plan social
y académico. Lo que le hace falta a la profesora, al alumno designado
para hacer las preguntas, y al resto de alumnos presentes, es la capacidad
para improvisar colectivamente una variacién sobre el plan o tema ideal.
Los textos que vienen a continuacion y su comentario nos harén ver que
los profesores y los alumnos de hecho improvisan, y que sus desviaciones
del orden formal e ideal no se pueden considerar como errores fortuitos
(distorsién dentro del sistema), sino que se caracterizan mejor como una
adaptacién a las exigencias del momento —se trata de acciones que tie-
nen sentido dentro de un contexto adecuadamente especificado.

El «ensayo» ideal serfa de la siguiente manera, presentado en nota-
cién casi-musical. (El ejemplo hipotético que viene a continuacién debe-
ria leerse en voz alta, ritmicamente):

| N S s (N

i M. (Nombre del A:U - no dos tres cuatro cinco sels siete M: muy bien
nifo:
Juan)

L J-uo—

C'“W“Enmmm][ puest

Parte B

o]

3

3
5 5w 1| 5

b

i
|
d=110m

Intciscion
Categoria Iniciacién | | Respuesta || Evaluacién || Respuesta Inietacién
Mehan 8 implicita

Antes de continuar con la revisién de algunas de las variaciones rea:
les sobre este ensayo ideal, es necesario discutir mas detenidamente las
convenciones para la transcripcion del texto.

En las transcripciones, la superposici6n (discurso que se produce al
mismo tiempo) se indica mediante una linea vertical con dos «rabitoss

i P
<4 }

M: nimero l uno: thsmnn M: nimero| seim: A: (sehala) M: nimero |t.nl

una obra por primera vez. éSe suicidard Hamlet, matard a su tio o matard a su madre?, y écn?mlul
iSigue adelante, Hamlet! La tensién de la expectacién es esencial en el teatro, en la misica y también on

la interacci6n cotidiana.
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acia la derecha, El «cierre», es decir, el discurso de un segundo hablante
‘que sigue inmediatamente al del primer hablante sin pausa, pero sin su-
perponérsele, viene indicado por una linea vertical con un rabito en la
arte superior hacia la izquierda y un rabito inferior hacia la derecha.
- Las lineas inclinadas indican pausas; las dos lineas inclinadas —//—

ndican una pausa al terminar una oracién que equivale al silencio de un
arto de negra en la notaciéon musical. Una sola linea inclinada indica el
mino de una proposicién o una pausa para respirar al terminar un
po de aproximadamente la mitag de duracién que la otra pausa, es
cir, la pausa que se indica con una linea inclinada equivale a los silen-
os de un octavo de negra en la notacién musical. El alargamiento de un
fonema se indica por los dos puntos repetidos varias veces :::::::::. Nor-
almente, en la transcripcién cada linea del texto representa un grupo
respiracién en la cadena hablada. La primera silaba de cada linea es
neralmente la silaba con el mayor volumen y/o acento ténico. Si hay
ilabas o palabras «que se anticipan» a la silaba que recibe el acento pri-
ario o secundario, esas silabas o palabras antecedentes aparecen en el
ado de la derecha de la linea anterior:

A-
yadalo, Carlos / ¢dénde es-
ta? //

Es posible leer la transcripcién en voz alta porque la silaba que hay
is a la izquierda es la que recibe el acento y porque con frecuencia
iste un intervalo ritmico constante entre dos puntos de acento ténico,
te reproduce no sélo los puntos de acentuacién, sino la organizacién
ritmica del discurso, dentro y a lo largo de los turnos de palabra:

(Help him, Carlos. Where is_ it?)
3 3 2 3

yida lo, Carlos, idénde es-| ta?

J= 14 om

En este punto, el lector deberia leer los ejemplos en voz alta.
Leccion 1. Variacion 1

Volviendo a la puesta en prictica real de la clase, se ve que en casi todos
s ejemplos de la reiteracion de la rutina de discurso de un «turno» que
nsta de las Partes A y B hay alguna variacién con respecto al modelo
De hecho, dado que la profesora introduce la tarea académica y
ocial al comienzo de la clase, la Parte A del ensayo ideal desaparece, y el
Jurno del primer nifio designado consta sélo de la Parte B.
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Leccién 1. Variacion 2

En el segundo «turno» de la clase, se incluyen las dos Partes A y B,
pero su realizacion lleva consigo una variacién con respecto al modelo
ideal (véase el cuadro 1). En la Parte A, la variacion se da en la alter-
nancia de los derechos y deberes comunicativos que conlleva el rol de
respuesta y en el status de las personas que ocupan ese rol. La profesora
respondi6 ella misma a una de sus preguntas, y un grupo de nifios alter-
naba con ella al responder, segiin ella tomase al conjunto de los nifios
como «neutrales de prueba» o intentase practicar la Parte A del turno,
Ademis, la relacién ritmica entre cada bit de informacién en la primera
respuesta (por ejemplo, decir y sefialar sucesivamente al uno, al dos, al
tres, etc.) no realiza un intervalo constante. El profesor y el coro de
nifios coinciden los unos con los otros al responder. La superposicién en
las respuestas de los nifos no puede considerarse una interrupcion por
parte de la maestra, La profesora no sanciona en ningiin momento como
«transgresion» las variaciones del modelo ideal y se comporta como si
tales variaciones tuvieran sentido.

Obsérvense el cierre y superposicion de los segmentos de respuesta
entre la profesora y el alumno en la Parte A. Esta superposicién y cierre
ocurre entre los puntos 21 y 22 en la transcripcién. Luego, en el punto
23, la profesora inicia el primer segmento de la segunda rutina del dis-
‘curso, la parte B. La pregunta es: «3Ddnde estd el niimero uno?». En ¢l
punto 24 el alumno designado dice: «#no», pero no sefiala al namero es-
crito en la pizarra. Su respuesta es incorrecta tanto en su forma como en
su contenido, o al menos es ambigua, porque no se puede asegurar que
no esté repitiendo simplemente lo que aczﬁ:a de decir la profesora. (La
tarea académica consiste en mostrar que se conoce el niimero sefialindolo
en la pizarra). En el punto 25 la profesora repite la pregunta, «Uno»,
Luego en el punto 27 la profesora pide a otro chico, Carlos, que ayude al
chico designado anteriormente. Al final del punto 27, mientras otro
nifio esta diciendo «en mi casa», el chico designado sefiala finalmente al
nimero uno en la pizarra. Luego, en el punto 29*, la profesora continiia
preguntando nimeros aislados. Sin embargo, a diferencia del modelo
ideal, la profesora pregunta por niimeros sucesivos de la serie. (Quizd,
dado que el chico tenia problemas con el nimero uno, la profesora sim-
plificé la tarea académica). Puede que ella utilizara esta variacién para
ver si el nifio sabia el grupo completo de niimeros. Ademas, se rompe ¢l
ritmo ideal; en los diversos pares pregunta-respuesta del punto 29 la
profesora espera unas veces durante mas tiempo una respuesta que otri
veces; por ejemplo, la pausa al final de una oracién individual hecha a la
respuesta después del niimero cuatro, va seguida de una doble pausa de
final de frase después del niimero cinco.

Todas estas variaciones se pueden considerar respuestas a las exh

* La transcripcién no sigue mds alld del turno 28 en el cuadro 1. (Nota de la traductora).
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uno?
Uno
uno
"o one

yddalo, Carlos, jdédnde es-
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ver numera

uno {un chico se ris contamente)

var nimero
dos // nomero
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cuatro /[ nimero
elnco  // 1/ nimero
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blen // ;Donde estd el nimero WH siete

-
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El chico que estd junto a la columna se
abalanza sobre la pizarra y sefiala el nii-
mero uno. Un chico se acerca a la piza-
rra donde el otro chico todavia esti se-
fialando al niimero uno,

Otro chico corre hacia la pizarra para
unirse a los que sefialan (hay tres nifios
en la pizarra, otros todavia permane-
cen sentados observando la actividad).

La maestra sigue en un lado de la clase
observando a Carlos en la pizarra.

Un nifio viene desde fucra y camina
hacia la pizarra. Otro nifio se levanta
para sefialar con entusiasmo hacia
algo.

dro 1. Ejemplo transcrito 1. Leccién 1. Variaciones 2 y 3.
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gencias practicas del momento. Las diferencias en el tiempo de espera
concedido a las respuestas en el punto 29 parecen ser la solucién al titu-
beo del nifio a la hora de responder. La profesora adapta su accién al
pedir una accién reciproca del nifio. Vemos una adaptacion social ani-
loga en la regulacion del tiempo entre la profesora y el alumno en ¢l
punto 21, en la repeticién y activacién de la pregunta-respuesta de los
segmentos de la primera contestacién. Aqui, el que la profesora también
permita la variacién en la organizacion social del discurso —la estructu-
ra de la participacién social— simplifica la estructura de la tarea acadé-
mica.

Desde un punto de vista cognitivo es mucho mads facil decir la lista de
niimeros ayudado por las indicaciones de la profesora; en consecuencia,
al decir la respuesta junto con los alumnos en forma superpuesta, la
profesora ha cambiado la estructura de la tarea académica variando la es-
tructura de la participacién social. Los cambios en las formas de hablar
pueden considerarse por tanto oportunidades para cambiar las formas de
pensar —se trata de diferencias en el entorno del aprendizaje.

Leccién 1. Variacion 3

En la tercera reiteracion del «turno» de la clase le toca a Carlos. Duran-
te la Parte A del turno, Carlos responde junto con un coro de nifios, y no
en solitario, (Esta forma de respuesta simplifica la tarea académica). La
profesora inicia la respuesta ella misma dando una pista en el punto 38§
de la transcripcion, y la respuesta en coro sigue en el punto 39. En la
Parte B del turno, que comienza en el punto 40, Carlos responde solo
(véase el cuadro 1).

Leccién 1. Variacion 6

Ahora la profesora le da el turno a Janet (véase el cuadro 2, punto 86),
Janet recita los niimeros en serie, acompanada por un coro de nifios. En
esta variacién de la Parte A, la profesora no sélo no considera al coro
como una interrupcion, sino que les pide, incluyendo a Janet, que digan
la serie de nuevo, mas alto (véase el punto 88). Debe sefialarse también
que cuando el coro dice la serie de los niimeros se para en el seis (punto
87), y la profesora no otorga a esta transgresién una sanciéon negativa,
Luego, en el punto 90, cuando los nifios repiten la lista de los nimeros lo
hacen mejor todavia (como si «la ordenasen»), contando hasta ocho,
Esto también discrepa del modelo ideal de la tarea, pero no se sanciona
como transgresién por parte de la profesora. (Aparentemente, en est¢
punto las dos aproximaciones a la tarea son «bastante buenas»). Des
pués, en el punto 91, empieza la Parte B. Cuando Janet completa esta
parte de la tarea, el nifio E (Ernesto) produce lo que literalmente parece
ser «ruido» en el sistema (véanse los puntos 92 y 94 en el cuadro 2). Pera
no es un ruido fortuito, como parece serlo en el punto 97. En este mo-
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No puedo olr a uh
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La maestra todavia estd sentada junto
a Carlos. Lo ha ignorado desde que lo
colocé en unasilla. Carlos todavia est4
revolviendo papeles.

La clase responde con una serie de rui-
dos en respuesta a la eleccién de Ele-
na. La clase recita con Janer, que eleva
la voz sobre el grupo.

La profesora habla por encima del rui-
do de la clase.

Janet camina lenta y timidamente ha-
cia el centro y mira a la clase.

Janet se para cerca de la columna y
mira de un lado a otro a las manos le-
vantadas de los chicos de la clase.

Janet alarga el sefialador a un chico en
la mesa a la derecha de la profesora e
inmediatamente se sienta.

Un chico camina con el sefalador ha-
cia la pizarra. Cuando pasa junto a otro
que estd sentado, se produce algiin in-
tercambio (que no es claramente per-
ceptible).

El nifio de la pizarra identifica los ni-
meros que la maestra pide. Y golpea
de forma ritmica sobre el pupitre en-
tre cada frase de la profesora.

La profesora levanta las manos para
mostrar cuindo pide a la clase que le-
vante las manos. Varios chicos levan-
tan las manos. El chico de la pizarra
mira a su alrededor para ver a quién
clige. Répidamente le da el sefalador
aun chico y vuelve al asiento a la dere-
cha de la maestra.

adro 2. Ejemplo transcrito 2. Leccién 1. Variacién 6.
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mento ha terminado el turno de Janet y la profesora ha dicho (punto 95):
«Ddselo a alguien que no haya tenido oportunidad». Ernesto, en el
punto 97, dice que a él no le ha tocado el turno. Y lo habia indicado mas
veces a lo largo de la clase, al igual que otros nifios, diciendo: «yo, yo».
En el punto 64 habia dicho: «yo ni siquiera be tenido un tu::rno»,
marcando intensidad tanto sinticticamente («ni siquiera») y prosédica-
mente (por el volumen y acento), como por el cambio de codigo léxico al
inglés combinado con el marcador prosédico del alargamiento del fone-
ma (tu:::rno).

Por tanto, el «ruido» de Ernesto parece ser algo mas que un jugueteo,
A quién le tocard el turno siguiente es una cuestion de suspense. Parece
que Ernesto protesta por su exclusién de los derechos de acceso a la con-
versacion. Esta protesta aparente toma una forma adn mds interesante en
el siguiente «turno», que tampoco es el de Ernesto. (Aqui el lector debe-
ria seguir la transcripcién, comenzando en el punto 96 del cuadro 2,
antes de que haya comenzado el siguiente turno, hasta el punto 114, en ¢l
que las Partes A y B se completan. Cabe destacar la exclamacién de Er-
nesto en el punto 104 después de que no se le haya dado turno de pala-
bra, y su «contribucién» a los momentos de respuestas que se conceden
al alumno que responde en los puntos 109, 111 y 113.)

Finalmente, tras el suspense de intentar conseguir el turno y no con-
seguirlo (punto 103), Ernesto lanza una exclamacion en el punto 104,
Luego, después de terminar la Parte A de la tarea (punto 107), durante la
cual un nifio hablé como si se le hubiese pedido que respondiera, em-
pieza la Parte B, que consiste en una rutina de alternancia de discurso
entre la pregunta de la profesora y la respuesta individual. Aqui Ernesto
se vale aparentemente de un conocimiento implicito (competencia co-
municativa) como miembro de la comunidad hablante del aula. En apa-
riencia sabe (no necesariamente de una forma consciente), por la or-
ganizacion social del discurso en la Parte B, que los intervalos de
respuesta corta siguen a una pregunta inmediatamente anterior de la
profesora y que la relacién de contigiiidad se lleva a cabo por la se-
cuencia ritmica regular de alternancia entre los diferentes intervalos,
Ernesto también parece saber que la forma de comunicar el contenido
semantico de la respuesta es sefialando en la pizarra, una forma de res:
puesta que por definicion se produce sin ruido. Por tanto, el intervalo de
respuesta canalizada de una forma no verbal puede ocuparlo algun tipo
de ruido en el canal auditivo, sin que ello «dafie» la organizacion del dis-
curso de manera que tenga que reciclarse toda su secuencia. Ademas, Er-
nesto puede salirse con la suya cubriendo los intervalos para las res
puestas ritmicamente definidas asignadas al otro chico con su propia
respuesta «ritmica», que consiste en dar golpes con el lapiz sobre la
mesa. Los golpes coinciden en el tiempo con la transicion para el cambio
de turno en el esquema del discurso que se pone en practica. Desde mi
punto de vista, la profesora colabora controlando cuidadosamente lo que
Ernesto hace. Creo que ésta es una variacién situacional absolutamente
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brillante sobre un «tema» de organizacién supeditado a normas sociales.
A Ernesto se le puede considerar un maestro de la estructura de la tarea
académica y social.

El ingenio y la destreza de la puesta en prictica de Ernesto puede
verse c:Im mis claridad representando la secuencia de la notacién cuasi-
musical:

Ernesto da un golpecito
en el pupitre

ci‘nco_;-*‘dP—T }M: nimero [

A: (el que responde
seflala en este momento)

J_Lﬁ]

muy bien noameroc

B oy

M:

= 140 mm

Ernesto da un golpecito
en el pupitre

R taa

{sehala en este
momento)

Ernesto da un golpecito
en el pupitre

bien!

namero imuy

M:
(el que responde A:
seflala en este momento)

(De la transcripcién, turnos 108 a 113)
Discusion

‘Al examinar una serie de ejemplos de la ejecucién de una secuencia
corta de una leccién se obtiene un modelo ideal subyacente. El modelo
‘pone de relieve algunos aspectos relevantes de la estructura de partici-
_pacién social y de la estructura de la tarea académica —lo que se puede
“denominar la estructura de la tarea social y académica—. Sin embargo, al
‘observar detenidamente la ejecucién de un ejemplo dentro de la secuen-
cia de la clase, se ve que generalmente discrepa en algunos aspectos de la
‘organizacion especifica del modelo general inferido. Si no considera-
'mos estas discrepancias como un error aleatorio (una variacién libre),
‘existen al menos dos opciones: elaborar la formalizacién del modelo
estableciendo un sistema incorporado de normas opcionales; 0 asumir
que lo que estd ocurriendo es una variacién adaptativa, especifica con
pecto a las circunstancias inmediatas de la accién prictica en el mo-
nto de la actuacién.

Yo he tomado el segundo camino. He desarrollado el anilisis inter-
pretativo de los ejemplos de la clase para argumentar que las discrepan-
«cias en relacién con el modelo ideal representan una accién de adapta-
¢ién conducida, en la mayoria de los ejemplos, por la profesora, como
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directora de la instruccién, y en un caso por el alumno Ernesto. Puesto
que el discurso en la clase, como toda interaccion cara a cara, se produ-
ce conjuntamente conforme los diversos actores del acontecimiento ac-
tiaan teniendo en cuenta las acciones de los demis, las variaciones elegi-
das por la profesora tienen consecuencias en lo que los alumnos hacen y
viceversa. _

Por otra parte, he intentado mostrar como los cambios adaptativos
en la estructura de la tarea académica tienen consecuencias para la es-
tructura de la participacién social y viceversa. Esto es muy importante
para la pedagogia y se ha dejado pasar por alto en las investigaciones
mas recientes.
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