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NEGOCIACI@N DE SIGNIFICADO

EN LA INTERACCION MAESTRO-ALUMNO
) EN EL NIVEL PREESCOLAR:
ANALISIS DESCRIPTIVO DEL PROCESO

EL PROBLEMA

En el ambiente familiar como en el
jardin de nifios se desarrolla el aprendizaje social de la lengua; pero se con-
sidera que es importante reflexionar scbre la importancia de las situaciones
interactivas que se dan dentro del salon de clases, ya que el nifio es un miem-
bro activo, con el que se puede entablar una conversacion.

Se considera que el ciclo preescolar es significativo para analizar la in-
teraccidn verbal que se da entre el maestro y el nifio. Especificamente en el
presente estudio se trabajé con el primer grado de jardin de nifios, puesto que
se trata del primer ambiente “formal” en el que el nifio ingresa a partir de su
ambiente “informal” (familiar). Asimismo, es interesante mencionar que di-
cha interaccion en la etapa preescolar (del Sistema Educativo Nacional) estd
inmersa, en gran parte, en el proceso de adquisicion y desarrollo de la len-
gua del educando,

De acuerdo con lo anterior, se realizé un estudio descriptivo y cualitati-
vo para describir y analizar la negociacién de significado en la interaccién
verbal espontdnea de dos maestras con diferente experiencia docente al in-
teractuar con sus alumnos de cuatro afios en el salén de clases; es decir, no
se solicitd a las maestras que realizaran ninguna actividad especifica que eli-
citara las interacciones verbales que examinamos en el estudio.

La negociacion de significado en la interaccidn maestra-alumnos en el
nivel preescolar tiene una importancia que conviene estudiar con mayor pro-
fundidad, por lo que se plantean las siguientes preguntas de investigacidn:

1. ;Cudles son los recursos de negociacion de significado que emplea el
maestro al interactuar con nifios preescolares?

2. ;Cuiles son los recursos de negociacidn de significado mas frecuen-
tes del maestro? '
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3. ;Cémo responde el nifio a los distintos recursos de negociacién de
significado utilizados por el maestro?

JUSTIFICACION

Para lograr dicho fin se emplearon dos modelos de negociacién de signifi-
cado, el propuesto por Varonis y Gass (1985} y el de Long (1983a). Con el
primer modelo se identificaron las rutinas de no entendimiento en la interac-
cién verbal y con el segundo las tdcticas empleadas dentro de estas rutinas.

JPor qué utilizar dos modelos de andlisis de segundas lenguas, si el es-
tudio es de lengua materna?

En primer lugar no se encontré otro modelo en lengua materna {en es-
pafiol) que satisficiera las necesidades del estudio en cuestién. En segundo
término hay que mencionar que en algunos estudios se han encontrado se-
mejanzas entre e} habla maternal (motherese) y el habla del maestro (teacher
talk) y entre el habla del maestro y el habla entre hablantes nativos-no nati-
vos, por lo que los modelos de negociacion de significado se pudieron ade-
cuar a los objeiivos del estudio.

A manera de ejemplo, Hatch (1983) afirma que el habla maternal tiene
diversas funciones: promover la comunicacién, establecer un lazo afecti-
vo, atender necesidades, y sirve también como un modo de ensefianza im-
plicita. Bl input simplificado del habla del maestro también sirve para esas
funciones. Este promueve la comunicacién, para los aprendientes de una len-
gua; ademds hace posible la comunicacion.

Por lo tanto, €l habla maternal como el habla del maesiro involucra un
rango de modificaciones del inpuz. Bs caracterizado por una enunciacién
exagerada; generalmente volumen con mayor fuerza; el uso de formas com-
pletas, en lugar de contracciones; preferencia de coordinacién a subordi-
nacién en las oraciones, reduccién de inflexiones y ausencia de funcién de
palabras y también un 1éxico especial. Ademds, las caracteristicas del discur-
so incluyen una alta proporcién de mecanismos de incorporacién de tépicos,
tales como expansiones, repeticiones, aclaraciones, parafrasis y alguna sim-
plificacidn del tépico (Long, 1981).

En tercer lugar, un modelo de segundas lenguas podria aportar hallaz-
gos valiosos a un modelo de lengua materna. Se podrian obtener los recur-
sos de negociacién de significado més frecuentes y compararlos con nifios
de la misma edad en diferentes situaciones, y as{ conocer més acerca del len-
guaje en este periodo de formacion.
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METODOLOGIA

Con el objeto de analizar el habla espontinea de los interactantes en el sa-
l6n de clases de nivel preescolar e investigar cémo se lieva a cabo la nego-
ciacion de significado entre el maestro y sus alumnos, el estudio se apovaen
los principios y técnicas de la “etnograffa” (Woods, 1989; Goetz y LeComp-
te, 1988), puesto que ésta nos permitio obtener datos descriptivos y cualita-
tivos valiosos para este fin.

Esta orientacidn etnografica ha tenido considerable sostén como una
aproximacion para la investigacién en el salén de clases en general
(Allwright y Bailey, 1991) y en estudios de ensefianza-aprendizaje de una
lengua.

El trabajo trata sobre dos estudios de caso, descriptivo y cualitativo, y
en €l se obtuvo la informacién por medio de grabaciones de audio y video.
Asimismo, se recurri6 a la observacién no participante, Hevando un registro
de notas de campo posterior al registro de los datos en el sal6n de clases (10
o 15 minutos aproximadamente). Se considerd adecuado hacerlo de esta ma-
nera, ya que no era conveniente ni deseable tomar las notas abiertamente, ya
que se podia interferir en las actividades, distraer a los nifios, y por 1o tanto
perder la espentaneidad de la clase.

Una vez obtenidas las videograbaciones de las clases en dos salones de
un jardin de nifios, se procedid a transcribirlas. A fin de contar con las inte-
tacciones verbales espontdneas maestra-alumno(s), se registrd todo lo suce-
dido, desde el momento de llegada de la investigadora hasta la terminacién
de la clase.

Cabe mencionar que lo Unico que no se transcribié fueron aquellas ac-
tividades irrelevantes para el presente estudio. Algvnas de éstas eran: cuan-
do los nifios cantaban, jugaban dentro del salén de clases sin estar presente
la maestra, o tareas prolongadas en donde, practicamente, no existia interac-
cién verbal entre 1a maestra y los nifios.

En el momento en que existia alguna duda o dificultad, o simplemente
se deseaba verificar mformacidn acerca de la transcripcion o andlisis de los
datos, se pidi6 el apoyo de una lingiiista aplicada (confiabilidad del analiza-
dor independiente).

Posteriormente, en cada clase se identificaron las rutinas de no entendi-
miento, y dentro de éstas las tdcticas utilizadas. Asimismo, se pudo determi-
nar si el no entendimiento se resolvié o no.
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PARTICIPANTES

La Direccién General de Educacién Preescolar ofrecié una lista de escuelas,
y se eligi al azar una que se encuenira en el suroeste de la ciudad de Méxi-

co. Participaron dos profesoras que trabajaban en el turno vespertino de es-

ta escuela; ademds, ambas impartian clases en otro jardin de nifios oficial en
el turno matutino. Se obtuvo el registro de los datos por la tarde porque en la
mafiana s6lo habfa maestras con la misma experiencia docente. La razon
para seleccionarlas con diferente experiencia se debi6 al hecho de que la
familiaridad con el lenguaje infantil pudiera tener alguna relacién con los
problemas de comunicacién que se dieran entre ¢l maestro y el alumno, y
consecuentemente influir en la negociacién de significado.

Los niitos pertenecian a un nivel socioeconémico medio-bajo y sus eda-
des fluctuaban entre 3.11 y 4.5 afios de edad.

Es necesario aclarar que, de los ires grados que conforman el plan de es-
tudios a nivel preescolar (del Sistema Educativo Nacional), se eligieron los
nifios de primero porque nos interesaba el primer contacto escolar, ya que
antes de éste los nifios normalmente interactdan dnicamente con sus fami-
liares.

Los dos grupos quedaron integrados como sigue:

Grupo A: 25 alumnos del primer grado de preescolar y una maestra
egresada de la Escuela Nacional de Maestros de Jardin de Nifios, con titulo
de maestra de educacion preescolar; con 16 afios de experiencia docente.

Grupo B: 23 alumnos del primer grado de preescolar y una maestra egre-
sada de 1a Escuela Nacional de Maestros de Jardin de Nifios, con titulo de
licenciada en educacién preescolar; con cuatro afios de experiencia docente.

OBTENCION DE LOS DATOS

Para registrar las interacciones espontdneas maestra-alumno(s) en el salon
de clase se procedid de la siguiente manera:

1. Periodo de habituacion. Visitas previas (dos veces ala semana duran-
te 15 dias) a la obtencién final de los datos, con el objetivo de que los alum-
nos se acostumbraran al equipo de audio y video, y a la investigadora.

2. Audio y videograbacién de la interaccidn maestra-alumno(s) en el
saldn de clases. Se realizaron 10 horas (seis horas para el grupo A y cuatro
para ¢l grupo B) de videograbaciones. Los dias para recolectar los datos fue-
ron seleccionados al azar durante el periodo lectivo 93-94,
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- Para que se registraran con mayor claridad las interacciones verbales de
la maesira con el alumno, y no se perdiera informacién importante (ademds
de que en ocasiones los nifios hablaban muy bajo), se decidié que la maes-
tra usara un micréfono inaldmbrico en su solapa; ademds la investigadora
manejaba una cdmara de video que se encontraba usualmente estética en la
parte de enfrente del salén de clases, cuidando de que no se dejaran de re-
gistrar los momentos de interaccion verbal maestra-nifio(s).

3. Entrevistas con las maestras después de la clase, para buscar datos
sobre eventos interactivos sobresalientes o especiales de cada periodo de
observacion.

INSTRUMENTOS DE ANALISIS

Con el objetivo de analizar las interacciones de la maestra con el grupo de
alumnos —cuando existfan problemas de comunicacién entre ellos— en el sa-
16n de clases, se utilizaron dos modelos de andlisis de negociacién de signi-
ficado, el de Varonis y Gass (1985) y el de Long (1983a).

El primer modelo nos permitié identificar dentro de la interaccién ver-
bal las rutinas de no entendimiento. Estas rutinas fueron reconocidas con ba-

se en los cuatro elementos primordiales de la propuesta de Varonis y Gass
(1985):

1. Un disparador (D). Es un enunciado o parte de un enunciado, que es-
timula o invoca a un entendimiento incompleto por parte del que escucha.
El disparador puede presentarse como: a) pregunta (Dp), b) como respues-
ta (Dr), ¢) sin ser una pregunta ni una respuesta (D).

2. Un indicador (I). Es la sefial del oyente de que el entendimiento no
ha sido completo; éste se puede manifestar por enunciados de: @) entonacion
ascendente (1a), b) entonacidn descendente (Id), ¢) explicitos de no entendi-
miento (le), d) respuesta no verbal (Iv) y e) respuesta inapropiada (Ti).

3. Una respuesta (R}, Se da cuando el hablante aclara el input no acep-
tado por el oyente (esto es frecuentemente referido como una reparacién).
Las respuestas pueden ser por medio de: a) repeticién (Rr), b) expansién
(Re), ¢) paréfrasis (Rf), d) reconocimiento (Rc) y e) reduccién (Rd).

4. Una reaccidn a la respuesta (RR). Es un elemento opcional que sefiala
la aceptacidn del oyente o la dificultad seguida de la reparacién del hablante.

En lo que respecta al segundo modelo, dnicamente analizamos Tas tdc-

ticas que aparecen en las interacciones, ya que las estrategias consideradas
en ¢l modelo de Long (1985) permiten evitar los problemas de comunica-
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¢cién, y, en nuesiro caso, ya hubo un rompimiento en ja conversaciin entre
la maestra y el nifio o los nifios, por tanto, hay un problema de comunica-
cidn manifiesto que hay que reparar. Una manera de repararlo es por medio
de las tacticas.

En dicho modelo hay cuairo tdcticas y seis estrategias/tacticas. Fistas sir-
ven ya sea para evitar problemas de comunicacion o para repararlos. En
nuestro caso las usamos con la segunda funcién. Estas cuatro actdan como
tacticas, porque siguen a un rompimiento en la comunicacion. Este rompi-
miento puede estar indicado por un silencio, un enunciado inapropiado o in-
comprensible o por una peticién de ayuda por parte del oyente. Aligual que
en las rutinas de no entendimiento, explicaremos cada una:

a) Aceptar sin intencion el cambio de tépico (T1). Cuando existe una in-
terrupcién en la conversacion y el hablante con mayor dominio acepta un
cambio de topico, originado éste por el oyente.

b) Solicitar aclaracién (12). Las solicitudes de aclaracion se definen
como cualquier recurso verbal usado por el interlocutor para pedir el escla-
recimiento de los enunciados emitidos por el hablante. En su mayoria estdn
formados por preguntas que buscan informacién de jquién?, jqué?, ;cudn-
do?, ;dénde?, ;como?, o preguntas que requieren respuestas de s o no. Lo
que caracteriza esta tdctica de negociacién de significado es el hecho de que
se requiere que el interlocutor aporte nueva informacion o recodifique la in-
formacién dada previamente.

¢) Confirmar la propia comprension (T3). Las verificaciones de la pro-
pia comprension se definen como cualesquiera expresiones del oyente que
siguen inmediatamente a un enunciado del hablante, y que tiene por objeto
solicitar Ia confirmacién de que el enunciado ha sido escuchado o entendi-
do correctamente por el oyente.

Las verificaciones de confirmacién estdn formadas siempre por pregun-
tas de elevacion de entonacién, con o sin palabras como: ;o no?, al final.

d) Tolerar la ambigiiedad (T4). Esta tactica, en momentos ¢s usada por
¢l hablante con mayor dominio para mantener la conversacion, tolerando enun-
ciados ambiguos del hablante con menos dominio. El autor sefiala que en el
caso de las dificultades del oyente con menos dominio en la lengua, con la
pronunciacién se pueden generar ifems imposibles de escuchar claramente,
y aun ifems correctamente pronunciados pueden ser an6malos seméntica-
mente o inapropiados.

¢} Usar rismo lento (T5).

f) Hacer énfasis en palabras clave (T6).

g) Hacer pausa antes de palabras clave (T7).

i) Descomponer las construcciones del tdpico comentado (T8).
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i) Repetir los propios enunciados (T9). Las autorrepeticiones incluyen

‘una parcial o completa repeticién de los enunciados del hablante.

j) Repetir los enunciados del otro (T'10). Esta tictica, segtn el autor, se
presenta de }a misma manera que en el apartado anterior, con la diferencia
de que éstos se refieren a los enunciados del otro.

k) Verificar la comprension del otro (VC). [ista ia propone Long como
una estrategia para prevenir un rompimiento en la conversacion. Varonis y
(ass, por su parte, consideran que puede aparecer opcionalmente en cual-
quier parte, ya sea después del disparador, del indicador, de la respuesta o de
la reaccidn a la respuesta. Se¢ usard el segundo criterio, ya que vale la pena
hacer un analisis mds profundo en cada secuencia conversacional estudiada.

A fin de contar con una mayor comprension de ambos modelos, se ejem-
plifica una rutina de no entendimiento, en la que se identifican algunos de
los elementos anteriormente mencionados:

M: il y qué andabas haciendo con el gallo” Pp

E20: el gallito” Ia T3
M: aja Re

E20: me rasguiié I

M: pero qué andabas haciendo t con el gallo”™ Rt T9

estabas juga::indo o qué
E20:  llsf RR
M: Il 0 pasé el gallo y te: (+) hizo asi ((hace como si Rr

rasgufiara al nifio)) o que pasd” (+) | no te toques

E20:  |si((se tocd la cara)) RR

M: si qué” Ia T2
E20:  este’ ya sec me’ ya se me cerrd It

M: si pero que te pasG” andabas jugando™ o QUE Rr T%
E20:  Sf RR
RESULTADOS

A fin de responder a nuesiras preguntas de investigacion es interesante men-
cionar que de fas 96 rutinas de no entendimiento que se identificaron en el
habla espontinca maestro-alumno(s) en el salén de clases, 42 (43.75%) co-
rrespondieron al grapo A y 54 (56.25%}) al grupo B.

Se puede observar que en el grupo A de las 42 rutinas de no entendi-
miento, 20 fueron generadas por la maestra (47.61%) y 22 (52.30%) por los
nifios. De estas 42 dificultades en la interaccidn verbal se resolvieron 38
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(90.47%). En lo que respecta al grupo B, la maestra provocd 36 rutinas de
no entendimiento, resolviéndose 29 (53.70%), vy los nifios generaron 18, las
cuales se resolvieron favorablemente. .

Al separar cada uno de los cuatro elementos que conforman una rutina
de no entendimiento, se encontrd que, respecto del primer elemento, en
ambos grupos el no entendirniento surgié de disparadores en forma de
pregunta. En el segundo aspecto de este modelo 1a predominancia estuvo
determinada por indicadores ascendentes (Ia) e indicadores de respuestas
inapropiadas (It). En lo que respecta a las respuestas que se dieron a los in-
dicadores de no entendimiento, las de mayor frecuencia fueron las repeticio-
nes y las expansiones.

Ahora pasaremos a las tdcticas que aparecieron con mayor frecuencia en
cada secuencia conversacional. En ambos grupos predominaron las ticticas
de solicitar aclaracion (T2), repetir los propios enunciados (T9) y repetir los
enunciados del otro (T10). Cabe mencionar que la primera de éstas dnica-
mente fue utilizada por las maestras, a diferencia de las dos restantes, que
también fueron empleadas por los nifios para negociar el significado y con-
tinuar conversando.

En ninguno de Tos dos grupos de estudio se localizaron las ticticas 5, 6,

7y 8. En el grupo B tampoco se encontré la tictica de tolerar la ambiglie-
dad (T4), 1a cual si fue identificada en el grupo A.

Para dar respuesta a nuesiras dos primeras preguntas de investigacion,
se encontrd que los recursos de negociacién de signficado que aparecieron
con mayor frecuencia en ambas maestras fueron las repeticiones y las expan-
siones, as{ como la solicitud de aclaracién y la confirmacién de la propia
comprension.

Las preguntas de investigacion estaban dirigidas, principalmente, hacia
las maestras, porque se consideraba que eran las que tenfan mayor dominio
de la lengua; sin embargo, estamos hablando de una interaccion verbal maes-
tro-alumno(s), por lo que el nifio también hizo uso de algunos elementos de
negociacion tales como: autorrepeticiones, reducciones y expansiones.

Hay que recordar que la verificacidn de la comprensién es un elemento
opcional de una rutina de no entendimiento, la cual no fue usada significa-
tivamente.

De acuerdo con la ocurrencia de los elementos que conforman ambos
modelos de negociacién de significado, podriamos decir que lo que caracte-
11z$ a las secuencias conversacionales independientemente de que hubiera
solucidn o no al problema fue como se muestra en la figura 1.

Generalmente habia una pregunta que desencadenaba un rompimiento
en la conversacion, la cual iba seguida de alguna indicacién de que habfa un
no entendimiento; posteriormente el hablante original recurria a alguna téc-
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tica y el oyente debfa dar alguna indicacién de que entendia o no. El habian-
fe, en ocasiones, usaba otras tdcticas, a fin de que el oyente entendiera. Se
hace énfasis en el hecho de que podia o no solucionarse el problema, porque
en ocasiones se localizaron los elementos de una negociacién de significa-
do, pero desafortundamente no se lograba una solucién al problema debido
a distracciones o al inicio de un nuevo tépico.

H DISPARADOR COMO PREGUNTA |

1
INDICADOR DE NO ENTENDIMIENTO
Entonacion ascendente
Respuesta inapropiada

RESPUESTAS
Repeticiones
Expansiones
Solicitud de aclaracién
Confirmacién de la propia comprensién

!

| REACCION A LA RESPUESTA |

|

¥
| ENTENDIMIENTO | NO ENTENDIMIENTO |

/\

SOLUCION O NO SOLUCION
A LA RUTINA DE NO ENTENDIMIENTO

Figura 1. Hustracion de los elementos gue caracterizaron las rutinas de no entendimiento en
el salén de clases con nifies preescolares.

ANALISIS CUALITATIVO DE LOS DATOS

Como puede apreciarse en la figura anterior, el disparador como pregunta
fue el que predominé en nuestros datos, pero no sélo para iniciar un pro-
blema en la conversacion, sino que también se utilizé con otras funciones
después de haberse presentado un rompimiento; es decir, una secuencia de
preguntas conllevaria a especificar el tépico de la interaccién o a una ejem-
plificacién al enfrentarse con una pregunta mas general. También las usaban
para llamar la atencién de los alumnos, promoviendo respuestas verbales, y
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svaluando el progreso de los aprendientes. Lo anterior resulta interesante,
puesto que normalmente se espera que la pregunta sea la iniciacion de las
tres partes bdsicas de una secuencia de movimientos tipicos del salén de cla-
ses; solicitud-respuesta-evaluacidn (sinclair y Coulthard, 1975).

También hubo algunos casos en donde se localizaron preguntas que las
maesiras usaban para oblener informacion, la cual ellas ya conocian (dis-
play) o no conocian (referential). Chaudron (1990} considera que las pre-
gunias referenciales pueden ser tanto abiertas como cerradas (las display
tienden a ser cerradas); la suposicidn es que las preguntas abierfas/genera-
les o preguntas referenciales permiten una mayor produccidn en el apren-
diente, y probablemente promueven mas comunicacion significativa entre el
maestro v el alumno.

Asimismo, se considera que es sumamente importante el hecho de que
en nuestros datos haya una gran cantidad de rutinas de no entendimiento ge-
neradas por los nifios (Gpo. A:22; Gpo. B:18) y que la mayorfa se haya re-
suelto, lo que podria indicar que el nifio no es un ente pasivo y que las maes-
tras activan el sistema para la adquisicion del lenguaje propuesto por Bruner
(1984) permitiendo al nifio negociar significado; es decir, se encontrd que
los nifios también recurren a tcticas cuando existe un problema en la in-
teraccion. También se encontré que en varias de las intervenciones de los
nifios se usé la funcidn representantiva propuesta por Halliday (1975) para
informar sobre algin acontecimiento.

Chaudron (1990) dice que las autorrepeticiones son evidentemente usa-
das por los maestros como maodificaciones para mejorar la comprensién. Los
hallazgos anteriores apoyan nuestros datos, ya que precisamenie se utilizé
como una téctica de reparacién y se fogrd en la mayoria de los casos la con-
tinuacion de una interaccidn verbal exitosa.

Al analizar los datos se encontraron semejanzas con las propuestas de
Bruner (1984) y de Halliday (1975), ya que se observo que cada rutina de no
entendimiento que se da en la interaccion verbal equivaldria a un formato ru-
tinario que facilita el aprendizaje de estructuras lingiiisticas, ademads de que

el nifio podria adquirir mas funciones del lenguaje dentro de estas secuen-

cias conversacionales.

CONCLUSIONES

A pesar de que no es posible generalizar los datos obtenidos a otros nifios de-

nivel preescolar debido al tamafio de la muestra, al nivel socioeconémico, a

la edad y a las caracteristicas de los participantes, se llegd a las siguientes’

conclusiones:
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Comprobamos que cuando se desencadena un obstdculo en la conversa-
cién maestra-alumnos, las maestras recurrieron a las repeticiones, a las ex-
pansiones y a la confirmacién de ta propia comprensién como principales re-
cursos de negociacidn.

Asimismo, resulté sorprendente que el nifio también haya empleado tdc-
ticas cuando existfa alguna dificultad para continuar interactuando con la
maestra, lo cual demuestra que el nifio no es pasivo, sino que por medio de
la negociacién de significado enriquece el desarrollo de su lengua.

Se confirmé que el proceso de desarrollo de la lengua toma lugar en si-
tuaciones interactivas y puede incrementar el vocabulario del menor, pu-
diendo ser ¢l paso mds importante para preparar al nifio a leer, pero a leer
con una comprension verdadera de las ideas, porque en ocasiones el nifio sé-
lo aprende a buscar palabras en el diccionario sin contextualizarlas.

Es justamente en el periodo de cuatro a seis afios en el cual el nifio prees-
colar puede recibir los cimientos para un mejor desempeiio al ingresar al ni-
vel elemental de educacién. Los maestros junto con los padres podrian fa-
vorecer el aprendizaje del nifio interactuando sistemdticamente con él, y
quizés con el tiempo concientizar a padres y maestros de aquellas ticticas
—por ejemplo, repeticiones o expansiones— que pudieran ser Gtiles para fa-
vorecer el dearrollo de la lengua del nifio y de su desarrollo en general.

Se observd que las participaciones de los nifios durante las clases eran
minimas y si las habia eran enunciados muy breves comparados con los
enunciados que entre los mismos nifios elaboraban (el dato se obtuvo con las
notas de campo). Esto se debi6 a que el habla de las maestras era la que pre-
dominaba y no se permitian muchas intervenciones de los nifios. Adem4s, el
input que los nifios recibian de las maestras no era comprensible. Las maes-
tras tenian el poder y el control ante los alumnos, lo cual influyé en muchos
de los rompimientos en la conversacién y en la dificultad de su solueidn.

También es relevante mencionar que la falta de conocimiento de las
maestras acerca de las caracteristicas del desarrollo de la lengua del infante
provoco angustia en los nifios, ya que parte de las rutinas de no entendimien-
to se debieron al desconocimiento del mundo del nifio. Desafortunadamen-
te las maestras no utilizaron ni las estrategias ni las tdcticas adecuadas para
favorecer el aprendizaje de la lengua.

No se puede aseverar que la experiencia docente sea un factor determi-
nante para ¢l uso de mecanismos de negociacién de significado en la interac-
¢ién verbal, ya que se encontré que aunque ambas profesoras del presente
estudio recurren a las ticticas, generalmente plantean mal las preguntas o
usan vocabulario dificil que no favorece la participacién del nifio en el aula.

Durante el andlisis de las secuencias conversacionales se observé que
hay una gran cantidad de factores que pudieron influir en la generacion de

293




LINGUISTICA MEXICANA, VOL. [, NUM. 2, 2000

problemas en la interaccién espontanea de las maestras con sus alumnos; ne
obstante, se detecté que en la mayorfa de los casos se debié a que:

I. La maestra no escuchaba ¢claramente a los nifios por causa del ruido
existente en el saldn de clases. _

2. La maestra hacfa dos preguntas al mismo tiempo, confundiendo al
ovente y, por lo tanto, éste no podia resolver ninguna de las dos.

3. El oyente daba respuestas inapropiadas a las demandas de la maestra,
en ocasiones por el desconocimiento del mundo.

4. La maestra provocaba el no entendimiento dando ejemplos irreales.
Posiblemente estos ejemplos eran parte de una estrategia de aprendizaje,
aungue a veces se confundfan los nifios.

5. Los nifios estdn en formacién, por lo que tienen desconocimiento del
mundo.

En cuanto a los instrumentos utilizados para el analisis de los datos, se
encontré que ambos modelos fueron funcionales. Las tacticas del modelo de
Long (1985a) corroboraban las respuestas (R) del modelo de rutinas de no
entendimiento (Varonis y Gass, 1983). No obstante, el andlisis por medio de
rutinas de no entendimiento fue mds dtil ya que permitié identificar mds cla-
ramente los mecanismos de negociacién de significado dentro de cada se-
cuencia conversacional.

RECOMENDACIONES

El campo de investigacién en esta drea estd abierto para futuros estudios, por
lo que se recomienda que se:

I. Registren las interacciones verbales nifio-nific en el saln de clases
para mayor riqueza de la informacién. Esto permitirfa tener un seguimiento
e identificar la situacién de los inicios de una rutina de no entendimiento.

2. Comparen diferentes niveles socioeconémicos; ya que se trabajo
con un nivel medio-bajo, seria conveniente saber qué sucede en los otros dos
extremos. Asimismo, se podria comparar entre escuelas publicas y privadas
en ambos turnos {aungue parece gue no hay escuelas privadas para preesco-
lares en horarios vespertinos).

3. Haga un estudio longitudinal de la lengua del nifio al ingresar a la
educacién elemental. Habria posibilidades de identificar en qué momento
desaparece la negociacion de significado, si disminuye o si perdura durante
otros niveles académicos.
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4, Trabaje con grupos mds pequeiios. Seria interesante descubrir en
qué situaciones y cudles recursos de negociacion se usan entre grapos peque-
fios y grandes. En el caso de nuestro estudio se dificultd la interaccion ver-
bal porque las maesiras tenfan que atender a 20 nifios 0 mds en promedio.

5. Relacionen factores culturales con el tipo de tacticas usadas por el
profesor.

6. Partiendo de este estudio se podria diseflar un modelo de negocia-
cién de significado en espaiiol dirigido a niflos preescolares mexicanos.

Maria de la Luz Munguia Castillo
Centro de Ensefianza para Extranjeros
Universidad Nacional Auténoma de México
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