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(1) Este articulo ha sido publicado en la revista Anuario de Psicologia, 24,
1981 (1). Reproducido con autorizacién.
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Durante las sesiones del 1 Seminario de Investigaciones Psicopedagé-
gicas que tuvo lugar en Barcelona en abril de 1979, hubo una coincidencia
total entre los participantes en senfalar el problema metodolégico como
una de las cuestiones claves de la psicopedagogia actual. Deciamos, en un
intento de resumir brevemente las cuestiones abordadas en aquella oca-
sién (Coll, 1980, p. 71), que el problema metodolégico en psicopedagogia
se plantea tanto a nivel de métodos de investigacién como de métodos de
intervencion profesional. En esta segunda edicién del Seminario hemos
querido centrar los debates en el primer aspecto y hemos decidido articu-
larlos alrededor de la metodologia observacional. Lo hemos hecho asf por
una doble razén: en primer lugar porque, como subrayé Ch. Gilliéron
durante aquellos dias, «el psicopedagogo es un psicologo que, confron-
tado a la situacién pedagdgica trata de comprender lo que pasa desde el
punto de vista del alumno, del maestro y en su interaccién» (1980, p. 8);
ahora bien, la observacién directa del alumno y del maestro en situacion
es la manera mas segura, si no la unica, de abordar la interaccién entre
ambos. La segunda razén, mucho mas coyuntural, no es otra que la esperan-
za de poder comentar abiertamente algunos de los problemas que nos
plantea nuestro propio trabajo de investigacion con el animo de poder
solucionarlos, o al menos de poder clarificarlos.

Es nuestra conviccion profunda que la reflexion y el debate metodolo-
gicos no pueden llevarse a cabo en el vacio, y que exigen necesariamente un
contenido concreto sobre el cual apoyarse. Por ello, hemos creido conve-
niente contar sobre todo con la participacién de equipos o grupos que
tienen ya una larga experiencia en la investigacién psicopedagégica. Este
es manifiestamente el caso tanto del grupo de investigacién sobre la psico-
pedagogia de las matemadticas, coordinado por G. Vergnaud, como del
grupo que trabaja sobre la psicopedagogia del lenguaje, cuyo coordinador
es J.P. Bronckart. Hay sin embargo un riesgo evidente en el hecho de reu-
nir a unos grupos que trabajan sobre contenidos diferentes —matematicas,
lenguaje, organizacién de la actividad escolar— y en niveles de escolariza-
cién diversos —ensefianza secundaria, ensefianza primaria, preescolar. El
riesgo reside en que el interés intrinseco de las investigaciones presen-
tadas, asi como su diversidad, impida el debate metodolégico, principal
objetivo de esta reunion.

Por ello, nuestra intervencion, el primer dia del seminario, va a estar
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presidida por estas preocupaciones. Nuestro objetivo es contribuir a cen-
trar la discusion, plantear las preguntas y los problemas que nos inquie-
tan y que deseariamos abordar durante esta semana. Concretamente, co-
menzaremos explicitando algunas de las razones que, en nuestra opinién,
explican el auge de la metodologia observacional en la investigacién psico-
pedagdgica; esto nos permitird ademas precisar brevemente nuestra pos-
tura sobre otros métodos utilizados también a menudo en este campo.
A continuacién, caracterizaremos esquemaéticamente el comportamiento de
un sujeto en una situacién cualquiera, interrogandonos sobre las opera-
ciones que efectiia el observador cuando intenta no sélo registrarlo, sino
también proporcionar una explicaciéon del mismo. Llegaremos asi a los
dos problemas centrales a cuyo alrededor deseamos plantear la discusién,
y que no son otros que el de los niveles de descripcién del comportamiento
y el de la validacién de estos diferentes niveles de descripcién.

1. El auge de la metodologia observacional
en la investigacion psicopedagdgica

La polémica entre los partidarios de la experimentacion y los parti-
darios de la observacién en la investigacion psicolégica, aunque hunde sus
raices en las circunstancias que rodean el nacimiento de la psicologia como
una disciplina con voluntad cientifica, se ha agudizado en las ultimas
décadas? Las acusaciones de «metodologismo» dirigidas contra la psi-
cologia experimental cldsica desde algunos sectores se ha concretado a
menudo en una alternativa que propone abordar problemas cuya eleccién
no venga determinada por su facilidad para ser estudiados de acuerdo con
los canones de la experimentacion, sino por su estricta pertinencia psico-
légica. Por otra parte, uno de los factores que se considera que aumenta
dicha pertinencia es, precisamente, tomar como objeto de estudio el com-
portamiento en el contexto donde aparece de manera natural, aunque
ello suponga renunciar en algunos casos a ejercer el control y el rigor que
posibilitan las situaciones cuidadosamente disenadas por el experimentador.

Esta polémica estd también presente en el ambito de la psicopedagogia,
en el que algunos autores llegan incluso a negar el calificativo de «psicope-
dagdgica» a la investigacion que no se realiza en el lugar donde se desarro-
llan habitualmente los procesos educativos, es decir, en el aula. Por nuestra
parte, pensamos que lo importante no es tanto el lugar donde se realiza
la investigacién como los criterios seguidos para elegir el problema que
se investiga y los objetivos que se persiguen. Pero no vamos a entrar aqui
en esta polémica; no nos detendremos tampoco en mostrar que la opo-
sicion radical entre metodologia observacional y metodologia experimen-
tal en sentido estricto es artificial v que, entre ambos extremos, existe una
continuidad asegurada por metodologias que participan en grados diversos
de las caracteristicas de ambas. Nos limitaremos a enunciar brevemente

(2) Aceptando la distincién propuesta por Anguera entre la observacién como
método y la observacién como técnica, esta claro que aqui nos referimos a la
primera: «el método (...) que pretende captar el significado de una conducta
que se puede escoger previamente, evitando su manipulacién, v que es suscep-
tible de ser registrada a través del sistema mas adecuado». Anguera, 1981 a.
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nuestra postura al respecto sintetizdndola en unas pocas afirmaciones de
caracter general:

— En primer lugar tanto la experimentaciéon en sentido estricto (mani-
pulacién de variables) como la observacién en sentido amplio, pasando
por todos los intermediarios, son instrumentos metodoldgicos irrenun-
ciables de la investigacion psicopedagégica. La eleccién de uno u otro
no debe hacerse, en funcién de determinados criterios de cientificidad,
sino que depende en ultimo extremo de la naturaleza del problema es-
tudiado, de las caracteristicas de los datos a analizar y, en general,
de una serie de circunstancias que escapan en gran parte a la voluntad
del investigador.

— Ambas metodologias pueden ser utilizadas por el investigador con fines
de exploracién de fenémenos desconocidos, de ilustracién de hipétesis
o de verificacién de las mismas. La idea, ain ampliamente extendida
en la actualidad, de que la metodologia observacional corresponderia
a una fase inductivo-exploratoria de la investigacién, mientras que la
metodologia experimental resultaria adecuada para la fase deductivo-
verificativa, creemos que debe ser cuestionada.

— La mayor parte de los problemas metodolégicos que tiene planteados
la investigacion psicopedagégica estdan igualmente presentes en la ex-
perimentacién y en la observacién. Asi, por ejemplo, en ambos casos
nos encontramos con la necesidad de provocar y/o seleccionar los com-
portamientos que deseamos estudiar; con la necesidad de disponer de
técnicas de registro y de codificacién de los comportamientos; con la
necesidad de formular explicaciones del fenémeno estudiado y de poder
validarlas. Esta identidad de los problemas metodologicos centrales
—al menos de algunos de ellos— quedara patente mas adelante, pues
los dos problemas sobre los que nos centraremos no son en absoluto
exclusivos de la metodologia observacional, aunque se formulen en
este contexto.

— Mientras la observacion enfatiza el estudio del comportamiento de los
organismos «in situ», la experimentacién insiste sobre la necesidad de
crear situaciones privilegiadas en las que sea posible controlar las va-
riables que inciden sobre dicho comportamiento.? En ambos casos,
los instrumentos de control y de rigor son imprescindibles. Lo que les
diferencia no es la existencia de tales instrumentos (como algunos expe-
rimentalistas pretenden), ni la pertinencia psicolégica del fenémeno
estudiado (como algunos observadores afirman), sino las caracteris-
ticas de dichos instrumentos, que aunque diferentes a nivel técnico, cum-
plen funciones semejantes en ambos casos.

— Sefialemos aiin que la experimentacién estricta no debe, en nuestra
opinién, identificarse con una concepcion utilitaria y pragmatica de
la ciencia cuyo principal fin seria la prediccién de los fenémenos y su
posterior control; tampoco la observacién deberia identificarse con
una concepcion fundamentalmente estructuralista que busca no tanto

(3) La metodologia de la observacion no es privativa de las investigaciones
que estudian el comportamiento en situacién natural. Véase al respecto el do-
cumentado trabajo cfeo Anguera (1981 b) sobre la utilizaciéon de la observacién
en situaciones naturales y de laboratorio,
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las predicciones cuantitativas, como la elaboracion de modelos expli-
cativos de la realidad. Creemos que ambas metodologias pueden ser
utilizadas en el seno de las dos concepciones del trabajo cientifico
que acabamos de citar,

Hechas estas afirmaciones a titulo de principios no discutidos —aun-
que sin lugar a dudas discutibles—, pasaremos ahora a citar brevemente
algunas de las razones por las que la metodologia observacional goza de
una particular popularidad en la investigacién psicopedagégica. Quizas
valga la pena recordar que éste no es el caso en todas las dreas de la
investigacién psicolégica (citemos, a titulo de ejemplo, las investigaciones
sobre la memoria, en las que la metodologia experimental sigue siendo
preponderante), Veamos pues el por qué, o mejor algunos por qué, de
esta tendencia en la investigacién psicopedagogica.

La primera razon, y también la mas general, se refiere a la concepcién
misma del trabajo psicopedagégico. La ilusién de poder llegar a elaborar
una didactica por via deductiva a partir de la psicologia, y muy especial-
mente a partir de la psicologia del desarrollo, esta siendo progresivamente
abandonada. Desde perspectivas tedricas muy diversas entre si, son cada
dia mas numerosos los psicopedagogos que rechazan la via de una aplica-
cion directa e inmediata a partir de la psicologia (Coll, 1980). El objeto de
estudio de la psicopedagogia es el proceso mismo de ensefianza-aprendizaje,
y éste es muy dificil de reproducir «in vitro» sin sacrificar algunos de los
aspectos que lo caracterizan. Como veiamos con ocasién del 1.* Seminario,
esto ha llevado a la adopcién de una perspectiva «situacionista»: los pro-
cesos educativos se desarrollan en un marco institucional —la escuela u
otra institucién educativa— y la psicopedagogia no puede ignorar este
marco; en €l aparecen los problemas que aborda y se insertan las solu-
ciones que propone. Esta conciencia de la necesidad de considerar el
marco institucional tiende a potenciar el aula como lugar privilegiado de
investigacién y, en consecuencia, a tomar la metodologia observacional
como el instrumento mads adecuado.

Pero el proceso de ensefianza-aprendizaje suele tener lugar en intervalos
temporales relativamente amplios; es decir, es un proceso a largo plazo que
se presta mal a la manipulacién y control estricto de las variables que
imponen los disefios experimentales. Se ha tenido que recurrir asi mayo-
ritariamente a disefios «quasi experimentales» (Campbell y Stanley, 1963)
en los que las técnicas observacionales de recogida de datos ocupan un
lugar destacado.

Por otra parte, existe una larga tradicion psicopedagégica que ha otor-
gado una atencién especial al fenémeno de la interacciéon como elemento
béasico del proceso de ensefianza-aprendizaje (principalmente en su ver-
tiente maestro-alumno, pero también alumno-material didéactico y grupo
clase). El estudio de la interaccion lejos de perder actualidad, esta ganando
interés, como nos recordaba Gillieron (1980), a la luz de los trabajos re-
cientes sobre la psicosociologia de la situacién educativa y de las pro-
puestas pedagégicas de cardcter interaccionista. Ahora bien, parece obvio
que la mejor manera de estudiar la interaccién, en cualquiera de sus ver-
tientes, consistird en observar directamente una clase en pleno proceso de
ensenanza-aprendizaje.
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Otro factor importante para comprender el auge de la metodologia
observacional en la investigacién psicopedagdgica es, a nuestro juicio, la
idea cada vez mas extendida de que no es estudiado el fracaso cémo
podemos llegar a comprender el éxito en los procesos de ensefanza-apren-
dizaje (Bruner, citado por Gilliéron, 1980). Esta idea se relaciona con otra:
la complejidad del proceso es tal, y nuestros conocimientos tan escasos,
que es necesario describir y comprender antes de prescribir. Habrd pues
que empezar por observar y analizar procesos educativos que «funcionans»
(0 que «no funcionan» pero que en todo caso se dan tal cual) con la espe-
ranza de llegar a discernir los elementos esenciales y pertinentes; esta via
parece actualmente mas adecuada y realista que la que propugna el disefio
de «tratamientos» pedagégicos depurados con el fin de estudiar sus
efectos.

Finalmente, querriamos citar atn otro factor que estd contribuyendo
notablemente a la revalorizacién del aula como lugar privilegiado de la
investigaciéon psicopedagdgica v, en consecuencia, a la importancia cre-
ciente de los métodos de observacién. Nos referimos a la toma de concien-
cia progresiva de la pertinencia de los contenidos escolares para el ana-
lisis psicopedagégico. Como han sefialado numerosos autores (Vergnaud
v Durand, 1976; Brun, 1980, Gillieron, 1980, etc.), los psicopedagogos no
podemos limitarnos a estudiar el proceso espontianeo de adquisicién de
conocimientos; debemos ser conscientes de que, junto al aspecto «apren-
dizaje», hay un aspecto de «ensefianza», y que ambos se refieren a unos
contenidos determinados social y culturalmente.

Lo dicho hasta aqui basta para presentar someramente y de modo
general la importancia de la metodologia de la observacién para la in-
vestigacién psicopedagégica, y también nuestra ubicacién con respecto
a una y a otra.

2. La situacion de observacion

En este punto vamos a plantear algunas cuestiones metodolégicas ar-
ticuldndolas alrededor de la problematica de los niveles de descripcién. Se
trata en definitiva, de reflexionar sobre las operaciones mentales que nos
permiten pasar del registro de los comportamientos observados a su expli-
cacién; o bien, parafraseando a Gillieron (1980, p. 11), de explicar el pro-
cedimiento que, partiendo de la mirada, desemboca en la construccion
de un modelo que tiene sentido. Pero la construccién de un modelo
explicativo lleva aparejada inevitablemente el establecimiento de instru-
mentos de validacién que aseguren su plausibilidad. De este modo, abor-
dando la discusién a través de los tres problemas citados —la existencia
de niveles diferentes de descripcién, el paso de un nivel a otro y la va-
lidacién de los diferentes niveles— si bien seguimos de pleno en un con-
texto observacional, creemos que la reflexién resulta también pertinente
para otras metodologias habitualmente utilizadas en la investigacién psico-
pedagégica (por ejemplo. las encuestas, las entrevistas semidirigidas o los
interrogatorios de tipo clinico inspirados en la metodologia piagetiana).
Seftalemos atin que las tres cuestiones citadas estan directamente vincu-
ladas con el andlisis de contenido, entendido éste como «un conjunto de
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técnicas de explotacion de documentos utilizados en las ciencias humanas»
(D'Unrug, 1974, p. 9); o aun como «un conjunte de técnicas destinadas a
hacer aparecer, en el “contenido” de diversas categorias de documentos
escritos (...) determinados elementos singulares de los que se deriva a
continuacién tal o cual caracterizacion psicosociolégica de la individualidad
estudiada» (Gardin, 1974, p. 92).

Empezaremos con un esquema que representa la situacién de obser-
vacién como nosotros la concebimos. El caso elegido es el mas sencillo
posible el comportamiento de un sujeto en una situacién dada (ver figura 1).

SITUACION DE OBSERVACION UNIVERSO DE SIGNIFICACIONES
Conjunto de estimulos ¢

potenciales
Conjunto de estimulos
efectivos i
< D Categorias significantes
2y funcionales para el

= ¢ q sujeto 3
Comportamiento dellk A

sujeto en situacién

FIGURA 1

El sujeto se encuentra inmerso en una parcela de realidad I que
delimita el conjunto de estimulos, o de configuraciones de estimulos, po-
tencialmente susceptibles de incidir sobre su comportamiento 2, ya sea
provocandolo o modificandolo. Sin embargo, de hecho el sujeto sélo aten-
dera a una parte reducida de los estimulos I' que posibilita la parcela de
realidad en que se encuentra. Esta seleccién que opera el sujeto sobre la
realidad a través de su comportamiento viene determinada, en ultimo
extremo (flecha A) por el conjunto de esquemas que aplica sobre la misma,
y que es el fruto de su historia individual en todas sus dimensiones; es lo
que hemos denominado categorias significantes —porque permiten atribuir
una significacion a determinados estimulos en detrimento de otros— y
funcionales —porque se les supone las funciones de un universo de sig-
nificados 3.

Por supuesto, este esquema debe ser entendido de manera dindmica;
las categorias significantes para el sujeto sufren modificaciones como
resultado (flecha D) de la interaccién entre su comportamiento y la par-
cela de realidad sobre la cual actia (flechas B y C). Esto a su vez intro-
duce modificaciones a nivel del comportamiento efectivo, lo que posibi-
lita una nueva estructuracion de 1'.
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Veamos, antes de seguir adelante, un ejemplo concreto que ilustre
el esquema anterior.! Supongamos que nuestro objetivo es ana-
lizar la manera cémo los maestros de parvulario planifican y orga-
nizan las actividades que llevan a cabo en las aulas. Podemos elegir
varios caminos diferentes para abordar este estudio: hacer un and-
lisis de contenido de las programaciones escritas; hacer un andlisis
del material diddctico utilizado; observar cémo se presentan real-
mente las actividades a los ninos, qué directrices se les propor-
ciona, cudl es la actitud del maestro mientras los nifios realizan
la actividad, ete. Sin duda lo correcto serd utilizar simultdneamen-
te varios de estos caminos, aunque para la situacion presente vamos
a centrarnos en el ultimo citado, es decir, en la observacion de la
actividad del maestro en la clase, y mds concretamente en la ma-
nera como asegura la gestion del proceso diddctico.

El objeto de la observacion es pues el comportamiento del maes-
tro (casilla 2) dentro del aula, que delimita la parcela de la realidad
susceptible de incidir sobre dicho comportamiento (casilla 1). Sin
embargo, nuestro esquema postula que, entre todos los estimulos
o configuraciones de estimulos potenciales —numero de alumnos,
caracteristicas diferenciales de los mismos, comportamiento que
exhiben, caracteristicas del material diddctico disponible, etc.—,
el maestro operard una seleccion (casilla 1') determinada (Fle-
cha A) por la aplicacién de un conjunto de esquemas (casilla 3)
que, en sentido amplio, son el fruto de su historia individual v que,
en sentido estricto, corresponden a la manera como concibe el pro-
ceso educativo —objetivos y procedimientos diddcticos mds ade-
cuados para alumnos con unas caracteristicas dadas. En ocasiones,
lo que sucede en el aula (Flechas B y C) le llevardn a revisar sus
planteamientos iniciales (Flecha D) y a tomar en consideracion
algunos elementos a los que tal vez no habia prestado la atencion
que merecian (reestructuracion de 1),

Hasta aqui nos hemos limitado a hacer unos hipotéticos comentarios
sobre el comportamiento del sujeto en situacién. Pero la reflexién meto-
dolégica exige ahora que nos interroguemos sobre las implicaciones de
este esquema para el psicélogo-observador. En primer lugar la casilla /
(conjunto de estimulos potenciales) le es en principio accesible, pero sélo
parcialmente, pues es practicamente imposible —salvo quizds en situa-
ciones realmente excepcionales— dar una descripcién exhaustiva de la
misma. Otro tanto cabe decir del comportamiento del sujeto en situacién
2, que en principio es s6lo en parte observable, sin contar ademés que
el mismo comportamiento puede ser descrito a niveles muy diferentes,
entre los que tendra que elegir forzosamente aquél (o aquéllos) que mejor
se adecue(n) a sus objetivos previos. El conjunto de estimulos efectivos
I" es tdesconocido en un principio, pero se aspira a ir identificindolo a
medida que progresa la observacién. La casilla 3, como hemos visto, ocupa

(4) Para mds detalles sobre el ejemplo citado puede consultarse Coll, 1981 b;
Bassedl%sé,l Rossell v Solé, 1981; Forns, 1981; Forns, Freixas y Triad6, 1981; Mar-
tinez, 5
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un lugar privilegiado en ¢l esquema; también lo ocupa en la tarea del ob-
servador: en efecto, las categorias significantes y funcionales para el su-
jeto son inobservables, en el sentido estricto del término, para el observa-
dor; totalmente desconocidas al principio, sélo podemos aspirar a con-
seguir al final una descripcion hipotética que sea compatible con lo obser-
vado. Con todo, si se acepta el esquema inicial, tendremos que admitir que
el psicologo-observador no puede renunciar a este intento, pues el cono-
cimiento de 3 define la comprensiéon que podemos alcanzar del comporta-
miento del sujeto en situacién.

Volviendo a nuestro ejemplo, el psicdlogo que quiere observar el
comportamiento del maestro en la clase se encuentra con la si-
tuacion siguiente: En primer lugar tiene que decidir qué aspectos
de la conducta del maestro (casilla 2) va a registrar. La decision
no es fdcil. En efecto, ¢registrard sus movimientos?, ¢sus gestos?,
¢sus expresiones faciales?, ¢sus acciones?, ¢todas las acciones o
solo aquéllas que tienen a los alumnos como destinatarios?, ¢sus
verbalizaciones?, ¢todas las verbalizaciones o sdlo aquéllas que es-
tdn dirigidas a un niimero elevado de alumnos?... Es una quimera
pretender hacer un registro de todos los aspectos del comporta-
miento. Por ello, nos limitaremos a los que estdn directamente
relacionados con el objetivo del estudio: la gestion del proceso di-
ddctico. Asi, por ejemplo, registraremos cudndo y como se inicia
una actividad, como es presentada por el maestro, gué instruc-
ciones da para su realizacion, como reaccionan los alumnos a las
instrucciones impartidas, cudl es el material diddctico disponible,
elcétera.

En segundo lugar, lo que interesa en definitiva es comprender por
qué el maestro se comporta como lo hace, y toda la ldgica interna
del procedimiento reposa sobre el principio de que la observacidn
efectuada nos llevard a esta comprensién. Pero nuestro esquema
postula que esta comprension requiere la identificacion mds o
menos precisa de las categorias funcionales y significantes para el
sujeto —en nuestro caso, la concepcion que tiene el maestro del
proceso de ensenanza-aprendizaje— y del conjunto de estimulos
efectivos de la situacion. Vemos pues que la observacion de 2 y 1
es solo un camino para llegar a 3 y 1I'.

A veces se le llama descripcién ética a la descripcién formal y exhaus-
tiva de las casillas 1 y 2. Lo dicho basta para justificar por qué, desde
nuestro punto de vista, una descripcién ética en este sentido es impo-
sible. Tgualmente, se suele denominar descripcion émica a la identificacion
y precisién de las categorias significantes para el sujeto (ver, por ejemplo,
Roulet, 1974; Gardin, 1979; Gillieron, 1980). Pero antes de poder abordar
el problema de los diferentes niveles de descripcién en toda su amplitud,
necesitamos complicar atin nuestro esquema inicial (ver figura 2).

El comportamiento del observador puede ser conceptualizado de ma-
nera similar al del sujeto. En efecto, también éste dispone, en el momento
de iniciar la observacidn, de unas categorias significativas que le permitiran
atribuir un sentido a lo observado 6. En el contexto de la investigacién,
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estas categorias suelen tomar en principio la forma de hipétesis directrices,
de expectativas, objetivos o aun de simples intuiciones. El comportamiento
del observador 5 incluye en nuestro esquema tanto el aspecto de regis-
tro de los datos (técnicas de recogida de datos), como el de codificacién y
vaciado de los mismos. Ahora bien, como precisaremos a continuacién, este
conjunto de actividades del observador se halla condicionado por las ca-
tegorias significativas antes mencionadas (flechas a) que, como en ¢l
caso del sujeto, son el fruto de su historia individual. La diferencia esen-
cial es que, en el caso de nuestro observador las categorias significantes
integran —o tienen que integrar— los conocimientos psicolégicos previa-
mente adquiridos por éste y que constituyen un elemento esencial de su
actuacion. Por ello incluso en las etapas iniciales de la investigacién, el
psic6logo-observador se esforzara por hacer explicitas estas categorias sig-
nificantes, lo que no ocurre necesariamente en el caso anteriormente co-
mentado. Pero sigamos con el paralelismo: el observador en situacién, a
partir de estas categorias significantes y gracias a un conjunto de técnicas
de recogida de datos 5, operard sobre la misma situacion con el fin de
obtener un registro descriptivo, que incluye tanto el comportamiento del
sujeto observado 2 como los estimulos que inciden sobre él I'. Ahora
bien, ni el comportamiento del sujeto 2 ni el conjunto de estimulos efec-
tivos I ni, por supuesto, la interaccién entre ambos (flechas B y C) son
totalmente accesibles al observador, como ya hemos senalado antes. De
hecho, el observador operarda una selecciéon sobre esta realidad que obser-
va, lo que explica el por qué de una nueva casilla 4 en el esquema.

Una vez obtenido el registro descriptivo de la situacion (resultado del
comportamiento del observador: casilla 5 es posible que, como conse-
cuencia de la interaccion observadore—ssituacién observada (flechas e y f),
las categorias significantes iniciales sufran meodificaciones (flecha b); mas
aun, no sélo es posible, sino que es deseable, puesto que dichas categorias
constituyen el nicleo de la explicaciéon del fenémeno observado. Esta re-
elaboracién y modificacion de las categorias significantes iniciales del
observador es lo que hemos querido representar con la casilla 6’

Pero normalmente el proceso no se detiene aqui. A partir de estas nue-

ar e EaatetBs
vas categorias significantes el ciclo se repite (6'—>5—> 4—>5—>6"—6").
Evidentemente aunque por razones de facilidad de lectura del esquema
no aparezca representado, tanto la conducta del observador 5, como la
seleccién operada sobre la realidad observada 4 son susceptibles tam-
bién de sufrir variaciones cada vez que se repite el ciclo. El ciclo en
cuestién, que representa en definitiva una manera de entender el proceso
de construcciéon del conocimiento cientifico, queda siempre abierto por
arriba; es decir, en teoria siempre es posible recorrerlo de nuevo a fin de
intentar conseguir una mayor precisién en la caracterizacién y explicitacién
de las categorias significantes. Dicho de otro modo, siempre es posible
alcanzar un mayor nivel de comprensiéon y de explicacién del fenémeno
observado. Sin embargo, el psicélogo-observador individual cuya conducta
estamos analizando se detiene en un momento determinado. Es lo que
hemos querido representar con la casilla 6”. Probablemente, se detendra
en el momento en que considere que la explicitacion conceptual y la ar-
ticulaciéon de las categorias significantes han alcanzado un nivel tal que
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permiten explicar satisfactoriamente el comportamiento del sujeto en
la situacién observada. Vemos, pues que la meta del psicélogo-observador
es elaborar modelos explicativos que, integrando las que se suponen
categorias significantes para el sujeto, permiten dar cuenta de su com-
portamiento en una situacion dada. La flecha d representa fundamen-
talmente dos cosas: primero, que a lo largo de los ciclos recorridos el
«punto de vista del observador» tiende a adecuarse progresivamente al «pun-
to de vista del sujeto»; segundo, que esta aproximacién es hipotética en
el sentido de que no es posible tener la seguridad absoluta de haber alcan-
zado el punto de vista del sujeto, es decir, de haber identificado las cate-
gorias significativas y funcionales para el sujeto. La naturaleza hipoté-
tica de la explicacién del observador 6” permite también situar el sen-
tido de la flecha c; por otra parte, ésta representa que la explicacion, si
bien integra las categorias significantes y funcionales para el sujeto, pre-
tende en ultimo término dar cuenta de su comportamiento en la situa-
cién observada, es decir, integra también las caracteristicas de la situa-
cion. Pero ademas la flecha ¢, como veremos mas adelante, es una flecha
de validacion.

La decision gue finalmente tome el psicopedagogo de nuestro ejem-
plo sobre aquellos aspectos del comiportamiento del maesiro que
va a registrar no es en absoluto aleatoria. De manera especial,
vendrd determinada por su propia concepcion del proceso diddc-
tico, de los momentos, fases o aspectos esenciales del mismo y de
las alternativas posibles. Este conjunto de opciones tedricas e
ideoldgicas constituye el filtro 6 a través del cual abordard la
situacion, determinando (flecha a) no solo lo que va a observar
4 y como va a observar 5, sino también (flecha b) cdmo va
a interpretar lo observado. Habitualmente, en el inicio de la in-
vestigacion estas categorias significantes del observador no van
mds alld de la formulacion de hipdtesis directrices y de expecta-
tivas mds o menos generales, Sin embargo, las informaciones re-
gistradas mediante la utilizacion de las técnicas pertinentes 5 de-
ben permitir revisarlas y precisarlas progresivamente 6". El ciclo
se recorre una vy otra vez hasta que los esquemas iniciales de asi-
milacion que han permitido al observador la primera aproximacion
a la situacion observada se convierte en modelos 6" suficiente-
mente estructurados y coherentes para dar cuenta de las infor-
maciones recogidas. En nuestro ejemplo, las hipdtesis directrices
iniciales pueden referirse al grado de iniciativa acordado al alum-
no en el desenvolvimiento de la actividad escolar; la elaboracion
ultima puede consistir en un modelo de interaccion pedagogica que
incluya, ademds del aspecto citado, otros relativos al material, al
contenido conceptual de la actividad y al encadenamiento de las
sucesivas actividades. Por supuesto, este modelo intenta repre-
sentar por qué el maestro se comporta de una manera determinada
en una situacion determinada, v para ello es imprescindible que

g,

sea compatible con las informaciones registradas (flechas ¢ y d).
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3. Los niveles de descripcion

Veamos ahora cémo se plantea la problemadtica de los niveles de des-
cripcién en una concepcién como la representada por el esquema. Un pri-
mer nivel de descripcién aparece como resultado del comportamiento del
observador en 5: es el registro del comportamiento del sujeto en situacion.
Como es sabido, existen numerosas técnicas de recogida de datos a dispo-
sicién del observador para afrontar esta tarea, desde los registros narra-
tivos hasta las escalas de observacién a modo de plantillas elaboradas pre-
viamente (ver, por ejemplo, Brandt, 1972; Medley and Mitzel, 1963; Weick,
1968; Anguera 1981a; etc.). Sin entrar a considerar estas técnicas, recorde-
mos que todas ellas pretenden invariablemente alcanzar una descripcion
objetiva y lo mas exhaustiva posible. Creemos no cometer un error de in-
terpretacion si identificamos estas descripciones con las que se suelen
denominar «descripciones éticas», es decir «que hacen referencia a cate-
gorias previamente explicitadas, exteriores al sentido, que apuntan a la
forma de un fenémeno considerado como un objeto natural» (Gillieron,
1980, p. 17). Ahora bien, como hemos dicho, en primer lugar el observador
opera inevitablemente una seleccion sobre la parcela de realidad obser-
vada, y en segundo lugar, esta seleccién no es arbitraria, no es cualquiera,
sino que tiene un sentido determinado por sus categorias significantes.
En consecuencia, vemos dificil mantener hasta sus tltimas consecuencias
la afirmacién de que «el psicologo debe pasar por el rodeo de una des-
cripcién mondtona de un universo uniforme donde todos los detalles revis-
ten la misma importancia, ya que no se puede determinar a priori cudles
son susceptibles de transformarse en significativos» (Gillieron, 1980, p. 17).

Ahora bien, pese a la objecién que acabamos de formular, nos parece
innegable que en la parte derecha del esquema (6 ——6"— 6") nos en-
contramos con un tipo de descripcién del comportamiento del sujeto de
naturaleza diferente. Los modelos explicativos nos recuerdan las descrip-
ciones émicas, «en las que las categorias han sido constituidas a partir
de la significacién del fenémeno apuntado y que traducen las propiedades
funcionales de un universo de significados» (Gillieron, 1980, p. 17). Pero
¢como consigue el observador alcanzar este segundo nivel de descripciéon?

El paso de un nivel de descripcién a otro puede entenderse (ver por
ejemplo Mayntz, Holm y Hiibner, 1975) como el proceso que permite
encontrar indicadores empiricos de las diferentes categorias significantes
v de su articulacion, tal como aparecen precisadas en los modelos explica-
tivos. Sin embargo, formulada en términos, esta afirmacién puede resul-
tar equivoca; en efecto, desde nuestro punto de vista, en el transcurso de
una investigacién el problema no se plantea en términos de «buscar en
la descripcién ética lo que puede ser considerado como indicadores*®
de unidades funcionales (nivel émico) (...) una vez elaborados los dos
sistemas de descriptores». La construccién de los sistemas de descripto-
res se consibe en ocasiones como un proceso fundamentalmente unidirec-
cional: comportamiento del sujeto en situacion — corpus de datos — plan-
tilla de analisis del observador — descripcién ética o de primer nivel: re-
gistro y codificacién de los datos — andlisis de las relaciones internas de los

(5) Subra;ado en el original,
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datos tal eomo han sido codificados — descripcion émica o de segundo ni-
vel: categorias significantes y funcionales. En una concepciéon de este
tipo, de cardcter netamente inductivista, el paso de un nivel a otro con-
siste en «intentar componer y relacionar las informaciones éticas extraidas
(por el observador) con el fin de distinguir las unidades funcionales de
las simples variantes y descubrir progresivamente el sistema...» (Roulet,
1974, p. 40).

No es por supuesto esta concepcion lo que subyace al esquema que
acabamos de presentar. En efecto, ello equivaldria practicamente a supri-
mir las flechas a, a’, a”... y a limitar las flechas b, b’, b”... al resultado
de un trabajo de reorganizaciéon de las descripciones obtenidas en 5. Pero,
en este caso, ¢en funcién de qué criterios procede el investigador a rees-
tructurar, «comparar» y «relacionar» las informaciones éticas para «des-
cubrir progresivamente el sistema»? Resulta dificil admitir que estas
operaciones trascendentales para elaborar los modelos explicativos sean
efectuadas al azar y, sin embargo, consigan su proposito.

Hay pues dos alternativas extremas: o bien aceptamos que los crite-
rios que guian al investigador son impuestos por los propios datos, o bien
aceptamos que son dictados por sus categorias significantes. Y una alter-
nativa intermedia, que es la que aparece representada en el esquema:
por una parte, las flechas b, b’, b”... indican que la reorganizacién de las
categorias significantes del investigador, cuyo nivel superior equivale a la
formulacién de un modelo explicativo, se efectiia a partir del analisis de
las relaciones internas de los datos tal como han sido codificados; pero,
por otra parte, las flechas a, a’, a”... indican que el registro y la codifi-
cacién de los datos, asi como la biisqueda de indicadores empiricos me-
diante el andlisis de sus relaciones internas, dependen a su vez de las
categorias significantes del observador. Dicho de otro modo, la elabo-
racion de un modelo explicativo del comportamiento del sujeto en si-
tuacién exige un proceso paralelo de construccién de ambos sistemas de
descriptores, de tal manera que los procesos son interdependientes aun
conservando su propia dindmica interna.

La importancia de los indicadores reside precisamente en el hecho
de que, al poner en relacién descriptores de ambos niveles, impiden que
los procesos tomen direcciones divergentes. En efecto, no hay que olvidar
que la funcién de los indicadores es relacionar un conjunto de datos em-
piricos con un conjunto de unidades del sistema explicativo. Por ello, la
biisqueda de indicadores no debe concebirse, en nuestra opinién, como
tarea posterior a la elaboracién de los dos sistemas de descriptores sino
como uno de los instrumentos principales que permiten construir progre-
sivamente dichos sistemas.

Intentaremos ilustrar brevemente estas consideraciones con el
ejemplo de la gestion del proceso diddctico por el maestro. A partir
del planteamiento inicial, que atribuia una importancia clave al gra-
do de iniciativa del alumno en la realizacion de las actividades
escolares, se llegé en un momento determinado de la investigacion
a postular dos modelos de gestion del proceso diddctico netamente
diferenciados y con una elevada coherencia interna. Simplificando
al mdximo, tendriamos por una parte el modelo «organizadors, en
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el que el maestro elige los contenidos que deben aprender los
alumnos, la estructura y los transmite de manera que resulten
fdcilmente asimilables; en este caso, el alumno no tiene capacidad
para elegir lo que ha de aprender, ni tampoco para organizar su
actividad de aprendizaje, por lo que se le pide que siga las ins-
trucciones del maestro dirigidas a conducirle cuidadosamente por
el camino de la adquisicion del conocimiento. En el extremo opues-
to, el modelo «observador» se caracterizard fundamentalmente por
proporcionar a los alumnos situaciones en las que éstos tengan
ocasion de organizar y estructurar su propia actividad de aprendi-
zaje; en su transcurso, el maestro se limitard a observar v a aten-
der las demandas de los aluninos.

Esta conceptualizacion respondia por supuesto a una serie de ob-
servaciones de clase, pero también era tributaria de la idea inicial
sobre la importancia del grado de iniciativa del alumno para ca-
racterizar adecuadamente la gestion del proceso diddctico. Sin em-
bargo, una serie de factores obligaron de manera casi inmediata
a superar esta grosera dicotomia. Las observaciones de clase de-
jaban aparecer una serie de comportamientos de los maestros que,
siendo decisivos para la conduccion del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, no eran interpretables con los dos niodelos apuntados; y
lo que era peor, comportamientos netamente diferentes se hacian
corresponder con un mismo modelo de gestion. De manera obvia,
el andlisis de las relaciones internas de los datos mostraba las
imperfecciones y lagunas del sistema interpretativo elaborado, por
lo que se hacia imprescindible su revisién. Este fue efectivamente
el paso que se dio y que condujo a diferenciar cinco modelos dis-
tintos de gestion del proceso de ensefianza/aprendizaje a partir
de los dos anteriormente tomados en cuenta.

Como puede verse, la revision del sistema explicativo respondio a
las exigencias impuestas por el resultado del andlisis de las rela-
ciones internas de los datos (flecha b), pero este andlisis respon-
dia, al menos en porte, a criterios dictados por el propio sistema
explicativo (flechas a). Aniadamos aun que el enriquecimiento del
marco interpretativo tuvo como primera consecuencia la inevitable
revision del corpus de datos con el fin de establecer los indicado-
res empiricos correspondientes (flechas a) reinicidndose asi el
ciclo descrito.

4. Construccion y validacion

Se nos puede objetar que la importancia atribuida a las categorias
significantes del observador en todos los niveles del ciclo comporta el
riesgo de menospreciar la importancia de los datos empiricos y de favo-
recer un tipo de investigacion de objetividad dudosa, en la que la tnica
funcién de las datos es ilustrar la interpretacién previa del investigador.
Este peligro es sin duda real, y es facil encontrar investigaciones en las
que, efectivamente, el procedimiento utilizado conduce inevitablemente a
presentar como resultados lo que son en realidad postulados previos.
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Creemos, sin embargo, que una lectura cuidadosa del esquema basta para
eliminar este riesgo.

En primer lugar, si bien es cierto que la existencia de las flechas «a»
en todos los niveles del ciclo es lo que permite entender los criterios que
utiliza el observador para registrar y codificar la conducta del sujeto
en situacion, y también para pasar de aqui a la elaboracion de modelos
explicativos, no es menos evidente que la existencia de las flechas «bw»,
presentes asimismo en todos los niveles, sugiere que esta aproximacién
sucesiva a las categorias significantes del sujeto no puede entenderse
sin las aportaciones de los datos empiricos. Por otra parte, es razo-
nable suponer que el peso respectivo de estos dos elementos en el proceso
de investigacién varia segtin la fase de realizacién en que ésta se encuentra;
asi, por ejemplo, en las fases iniciales de una investigacién, o en las
primeras aproximaciones al estudio de un fenémeno de comportamiento
ampliamente desconocido, probablemente las flechas de tipo b seran domi-
nantes; por el contrario en las fases avanzadas de la investigacion, o en
areas del comportamiento donde se disponga de teorias fuertemente es-
tructuradas, la dominancia correspondera probablemente a las flechas
de tipo a. Con todo, la construcciéon del conocimiento cientifico exige
siempre, en nuestra opinién, la consideracion simultanea de ambas.

En segundo lugar, nuestro postulado de que la construccion de un mo-
delo explicativo del comportamiento del sujeto en situacién es incompren-
sible si no se integran en la explicacion de las categorias significantes
del observador, es inseparable de otro postulado: para que la construccion
elaborada tenga un valor cientifico, para que vaya mas alld de la subjeti-
vidad del constructor, es imprescindible que éste se dote de unos instru-
mentos de validacion, es decir, que acepte unas reglas de juego que le
permitan poner constantemente a prueba las categorias significantes
que utiliza, posibilitando asi su modificacién, reelaboracién e incluso
sustituciéon por otras. Vemos pues que los procesos de construccion y de
validacién no deben ser entendidos como dos fases sucesivas del proceso
de investigacion, sino como dos elementos imprescindibles y simultd-
neos de dicho proceso.

Esta es la razon por la que las flechas principales de la parte del es-
quema referida al observador pueden y deben ser entendidas simultanea-
mente como flechas de construcciéon y de validacion., Sin entrar en los
aspectos técnicos de la validaciéon queremos subrayar que el esquema
sugiere al menos tres niveles de validacion que en principio deberian
tenerse presentes:

a) Las flechas e y f representan el paso de la «mirada» a la elabo-
racion de un corpus de datos, o registro del comportamiento, que puede
tomar diversas formas: registro visual, auditivo, audiovisual, narrativo,
etc. En cualquier caso, dos hechos parecen innegables: el registro nunca
serd exhaustivo y la seleccidon que inevitablemente supone dependerd tanto
de los objetivos del observador como de sus categorias significantes. Las
pausas de observacion deben pues ser explicitadas con toda claridad y
deben arbitrarse los procedimientos necesarios para asegurar la validez
y fiabilidad de dichas pautas en el contexto de los objetivos y de las ca-
tegorfas significantes utilizados. (Véase, por ejemplo, Anguera 1981a).
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b b’ b"
b) Las flechas 2 22 2 representan el paso del registro del compor-
aa a”

tamiento observado a la elaboracién de un modelo explicativo del mismo.
Recordemos que, a nivel de construccién, estas flechas suponen la identifi-
cacion de indicadores empiricos en los registros que puedan ser puestos
en relacidon con las unidades funcionales de los modelos explicativos. Este
paso, que como ya hemos sefialado antes es al mismo tiempo crucial y
dificil de explicitar, abarca tareas que van desde la codificacion y vaciado
del registro 5 —primer nivel de descripcion— hasta la construccién de
modelos 6 pasando por la elaboracién de indicadores y de indices que
aseguran la continuidad. Quizds sea aqui donde los aspectos de valida-
cién aparecen como mads indisolubles de los aspectos de construccion. «La
revisién continua de las categorias de un nivel a la luz de las categorias
del otro» (Gillieron, 1980, p. 19) exige la presencia de unos instrumentos
que permitan validar los procedimientos utilizados para pasar del re-
gistro al modelo explicativo. En este contexto situariamos los tests de
validacién de los procedimientos de andlisis sobre los que Gardin ha
insistido en varias ocasiones (1974, pp. y ss., 107-114; 1979, pp. 213 y ss.).

c¢) Finalmente, es ain necesario mostrar la adecuacién de los modelos
explicativos a la realidad de la que pretenden dar cuenta. La flecha c,
que anteriormente hemos mencionado en el contexto de los niveles de
descripcion y sus relaciones, adquiere nuevas connotaciones en el terreno
de la validacién. En este contexto, la flecha c representa la necesidad
de someter las explicaciones elaboradas a una verificacién rigurosa. Cree-
mos que, siguiendo determinados procedimientos, es necesario proceder
a la formulacion de implicaciones testables empiricamente, lo que en
este caso corresponderia a los tests de validacién de modelos y teorias.
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PROBLEMATICA Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
EN DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS'
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(1) Este articulo es la transcripciéon de la comunicacién presentada por el
autor al Segundo Seminario de Investigaciones Psicopedagdgicas, celebrado en
Barcelona en octubre de 1980 alrededor del tema «Métodos de observacion v
analisis de los procesos educativos (N. del E.).
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El trabajo que les presentamos hoy es el resultado de un equipo de
investigacion que reine matemadticos y psicélogos. Desde hace 5 afios, nos
interesamos por el siguiente tema de investigacion: la didéctica y la
adquisicién de las estructuras multiplicativas en el primer ciclo de la
ensefianza secundaria. En Francia este ciclo se extiende entre los 11 y los
15 afios aproximadamente, de hecho, hemos trabajado sobre todo en las
primeras clases (sexto, quinto, cuarto) y muy poco en la ultima.

César Coll, al invitarnos a este seminario, nos ha pedido que centre-
mos nuestras intervenciones en los aspectos metodolégicos. Naturalmente,
es dificil hablar de aspectos metodolégicos sin exponer las investigaciones
que han sido realizadas con estos métodos. En este contexto, una parte
importante de nuestras comunicaciones (la de Graciela Ricco, la de André
Rouchier y la mia) estarédn dedicadas inevitablemente al contenido de las
investigaciones. Con el fin de realizar el dificil propésito de hablar de
metodologia y problematica (lo que, por otra parte, no es lo mismo), orga-
nizaré mi exposicion alrededor de las dos ideas siguientes:

— la del campo conceptual, concepto que creo indispensable para desarro-
llar una problematica de investigacién en didactica de las matematicas
v, en general, en investigaciéon educativa;

— la de pluralidad y complementariedad de métodos de investigacion, In-
tentaré explicitar, para cada uno de los métodos que utilizamos, el obje-
tivo especifico que pretende alcanzar, lo cual no es tarea facil.

1. Campo conceptual

Es dificil estudiar las conductas de los alumnos sin relacionarlas con
las situaciones en las que se encuentran. En psicologia se ha demostrado
hace tiempo que si se cambia la situacion, si se varian las condiciones
experimentales, se producen respuestas diferentes,

En psicologia cognitiva, ademsds, se puede decir que es dificil otorgar
un significado a las conductas sin referirlas a los problemas vehiculados
por la situacidn, a las cuestiones que el sujeto puede formularse a propo-
sito de estas situaciones, cuestiones que no son por otra parte necesa-
riamente las deseadas por el experimentador,
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Al igual que la psicologia del trabajo, la psicologia de la educacién no
puede ignorar el contenido mismo de la tarea que se le propone al
sujeto. De aqui surge la primera idea: es necesario otorgar un lugar
importante al analisis de las tareas y a las condiciones en las que ésta
se efectua.

Este andlisis puede comportar varias clases de aspectos, y particular-
mente aspectos materiales (las dimensiones de la clase, el ruido, la luz),
aspectos psico-sociales (el numero de nifos en la clase, su disposicién,
la relacién maestro-alumno), etc... Por nuestra parte, no nos hemos cen-
trado sobre estos aspectos, sino principalmente sobre los cognitivos, rea-
lizando lo que denomino «el andlisis cognitivo de la tarea», es decir el
analisis de las operaciones del pensamiento que son necesarias para re-
solver la tarea, para tratar la situaciéon en la que se encuentra el sujeto.
La primera dificultad es que, trabajando con situaciones particulares, nos
preguntamos qué pasaria si estas situaciones fueran modificadas. Ahora
bien, la modificacién de las variables de la situacion, tratase de los con-
ceptos en juego, de los contextos y de las formulaciones posibles, o de
los valores numéricos utilizados, puede conducir bastante lejos, puesto
que el nimero de posibilidades aumenta muy deprisa.

Una de las cuestiones cruciales para la problemitica de la investiga-
cion es la de delimitar un objeto de estudio que sea, por una parte bastan-
te «extenso» para que los conocimientos que se estudian no se encuentren
desligados los unos de los otros (y que sea imposible interpretarlos), v
por otra parte que dicho objeto de estudio no sea tampoco demasiado
«extenso», en el sentido de pretender abarcar un conjunto de conoci-
mientos dispares dentro del cual seria imposible poner orden. Por ejem-
plo, es ilusorio pretender abarcar el conjunto de los conocimientos mate-
maticos de un alumno.

Denomino «campo conceptual» a un conjunto de situaciones, de pro-
blemas, de conceptos, de procedimientos y de representaciones, relacio-
nados los unos con los otros, que dan lugar a conductas cuya evolucién
pueda ser observada durante un periodo de tiempo bastante largo, pers-
pectiva que permite un enfoque psicogenético.

La nocién de campo conceptual sustituye con bastante ventaja a la de
instrumento general del pensamiento, permitiendo el estudio de los con-
tenidos del conocimiento, especialmente de los contenidos transmitidos
por la institucién escolar. Interesémonos por los contenidos de conocimien-
to, tomémoslos en serio; son estos contenidos los que el nifio intenta
desarrollar en su encuentro con las situaciones nuevas. El nifio realiza
este desarrollo fuera de la escuela y dentro de la escuela. Sin embargo,
va que en la escuela se estd obligado a seleccionar un cierto nimero de
objetos de ensefanza, en relacién a la ciencia actual y a su historia, pienso
que la separaciéon en campos conceptuales es de una cierta fecundidad
para el estudio de las adquisiciones escolares.

Antes de analizar el ejemplo de las estructuras multiplicativas, quiero
citar otros ejemplos de campos conceptuales.

— El primero es el de las magnitudes estaticas: las longitudes, las
superficies, los voliimenes, las masas, etc. Estas magnitudes son apre-
hendidas al principio cualitativamente (hacia los 3 6 4 aiios los nifos
comprenden ya ciertas propiedades de estas dimensiones) pero mas tarde
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han de ser aritmetizadas, es decir asociadas a los numeros y prestarse
asi a operaciones numéricas.

— EI segundo ejemplo es el de la dinamica: las nociones de desplaza-
miento, de movimiento, de distancia recorrida, de tiempo, de velocidad,
de fuerza y de aceleracién forman parte evidentemente de la experiencia
del nifio y €sta elabora concepciones precoces, fragmentarias y a menudo
contradictorias con las leyes de la dinamica. Laurence Viennot ha demos-
trado que los modelos precoces de la dindamica engendran mas tarde re-
sistencias que persistiran incluso en estudiantes de fisica en la Universidad.

Sabemos pues que los conocimientos de dindmica se elaboran durante
un largo periodo de tiempo, pero no olvidemos que paralelamente al
modelo racional (fuerza proporcional a la velocidad) coexiste un modelo
espontdaneo (fuerza proporcional a la velocidad) que enfrentan constan-
temente los estudiantes y con el que se enfrentaron igualmente en el
pasado los cientificos, como lo muestra la historia de la ciencia. Hay in-
vestigaciones, realizadas por Piaget y por otros psicélogos asi como por
enseniantes de fisica en la Universidad, que se han centrado en este
campo conceptual.

— EI tercer ejemplo es el de la logica de las clases. Seguramente la
tendencia mayoritaria de los psicélogos es considerarla como un instru-
mento general del pensamiento. Sin embargo, esto es discutible: se puede
considerar igualmente que se trata de un campo conceptual particular,
ciertamente de una gran generalidad, pero susceptible de una evolucién y
de una ensefianza durante un largo periodo de tiempo. Algunas operacio-
nes del pensamiento que conciernen por ejemplo la unidn, la interseccién
v el complemento, resultan todavia muy dificiles para el adolescente y
para el adulto.

Respecto a la aritmética, he intentado identificar dos campos concep-
tuales:

— Las estructuras aditivas. Sabemos que su adquisicién empieza rela-
tivamente pronto en el desarrollo del nifio; pero se puede mostrar igual-
mente que su elaboracién todavia no ha sido terminada a los 15 afios, pues
encontramos atin, a esta edad dificultades notables. Es interesante tener
un enfoque psicogenético de la complejidad de este campo conceptual,
de las diferentes clases de problemas que se sitian en este campo, de
los procedimientos y de las representaciones simbdlicas utilizadas por los
alumnos, asi como de los obstaculos con que se enfrenta la conceptua-
lizacién de este campo (cf. la construccion de los numeros relativos).

— Las estructuras multiplicativas, sobre las que seguidamente voy a
extenderme un poco mas.

Partiré de ejemplos muy simples, puesto que ésta es a mi modo de
ver la forma menos ambigiia de abordar las cuestiones que se plantean,
o que en todo caso nosotros nos planteamos.

«Un pastel cuesta 4 francos, ycuanto cuestan 6 pasteles?»

Se pueden hacer muchos anilisis distintos de este problema.

Ley de composicion binaria

Se componen dos nimeros 6 y 4 en un tercero. Seria posible componer-
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los en el orden inverso ya que la multiplicacién es conmutativa (6 X 4 =
4 X 6). 6 y 4 son entonces tratados como informaciones puramente nu-
méricas.

El inconveniente de este andlisis, en efecto, es que no permite com-
prender por qué, multiplicando 6 pasteles por 4 francos, se encuentran
en el resultado francos y no pasteles.

Operacién unaria

Hay dos formas de extraer una operacion unaria:

— ya sea aplicando a 4 la operacién (x 6)
X 6
4 ——
— ya sea aplicando a 6 el operador (X 4)
X 4

H ————> I:l

El diagrama siguiente nos permite ver que estas dos operaciones no
son equivalentes:

pasteles francos
1 4
J
6 v =3 S

En primer lugar, la distincién entre las magnitudes «niimero de pas-
teles» y «costos» nos permite ver que hay cuatro magnitudes en juego y
no tres. Es necesario pues extraer, de una relacién con cuatro elementos,
una relacién con tres elementos: se trata de una operacién del pensamiento.

X6
Seguidamente vemos que 4 ——[ Jes una operacién vertical que per-
x 4
mite pasar de un coste a otro, mientras que 6 —— [ |es una operacion
horizontal que hace pasar de un ntimero de pasteles a un costo.

La primera es una operacion escalar (entre magnitudes de la misma
naturaleza), que consiste en transponer en la segunda columna la rela-
cion que existe entre las dos magnitudes que se encuentran en la primera
columna: hay la misma relacién entre el precio de 6 pasteles y el pre-
cio de un pastel que entre 6 pasteles y 1 pastel.

La segunda es una funcién, que consiste en transponer en la segunda
linea la relacién que existe entre un pastel y su coste: hay la misma re-
lacién entre 6 pasteles y el precio de 6 pasteles que entre 1 pastel y el
precio de 1 pastel,

X 6 expresa la multiplicaciéon por un numero sin dimension (escalar).
X 4 expresa la multiplicacion por un cociente de dos magnitudes (fran-
cos por pasteles).

Otro ejemplo es el de la relacién entre las distancias recorridas en
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una carretera y los tiempos empleados en el recorrido, a velocidad media
constante.

tiempos empleados distancias
1 90 v«
3 — [ X 3
% 90

Vemos claramente que no es lo mismo multiplicar 90 Km. (distancia
recorrida en una hora) por 3 (escalar) que multiplicar 3 horas por 90 Km/
hora (velocidad).

Numerosos resultados evidencian que la conceptualizacion de los as-
pectos de tipo funcién es mas dificil que la de los aspectos de tipo escalar.
Para darnos cuenta, consideremos el problema que consiste en buscar el
numero de pasteles que se pueden comprar con 20 francos, o el tiempo
necesario para el recorrido de 510 Km.: es necesario entonces aplicar
a 20 francos el operador /4 (dividir por 4) que representa la funcién in-
versa «pastel por franco», o aplicar a 510 Km. el operador /90 que repre-
senta la funcién hora por Km. Estas funciones no se prestan a una con-
ceptualizacién facil.

Antes de avanzar en los ejemplos, quisiera volver a hacer una incursiéon
en la problematica y en la metodologia relativas a la nociéon de campo
conceptual y abordar consideraciones de dos ordenes:

— Complejidad: uno de los objetivos de la investigacion en didactica
y en educacién es llegar a describir y a analizar la complejidad relativa
de las diferentes situaciones y de las diferentes clases de problemas que
el alumno puede encentrar. Es facil imaginar que existen desniveles im-
portantes entre los problemas que se resuelven mediante una multipli-
cacién o una division simple, y los que se resuelven por una regla de
tres, desniveles que pueden ser modificados y acrecentados si se toman
valores numeéricos decimales, fraccionarios, muy grandes o al contrario
muy pequenos e inferiores a 1, Tgualmente, el ambito fisico, tecnoldgico
o econdémico del que se toman las magnitudes en juego, puede ser un fac-
tor importante de la complejidad: no es lo mismo conceptualizar la masa
que el precio de golosinas, a pesar de que el modelo de proporcionalidad
se aplique en ambos casos.

El estudio de la complejidad se utiliza igualmente en el analisis de los
procedimientos de tratamiento utilizados por los alumnos. Para un mismo
problema se pueden utilizar generalmente varios procedimientos, que son
equivalentes desde el punto de vista del resultado, pero que no lo son
necesariamente desde el punto de vista de las operaciones del pensamiento
que representan, Por otra parte, esto no es unicamente valido para los
procedimientos que conducen al éxito; cuando observamos los errores; nos
percatamos de que éstos no son equivalentes: ciertos errores manifiestan
la comprension y el tratamiento correcto de algunos aspectos, y constitu-
ven desde este punto de vista un cierto progreso. No podemos pues consi-
derar todos los errores en un mismo plano.

El estudio de la complejidad se aplica finalmente a las representacio-
nes simboélicas. En matematicas se utiliza numerosas representaciones: por
ejemplo, para las estructuras aditivas se emplean los esquemas de Euler-
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Venn, esquemas sagitales, esquemas de referencias sobre un eje orien-
tado, ecuaciones... Uno de los problemas que se plantea es la de saber
qué representacion es la mas simple o la mas compleja, teniendo en cuenta
que estas diferentes representaciones simbélicas no seleccionan los mis-
mos aspectos de las relaciones en juego. La respuesta a este problema
varia en general en funcién de las relaciones que se trata de representar
y del desarrollo de los conocimientos de los alumnos.

Para las estructuras multiplicativas, podemos plantearnos la misma
cuestién, podemos preguntarnos por ejemplo si la escuela utiliza sufi-
cientemente las tablas de correspondencia, que tienen la ventaja de dife-
renciar mucho mejor que las ecuaciones las magnitudes de naturaleza
diferente y las operaciones sobre estas magnitudes.

— Did4ctica: una experiencia didactica responde normalmente a dos
objetivos distintos y complementarios:

El primer objetivo consiste en el proyecto didactico del mismo: cuan-
do se construye una situacién o una serie de situaciones didacticas, o
una serie de ellas, en general se piensa que conduciran a los nifios a uti-
lizar sus conocimientos anteriores, a percibir nuevas relaciones, a elaborar
nuevos conceptos y nuevos procedimientos.

El segundo objetivo concierne a la observacién fiable y sistematica
de los efectos producidos por la situacion. Dado que las conductas de
los alumnos no pueden ser comprendidas sin hacer referencia a situaciones
previamente definidas, hemos tenido que reflexionar largamente sobre la
eleccién de las situaciones y sobre las variables de la situacion, para poder
asi comprender, en la medida de lo posible, el significado exacto de los he-
chos observados.

Tres ideas me parecen esenciales en la experimentacion didactica:

— en primer lugar, el grado de abertura de las situaciones, que se traduce
particularmente en la formulacién de las demandas hechas a los alum-
nos, y en la libertad relativa que se les deja en cuanto a la eleccion
de las preguntas, de los debates, de los procedimientos;

— el andlisis, en términos de operaciones del pensamiento, de la actividad
material de los alumnos en una tarea dada. Veremos por ejemplo en la
exposicién de André Rouchier sobre el volumen que, en la comparacién
de volumenes llenos entre si o entre recipientes huecos, los alumnos
proceden de diferentes maneras que no implican la misma comprehen-
sion de la nociéon de complemento;

— la extraccién de conceptos matemadticos pertinentes para analizar la
situacién. Toda situacién pone en juego conceptos de diversa natura-
leza y a menudo es necesario realizar varios andlisis conceptuales a
la vez (o sucesivamente) a proposito de la misma situacion. Por ejem-
plo, en las estructuras multiplicativas se han de extraer las operaciones
de multiplicacién y divisién, la nocién de funcién lineal, la nocién de
relacién v de niimero racional, la nocién de anélisis dimensional, etc...

Ahora retomaré algunos ejemplos para mostrar que, paralelamente a
la relacién de proporcionalidad simple (que hace un momento he empe-
zado a describir), existe otro tipo de estructura multiplicativa ilustrada
por los dos ejemplos siguientes:
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«La pieza tiene 6 m de largo y 4 de ancho. ¢Cudl es su superficie?»

«En una fiesta hay 6 chicos y 4chicas. Cada chico quiere bailar con
cada chica y cada chica con cada chico. ¢(Cuéantas parejas son posibles?»

En estos dos casos nos encontramos frente a tres variables a la vez,
en lugar de las dos de la primera estructura. Estas tres variables son
respectivamente la longitud, la anchura y la superficie en el primer ejem-
plo; el nimero de chicos, de chicas y de parejas en el segundo ejemplo.
En el ejemplo de los pasteles, solamente habia dos variables: el nimero
de pasteles y su coste.

Para analizar correctamente esta estructura, que denomino «producto
de medidas», es necesario decir por ejemplo en el caso de la superficie:
«la superficie es proporcional a la longitud cuando la anchura es cons-
tante; proporcional a la anchura cuando la longitud es constante, Luego,
es proporcional al producto de las dos dimensiones».

En el caso de la proporcién simple, la funcién lineal es el modelo
matematico més adecuado. Aqui es inadecuado y el modelo que conviene
es el de la funcion bilineal: la superficie depende linealmente de cada
una de las dos dimensiones.

Veremos, con las exposiciones de Graciela Ricco y André Rouchier,
que para el volumen del paralelepipedo, que es una funcién trilineal de
tres dimensiones, las propiedades ligadas a la trilinealidad resultan ser
justamente las mas dificiles, siendo por otro lado poco consideradas en
la ensefnanza.

Se puede hacer un analisis parecido para el ejemplo de las parejas
de bailarines. Uno de los medios para representar esta estructura es la
tabla de doble dependencia, en la que el contenido de una casilla depende
linealmente de lo que se encuentra en el margen de la izquierda y en el
margen de arriba.

chicos
T 2T sBaniidts ., O

b
o

chicas
2wk 68 10 2
18
24

Y

.
.

: .+  parejas

Es facil comprobar que esta tabla es bastante diferente de las tablas
vistas antes, a pesar de que conserva propiedades andlogas, de una co-
lumna a otra, o de una linea a otra.

Volvamos brevemente sobre las diferentes clases de problemas.

En el caso de la proporcion simple existe, al lado del caso de la mul-
tiplicaciéon que acabamos de ver, dos casos diferentes de divisién que
podemos ilustrar de la forma siguiente:
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pasteles costes
1 [ /3 encontrar el precio de un pastel
3 124 sabiendo que tres pasteles cues-
tan 12 francos.

pasteles costes
1 4 encontrar el nimero de pasteles
1 12 que se pueden comprar con 12
/4 francos, sabiendo que un pastel

cuesta 4 francos.

El primer problema puede ser resuelto por una operacion simple
del tipo escalar (vertical): 1 pastel cuesta tres veces menos que 3 pasteles.

El segundo problema puede ser resuelto, normalmente, por una opera-
cién del tipo funcién (horizontal) (/4) o (X %) que corresponde a la fun-
cién inversa de la funcién directa (X 4 francos/pastel): implica la inver-
sién de un cociente de dimensiones. Es una operaciéon de pensamiento
dificil que lleva a menudo a los nifios a adoptar otro razonamiento: cudn-
tas veces 12 francos contiene 4 francos (btisqueda de un escalar); el re-
sultado corresponde al numero de veces que yo puedo repetir la compra
de un pastel, luego al ntimero de pasteles.

Estas diferencias nos pueden parecer un refinamiento inutil, y cierta-
mente no tendrian demasiado interés si los problemas de division se limi-
taran a resolver problemas de costos con nimeros pequefios. Sin embargo,
esto se complica rdapidamente si se trabaja con velocidades, masas volu-
micas u otros cocientes de dimensiones todavia mas complejas, y si los
valores numeéricos utilizados son numeros decimales cualesquiera. Por
ejemplo, niimeros muy pequefios como cuando se trabaja en fisica y en
tecnologia.

En el caso del producto de medida, la divisién presenta un caracter
diferente: es necesariamente un cociente de dimensiones, con esta par-
ticularidad que se divide una magnitud-producto por una magnitud ele-
mental constitutiva del producto. Tomemos un ejemplo:

«Una piscina contiene 240 m." de agua, su superficie es de 96 m? ;Cual
es la altura media del agua?»

Al margen de que los valores numéricos utilizados son mayores, es con-
veniente ver que la operacién de division 240: 96 corresponde a la di-
visiébn de una magnitud medida en m® por una magnitud medida en m?
y da una magnitud medida en m.

Debido a que hay tres variables en el producto de medidas (aqui el
drea de la base, la altura y el volumen), la operacién de division con-
siste en dividir el valor de una variable (el volumen) por el valor de una
segunda variable (el area de la base) para encontrar el valor de una
tercera variable (la altura). En la proporcion simple, en la que no inter-
vienen mas que dos variables y una constante, la divisién se analiza de
manera muy diferente, tal como hemos visto antes.

He propuesto designar la estructura de la proporcién simple me-
diante la expresiéon «isomorfismo de medidas». Esta expresién permite en
efecto subrayar el hecho de que las propiedades mejor utilizadas por los
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alumnos son las propiedades de la funcién lineal que expresan el iso-
morfismo:

F(x+ x')=f(x)+ £(x)
f(hx) = M (x)
f(Ax 4+ x') = A (x) + M (X))

mas que las propiedades ligadas al coeficiente de proporcionalidad

f(x) = ax
1
x=——1F(x)
a

Al lado de esta estructura, hemos visto la estructura del «producto
de medidas», cuyos ejemplos mas simples son los del drea y del volu-
men. Existe una tercera estructura, la de la proporcién multiple, sobre
la que no insistiré en este seminario; se parece en bastantes aspectos a
la estructura del producto, de medidas, pero no se analiza de la misma
manera en el plano de las dimensiones.

Entre estas tres estructuras existen pues diferencias importantes aun-
que existen igualmente entre ellas puntos comunes como la proporcio-
nalidad y el analisis dimensional. Sobre todo, se puede distinguir para
cada una de estas estructuras clases de problemas diferentes, cuya com-
plejidad relativa puede ser objeto de estudios empiricos.

Esta biisqueda de la complejidad relativa se puede aplicar asimismo al
estudio y al andlisis de los procedimientos. Esto es lo que me he pro-
puesto hacer mas arriba, con la distincidén entre los procedimientos de tipo
escalar y los procedimientos de tipo funcién.

Para ejemplos més detallados, les remito a las publicaciones anteriores
de nuestro equipo de investigacién.?

(2) Algunas de las publicaciones de G. Vergnaud y su equipo son las si-
gulentes:

Ricco, G.: Le développement de la notion de fonction linéaire chez lUenfant
de 7 a 12 ans. These de 3eme cycle, Travaux du Centre d'Etudes des Pro-
cessus cognitifs et du Langage, 1978, nam. 11.

Ricco, G.; Rouchier, A.: Mesure du volume: difficultés et enseignement dans
les premiéres années de l'enseignament secondaire. Proceedings of the fifth
conference of the International Group: Psychology of Mathematics Education.
Grenoble, 1981, 114-119,

Rogalski, J.: Quantités physiques et structures numériques. Mesure et quanti-
fication: les cardinaux finis, les longueurs, surfaces et volumes. Bulletin de
%’g?sgsog%ﬁon des Professeurs de Mathématiques de I'Enseignement Public,

Ro%alski, J.: Acquisition de la notion de dimension des mesures spatiales de
ongueurs et surface. Proceedings of the fifth conference of the International
Group: Psychology of Mathematics Education, Grenoble, 1981, 120-125.

Rouchier, A.: Situations et processus didactiques dans l'etude des nombres ra-
tionnels positifs. Recherches en Didactique des Mathématiques, 1980, T, 225-276.

Salim, M.: Etudes des premiéres connaissances sur les fractions chez l'enfant de
6 a 12 ans. Thése de 3éme cycle. Paris, 1978.

Vergnaud, G.; Ricco, G.; Rouchier, A.; Marthe, P.; Metregiste, R.: Quelle con-
naissance les enfanis de sixiéme ont-ils des structures multiplicatives élé-
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Z, Pluralidad y complementariedad de los métodos de investigacion

Seré mucho mis breve sobre este segundo punto que sobre el primero.
Los métodos que voy a citar, ilustrados por las comunicaciones de Gra-
ciela Ricco y André Rouchier, son aquéllos que nuestro equipo ha utilizado.

Planteémonos la cuestién de la forma siguiente: admitamos que la
investigacion en diddctica persigue, entre otras cosas, establecer hechos
didacticos. Se trata de hechos que intervienen en la clase, a lo largo del
proceso de transmisién, de apropiacién y de reconstrucciéon de los cono-
cimientos: estos hechos conciernen las conductas de los alumnos frente
a las situaciones que se les proponen, y las conductas del maestro frente
a las conductas de los alumnos y frente al saber que pretende transmitir.

Es obvio que para establecer estos hechos diddcticos, por una parte
es necesario construir experiencias diddcticas, es decir experiencias en la
clase, con situaciones bien analizadas, y etapas profundamente reflexio-
nadas, y por otra parte se impone utilizar medios de observacion fiables
(registro video, muchos observadores...) por otra. Una experiencia didac-
tica de este tipo tiene, en efecto, tal como he dicho mds arriba, dos finali-
dades distintas:

— la primera finalidad concierne el proyecto didactico, que es formu-
lado la mayoria de las veces en términos de mejora de los conoci-
mientos practicos y tedricos de los alumnos. Incluso en las acti-
vidades libres (hago alusién a la exposicién de César Coll), se puede
identificar un proyecto didactico; este proyecto puede por ejemplo
consistir en ayudar a los nifios a trabajar de forma mads organizada
y cooperativa.

— La segunda finalidad concierne la observacion, es decir el proyecto
cientifico de registro de hechos diddcticos, con intencién de anali-
zarlos, de interpretarlos, y de construir de esta manera un cuerpo
de conocimientos consistente y fiable: la didactica.

Como investigadores insistimos a menudo sobre la observacién, pero
nunca se insistirA demasiado sobre la primera finalidad sin la cual la expe-
rimentacién didactica no tendria sentido.

g}gntsaﬁ'%s;? Bulletin de U'Association des Professeurs de Mathématiques, 1978,
Vergnaud, G.; Rouchier, A;; Ricco, G.; Marthe, P.; Metregiste, R.; Giacogge, J.:
cquisitions des structures multiplicatives dans le premier cycle du second
degré, RO nim. 2, LR.EM. d'Orléans, Centre d’Etude des Processus Cog-
nitifs et du Langage. 1979. 2ok

Vergnaud, G.; Errecalde, P.; Benhadj, J.; Dussouet, A.: La Coordination de I'en-
seignement des mathématiques entre le cours moyen 2éme année et la classe
de sixieme, Recherches Pédagogigues, 1979, nim, 102.

Vergnaud, G.: Didactics and acquisition of «multiplicative structures» in secon-
dary schools. In Archenbold W. F.; Driver, R. H;; Orton, A, and Wood-
Robinson, C. (Eds.). Cognitive development research in science and mathe-
matics. Leeds: University of Leeds Press, 1980,

Vergnaud, G.: L'enfant, la mathématique et la réalité. Berne: Peter Lang, 1981.

Vergnaud, G.: A classification of cognitive tasks and operations of thougth in-
volved in addition and subtraction problems, In Carpenter, T. P.; Moser, J. M.;
Romberg, T. A. (Eds.), Addition and Subtraction: A cognitive perspeclive.
Hillsdale, N. J. Lawrence Erlbaum, 1981,
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Pensamos, con Guy Brosseau, que la teoria de las situaciones didac-
ticas, es decir, la teoria de las variables de situaciones y de los efectos
que se pueden producir manipulando estas variables, estd en el centro

Un segundo método, el de las entrevistas individuales, sera ilustrado
por la presentacién de Graciela Ricco. Evidentemente, estas entrevistas
individuales no nos proporcionan una informacién suficiente para prede-
cir lo que va a pasar en la clase; pero, inversamente, existen procesos
dificiles de percibir en la experimentacién en clase y para los cuales es
necesario recurrir a otros tipos de experiencias. Por ejemplo, si se quiere
obtener una imagen representativa de lo que hacen los alumnos, con una
descripcion bastante completa de sus dificultades, de sus procedimientos
y de sus expresiones, el método de las entrevistas individuales es irreem-
plazable. En efecto si se quiere hacer hablar a los alumnos, recoger las
formulaciones que utilizan, llevarlos mas alld de sus obstdculos, observar
a través de qué procedimientos v por cudles etapas pasan antes de llegar
al tratamiento canénico de una situacién dada, entonces las entrevistas
individuales son indispensables.

A pesar de ello, estas entrevistas no son suficientes por si solas. Se
trata de un método costoso por el tiempo de pasacién y de vaciado. Ade-
mds, es dificil imaginar como se podrian desarrollar planes de experien-
cia complejos mediante entrevistas individuales: serian necesarios de-
masiados sujetos. De ahi la necesidad, cuando se quiere estudiar el efecto
de variables multiples susceptibles de entrar en interaccion, de utilizar
planes de experiencia relativamente complejos, de recurrir a experiencias
planificadas con pasacion colectiva: experiencias «papel-ldpiz», cuestio-
narios, etc, Estas experiencias planificadas permiten, por ejemplo, exami-
nar una hipoétesis particular. Estd claro que una experiencia papel-lapiz
administrada colectivamente no podra proporcionar una informacién tan
rica como las entrevistas individuales o como la observaciéon de una clase
trabajando. Sin embargo, pueden aportar respuestas mads claras a ciertas
cuestiones, por ejemplo el efecto de tal o cual variable de situacién sobre
las realizaciones y los procedimientos de los alumnos.

En lo que respecta al cuestionario, a pesar de que personalmente no
soy muy partidario de este método, pienso que puede proporcionar infor-
maciones interesantes que se podria correr el riesgo de perder con los
otros métodos. Laurence Viennot por ejemplo ha puesto en evidencia
hechos muy importantes utilizando casi exclusivamente cuestionarios. A
menudo, las experiencias planificadas y los cuestionarios son el tnico
medio que posee el investigador para determinar una gran muestra de
alumnos. Y si bien sabemos que el hecho de trabajar con un gran nimero
de individuos o de casos no constituye un elemento de prueba, puede re-
sultar un elemento de conviccién, pues permite convencer a los interlo-
cutores escépticos. Francois Pluvinage en Strasbourg, Régis Gras en Rennes
han utilizado de una manera interesante los cuestionarios.

Asi pues, no oponemos unos métodos a los otros. Contrariamente, nos
apoyamos sobre una diversidad de métodos que se revelan a menudo com-
plementarios. Por ejemplo, son precisamente las observaciones que hemos
realizado en las entrevistas individuales las que nos han permitido cons-
truir ciertas situaciones diddcticas, que sin duda no habriamos introducido
espontaneamente si no hubiéramos previamente efectuado estas entrevis-
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tas individuales. Inversamente, a menudo son las observaciones realizadas
en clase las que nos permiten programar una futura experiencia valién-
donos de entrevistas.

En ninguna experiencia se parte de cero. En la historia de nuestra pro-
pia investigacién sucedid que las entrevistas individuales precedieron la
construccién de la experiencia didéctica, quisimos disponer de una ima-
gen relativamente fiable de los conocimientos que poseen los alumnos
sobre el cdlculo del volumen y sobre las propiedades trilineales del mismo.

Es importante tener en cuenta el hecho de que en el curso de una
experiencia didactica las cosas no suceden tal como se habia previsto, pues
frecuentemente surgen fendémenos inesperados a los que debemos prestar
mucha atencién. André Rouchier ejemplificara los [endémenos imprevis-
tos que hemos observado y que pretendemos clucidar en el futuro recu-
rriendo a una nueva serie de entrevistas individuales,

Mi conclusion sera que, para estudiar objetos relativamente comple-
jos, la didactica marcha necesariamente sobre varias piernas a la vez.
Creo que esta diversidad metodolégica es inevitable e indispensable.
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REPRESENTACION Y ARITMETIZACION DE VOLUMEN
ENTREVISTAS INDIVIDUALES
REALIZADAS CON ALUMNOS DE 11 A 15 ANOS !

Graciela Ricco

C. Vergnaud y A. Rouchier son co-autores de la presente investigacién

que serd publicada en francés con el titulo: Représentation du volume et

arithmétisation. Entretiens individuels avec des éleves du premier cycle
(11 a 15 ans)

Centre d'Etude des Processus Cognitifs et du Langage.
Centre National de la Recherche Scientifique
Ecoles des Hautes Etudes en Sciences Sociales.
Paris. France,

(I) Este articulo es la transcripcién de la comunicacién presentada por la
autora al Segundo Seminario de Investigaciones Psicopedagdgicas, celebrado
en Barcelona en octubre de 1980 sobre el tema «Métodos de observacién y ana-
lisis de los procesos educativos» (N. del E.).
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Los diferentes aspectos de la nocién de volumen abordados en esta
investigacién no pretenden agotar la problemética de esta nocién. Nues-
tro objetivo ha sido obtener una imagen diferenciada y significativa de
los conocimientos de alumnos de 11 a 15 afios. Esta imagen nos permitird
elaborar un cierto nimero de hipdtesis para orientarnos en la construc-
cién de situaciones didédcticas sobre la nocién de volumen,

1. Construccion de la experiencia

La investigacién estda centrada sobre la aritmetizaciéon del concepto de
volumen y particularmente sobre las propiedades trilineales del mismo.

La serie de items propuestos a los alumnos se refieren a los siguientes
aspectos. Inicialmente se piden dos cdlculos directos de voliimenes para-
lelepipedos cuyas dimensiones lineales no son dadas y que el alumno debe
estimar o medir:

* un volumen pequefio exterior al sujeto
(caja de cartén simulando un acuario);

e un gran volumen e nel cual se encuentra el sujeto
(habitacién en la que entrevistamos al niiio).

A continuacién abordamos los aspectos trilineales propiamente dichos:

¢ establecer una razén entre dos volumenes (acuarios) conociendo la
razén existente entre los largos, los anchos y las alturas;

¢ determinar el nimero de cubos necesarias para agrandar un objeto
con forma de L;

e conociendo los didmetros de dos esferas de distinto tamafo, decir
cuantas esferas pequefias hacen un volumen equivalente al de la
esfera mayor.

La dltima pregunta se refiere a la operacién inversa:

e encontrar una dimensién lineal de un paralelepipedo rectdngulo
cuando se dan como datos el volumen y las otras dos dimensiones.
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A continuacién presentaremos los diferentes items.

Item 1,: Volumen del acuario
Material: el sujeto dispone de un modelo de tamafio natural (largo
39 cms, alto 17 cms, ancho 20 cms) fabricado con cartén
y de una regla.
Consigna: «¢Puedes decirme qué cantidad de agua puede contener este
acuario cuando estd completamente lleno?»

Item 13 Volumen de la habitacion

Material: la habitacién en la cual entrevistamos al sujeto.
Consigna: «;Puedes decirme qué es el volumen?»

Item 1;:
Si el alumno tiene dificultades:
Consigna: «¢Cémo le explicarias a un amigo lo que es el volumen?»

Item 1,: Cdleulo del niimero de cubos (legos) necesarios para comstruir
un paralelepipedo de 4 x 3 X 2
Material: un centenar de cubos encajados de 1 c¢cm de arista.
Consigna: «;/Cuantos cubos necesitas para construir una caja com-
pletamente llena (como una caja llena de trozos de azicar)
que tenga 3 cubos de ancho, 4 de largo y 2 de alta?»

Item 2,: Razdn entre el acuario pequeno y el grande
Consigna: «El sefior Dupont tiene un acuario pequefio en la cocina
y un gran acuario en el salén, El acuario del salén es 2
veces mas largo, 3 veces mas ancho y 2 veces més profundo
que el de la cocina. ¢Cudntas veces mayor es el acuario de
la sala que el de la cocina?»

Item 2,: Razdn entre dos esferas
Material: — esferas de madera:
® varias esferas de 2 cm de diametro,
¢ 1 gran esfera de 4 cm de didmetro;
— una balanza de dos brazos.

Consigna: «Mira estas 2 esferas. Si mido el didmetro de cada una (mos-
trar el ancho, la altura...), la grande mide 4 cms y la pe-
quefia mide 2 cms. La grande es pues 2 veces mas ancha
que la pequena. ¢ Cudntas veces cabe el volumen de la pequena
en el de la grande? ¢Y el peso?»

Una vez que hemos obtenido la respuesta, verificamos en la
balanza: G = 8P.
«;Por qué la grande pesa 8 veces mds que la pequefia?»

Item 2,: Cdlculo del niumero de cubos necesarios (legos) para agrandar
una pequenia L
Material: — una pequeiia L fabricada con 4 cubos encajables de 1 cm
de arista que el nifio puede observar;
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— una L grande de la misma forma fabricada con 32 cubos
del mismo material (las dimensiones lineales son el duplo
de las de la L pequefa).

Consigna: «He aqui una L fabricada con legos (pequefia L de 4 cubos).
Para fabricar ésta, mas grande (que mostramos y esconde-
mos rapidamente), la hice dos veces mas larga, dos veces
mas ancha y dos veces mas gruesa que la pequefia: ¢(cuantos
cubos hay en la L grande?»

Item 3: Division
Consigna: «El volumen de un bloque paralelepipedo (como una caja
de azticar) es de 60 legos. El bloque tiene 3 legos de ancho
y 4 de alto. ¢Cuantos tiene de alto?»

En casi todos los items presentamos objetos para evitar al maximo los
posibles equivocos o una interpretacién errénea de la consigna verbal.

El cuadro I describe en forma sucinta el orden de presentaciéon de los
distintos items. La presentacién de un nuevo item depende del éxito o del
fracaso al item precedente. Asi, el item 1, se present6 solamente a los
alumnos que habian fracasado al determinar el volumen del acuario y el
de la habitacién. Pensamos que el material presentado en 1, (legos) seria
una representacion que ayudaria a los alumnos que habian fracasado.

El orden de presentacion de los items 2,, 2,, y 2; (cuyas soluciones exi-
gen componer la razén entre dos volimenes) se basa en el nivel de difi-
cultad que encontramos en un estudio realizado anteriormente sobre la
complejidad de estas tareas. :

Las entrevistas fueron realizadas individualmente y grabadas en su
totalidad. Un observador tomaba nota del desarrollo de la entrevista y de
los hechos que se consideraban importantes.

Los alumnos pueden elegir el procedimiento de solucién que desean
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CUADRO 1

Orden de presentacion de los diferentes temas

1, Volumen acuario
!

A\
1, Volumen habitacién

: v
1, ¢Puedes decirme qué es el volumen?

= i

Estimacién numérica Sin estimacién numérica
Composicién Composiciéon
muluphcatwa no multiplicativa
W L 4
i 1, Calculo del numero de cubos
A ﬁ%ﬁﬂh’: I : para construlr un paralelepipedo
de 4 x3x2
& .
) v
.‘E Sy, <O 3
« & %‘o
WV
2, Razén entre Fracaso 2, Célculo del namero STOP

dos esferas —m—mo—o—mo——> de cubos (legos)
para agrandar una ﬂ:pequeﬁa

Exito o
Fracaso

3 Caélculo de una
dimensién (divisién)
legos



emplear. En caso de duda o error, los sujetos no reciben ni estimulo ni
correcciones del experimentador,

La muestra es de 80 alumnos, 20 alumnos por cada clase (10 nifios y 10
varones):

clase de 6&éme (de 11 a 12 afos)
clase de 5éme (de 12 a 13 afios)
clase de 4éme (de 13 a 14 afios)
clase de 3éme (de 14 a 15 afos)

Los alumnos?® que pasaron esta experiencia fueron elegidos en fun-
cién de los siguientes criterios: tener un rendimiento medio en la clase
de matematicas y venir voluntariamente a la prueba.

2. Exitos y fracasos: patterns de respuestas

El cuadro II resume los resultados obtenidos por los alumnos de las
diferentes clases. Los patterns (A, B, C, ...) han sido ordenados desde el
fracaso a todos los items (A) hasta el éxito completo de la prueba (P).

Los fracasos a la totalidad de la prueba son numerosos sobre todo en
la clase de 6éme, pero los encontramos aun en la clase de 4éme y de
3éme.

Senalemos igualmente que un mimero considerable de alumnos fra-
casa en los dos primeros items (1; y 1,) pero al mismo tiempo logran dar
respuestas correctas en el item 1, (cdlculo del mimero de cubos de un
paralelepipedo) y a veces en el item 3 (division). Son estos mismos suje-
tos los que fracasan en los items posteriores.

Notemos finalmente:

— la dificultad notoria del item de los dos acuarios (2,) que sélo es
resuelto correctamente por mas de la mitad de sujetos en la clase de 3éme;

— la extrema dificultad del item de la L agrandada y del item de la
esfera que son, como era de esperar, los items més complejos.

Estos resultados nos permiten afirmar que los alumnos del primer
ciclo de la ensefianza secundaria no dominan el concepto de volumen.
Agreguemos que en Francia el volumen es objeto de una ensefianza siste-
matica en la clase de 5éme y luego desaparece de los programas de 4eme
y de 3éme.!

El cuadro III nos muestra que:

— el cdlculo directo del volumen y la divisién son de una dificultad
comparable, aunque el segundo es un poco mas dificil que el primero;

— cuando el alumno no dispone de la férmula para el calculo directo,

(2) En Francia los alumnos de 6éme y 5¢me (11-12 y 12-13 afios respectiva-
mente) siguen atn en su totalidad el mismo curriculum. A partir de 4éme (13-14
afios), aparecen ya diversos troncos de ensefianza. ]

(3) También en los programas espaiioles el concepto de volumen se introduce
en 7.° de E.G.B. (12-13 afios) v desaparece en los cursos siguientes.
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CUADRO II

Resultados obtenidos por los alumnos de las diferentes clases

%) b 3 Clase 6eme |[Clase 5éme |[Clase 4éme |[Clase 3éme

E g olg :‘E ;( g E . 11-12 afios | 12-13 afios || 13-14 afios || 14-15 afios

AEEER S ]

<[ EEEBR IR | B |V [H|TV|H TV [H|T |V [H|T

Al—|—|—=]l—|—|—=|— | 5|8|13|—|2|2])1t|2]3[0]|1 |1

B|— |— [+ —|— | 4126 012|201 |1

Cl|l— |— — —|— {4 s L

D= — —|— 05| 527152

El— |— |+ —| + = 3 20 | S 1 5 | S

Fl— |- |+ —|+]+ S e

G|l—|— |+ + [+ |= 011

H|+ |+ == === b 2 R

I+ |+ — —|+ 2 AT EF00 27 20 ] 26

2 I e o [ = — =4 b et I 1% O 8 L B B

K|+ [+ +|=—|— 11011

L+ |+ — =i+ |+ e B I8 B el VR

M|+ [+ + ==+ [V |0 L)|2]|2 4101|404

N[+ [+ 5 e o 1E A M o i (s 0 U S | RS (8 B L

O|— |+ ol + Frer=1

P+ [+ + |+ + 1]2]3
10 10 |20 10 10 (20 |10 10 |20 10 1020

El signo + indica el éxito al item.
El signo — indica el fracaso al item.
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ésta puede ser «reactivada» al recurrir al modelo geométrico de la cons-
truccion (item 1,).

3. Andlisis de procedimientos y de las respuestas

Llamamos «procedimiento» al conjunto de pasos que el alumno sigue
al seleccionar, interpretar y tratar los datos del problema para llegar a una
soluciéon. Analizaremos tanto los éxitos como los fracasos, puesto que las
soluciones algoritmicas son precedidas de soluciones menos generales y
menos elaboradas, que a su vez son precedidas de procedimientos erréneos
cuyo andlisis es importante realizar.

3. a. Cdleulo directo del volunen

Procedimientos wutilizados en el cdlculo del volumen del acuario (1)
v de la habitacion (1.)

Hemos distinguido cinco categorias. Estas categorias las determinamos
en funcién de los célculos efectuados o explicitados por los sujetos y segiin
otras indicaciones (dibujos, por ejemplo) que nos permitieron decidir cua-
les eran los aspectos utilizados por los alumnos.

1) los procedimientos de tipo «volumens,
2) los procedimientos de tipo «perimetro»,
3) los procedimientos de tipo «superficies,
4) los procedimientos de tipo «mixto»,

5) otros procedimientos.

1) Tipo «volumen»: el calculo consiste en multiplicar las tres di-

mensiones. La multiplicacién puede ser realizada de distintas maneras:

(largo X ancho) x alto

(largo X alto) X ancho

(ancho X alto) X largo

Nicolds (3éme; acuario)

Mediré el ancho... 20 cms, el largo... 40 cms v la profundidad...

17 cms. Después multiplico estas medidas entre ellas. Encuentro

12.200.

(Qués es 12.2002*

-Son 12,2 litros.

2) Tipo «perimetro»: el cilculo efectuado hace intervenir un modelo
aditivo. El alumno toma solamente en cuenta, de una manera total o par-
cial, las aristas del sélido.

Hemos encontrado:

— perimetro de la base o perimetro de una cara lateral;

— mitad del perimetro;

— perimetro + 1 alto o 2 altos o 4 altos.

Antonio (6éme; acuario)

(4) El subrayado corresponde a las intervenciones del experimentador.
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CUADRO III

Organizacion jerdrquica de los patterns mds frecuentes

Fracaso completo

19 sujetos

Construccion de un

paralelepipedo con legos (1.

9 sujetos

v division

Paralelepipedo con legos (1.) 11 sujetos

Volumen acuario (1,)

volumen habitacién (I};)

3 sujetos

Volumen acuario (1,)

volumen habitacién (1,) ¥ 11 st

divisién (3)

Volumen acuario (1),

volumen habitacién (1,),
divisién (3) y 2 acuarios (2;)

10 sujetos

divisién (3), H: (2)

'Vol. acuario (1,), vol. habit. (1,), :
3 sujetos ,

\-

Vol, acuario (1,), vol. habitacién (1
divisién (3), d(lss acuarios (2,), ¢

yBhe

S)f

Exito a todos los items
(esfera comprendida)

2 sujetos

4 sujetos



Mide el alto 18 cms, el largo 40 cms (que denomina ancho) y realiza
el célculo siguiente:

18 + 40 = 58

58 X2 =116 cm

Esto da 1,16 metros, lo cual hace 1,16 litros.

¢Los litros corresponden a los metros?

Si, 1,16 litros es lo que hay que poner de agua para llenar este acuario.
(El cédlculo de Antonio consiste en realizar el perimetro de la base).

3) Tipo «superficie»: el cédlculo efectuado hace intervenir productos
de dos dimensiones: (largo X ancho), (ancho X alto) o (largo X alto), A
veces el alumno adiciona las dareas obtenidas.

Veronique (4éme; habitacion)

¢Estimar el largo y el alto? El largo podria ser de 6 m, el ancho
(mira la altura), el ancho puede ser 4 m (esta vez mira efectivamente
el ancho), ahora multiplico 6 X 4 = 24 metros, pero... también estd
el alto... tiene 5 metros.

Entonces tendrias 6 m, 4 m y 5 m.

Tengo 24, pero estd el techo y el piso... 24 X 2 = 48. Ahora... la pa-
red 5 X 4 = 20, lo que da 40 m para las dos paredes.

Entonces, 48 + 40 = 88 metros.

4) Tipo «mixto»: los célculos hacen intervenir las propiedades de la
superficie (multiplicaciones) y del perimetro (adiciones).

5)

Cristel (6éme; acuario)

Mido el largo... igual a 40 cms, el ancho... 21 cms y finalmente el
alto... 16 cm.

Multiplico largo por ancho lo cual da 840 mas el alto, y el resul-
tado lo divido por 2.

...Hay que poner 428 decilitros.

¢Con qué unidad habias medido? [En centimetros!

¢Coémo pasaste de cms a dls?

iSi pongo litros seria demasiado!

Otras conductas:

los alumnos hacen una estimulacion de dimensiones elementales sin
lograr componerlas:

Nathalie (4&me; acuario)

Mide 40 cm de largo, 21 cm de ancho y nos dice: jjjNo sé qué hacer!!!
confunden la masa con el volumen;

fijan arbitrariamente una cantidad «x» de litros, agregando: «...por-
que el acuario de casa es parecido a éste» 0 «...me imagino que voy
echando botellas de un litro...»;

miden la altura del recipiente y consideran que esta medida corres-
ponde al volumen.

Los dos ultimos procedimientos sélo aparecen en el item acuario.
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CUADRO IV

Procedimientos para calcular el volumen (items 1, y 1)

Item 1 Item Ig
Volumen acuario Volumen habitacidn
Nl::e\
Procedimien 6eme |5éme|4éme| 3émd| T 6éme [Séeme [4éme Béme | T
Tipo volumen L 12 8 | 14 || 35 1 12 (11 |14 ki
Fracaso 0 0 1 0 1 0 2 0 0 2
Tipo perimetro 5 0 2 0 7 11 1 1 0 13
Tipo superficie 3 4 5 2 14 4 2 3 2 11
Tipo mixto 3 1 0 1 5 3 0 0 1 4
Otros 8 3 4 3| 18 1 1 2 3 7
Sin respuesta 0 0 0 0 0 0 2 3 0 5
T 20 (20 | 20 |20 ] 80 20 20 | 20 | 20 (/80

En el cuadro IV vemos la reparticién por clase de las diferentes cate-
gorias de procedimientos utilizados para calcular el volumen del acuario
y el de la habitacion.

Observamos que los procedimientos de tipo «volumen» son utilizados
en ambos items casi con la misma frecuencia (38/80 en la habitacion
35/80 en el item acuario). Sélo a partir de la clase de 5¢me son mayorita-
rias las respuestas correctas y no se constata ninguna progresién ni en la
clase de 4eme ni en la de 3éme,

Recordemos que el volumen es parte integrante del programa de la
clase de 5éme.

Los procedimientos de tipo «perimetro» son mayoritarios en la clase
de 5eme y desaparecen en la clase de 3éme.

Los procedimientos de tipo «superficie» son utilizados desde la 6&éme
hasta la 3eme.

Los «otros» procedimientos, mas numerosos en el célculo del acuario
que en el de la habitacion, atin persisten en la clase de 3éme.
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Cualquiera que sea el procedimiento utilizado, su empleo exige, casi
siempre, un esfuerzo sostenido del alumno. Estos célculos (a veces pro-
ducto del azar, cuando el alumno «se pierde») reflejan una representa-
cion del volumen que vale la pena analizar y que no debemos desechar
sencillamente porque es errdnea.

Hicimos un cuadro comparando los procedimientos utilizados por un
mismo alumno en el item acuario y en el item habitacién. Alli vemos que
57 sujetos (méas de la mitad de nuestra muestra) se encuentra en la diagonal
del cuadro, lo que indica una cierta estabilidad de los razonamientos uti-
lizados por los alumnos. Sobre 57 sujetos, 36 utilizan exactamente el mismo
procedimiento en los dos items, mientras que los 21 restantes, a pesar de
un cambio de procedimiento (por ejemplo: [largo X alto] X ancho en
el item acuario, y [largo X ancho] X alto en el item habitacién), utilizan
otro de la misma categoria.

Item 1,: Cdlculo del nimero de cubos (legos) necesarios
para construir un paralelepipedo (3 X 4 X 2)

Este item fue presentado a 41 sujetos que se reparten de la manera
siguiente:

Clase 6éme | 5éme | 4éme | 3éme 7 §
Exitos 6 <) 6 5 22
Fracasos 13 2 3 1 19
Total 19 7 9 6 41

No olvidemos que se trata de alumnos que habian fracasado a los items
precedentes del acuario y de la habitacién.

El material presentado (cubos legos) facilita la representaciéon del vo-
lumen solicitado y a ciertos alumnos los lleva a reconstruir el procedi-
miento correcto, Sin embargo, no parece ayudar a aquéllos que atn no
tienen el concepto de volumen como producto de tres dimensiones. El
manejo del material muestra a veces de manera clarisima las dificultades
que encuentra el alumno en la apropiacién del concepto de volumen.

Si examinamos cada una de las clases comprobamos que en la clase
de 5¢me mds de la mitad de los sujetos utilizan un procedimiento correcto,
pero son en realidad los alumnos de la clase de 3é¢me los que mejor apro-
vechan la situacién presentada.

Solamente un tercie de los alumnos de la clase de 6éme logran uti-
lizar correctamente el material para resolver el problema.

El cuadro V presenta un cierto nimero de informaciones interesantes
sobre las representaciones de los alumnos (dibujos o construcciones).

Exitos:
El procedimiento mas utilizado es (como ya lo habiamos observado)
(largo x ancho) X alto.
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CUADRO V Conductas observadas en el cdleulo del mimero de cubos necesarios
para consiruir un paralelepipedo de 4 x 3 x 2

Caleulo feme Séme déme 3eme T
: i 7
Tipo volumen 5 H
la. (L% an) % alto / l Vi W S [ | S i
superf. X alto % an. ~b 1 1
a) | b)
b, (L x alto) x an. T a) 1 1 2
¥3 - b) ! 1
L1} -
| 1) b)
7’
le. (an. x alto) % L a) 1 1 2
SL b)| | 1
| L
| 1) b)
Tipo perimetro
ua. (L+4an)x2 1 1
172 perimetro %F' 4) a) 1 1
2b. L +alto = c) 5 5
—
L + an. +alw e |— == b) 1 1
] c) b)
|
2c, 2L+ 2 an. + 4 alws 1 1 2
11
L[]
perim. de todas las aristas S|
f=1
2d. 4L + 4 an. + 4 altos I_|l L 1 1 2
I
Hi
i
EL=t
=
B
Tipo superficie
a) | |
3a. a Lyt Bl b | 1 1
15/12}9 |8
1B [0S h)
a) 1]z2]3]s
mitad de la superf. lateral ﬁ 1 1
ib. (L xan) + (al. X an) /]
%
superficie total 112]a]a
Je. 24+12=24
64 6=12 BLST.L8
84+ 8=16 9 [10| 1|12 1 1
e 1/2/3/4
52 5/6/7/8
superficie lateral total | ’ | | I
organizada en torno 1 | 2
;l[' perimetro de la base
Tipo mixto
4a. superf. + 1 alto — } + 1 hauteur (2 légos) | 1
e surface
T 19 7 9 6 41
Exitos 6 5 (] 5 |2
Fracasos 13 2 3 | 19




Un factor decisivo para lograr el éxito parece ser el de reconstituir
una de las caras del bloque (preferentemente la base) a la cual se le aplica
un operador tercera dimensién (la altura por ejemplo).

Fracasos:

Los procedimientos 2b y sus variantes 2ba, 2bb y 2bc, nos permiten
observar las dos dificultades que encuentran los alumnos en la represen-
tacién del volumen, a saber:

e la ocupacién del espacio;
* la coordinacion multiplicativa de las tres dimensiones,

En el procedimiento 2ba, dos dimensiones (3 y 2) aparecen yuxtapuestas
en forma no-ortogonal.

En el procedimiento 2bc los alumnos tienen en cuenta las tres dimen-
siones pero estas dimensiones estdan representadas en el mismo plano, dos
de ellas son ortogonales a la tercera, pero paralelas entre si. Ademads la
composicién utilizada es de tipo aditivo: el cubo de las dos extremidades
pertenece exclusivamente al largo, el ancho esta representado exclusiva-
mente al largo, el ancho estd representado por tres cubos suplementarios
y la altura también por dos cubos suplementarios.

En el procedimiento 2bb (semejante a 2bc en cuanto a las relaciones
de ortogonalidad), el cubo del extremo pertenece a dos dimensiones, lo
cual es signo de un comienzo de composicién multiplicativa. Recordemos
que cuando se genera el espacio de un volumen con tres dimensiones or-
togonales materializados con cubos, el cubo de la extremidad pertenece
a las tres dimensiones,

Los procedimientos 2c y 2d, que son representaciones perimétricas del
volumen, nos ilustran claramente la no ocupacién del espacio interior y la
representacion aditiva de las dimensiones. Es asi que en 2c, el largo tiene
6 cubos, pues a los 4 cubos que poseia inicialmente el alumno le ha super-
puesto en una de las extremidades un cubo de mas para tener en cuenta
el ancho; para la altura (y siguiendo un razonamiento idéntico) el alumno
ha superpuesto dos cubos en cada extremidad.

Observemos ademas gue algunas de las representaciones que los alum-
nos realizan con el material o con dibujos son ejemplos de procedimientos
de tipo «superficie» y «mixtos». Este hecho nos demuestra que los célculos
realizados por los alumnos en los procedimientos de tipo «perimetro»,
«superficie» y »mixtos» no son el producto de simples combinaciones alea-
torias de datos, sino que reflejan una representacién no operatoria del vo-
lumen.

Item 1;: ¢Puede decirme qué es el volumen? (Ver cuadro VI.)
Observamos que:
— hay una gran diversidad de definiciones.
— volvemos a encontrar las tres grandes categorias ya vistas de repre-
sentaciones: tipo «volumen», tipo «superficie» y tipo «perimetros.
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CUADRO VI

Definiciones sobre el volumen (item 1,)

Clases

Conductas 6eéme 5éme 4éme 3eme T
Es el lugar ocupado por.. . . . . . . - == 1 1 2
Es el espacio ocupado por... . . . . . . - - 2 2 4
Es el largo X ancho xalte . . . . . . - - 1 — 1
Son las tres dimensiones en las cuales uno

puede desplazarse, moverse... . . . . . . - — 1 1 2
El interior de algo... . . 1 3 5 2 11
Es la cantidad que puede contener una cosa

(ej. citados: botella, habitacién, caJa) NS 1 4 1 2 8
El contenido de un objeto . st 1 2 2 2 7
Lo que contiene . . - 2 - 1 3
Una cantidad de [ej. c1tados léplces, hOJaS (sé—

lidos), aire, agua (liguidos)] . o 5 3 3 —_ 1 7
Es llenar (de agua, de cubos, de cajas) 3 1 2 —_ - 3
Es el peso s 1 — 1 - 2
Es una masa que esté en el aire . ) — 1 2 4
Es el 4rea (sefiala con un gesto la superflc:le}

que hay aqui dentro . 1 —_ 1 2
Es el conjunto de toda la habltamén ; —_ - 2 — 2
Es la superficie 2 - = 1 3
El total de m.? de una habltac::lén 1 —_ — — 1
Todo el largo de la habitacion . 1 - - — 1
El contorno 2 1 - 1 4
Cuanto la hab!tac:lﬁn totahza (contomo) 2 - - = 2
Todos los lados: largo, ancho, alto 1 - 1 —_ 2
Todas las dimensiones de una habitacién — 1 1 — 2
Otros 1 — 1 — 2
Sin respuesta 1 Y 5

3. b. Composicion de razones
Item 2;: Razdn entre el acuario pequerio y el grande

Este item fue presentado a 39 sujetos que se reparten de la manera si-
guiente:
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Clase 6eme | 5éme | 4éme | 3éme |- T

Exitos 1 4 4 8 i
Fracasos 0 9 1 6 22
Total 1 13 11 14 39

Solamente 17 sujetos responden correctamente. Si dejamos de lado la
clase de 6éme donde hay un sélo sujeto, vemos que los alumnos de 5éme

y de

4éme obtienen resultados parecidos: casi un tercio de sujetos res-

ponden correctamente. S6lo en clase de 3¢me los éxitos sobrepasan el 50 04.

Andlisis y distribucion de procedimientos

Exitos:
Examinaremos los tres procedimientos que pueden conducir al éxito:

1)
2)

3)

multiplicacién de las tres razones 2X3x2=12 veces mas grande;
representacién explicita del gran acuario utilizando como patrén el
acuario pequefo;

atribucién de medidas hipotéticas al largo, ancho y alto del acuario
pequenio; multiplicacién de cada una de esas tres dimensiones por
las razones 2, 3 y 2; célculo del volumen de los dos recipientes;
establecimiento de la razén solicitada a partir de la division del vo-
lumen del gran acuario por el volumen del pequefio.

En general el primer procedimiento es el mas frecuente.
Fracasos:

Describiremos solamente los procedimientos mas significativos:

sumar las tres razones dadas 2+3+2=7 veces mas grande;

utilizar la razén 2 (de los largos y de las alturas):

«El acuario grande es dos veces mas grande que el pequefio»;
efectuar una media aproximada:

«es dos veces y medio mas grande pues es tres veces mas ancho»;
repetir los datos del problema:

«el gran acuario es dos veces mas largo, tres veces mas ancho y dos
veces mas profundo que el de la cocinax;

afirmar que la solucién del problema es imposible, pues no se cono-
cen las medidas del acuario pequeio:

«No se puede saber pues necesitaria conocer cudnto mide el pe-
quenos.

Para concluir sobre este item, diremos que la composicién multiplicativa
de las razones no se domina atin a la edad de 14 afios ni siquiera en el caso
del paralelepipedo.

Item 2,: Razdn entre el volumen de dos esferas

Este item fue presentado a 24 sujetos que se reparten de la siguiente
manera:
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CUADRO VII

Conductas utilizadas en la comparacion de los dos acuarios (item 2,)

N Seme [4eme [3tme | T
Exito 1
Producto de las tres razones: 2 x 3 x 2 =12 2 3 4 10
Exito 2
Utilizacién del acuario pequefio como patrén
para llenar el gran acuario a) — | = 2 2
% 7
b) — 1 1 2
Exito 3
Atribucién de medidas hipotéticas al acuario
pequeiio, calculo de las dimensiones del grande,
establecimientos de la razén pedida . 2 | — 1 3
Fracaso 1
Procedimiento indéntico a El pero al finalizar
divisién arbitraria por 2:
2¢=3:5¢2
_— =6 1 | = | = 1
2
Fracaso 2
Procedimiento idéntico a E3 pero con razona-
miento incompleto o con errores . F — 1 1 2
Fracaso 3
Tipo aditivo: 2+ 3 + 2 5 4 |.— 9
Fracaso 4
Tipo mixto: (24 3) x2 — | = 1 1
Fracaso 5. .
Razdn media (entre 2 y 3): «un poco mas del
doble pues el gran acuario es 3 veces mas ancho» 1 1 1 3
Razon modal (2): «es 2 veces mdas grande» . - | = 1 1
Fracaso 6
Repite los datos de la consigna - | = 2 2
Fracaso 7 o
«No se puede saber, es necesario conocer cuanto
mide el acuario de la cocina» . i) D= 2 1 — 3
Sin respuesta ol e S = =
T 13 11 14 39
Exito 4 4 8 17
Fracaso . 9 4 6 22




CUADRO VIII

Conductas observadas en el item de las dos esferas (item 2,)

Conductas Clase |6éme| 5eme| 4éme|3éme| T
Exito 1: Tipo volumen. Respuesta: 8
(metafora de llenar la gran esfera con las
pequefias) . . . . : — | = 2 3 5
Fracaso 1: Tipo largo
(Razén entre las circunferencias) . . . . . — 1| — | — 1
largo de la grande D veces mas
largo de la pequena d = grande
Fracaso 2: Tipo superficie
(Razén entre las dreas de los circulos) . . —_ | = | = 2 2
drea de la grande R® veces mas
drea de la pequena ra L % grande
Fracaso 3: Repetir la razon del didmetro
«Es dos veces mas grande puesto que el didme-
tro de la gran esfera es 2 veces mds grande» . — 3 4 | — 7
Fracaso 4: D grande X d pequefia=28 . . 1| — | — | = 1
Fracaso 5: Productos aberrantes
grande D xR
=4 veces mdas grande . . . — | = | — 1 1
pequeia d X r
grande D®
— =4 veces més grande
pequena d*
Fracaso 6: Predicciones sin cdlculo
A veces misstgranded T slay 0GOS LR — | = 2 | —= 2
S YACER INAS S STANAE, T e F i e e — Ll = | = 1
6 veces Mmas Prande o« e oaiiee ) siens — 1| — 1 2
Sin' zespuesta: x5 In =uns e W aaises an |le—=tlasr] = | pill=
T 1 6 8 9 |24
Exitos — | — 2 3 5
Fracasos 1 6 6 6 |19




Clase Geme |S5éme |4éme |3éme ¥ i
Exitos 0 0 2 3 5
Fracasos 1 6 6 6 19
Total 1 6 8 9 24

Como hemos visto, se trata de una pregunta dificil. Cinco sujetos sola-
mente logran resolver el problema. Las respuestas correctas aparecen a
partir de la clase de 4éme.

Exitos:

Hemos encontrado un solo procedimiento correcto que consiste en re-
presentarse la cantidad de esferas pequefias que pueden caber en la gran
esfera. Si bien es cierto que se trata de un procedimiento que sélo puede
ser metaférico, no deja de ser fecundo.

Véamos como los alumnos se expresan:

Véronigue (3eme)

...seran 4. {No! ...mas bien 8;

¢Por qué 8? Dos pequenas para el alto, 2 para el ancho, lo cual hace 4,
agrego una de un costado, atin otra del otro lado y otras dos mas
que no seran enteras... caben 8 pequefias esferas en la grande.

He aqui el dibujo que ella realizé

durante la explicacién:

Fracasos:

Una vez méas encontramos los procedimientos de tipo «perimetro» y de
tipo «superficie». Observamos igualmente que algunos alumnos de la clase
de 3é¢me multiplican el radio por el didmetro o el didmetro por el diametro.

El procedimiento més frecuente consiste en afirmar que «la gran es-
fera es dos veces mdas grande que la pequeifia, pues su diametro es dos veces
mayor». Esta respuesta revela una vez mas la imposibilidad en la que se
encuentran la mayoria de los alumnos de representarse el caracter trilineal
del volumen de la esfera.

Recordemos que en el item 2, después de haber comparado el volumen
de las dos esferas, solicitamos una comparacién de los pesos entre las dos
esferas. («Cudntas esferas hay que colocar sobre el otro platillo de la ba-
esferas. (¢«Cuéntas esferas hay que colocar sobre el otro platillo de la ba-
lanza para poder equilibrar el peso de la gran esfera?»)

De los 24 sujetos interrogados, 22 dan exactamente la misma respuesta:
dicho de otra manera, si un alumno afirma que el volumen de la gran
esfera es 4 veces mas grande que el de la pequena, nos dird que el peso
de la grande es 4 veces mayor que el peso de la pequena.

Una vez dada la respuesta, proponiamos al alumno verificarla en una
balanza. El hecho més notorio fue el asombro de los alumnos cuando
descubrian que era necesario colocar 8 pequefias esferas para equilibrar
el peso de la grande.
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Item 2,: Cdleulo del nimero de cubos necesarios para construir un objeto

r— mds profundo que una compuesta de
= cuatro cubos.

en forma de L, 2 veces mds largo, 2
] veces mds ancho y 2 veces

Este item fue presentado a 57 sujetos que se reparten de la siguiente
manera.

Clase 6eme | S5éeme | 4eme | 3éme | T
Exitos 0 2 5 2. 9
Fracasos 7 16 11 14 48
Total 7 18 16 16 57

Los éxitos comienzan a partir de la clase de 5éme, aunmentan en la
clase de 4éme y disminuyen en la de 3éme. Esta caida probablemente se
debe a un efecto de muestreo (4 alumnos de 3éme resolvieron correcta-
mente el item de la esfera y en consecuencia no pasaron el item de la L).

La diversidad de procedimientos que hemos encontrado en este item
muestra las dificultades encontradas por los adolescentes para resolverlo.

Exitos:

Observamos tres procedimientos posibles:

1) En el primero, se trata de un razonamiento numeérico: los alumnos
multiplican los 4 cubos de la pequefia L por las transformaciones
indicadas en la consigna (doble de alto, doble de largo, doble de
ancho), lo cual conduce a multiplicar los 4 cubos por 8.

Los dos procedimientos que describiremos a continuacién son construc-

ciones progresivas de los elementos del sélido que se busca.

2) En el segundo procedimiento, los adolescentes reconstituyen prime-
ramente el volumen de la parte mas larga de la L y después el
volumen de la mas corta, finalmente adicionan ambos volimenes.

Guillaume (5&me)

En la parte mas larga encuentro ésto... lo
cual da... (cuenta los cubos de su dibujo)
... 24 cubitos, ... mas 8 para la mas corta...,
en total hace 32 legos.

BB

3) En el tercer procedimiento, los alumnos razonan en primer término
sobre la primera capa del sélido; asi determinan el niimero de cubos
de la parte mas larga, después el de la mas corta y adicionan las
dos partes. La capa (superficie) asi obtenida es multiplicada por la
profundidad del sélido y de esta manera obtienen el volumen so-
licitado.
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G Stéphane (4éme)

Dibuja y cuenta los cubos:

Pienso que hay 16 cubos hasta este momen-
q to, antes de duplicarla. Como las dos caras
! son simétricas, multiplico por 2 y obtengo 32.

Este ultimo procedimiento ha sido el mds utilizado por los alumnos,
lo cual confirma los resultados ya encontrados en los otros items.

Fracasos:

Con respecto a los fracasos diremos solamente que pueden explicarse
a partir de los procedimientos de éxito. En efecto, la mayoria de las
respuestas erréneas indican que los adolescentes tratan de utilizar uno
de los tres procedimientos correctos, pero lo hacen de manera incompleta.
Por ejemplo, hemos encontrado entre las soluciones erréneas que los alum-
nos que tratan de utilizar el procedimiento 2, logran determinar correc-
tamente el volumen de la parte mas larga, pero fracasan al establecer la
parte corta de la L. Otro error consiste en determinar correctamente el
volumen de la corta pero se fracasa al establecer el de la larga.

Otro error que encontramos consiste en establecer correctamente la
capa «superficie», pero sin determinar la profundidad del sélido.

Estos procedimientos errdéneos nos muestran que el modelo de los
cubos yuxtapuestos permite a los alumnos aplicar la razén 2 a mas de
una dimension y a veces a las tres dimensiones en una u otra parte de la L.
Podemos pues considerar que el hecho de poder realizar una descompo-
sicibn en dos paralelepipedos y el hecho de disponer de las medidas
de cada una de las partes es de gran ayuda para los alumnos. A pesar de
lo dicho, hay alumnos que no logran resolver el problema debido a la
complejidad del cédlculo que hay que realizar y a la fragilidad del modelo
trilineal.

3. ¢. Cdleulo de la operacion inversa

Item 3: Division.

Este item fue presentado a 61 sujetos que se reparten de la siguiente
manera:

Clase Géme | 5éme (4éme |3éme | T
Exitos 1 13 10 18 42
Fracasos 6 5 7 1 19
Total 7 18 17 19 61

Los resultados muestran una diferencia entre las clases de 6&éme y de
5eme. En la clase de 3&éme casi todos los alumnos resuelven el problema.

Exitos:
1) El primer procedimiento corresponde a la resolucién por ecuacién.

Claire (3éme)
El largo es igual a 5. ¢;Cdmo...?
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Planteo una ecuacién
60=largox4x3

60=largox 12
60=5 ... que es el largo
12

Los procedimientos 2, 3 y 4 comienzan todos por el célculo de una de
las caras del paralelepipedo y a continuacién se utiliza una de las si-
guientes posibilidades:

2) Dividir el nimero total de cubos dados por la superficie calculada

previamente.

3) Adicionar «x» veces la superficie hasta encontrar el niimero de cubos

dados en la consigna.

Philippe (5eme)

Dibuja completamente el bloque y dice:

W 1 placa tiene 12 cubos,
i 2 placas tienen 24 cubos,
_ 8 s e A 3 placas tienen 36 cubos,
BRI 4 placas tienen 48 cubos,
= TS gyt 5 placas tienen 60 cubos,
— T ._;_(,P jel ancho tiene pues 5 cubos!
!

4) Relacionar la superficie con el nimero total de cubos empleando un
operador multiplicativo,

Richard (5¢me)

Primero calculo la superficie 4x3=12,

de 12 para llegar a 60 hay que multiplicar por 5.
El largo es de 5 cubos.

Vemos que el procedimiento 2) implica el manejo de la operacion in-
versa y se aplica como tal a cualquier valor dado, mientras que los proce-
dimientos 3) y 4) (que se apoyan en la adicién y en la multiplicacién) sélo
son utilizables con ntiimeros que el alumno maneja con facilidad. En esta
prueba las cifras utilizadas permitieron la aparicién de dichos procedi-
mientos.

Observamos que los procedimientos mayoritarios son el 2) y el 4) y
ambos implican la descomposiciéon del volumen en capas sucesivas.

Fracasos:
— Procedimientos de tipo «superficie»,
En la mayoria de los casos los adolescentes sustraen al nimero total
de cubos el resultado de una o dos superficies previamente calcu-
ladas.

Isabelle (5eme)

Se necesitan 48 cubos para el largo.
¢Como...?

Hago una placa 3 x4=12.

Y ahora hago 60 — 12=48.
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CUADRO IX

Conductas observadas a la divisidn (item 3)

Conductas Clase 6eme|S5eme |4eme [3éme | T
Exito 1: Ecuacion
xX3Ix4=060
XX 4=60
3
x=20
- — 2 |— 3 5
X= 5
Exito 2: Reconstitucién de una capa, y divisién ,
X4=12
&2 =5 1 6 5 6 i
Exito 3: Reconstitucion de una capa
3Ix4d=12
e interaccién de la capaﬂ - 2 1 1 4
124 icb 12 =
Exito 4; Reconstitucién de una capa
34 =12
v buisqueda del operador multiplicativo
12 60 —. .3 {4 4B IS
Fracaso 1: Ecuacion con errores
xxX3Ix4=60
x=60x3 x=45 L] el ; A [ 1
4
Fracaso 2: Divisién por una de las dimensiones .
60:4 =15 == [N 3 {8 £==, 1
Fracaso 3: Tipo perimetro o mr’.xto
largo + alto - 1 | — |— 1
60— (mitad del perﬁ:n + 1 alto) —_ - | - 1
: (mitad del perim.). — - 1 |— 1
60 (mitad del perim. + 4 altos} — | — 1 |— 1
Fracaso 4:.Tipo superficie
(60 — 2 veces superficie) : 2 3| — | — |— 3
(60—1 vez superficie) : 2 . - 1 | — |— 1
60— 1 vez superficie 5 1 2 1 |[— 4
Fracaso 5: Otros 1 1 1 - 3
Sin respuesta . . e 1f — | — 1 2
[r | 7] 18|17 [19 e
Exitos . . 1] 13 10 |18 (42
Fracasos 6 5 7 1 19




— Procedimientos de tipo «perimetros o «mixtos.
Nos limitaremos a describir dos procedimientos que muestran una
cierta tentativa de manejo de las operaciones inversas. Estos proce-
dimientos consisten en sustraer o dividir al nimero total de cubos
la mitad de un perimetro.

Veronique (4eme)
Multiplico los 4 cubos de la altura por los 4 lados: 4x4=16.
El largo es 3, pero como hay 2 largos... 3X2=6.
Ahora sumo 16+46=22, después divido 60 : 22 (resuelve la operacién
y se da cuenta que queda un resto). (Duda durante un tiempo.) ¢Cudn-
tos cubos hay en el largo?... No sé...
¢No puedes encontrar otra manera de resolverlo?

— Los procedimientos parciales.
Se trata de procedimientos que podrian llevar al éxito si se conti-
nuara el razonamiento; pero lo que en realidad ocurre es que el
alumno se detiene a mitad camino.

Nathalie (4éme)

(Repite la consigna)

Podria dividir 60 por el ancho.

Obtengo 15, si, ...si, hace 15 cubos de largo por cada capa.

Conclusion:

En primer lugar, podemos constatar que la adquisicién del concepto
de volumen no puede ser aprehendida limitdndose a un solo tipo de crite-
rio: el de la utilizacién de la férmula. Consideramos que este criterio debe
ser amplificado y diversificado, lo que nos ha permitido observar una or-
ganizacion jerarquizada del concepto de volumen.

El criterio més exigente que hemos utilizado para la adquisién de este
concepto, el de la comparacion de volimenes entre dos esferas, s6lo lo
cumple una pequefia fraccion de alumnos de la clase de 3éme.

Un criterio menos exigente, el de la comparacién de dos paralelepipedos,
atin excluye a muchos alumnos de 4éme y de 3éme. Agreguemos a esto los
resultados obtenidos en la prueba de la L, los cuales muestran que el
producto de razones entre dimensiones lineales no puede ser facilmente
transpuesto a ciertas formas complejas, a pesar que estas formas puedan
ser descompuestas en paralelepipedos.

Solamente las pruebas consagradas al calculo directo del volumen pa-
ralelepipedo y al de la operacién inversa (a pesar de un ligero retraso con
respecto a las primeras) son resueltas correctamente a partir de la clase
de 5eme. Cabe pues profundizar la nocién de volumen en las clases sub-
siguientes, y esto no lo incluyen los actuales programas de ensefianza en
Francia.

Los criterios que hemos utilizado no agotan la variedad de aspectos
del concepto de volumen que seria interesante considerar. El hecho de que
los alumnos de 6éme fracasen casi sin excepcién no significa que debemos
renunciar a introducir ciertos aspectos de la nocién de volumen en la es-
cuela primaria. El item 14 (cdlculo del nimero de cubos necesarios para
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fabricar un bloque de 4x3X2) permite a ciertos alumnos de la clase de
6eéme (v también en otras clases) encontrar o reconstituir un procedimiento
correcto. Por otra parte la dificultad que presenta un concepto no es razén
suficiente para posponer su tratamiento. En nuestra opinién, lo esencial
es no caer en la ilusién de pensar que un concepto complejo puede ser
tratado de una vez y para siempre en un determinado nivel de ensefianza.
Es necesario ir profundizandolo segiin las capacidades que va desarrollando
el alumno para la adquisicién de nuevos aspectos de la nocién.
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Hablo aqui en calidad de matemadtico a propésito de los trabajos lle-
vados a cabo por el equipo de Orleans-Paris. Quiero subrayar que actual-
mente existen en Francia otras personas y otros equipos que comparten
también las preocupaciones que en este momento estamos exponiendo. Sin
embargo, como se trata de no olvidar que hemos sido invitados a Barce-
lona para hablar de metodologia, voy a hacerlo a mi manera. En particular,
v a modo de respuesta, creo que no me alejaré demasiado de la casilla 6
(o de su entorno mas préoximo) del esquema que se nos ha propuesto!,
ya que insistiré sobre todo en la problematica (que esta infinitamente
proxima a los métodos) de la didactica de la matematicas. La historia de
las ciencias nos ensena, en efecto, que la historia de una ciencia determi-
nada, aquello a través de lo cual se constituye, es la historia de los pro-
blemas que identifica como suyos y que estudia como tales. Hablaré pues
de algunos problemas, por consiguiente de métodos de estudio y de ana-
lisis. Espero a este respecto que mis consideraciones no les parecerdn
demasiado generales a la vista de lo que ustedes esperan.

1. Problemas de la diddctica de las matemdticas

Varios caminos son posibles para adentrarse en los problemas de la
didéctica de las matematicas. Por mi parte, v aqui mismo, partiré de la
conferencia pronunciada por nuestros amigos catalanes. Ayer, en efecto,
nos hablaron de observaciones y quien dice observacion dice, al menos
desde un punto de vista «ingenuo» observables. Bachelard ha evidenciado
el caracter construido de los fendémenos registrados y estudiados por una
actividad cientifica determinada. Es ésta una posicién que no todo el mun-
do comparte y no entraré en polémica sobre este punto; sin embargo,
sabemos que la actividad de investigacion consiste realmente en hacer
montajes experimentales para testar, validar...

Si aceptamos que es significativo producir observables y describir las

(1) El autor hace referencia al esquema sobre la situacion de observacion
ex%uesta por C. Coll en las Jornadas del Seminario, que aparece en el articulo
publicado en este mismo volumen con el titulo «Algunos problemas planteados
por la metodologia observacional: niveles de descripcién e instrumentos de vali-
dacion» (N, del E.).
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condiciones de su aparicién, nos situamos en la direccién propuesta por
nuestros colegas catalanes. Ellos nos han propuesto, en efecto, la observa-
cion de la actividad del alumno, del maestro, etc.... Es por supuesto una
actitud razonable, como la que consiste en analizar la ensefianza de las
matematicas a través de la observacién de las conductas del alumno y de
las conductas del maestro. Parece sin embargo que sea necesario conside-
rar que esto no es suficiente, puesto que lo que es importante es poder
interpretar y analizar estas conductas. Ahora bien, estas conductas no
tienen ciertamente un sentido intrinseco sino que, al contrario, no pueden
comprenderse si no es en relacién a las condiciones que las han hecho
posibles. Es por ello que por nuestra parte vamos en principio a intentar
caracterizar, a través de las observaciones, lo que acttia en una situacion
determinada como conjunto de condiciones que provoca la aparicién de
conductas especificas o no con relacién a un concepto o a una nocién dada.
De este modo, el proyecto que actualmente se propone la didactica de las
matemdticas consiste en elaborar una teoria de las situaciones en las que
el alumno se apropia un conocimiento matematico.

Plantear el problema fundamental de esta manera conduce pues en
definitiva a situarse sobre un arco cuyos elementos han sido ya iden-
tificados por Gérard Vergnaud, y que enlaza conductas, problemas, situa-
ciones y campos conceptuales.

Por otra parte, si se admite que un objetivo de la ensefianza en su
quehacer cotidiano es producir efectos sobre el alumno, efectos que sean
identificables, reproducibles (de un problema a otro, de un afio a otro),
la didactica se propondra estudiar las condiciones que provocan la apa-
ricién de estas regularidades.

Con esta finalidad, se intentard actuar sobre las situaciones, partiendo
de la hipotesis que la reproductibilidad de los fenémenos reposa en las
condiciones que los han producido. Intentar actuar sobre las situaciones
es buscar aquello que, en las situaciones efectivamente realizadas, bien sea
en el marco de una investigacién, bien sea por un ensefiante, condiciona su
reproduccion y la produccién de las conductas observadas. Parece que
es a través de este estudio como se podrda progresar hacia una objetiva-
ci6bn y una teorizacion necesaria. En este marco, no perdemos de vista
al alumno, al sujeto, puesto que es en relacién con la situacién donde se
encuentra que su actividad adquiere significado, al mismo tiempo que las
caracteristicas de cada situacién determinan el sentido del conocimiento
que estd adquiriendo.

Es cierto que la cuestién de la reproductibilidad es una cuestiéon im-
portante; sin embargo, me permitirdn considerar que no he hecho mas
que subrayarla vy me permitirdn insistir ante todo en la descripcién de las
situaciones y en su elaboraciéon en un marco de investigacion,

Respecto a la descripcion, distinguimos tres niveles de andlisis. Un
primer nivel que consiste en presentar una descripcién de los hechos: lo
que ha ocurrido en tal o cual situacién cuando ha sido realizada en una
clase: respuestas, reacciones, intervenciones de los alumnos y del maes-
tro. Un segundo nivel consiste en efectuar un primer andlisis de los efectos
observados, en buscar aquello que en determinadas situaciones ha provo-
cado la aparicién de tal o cual conducta. Existen ya medios teéricos de
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andlisis: por ejemplo, la nocién de caracteristica informacional de las
situaciones, la de salto informacional (a menudo en determinados proble-
mas, ¢l cambio de dimensién de los nimeros, o de naturaleza de los ni-
meros, provoca cambios considerables en las conductas; para los alumnos
no se trata ya del mismo problema...) etc. En fin, en un tercer nivel, se
intentard hacer variar estas caracteristicas para comprender lo que dife-
rencia a esta situacién de otras situaciones posibles, es decir lo que sera
decisivo en la atribucién del significado que proporciona a los conceptos
matematicos. Se podran discutir entonces los elementos teéricos del ana-
lisis de estas caracteristicas.

De momento, no estamos en condiciones de realizar de una manera
«canénica» descripciones de este tipo; a pesar de todo, se puede constatar
que existe un catalogo no despreciable de situaciones interesantes en
Balacheff (1980), Brousseau (1980), Douday (1980) y Rouchier (1980).

En cuanto a la produccion de situaciones con fines de andlisis e inves-
tigacién, recuerdo la importancia subrayada por Gérard Vergnaud de la
resolucién de problemas como motor e indice del conocimiento en mate-
maticas. A nuestro modo de ver, un problema no es unicamente una pre-
gunta escrita de estilo cldsico, sino mas bien una serie de preguntas cuyas
respuestas servirdn para organizar ya sea otros problemas, ya sea ele-
mentos necesarios para la construccién de objetos y de teorias matema-
ticas. Podremos pues distinguir los problemas (o sea, las situaciones-
problema) desde el punto de vista del tipo de respuesta esperada, segin
sea en términos de accién, de formulacién o de validacién. La sucesién
de las situaciones-problema, su organizacién, dependera del concepto y de
la nocién examinadas. Serd pues necesario fabricar sucesiones de proble-
mas significativos de una nocién, de un modo de apropiacién de esta
nocién o del fracaso de una concepcién dada de una nocién. Es necesario
insistir, creo, sobre esta nocién de problema, tomada a la vez de las
matemadticas, de la psicologia genética, de la historia y de la epistemologia
de las matemadticas. En el marco de la diddctica, no es posible desligar
los problemas de las condiciones en las que son estudiados; por esta razén
nosotros hablamos de situaciones-problema. Por ejemplo, un problema
planteado en un marco didéctico no tiene las mismas caracteristicas que
otro planteado en el marco de una investigacién sobre los niveles de apro-
piacién de un concepto o de una noci6n. En particular, esto se debe al
cambio de status de los participantes, es decir al tipo de intervencién per-
mitida y pedida al alumno o al maestro, y al hecho de que el problema
se inscribe en un conjunto organizado secuencialmente en relacién al
cual toma significado y que se ordena en un periodo de tiempo més largo
que el de una sola discusién o cumplimentacién de un cuestionario. De
hecho, el sentido se constituye a través de una serie de situaciones, es
decir a través de un proceso diddctico, siendo precisamente estos proce-
sos los que seran examinados en la mayoria de investigaciones, pero esto
es ya otra cuestién.

Para terminar este parrafo quiero subrayar un tltimo punto: la mayoria
de las descripciones que damos de las situaciones son andlisis cualitativos.
La justificacién es sencilla y un poco brutal: para cuantificar, para medir,
es necesario saber lo que se mide y éste es efectivamente uno de los obje-
tivos de la teoria de las situaciones...
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2. El caso de la proporcionalidad

Como todo el mundo (jy me refiero naturalmente a los no matemati-
cos!), pienso que ustedes habrén sentido no pocas angustias a la hora de
estudiar la regla de tres. Creo que esta pobre regla de tres ha sido, junto
con el teorema de Pitdgoras, una prueba muy caracteristica: parte inte-
grante de una cultura matematica de la cual era una representante banal
y popular y al mismo tiempo pesadilla segura de muchos alumnos. Este
honor como minimo trisecular ha sido olvidado en las ultimas reformas
de la ensefanza de las matematicas y, de objeto de ensefianza claramente
identificado y delimitado (al menos en apariencia), la regla de tres se ha
«diluido» en los operadores las funciones y otras modernidades «in-
consistentes»... Naturalmente, les pido que tomen estas declaraciones a
la segunda potencia, a modo de introduccién2 En efecto, voy a utili-
zar la terminologia moderna para analizar un problema elemental de regla
de tres, es decir un problema que hubiera podido ser utilizado ya en un
aprendizaje, ya en una evaluacién de la regla de tres.

Sea el problema:

Una instalacion de calefaccion central consume durante 7 horas 84
litros de fuel-oil. ¢Cudnto consume durante 21 horas?

Para resolver este problema:
— el procedimiento escalar:
«21 horas es 3 veces 7 horas
luego en 21 horas se consumira 3 veces lo que se consume en 7 horas
sea B84x3=252, 252 litros de fuel-oil».
lo que corresponde a
84 252
X3 —
litros litros

— el procedimiento funcién:
«En una hora, la instalacién consume 12 litros, luego el consumo
efectuado en 21 horas es 12x21=252, sea 252 litros».
lo que corresponde a
21 252
—_—x12
litros litros

%3 es un operador no dimensionado u operador interno; representa
un conjunto de operadores equivalente a N (conjunto de niimeros
enteros) que opera sobre el conjunto de magnitudes que representa
el tiempo.

En términos de relaciones

T 84

(2) A pesar de todo, es necesario remarcar que el célculo sobre los ope-
radores (donde la relacién entre los nimeros estd dada) refuerza una tendencia
de los nifios a preferir trabajar en un plano numérico en lugar del trabajo que
consiste en relacionar dimensiones dadas (de una unidad) entre ellas, lo que re-
quiere en general un cierto nimero de operaciones mentales.
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%12 es un operador dimensionado u operador externo; representa un
conjunto de operadores equivalente a
84 24 36

S

7 2 3
como el «invariante» de la correspondencia entre el tiempo y el con-
sumo. En términos de relaciones:

84 X

Se puede legitimamente estimar que, ademas de las dificultades ligadas
al tipo de magnitudes en causa (discretas o continuas), ademas de las difi-
cultades ligadas a los conceptos mismos, hay una dificultad especifica en
este tipo de problemas que es consecuencia de la conmutatividad (matema-
tica) del diagrama siguiente:

tiempo horas consumo litros
7 84

X3 x 12
2] 252

Esta conmutatividad equivale a decir que los «caminos»x 12 seguido de
X3 y X3 seguido de %12 dan el mismo resultado. Esta conmutatividad no
aparece como algo dado para el alumno. Por el contrario, para €l se trata
de construirla a base de reconocer una situacién relacional igual en una
clase determinada de problemas, aprendiendo que es necesario enriquecer
los conjuntos de niimeros que permiten resolver estos problemas, (niimeros
enteros por numeros racionales o fracciones). Se trata realmente de un
proceso complejo que no se realiza a través de aprendizaje de contenidos
matematicos generales (operadores o funciones).

A lo largo de sus estudios y en las situaciones de la vida corriente los
alumnos construyen un modelo de proporcionalidad que consiste en tener
en cuenta ciertos aspectos de lo que he mostrado mas arriba. Por ejemplo,
hemos constatado (experiencia en escuela secundaria, nifios de 11-12 afios
a 15-16 afios) que, en ciertas condiciones bien precisas, tendian a privilegiar
el uso del operador interno, incluso cuando éste era menos «simple» numé-
ricamente que el operador externo. Este fenémeno ha sido puesto en evi-
dencia en el marco de otras investigaciones del mismo tipo (Paises Bajos,
Suecia), Cuando se sabe que los operadores externos (bajo forma de ope-
radores intercolumnas) han sido objeto de una ensefianza intensiva en la
escuela elemental, sélo se puede pensar que esta ensefianza se hace al mar-
gen de ciertas caracteristicas esenciales de las situaciones de proporcio-
nalidad.

En el plano de la didéctica, hemos prolongado el trabajo precedente
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proponiendo situaciones-problemas complejas para poder confrontar dife-
rentes procedimientos y mostrar algunas de sus caracteristicas y de sus
ventajas con el fin de que los alumnos encuentren y expliciten ellos mismos
los motivos que hacen mas operativa la eleccién de un procedimiento u otro
en un problema determinado. Este trabajo estd explicitado detalladamente
en Rouchier (1980).

Tomaré aqui por ejemplo la situacién-problema que parte del estudio
de engranajes simples. Queriamos utilizarlo para permitir a los nifios cons-
truir series de ntimeros proporcionales antes de estudiar sus propiedades.
Los alumnos disponfan de un material simple (lego) formado por tres rue-
das dentadas, las cuales tenian respectivamente 8 dientes (rueda pequefia),
24 dientes (rueda mediana), 40 dientes (rueda grande). Sabemos que las
relaciones de arrastre (que permiten calcular el nimero de vueltas de una
rueda cuando es arrastrada por otra, es decir construir una corresponden-
cia entre el numero de vueltas de cada una de ellas) son las relaciones in-
versas del numero de dientes. Es efectivamente posible explicar esto a los
nifos mostrando las razones de esta relacién (en términos de dientes o
de radio).

Una presentacién de este tipo enmascara en gran parte las caracterfs-
ticas propias de la correspondencia y, en consecuencia, el interés del estu-
dio de la relacién que es a la vez un resumen de esta correspondencia
y un instrumento que permite estudiarla y utilizarla en toda su generalidad
(por composicién, por ejemplo, como en la realizacién de engranajes com-
plejos).

En la situacién-problema que construimos y estudiamos en el marco de
una clase de 2.° afio de la escuela secundaria (nifios de 12-13 afios), propor-
cionamos la apropiacién del instrumento y del problema de corresponden-
cia mediante el estudio inicial de la relacién simple (rueda de 8 dientes,
rueda de 24 dientes):

Haced un cuadro del nimero de vueltas de la rueda pequefnia en funcion
de la rueda mediana; Si la rueda mediana da 20 vueltas, ¢Cudntas realiza
la pequena?, ¢Y si da 50 vueltas?, “¢como se calcula?”.

— la complexificacion de la correspondencia (rueda de 24 dientes, rue-
da de 40 dientes):

«Se hace un cuadro del nimero de vueltas de la rueda mediana en fun-
cion de la rueda grande»: si se quiere que la correspondencia se exprese
en enteros, es necesario renunciar a buscar la imagen de una vuelta de la
rueda grande; esto no se hara sin ayuda, para ciertos nifios serd necesario
constatar incoherencias en la fase siguiente para renunciar a ello.

— la utilizacién de un modelo implicito de regularidad y de sus reglas
de célculo (rueda de 24 dientes, rueda de 40 dientes) en un proble-
ma de prolongacién (imagen de un gran numero de vueltas). Este
momento en la progresion es fundamental para favorecer la expre-
sion de los diferentes procedimientos que permiten el cédlculo de una
cuarta proporcional. Los nifios tienen a su disposicién un cuadro
del tipo siguiente:
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rueda grande rueda mediana

3 5
6 10
9 15
375 —=8

Y se les pide cuéntas vueltas dard la rueda mediana cuando la grande
de 624. Es una situacién centrada principalmente en la accién; el modelo
utilizado en el calculo no se pone en discusion. Asimismo, el maestro acoge
sin comentarios la exposicién de los diferentes procedimientos. Se encuen-
tra, por ejemplo, el que consiste en imaginar que por cada vuelta de la
rueda grande la rueda mediana efectia 1 vuelta 3% (ver mas arriba), o atn
el que consiste en prolongar un poco el cuadro precedente:

15 10 25
18 12 30
36 24 60
360 240 600
375 250 625

Un primer conflicto entre los procedimientos aparece cuando se piden
varias imagenes, esto permite que algunos abandonen los procedimientos
demasiado costosos en favor del procedimiento «canénico», que consiste
en dividir por 3 y después multiplicar por 5.

A lo largo de la etapa siguiente en la que se pide construir el cuadro
(rueda grande)—- (rueda pequefia) sin recurrir a la manipulacién, los mo-
delos precedentes serdn utilizados como tales y la discusién versara sobre
sus méritos respectivos, puesto que estos modelos no han de ser juzgados
sobre sus performances en un simple problema de cédlculo de imagen, sino
mucho més en cuestiones de composicién, es decir porque permiten cons-
truir un sistema coherente y simple de cdlculo para estudiar los engra-
najes. De este modo, las caracteristicas del procedimiento «canénico» pue-
den ser discutidas después de haber sido objeto de una elacién comun,
elaboracién a lo largo de la cual las razones para abandonar otros proce-
dimientos han sido explicitadas, consistiendo el procedimiento «candnico»
en utilizar en el caso (rueda grande)—>(rueda mediana) la sucesién de
operaciones (: 3) (x5). En fin, se puede esbozar una validaciéon del papel
de los objetos del género (: 3) (X5) a partir de una pregunta centrada en
el cuadro de correspondencia de una rueda muy grande que tuviera 40
dientes; dicho de otra forma, a partir de la demanda de la explicitacién
del papel de la dimensién de las ruedas en la correspondencia.

Espero que este ejemplo muy breve y ciertamente demasiado denso
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habré permitido a pesar de todo aclarar algunas consideraciones del primer
parrafo.

3. El caso del volumen

Si el volumen se halla implicado en el mismo tipo de trabajo que he
descrito en el caso de la proporcionalidad, es debido a que comparte con
esta ultima una caracteristica fundamental. La mayoria de los problemas
encontrados en el estudio del volumen se resuelven recurriendo a una o
varias multiplicaciones o divisiones. De este modo, la medida del volumen,
al igual que la medida de la superficie, supone lo que llamamos producto
de medida, mientras que las situaciones de proporcionalidad suponen
el isomorfismo de medida. Hay producto de medida cuando hay com-
posiciéon multiplicativa de medidas «elementales» para construir la me-
dida de una dimensién determinada. Por ejemplo, la medida de las super-
ficies es un producto de dos medidas de longitud; la medida de volumen
es un producto de tres medidas de longitud, pero puede ser también
producto de una medida de superficie por una medida de longitud.

Hay isomorfismo de medida cuando es posible establecer una co-
rrespondencia continua entre dos dimensiones que respeta la propiedad
de aditividad, es decir que la imagen de una suma sea la suma de las
imagenes. Las dimensiones proporcionales verifican estas propiedades.
No volveré a tratar sobre este punto.

Desconozco el lugar que ocupa el calculo de los voliumenes en la
ensefianza espanola. Por otra parte, el problema no reside en este punto,
no estamos aqui para hacer educacién comparada. Nuestro estudio se
basa en un estado de la cuestién que es valido para la situacién francesa;
ésta nos interesa aqui por su problemética y sus métodos.

Describir y medir los volimenes, asi como describir y medir lineas
y superficies, es uno de los problemas mas antiguos de las matemdticas
y de los ingenieros. Los métodos de calculo de los volumenes de los
solidos usuales, asi como los sistemas de unidades, se conocen desde
hace mucho tiempo. Sabemos que hay muchas razones précticas que
rigen la necesidad de construcciones tedricas necesarias y que, por este
hecho, el volumen puede parecer a muchos como una nocién elemental
que se reduce al empleo juicioso de algunas férmulas, y que, por consi-
guiente, pertenece al campo un poco menospreciado de las aplicaciones.
Estas observaciones, sin constituir un andlisis completo, permiten com-
prender por qué la ensefianza del volumen practicamente no ha sido afec-
tada por el movimiento de renovacion de las matematicas en la escuela
primaria y secundaria,

Estamos pues ante una situacién en la que la medida del volumen
se ensefna en fisica (1.2 clase de la escuela secundaria) y en matematicas
(2 clase de la escuela secundaria), durante poco tiempo y sin que se
retome en clases posteriores, Aprender el volumen, comprender el cal-
culo de los voliimenes, es conocer algunas férmulas simples asi como
algunas ocasiones del empleo de estas férmulas. Nos ha parecido im-
portante conocer qué concepcién de la medida del volumen y del sig-
nificado de las férmulas tenfan los alumnos en este marco.

Graciela RICCO les ha informado antes de los principales resultados
de una experiencia preliminar que ha mostrado bastantes dificultades

80



en la apropiacién del cédlculo de los voliimenes. Grosso modo, estas difi-
cultades parecen ser de dos tipos: persistencia de una mala diferencia-
cién longitud-superficie-volumen, y no utilizacién del caricter tridimen-
sional de las férmulas del volumen. La construccién de una secuencia
didactica no tiene como objetivo —y tampoco puede pretenderlo— so-
lucionar estos problemas por el mero hecho de su existencia.

En particular, los dos puntos que hemos identificado no pueden so-
lucionarse (en el sentido de asentar concepciones correctas) tinicamente
a partir del caso del volumen, siendo necesario que la diferenciacién
por una parte, y el significado de las férmulas por otra sean objeto de
un trabajo especifico a partir del momento en que se aborda el estudio
de las superficies.

Por esta razén, no estamos seguros de haber hecho tan pertinentes
como desearfamos las caracteristicas que distinguen la cantidad —volu-
men er. sus modalidades de calculo, de la cantidad superficie o de la
cantidad— longitud. Nos parecia importante anteponer a la aritmetiza-
ciéon una etapa preliminar, la de la ordenaciéon de los volimenes y
la de la existencia de procedimientos no numéricos de comparacién. Esto
se hizo con la ayuda de algunas actividades de introduccién: comparar
recipientes, comparar recipientes y objetos llenos, etc... En particular, el
problema de la comparacién con la ayuda de un recipiente —testigo, del
volumen de un objeto lleno y del volumen de un recipiente no es un
problema trivial; ciertamente es indispensable que los ninos lo solu-
cionen y discutan las soluciones. Los alumnos no abandonan de entrada
su deseo de numerizar y es necesario proporcionarles un material muy
pobre para que realicen el juego de las comparaciones directas: la pro-
yecciéon del orden obtenido sobre el conjunto de los numeros viene
inmediatamente después con toda su complejidad ya que se dispone de
muchas unidades y se quiere comparar las medidas obtenidas y fabricar
otras. Aqui la medida converge con la proporcionalidad (y la clasica
regla de tres), lo que permite explorar el caridcter unidimensional de toda
medida.

Es en primer lugar alrededor del paralelepipedo que se construye
una primera férmula. En nuestra perspectiva, la férmula es un objeto
de saber fundamental porque a la vez sintetiza y permite célculos pos-
teriores.

Se podria decir, en efecto, que hay multiplicidad de lecturas de una
féormula, o, para simplificar, que, por un lado, una férmula sintetiza y
permite resolver muchos problemas que no son «a priori» reducibles
uno al otro, y que, por otro, a menudo por su forma tiene en cuenta
las particularidades geométricas de los volimenes mismos. Por ejemplo,
la férmula del volumen del paralelepipedo expresa la dependencia de
este volumen en relacién a tres dimensiones: longitud, anchura, altura,
y sintetiza en su férmula un cdlculo de pavimentacién, que se puede
efectuar con la ayuda de cubos de unidad conveniente, mientras que la
férmula del volumen de la esfera refleja su «homogeneidad», es decir,
la propiedad de igualdad en todas las dimensiones. En este tltimo caso
en particular, los nifios vy muchos adultos olvidan a menudo que el radio
equivale a las tres dimensiones.

La construccién de las férmulas debe pues tener en cuenta estas
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propiedades de composicién de las dimensiones, y de su articulacién con
cuestiones de duplicacidén, triplicacién del volumen. En una palabra cal-
cular sobre los volumenes es poder componer multiplicativamente longi-
tudes o relaciones.

El paralelepipedo es un objeto banal y a menudo la férmula que per-
mite calcular el volumen es conocida por gran parte de los alumnos,
lo que hace dificil la simulacién de un descubrimiento. Nosotros hemos
pues preferido permitir que los nifios confirmen su saber anterior con
una manipulacién (rellenar una caja), en la que podran ya sea llenarla
completamente, ya sea llenar el fondo y multiplicar por el numero de
capas, ya sea determinar el numero de cubos para cada arista y multipli-
car los tres numeros. La unidad utilizada para rellenar la caja tiene
forma de paralelepipedo y en algunas cajas el resultado depende de la
orientacion relativa de estas unidades y de la caja. Se deberia de esta
manera poder abrir una discusién sobre la constitucion de las unidades
de volumen en relacion con las unidades de longitud. Esta discusiéon no
se realizd ciertamente porque la situacién no permitié que los alumnos
identificaran claramente el objeto de debate. Se trata aqui de un punto
importante en la construccién de la medida volumen que deberemos tener
en cuenta en otras experimentaciones. La segunda parte del trabajo sobre
la férmula del volumen del paralelepipedo concierne la composicién mul-
tiplicativa de las relaciones de longitud: se construye un pavimento con
cubos encajables, después se mide cuantos cubos serian necesarios para
un pavimento dos veces mads largo, dos veces mas ancho y dos veces
mas alto. Segiin que la férmula del paralelepipedo se haya explicitado
antes y que los alumnos tengan tiempo para resolver el problema, se ve
como poco a poco va apareciendo una utilizacién sistematica, aunque
a veces incorrecta, de la férmula para corregir la primera respuesta es-
pontdanea: «hacen falta dos veces mas cubos». La variaciéon sistemética
de la relaciéon de aumento es necesaria; los nifios que admitian que a
Z se asocie 8, a 3 se asocie 27, tienen algunas dudas en asociar 5 a 125,
antes de aceptar la correspondencia 10-1.000 indispensable para el estudio
de las relaciones de unidades.

No me extenderé sobre la fase siguiente en la que se hacen practi-
camente tres cdlculos: volumen, superficie y longitud de un inmueble
paralelepipedo. Intentaré mas bien presentar el proceso de construccién
de la formula del prisma.

Hay un método clasico que consiste en apilar pequenos prismas de
una unidad de altura o bien en medir la cantidad de agua o de arena
contenida dentro de un prisma y compararla con el producto Bx h (donde
B expresa el area de la base). En las situaciones que nosoiros hemos pro-
puesto a los nifios, hemos pretendido, por una parte, que adquieran una
concepcion de la dependencia del volumen en relacién a la superficie
dle la base y a la altura, y por otra hacer coincidir la escritura de la
féormula con otras formas de expresiones y de representacion de su
«bilinearidad».

Para introducir una idea de la dependencia del volumen en relacién
a la superficie de la base, se hace una prediccién sobre el orden de los
voltimenes de prismas con base triangular y de igual altura, construidos
sobre tridngulos bien de areas iguales pero de angulos diferentes bien de

82



areas diferentes (siendo las parejas lados-alturas respectivamente: 6 cm,
4cm, 6 cm, 4cm, 6 cm, 4 cm, 12 cm, 4 cm, 8 ecm, 6 cm, 8 cm, 8 cm). A con-
tinuacién, la prediccién se verifica experimentalmente. Para pasar del
orden a una aritmetizacion hay que introducir relaciones; por ejemplo,
intentar construir un prisma con base triangular de volumen doble al de
uno de los prismas precedentes. a dependencia del volumen con respecto
al darea del tridngulo de base obliga a calcular las areas de los triangulos
utilizados al principio, es decir a expresar sus relaciones mutuas con la
ayuda de una tabla de doble entrada lado-altura:

Este cuadro permite analizar las dependencias dimensionales del area
en relaciéon al lado y a la altura. Se hace un cuadro andlogo para el
volumen del prisma.

Conociendo uno de los voliimenes, se pueden calcular todos los otros;
basta saber si la altura o la base, o los dos son multiples de las del
prisma inicial. La féormula resume todos estos calculos, a la vez que posi-
bilita los que no tienen cabida en el cuadro.

Esta es una presentacion rapida y ciertamente demasiado sucinta
de la construccién de la férmula del volumen de un prisma, pero muestra
como se efectia, en la construccién de situaciones significativas, al mis-
mo tiempo que en el andlisis de las dificultades encontradas por los alum-
nos, la toma en consideracién de un analisis de un funcionamiento de
un concepto, dicho de otra forma cémo se tiene en cuenta lo que es
constitutivo de su significado. Construir, a lo largo de un aprendizaje
vy en particular en una situaciéon escolar, un concepto o una nocién ma-
temdtica, es desarrollar una concepcién operatoria, concepcién que se
expresa en y a través de problemas. En el caso de la elaboracion de la
formula del volumen del prisma hemos ilustrado otra parte del trabajo
que es necesaria y que concierne al analisis de la situacién. Este andlisis
que necesita tener en cuenta el conjunto del proceso que por falta de
tiempo no hemos podido describir, debe apoyarse también sobre nume-
rosas realizaciones de la secuencia didactica, con el fin de evidenciar los
indicadores significativos de su desarrollo, y sobre las comparaciones
que se efectuardn con las concepciones corrientes relativas a la ensenanza
del concepto estudiado.

A modo de conclusion

De hecho, no hay apenas conclusiéon posible o como minimo deseable.
En efecto, abordar un problema de estudio didédctico a proposito de
un concepto matemdtico provoca, en un principio, la impresién de ver
estallar las vias de investigacion y, en consecuencia, de los métodos. Hace
falta comprender y conocer los modelos de los alumnos y su evelucién,
determinar el significado que toma para ellos un problema y los ele-
mentos pertinentes que toman en consideracién. Analizar los componen-
tes de la realizacién escolar o de la transposicién didactica del concepto
estudiado: en particular, demostraciéon de la concepcién dominante a
través de los programas, los manuales, los habitos de los ensefantes.
Intentar fabricar problemas significativos del concepto y construir situa-
ciones que permiten darle significado. Efectuar observaciones repetidas
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de diversas realizaciones de estas situaciones a fin de demostrar las ca-
racteristicas del significado tal como es construido por el alumno, etc.
Cada uno de estos puntos puede llevarse a cabo mediante el estudio
de problemas mas precisos o mas limitados. Esto equivale a decir que
existe una gran variedad de métodos, pero que en cualquier caso lo
que fundamenta su interés es lo que permiten estudiar en el interior
de un problema determinado.
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INTRODUCCION

Los trabajos y reflexiones que se presentan en este seminario han sido
realizados por un equipo que se formé en 1977, en la Seccién de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Ginebra. Los miembros de este equipo
son, en su mayoria, psicélogos formados en Ginebra, sin embargo también
colaboran en ¢l de manera importante pedagogos, ensefiantes y logopedas.
En cuatro afos de trabajo la problematica psicopedagégica, los métodos
de investigacién y sobre todo los objetivos perseguidos se han modificado
considerablemente. Asi, pues, antes de introducir los temas que seran de-
batidos en este seminario, me parece importante explicar primero en qué
y por qué hemos cambiado.

La evolucion de nuestros trabajos

Nuestra perspectiva inicial pretendia, de alguna manera, elaborar una
psicolingiifstica aplicada o, quizds mas exactamente, una psicolingiiistica
del nifio aplicada a la ensefianza de la lengua materna. En efecto, dispo-
niamos de un material de partida importante: el conjunto de datos reco-
gidos por la psicolingiiistica del nifio y especialmente por H. Sinclair y sus
numerosos colaboradores. Datos concernientes a los estados de adquisizion
del funcionamiento de ciertos grupos de marcas de superficie, como los
determinantes del nombre (cf. los trabajos de A. Karmiloff-Smith, 1979),
o los determinantes del verbo (cf. Bronckart, 1976), que estaban relaciona-
dos con la elaboracién de estrategias de comprensiéon de las frases
simples o de las estructuras pronominales (cf. especialmente Chipman,
1976, Kail, 1976), o que concernian a las etapas de elaboracién del pensa-
miento metalingiiistico (cf. Berthould-Papandropoulou, 1980) y muchos
otros datos mas.

En aquella época nos parecié «natural» intentar aplicar el fruto de es-
tos conocimientos a los problemas de la ensefanza de la lengua y de la
psicopedagogia en general. A este primer objetivo de aplicacién se afadio
un segundo de tipo mas tedrico. Como se sabe, la mayor parte de los dafios
de la psicologia vy de la psicolingiiistica piagetianas han sido recogidos en
situaciones que se califican de «clinicas», es decir, en el marco de entre-
vistas individuales y nos parecié importante verificar si los resultados
obtenidos en estas condiciones segufan siendo validos cuando se trataba
de situaciones mads sociales y habituales, como las situaciones de clase,
de escuela y de actividades escritas. En otras palabras, nos parecié intere-
sante verificar si los datos clinicos eran generalizables al terreno escolar.

Desde esta 6ptica que acabamos de definir hemos emprendido una serie
de investigaciones centradas en las principales nociones gramaticales ense-
fiadas en la escuela primaria; hemos intentado ver a través de qué proce-
dimientos y estrategias los alumnos comprenden y/o utilizan las categorias
gramaticales de base, como el nombre, el verbo vy el adjetivo, las funciones
gramaticales esenciales, como el sujeto y el complemento directo y final-
mente los diferentes elementos de la categoria verbal (tiempo del verbo,
formas auxiliares, adverbios, etc.).

Estos trabajos experimentales los describiremos mads adelante, pero an-
tes que nada hay que decir que no han dado los resultados esperados. En
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realidad muy pronto nos enfrentamos con tres dificultades importantes.
La primera de ellas era de orden tedrico: contrariamente a lo que pensa-
bamos, jamds nos ha sido posible definir de una manera simple y satis-
factoria las diferentes nociones o marcas que queriamos analizar. Las no-
ciones de base de la gramética estan poco o mal definidas por la lingiiis-
tica, incluso la contempordnea y, como veremos mas adelante, el sujeto
y el complemento directo por ejemplo, son verdaderos hibridos teéricos.
En estos dos ultimos casos, pues, nunca hemos sabido con precisién sobre
qué trabajdbamos. La segunda dificultad tenia relacién con los objetivos
de la ensefianza de la lengua materna. En efecto, en la medida en que la
gramatica escolar constituye una teoria de la lengua muy imperfecta no
se puede considerar que su ensefanza tenga por objetivo real el conoci-
miento de la lengua. En cambio el aprendizaje de nociones mal definidas
y generadoras de confusion responde, sin ninguna duda, a fines sociales e
institucionales concretos (como el aprendizaje de la sumisién, por ejem-
plo). A partir de este momento, ¢en qué medida habia que continuar inte-
resandose por los procedimientos cognitivos de adquisicion, cuando lo que
de hecho se ventila estd claramente en otra parte? La ultima dificultad
provenia de la naturaleza misma de los datos que habiamos recogido. La
mayoria de nuestros items experimentales, o bien todos parecian adquiri-
dos, o bien las ejecuciones de los alumnos carecian de estabilidad y cohe-
sion. La interpretaciéon ha sido, pues, extremadamente dificil.
Resumiendo, mucho antes de terminar estos trabajos tuvimos la impre-
sién de habernos equivocado de problemas: la perspectiva de la psicolin-
gliistica aplicada es o inadecuada o prematura y la verdadera cuestion es
la de la relacién entre objetivos y practicas escolares. Bajo el pretexto
de la ensefianza de la lengua materna, ¢qué se dice que se quiere hacer y
qué se hace realmente? Para conocer los objetivos explicitos de la ense-
fanza basta con leer los textos y declaraciones oficiales y analizarlos, lo
cual no resulta muy dificil. Pero para analizar las practicas, el problema es
més complejo. Sin embargo, decidimos abordarlo reorientando nuestros
trabajos en la direccién del analisis del texto. Nuestro objetivo a medio
plazo es el de dotarnos de instrumentos de andlisis de todo tipo de produc-
cién verbal, escrita u oral; a mas largo plazo tenemos la ambicion de sensi-
bilizar a los ensenantes y a las autoridades escolares acerca de la realidad
y significadoe de sus practicas. Asi pues, momentaneamente, dejamos de
lado los problemas planteados por la ensefianza de la gramdtica para de-
cantarnos atentamente sobre «otras» actividades escolares relacionadas
con el desarrollo de la lengua materna, Queremos tomar conciencia de lo
que se hace en clase en materia de lenguaje: ¢qué lengua hablan los
alumnos? ¢Cudl es el tipo de lengua hablada por el maestro, por los ma-
nuales? ¢Qué tipo de enunciados produce el nifio cuando entra en la
escuela primaria y qué tipo de enunciados produce al final de la escola-
ridad? También nos preguntamos cudles son las consignas dadas por los
ensenantes, qué comentarios hacen, de qué tipo es la evaluacion, etc. A
este conjunto de preocupaciones pedagogicas se afade un objetivo teo-
rico que, en nuestra opinién, es indisociable de ellas: el de construir una
teoria del texto y a partir de ahi una verdadera teoria del lenguaje.
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Los temas que abordaremos

Hemos organizado nuestras colaboraciones en tres partes. En una pri-
mera parte haremos un esbozo de la historia de la gramatica escolar. A
continuacion abordaremos algunas nociones concretas de la gramatica es-
colar. La tercera parte estara centrada sobre nuestras investigaciones ac-
tuales, o sea, sobre la perspectiva que aporta el analisis del texto.

El lugar relativamente importante que consagramos a la historia de
la gramatica escolar exige algunas clarificaciones. En efecto, por las di-
versas dificultades que hemos mencionado antes, limitaremos al minimo
la exposicién de los trabajos experimentales y desarrollaremos de manera
significativa una introduccién histérica centrada, por una parte, en las
nociones gramaticales tradicionales y, por otra, en los procesos de reno-
vacion contemporanea. ¢Por qué un andlisis histérico? Como hemos sefia-
lado anteriormente, la mayoria de las nociones gramaticales son malos
instrumentos tedricos y sin embargo se siguen utilizando tanto en el marco
escolar como en el de la investigacién. Asi pues es importante saber «de
dénde vienen». Ademads, para la mayoria de los locutores, las nociones gra-
maticales de base estin «naturalizadas», e incluso «reificadas»: son el
lenguaje. Algunas, por el contrario, son construcciones relativamente re-
cientes, tal como se constata cuando se consulta la historia. La frase, por
ejemplo, entidad fundamental del estructuralismo hasta Chomsky, no tie-
ne mas de dos siglos y ha sido «inventada» para constituir el equivalente
lingliistico de la nocién légica de proposicion.

Al dar a las nociones gramaticales su verdadero estatuto sociohistérico,
el andlisis subsiguiente nos permitira hacernos una primera idea sobre
los objetivos realmente perseguidos en el marco de la ensenanza de la
gramatica y a partir de ahi comprender mejor la naturaleza de las difi-
cultades con que se enfrenta el nifio. Un concepto aparentemente tan evi-
dente como el de sujeto agrupa en realidad cuatro unidades diferentes
que se han aglutinado a lo largo del tiempo bajo una misma apelacion.
Esto explica que para cada definicion haya multitud de contraejemplos.
Entonces, la verdadera pregunta es saber qué significa hacer trabajar a los
nifios con nociones tan incoherentes. ¢ Esta actividad puede realmente favo-
recer el desarrollo cognitivo, tal como afirman la mayoria de los programas
escolares? ¢El nifio, utilizando este tipo de conceptos, puede realmente
construir una teoria de lenguaje, tal como se le pide? ¢No se trata funda-
mentalmente de una especie de sumisiéon a un «estado gramatical»?: «el
sujeto es quien lleva a cabo la accion». A pesar de la multitud de contrae-
jemplos que a uno se le ocurren inmediatamente, el trabajo gramatical
consiste en aceptar esta definicién, mas que en comprender el por qué de
los contraejemplos.

Esta parte tedrica nos conducird, sin darnos cuenta, al andlisis de las
diversas corrientes de reforma de la ensefianza de la gramdtica que na-
cieron hace aproximadamente una treintena de afios. En realidad nos limi-
taremos a una aproximacién a las principales corrientes que se han desa-
rrollado en los paises francéfonos.

A esta parte histérica general de las gramdticas escolares seguird una
segunda parte en la que abordaremos mas especificamente algunas nocio-
nes gramaticales que eran objeto de nuestras investigaciones experimenta-
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les. Estas nociones seran enfocadas desde numerosos puntos de vista: su
historia, su definicién en las gramdticas escolares y renovadas y las difi-
cultades de estas definiciones; los problemas que plantean estas nociones
a los alumnos de acuerdo con los resultados de nuestras investigaciones.
Abordaremos también tres elementos centrales de la gramética escolar tra-
dicional (y en gran parte también de la gramatica escolar renovada): la
funcién gramatical, las categorias lexicales y la frase.

Algunas reflexiones a partir de la nocién «frase» nos permitiran mostrar
la necesidad de una superacién de esta unidad mdxima de la gramaitica
escolar tradicional y renovada y en qué medida esta superaciéon implica
un cambio fundamental desde el punto de vista de lo que ocurre en la
escuela en cuanto a la reflexién sobre el lenguaje. Este nuevo punto de
vista lo desarrollaremos y profundizaremos al exponer el marco teérico
lingiiistico en que nos situamos actualmente, la teoria de enunciacién, y
los procesos que hacemos para desarrollar una tipologia de los textos y
una plantilla de analisis del texto. Esta plantilla la ilustraremos con textos
castellanos. Demostraremos las posibilidades de la tipologia a propdsito
del andlisis del funcionamiento del verbo en los diferentes tipos de texto.

I. Elementos de histéria de la gramdtica escolar

1. Sobre los origenes de la gramdtica

Esta resefia histérica —forzosamente parcial y esquematica— se pro-
pone recordar algunos momentos importantes de la elaboracion de la gra-
matica, especialmente con el objetivo de mostrar hasta qué punto este
cuerpo de conocimientos estd vinculado por una parte a un marco epis-
temoldgico y por otra a presiones sociolégicas, etc. En el marco de una
reflexién psicopedagégica sobre la ensefianza de la lengua materna y sobre
el lugar que en ella debe ocupar la ensefianza de la gramatica nos parece
conveniente tener en cuenta la elaboracién de este objeto complejo que
es la gramatica tradicional,

La gramatica en los griegos y los romanos

Para los griegos el estudio del lenguaje es inseparable de la reflexién
filos6fica. Los primeros problemas de la lengua fueron abordados por ra-
zones filos6ficas (por ejemplo, el de la naturaleza de la palabra, o el del
grado de regularidad en la lengua). Lo cierto es, que de controversia en
controversia se llegé a una descripcién de la lengua griega y a la elabora-
cion de los conceptos fundamentales de una gramatica como, por ejemplo,
la categorizacion en partes del discurso, la distincién entre sujeto y pre-
dicado. Se suele citar como primera gramatica sistematica la de Denys de
Thrace (s. IT a.J.C.) y en segundo la de Apollinius Dyscolos (s. IT aJ.C.),
considerado como ¢l especialista de los casos.

Estas primeras descripciones tratan tinicamente sobre la lengua escrita;
por lo demds, el término de gramadtica es en si mismo revelador: «el arte
de escribirs. No se hace ninguna distincién sistematica entre los sonidos y
las letras. En la medida en que estos primeros gramdaticos caen en la cuenta
de una diferencia entre lengua hablada y lengua escrita, consideran siem-
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pre que la lengua hablada depende de la lengua escrita y que deriva de clla.
Esta actitud debe relacionarse con las preocupaciones, a menudo tan lite-
rarias, de estos gramadticos. Por ejemplo, la célebre escuela de Alejandria
se interesaba ante todo por la conservacién y exégesis de autores an-
tiguos.

El marco presentado en las dos gramaticas griegas citadas anterior-
mente seguird siendo durante siglos el cafiamazo descriptivo de las len-
guas, Los gramdticos de la época romana lo retoman casi tal cual, Donat
(400 d. J.C.) y Priscien (500 d. J.C.) elaboraron las dos graméticas latinas
mds célebres. Sefialemos que estas dos gramadticas estdan claramente des-
tinadas a la ensefianza. Se convirtieron en las gramaticas «modelo» y lo
continuaron siendo hasta el s. XVIIL

Al respecto hay que sefialar que la lengua descrita por estas dos gra-
maticas no es la que hablaban los contempordneos de Donat o Priscien,
sino la de los autores clasicos de la época, Cicerén y Virgilio. Priscien y
Donat cometen lo que Lyons (1970) llama «el error clisico» y que se en-
cuentra ya en los trabajos de la escuela de Alejandria. Al interés exclusivo
por la lengua escrita se une la creencia de que la lengua de los antiguos
es mas correcta, mas pura y que esta pureza debe conservarse a través
de uso de gente instruida. Este juicio de valor perdurara y todavia
se encuentran de €l numerosos restos de los manuales actuales.

Las primeras gramadticas del francés

Las primeras gramaticas del francés se publican en el s. xvi. Todas
tienen como modelo las dos gramaticas latinas mencionadas la de Donat
o la de Priscien. Este tipo de gramatica combina dos tipos de criterios:
por una parte los criterios formales basados en la disposicién de las mar-
cas de superficie y por otra parte los criterios de orden légico.

Las relaciones ldgicas, como la relacién predicativa, se identifican con
la ayuda de las marcas de superficie, Sin embargo, las disposiciones de
forma, la constelacién de las marcas de superficie se explicitan a su vez
recurriendo a sus contenidos logicos. Asi pues, la constelacién de marcas
llamada genitivo se explica dentro de diferentes tipos de relaciones logi-
cas que existen entre los dos términos vinculados a esta constelacién.
Se dira, entonces, al enumerar un conjunto de relaciones, que el genitivo
indica la relacién de posesién, de pertenencia, etc.

Este ejemplo demuestra que los criterios de forma y los criterios légicos
estan completamente intrincados y constantemente remiten unos a otros.
A fin de cuentas las variaciones de las formas de superficie son las que
proporcionan la pauta de referencia con la que se aborda la descripcién
de una lengua. Es evidente que tales criterios de descripcién desarrollados
en contacto con el griego y el latin no son forzosamente adecuados a la
descripcién del francés,

Segtin Chevalier (1968), la obra mas interesante, entre estas primeras
gramaticas, es la de un autor inglés, Palsgrave, publicada en 1530. Esta
publicacién, escrita en inglés para la ensefianza del francés, es importante
por sus finalidades practicas: el comercio, por ejemplo. En esta gramatica
Palsgrave intenta establecer un conjunto de reglas e ilustrarlas con un
gran numero de frases. Para ello utiliza sustituciones del contexto; por

93



ejemplo, para mostrar en qué caso se emplean los pronombres personales
«le» y «lui». En este andlisis el sentido interviene tnicamente para esta-
blecer la gramaticalidad. El andlisis de Palsgrave se efecttia explicitamente
al margen de toda referencia al latin. En efecto, afirma que en francés
no hay declinaciéon como en latin. Afirmacién que no se encontrara hasta
dos siglos después en las gramaticas elaboradas en Francia. El defecto
de la excelente gramdtica de Palsgrave es su tendencia a inventariar: a
falta de poder reunir los diferentes contextos en reglas generales, la gra-
madtica tiende a convertirse en un diccionario.

Las graméticas aparecidas en Francia se sitiian completamente en otra
tradicion: la de la ensefianza del latin. Con la desaparicion, desde la Edad
Media, del latin como lengua hablada, resulta necesario encontrar el me-
dio de ensefiar esta lengua. Con este fin se instaura la practica de hacer
intervenir el francés para aclarar los problemas de gramatica latina. La
intrincacion entre ensefianza del latin y el recurso a ejemplos del francés
juega ciertamente un papel importante en las grandes dificultades que en-
cuentran los gramdticos para superar la plantilla del latin.

Segiin Chevalier estos primeros gramaticos buscan desgajar las reglas
del francés y al aplicar la plantilla del latin —a falta de algo mejor—
terminan por encontrar las reglas del latin. Por ejemplo, en la gramatica
de Sylvius la declinacién sobre el modelo del latin esta en el centro del
andlisis de las funciones. Chevalier (Arrivé y Chevalier, 1975) comenta es-
tas tentativas iniciales de la siguiente manera: es como si los autores par-
tiesen de la idea de que el latin y el francés tuviesen que corresponderse
exactamente. Cuando constatan que una construccién francesa se aleja
de la del latin hay, en cierto modo, asombro. El gramético intenta, enton-
ces, restablecer una identidad con la ayuda de todo tipo de subterfugios.
La situacién se complica todavia mas con el problema del uso. Una estruc-
tura fuera del sistema latino es excluida del habla de la gente cultivada.
Lag controversias socio-culturales refuerzan el reduccionismo al marco
latino.

A pesar de estas dificultades, el sistema de la lengua francesa empieza
lentamente a desgajarse. La gramatica de Ramus, aparecida en 1562, se
cita a menudo. Intenta aplicar una metodologia rigurosa a la descripcion
de la lengua. El conjunto de datos debe someterse a los dos criterios de
simplicidad y brevedad, pero las dificultades son grandes. A titulo de
ejemplo se puede mencionar el problema de complemento del que Ramus
intenta dar cuenta. Cuando se pasa del latin al francés el estatuto del com-
plemento debe replantearse por completo. El sistema del latin esta fun-
dado sobre las terminaciones de las palabras los casos. A partir del mo-
mento en que se reconoce que el francés no dispone de casos hay que
plantear un nuevo enfoque. Se trata en principio, de identificar y com-
prender el sistema de las marcas que consiste en articulos y preposiciones.
Ahora bien, por lo que se refiere a las preposiciones y los articulos, la
araméitica modelo del latin esta especialmente poco desarrollada. El grama-
tico, a fin de dar cuenta de los hechos de su lengua, estd obligado a crear
nuevas clasificaciones, nuevos métodos de identificacion. Se presenta a
Ramus como el autor que ilustra muy bien las ventajas y las dificultades
de un método de descripcion esencialmente centrado sobre la clasificacién
de las marcas.
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Durante la misma época se desarrolla también otra corriente de inves-
tigacion en el campo gramatical. Autores como Scaliger (1540) y Sanctius
(1587) ya no investigan sobre un criterio de clasificacion de los datos, sino
sobre lo que ellos llaman «las causas» de estos hechos de la lengua. Para
ello se proponen recurrir a relaciones mas abstractas que explicarian el
funcionamiento de la lengua. Esta nueva tendencia se manifestard mas
claramente en la gramaética general de Port-Royal.

Estas primeras gramaticas tienen todas objetivo de ensefianza. Muchas
de ellas se publicaron en paises limitrofes a Francia, como la de Palsgrave.
La ensenanza de la época se basa esencialmente sobre la actividad de re-
peticion. Hay un aprendizaje de memoria del vocabulario de base, repe-
ticion de frases, giros especificos, inferido de las conversaciones con el
maestro. Cuando el alumno es capaz de repetir todas estas estructuras
se pasa al texto que se trata de explicar. En este momento es cuando
intervienen las gramaticas en tanto que libro de referencia para el maes-
tro. Este sistema de ensefanza, basado sobre la eleccion de marcos tipicos
que se enriquecen progresivamente, es el utilizado para el aprendizaje del
latin. Este modelo se aplica, tal cual, a la ensefanza de las lenguas mo-
dernas.

La gramatica de Port-Royal

En 1660 aparece la gramatica general y razonada de Port-Royal, gra-
matica que, aprovechandose de las tentativas precedentes, crea un nuevo
marco. Desde el punto de vista de la concepcién de la lengua hay un
cambio profundo. Hasta Port-Royal prevalecia la idea de que la riqueza
del pensamiento estaba en funcién de verbos, conjunciones, interjecciones.
del pensamiento estaba en funcién de la abundancia de giros y de la com-
plejidad de las estructuras de la lengua. En cambio, en la gramatica general
se lee:

«ariadiria que casi no hay ninguna lengua que utilice menos fi-
guras que la nuestra, porque ama especialmente la pulcritud y ex-
presa las cosas, en la medida de lo posible, en el orden mds natural
y mds libre»
(Grammaire générale, ed. Foucault, p. 108, citado por Arrivé y Che-
valier, 1975).

El cambio de método de andlisis también es importante: el papel del
gramatico es el de descubrir y describir los esquemas que permiten el fun-
cionamiento de la lengua; el papel del logico es el de mostrar como estdn
relacionados estos esquemas con los esquemas de pensamiento.

La novedad fundamental de Port-Royal consiste en proponer una teoria
de la representacion, es decir, en querer crear una distancia entre las for-
mas de las palabras y los principios y razones que se sitiian a otro nivel.
Dicho de otra forma, se parte de los mecanismos del pensamiento y se
estudia la representacién por las formas de expresion a nivel de la lengua.

Este nuevo enfoque lleva a Port-Royal a definir una unidad nueva: la
proposicién. Situada en otro plano que el del discurso es a la vez reali-
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zable en el discurso (como por ejemplo en la proposicién «la terre est
ronde») y representable bajo la forma de un esquema sujeto-predicado.
A partir de ahi se deriva una nueva manera de concebir los elementos de
la lengua. Chevalier, habla de una divisién oblicua: algunas palabras evo-
can lo que ocurre en nuestro espiritu y otras sefialan la manera en que
nuestro pensamiento las organiza. Asi, pues, se obtiene la siguiente divisiéon
del discurso: por un lado: nombres, articulos, pronombres, participios,
preposiciones, adverbios, por otro lado: verbos, conjunciones, interjec-
ciones.

El estatuto del verbo también se reformula. Se mencionan dos carac-
teristicas importantes: el verbo estd en el centro de lo que se llama una
proposicién, El verbo es un instrumento de afirmacion, constituyendo de
este modo una organizacién sintdctica de base, Las otras significaciones
(tiempo, etc.) que el verbo puede expresar se conciben como secundarias
y se afaden a la funciéon de base que es la de afirmar.

Sin embargo, a pesar de esta nueva concepcién global que propone la
gramatica de Port-Royal, su construcciéon contiene numerosas ambigiieda-
des dado que recupera las formulaciones completas de la antigua grama-
tica, por ejemplo, el sistema del caso, el analisis de los articulos, etc.

La gramatica filoséfica

En el s. xvirr los estudios de gramatica toman un gran auge. A partir
de Port-Royal las descripciones del francés se hacen mucho mads sistema-
ticas, se elaboran nuevos conceptos, como los de complementos y se puede
hablar de una verdadera sintaxis. Los trabajos mas importantes de esta
época provienen del movimiento enciclopédico, de autores como Du Mar-
sais, Beauzee y Condillac.

El concepto de sintaxis empieza a ser contrapuesto al de construccion.
Du Marsais introduce la distincién en uno de los articulos de la enciclo-
pedia. El término de construccién se refiere a las realizaciones particula-
res del discurso, es decir, las diversas combinaciones y disposiciones po-
sibles en la lengua; en cambio la sintaxis se concibe como referida a los
esquemas sintdctico-semanticos que permiten las diferentes realizaciones.

Du Marsais da el ejemplo de una frase latina que puede presentarse en
tres 6rdenes diferentes:

accepti litteras tuas
tuas litteras accepti
litteras accepti tuas

Segiin Du Marsais se trata de tres construcciones, pero de sélo una
sintaxis. «Cada una de las tres disposiciones evoca el mismo sentido: «he
recibido vuestra carta». Define la sintaxis: «Asi pues, la sintaxis es la
parte de la gramatica que permite el conocimiento de los signos estable-
cidos en una lengua para evocar un sentido». Du Marsais afirma, tam-
bién, «por esta razén, cuando el que habla o escribe se aparta de este
orden con transposiciones autorizadas por el uso, el que escucha o lee
restablece todo el orden, gracias a los signos» (De la Construction gram-
maticale, Encyclopédie, citado por Arrivé et Chevalier, 1975).

Du Marsais distinguird tres tipos de construccién, Primeramente la
construcciéon necesaria, también llamada la construccién natural, porque
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se concibe como «la méds conforme al estado de las cosas» (Ibid). Este
tipo de construccién es el modelo mismo de construccién lingiiistica. Du
Marsais la considera como el fundamento de la posibilidad de hablar.
Después viene la construccién figurada, un tipo de construccién que se
aparta de la construccién natural. En esta categoria recaen las irregula-
ridades, las inversiones, por ejemplo en las frases tamizadas que empie-
zan por «ce sont» La construccién figurada se utiliza en retdérica para
efectos de estilo. Finalmente Du Marsais distingue la construccién usual.
La califica de la siguiente manera: «disposicién de las palabras que se
utiliza en los libros, en las cartas y en la conversacién de las personas
honradas».

Como puede verse la distinciébn de los tres tipos de construccién
que obedecen a la misma sintaxis se engloba en consideraciones de orden
ideolégico y socio-econémico. Asi pues, la construccién natural no se jus-
tifica sélo porque es «conforme al estado de las cosas», sino también
porque se dice que es la que utilizan las personas honradas. Igualmente
las construcciones usuales son las que se encuentran en la lengua llamada
elegante.

La rigueza de los andlisis, la sutileza de las distinciones introducidas
por la gramatica filoséfica no deben, sin embargo, hacer olvidar las am-
bigiiedades de esta formulacién, Los diferentes criterios a que se recurre
para describir y explicar la lengua, a saber, los criterios de logica, los
criterios gramaticales relacionados con las marcas de superficie y los cri-
terios socio-econémicos que se refieren a las capas sociales que hablan
esta lengua, tienden demasiado a menudo a confundirrse, a apoyarse mu-
tuamente.

En los manuales de la época, en los trabajos dedicados mas especi-
ficamente a la pedagogia, se da un paso mas. En un intento de simpli-
ficar se llega a una especie de amalgama donde se mezcla logica, gra-
miética e ideologia. La gramatica utilizada en la ensefianza termina por
no presentar al alumno mas que una especie de plantilla, Esta plantilla
le permitirda pasar facilmente a la organizacién del latin. Sin embargo
tiene muy poco valor para la descripcidén y andlisis del funcionamiento
de la lengua francesa. Segun Chevalier en esta €poca se constituye y se
forma el nicleo de la gramdtica escolar tradicional.

A modo de conclusién nos parece que esta breve revisién de la histo-
ria de la gramatica tradicional ilustra de manera especial dos tipos de
problema:

La lengua que los gramaticos pretenden describir tiene que consti-
tuirse antes en objeto de estudio. La constitucion del objeto implica que
se procede a una divisién dentro del conjunto de conductas lingiifsticas,
divisién que se orienta, a la vez, por los objetivos perseguidos, por la
eleccion epistemolégica y por un contexto socio-cultural.

A fin de llegar a una gramatica que dé cuenta del funcionamiento
de la lengua a analizar hay que disponer de un conjunto de métodos.
Los conceptos y procedimientos de descripcién no pueden transferirse,
sin m4s, de una a otra lengua, deben transformarse y adaptarse a las
propiedades de la lengua en cuestién,
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2. La gramdtica escolar en el s. XVIII-XIX

A finales del s. xvirr y a lo largo de todo el s. XX se crean en Francia
las primeras gramaticas escolares cuya preocupacién principal es la ense-
fianza del francés (y sobre todo de la ortografia). Esta ensefanza esta
destinada a un publico mucho més amplio que anteriormente, es decir,
a la mayoria de la poblacién analfabeta. La creacién de estas gramaticas
estd vinculada, pues, a una practica pedagégica mas desrrollada. Sin
embargo, la escuela no tiene como objetivo ensefiar la gramética en tanto
que tal, sino ensefiar a leer y a escribir. Asi pues, la gramatica escolar
se considera como un método de aprendizaje. Las nociones y el vocabu-
lario, tomados de las teorias lingiiisticas existentes, encuentran la mayo-
ria de las veces su justificacion en la ortografia, como mds adelante
veremos en la gramética de Lhomond, que data del afio 1780.

La gramatica escolar se define como el conjunto de conocimientos
gramaticales que la escuela proporciona en su programa de estudio de
la lengua francesa. Se distingue de las gramaticas generales no vincula-
das a la ensefianza escolar de la escritura y se convierte en una corriente
especifica. A partir de 1820 fundamentalmente, aun sin tratarse de una
vulgarizacién de las teorias lingiiisticas, es evidente que los autores toman
la terminologia y los andlisis de la lingiiistica general, pero esta corriente
(la gramitica escolar) desarrollard su propia teoria sintactica con fines
utilitarios y de ahi tomara su autonomia. Contrariamente a las épocas
precedentes, la tendencia latinizante se debilita considerablemente para
conceder a la ensefianza de la escritura de la lengua materna y especial-
mente a la ortografia un lugar primordial.

En el s. x1x, con la escolaridad obligatoria, el Estado, preocupado
por la unificacién de la lengua francesa, se hace cargo de la ortografia
y la hace oficial. Un decreto de 1832, por ejemplo, exige el conocimiento
de la ortografia para acceder a todos los empleos publicos. Otro ejemplo
anecddtico muestra igualmente esta influencia del Estado: la policia es-
taba encargada de hacer rectificar los rétulos que tenian faltas de orto-
grafia ya que «resulta molesto ver la lengua francesa maltratada publi-
camente», segiin palabras de un inspector de policia de la época (citado
en Blanche-Benveniste et Chervel, 1978, p. 95).

La ortografia ya no se deja a la iniciativa personal, como ocurriria
en los siglos precedentes. Desde entonces aparece la nocién de norma y
st corolario, la nocién de falta.

La ortografia se convierte en una institucién y un instrumento de
seleccién muy severo, especialmente a partir de 1874 en que se instaura
el Certificado de Estudios Primarios. Es innegable que esta concepcién
de la lengua francesa todavia sigue hoy vigente y que la misma amenaza
de seleccion planea sobre los escolares de nuestro tiempo.

Al hacerse cargo el Estado de la ensefianza de la lengua escrita, a
través de la escuela, se comprende mejor la preocupacién de los ense-
fiantes por dotarse de instrumentos operacionales, de los cuales uno de
los principales es la gramética escolar.

Autores actuales, como André Chervel y Claire Blanche-Benveniste,
han estudiado la historia de esta ensefianza y han extraido un programa
de seis puntos, relacionado con la lengua materna, cuya realizacién se
apoya esencialmente en las gramdticas escolares:
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1) El primero esta relacionado con el cédigo fonogrdfico: se trata de
que el alumno domine el trazo de las letras y memorice su relacién
con los sonidos de la lengua.

2) El segundo concierne a la separacién en palabras, necesaria para
la escritura: es el fundamento de las partes del discurso (o clases
de palabras).

3) En tercer lugar se trata del aprendizaje de la ortografia, definida
como una convenciéon que reduce la escritura de las palabras a
una sola forma. Es la ortografia de uso, cuya referencia la consti-
tuyen los diccionarios.

4) El cuarto punto se refiere a la ortografia gramatical: conjunto
de reglas precisas fundada en la naturaleza de las palabras.

5) El quinto aborda lo que hoy en el lenguaje escolar se llamaria
«la redaccién»: aprender a escribir es también aprender a «hacer
frases» y, mds ampliamente, a aplicar las reglas de puntuacion.

6) En el dltimo punto de este programa aparece la nocién de «francés
correcto», de buen uso. Como los puntos anteriores se funda en
la distincién entre lo oral y lo escrito. La lengua escrita se carac-
teriza por una morfologia, una sintaxis y un vocabulario parcial-
mente diferentes de la lengua hablada: el estudio de la lengua
escrita es, por tanto, absolutamente indispensable.

En este programa la ortografia parece ser el dominio mas dificil de
abordar, por lo cual los pedagogos han desarrollado, para la ortografia
de uso, numerosos manuales lexicogréaficos y principalmente la ortogra-
fia gramatical de las gramaticas escolares, métodos de aprendizaje de
la escritura francesa. El primer manual de este tipo es la gramatica es-
colar de Lhomond («Eléments de la grammaire francaise», 1780).

En este manual Lhomond presenta tinicamente las nociones gramati-
cales que tienen relacién con la escritura. Las seleccioné a partir de
las teorias existentes, modificando algunas categorias. La légica del dis-
curso gramatical consiste en enunciar una regla (la de la «s» del plural
francés, por ejemplo) con las excepciones que son sus corolarios; si no
se enuncian las excepciones la regla no se confirma ya que origina errores
cuando se aplica.

De hecho los «Eléments de la grammaire francaise» son una lista de
definiciones y de reglas gramaticales, un inventario que no responde a
una preocupacion tedrica, sino pedagogica. He aqui algunos ejemplos:

1) Las partes del discurso :

Por una parte distingue el nombre del adjetivo, lo que no hacfan las
gramaticas generales de la época, ya que la formulacién de las
reglas de variacién del nombre difiere para estas dos categorfas:
en la frase «les homme sont bons» hay que poner una «s» a homme
en funcién de la referencia a la realidad, mientras que la «s» de
bons se justifica por el hecho de que la variacién sintactica del
adjetivo esta ligada a la variacién de «su» sustantivo.

Por otra parte, a raiz del problema del apéstrofe en francés, dis-
tingue los articulos, los pronombres, las preposiciones, de los ver-
bos y de los nombres (por ejemplo, «j'arrives esta formado por un
pronombre y un verbo, «l'arbre» por un articulo y un nombre.
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Asi pues, en cuanto a la ortografia, hay que nombrar estas diferen-
tes categorias para aislarlas.

2) Introduccién de un vocabulario funcional, definiendo el sujeto y
el complemento directo (régimen directo). La definicién de estas
dos funciones permite enunciar reglas de concordancia en los ca-
sos en que el participio se utiliza con el verbo auxiliar haber,
tanto del verbo con el sujeto, como del participio pretérito con el
complemento directo.

En resumen, algunos consideran nula la aportacién de Lhomond a
la gramatica francesa, sin embargo la aparicién de este manual marca
un hito en la historia de esta disciplina. De ahi data el nacimiento de
dos corrientes: por una parte la gramatica escolar, que evolucionara has-
ta nuestros dias, pero cuyos principios fundamentales raramente seran
cuestionados, y por otra parte la gramatica general (teoria lingiiistica),
Desde 1820 la primera corriente adquirird una importancia y autonomia
cada vez mayores con relacién a la segunda que evolucionara hacia la
gramatica histérica y comparada. La lingiiistica sincrénica se convierte
propiamente en el lugar de la gramatica escolar.

3. La gramdtica en el s. XX

Evolucién de la gramatica general en el s. XX

En el inicio de este siglo se produce un acontecimiento importante
protagonizado por F. de Saussure. Este sabio ginebrino estd considerado,
con justicia, como el fundador de la lingiiistica moderna, en la medida
en que se esforzé por unificar las diferentes concepciones del lenguaje
que, de manera inconexa, existian en aquel momento en las corrientes
romanticas, la gramadtica comparada, la gramatica histérica, la «nueva
gramatica», etc. Estas concepciones no descansaban en ningin marco
conceptual comin y por lo tanto no eran comparables.

El empeno de Saussure sera el de elaborar un minimo de conceptos
generales, susceptibles de aplicarse al conjunto de aspectos de este vasto
fenémeno que es el lenguaje. Los resultados de su esfuerzo de reflexiéon
estan publicados en el famoso «Curso de Lingiiistica General» y suponen
un conjunto de innovaciones terminoldgicas, universalmente aceptadas
hoy, como: signo, significante, significado, valores, sintagmas, lengua, pa-
labra, sustancia, forma, etc. Estos conceptos son suficientemente cono-
cidos como para que los explicitemos ahora. Sin embargo, las proposi-
ciones saussurianas nos inspiran tres comentarios. El primero es, sin
duda, un poco paraddjico: a pesar de que, como acabamos de decir, los
conceptos saussirianos sean aceptados universalmente, no siempre se han
comprendido en su significacién mas profunda; a nuestro entender la
teoria saussuriana constituye hoy, sin duda la concepcién mas acertada
de la lengua, pero todavia queda mucho de ella por descubrir y por ex-
plotar. Los dos comentarios siguientes matizardn esta apreciacién posi-
tiva. En primer lugar parece que el enfoque saussuriano, en su forma
inicial, se limita a unidades del tipo de la palabra y que no tiene perti-
nencia directa con los fendémenos sintacticos. A esta limitacién cualitati-
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va se afnade otra, sin duda mas importante: la teoria saussuriana practi-
camente no ha tenido repercusiones en el terreno practico y especial-
mente en los problemas de pedagogia de la lengua. La operacionalizacién
de los conceptos saussurianos plantea, en efecto, cantidad de problemas
que no pueden resolverse mas que si, al lado del marco conceptual saus-
suriano, se construyen otros «espacios tedricos».

Estos comentarios paraddjicos acerca de la obra de Saussure nos
llevan a una primera conclusién sin duda fundamental para la pedagogia
de la lengua: una buena teoria de la lengua no es necesaria y automati-
camente una buena teoria para la practica, Y esto es asi porque el objeto
de la lingiifstica y el de la pedagogia de la lengua no son en modo alguno
coincidentes la lingiifstica tiene como objeto una forma ideal de lengua,
haciendo abstraccién del sujeto que la habla y del contexto en el que
se produce la enunciaciéon. En cambio, la didactica de la lengua se re-
fiere precisamente a este sujeto que habla y a este contexto. El problema
que se plantea aqui es evidentemente el de las relaciones entre lingiiistica
v pedagogia de la lengua. Mas adelante tendremos ocasién de volver sobre
este tema.

Después de Saussure la lingiiistica ha conocido un desarrollo muy
importante; la teoria del signo, la semiologia y la fonologia de las que
Saussure senté las bases, han suscitado innumerables trabajos, especial-
mente en el marco del «Circulo Lingiiistico de Praga». Sin embargo, las
innovaciones mas importantes se han realizado en el campo de la sin-
taxis, desde una perspectiva conocida hoy bajo el nombre de estructura-
lismo. De manera esquemadtica distinguiremos las aportaciones del estruc-
turalismo europeo, fundamentalmente francéfono, de las del estructu-
ralismo americano, mucho mas «eficaz». Antes de entrar en detalles, una
observacién sobre el término «estructuralismos: esta corriente nacié en
lingiiistica en el marco del Circulo Lingiiistico de Praga mencionado ante-
riormente. Al adoptar el punto de vista sicrénico recomendado por Saus-
sure, se trataba esencialmente de considerar el lenguaje como un sistema
(0 como una estructura) v de hacer hincapié en las relaciones constitu-
tivas de esta estructura. Sin embargo este estructuralismo inicial estaba
igualmente centrado sobre las funciones que cumplian cada uno de los
elementos de la estructura; bajo la influencia de la fenomenologia funda-
mentalmente husserliana, los miembros del Circulo Lingiiistico de Praga
se planteaban sistemédticamente las cuestiones relacionadas con la finali-
dad e intenciones de los locutores.

Aqui valoramos cuan alejada estd esta perspectiva original del es-
tructuralismo a-funcional, desvaido, aungue mas célebre en el que se dis-
tinguieron autores como Levy-Strauss. En realidad, a lo largo de los
anos, e indudablemente por mor de la eficacia, el estructuralismo ha
perdido su interés por los problemas funcionales vy las corrientes lingiiis-
ticas no han escapado a esta evolucion.

Cuando se evoca el estructuralismo anglosajon generalmente se citan
tres grandes nombres: Bloomfield, Hockett y Harris. El proyecto de
Bloomfield consistia en aplicar al campo del lenguaije los principios del
conductismo, tal como habian sido enunciados por Watson; en la lengua
habfa que analizar fundamentalmente lo que era observable v rechazar
lo que era del orden de lo mental. Esta preocupacion se traduce en el
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célebre postulado de la independencia de la sintaxis v de la semdantica:
se puede efectuar un andlisis de las unidades de la lengua ateniéndose
exclusivamente a los fenémenos morfo-sintdcticos aparentes y haciendo
abstraccién de todos los problemas de sentido, de norma social o de
referencia (cf. al respecto Bloomfield, 1933, cap. IX).

Esta concepcién que Chomsky retoma bajo el nombre de andlisis
estrictamente sintactico ha resultado muy eficaz; los sucesores de Bloom-
field al realizar manipulaciones «en la superficie de la lengua» (permuta-
cién, conmutacién, etc.) han llegado a definir de manera satisfactoria las
principales unidades morfolégicas y sintédcticas. Estas se caracterizan més
por el contexto lingiiistico en el que se inscriben que por lo que ellas
refieren. El trabajo de definicién de las unidades es fundamentalmente
la obra de Hockett y de su método distribucional. Esta técnica de ana-
lisis ha permitido igualmente dar un estatuto a conjuntos de unidades
llamados sinfagmas y definir un conjunto de manipulaciones que hacen
pasar de una frase a una de sus parafrasis. A nivel de estas manipula-
ciones esta la célebre transformacion definida por Harris y que Chomsky
retomard con la conocida envergadura.

Contrariamente a lo que él mismo afirma, Chomsky debe ser consi-
derado como un estructuralista; sus primeros pasos reposan sobre los
principios bloomfieldianos y de alguna manera constituyen su fin. Las
reglas de reescritura y de transformacion que propone no son mas que
remodelaciones de proposiciones anteriores, en la linea de Hockett v de
Harris. Aqui conviene distinguir claramente lo que es del orden del mo-
delo chomskiano y lo que es del orden del discurso, de las afirmaciones
concernientes a los modelos. Mientras que la lingiiistica chomskiana se
pretende revolucionaria: la gramatica estd dotada de un estatuto univer-
sal, la competencia se distingue de la ejecucién y de las estructuras su-
perficiales de la lengua enmascararfan estructuras profundas. Esta para-
doja chomskiana nos llevard a una segunda conclusion referente a la
psicopedagogia de las lenguas. Si se estudian atentamente las diversas
reformas de la ensefianza de la gramadtica se puede constatar que los
discursos epistemolégico-filoséficos de los lingiiistas son al menos tan
importantes para la aplicacién como las elaboraciones més estrictamen-
te lingiiisticas. Lo que de Chomsky ha seducido a numerosas pedagogias
ha sido més las nociones de generacién, de estructura profunda universal,
de mentalismo —o sea. de innatismo— que las técnicas de divisién y ana-
lisis de las frases. Esta constatacion merece ciertamente una reflexion.

El estructuralismo lingiiistico europeo, derivado del Circulo Lingiiistico
de Praga, no ha conocido la fama de su equivalente americano. Entre la
multitud de autores que se adscriben a esta corriente sefalaremos los
nombres de Hjelmslev y Martinet. Hjelmslev es un autor desconocido
por el gran publico, aunque los andlisis de la lengua que ha elaborado
son tan agudos y pertinentes como los de F. de Saussure. La dificultad
intrinseca de sus publicaciones, debida fundamentalmente a la prolife-
racion de neologismos eruditos, ha hecho que su obra no haya sido
aplicada ni continuada. Sin embargo, para los que se vean con dnimos
ahi hay una mina de reflexiones y descubrimientos importantes.

Martinet constituye la tnica tentativa de supervivencia del estructu-
ralismo funcional. Las unidades y estructuras definidas por este autor
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estdn dotadas de funciones, pero éstas se inscriben en una perspectiva
totalmente conductista. El funcionalismo martinetiano es casi de orden
ideologico; sus reglas fundamentales son las leyes del minimo esfuerzo
y de economia cuya vacuidad ha sido ampliamente demostrada por la
psicologia contemporanea. Sin embargo, la escuela de Martinet ha pro-
ducido un conjunto de trabajos de descripcién de las lenguas que cons-
tituyen una primera aproximacion util, especialmente por lo que se re-
fiere a la fonologia.

La breve sintesis que acabamos de presentar muestra que, de Saussure
a Chomsky, la lingiiistica se ha esforzado fundamentalmente por separar
las unidades pertinentes de la lengua, creando nuevos aparatos concep-
tuales y nuevas técnicas de analisis de frases. En la medida en que se
encuentra centrada en el nombre o en la frase se ha visto obligada a
desplazar hacia el terreno de la «palabra» (cf. Saussure) o la «ejecucion»
las cuestiones vinculadas con el empleo de la lengua por el sujeto que
habla y, por esta razon, su aplicacion en la practica pedagégica resulta
problematica. Igualmente podemos preguntarnos si tal lingiiistica verda-
deramente se dirige a la lengua y si en realidad no constituye una dis-
ciplina formal, mds préxima a las matemdticas que al comportamiento
verbal. Sin embargo, nosotros creemos que toda teoria del lenguaje debe
constituir un modelo de funcionamiento verbal y que, en consecuencia,
la lingiifstica estructuralista resulta insuficiente. Por esta razén la hemos
abandonado progresivamente para dirigirnos hacia nuevas corrientes, las
del texto y del enunciado que presentaremos mas adelante. Antes con-
viene que analicemos la evolucion de la gramaética escolar.

La evoluciéon de la gramdtica escolar en el s. Xx

La impresion dominante a principios del s. XX era que las gramaticas
escolares presentaban un retraso considerable (e insoportable) con re-
lJacién a las gramdticas tebricas. Este sentimiento ird en aumento hasta
culminar con la difusién, a partir de 1960, de la gramatica generativa.
Conviene sefialar al respecto que la impresion de desfase no depende
mecédnicamente de la importancia de la distancia existente entre grama-
ticas teéricas v gramaticas practicas. Desde las primeras gramdticas es-
colares hasta hoy siempre ha existido una distancia; la concienciacion
de este fenémeno y de su caracter insoportable depende de razones so-
ciales de tipo general. En algunas épocas (finales del siglo XI1X, por ejem-
plo) todos los ensefantes la aceptaban; en otros momentos (después de
la guerra de 1945, por ejemplo) ya no parece admisible.

«Hay que cambiar la gramatica», ésta ha sido una necesidad sentida
por un nimero de pedagogos cada vez mas importante y que ha originado
un conjunto de reformas o de tentativas de pedagogia renovada que ahora
vamos a examinar.

a) Las tentativas francofonas.

Dos procesos merecen ser citados: el realizado por A. Sechehade
en su «Essai sur la structure logique de la phrase» (1950) y sobre
todo el de Tesnieres y de los «Elements e syntaxe structurale»
(1959). En los dos casos se trata de trabajos emanados de lingiiistas

103



pero concebidos para la practica y para los ensefiantes. Las prepo-
siciones de Tesnieres respondian, segin su autor, al principio de
«aplicabilidad pedagégica», especialmente en el marco de la ense-
flanza de las segundas lenguas. Se perseguian dos objetivos: rede-
finir las clases de palabras (nombre, verbo, sujeto, complemento di-
recto, etc.) y redefinir las relaciones (o conexiones) que existen
entre estas clases.

Nosotros no haremos demasiado hincapié sobre este proceso (ni
tampoco sobre el de Sechehaye) en la medida en que ha desem-
bocado en un fracaso importante: las nuevas nociones y conexio-
nes propuestas por Tesnieres no son operacionales y nadie las ha
tenido en cuenta, La razén principal de este fracaso es, sin duda,
la no-aceptacién por parte de los autores francéfonos de esta épo-
ca, del postulado bloomfieldiano de la independencia de la sinta-
xis y del sentido. Las nociones contintian siendo hibridas, como en
la gramatica tradicional, los criterios de sentido bordean los cri-
terios morfo-sintdcticos. Sin embargo se puede sefalar que Tesnie-
res propuso una ilustraciéon de sus andlisis estructurales bajo for-
ma de arbol o «stemma» que estd bastante proxima a la configu-
racion chomskiana y que se ha utilizado en ciertas innovaciones
pedagdgicas.

b) Las tentativas procedentes de la lingiiistica anglosajona,

104

Evocaremos a continuacion los trabajos realizados por un grupo
de investigadores franceses reunidos alrededor de la revista «Lan-
gue Frangaise»; trabajos que constituyen las aplicaciones, a la gra-
matica escolar del francés, de las adquisiciones del estructuralismo
americano, o sea de las proposiciones de Bloomfield, Hockett, Ha-
rris y Chomsky.

Esta segunda corriente se orienta claramente hacia la lingiiistica
aplicada: Dubois, Chevallier, Lagane, Genouvier, etc.,, no han pro-
ducido una teoria lingiiistica propia, a la manera de Sechehaye
o Tesnieres, pero se plantearon como objetivo concreto modificar
la gramadtica escolar basidndose en los trabajos lingiiisticos que
consideraban —equivocadamente o con razén— como los mdas per-
tinentes. Lo que es radicalmente nuevo en este proceso es la acep-
tacion de los principios bloomfieldianos, es decir, de los principios
conductistas y sobre todo de quien recomienda atenerse a lo ob-
servable, es decir a los fendmenos aparentes, o incluso a los ele-
mentos «de superficie». Desde esta perspectiva las unidades se de-
finen por su entorno lingiiistico v no yva con relacién a lo que signi-
fican. Asi pues, el nombre, por ejemplo, ya no sera «la unidad que
designa un ser, un objeto o una cosa» sino mas bien una «unidad
precedida de un articulo», el verbo se definird por el hecho de que
siempre va acompanado de una flexién, etc.

Como puede constatarse, el trabajo realizado ha consistido tam-
bién aqui en redefinir las unidades clasicas de las graméticas (nom-
bres, adjetives, etc.), pero también ha consistido en proponer uni-
dades mas pequenas (los morfemas) mas grandes (los sintagmas) v



c)

sobre todo en describir las relaciones jerarquicas que las orga-
nizan.

En el plano estrictamente pedagégico los partidarios de esta co-
rriente han propuesto que se haga descubrir a los alumnos las re-
laciones en juego en la frase procediendo a sustituciones, permuta-
ciones o transformaciones, que son precisamente la soperaciones
que el lingiiista utiliza en su propio trabajo. Esto se ha traducido
en los famosos «ejercicios estructurales» que consisten en produ-
cir, a partir de una frase, el conjunto de parafrasis que le serian
equivalente. Estos ejercicios, especialmente formales y «gratuitos»
hoy, han sido generalmente abandonados en beneficio de activida-
des mas comunicativas, en las que permutaciones, sustituciones y
transformaciones asumen una funcién.

Balance de las tentativas de renovacion.

Una de las formas mas conseguidas de estas tentativas de renova-
cién lo constituye la obra «Maitrise du francais» (1979), reciente
men adoptada como manual de consulta en la Suiza francéfona.
Una obra de este tipo presenta la ventaja indiscutible de la cohe-
rencia tedrica; sobre la base de lo que se propone se puede tratar
de hacer razonar a los alumnos sobre las unidades y estructuras
que son realmente identificables en la lengua y ya no se trata, como
en la gramatica tradicional, de imponer pseudo-nociones y pseudo-
relaciones en las que abundan los contraejemplos. Desde esta opti-
ca el trabajo gramatical tiene alguna oportunidad de llegar a ser
realmente un proceso de apropiacién del objeto que es la lengua.
Sin embargo las dificultades e inconvenientes de este proceso son
numerosos e importantes.

El primero de ellos es una consecuencia directa del objetivo per-
seguido; la pedagogia de la lengua depende actualmente del estado
de adelanto de la lingiiistica; las nociones propuestas en la ense-
nanza, los ejercicios y métodos adoptados, la misma programacion
de la ensefianza tienen directamente su origen en los trabajos de
lingiiistas. Esta verdadera sumisién practicamente no planteaba pro-
blemas en los afios 60, en la medida en que entonces parecia que
la gramatica generativa podia constituir una teoria de la lengua
estable y completa, la didéactica de las lenguas podia basarse final-
mente en una teoria acertada de la lengua cuyos aspectos principa-
les no deberian modificarse mas. Ahora bien, como se sabe, actual-
mente la gramdtica generativa no constituye sin duda «la» buena
teoria del lenguaje y en realidad existen pocas esperanzas de que
se descubra (inmediatamente) este modelo ideal, verosimil y es-
table. El mismo Chomsky, entre 1957 y 1975, procedié a modifica-
ciones de sus gramaticas mucho mas importantes de lo que gene-
ralmente se cree; entre las «Structures syntaxiques» (1957), la teoria
estandard formulada en «Aspects de la théorie de la syntaxe» (1965),
la hipétesis lexicalista de las «Questions de sémantiques (1970) y
las tultimas proposiciones de «Réflexion sur le langage» (1975), la
teorfa generativa ha sido modificada profundamente. Por otra par-
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te la perspectiva sintdctica, que constituye el fundamento del con-
junto del proceso, ha sido contestada por la corriente de seméntica
generativa, fundamentalmente por el conjunto de lingiiistas intere-
sados en los procesos enunciativos. Esta evolucion rapida y diver-
gente hace eminentemente problematica la dependencia instaurada,
¢qué teoria escoger?, ¢qué modelo aplicar a la ensefianza? No exis-
te respuesta a esta pregunta, aunque se impone una conclusién in-
directa: los criterios de las elecciones de los pedagogos en lo que
se refiere a los programas, las definiciones de nociones, los proce-
dimientos diddcticos, etc., no pueden ser exclusivamente lingiiisti-
cos. Deben tenerse en cuenta otros elementos y especialmente los
aspectos de psicologia evolutiva. Si se tienen en cuenta estos ulti-
mos pronto se advierte que algunas manipulaciones propuestas a
los nifios (como las transformaciones) presentan un grado de com-
plejidad que les hace inutilizables en clase, que los drboles mismos
plantean problemas vinculados, por una parte, a su caridcter abs-
tracto y, por otra, a su estatuto mismo de figuracién jerarquica ver-
tical que los alumnos no pueden trasponer a los fenémenos lin-
giiisticos lineales so pena de numerosas dificultades. Igualmente
se constata que el fundamento mismo del enfoque generativo, la
distincién entre estructura profunda y estructura de superficie,
estd claramente mas alla de las capacidades de aprehensiéon de los
alumnos de primaria.

La segunda dificultad resulta del cardcter incompleto tanto de los
enfoques generativistas como de los estructuralistas. Ninguno de
los modelos propuestos puede pretender «representar» el conjunto
de fenémenos del lenguaje. Las estructuras pronominales, por ejem-
plo, los problemas de funcionamiento de la categoria verbal y otros
dominios mds, son abordados por estas corrientes de manera cla-
ramente insuficiente. Para abordar estos temas, los pedagogos se
encuentran a menudo, pues, con la obligacion de inspirarse en
otras corrientes teoricas (mas tradicionales o mas modernas) y
de esta manera se cae de nuevo en una forma de hibridismo teérico
que se pretendia evitar.

La ultima dificultad es quizds la mds importante porque parece
verdaderamente insalvable. Incluso en el caso de que los dos pro-
blemas que acabamos de citar estuviesen resueltos y que en con-
secuencia dispusiésemos de una teoria del lenguaje estable y com-
pleta, todavia habria que resolver el problema de la formacién de
los que tendrian que transmitirla a los alumnos.

Una teoria del lenguaje, sea estructuralista, generativa o enunciati-
va, no puede ser simple, por el contrario serd extremadamente
compleja. ¢Como, entonces, se va a poder resolver el problema de
la formacion de los ensefantes? Dado el tipo de formaciéon que
reciben hoy los ensefiantes de base, dadas las estructuras universi-
tarias o las de reciclaje, dadas las perspectivas politicas y econé-
micas, parece ilusorio pretender formar a los ensefiantes en una
pedagogia de la lengua que, en sus aspectos esenciales, se inspire
realmente en una teoria cientifica del lenguaje.



I1. Andlisis de algunas nociones gramaticales
1. Funciones gramaticales

Elementos histéricos

Cuando se habla de las funciones gramaticales se pretende caracte-
rizar el estatuto de los diferentes términos dentro de la frase y, espe-
cificamente, definir las relaciones de unos con otros, por ejemplo, de-
terminar el sujeto, el complemento directo, etc., de una frase en concreto.

La elaboracién de los conceptos que describen las funciones de los
diferentes elementos en una frase ha sido muy progresiva. Como hemos
visto en la parte histérica, la primera distincién se encuentra ya en los
griegos, referente al sujeto y al predicado. Esta distincién de dos par-
tes en la frase es de tipo légico: el sujeto indica de quién se habla y
el predicado lo que se dice de €l. La gramaitica general de PortRoyal
especifica esta distincién aplicindola a la nueva unidad, «la proposi-
cién». Las dos funciones, sujeto y predicado, se conciben, pues, como
vinculadas a la naturaleza misma del acto de juicio.

Por lo que se refiere al francés, y a partir de los articulos aparecidos
en la Enciclopedia (en el siglo xvii1) que trataban de la gramatica, co-
mienzan a describirse otras funciones ademas del sujeto y del predi-
cado. Esta nueva nocion es la de complemento. El término complemento,
propuesto por Du Marsais caracteriza un cierto tipo de relaciones entre
los elementos de una frase, ciertos elementos que él llama complemento
estdn alli para completar el sentido de otros elementos; de lo contra-
rio, dice, sin la presencia de estos elementos complementos, el sentido
de los demas elementos seria lacunar.

Progresivamente se han distinguido una serie de complementos. Sin
entrar en el detalle de estas distinciones, mencionemos sélo uno de
los tipos definidos por Du Marsais:

Habla de un complemento de determinacién en el caso en el que el
complemento precisa lo que en la palabra completada queda indeter-
minado. Por ejemplo, si alguien come: él come algo, en un momento
determinado, en un lugar, etc. Cada una de estas determinaciones es
considerada por Du Marsais como un complemento: complemento di-
recto, de tiempo, de lugar, etc.

Durante bastante tiempo la manera de concebir las funciones seguira
igual. Segiin Ducrot y Todorov lo que en esta concepcion cldsica plan-
tea un problema es la yuxtaposicién de dos tipos de funciones definidas
a niveles diferentes:

— por una parte las funciones sujeto-predicado, situadas en un plano
légico, vinculadas al juicio subyacente a la proposicién;

— por otra parte las funciones de complementacién que tienen un
fundamento totalmente de otro tipo, va que se refiere a la orga-
nizacién de los elementos en la cadena hablada.

Existen una serie de tentativas para superar esta heterogeneidad, es-
pecialmente las de Tesnieres y Martinet. Ambos han tratado de dar a las
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funciones un estatuto unicamente lingiiistico, eliminando la intrincacién
con el aspecto logico.

En las teorias distribucionalisias americanas en general se evita uti-
lizar la terminologia de las funciones gramaticales. Se trata de reagrupar
los elementos constituyentes inmediatos que tienen casi la misma distri-
bucién en las clases. A lo sumo puede detectarse en este proceso los
equivalentes funcionales de las funciones gramaticales.

En cambio, en la gramética generativa de Chomsky las funciones gra-
maticales se definen por las posiciones de los elementos constituyentes
en el arbol. Por ejemplo, el segmento x es sujeto de una frase si estd
dominado por el nudo P que domina la frase.

Creo que lo que se puede retener de esta vision general de algunos
enfoques es que existen muchas maneras de concebir las funciones gra-
maticales y que nos enfrentamos con nociones complejas cuya definicién se
puede situar a diferentes niveles:

— Definiciones légico-semanticas (utilizadas por la gramatica tradi-
cional).

— Definiciones basadas en la sintaxis (utilizadas por las corrientes de
la gramatica «renovada»).

Definiciones del sujeto y del complemento directo (CD)
a) Algunas definiciones tradicionales:

— EIl sujeto de un verbo es «quien hace la accién, la experimenta o se
encuentra en el estado expresado por el verbo».

En algunos manuales castellanos se encuentra una definicién parecida:
«sujeto es la persona, animal o cosa que hace algo o de quien se dice algo»
(Lenguaje 4° EGB, Anaya, 1978, p. 12).

La ultima parte de esta definicién asocia la nocién de sujeto a la
de predicado, que se define como «lo que se dice del sujeto». Esto per-
mile precisar la funcidn de sujeto: «es sujeto el que realiza la accién que
expresa el predicado» (en la forma activa: Louis travaille, o el que recibe
la accién expresada por el predicado [en la frase pasiva: Le pain fut
mangé], o incluso el que es como indica el predicado [en las frases con el
verbo ser]).

Para identificar las palabras que ejercen esta funcion generalmente se
utiliza la pregunta «;quién?» o «;quién es el que?» precediendo al verbo.
Esta pregunta se refiere al sentido de la frase y en esto se relaciona con la
definicién enunciada més arriba. A pesar de las restricciones o las pre-
cisiones que se encuentran (realiza, recibe, es...) todavia quedan ambi-
gitedades que no se pueden suprimir ficilmente.

Ejemplos:

1) Frase pasiva: «le piéton est renversé par une voiture». En este caso
¢hay que entender el término «sujeto» como el que hace la ac-
cién (el agente de la accién no es aqui voiture) o como el sujeto
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gramatical que influencia las marcas morfosintacticas del verbo
(piéton)?

2) El sujeto de la frase es una proposicién: «partir en Vacances est
agréable» ¢qué parte de la frase es el sujeto? ¢qué grado de corres-
pondencia existe entre el sujeto de esta frase y la definicién?

Grevisse en su gramatica nos da la siguiente definicion: El CD enuncia
la persona o la cosa sobre la que ocurre la accién del sujeto: esta persona
o cosa es el objefo de la accién». Completa esta definicién con la de los
verbos transitivos, que son los verbos «que expresan una accién que par-
te del sujeto y sucede sobre un objeto. Estos verbos, en principio, reclaman
un complemento directo, designando el ser que es el término de la accién
o el objeto hacia el que tiende la accién»,

De acuerdo con esta definicion el medio de identificacién es la pre-
gunta ¢qué?, planteada a partir del verbo (ejemplo: Pierre mange des
bonbons. Pierre mange quoi? Des bonbons).

En los textos escolares castellanos encontramos definiciones pareci-
das. Ademas de la pregunta «qué» se propone a los alumnos sustituir, si
es posible, el o los términos que ejercen la funcién de complemento di-
recto por pronombres como «lo, la, los, lass. Este procedimiento de sus-
tituciéon no recurre al sentido de la frase, como la pregunta «qué» sino
que es una manipulacién sintdctica que utiliza la gramatica moderna.
Ejemplo: Maria riega las flores. Maria las riega» (ibid, 106).

Hay que notar que este tipo de definicién implica previamente las del
verbo y sujeto. Por esto esta nocién tiene un estatuto residual en rela-
cién a las otras dos nociones. Esto corresponde a lo que dicen algunos
lingliistas como Martinet vy Tesniéres. Este estatuto residual tiene impli-
caciones a nivel pedagégico, en la medida en que los nifios, para loca-
lizar el CD, previamente tienen que ser capaces de identificar el verbo
y el sujeto. Podemos imaginar pues, que la localizacién de esta funcién
sera mas dificil que la del sujeto.

Por lo que se refiere a la aplicacién de la pregunta «qué» a diferentes
frases, lo que se identifica deberia poder recibir la etiqueta de comple-
mento directo. Més atn, esta pregunta podria ser una de las propiedades
de esta funcién. Sin embargo, como algunos han sefialado (Nique, 1976)
esta prueba, «qué», no representa en realidad una propiedad especifica del
complemento directo.

Pongamos algunos ejemplos:

1) «Le ciel est bleus. Se puede hacer la pregunta: «le ciel est quoi?». La
respuesta (bleu) nos indica el atributo del sujeto y no el comple-
mento directo).

2) «Pierre regoit una claque», La pregunta «;qué?» permite aislar «une
claque», pero haciendo un andlisis semantico del acontecimiento des-
crito, la accién (cf. definicién) nos lleva sobre Pierre y no sobre «cla-
que», término que sera etiquetado como CD. Asi pues, en este
caso no tenemos correspondencia entre la definicion y el método
pedagégico de localizacion.
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En numerosas frases y a pesar de algunos ejemplos contradictorios,
los métodos de localizacién funcionan, es decir, son operacionales. Sin
embargo podemos preguntarnos cudl es la utilidad de entrenar a los
alumnos durante numerosas horas efectuando estas localizaciones. Una
justificacion es la ortografia: identificacién del sujeto para la concordan-
cia del verbo, identificacién del complemento directo para la concor-
dancia del participio pasado con el auxiliar «haber». Aparte de esto la
pregunia sigue totalmente abierta en cuanto a la finalidad de la ensefianza
de la gramatica.

b) Definiciones sintdcticas

La frase normalmente est4d constituida por un primer grupo nominal
(GNI) y un grupo verbal (GV). El grupo verbal a su vez, puede estar
constituido sélo por un verbo (V), o por un verbo acompanado de un
segundo grupo nominal (GN2), o de un grupo preposicional (GP), o de
dos. Se puede también considerar otras composiciones del grupo verbal,
pero no son necesarias para las funciones gramaticales que tratamos aqui.
En efecto, el sujeto corresponde al GN1 y el complemento directo al GN2.

Un cambio paradigmatico permite aislar un elemento constituyente
localizarlo, determinar su funcién e inventariar las diferentes formas que
puede tomar (por ejemplo: «Pierre [il, le gargon, le fils de ma grand-mere]
mange du chocolat»). Sin embargo, un cambio sintagmatico permite dis-
tinguir los elementos constituyentes no esenciales. Por esto se utilizan
diferentes criterios: la supresion, el desplazamiento. Si se suprime o des-
plaza un elemento constituyente ¢contintia siendo gramatical la frase? El
criterio de gramaticalidad que sigue a una manipulacién es un elemento
muy importante desde esta éptica. La respuesta a esta pregunta es deter-
minante para atribuir un estatus a los diferentes grupos de la frase.

En cuanto a las funciones que nos interesan, el sujeto (GN1) y el CD
(GN2), son ambos elementos constituyentes esenciales de la frase: no se
pueden suprimir, ni desplazar, en una frase gramatical.

Tomemos un ejemplo: «Pierre achéte des bonbons a la récréation».
El sintagma «a la récréation» es un GP desplazable o suprimible, asi
pues, no es esencial, en consecuencia no puede desempefiar la funcién
sujeto, ni la funcién CD. En cambio, los sinfagmas «Pierre» y «des bon-
bons» son esenciales (no pueden ser desplazados, ni suprimidos, en caso
contrario ya no se trataria de una frase gramatical). El primero de estos
sintagmas (GN1) es el sujeto, el segundo (GN2) es el complemento directo.
A veces se utiliza un tercer criterio: la pronominalizacién de un sintagma.
Este criterio no es siempre determinante en la medida en que un mismo
pronombre, en francés, puede sustituir a diferentes elementos constitu-
yentes. (Por ejemplo: Pierre achéte des bonbons - Pierre en achéte; Pierre
vient de la gare - Pierre en vient.)

Esta breve presentacién evoca dos observaciones:

— Las diferentes manipulaciones que se proponen al nifio son una
actividad de orden metalingiiistico. Los autores de los métodos
renovados parten del principio de que una reflexién sobre la lengua
supone un mayor dominio de ella. Para nosotros la pregunta con-

110



tinua estando planteada en la medida en que actualmente ningin
dato experimental prueba la existencia de una conexién de causa
a efecto entre estos dos aspectos.

— Desde el punto de vista del nifio ¢en qué consisten estas manipu-
laciones? ¢cémo las comprende el nifio? Algunas reflexiones de los
nifios durante nuestra investigacién nos inducen a pensar que pue-
den comportar dificultades de orden cognitivo, ligadas a la impor-
tancia de la localizacién espacial, de los elementos de la frase. Efec-
tivamente, el desplazamiento de un elemento modifica el lugar de
los demas elementos constituyentes. Esta modificacién de los lugares
hace que el nifio, a veces, ya no sepa cual es el elemento que real-
mente ha desplazado y en consecuencia extraiga conclusiones erré-
neas con respecto a su estatuto.

Investigacion sobre el complemento directo

Esta investigacién efectuada por H. Kilcher y G. de Weck tiene como
objetivo, por una parte, caracterizar las dificultades que encuentran los
alumnos de la escuela primaria para localizar en una frase el o los ele-
mentos que tienen la funcién de complemento directo. Por otra parte, se
trata de apreciar el papel respectivo de algunos factores susceptibles de
intervenir en este trabajo de identificacion: el tipo de ensefianza de la
gramatica, el grado escolar, la consigna, la estructura de las frases pre-
sentadas.

Presentamos a los alumnos un texto colectivo y por escrito; la tarea
consistia en identificar el complemento directo, subrayandolo, en 27 frases.
Examinamos nifios desde 2.° de primaria (7-8 afios) a 6.° de primaria (11-12
anos). Puesto que actualmente se aplican en Ginebra dos métodos de ense-
nanza de la gramatica (tradicional, escuela B y moderno, escuelaA), fuimos
a dos escuelas diferentes, no con la intencién de evaluar estos métodos
diferentes, sino, como ya hemos dicho, con la de apreciar su influencia
respecto a este problema. Las consignas fueron elaboradas en funcién
de estos dos tipos de metodologia. Con el fin de evitar la aplicacién de
automatismos no retomamos los términos utilizados en clase, sino que
intentamos crear parafrasis de la nocién de que se trataba, desde un punto
de vista semdntico y desde un punto de vista sintactico. En cada escuela
hicimos la prueba, a todos los grados, en dos clases diferentes: una recibia
la consigna semadantica y la otra la consigna sintactica. Asi pues, examina-
mos nifios de cuatro clases por grado.

En el momento de elaborar las consignas encontramos dificultades para
crear parafrasis satisfactorias; debido al estatuto residual de esta nocién
tuvimos que proceder por la negativa.

I. — Por lo que se refiere a los resultados mencionaremos, primera-
mente, los més sobresalientes del andlisis cuantitativo.

1) La evolucién global de las respuestas —por lo que se refiere al con-
junto de frases y de la poblacion examinada, sin distincién de
escuela ni de consigna— muestra un sorprendente éxito en 2.° de
primaria: en 13 de las 27 frases el CD es identificado correctamente.
Este resultado resulta sorprendente dado que la ensefianza de la
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nocién de CD no empieza hasta 32 o incluso en 4.° de primaria. En
32 de primaria hay una caida de la ejecucién y a partir de 4.°
hasta 6.° de primaria, se observa una progresion lineal, alcanzando
unos resultados medios bastante buenos en 6.° de primaria (el CD
estd correctamente identificado en 20 de las 27 frases).

2) Entre los factores que influencian la ejecucién de los alumnos los
resultados evidencian que el tipo de ensefianza y la consigna se re-
flejan directamente en el numero de éxitos.

Los alumnos de la escuela B (ensefianza no-renovada) obtienen resul-
tados superiores en todos los grados (analisis de varianza, dife-
rencia significativa a 0.001), excepto en 3.° de primaria. Las dife-
rencias mas importante entre los alumnos de las dos escuelas estan
en 2.° y 4° de primaria.

La consigna semantica da lugar a puntuaciones superiores en los
alumnos de las dos escuelas y en todos los grados (anilisis de va-
rianza, diferencia significativa a 0.0001).

3) Estos resultados generales hay que matizarlos a través del analisis
frase a frase. Para efectuar este andlisis se ha repartido el conjunto
de las 27 frases en 6 subgrupos, segin los criterios sintacticos uti-
lizados en el momento de la construcciéon de la prueba. Se constata
que los factores escuela y consigna juegan diferentes papeles, se-
gun los grupos de frases. Por ejemplo, las frases simples con es-
tructura SVO dan lugar a un numero de éxitos comparable en
las escuelas, cosa que no ocurre en el grupo de frases que cuentan
con un elemento de «ruptura» entre el verbo y el CD. Igualmente
se anula el efecto consigna en las frases en las que un pronombre
ejerce la funcién de CD.

II. — En el andlisis cuantitativo hemos tenido en cuenta tanto los
aciertos como los errores y esto nos da elementos de explicacién de las
dificultades que los alumnos encuentran en el reconocimiento de la fun-
cién CD.

Si se presenta a los nifios una frase candnica del tipo SVO («le chien
renverse la bouteille») existe desde 2.° de primaria un minimo del 75 %,
y desde 4.° de primaria 100 %, de éxito. Las respuestas de los nifios nos
muestran, pues, que muy pronto comprenden que el CD se sitia después
del elemento verbo. Sin embargo, si la serie verbal estd compuesta por
mas de un elemento (otro sintagma o determinante del verbo, ademas del
CD), el alumno encuentra dificultades para hacer una eleccién correcta.
Los tipos de error que se observan entonces estin en relacién con el
tipo de ensefanza recibida, en el caso en que la consigna dada corresponde
a esta ensefianza. Los dos tipos de clases (escuela A, consigna sintdctica;
escuela B, consigna semantica) tienen (en todos los grados) un procedi-
miento caracteristico.

En las clases de la Escuela B, con consigna semantica, los alumnos
tienden a considerar sé6lo un elemento (generalmente nominal) de la serie
verbal. En cambio, en las clases de la Escuela A, con consigna sintactica,
los alumnos sefialan preferentemente toda la serie verbal. Esta tendencia
se manifiesta especialmente, incluso en 6.° de primaria, cuando el CD
estd precedido de un determinante del verbo. En las clases que han tra-
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bajado con una consigna diferente de su ensefianza (Escuela A, con con-
signa semantica; escuela B, con consigna sintactica) la situacién es menos
clara. En las respuestas de estos dos tipos de clases las dos variables inde-
pendientes (tipo de ensefianza, consigna) interactiian y no se descubre
una tendencia dominante.

A titulo de ejemplo, examinemos los resultados de algunas frases en
6.° de primaria:

— «Le petit garcon aimerait bien un biscuit»,
Escuela B, consigna semdntica: 100 % de éxitos.
Escuela A, consigna sintédctica: 60 % de éxitos, 32 % de respuestas
dan toda la serie verbal.

— «Nous préparons pour Jean un bon repas».
Escuela B, consigna semantica: 100 % de éxitos.
Escuela A, consigna sintactica: 84 % de éxitos, 12 % de respuestas
dan toda la serie verbal.

En cambio, todos los alumnos tienen dificultades para reconocer el
complemento directo en las frases tematizadas, cualquiera que sea el
procedimiento que utilicen.

— «Il y a la maitresse qui prépare les exercices».
Escuela B, consigna semantica: 75 % de éxitos, 25 % de respuestas
consisten en sujeto + CD.
Escuela A, consigna sintdctica: 72 % de éxitos, 28 % de respuestas
en las que los alumnos subrayan todo lo que sigue a la «a» de la
tematizacion.

Con este ejemplo se observa que los nifios no son solamente sensibles
a las perturbaciones introducidas en la serie verbal, sino también cuando
la secuencia sujeto-verbo se modifica, como ocurre en las frases temati-
zadas. Los alumnos las tratan como frases que tienen dos verbos.

La perturbacién del orden SVO debido a la presencia de pronombres
como CD (ejemplo: «ce livre nous passione») supone también para los
alumnos dificultades importantes, probablemente vinculadas al estatuto
de los pronombres mismos (porcentaje de éxitos entre el 9 y el 56 %, en
6.° de primaria).

En conclusion podemos decir que la dificultad de reconocimiento del
complemento directo esta en relacién con su estatuto «residual». Lo cual
significa que los alumnos no tratan esta funcién aisladamente. La identi-
ficacion correcta depende, no sélo de su entorno inmediato (tinico ele-
mento de la serie verbal, o no) sino también de la estructura general de la
frase. El alumno tiene que dominar el estatuto del sujeto y del verbo y
la relacién del sujeto con el verbo antes de poder tratar correctamente
esta funciéon gramatical. Efectivamente, nos parece que el alumno ha des-
arrollado procedimientos de identificacion del complemento directo a
partir de la reflexién sobre las frases candnicas SVO, de tipo muy ele-
mental (ejemplo: «le chien renverse la bouteille»). Asi se comprende
que las frases que no corresponden en todos sus puntos a este modelo den
lugar a dificultades en la identificacién del complemento directo.
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2. — Categorias gramaticales

Las investigaciones sobre las categorias lexicales parten de las nociones
de nombre (N), verbo (V) y adjetivo (A).

Elementos histdricos

Antes de presentar las definiciones de las categorias lexicales que se
proponen en la escuela y de describir detalladamente la investigacién con-
viene recordar brevemente su historia.

Entre las categorias de palabras o partes del discurso (por utilizar el
término consagrado), el nombre, el verbo y el adjetivo son los primeros
que han sido estudiados por la tradicién gramatical greco-latina. (Ahora
bien, esta tradicién todavia inspira numerosas graméticas escolares ac-
tualmente en vigor). Vemos como se ha constituido estas categorias.

Antes de nada digamos que la distincién entre nombre, verbo y adje-
tivo (como tres partes independientes del discurso) data sélo de la Edad
Media. Por otra parte hay que subrayar que el adjetivo nunca ha tenido
un estatuto tan bien establecido como el nombre y el verbo.

Los gramaiticos griegos de los siglos v y 1v a. de JC. pusieron las bases
de la distincién entre nombre y verbo, aunque entonces no se trataba
popiamente de una distincién referida a los elementos de la lengua;
era una distincién de naturaleza ldgica, parecida a la que se hace entre
sujeto y predicado, o entre tema y comentario (siendo el tema de lo que
se habla y el comentario lo que se dice del tema).

El adjetivo al principio era considerado como una especie de verbo,
dada su funcién predicativa (postura de Aristételes). Posteriormente al-
gunos gramaticos han acercado el adjetivo al nombre, debido a los fend-
menos de concordancia y a las marcas casuales que los unen (es la pos-
tura de los estoicos, los alejandrinos y de sus sucesores).

Las otras partes del discurso han sido progresivamente elaboradas
entre finales del s. v y s. 11 a. de JC. Primero la conjuncién y el articulo,
posteriormente el adverbio, el participio, el pronombre y la preposicion.
Las marcas de género y numero, las flexiones verbales y los casos fueron
igualmente estudiados durante este periodo.

En resumen, han sido necesarios varios siglos para situar la descrip-
cion de las partes del discurso que todavia hoy nos proponen las grama-
ticas escolares.

No deja de tener interés recordar que nociones clasicas como éstas
hayan sido objeto de una lenta elaboracién, a menudo plagada de con-
troversias, puesto que no son evidentes a priori ni tampoco inamovibles.
Se tiende, entonces a abordarlas con una actitud maés critica.

A propésito de la continuacién de las partes del discurso se imponen
dos observaciones:

En primer lugar es interesante notar que esta elaboracién ha precedi-
do a la reflexién sobre la sintaxis, es decir, sobre los principios que
rigen la combinacién de las palabras y permiten formar unidades mayores
(elementos constituyente, frases, texto).

En segundo lugar: la clasificacién tradicional de las unidades de la len-
gua ha admitido la palabra como unidad de partida, mientras que la lin-
giifstica contemporédnea da prioridad a otro tipo de unidades minimas:
lexemas, morfemas.
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Consideremos ahora las nociones de nombre, verbo y adjetivo, tal
como se abordan en la escuela. Empezaré por presentar las definiciones
que se proponen en la escuela, después intentaré mostrar que a menudo
se aplican mal y por tltimo discutiré brevemente las ventajas e inconve-
nientes de su utilizacion.

2.2. Definicion del nombre, el verbo y el adjetivo

Primeramente me centraré en el enfoque propuesto por la gramdtica
tradicional y después en el enfoque de la gramdtica renovada.

a) Desde el punto de vista de la gramaética escolar tradicional los
nombres y los verbos corresponden aproximadamente a las categorfas
logicas de Aristoteles: los nombres se definen como los que designan per-
sonas, animales y cosas y los verbos como los que designan acciones o
estado. Por lo que se refiere a los adjetivos «califican» o «dicen cémo son»
las personas, animales o cosas. (Exactamente las mismas definiciones que
se dan en los manuales castellanos que hemos consultado (ver bibliografia).

Asi en tercer curso el proceso es el siguiente: al principio la frase esta
separada en dos partes: el sujeto y el predicado; después se aisla el verbo
en el predicado (considerandolo como la palabra principal); en cuanto al
nombre, se empieza por presentar una serie de nombres fuera de contexto,
después se identifica nombre y sujeto. Van apareciendo progresivamente
criterios formales: la mayiscula para los nombres propios, por otra
parte las desinencias, las marcas de género y numero, la presencia del
articulo, asi como la concordancia de los adjetivos con los nombres comu-
nes. Son reglas que hay que aprender y trucos que sirven para reconocer las
partes del discurso.

Ejemplo: El nifio la manzana
come
Manuel las manzanas

el huevo
El nifio pequefio come
los huevos

Con respecto a estas definiciones tradicionales el problema es que
se aplican muy mal: efectivamente para categorizar una palabra hay que
considerar el lugar que ocupa en el enunciado del que forma parte y hay
que tener en cuenta las marcas que lo acompafian. Hasta tal punto que en
los enunciados siguientes «pilote» pertenece a categorias lexicales dife-
rentes:

«le pilote de 1'avion...» (nombre precedido de un determinante)
«il pilote bien» (verbo precedido de un pronombre)
«une opération pilote» (adjetivo situado después de un nombre).

En el ultimo ejemplo hay un elemento que, a simple vista, podria
tenderse a identificar como un nombre «pilote», (designa un animado) que
es utilizado como verbo o como adjetivo.

Por el contrario, en francés todos los adjetivos pueden utilizarse como
nombres, siempre que se les afiada un articulo.
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Por lo que se refiere a los verbos es evidentemente imposible conside-
rar que todos representan una accién, ¢Qué hacer con «dormir», «consi-
derar», «sufrir», «depender», etc.?

Ademads, algunos nombres designan claramente acciones: «la carreras,
«el adelantamiento», «la accién». Igualmente algunos adjetivos se refieren
a acciones, por ejemplo: «charlatdn», «borracho».

Por tltimo, si no se considera la palabra en su contexto de enunciacién,
en «avoir peur» se puede considerar «peur» como un nombre e igualmente
«face» en «en face de».

Se podrian multiplicar los ejemplos. Lo que se ve claramente es que
las definiciones logico-semdnticas, tradicionalmente propuestas en la es-
cuela, no son en absoluto satisfactorias.

¢Qué medios han puesto los métodos tradicionales para superar estas
contradicciones? Cuando una definicién no funciona se tiende a pulirla y
estirarla hasta que encaja. Asi es como se definen los nombres abstractos
diciendo que son los que expresan «ideas». Pero entonces hay que enfren-
tarse a la dificultad de trazar el limite entre concreto y abstracto: ¢dénde
clasificar nombres como «silencio», «calma», «tranquilidad»?

Todo lo que no encaja en el marco de las definiciones establecidas se
agrupa en las listas de «excepciones». No olvidemos, al respecto, que uno
de los procedimientos-milagro de la gramatica escolar es el recurso a la
memorizacién de listas de términos. Por otra parte, es interesante sefalar
que los procedimientos de reconocimiento utilizados de hecho por los nifios
ponen en juego otros criterios, criterios formales, que a menudo son pro-
puestos por los ensefiantes, paralelamente a los criterios logico-seman-
ticos, o que incluso son descubiertos por los propios nifios. Nosotros
mismos hemos observado frecuentemente en las clases de ensefianza con-
siderada tradicional que los nifios justificaban asi el que una palabra per-
tenerca a la categoria de los nombres: «porque hay un articulo» o «por-
que se le puede poner un articulo delante». En el caso de los verbos recu-
rren a la conjugacién y a la presencia de pronombres.

La ensefianza tradicional recurre concretamente a criterios formales
cada vez que los criterios légico-semanticos resultan insuficientes. (Por
ejemplo, se hacen ejercicios de sustitucion para evidenciar la existencia
de pronombres). Pero, desde esta perspectiva, los ejercicios propuestos no
se articulan en un proceso coherente general.

Sin embargo, este método presenta una ventaja importante: los nifos
comprenden con facilidad las definiciones semanticas de base debido,
evidentemente, a que se fundan en la referencia extra-lingiiistica y recu-
rren al sentido. La utilizacion de tales criterios permite que los nifios
reconozcan los nombres concretos, los nombres propios refiriéndose a los
seres animados, los verbos de accién, asi como algunos adjetivos utilizados
frecuentemente con los nombres concretos.

b) Definiciones de la gramitica renovada. Veamos comparativamente
cémo procede la gramatica renovada del francés que empieza a aplicarse
en la Suiza francéfona.

Los autores tienen por objetivo proporcionar a los ensefiantes y a los
alumnos un instrumento de analisis y una presentacién tedrica de acuerdo
con el estado de los conocimientos actuales. No cuestionan el hecho de que
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los nifios abordan la ensefianza de la gramadtica desde el 2° curso de la
escolaridad obligatoria (es decir, desde los 7-8 afios).

Las partes del discurso se abordan progresivamente a partir de una
particién de la frase en algunos «grupos»: los grupos fundamentales (grupo
nominal, GN y grupo verbal, GV) y de los grupos facultativos. El GN
es analizado como compuesto, generalmente por dos elementos (que no
pueden ser suprimidos ni invertidos), estos elementos son el determinante
v el nombre.

En cuanto al verbo, constituyente obligatorio del GV, estd compuesto
de un radical y de desinencias. A partir de 3.° de primaria se procede
con los nifios a una primera clasificacién de los GV, segiin comporten
un solo verbo o varios elementos: V +4 GN + GP, V + A, V + otro. Por
lo que se refiere al adjetivo (A), en primer lugar se considera como uno
de los constituyentes facultativos del GN (el que precede o sigue inme-
diatamente al nombre). Se hace tomar conciencia al nifio del hecho de
que el adjetivo puede estar situado en diferentes GN (GN sujeto o GN
seguido de V) y también en un GV («étre» + A).

La diferencia fundamental entre este enfoque de la gramatica y el en-
foque ftradicional se puede caracterizar de la siguiente manera: la gra-
matica tradicional parte de las definiciones y de ejemplos escogidos para
ilustrarlos, mientras que la gramatica renovada incita al nifio a hacer un
trabajo sobre la lengua, proponiéndole utilizar algunos procedimientos. El
resultado de este trabajo de exploracién es la distincién de algunas cate-
gorias de elementos y se puede decidir dar un nombre a estas categorias,
pero es algo completamente secundario.

Subravemos que los procedimientos adoptados en esta nueva pers-
pectiva son mucho mas eficaces. Permiten hacer una descripcién del fun-
cionamiento de la lengua evitando las ambigiiedades que encuentra la gra-
matica tradicional, al menos en lo que hace referencia a los aspectos abor-
dados aqui. Pero remarquemos también que la utilizacion de los criterios
formales propuestos no resulta siempre evidente; por otra parte su for-
mulacién es a menudo probleméatica. Para ilustrar esta reflexién compa-
remos por una parte, el criterio que permite reconocer un nombre: la
presencia, delante de él, de un determinante (criterio facil de conceptuali-
zar, incluso cuando su aplicacién pueda originar algunos errores, por ejem-
plo cuando un nombre estd separado de su determinante por un adjetivo
como en «le grand garcon»), y por otra parte, el criterio que tiene que per-
mitir distinguir los grupos esenciales de los grupos facultativos en una
frase. En este caso, nos referimos al cardcter desplazable de los grupos
facultativos y al hecho de que no son esenciales desde el punto de vista
sintdctico; ahora bien, este tultimo criterio es complejo. En efecto, se
puede ensefiar al nifio que es posible decir en francés:

«il prend son déjeneur a 8 heures»

v también:

«a 8 heures, il prend son déjeuners.

Pero, ¢como llevar a los nifios pequeiios a reflexionar sobre la esencia-
lidad sintactica de un G Prep, haciendo abstraccion del sentido vehiculado?
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2.3. Investigacion sobre el nombre

Dos miembros de nuestro equipo (Ana Rosa Ofate y Christine Othenin
Girard) han llevado a cabo una investigacién con el objetivo de estudiar
la capacidad de los nifios de la escuela primaria para reconocer los ele-
mentos pertenecientes a una categoria lexical definida (el verbo, el nom-
bre o el adjetivo), por una parte en una lista de palabras y por otra en
un texto.

Asi pues se construyeron seis pruebas, o sea un «conjunto de pala-
bras»! y un «texto» para cada una de las 3 categorias lexicales estudiadas.

En el primer tipo de pruebas se pedia a los nifios que subrayasen todas
las palabras que podian funcionar como nombres, verbos o adjetivos. En el
segundo tipo de pruebas se les pedia simplemente subrayar las palabras
pertenecientes a tal o cual categoria.

Todas las pruebas se presentaron a la vez a una clase que segufa una
ensefanza renovada (Escuela A) y a una clase que seguia una ensefianza
gramatical de tipo tradicional (Escuela B), desde 2.°-3° hasta 6.° de pri-
maria (nifios de 7-8 afios a 11-12 afios).

Para abreviar esta presentacion nos limitaremos a dar una idea de
los resultados que se refieren al reconocimiento de los nombres.

Las dos pruebas elaboradas comportan diferentes tipo de nombres: por
una parte, nombres propios (designando a humanos, a seres animados no-
humanos, lugares y conceptos abstractos) y por otra nombres comunes
concretos animados (designando a humanos y a no-humanos), nombres
comunes concretos inanimados y nombres comunes abstractos. Ademas,
en el conjunto de palabras tenemos un grupo de nombres, homdgrafos a
otros nombres franceses, que nosotros llamamos «transcategoriales» (en
el sentido de que pertenecen a categorias lexicales diferentes, segiun los
contextos en los que aparecen).

Ahora bien, estas diferentes categorias se distinguen claramente en los
resultados:

— Los nombres propios (por ejemplo: «Claude», «Versoix») son los
que se reconocen mejor, desde 2.° de primaria; no se observa un
progreso real entre 2.° y 6.° de primaria, tinicamente fluctuaciones.

— Los nombres comunes concretos animados (por ejemplo: «chat»,
«concierge») son bastante bien reconocidos ya en 2.° y las ejecu-
ciones son correctas ya desde 4.°.

— En este sentido, los nombres comunes concretos inanimados (por
ejemplo: «salade», «boule») se reconocen peor, especialmente en la
Escuela A, hay que esperar hasta 5.° para que los resultados en las
dos escuelas sean comparables.

— Los nombres comunes abstractos (por ejemplo: «peurs, «tranqui-
lité») son los que se reconocen peor, especialmente cuando aparecen
en un texto, incluso en 6.2

— Por lo que se refiere a los nombres comunes concretos que, en la
lista de palabras, son también elementos transcategoriales (por ejem-

(1) Las listas de palabras que elaboramos evidentemente contenfan, ademds
de los lexemas que pueden pertenecer a la categoria lexical estudiada, un cierto
numero de otras palabras que el nifio tiene que reconocer como ajenas a esta
categoria.
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plo: «porte», «béte») son claramente peor reconocidos que los ele-
mentos que no pueden funcionar como nombres concretos.

Si se trazan las curvas de evolucién a partir de las tasas de reconoci-
mientos medios por clase y por escuela se observa que en su mayoria se
trata de curvas cuyo trazado general es creciente, encontrandose, a menudo,
la evoluciéon mas marcada al principio (entre 2.2 y 3.0).

Observamos que en 2° la ejecucién media en la Escuela A es regular-
mente inferior a la obtenida por la Escuela B (recordemos que estas ob-
servaciones se refieren a los resultados de sdlo dos clases por escuela),
pero que este desnivel se atentia y casi desaparece en los resultados de
los cursos siguientes. Nos parece posible atribuir el desnivel inicial, a favor
de los nifios que reciben una ensefianza gramatical mas tradicional, al he-
cho de que las definiciones del nombre que se les proponen se refieren a
criterios que remiten al sentido («el nombre designa una persona, un ani-
mal, una cosa»), criterios mds manejables por los nifios pequefios que los
criterios formales utilizados por el método renovado (por ejemplo: «el
nombre y el determinante son los dos elementos obligatoriamente presen-
tes en un grupo nominals).

Por otra parte la impresién que se desprende del estudio de los re-
sultados es que los criterios de sentido intervienen igualmente en el pro-
ceso de toma de decisién de los nifios de la Escuela A, incluso si tales
criterios no les son propuestos explicitamente por el ensefiante. En efecto,
¢como, sino, interpretar el hecho de que los nifios pequefios de la Escuela A
reconozcan los nombres comunes animados mucho mejor que los nom-
bres comunes inanimados (55 a 95 %, contra 5 a 50 %; se trata de porcen-
tajes que se han establecido por clase, para cada palabra que comprende
el texto). Otro elemento va en el mismo sentido: se observa, siempre en
2° de la Escuela A, que los nombres que se refieren a un animado pro-
visto de caracteristicas precisas («chat», «chien») se reconocen mejor que
los nombres que evocan seres animados con caracteristicas mas comple-
jas («camarade», «cousin»). Ademds, los nombres abstractos parecen plan-
tear tantos problemas en la Escuela A como en la Escuela B.

Para terminar indiquemos que los nifios que reciben una ensenanza
renovada no obtienen mejores resultados en nuestras pruebas que los ni-
fios sometidos a una ensefianza tradicional. Esta observacién vale tanto
para el reconocimiento del nombre como para el del verbo y del adjetivo.

Sin embargo, la nueva metodologia de ensefianza del francés intro-
ducida en la Suiza francofona evita cuidadosamente algunas de las ambigiie-
dades que caracterizan las presentaciones que los métodos tradicionales
hacen de estas nociones. Ademdas permite hacer con los nifios un trabajo
de exploracién de la lengua de la que se podria prever que favorece la
toma de conciencia metalingilistica en general.

No es posible pronunciarse acerca de las ventajas e inconvenientes de
tal o cual método de ensefianza sobre la base de un trabajo que sélo abor-
da un aspecto del conocimiento gramatical. Sin embargo, los datos reco-
gidos deberian tenerse en cuenta en el marco de un estudio de validacion
mas amplio.
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3. De la frase al texto

De la frase al texto: el titulo indica un cambio de paradigma en lin-
giifstica y, a la vez, una transformaciéon de nuestro objeto de investiga-
cién a lo largo de los afios pasados. Ambos tienen evidentemente una rela-
cién bastante estrecha.

En nuestras investigaciones psicopedagogicas la nocion de frase apa-
rece, por lo menos, a dos niveles: por una parte, como punto de partida o
de llegada de los diferentes andlisis gramaticales y por otra parte como
nocion gramatical de la que el nifio debe apropiarse a lo largo de su
escolaridad. Veremos que la practica del trabajo a nivel de la frase es
insuficiente, tanto en la gramatica tradicional como en la gramaitica reno-
vada y que exige una superacién de este nivel excesivamente restringido
para ser util de verdad.

La reflexiéon lingiiistica mostrara que esta conclusiéon que se impone a
partir de la practica escolar se justifica ampliamente. Numerosos e im-
portantes fenémenos lingliisticos hablan en favor de una superacion del
nivel de la frase en el analisis para ver el funcionamiento del texto.

Un enfoque textual, a nivel pedagégico, significa considerar la reflexion
lingiiistica siempre dentro de otras practicas lingiiisticas. Una investiga-
cién psicopedagdgica del lenguaje tiene que partir de estas pricticas lin-
giiisticas y de la definicién de las situaciones en las que tienen lugar, para
poder llegar a precisiones titiles en cuanto a la reflexiéon sobre el lenguaje.
En este sentido es en el que se ha transformado, a lo largo de los afos,
nuestro objeto de investigacién.

Esta transformacién del objeto de investigacion constituye un para-
digma para hacer algunas consideraciones sobre el esquema metodolégico
presentado en el Seminario de Psicopedagogia de Barcelona, 1980.

3.1. Algunas observaciones a propdsito de la nocion «frase»

La nocién de «frase» que intuitivamente hoy nos parece una unidad evi-
dente de la lengua —e incluso de toda lengua— no aparece hasta princi-
pios del s. xvit. Y todavia hoy la lingiiistica no estd en condiciones de
dar criterios muy exactos para definir qué es una frase.

Tomemos los 4 ejemplos siguientes:

Des idées vertes incolores dorment furieusement.

Qu'est-ce que t'as mangé tout a I'heure? Des figues.

Mon pere, son vélo, le guidon il y a le chrome qui tombe.
. T'as vu l'oiseau? Oui.

¢Entre estas expresiones lingiiisticas cuales son frases? La lingiiistica
actual seria incapaz de responder a esta simple pregunta; es mas, daria
respuestas contradictorias, seglin el punto de vista. Sin embargo, para la
gramdtica clasica, la frase es el término ad quem y para la gramaética es-
tructuralista es el término a quo.

Algunas breves precisiones historicas nos permitirdn relacionar la nocion
de frase con las de categoria y funcién gramaticales que acabamos de ver
en los textos precedentes y comprender como y por qué se ha tomado
la nocion de frase de la gramética escolar.
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El anilisis de la frase en la gramatica escolar francesa es una amal-
gama de analisis l6gico y gramatical. Este andlisis se basa en la grama-
tica de Port-Royal que diferenciaba claramente el analisis logico y el ana-
lisis formal, gramatical, de la lengua. El anélisis 16gico determinaba la pro-
posicién con sujeto, cépula y atributo, como forma elemental de cual-
quier juicio légico y por lo tanto de toda representacién en el sentido
psicolégico del término. Esta proposicién era del tipo: «le soleil est beau»
y otras formas del tipo: «le soleil brilles se analizaban, en términos gra-
maticales, como realizaciones lingiiisticas de proposiciones ldgicas. Eran
las frases en las que se analizaban las partes para categorizarlas.

Posteriormente en la gramatica escolar se confunden estos dos niveles
de andlisis. Ahora se analiza la proposicién a nivel gramatical como una
frase-tipo, formada por sujeto + verbo + complemento, desde dos puntos
de vista: naturaleza de las palabras (categorfas gramaticales). Por otra
parte se analiza la naturaleza y 1 funcién de un proposicién con relacién
a otras proposiciones. Aqui interviene el término frase, que es una unidad
compuesta por una o varias proposiciones, independiente de otras unida-
des y gramaticalmente bien construida. Estas frases pueden ser interro-
gativas, afirmativas, etc. y, en consecuencia, con las puntuaciones co-
rrespondientes, tomaran formas diversas.

3.2. Frase en la gramdtica escolar tradicional

Para que estas observaciones sean un poco mas concretas, tomemos
algunos ejemplos de definiciones de la frase en los manuales escolares: «la
frase es un conjunto de palabras que tiene un sentido completo y que va
de un punto a otro» (Hamon, segtin Marchello-Nizia, 1978).

«Una frase es un conjunto de palabras que se utiliza para expresar
una serie de relaciones. El esquema de la frase se presenta como sigue...»
(Lenguaje, 5.° EGB, Casals, 1979, p. 16).

Se podrian afadir otros muchos ejemplos, manteniendo la distincion
«frase-proposicién» y definiendo una unidad melddica o estilistica. Otro
ejemplo de la nueva metodologia francéfona seria: «frase es una unidad
auténoma del discurso formada por elementos agrupados de acuerdo con
ciertos principios de combinacion que tienen un sentido» (p. 340, Maitrise
du frangais, 1979).

Las limitaciones de estas definiciones son evidentes. Tomemos los cri-
terios, uno tras otro:

Puntuacion: muy arbitraria. Obsérvese la nueva literatura o la utiliza-
cién que de ella se hace en publicidad.

Entonacién: muy dificilmente operacionalizable. No se pueden dar cri-
terios muy exactos.

Sentido o idea: no existe ninguna duda de que las frases comprenden
ciertas unidades de pensamiento. Sin embargo, /qué es una idea o un
sentido? Es casi imposible determinarlos con precision.

Sujeto predicado: La utilizacién de tales criterios nos lleva a consi-
deraciones muy complejas de relacion entre légica y sintaxis. Todo puede
ser sujeto, todo puede ser predicado. Sin una definiciéon precisa, estos
conceptos no nos permiten avanzar.
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La autonomia gramatical nos devuelve a fenémenos gramaticales que
superan ampliamente la frase: andfora, catdfora, tiempo del verbo, etc.

Las organizaciones concretas de una frase evidentemente son muy va-
riables y casi no pueden utilizarse como criterio vélido de la unidad frase.
No vamos a alargarnos sobre el origen de las ambigiiedades de todas las
definiciones propuestas en el marco de la gramdtica escolar, sélo reflejan
una ambigiiedad inherente al enfoque lingiiistico, general durante mucho
tiempo. Hay dos aspectos que parecen centrales: la indiferenciacién entre
la definicion de la frase como unidad de la lengua y de la palabra, o la
frase como virtualidad del sistema lingiiistico frente a su utilizacién real.
El otro aspecto podria ser la confusién que sigue habiendo entre analisis
gramatical y andlisis 16gico, o mas bien légico-gramatical.

Es evidente que este marco tedrico, extremadamente vago, no puede,
en la escuela, conducir a una reflexién lingiiistica muy rica. En cuanto a
la utilidad practica de la adquisicién de la nocion «frase» en la escuela,
no se sabe muy bien dénde podria situarse.

Estas observaciones no significan que la unidad «frase» esta comple-
tamente vacia de sentido y no corresponda a ninguna realidad en la lengua.
Pero es mucho suponer que esta unidad tenga relacion estrecha con las
diferentes formas textuales o tipos de textos. La unidad frase de un
dialogo, si existe, tiene que ser totalmente de otro orden que la unidad
frase de un discurso cientifico. Consecuentemente, la construccion de la
nocién de frase en el nifio se haria también en estrecha relaciéon con la
apropiacion de los diferentes tipos de texto. Una investigacion (Binggeli,
1980) llevada en el marco de los trabajos del equipo sobre la gramatica
tiende a probar la importancia del tipo de texto en la comprensién, incluso
intuitiva, de la unidad frase.

Este estudio se ha hecho sobre textos escritos, la tarea de los nifios ha
consistido en «mejorar los textos sin puntuacion, dividiéndolos». Aparte
de la edad y del tipo de frase, la variable principal era del tipo de texto.
Se construyeron tres tipos de texto: 1) discurso en situacién con 3 varian-
tes: dialogo, mondlogo, discurso indirecto; 2) narracién con dos variantes:
texto periodistico y cuento, y 3) discurso tedrico con 2 variantes: texto
cientifico y texto pedagdgico. El resultado obtenido por los niiflos ha sido
significativamente distinto en los diferentes textos. En lineas generales
la jerarquia se presenta de la siguiente manera: monodlogo, didlogo y dis-
curso indirecto, cuento, texto periodistico, texto cientifico y texto pedagé-
gico. Asi pues, sin duda se puede suscribir la conlusién del autor de esta
investigacion: «el tipo de texto propuesto a los nifios para una reflexién
sobre la lengua juega un papel importante» (p. 52).

El andlisis de las frases en la gramatica escolar tradicional también es
tipicamente un andlisis de los tipos de frase, especialmente frase declara-
tiva, interrogativa, exclamativa e imperativa. De nuevo la definicion de
estos tipos de frase es fundamentalmente semantica: una frase decla-
rativa proporciona informacién sobre los hechos. Los contra-ejemplos
son legién, ¢hay que considerar que «tu vas a l'école» es una frase decla-
rativa cuando el padre la dice a su hijo a las 8 de la mafiana? Formalmente,
si (y la gramética renovada intentara basarse en este ultimo criterio para
determinar el tipo de frase), pero ¢cudl es el sentido de la utilizacion de
esta forma? Puesto que todo tipo de frase puede virtualmente expresar

122



todas las funciones de otros tipos de frase (e incluso otras muchas), el
problema real no se sitia tanto a nivel de la determinacién de la forma
o de la funcién, como en lo que concierne a la relacién entre los dos
niveles y la significaciéon de esta relacién en una situacién concreta. En
resumen ¢en qué medida la utilizacion de la forma declarativa en «tu vas
a l'école» para dar una orden (funcién imperativa) subraya la autoridad
paterna? De nuevo transgredimos el terreno de la frase para abordar temas
de texto y de contexto.

3.3. Frase en la gramdtica escolar renovada

En esta forma de gramética la definicién de la frase es fundamental-
mente formal: F = GN + GV. Es menos una unidad a identificar y clasi-
ficar que una unidad de trabajo, una unidad dentro de la cual tienen lugar
las diferentes manipulaciones de permutacién, desplazamiento, sustitucién,
etc. (ver los ejemplos mas arriba). Esta manera de abordar la frase la con-
vierte en una unidad mas bien virtual, en algo como una estructura abs-
tracta que puede funcionar en un cierto contexto. En este sentido la no-
cién de frase del enfoque gramatical renovado es, de entrada, menos
limitado; el andlisis gramatical menos rigido, menos dependiente de algu-
nos modelos candénicos. Esta forma de andlisis contiene, pues, una poten-
cialidad. Todavia hay que realizarla, Ahora bien, no puede hacerse en un
marco en el que las manipulaciones lingiiisticas son un fin en si mismas
o tienen como unico fin la determinacién de estructuras y unidades lin-
giifsticas. Estas manipulaciones tienen que resultar los instrumentos de
una reflexién lingiiistica mas amplia, seméantica y textual, dentro de otras
practicas lingiiisticas (especialmente lectura y escritura).

Tomemos algunos ejemplos:

5. Marcel va a la péche a Saint Malo.
6. A Saint Malo, Marcel va a la péche.

Este desplazamiento no ocurre sin alterar el sentido de la frase. En la
primera frase Marcel va a Saint Malo para pescar, mientras que en la se-
gunda frase Marcel estd en Saint Malo vy, entre otras cosas, pesca (ejemplo
Delesalle, 1974).

7. 1l réve d'étre en congé dés le mois d'avril.

La ambigiiedad de esta frase (sofiar desde el mes de abril o estar de
vacaciones desde el mes de abril) puede ponerse en evidencia por un pro-
cedimiento de desplazamiento que aqui ofrece una reflexién seméantica:

8. Deés le mois d'avril, il réve d'étre en congé (ejemplo Delesalle, 1974).

La manipulacién de frases en el texto nos muestra que la forma de las
frases no es simplemente arbitraria, sino que obedece a una cierta logica
inherente al texto. Tomemos un extracto de dialogo:

9. Tu vas aller faire quoi a Paris? A Paris je vais aller a la FNAC.
10. Tu vas faire quoi demain? Je vais aller a la FNAC & Paris,
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El desplazamiento no puede hacerse de manera arbitraria, sino que
corresponde a una cierta légica textual. Estas pocas observaciones nos
llevan a una primera intuicién didéctica, todavia vaga, referente a la ma-
nera de hacer el andlisis gramatical en la escuela. Podemos formularla
de la siguiente manera: si en la escuela se hace gramadtica, s6lo se deberia
hacer en y sobre el texto. Esto tieme consecuencias importantes en la
determinacién del objeto de investigacién psicopedagdgica del lenguaje.
Decir que si hay reflexién sobre el lenguaje debe hacerse a partir del
texto y en las practicas sobre el texto significa tomar como punto de
partida el texto y las diferentes actividades se llevan a cabo en las situa-
ciones concretas que determinan las maneras de producir y de compren-
der. Asi pues, la determinacion de los parametros de la situacién, funda-
mentalmente pedagdgica, sera el nuevo punto de partida, el nuevo objeto
de investigaciéon en nuestro trabajo.

Este cambio de objeto puede justificarse, también, por una serie de
observaciones lingiiisticas aparecidas a lo largo de estos ultimos afos,
observaciones de las que damos aqui algunos ejemplos.

34. De la frase al texto en lingiiistica

La mejor manera de demostrar la necesidad del paso a la lingiiistica
del texto es, sin duda, mostrar al menos sélo una parte de los fenémenos
textuales que una lingliistica practica no sabria abordar v a la vez esta-
blecer que estos fenémenos determinan los otros hechos lingiiisticos.
Tomemos un texto de ejemplo:

11. Un Roi assez vieux avait trois fils. Les deux ainés étaient méchants.
Quant au cadet, il était doux, mais assez simple d'esprit. Un jour,
le roi les assembla. Il leur adressa les paroles suivantes:...

Facilmente se pueden observar en este texto algunos fenémenos in-
teresantes:

a) Progresiéon tematica: cada enunciado puede dividirse en dos par-
tes llamadas tema y rema. La primera parte, el tema, enuncia de
lo que se quiere hablar. La segunda, el rema, enuncia lo que se
quiere decir. A partir de esta distincién en la frase se puede deter-
minar una progresiéon tematica en el texto; progresion que determina
la forma de la frase. En el ejemplo anterior encontramos la si-
guiente progresion:

El
E2
E3

b) Para que un texto pueda ser comprendido debe hacer referencia,
sin cesar, a lo que ya se ha dicho, debe retomar los elementos ya
enunciados o anunciar los elementos que vendrian a continuacién.
Se trata de fendmenos de sustituciones y anaforas. En el texto
anterior podemos encontrar cadenas de sustituciones o equivalencias
seménticas funcionales uniendo lo que se ha dicho con lo que se dira:
hijos mayores-pequefios; reunir-dirigir la palabra, etc. Algunos ele-
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mentos anaféricos retoman algunos elementos del texto precedente:
le roi... il, les assembla; o anuncian algo que viene a continuacién:
adressa les paroles suivantes.

c) La utilizacién del tiempo del verbo también estd determinada por la
estructura del texto. El imperfecto se utiliza en la parte del texto
fundamentalmente descriptiva, mientras que el pretérito indefinido
expresa los elementos de accién. El tiempo marca una estructura
del tipo segundo plano-primer plano, guia la atencién del lector a
lo largo del texto a través del cambio de tiempo en puntos estratégi-
cos. La repeticién del mismo tiempo, la recurrencia obstinada, sirve,
por ofra parte, para crear una cierta unidad, una coherencia en las
diferentes partes del texto.

Todos estos procedimientos que permiten el encadenamiento de las
frases permiten pasar de una frase a otra «sin perder el hilos: crean la
cohesion del texto. Pero esto no resulta suficiente para que un texto tenga
sentido. Un texto tiene que tener también una cierta estructura, debe
estar construido de acuerdo con unas ciertas reglas de sucesién légica o
cronolégica (o estar construido contra estas reglas...). Cohesién y cohe-
rencia son, pues, dos mecanismos fudamentales de la produccién y com-
prension de la lengua. Las unidades de la frase e incluso las unidades
mds pequenas, adquieren su sentido sélo en este marco,

3.5. El lenguaje en la escuela

Estas «reglas» de construccién o de produccién de textos no tienen en
si nada de normativo, pero deberian ser indicaciones, técnicas utiles, para
abordar el fenémeno texto. Su utilizacién y la dificultad de su utiliza-
cién se determina, en parte, a través de la situacién que las provoca. Lo
que significa que jamas se debe tomar un texto tal cual, sino que siempre,
en la medida de lo posible, se debe analizar las condiciones de su produc-
cién. Demos un ejemplo escolar para ilustrar este hecho. Un alumno debe
escribir una redaccién en la escuela a partir de la consigna: «Explica
algo que te ocurrié ayer». He aqui un fragmento de texto producido bajo
tales condiciones.

12. Hier, je suis allé me promener avec mon pére. On est allé au bois
de Jussy. On a vu un tas de choses... Vers six heures le ciel se
couvrit. Nous rentrames aussitot.

El ensefiante sin duda corregiria la utilizacién del tiempo en este texto,
es decir el paso del pretérito perfecto al pretérito indefinido. Sin entrar
aqui en detalles sobre el dificil tema de la utilizacién del tiempo (véase, al
respecto, el texto siguiente), al menos se puede intentar determinar las
causas de este cambio de tiempo en un texto (cambio muy frecuente en
los nifios). Como explicacién del caracter dubitativo del texto en cuanto
a la utilizacién del tiempo, se ofrecen dos posibilidades que no se excluyen
mutuamente. 1) Se puede asumir que el alumno todavia no domina el
tipo de texto que tiene que realizar. No sabe qué tiempos se utilizan, cémo
se utilizan, cémo se encadenan las frases, como se construye el texto, etc.
Eventualmente no domina incluso estas formas lingiiisticas necesarias para
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la produccién del tipo de texto solicitado. 2) Estas dificultades son ma-
yores cuando el alumno se encuentra en una situacién de enunciacion
poco precisa, en la que los objetivos de la produccién del texto son con-
flictivos. A grandes rasgos se puede describir la produccion de una narra-
cion en la escuela como una actividad en la que hay que «escribir un texto
sobre lo vivido, para tener una buena nota». Por una parte hay la buena
nota que determina la utilizacion de un cierto vocabulario, de ciertos
tiempos del verbo, etc.; por otra parte la necesidad de expresar de ma-
nera espontanea una experiencia vivida, con todo lo que esto implica, a
nivel de medios lingiiisticos puestos en practica. Es evidente que en la es-
cuela el primer objetivo vencera finalmente y toda la actividad se orga-
nizard en funcién del objetivo principal de la escuela: obtener una buena
nota y hacer narraciones escolares.

Vemos que el paradigma o el objeto de investigacién ha cambiado. Ac-
tualmente el objetivo central son las situaciones de produccién (o de
comprensién) del texto y, en ellas, los medios necesarios para dominar-
las, medios que pueden ser del orden de la reflexién sobre el lenguaje,
e incluso otras capacidades mas practicas (resumir, tomar apuntes, etc.).

Para que esta investigaciéon sea fructuosa tiene que basarse por una
parte en la elaboraciéon sélida de las situaciones lingiisticas propicias
para la produccién de algunas formas lingiiisticas deseadas y por otra en
los medios empleados en estas situaciones y formas lingiiisticas. En este
contexto se impone un analisis: saber en qué medida el marco de la
escuela es, en si mismo, productor de un cierto tipo de discurso, de
ciertas formas lingiiisticas, cudles son las caracteristicas de estas formas
y en qué medida el marco escolar permite una superacion de estas formas.
Las investigaciones que llevamos actualmente se insertan claramente en
este objetivo.

3.6. Observaciones metodolégicas

El Seminario de Psicopedagogia en el que participamos con estos
articulos empezé con la presentacién de un modelo de investigacién en
psicopedagogia®. Sin duda conviene hacer algunas reflexiones acerca
de este esquema basado en el desarrollo de nuestras investigaciones a lo
largo de los afnos anteriores.

Simplificando se puede explicar nuestra evolucién de la siguiente ma-
nera: empezamos clasicamente, poniendo como objeto de investigacion
la adquisicién de las nociones gramaticales en la escuela. A partir de
reflexiones psicologicas y pedagdgicas elaboramos un cierto nimero de
hipétesis acerca de cémo se efectiia y cudles son las dificultades de esta
adquisicién. Construimos métodos de observacion (descritos en los articu-
los precedentes). Observamos. Segin el modelo propuesto, deberia seguir
ahora una fase de revisién de las hip6tesis y categorias elaboradas, para
volver posteriormente a la observacién y asi ininterrumpidamente hasta
obtener finalmente el modelo de la adquisicién de las nociones gramati-
cales en la escuela.

Dado que la secuencia obtenida resultaba completamente diferente,
nosotros tenderiamos a decir que esta secuencia es mas tipica que la des-

(2) Véase a este respecto el articulo de C. Coll en este mismo volumen.
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crita por el modelo. En efecto, las dificultades para definir de manera
satisfactoria las categorias pertinentes para la observacion, las dificulta-
des de interpretaciéon de los datos y de las reflexiones de tipo lingiiistico
que entonces llevdbamos a cabo, nos forzaron no a revisar nuestras hip6-
tesis y categorias, sino a redefinir nuestro objeto de investigacién y en
consecuencia a revisar completamente lo que contiene la casilla 6 del
esquema de investigacién,

Ahora la pregunta ya no era: ¢cémo adquieren los nifios las nociones
gramaticales?, sino: ¢de dénde vienen estas nociones? ¢por qué la escuela
ensefia nociones que cientificamente no tienen ni pies ni cabeza? y por otra
parte: ¢cudl puede ser una reflexién sobre el lenguaje que tenga sentido
para el nifio y para el desarrollo de sus capacidades lingiiisticas? Estas
preguntas nos han llevado como acabamos de ver, a plantearnos pre-
guntas sobre la situacién de enunciacién, sobre el texto, su produccion
y su comprension y las actividades en las que se puede concebir una re-
flexion sobre el lenguaje.

Esta redefinicién de nuestro objeto de investigacién se apoyaba conside-
rablemente sobre datos de ciencias anexas (especialmente la lingiiistica)
v sobre reflexiones acerca de los objetivos de la ensefianza. Estos datos
y reflexiones son probablemente tan importantes en la investigacién psico-
pedagdgica como el vaivén de hipdtesis-observacién que no es mas que
un aspecto concreto y limitado del proceso. De nuevo, el modelo pre-
sentado no lo tiene en absoluto en cuenta y subsume lo esencial en la
caja negra n.° 6. No obstante, el problema especifico de la investigacién
en psicopedagogia se sitila justamente en la interrelacién entre objeti-
vos de ensenanza, reflexiéon sobre las materias a ensefiar a partir de las
ciencias que abordan estas materias y los datos psicoldgicos referentes
a las posibilidades de adquisicién de estas materias y finalmente las si-
tuaciones pedagégicas adecuadas para la adquisicién de las materias asi
elaboradas.

El modelo propuesto es, pues, demasiado especifico y a la vez dema-
siado general: demasiado especifico porque deja de lado todo el proble-
ma de la constitucién del objeto de investigacién, demasiado general al
escamotear el problema especifico de investigacién en psicopedagogia.

II1. — Situacion de enunciacion y psicopedagogia del lenguaje

1. Andlisis de las prdcticas escolares: el texto

En las paginas anteriores hemos mencionado repetidamente el anali-
sis del texto, la enunciacién, los enunciados, el contexto, las frases, la
situacién de enunciacién, etc. Antes de expresar detalladamente nuestros
trabajos en el campo del texto, conviene definir un poco estas nociones y
sobre todo situarlas en una perspectiva global del lenguaje y de su fun-
cionamiento.

1.1. La perspectiva de la enunciacion

Los trabajos realizados en la perspectiva estructuralista se basan todos
en un postulado esencial: la unidad de analisis es la frase, representada
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por el famoso simbolo P de Chomsky. El material analizado esti cons-
tituido por extractos del lenguaje escrito del tipo:

1. «Le petit avocat a déjeuné dans le salon vert» o
2. «Les idées vertes incolores dorment furieusements.

Estas entidades tienen una forma muy concreta y, de Bloomfield a
Chomsky, los lingiiistas se han esforzado por separar las subcategorias
principales por procedimientos de segmentacion y de distribucién, pres-
cindiendo del sentido. Como todo el mundo sabe, en la vida diaria los
locutores producen una infinidad de cadenas sonoras que no presentan
las caracteristicas de las «bonitas» frases del lenguaje escrito. En fran-
cés las producciones mas frecuentes son del tipo:

3. «Salut, toi ¢a va?».
4. «J’ai mon frére qui arrive demaino.
5. «Pierre, hier, son examen, il 1'a bien reussi».

Para comprender lo que es la perspectiva enunciativa es indispensable,
antes que nada, tomar conciencia de las considerables limitaciones im-
puestas por la corriente estructuralista en el andlisis de la lengua y se-
guidamente comprender el por qué de estas limitaciones.

Histéricamente, la nocién de frase se inventé para constituir el equi-
valente lingiiistico de la «idea» o de la «proposicion», grata a la lbgica;
la frase es esencialmente una unidad de «representacién», de traduc-
cién o de expresion del sentido que seria construido a otro nivel. Esta con-
cepcién del lenguaje como instrumento de representacién es la que reto-
maron los lingiiistas estructuralistas, de Bloomfield a Chomsky. A este
respecto, conviene no dejarse engafiar por los diversos conceptos pseu-
dorevolucionarios introducidos por este tltimo autor y especialmente por
el concepto de creatividad. La gramatica generativa constituye un mode-
lo o una maquina que algunas veces puede producir infinidad de enun-
ciados, pero las reglas que la componen no estdn en relacién con la ca-
pacidad que tiene el sujeto que habla de escoger una frase en funcién de
su pertinencia en el contexto; no describen més que un instrumento teé-
rico: la capacidad innata que tendria el sujeto para organizar sus repre-
sentaciones. Esta concepcién de la lengua encuentra su expresion mds
clara en el esquema 1, que es una adaptaciéon de las proposiciones origi-
nadas en la teoria de la informacién.

Tal como se indica, un locutor crea un sentido, un contenido; este con-
tenido se traduce en frase, a través del empleo de las reglas de la gramatica,
esta frase resulta entonces disponible para cualquier otro locutor-auditor
que posea la «misma» gramadtica; le bastard efectuar las operaciones de
representacién en sentido inverso para reencontrar el contenido inicial.

SUJETO 1 G

REPRESENTACION 1 CODIGO FRASE
(¢:INTENCION?)

SUJETO 2 G

REPRESENTACION 2 CODIGO FRASE
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Esquema 1

Dos postulados caracterizan tal concepcién. El primero es que la cons-
truccién de una frase es una actividad representativa individual; el se-
gundo, derivado directamente de éste, es que la frase es una entidad in-
dependiente de todo contexto y en consecuencia sélo puede ser analizada
en sus relaciones internas. Ambos nos parecen incorrectos. Si aceptamos
‘tomar en consideracién y analizar los enunciados del tipo 3, 4 6 5, nos
daremos cuenta de que algunas unidades s6lo pueden explicarse relacio-
néandolas directamente con el contexto, es decir, con los interlocutores,
con su localizacién en el tiempo y en el espacio, con su voluntad de con-
vencer, de preguntar, etc., en una palabra, con su actividad de comunica-
cion. El lenguaje no puede concebirse, pues, como una actividad estricta-
mente representativa; es a la vez representacion y comunicacién, puesto
que es comunicativo, sus unidades mantienen relaciones constantes con
el contexto. Hay que analizar, pues, todas las producciones lingiiisticas
disponibles y hacerlo inspirdndose en un esquema més complejo que el
presentado anteriormente. Los elementos de este esquema serian los si-
guientes:

— El sujeto locutor que, a partir de ahora, llamaremos enunciador;
dotado, por una parte, de instrumentos cognitivos y, por otra, de
instrumentos lingiiisticos, sin duda en estrecha interdependencia.

— El terreno de los acontecimientos que el enunciador tratara con
ayuda de sus instrumentos cognitivos para producir un sentido.

— La situacion de enunciacion, es decir el contexto concreto en el
que el enunciador construye sus enunciados; como en el caso de los
acontecimientos, la situacién de enunciacién debe ser tratada por
el enunciador y constituye, entonces, sus valores referenciales (per-
sonas, tiempo, espacio).

— Las producciones lingiiisticas, que en adelante llamaremos enun-
ciados (las frases s6lo en el sentido limitado, definido més arriba)
que el enunciador construye con ayuda de sus instrumentos lingiiis-
ticos, basandose, a la vez, en los valores referenciales y en el

sentido.
Acontecimientos Sentido Enunciados
Gramaética Valores referenciales
Instrumentos de cono- Situacién de enunciacién
cimiento cognitivo-
cultural
Esquema 2

Pongamos un ejemplo, para ilustrar estas diferentes nociones:

6. «Hier, tu as annoncés une nouvelle désastreuses.

Este enunciado ha sido construido por un enunciador «X», corresponde
a un cierto sentido («Y» aporta una noticia desastrosa) y esta relacionada
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con los valores referenciados elaborados en la situacién de enunciacién:
«Y» es el interlocutor, la accién de anunciar la noticia se produjo un dia
antes de la produccién del enunciado.

1.2. Una gramdtica enunciativa

En la perspectiva enunciativa, la gramdtica estd constituida por un
conjunto de operaciones que sirven para relacionar las unidades de sen-
tido (construidas por los instrumentos cognitivo-representativos del su-
jeto) y los valores referenciales, en el marco de las elecciones semdntico-
sinticticas de una lengua concreta. Expliquemos un poco esta proposicion.
Planteamos, antes que nada, la existencia de unidades de sentido que
son las unidades representativas que todo individuo construye en su de-
sarrollo cognitivo; estas unidades estarian dotadas de una cierta organi-
zacion pre-lingiiistica, de acuerdo con las hipétesis de la teoria piagetiana.

Planteamos, también, la existencia de valores referenciales (tiempo, lu-
gar, interlocutores, etc.) que el enunciador construye en la situacién de
enunciacion; estos valores constituyen configuraciones variables, de acuer-
do con la naturaleza misma del contexto y con la manera en que el enun-
ciador lo percibe. Las operaciones que definen la gramética y el lenguaje
consisten en organizar ciertas unidades de sentido, articulandolas o «en-
garzandolas» a los parametros referenciales. En el enunciado 6 sera ne-
cesario un primer grupo de operaciones para precisar las relaciones entre
«Y», la actividad de anunciar y la noticia; otro grupo para caracterizar a
esta ultima, posteriormente otras operaciones precisaran la relacion entre
«Y» y el enunciador («tu»), entre el momento de enunciacién y el mo-
mento de la accién de anunciar (anterioridad = pasado), etc. Las opera-
ciones de este tipo son las que ha tratado de definir especialmente A. Cu-
lioli, intentando, ademas, determinar las restricciones que las estructuras
sintdcticas propias de una lengua concreta han aportado a cada tipo de
operacion.

Dado que no podemos entrar en mas detalle en la descripcién de este
tipo de gramadtica, remitimos a nuestros lectores a los articulos de (o so-
bre) Culioli.

1.3. La importancia de la nocion de texto

En la perspectiva enunciativa, las estructuras de la lengua se organizan
en funcién de los valores referenciales a los que se engarzan, es decir, en
funcién de ciertos aspectos del contexto. En consecuencia, produccién lin-
giiistica y contexto estan en relacion de interdependencia permanente.
Cuando el contexto estd definido por un interlocutor y un acontecimiento
presente, locutor e interlocutor dialogan, las producciones lingiiisticas to-
maran caracteristicas concretas. Si, por el contrario, un escrito produce
una narraciéon de acontecimientos pasados, destinada a lectores que no
pueden responder o interrumpir, la forma que toma el lenguaje es di-
ferente. También lo serd si nos encontramos en una enciclopedia descri-
biendo objetos o una recopilacién de datos destinados al gran ptblico.
Las diferencias entre estas producciones diferencias debidas a la exis-
tencia de un contexto (y por lo tanto a valores referenciales distintos), no
se manifiestan necesariamente a nivel del simple enunciado (cf. 3 a 6), sino
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que siempre aparecen cuando se consideran un conjunto de enunciados
sucesivos, es decir, cuando se tiene en cuenta el fexfo. La nocién de texto
designa, pues, un conjunto organizado de enunciados( escritos u orales)
en relacién con un cierto contexto. Texto y contexto son interdependien-
tes, el primer contexto evocado mas arriba corresponderda a un texto de
tipo didlogo, el segundo a un texto de tipo narracién o relato, el tercero
a lo que llamamos texto tedrico. Es importante sefialar que donde ver-
daderamente se manifiesta esta interdependencia es a nivel del texto y
no de la frase o del enunciado. Las unidades de superficie en su mayoria
mantienen vinculaciones que superan la extensién de la frase; las vin-
culaciones entre marcas constituyen en realidad el verdadero funciona-
miento lingiiistico v éste es, por definicién, textual.

Una verdadera teoria del lenguaje tiene que ser una teoria del texto;
una teorfa de la adquisicién del lenguaje tiene, pues, que analizar las
sucesivas etapas del funcionamiento textual; un enfoque de la didéctica
de las lenguas tiene, finalmente, que plantearse preguntas relativas al texto,
¢cudles son los tipos de texto producidos por los alumnos?, ¢cudles son
los textos producidos por los maestros y los redactores de manuales?, ;cémo
se le piden al nifio los textos?, ;como se evaltan, se corrigen, se trabajan,
los textos?

Las preguntas relativas al funcionamiento del texto en la escuela cons-
tituyen una nueva manera de abordar la psicopedagogia de las lenguas.
Al plantearlas, en realidad dejamos de interesarnos por los programas y
los métodos de gramatica para interesarnos por problemas mas fundamen-
tales: ¢cudl es la lengua que se habla en la escuela? ;cudl es su evolucién?
¢bajo qué influencia?, lo cual nos conducira inevitablemente al por qué,
es decir, a los objetivos verdaderamente perseguidos por la sociedad, a
través de estas practicas escolares. Nuestra ambicién psicopedagégica cam-
bia también radicalmente; en adelante se trata de tomar conciencia de
las practicas escolares encarnadas en el texto y de ayudar a que los ense-
nantes y las autoridades tomen conciencia de estas practicas escolares,
toma de conciencia que permitird confrontar los verdaderos objetivos sub-
vacentes a las practicas y los objetivos ideoldgicos que corresponden a
los métodos y programas oficiales. Este trabajo supone que dispongamos
de un instrumento de andlisis de los textos, de una tipologia de refe-
rencia, que nos permita situar las producciones de alumnos o de adultos.

1.4. La tipologia de los textos

En este campo nuestro trabajo inicial consiste, partiendo de textos
«bien hechos» de adultos, en definir algunos grandes tipos con relacion
a los que después situaremos cada texto analizado. Asi pues, es evidente
que los textos que presentaremos a continuacién son producciones cari-
caturescas, extremas o «polares», de valor cuasi-experimental. Para aislar-
los procedemos en cuatro etapas distintas:

— La primera tiene como objetivo definir y delimitar algunas situa-
ciones de enunciacién claramente contrastadas, etapa fundamental-
mente tedrica que consiste en identificar conjuntos de parametros
contextuales a partir de los que aparezcan textos muy «caracteris-
ticos», Hasta el momento hemos definido dos ejes textuales: el del
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discurso, que se caracteriza por una relacién inmediata con la si-
tuacién de enunciacién y el de la narracién, que exige una mediacién
(temporal o eventualmente espacial) entre los procesos evocados en
el texto y la situacién de enunciacién, Cada uno de estos ejes se
presentarian bajo forma de continuum en cuyos dos extremos apa-
recerian dos sub-categorias de textos contrastados, evidentemente
con muchos tipos intermedios. En el eje del discurso, en un extremo,
hemos definido el discurso en situacidn, en el que texto y contexto
funcionan en dsmosis con multiples «imbricaciones» de uno con
otro. En el extremo opuesto se sitiia el discurso tedrico que consiste
en presentar los procesos implicados en el texto como si fuesen
independientes de los parametros del contexto (interlocutores, tiem-
po, espacio, relaciones afectivas, sociales, politicas, etc.). Entre estos
dos tipos extremos se sitiian los textos monologados, los textos pe-
dagégicos, politicos, etc. En el eje de la narracién, la situacién re-
sulta menos clara, parece que haya que hacer intervenir dos tipos
de dimensién: una que tendria relacién con el grado de implica-
cién del enunciador y que permitiria distinguir N1 (caricter auto-
biografico acentuado) y N2 (caracter neutro e «histérico»), y otra
que tendria relacién con el grado de autenticidad de los aconteci-
mientos narrados y que diferenciaria Na (narracién presentada como
auténtica) y Nb (narracién de acontecimientos «posibles»).

— La segunda etapa del trabajo consiste en emitir hipétesis sobre las
diferentes marcas morfo-sintdcticas que tendrian que aparecer en
cada uno de estos textos. Esta etapa es, en la medida de lo posible,
tedrica; descansa en una definicién de cada marca de la lengua en
términos enunciativos y, a falta de definicién, en nuestra «intuicion
organizada». Sobre la base de estas hipétesis hemos construido una
plantilla de analisis (cf. Bronckart, 1979, para un ejemplo detallado
de una plantilla de este tipo).

— La tercera etapa es mas practica, consiste en recoger los textos que
tenemos motivos para pensar que han sido producidos en situaciones
contrastadas y en verificar nuestras hipétesis.

— La cuarta etapa es multiforme, se traduce, por una parte, en una
modificacién de la plantilla de andlisis y en la correcciéon de nuestras
hipétesis, por otra parte, en la explicitacién de ciertos fenémenos
de interdependencia a nivel de los enunciados y en las consecuen-
cias pedagdgicas que se pueden extraer.

2. Anadlisis de textos: Ensayo de la aplicacion de la plantilla de andlisis
de textos al castellano

El presente trabajo tiene por objeto ilustrar de manera breve la apli-
cacién de la pauta de andlisis, a textos escolares simples, escritos en
castellano.

La pauta de anilisis es el resultado de un trabajo desarrollado por
Bronckart desde 1974 y hasta hoy aplicada solamente al andlisis textual,
inscrito en el marco de la teoria enunciativa. Con ello queremos precisar
que ¢l empleo de la pauta obedece a una etapa necesaria por la cual debe
pasar un trabajo de andlisis textual, a saber la identificacién de marcas de
superficie que caracterizan y diferencian un texto.
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A partir de la teoria de la enunciacién se han definido tres situaciones
de enunciacion diferentes. Sobre esta base se realiza un ntiimero de hipé-
tesis respecto del funcionamiento de las marcas morfosinticticas de un
texto, producido en una situacién de enunciacién determinada. Asi se
definié un total de 22 marcas que identifican y diferencian los textos de
«discurso en situacion», «discurso teérico» y «narracion», Las 22 marcas
forman la pauta de andlisis textual, instrumento que sirve para verificar las
marcas caracteristicas de los textos tipos. A continuacién vamos a ilustrar
el andlisis en dos tipos de textos escolares tomados de manuales de lectura
actualmente en uso en Barcelona.

2.1. Modao general de proceder

— Concretamente, en una primera etapa, se procede a la eleccion de
un texto de una extension méxima de 1.000 palabras, sobre el cual
se va a efectuar el anilisis. Para ello se contabilizan todas las pa-
labras, es decir todos los signos lingiiisticos separados por un es-
pacio o por un signo de puntuacién.

— La segunda etapa consiste en localizar y contabilizar todos los in-
dices mencionados en la pauta (ver pauta) comenzando por re-
conocer todos los verbos que se encuentran en el texto en forma
conjugada (indicativo, subjuntivo, condicional e imperativo) asf como
los gerundios, participios e infinitivos.

— En la tercera etapa, es necesario, en primer lugar, precisar lo que
nosotros entendemos por el indice de «densidad sintagmatica». Aqui
se trata, por un lado de distinguir los substantivos o nombres que
estdn en relacién de caso con el verbo de la frase o de la proposi-
cién, es decir los substantivos que funcionan como agentes, pacien-
tes, instrumentos, beneficiarios, locativos, etc. Por el otro lado, se
trata de localizar los calificadores del substantivo. Estos son los
complementos del nombre, los adjetivos calificativos, indefinidos,
interrogativos, exclamativos, numerales, etc.

— Finalmente, se procede a calcular la densidad sintagmditica sobre
la base de 250 palabras. Este cilculo se obtiene dividiendo el total
de los substantivos por el total de los calificadores (D/S = §/C).

2.2. El discurso en situacion (DS)

Se puede definir como un texto que tiene una relacién directa con la
situacién de enunciacién es decir que se organiza y se define en relacién
al contexto; en particular con referencia concreta a los parametros enun-
ciativos: los interlocutores, el momento y el lugar de la enunciacién.

El didlogo en situacién se caracteriza por la presencia de dos interlo-
cutores identificables en el momento en el cual se desarrolla la situacion
de enunciacién. El texto se estructura y se organiza en funcién de la
comunicacién entre los dos interlocutores. De este modo los enunciados
son mas breves que aquellos que utiliza la narracion tipica y el discurso
tedrico. El didlogo, texto tipico de discurso en situacién, supone la pre-
sencia de un conjunto de marcas que caracterizan este tipo de texto y que
lo diferencian de otros.
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— EI D.S. se caracteriza por el empleo de los pronombres personales
de los adjetivos o pronombres posesivos de primera y segunda per-
sona del singular y plural y por la exclusién de los pronombres per-
sonales de la tercera persona.

— A nivel del sistema temporal, por la aparicién de los siguientes
tiempos verbales: presente (P), futuro (F), pretérito imperfecto (P.I.),
y pretérito perfecto (P.P.).

Las modalidades de enunciaciéon que se definen por la adhesion del
sujeto a su discurso, pueden tomar en el didlogo diferentes formas: aser-
cidén, interrogacién, exclamacién, En otros términos, las modalidades de
enunciacién se traducen a nivel sintdctico por el estatus que toma la frase:
interrogativas (directas), imperativas, exclamativas, etc. Ej.: ¢Y como lo
sabe él, di? - jAnda un poquito nada mas! - jOjald fuera yo una ardilla! -
¢No me dejas salir un poquito al patio?

Los deiticos temporales y espaciales: son unidades de la lengua que
no tienen un valor real sino en relacién a la situaciéon de enunciacion. Pue-
den funcionar como deiticos temporales y espaciales los adverbios (aqui,
ayer, hoy, maifana, etc.). Dichos deiticos funcionan a nivel de la frase y no
como determinantes de un sintagma nominal. Ej.: «Mira la ardilla alli
sentada».

Para ilustrar lo dicho anteriormente presentamos a continuacién un
didlogo de Rabindranath Tagore?*:

Amal. — Tio; oye, Tio...
Madav. — ¢Amal, hijo, eres tu?
Amal. — ¢No me dejas salir un poquito al patio?

Madav. — No, rey de mi corazon, no salgas...

Amal. — jAnda, un pogquito nada mds!... Voy con tita, a verla
majar las lentejas... Mira la ardilla, alli sentada con su
rabo tieso; mira cémo coge con sus manitas las semillas
y se las comel!... ¢Voy de una carrera?

Madav. — No, vida mia, no...

Amal. — jOjald fuera yo una ardilla! jIba a jugar mds!... Tio
¢por qué no me dejas ir donde vo quiera?

Madav. — Porgue el médico dice que no es bueno para ti, hijo.

Amal. —¢Y como lo sabe él, di?

Madav, — jQué ocurrencias tienes! ¢Cémo no ha de saberlo, con
esos libros tan gordos que lee?

Breve resultado cuantitativo de las marcas que aparecen en el texto
de Tagore:
Texto de un total de 115 palabras, con un niimero total de 24 verbos.

(3) Dieco, TusoN, Lorez (1978), p. 76.
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Se contabilizan como un solo verbo las preposiciones infinitivas: verbo
infinitivo precedido de un verbo conjugado, ej.: «dejas salir», «dejas ir».

Pronombres personales: 1. p., me, yo, vo (3); 2.* p., tu, te (2); adjetivo
posesivo, mi (1).

2.3. La narracidn

Es un texto que establece una relacién mediatizada con la situacion
enunciativa. A partir de la creacién de un origen temporal, los aconteci-
mientos son narrados y se desarrollan de manera sucesiva en el texto.

De una manera global, pueden distinguirse varios tipos de narracion,
entre las cuales se encuentran, la narracién autobiografica v la narracion
histérica. La primera se caracteriza por la presencia en el relato del sujeto
narrador, lo que se traduce a nivel morfosintdctico por el uso de los pro-
nombres personales y posesivos de la 1.2 p. Ej.: «Por el camino, mi padre
fue hablandome de don Hermodgenes, a quien yo habia visto sélo una
Vez...n 4,

En la narracién histérica el sujeto no interviene en el relato de los
hechos, sino que es como si los acontecimientos se desarrollaran a me-
dida que aparecen en el texto narrativo. Ej.: «En 1498, de regreso de su
segunda estancia en la metrépoli, Cristébal Coldén tocé el contienente al ex-
tremo este de la actual Venezuela, donde un puerto perpetia su nombre» 3.

Segiin Benvéniste, la narracién histérica es la narracién tipica por
excelencia. Los textos de historia y los romances son los textos caracte-
risticos de este tipo de narracién.

Las marcas tipicas de narracién: comencemos el andlisis por el sistema
temporal. Los tiempos que caracterizan la narracién en la lengua francesa
son el «passé simple» el «imparfait» y el presente histérico. En castellano
es posible que se utilicen otros tiempos como marcas tipicas de la na-
rracién, aunque probablemente el pretérito imperfecto y el pretérito in-
definido son los tiempos caracteristicos del texto narrativo.

Los organizadores de la narracion: Este indice cumple una funcién im-
portante en la organizacion y estructuracion de la narracién, en la medida
en que se crea un origen temporal a partir del cual los acontecimientos
narrados se situan espacial y temporalmente. Se consideran como organi-
zadores narrativos, los adverbios o locuciones temporales que funcionan
como circunstanciales y que se encuentran encabezando la frase. Tam-
bién se consideran aquellos que estdn precedidos por uno o varios cir-
cunstanciales de tiempo y de lugar. Distinguimos tres tipos de organiza-
dores narrativos: los introductores de la narracién, ej.: «Era una vez»
- «Un dia» - «En 1498» - «antiguamente» - «en otros tiempos», etc. Los
modulatores de ritmo ej.: «en este momento» - «de repente» - «brusca-
mente», etc. Los restituidores de la situacién temporal: «un dia» - «aquel
invierno» - «algunos instantes mdas tarde», etc. Las andforas: pronombre
que se refiere a una unidad ya expresada en la frase. Ej. de anéforas es el
pronombre personal de tercera persona: «Guardaba el carbdn en el mon-
te, v lo traia».

(4) Brast y otros (1979), p. 32.
(5) América Latina, 1976, p. 17 (Historia Universal Siglo XXI),
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Para efectuar un breve andlisis hemos elegido un fragmento de un texto
de Juan Ramén Jiménez, «La Burra»®:

«Era tosco y feote el chiquillo de Palos, con unos claros ojos de fija
redondez. Guardaba el carbon en el monte, y lo traia al pueblo en
una burra vieja, digo, entre una burra vieja v él. No se montaba
nunca en la burra cargada con los sacos, la ayudaba con cuidado
de nino.

La burra era para él la compaiiera de lo mds largo de su vida,
burra madre, burra hermana, burra amiga.

En el campo solo, la burra era su espejo y su eco, lo era todo
para él. Le llenaba el monte de vida tibia. Y con ella no se sentia
vacio ni de cuerpo ni de alma por los arenales perdidos.

Aguel invierno la burra cavé mala. El carbonerillo concentrando
su amor, hacia todo lo posible por comprenderla, por adivinar lo
que tenia, para sanarla...

Cuando ya la burra se eché y él no podia moverla, ideé cuidarla,
entretenerla a su manera. Se pintaba la cara con almagra vy cisco
v le bailaba asi unos raros simulacros...

Sintié frio v le encendio a la burra una buena candelada y se man-
tuvo, hora tras hora, hasta que la burra se murio.

“iPero la burra se murié contenta!”, decia con su lagrimon sucio,
tembldndole. Contenta la burra comprendida v amada del nifio
contento; el triste, el humilde trabajadorcillo.

El texto de J. R. Jiménez se caracteriza por la presencia de los siguientes
indices:

Total de palabras: 220, total de ntimero de verbos: 31.

Sub-sistema temporal: imperfectos (17), pretérito indefinido (7), infi-
nitivo (6), gerundio (1), presente (1).

Modalidades de enunciacion (1), anaforas (22), organizadores narrativos
(1), organizador metatextual (1).

Densidad sintagmatica: substantivos (69), calificadores (25).

Total D/S 36 %.

Conclusion: Podemos observar la predominancia del imperfecto, del
pretérito indefinido y la presencia no menos importante de verbos en in-
finitivo. Es igualmente importante el entimero considerable de anaforas
que caracteriza el texto narrativo. La densidad sintagmética es bastante
elevada, sobre todo si lo comparamos con la débil densidad sintagmatica
del discurso en situacién (0,15 %). Todas las marcas que aparecen, aun
sin hacerlo en ntimero considerable, son representativas de la narracioén.

24, El Discurso Teorico (D.T.)
Es un texto producido en relacion con el contexto. Sin embargo a dife-

rencia del D.S. el discurso tedrico se caracteriza por la independencia de
la situacién de enunciacion y de los parametros enunciativos. Por el es-

(6) Dirco, Ldprez, Tuson (1978), p. 8.
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fuerzo de abstraccién y de elaboracién en referencia al contexto, se pue-
de decir que el discurso tedrico aparece como un texto de valor universal.
Tlustraremos brevemente este tipo de texto con algunos ejemplos
concretos.
Los indices morfosintacticos mas importantes del discurso teérico son
los siguientes:

— Los organizadores argumentativos: son todos los adverbios o locu-
ciones adverbiales, proposiciones que pueden organizar los argumen-
tos de un texto desde un punto de vista ldgico, causal, temporal, y
de argumentacion, ej.: «La primera razon y también la mas ge-
neral» (organizador textual argumentativo, con un papel de presen-
tador del tema a desarrollar) - «por otra parte» - «otro factor» -
«finalmente».

— Los organizadores argumentativos «textuales»: son los procedimien-
tos de composicion de texto a nivel de la forma, que tienen por fun-
cién de concentrar la atencién del lector sobre un aspecto impor-
tante del texto. Dentro de estos organizadores argumentativos se
pueden distinguir los argumentativos metatextuales. Ej.: el titulo
o el subtitulo de un texto, el empleo de comillas, de paréntesis, el
subrayado, etc. Los argumentativos intratextuales, tienen como ob-
jeto enviar al lector a otra parte del texto donde se entrega una
informacién suplementaria, Ej.: el empleo de los ntimeros que re-
miten a notas a pie de paginas. Los argumentativos intertextuales,
son las citaciones que aparecen en el texto y que se refieren sea
a un texto del autor, o bien a un texto de otro autor.

— Las modalidades del enunciado: adverbios o locuciones adverbiales
que dan al enunciado un valor de certeza, de probabilidad o de ne-
cesidad; ej.: «eventualmente», «necesariamente», «probablementen»,
«es probable que», «es necesario que», «es indispensable», «me pa-
rece que».

— Los auxiliares de aspecto, elemento gramatical que expresa la re-
presentaciéon que el sujeto se hace del proceso expresado por el
verbo, que puede ser en relaciéon a la duracién, desarrollo y fin de
la accién. Ej.: «Esta a punto de llover», «terminé de llovers, «co-
menzé a llover».

— Las nominalizaciones, indice limitado al sintagma nominal, repre-
senta dos sintagmas que expresan la relacién de agente y objeto. Ej.:
«El descubrimiento de América por Cristébal Colén».

— Las frases pasivas: en general parece que este indice es poco usual
en el discurso tedrico de la lengua castellana.

— A nivel de tiempos verbales el discurso tedrico utiliza los mismos
tiempos que el discurso en situacién: presente, pasado y futuro sim-
ple, con la particularidad que el empleo del presente refleja en este
texto un valor atemporal.

— Finalmente la densidad sintagmatica presenta una proporciéon mucho
mas elevada que en el discurso en situacién y que en la narracién.

2.5. Conclusion
La ilustracién de los tres textos «tipicos» o «polares», segiin el empleo
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de la pauta de andlisis, pone en evidencia dos aspectos con los cuales
quisiéramos terminar esta conclusién.

El primer aspecto estd en relacién con la aplicacion de la pauta de
analisis a un estudio de texto de la lengua castellana. Es dificil sacar con-
clusiones de una ilustracion somera, pero algunos elementos nos permi-
ten vislumbrar una perspectiva de analisis de textos castellanos con la
pauta representada anteriormente.

Sin embargo es necesario someter a un estudio de observacién y de
andlisis cada uno de los indices morfosintdcticos que aparecen en la pauta,
a través de un andalisis de diferentes tipos de texto para observar las espe-
cificidades de funcionamiento de dichas marcas en lengua castellana.

En lo que concierne el funcionamiento de las marcas morfosintdc-
ticas hemos podido observar que, en general, todos los indices propues-
tos en la plantilla funcionan en la lengua castellana, en particular las ana-
foras, los deicticos temporales, los organizadores de la narracion y los or-
ganizadores del discurso. Sin embargo, un cierto nimero de marcas pre-
senta algunos interrogantes. Por ej.: las formas pasivas y los auxiliares
de aspectos, indices que no aparecen en los textos citados y que merecen
un estudio particular para comprender su funcionamiento en el texto
tedrico. Otras marcas presentan ciertos problemas que no podemos ana-
lizar en este trabajo porque merecen un estudio mas profundo. Por ejem-
plo, las modalidades de enunciados son marcadas en castellano con mucha
mads intensidad que en francés. Junto a la operacién de asercion, de inte-
rrogacién, etc.,, que caracterizan las modalidades del enunciado, se ob-
serva en los textos de discurso en situacién, que los verbos de valor
modal juegan un papel importante en la determinacién del grado de
intensidad de los enunciados. Por lo tanto seria necesario considerarlo
como un indice.

El empleo de los verbos es el mismo en espafiol que en francés con al-
gunas diferencias de funcionamiento. Nos referimos en concreto al «pas-
s¢ simple». En francés es un tiempo que se emplea en general en el len-
guaje escrito y es un tiempo caracteristico de la narracién. Sin embargo
si observamos el tiempo que corresponde al «passé simple» en castellano,
es decir el pretérito indefinido, éste tiene un empleo y un valor de uso
diferente al francés. En castellano el pretérito indefinido no tiene la misma
connotacion social que el P.S. en francés, ya que se emplea en el lenguaje
hablado, en situaciones cotidianas y también en el lenguaje escrito sin
diferenciacién en cuanto a su valor de uso.

El segundo aspecto tiene relacién con la aplicacion pedagégica de la
pauta de andlisis. Un primer paso es trabajar en la produccién y compren-
sion de un texto segun las diferentes situaciones enunciativas. La pauta de
andlisis permite una utilizacién a nivel escolar partiendo de los elementos
morfosinticticos del texto. Una primera etapa consistiria en abordar el
texto a nivel de la forma, después considerar el contenido y el significado.
Es necesario proponer a los profesores un instrumento de analisis que
permita detectar dénde y a qué nivel se sittian los problemas lingiiisticos
cvando los alumnos producen un texto (narracién, resumen, etc.). A titulo
de ejemplo, la coherencia o incoherencia del texto en relacion al sistema
temporal o pronominal, la actitud enunciativa a adoptar frente a la produc-
cion de un texto, etc.

138



Para terminar, es necesario resaltar el importante papel que cumple
la consigna en el trabajo de realizacién y (posteriormente de comprension)
de andlisis de textos. Es decir, antes de criticar la produccién lingiiistica
del alumno, es importante considerar los parametros enunciativos en los
cuales se inscribe la realizacién de un texto. ¢Qué es lo que se le pide
al alumno? ¢qué tipo de produccién textual? ¢a quién se dirige?, etc. La
consigna, para ser clara y explicita se inscribe en la definicién de los
parametros enunciativos, es decir, delimitando y precisando la situacién de
enunciacién en la cual debe producirse el texto.

PAUTA DE ANALISIS DE TEXTOS
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3. El funcionamiento del verbo en el texto

En este articulo abordaremos un terreno extremadamente delicado de
la lengua francesa: la categoria verbal. No tenemos en absoluto la inten-
cién de hablar del conjunto de problemas que se plantean a este nivel, sino
mas bien de ilustrar algunos aspectos sobre la base de experiencias reali-
zadas en una escuela primaria ginebrina, a lo largo del afio 1980. Nuestra
exposicion comprendera cuatro partes:

a) Analisis critico de los manuales escolares.

b) Algunas observaciones importantes sobre el sistema verbal francés.

c) Experiencias realizadas en una escuela ginebrina: hipdtesis y pre-
guntas.

d) Resultados parciales de estas investigaciones.

Finalmente intentaremos presentar una breve sintesis y propondre-
mos algunas sugerencias para un mejor enfoque de esta nocién en la clase.

3.1. Andlisis critico de los manuales escolares

La categoria verbal parece ser, segun los pedagogos, el aspecto del fran-
cés mas dificil de abordar con los alumnos, cualquiera que sea la edad de
éstos. Para persuadirse s6lo hay que leer los ejercicios de los alumnos y
los comentarios magistrales que los acompaian. La impresién que predo-
mina es que el dominio del verbo presenta dificultades insuperables para
los alumnos, que escapa a un analisis riguroso y que su empleo correcto
corresponde mas a una buena intuicién lingiiistica que a un saber cons-
truido sobre la observacién y la manipulacién. En otras palabras, el
alumno que utiliza acertadamente las formas verbales seria un alumno
que «posee el sentido» de la lengua, sentido innato o natural y que no es
necesario someterlo a ejercicios de conjugacién. Sin embargo, al alumno
que «hace faltas», que mezcla los tiempos, por ejemplo, ningiin nuevo ejer-
cicio le serviria de ayuda; la prueba es que a pesar de todo lo que ya se
ha hecho en este campo, subsisten los mismos errores. No queremos decir
que no se hace nada a nivel de lo que generalmente se llama la conjuga-
cién. Mas bien hay que preguntarse qué se hace y cémo se hace. Por eso
nos parece bien agrupar —reconocemos que voluntariamente de manera
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esquemadtica y critica— unas cuantas observaciones que se nos han ocu-
rrido después de haber analizado una decena de manuales escolares, uti-
lizados en Francia y en la Suiza francéfona, que tratan de los pro-
blemas del verbo. No todos los manuales analizados merecen en la misma
medida las siete criticas que hemos seleccionado; sin embargo, todos pre-
sentan lagunas graves en lo que concierne a los puntos siguientes, que
evidentemente no son exhaustivos y que no presentamos en un orden 16-
gico. Ademas, la falta de espacio nos impide desarrollar mas ampliamente
nuestras criticas y da a esta primera parte una imagen de «catdlogo» que
esperamos que los lectores nos dispensaran.

1. — Generalmente las definiciones propuestas a los alumnos son tan
vagas y simplificadas que terminan siendo falsas. Afirmar que el futuro
imperfecto y el futuro perfecto sirven para expresar el porvenir quizas
no es decir una tonteria, pero en todo caso es ocultar una gran parte del
funcionamiento de estos dos tiempos. Y el hecho de sefialar —a menudo
en letra pequefia— que estos tiempos permiten también la expresion de otras
nociones, como la eventualidad, no quita de la cabeza del nifio que «futuro»
y «porvenirs estan indisociablemente unidos y que estos dos términos, de
alguna manera, no son mas que el envoltorio y el contenido de una misma
nocioén,

2. — Las dificultades que encuentran los autores de manuales para
delimitar los problemas de la categoria verbal parecen incitarles a hacer
hincapié sobre el aspecto morfolégico del verbo. Parece como si se tran-
quilizase la conciencia presentando innumerables e interminables listas
de verbos, en todos los tiempos posibles, condicional, subjuntivo imper-
fecto y pluscuamperfecto, haciendo que los alumnos memoricen estas listas
v sepan hacer malabarismos con las formas declarativa, interrogativa, nega-
tiva, tanto en la voz activa como en la pasiva.

Si después de tal trabajo los alumnos no saben utilizar correctamente
las formas verbales ¢a qué santo encomendarse?

3. — Los diferentes tiempos se presentan de manera atomista. Cada
tiempo se presenta y analiza en si mismo, como si poseyese su propio
valor, mas allid del de los otros tiempos. Se quiere hablar de «sistema tem-
poral» y se procede como sino existiese ninguna relacién entre los dife-
rentes elementos de este sistema.

4. — Los manuales parecen ignorar que los tiempos verbales no sélo
vehiculan nociones de temporalidad, sino también de aspecto y de moda-
lidad. De ahi la fluctuacién y las confusiones que se observan a menudo
en las definiciones; fluctuacién de la que ya se ha dicho que a menudo
es sinénimo de error. A titulo de ejemplo podemos citar el caso de los
tiempos compuestos de los que, en la mayoria de los casos, s6lo se tiene
en cuenta el cardcter temporal: los tiempos compuestos expresan anterio-
ridad con respecto a un acontecimiento ocurrido previamente. Con ello se
pasa por alto el valor principal de estos tiempos: expresar una nocion as-
pectual, lo ya realizado (o quizds una nocién modal como en: «il aura pris
le train de 16 h. 50»).

5. — Cuando se tiene en cuenta una nociéon como el aspecto, general-
mente se hace de manera torpe, confusa y simplista. A este nivel hay un
vaivén constante y poco clarificador entre el aspecto vehiculado por medio
de los tiempos gramaticales y el aspecto vinculado al elemento lexical mis-
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mo (trottiner-chercher-relire...). Son, éstos, dos problemas muy diferentes
que los manuales no distinguen, error lamentable, que no sélo no permite
clarificar los problemas del aspecto, sino que ademads, relega este pro-
blema —clave de la categoria verbal— a las brumas mas espesas,

6. — Como en el caso de otros muchos fenémenos lingiiisticos, los ma-
nuales presentan la categorfa verbal sélo a través de los textos literarios
escritos. Incluso se podria afiadir que entre estos textos literarios sola-
mente (o casi) se consideran los textos narrativos, lo cual significa si-
lenciar o ignorar (que viene a ser lo mismo) que los problemas del lenguaje
oral no son los mismos que los del lenguaje escrito y que dentro de estos
dos cédigos sélo encontramos textos narrativos. No se puede abordar de
manera global y univoca el empleo de los tiempos verbales. La teoria
de la enunciacién —considerada en su primer estadio o en otros estadios
de su evolucién— muestra que los tipos de texto son variados y que en
cada tipo de texto los problemas del verbo se presentan de diferente
manera, Querer reducir numerosos problemas a uno sélo es adoptar una
actitud atrofiante con respecto a los cédigos.

7. — La ultima critica que haremos se refiere a los ejercicios que los
manuales escolares proponen a los alumnos. Son de una pobreza lastimosa.
Ademads de que sélo se refieren a las frases, y, lo que es mas, a las frases
del codigo escrito, se resumen en las consignas siguientes:

— jPoner los verbos que estan entre paréntesis en tal tiempo!

— jPoner los verbos que estan entre paréntesis en los tiempos apro-
piados!

— (Poner las frases siguientes (escritas en pasado) en futuro!

— jAnalizar las formas verbales siguientes!

He aqui, pues, cémo ensefiar a estos nifios francéfonos una utilizacién
atinada de las formas verbales.

3.2. Algunas observaciones sobre el sistema verbal francés

Ya lo hemos senalado anteriormente: el campo del verbo constituye
sin duda, para los alumnos, una zona temible, salpicada de numerosas
dificultades. Ahora bien, los maestros no han sido siempre conscientes de
estas dificultades. Nos parece oportuno sefialar aqui, brevemente, algu-
nas de ellas, en particular las que generalmente no se han tenido en cuen-
ta por los autores de manuales o por los ensefantes.

1. — La primera dificultad que evocaremos es de orden terminolégico.
Simplemente pensemos en la palabra «tiempo» que aparece constantemen-
te a lo largo de las lecciones de gramatica. Sin duda alguna, el hecho de que
en francés se use la misma palabra para evocar «el tiempo que pasa» y para
designar «un conjunto de formas» representa para el alumno una difi-
cultad mucho mayor de lo que se cree habitualmente. El inglés recurre a
dos términos distintos, el aleman también. En francés hay que recurrir a
las expresiones «tiempo cronoldgico» y «tiempo gramatical», La ambigiie-
dad persiste y hay muchas confusiones, incluso en los alumnos de los ulti-
mos cursos de la escuela primaria.

2. — Una segunda dificultad, a menudo silenciada, proviene del hecho
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de que un tiempo gramatical no vehicula sélo una relacién temporal —la
unica nocién que habitualmente tienen en cuenta los manuales— sino tam-
bién nociones de aspecto y de modalidad. Dos categorias muy importantes
que a duras penas dominan los alumnos y que los problemas terminolo-
gicos (una vez mas) convierten en todavia mds oscuras.

A titulo de ejemplo citemos la oposicién «inifinitivo presente» versus
«infinitivo pasado» en las frases siguientes:

— Il vewt partir & 8 heures.

— Il veut étre parti & 8 heures.

— Il voulait étre partir a 8 heures.
— Il voudra partir a 8 heures.

0y

— Il voudra étre parti a 8 heures.
La misma oposicién aspectual aparece en el subjuntivo:

— Il faut qu'il parte a 8 heures.
— Il faut qu'il soit parti a 8 heures.

En todos estos ejemplos la oposicién es de orden aspectual: no rea-
lizado versus realizado.

¢Por qué, entonces, uinicamente se tiene en cuenta el elemento tempo-
ral que evidentemente existe, aunque no se trata de un elemento privile-
giado en estas frases? Los términos como «presente» y «pasado» son cual-
quier cosa menos claros en ejemplos que se refieren al «porvenirs.

Los problemas de modalidad presentan a los alumnos dificultades del
mismo orden, Pensemos en ejemplos como:

— il aura manqué son train
— il aurait manqué son train

para darse cuenta de que el «futuro perfectos y el «condicional compuesto»
son términos inapropiados cuando permiten, como aqui, traducir la nocién
de eventualidad, mas o menos cierta.

3. — Los problemas ya enunciados adquieren proporciones inquietantes
cuando se toma conciencia de que estas nociones de temporalidad, de as-
pecto y de modalidad se traducen no solo por los tiempos gramaticales
del sistema verbal, sino también por otras marcas de superficie como los
morfemas verbales, adverbios, adjetivos, auxiliares, etc. Si los alumnos a
menudo comprenden correctamente las relaciones temporales (ejemplo:
«Je pars demain pour Paris»), no ocurre lo mismo cuando entran en juego
el aspecto y la modalidad. Asi pues, la frase: «Il allait partir & son travail
lorsque le téléphone sonna», no presenta sélo la oposicién imperfecto versus
pretérito indefinido, dificil de explicitar por los alumnos, sino que ademés
contiene el auxiliar «aller», auxiliar de aspecto que se trata de distinguir
del verbo «aller», distincién que los nifios efectian a duras penas.

No nos extenderemos sobre los problemas que plantean estas tres cate-
gorfas (temporalidad, aspecto, modalidad) que reagrupamos en el término
«determinantes del verbo». Sepamos, simplemente, que son motivo de muil-
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tiples dificultades que sélo un trabajo lento, profundo y basado en la obser-
vacién pueden superar,

4. — Para terminar esta segunda parte haremos dos observaciones que
necesitarian un amplio desarrollo, aunque el espacio de que disponemos
nos obliga a tratar brevemente.

La primera es que muchos tiempos gramaticales se refieren —o pueden
referirse— a una misma época, lo que reporta graves problemas a los
alumnos. Asi, imperfecto, pretérito indefinido y pretérito perfecto, suelen
estar en relacién con la época llamada del «pasado»; de la misma manera:
imperativo y futuro se organizan en torno a la época llamada del «por-
venir». Los nifios se pierden a menudo y los maestros hacen mal ignorando
este tipo de dificultad.

Finalmente, la ultima observacién se refiere a la diversidad y el nimero
de valores de los que esta dotado un tiempo gramatical. Quedamos estupe-
factos frente a este fenémeno de abundancia: a cada tiempo gramatical
corresponde tal multitud de valores que parece imposible enumerarlos y la
sencillez del sistema de formas hace todavia méas sorprendentes. Sin em-
bargo, al mirar de cerca se observa un orden en el que se pueden distinguir
subsistemas, son los que hay que poner en evidencia.

3.3. Experiencia llevada a cabo en una escuela primaria ginebrina

La investigacién a la que nos referiremos se inscribe dentro de la pro-
longacién de trabajos llevados a cabo en Ginebra desde hace ya algunos
afios (Bronckart, 1977; Besson-Jeanrenaud, 1978), y que pretenden estudiar
el manejo de las formas verbales por los nifios de edad preescolar y por
alumnos de la escuela primaria. En estos trabajos los autores pedian a
los nifios describir las acciones mimadas delante suyo o completar textos
con lagunas. Por nuestra parte intentamos poner a los sujetos en diferentes
situaciones de produccién, con el fin de recoger informacién en tres campos
concretos: la narracién, el discurso en situacion y el texto teérico. La ex-
periencia se llevd a cabo de la siguiente manera:

— Para la narracién pedimos a 160 alumnos que reprodujesen —oral-
mente o por escrito— un cuento popular que les habiamos hecho
escuchar dos horas antes. Eran alumnos de 2.2 a 6.° de primaria y
tenian, pues, de 8-12 afios.

— Para el discurso en situacién 160 alumnos (en la misma proporcién
que en la narracién) contaron a un examinador lo que habian hecho
la vispera y otros 100 alumnos produjeron oralmente didlogos entre
dos personajes representados por marionetas.

— Por 1ltimo, para el texto tedrico, trabajamos en tres direcciones:
produccién de un texto oral o escrito con soporte actual (un animal
conocido por el nifio); con soporte pasado (la carroza); con soporte
futuro (una casa en la Luna).

De esta manera pudimos recoger, en conjunto, 900 textos, 300 de los
cuales eran escritos.
Emprendimos esta investigacién fundamentalmente por tres razones:
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1. — Se trataba de verificar un cierto nimero de hipétesis:

— Las situaciones de produccién contrastadas deberfan conducir a la
produccion de textos contrastados.,

— Los valores otorgados a los diferentes tiempos gramaticales se modi-
fican en funcién de la edad de los nifios.

— En los alumnos aparecen progresivamente algunas marcas de super-
ficie que participan de la categoria verbal (auxiliares de aspecto o
modales, adverbios modales, etc.).

2. — Igualmente se trataba de comprender y conocer mejor los subsis-
temas temporales del francés y de intentar responder a numerosas pre-
guntas:

— ¢Por qué a los alumnos les cuesta tanto manipular correctamente
las formas verbales, a pesar de disponer de una ensefianza intensiva
de la conjugacién?

— ¢Cudles son los valores reales de algunos tiempos; por ejemplo: im-
perfecto, pretérito indefinido, pretérito perfecto?

— ¢A qué edad los nifios dominan estos valores?

— ¢Influye el «soporte» (tema a tratar) sobre el texto producido?, con-
cretamente el texto tedrico y, en caso afirmativo, ¢la edad juega
también un papel?

— ¢En qué consiste la diferencia entre cddigo escrito y cédigo oral?,
diferencia citada a menudo, pero raramente estudiada.

— ¢Cudl es el papel de la consigna dada a los nifios? ¢Incide de la
misma manera en los nifios de 8 y de 12 afios?

3. — Por ultimo se trataba, una vez recogido el mayor ntimero posible
de observaciones, de dotarse de una cierta fuerza de intervencién de tipo

pedagdégico y de poder responder a las preguntas cada vez mas numerosas
v mds acuciantes de los ensefantes.

3.4. Algunos resultados

Quede claro que no pretendemos poder responder a todos los interro-
gantes citados en el parrafo anterior. No obstante podemos extraer de
nuestra investigacién algunas informaciones interesantes a muchos niveles.

1. — Desde el punto de vista metodoldgico:

— EI andlisis de las «narraciones» nos aporta informaciones sin duda
utiles, referentes al valor y empleo de las formas del pasado por
los nifios. Sin embargo, nos parece encontrar en nuestro procedimien-
to dos defectos: por una parte, la produccién de texto, orales o es-
critos, resultaba demasiado proxima a la escucha del cuento; se
hubiese tenido que respetar un lapsus de tiempo mayor entre estos
dos momentos, lo que hubiera permitido, por ejemplo, comprender
mejor la aparicién de numerosos pretéritos indefinidos en el oral;
por otra parte, la presencia de un interlocutor durante la produccién
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oral de los textos quizés haya influenciado la situacién de enunciacién
del nifio: ¢explicaba una historia o le decia al examinador que habia
escuchado una historia, de cuyo contenido le informaba? Las dife-
rentes situaciones ciertamente han jugado un papel a nivel de la
aparicién de algunas marcas de superficie.

— En cuanto a los textos «en situacién» del tipo «cuenta lo que hiciste
ayer» aparecen importantes diferencias segiin que los textos hayan
sido producidos un viernes (en Ginebra el jueves es dia de fiesta
escolar) o un lunes. Es evidente que las actividades de los nifios son
muy diferentes segiin se desarrollen en familia o con otros compa-
fieros. Ademds, para muchos nifios, el jueves estd consagrado en parte
a actividades pedagdgicas extraescolares: clases de miisica, de idio-
mas, etc. Aqui también las diferentes situaciones de produccién han
jugado un papel en la aparicién de tal o cual marca de superficie.

— Los textos tedricos originan un fenémeno que es a la vez un defecto
en el procedimiento que hemos adoptado y una informacién preciosa
sobre la formulacion de la consigna dada a los nifios. Esta compren-
dia, entre otros elementos, la siguiente indicacién:

«...por eso, hoy, os pedimos un texto sobre un animal que conozcais
bien...»

Nosotros pensamos, al decir esto, que obtendriamos textos no sobre
un animal concreto, sino sobre un representante de un clase de ani-
males: el perro v no tal o cual perro. Es interesante sefialar que
todos los alumnos del 4.2 curso (10 afios) comprendieron «un animal
que conozcais bien» como sinénimo de «un animal que os es fami-
liar». Asi pues, todos los alumnos de 4.° produjeron un texto teniendo
por titulo: «Mi perro, mi gato, la tortuga de mi vecina, la vaca de
mi tio, etc.»... Este fendmeno casi no se produjo en los alumnos de 5.°
v en absoluto en los de 6.°. Se constata inmediatamente la influencia
de esta eleccién a nivel de las marcas de superficie. En 4.° curso los
textos comportaban numerosas referencias al sujeto que habla/escribe
con todas las consecuencias que esto puede tener en el conjunto del
texto: tiempo de los verbos, caracter narrativo, modalidades de enun-
ciacién, etc.

2. — Desde el punto de vista psicolingiiistico:

En este aspecto hay numerosas informaciones, aunque no vamos a ci-
tarlas todas. Sélo senalaremos dos que nos parecen que presentan un ca-
racter nuevo.

En lo que se refiere al valor de ciertos tiempos gramaticales sefialemos:

— El imperfecto se utiliza a menudo como un valor modal de «dificultad,
molestia, esfuerzo». Este imperfecto «modal» aparece regularmente
‘hacia el final del texto escrito, en el momento en que el alumno
sefiala que debe cesar sus actividades ltdicas, dejar a sus compaiieros
o volver a casa.

— El imperfecto y el pretérito indefinido, co-presentes en las narracio-
nes escritas u orales, no remiten a los valores de aspecto «durativo
versus puntuals, ni a los de hdbito o de repeticion —valores que
los manuales, incluso recientes, contintian oforgando a estos dos
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tiempos. La oposicién propuesta por Weinrich entre «primer plano»
y «segundo plano» seria todavia mas atinada aunque estos valores
son diffcilmente identificables en los textos de nifios. Nos parece
preferible decir que el imperfecto se utiliza en los procesos cuyo
desenlace no se toma en consideracién, mientras que el pretérito
indefinido permite presentar las acciones de manera global, sin que
intervenga el elemento duracién.

— La oposicién pretérito perfecto versus pretérito indefinido en los ni-
nos no corresponde a la oposicién sefialada por los tedricos de la
enunciacién, para quienes el primero pertenece al plano del discurso
y permite relacionar los acontecimientos narrados con la actualidad,
mientras que el segundo pertenece al plano de la narracién y crea
un corte entre acontecimientos narrados v actualidad. En los textos
que hemos recogido, pretérito perfecto y pretérito indefinido coexis-
ten frecuentemente.

Hasta aqui, las informaciones mds interesantes se refieren a este feno-
meno que los ensefiantes combaten generalmente sin éxito: el cambio «no
justificado» de los tiempos dentro de un mismo texto. El andlisis de nues-
tros textos nos muestra que los cambios de tiempo no se deben al azar,
sino que provienen principalmente de dos factores:

— La aparicién de algunas marcas de superficie como:
Un introductor temporal.
Un introductor espacial.
Una marca que remite al enunciador.
Una forma verbal, generalmente compuesta, con valor aspectual «re-
sultativo».

— La aparicién de una u otra, o varias, de estas marcas generalmente
crea un cambio a nivel del funcionamiento de la forma verbal: el
verbo pasa de «en situacién» a «en propiedad», o viceversa. De ahi
este famoso cambio de tiempo que corresponderia, pues, a una ope-
racién de «puesta en situacion» o de «puesta en propiedad», operacion
que el nifio tiene que efectuar en funcién de la presencia en su texto
de determinadas marcas.

— La voluntad de reforzar un cambio de «enfoque». No resulta extrafo,
en efecto, encontrar un cambio de tiempo cuando el nifio pasa de
un tema a otro. Este fenémeno se encuentra en todos los tipos de
texto que hemos analizado:

e El nifio habla de un personaje y cambio de tiempo en el momento
en que habla de otro personaje.

e Describe el exterior de un objeto y cambia de tiempo para des-
cribir el interior o una parte de este objeto.

e Cambia de tiempo cuando pasa de un personaje no humano a uno
humano.

En todos estos casos no se identifica ninguna marca especifica. Todo
ocurre como si el nifio quisiera sefialar claramente, con un tiempo
diferente, que empieza a hablar de otra cosa.
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3.5. A modo de conclusién
Muy brevemente, ¢qué ensefianzas extraer de las lineas anteriores?

— La categoria verbal sigue siendo un terreno dificil, sobre todo para
los nifios, lo cual no es razén para hacerla todavia mas dificil a
través de una ensefianza atomista y reductora.

— La utilizacién correcta de las formas verbales no puede aprenderse
a través de frases carentes de los elementos seleccionadores que
todo locutor necesita para producirlas. El texto sigue siendo el marco
indispensable para el aprendizaje de las formas del verbo,

— Los diferentes subsistemas temporales no son iguales en el nifio
que en el adulto, como tampoco lo son los valores de los diferentes
tiempos. Mientras el ensefiante (o el autor del manual) no tome
conciencia de esto, se enfrentara sin éxito a dificultades que hoy son
también suyas. El nifio no puede corregir «sus errores» si no com-
prende las observaciones que su maestro le hace. Esta comprehensién
supone que el ensefiante comprenda, previamente, el origen de la
falta del alumno. De ahi el estudio de los sistemas temporales
«adultos» o «infantiles».

— Los tiempos utilizados estan estrechamente vinculados a la presen-
cia de algunas marcas de superficie. Ahora bien, estas marcas no
aparecen indistintamente en cualquier tipo de texto. Se trata, pues,
de hacer producir textos diferentes: narraciones, discursos en situa-
cién, textos tedricos. Para ello resulta muy importante poner en
situacién a los alumnos. Las consignas deben contener todos los ele-
mentos indispensables para esta puesta en situacion.
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