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Resumen. Este articulo analiza la importancia de la argumentacion como estrategia eficaz para la
manifestacion de los intereses infantiles. Se enmarca en una linea de investigacion mas amplia de
construccion compartida del conocimiento en la metodologia de los Proyectos de Trabajo (en
adelante, PT) en Educacion Infantil. En este trabajo, mediante una metodologia observacional, se
graban las intervenciones orales de los nifios y las maestras de seis aulas del tercer nivel de Educacion
Infantil mientras participan en las asambleas iniciales donde han de elegir el tema sobre el que
realizaran su proyecto. Se contrastan y complementan los datos recogidos en las grabaciones con las
notas de campo de los diarios de investigacion y entrevistas realizadas a las maestras. Los resultados
apuntan a que los nifios a esta edad, de cinco a seis afios, utilizan tres modalidades conversacionales:
(1) Yuxtapuesta; (2) Interactiva; y (3) Consensuada. Los nifios utilizan diversas estrategias
argumentativas para fundamentar sus opiniones. Los recursos didacticos empleados por las docentes
tienen una incidencia en la participacion y calidad argumentativa de los discentes.
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[en] Strategies and modalities of oral argument in the Early Childhood
Education assemblies. A multi-case study

Abstract. This paper analyses the importance of the argument as an effective strategy for the
expression of children's interests. It is framed in a wider line of research of shared construction of
knowledge in the Work Projects methodology (hereinafter, PT) in Early Childhood Education. In this
work, through observational methodology, oral interventions of the children and teachers of six
classrooms of third level of Early Childhood Education are recorded while they participate in the
initial meetings where they must choose the topic on which they will carry out their project. They are
contrasted and complemented data collected on the recordings with field notes of the daily research
and interviews with teachers. The results indicate that children at this age -five to six years- use three
conversational modalities: (1) Juxtaposed; (2) Interactive; and (3) Agreed. Children use different
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argumentative strategies to support their opinions. Methodological resources used by teachers have a
great impact on the argumentative quality and participation of the learners.
Keywords: Antropologia del derecho; relativismo cultural; confesion indigena.
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1. Introduccion

Este trabajo se enmarca en un proyecto de investigacion mas amplio que focaliza
su atencion en analizar, mediante procesos de investigacion-accion colaborativos,
el protagonismo del alumnado de Educacion Infantil en la construccion de sus
conocimientos a través de la metodologia de Proyectos de Trabajo (en adelante,
PT).

Existe bastante unanimidad en diversas autorias (Pontecorvo, Orsolini, 1992;
Diez y Pardo, 2000; Puig y Satiro, 2000) al defender la idea de que la educacion en
valores y la educacion para la democracia se sustentan en el nivel de razonabilidad
que posean las personas. Las aulas de Educacion Infantil (en adelante, EI) han de
ser espacios de convivencia y de interaccion donde el alumnado tenga la
oportunidad de aprender, practicar y crecer en un ambiente democratico, en el que
la discusion, la argumentacion y el debate sean las estrategias empleadas para la
toma de decisiones compartidas y para la resolucion pacifica de conflictos.

La gestion democratica del aula infantil (Amoros y Hortal, 2013) requiere una
colaboracion de todos sus integrantes, alumnado y docentes, implicados en una
tarea compartida que es crear situaciones de aprendizaje relevantes y motivadoras.
Para ello resulta imprescindible la utilizacion del lenguaje como regulacion de la
propia conducta y la de los otros. Es necesario ir avanzando en la utilizacion de un
lenguaje cada vez mas socializado, que incorpore estrategias para explicitar el
pensamiento propio, al tiempo que comprende y acepta las aportaciones de otros.

Este trabajo se centra en el analisis de las estrategias argumentativas que utiliza
el alumnado en las asambleas que se celebran al iniciar un PT, con el fin de elegir
el objeto de estudio o tema que se abordara en el proceso de investigacion
posterior. Los nifios son preguntados por sus preferencias, intereses y deseos sobre
el tema que han de investigar. No solo han de expresar sus preferencias, sino que
han de fundamentarlas apoyandose en argumentos lo mas convincentes posible
para seducir al resto de compafieros de que su propuesta es la mas atractiva. Las
docentes adoptan una actitud de escucha activa, actuando como referentes y
mediadoras que pretenden favorecer la participacion de todos los interlocutores,
registrar sus manifestaciones, centrar el tema evitando dispersiones estériles y
regular los turnos de palabra. Su actitud y estilo comunicativo seran determinantes
para la creacion de un clima de seguridad afectiva que propicie la libre expresion
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del alumnado al sentirse aceptado y tener la conviccion de que sus aportaciones son
interesantes y bien valoradas (Kantor et al., 1992).

2. La construccion del conocimiento

La adquisicion de nuevo conocimiento es un proceso de construccion activo,
relevante y social (Pérez Goémez, 2013). Mas que una apropiacion del
conocimiento individual en el que el nifio o la nifia percibe e incorpora un
conocimiento externo formalizado que sus maestros le ofrecen, el aprendizaje es
una actividad compartida, cooperativa y comunicativa en la que los nifios, junto a
las personas adultas, interpretan la realidad y la cultura y le otorgan significado,
construyendo de esta forma, los conocimientos (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983;
Campos, 2002; Giere, 1992; Medin y Wattenmaker, 1989 y Sternberg, 1987).

Desde una perspectiva sociolingiiistica, cada miembro del grupo escolar
participa de manera estratégica en la dindmica grupal, decidiendo qué y como decir
y reaccionando a otras participaciones (individuales o en secuencias completas), en
simultaneidad con otros (Campos, 2002). Este proceso de interaccion involucra el
lenguaje gestual y verbal. Este ultimo expresa los significados de los participantes
en forma de textos, que se yuxtaponen e intercambian para compartirlos
significativamente. Su contenido semiodtico se configura a partir de claves de
contextualizacion que los participantes comparten y que modulan la posibilidad o
necesidad de participar, como y respecto a qué contenidos, asi como el rol que cada
quien asume en la secuencia de acciones y reacciones del proceso interactivo.
Cuando estas claves son compartidas, los textos yuxtapuestos generan un proceso
intertextual, es decir, se asientan las bases materiales del proceso social de
construccion de conocimiento (Campos y Gaspar, 2001).

La interaccion permite a los participantes hacer modificaciones en su
conocimiento, a través de la reorganizacion de los patrones de significado
disponibles. Mediante el contraste entre sus esquemas de conocimiento previos y
los mensajes emitidos por sus interlocutores, los nifios logran una mejor
comprension del tema (Susinos, 2009). Las controversias, matizaciones,
contradicciones y ejemplificaciones son recursos discursivos que se ponen en juego
en el proceso de argumentacion y contribuyen a mejorar la cantidad y calidad de la
informacion disponible (Parrilla-Latas, Martinez y Zabalza, 2012).

Los docentes juegan un papel fundamental en este proceso de argumentacion
colectiva ya que asumen el rol de mediadores entre la experiencia cognoscitiva
diferenciada de los nifios y el nuevo material de aprendizaje (Coll, Onrubia y
Mauri, 2008). Su funciéon se centra en hacer converger las propuestas
idiosincrasicas y diversificadas del alumnado, con el proposito de construir un
discurso colectivo que comunique los significados deseados y que resulte
comprensible para los participantes (Dahlberg, 2005).
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3. La asamblea como estrategia para potenciar la argumentacién en EI

Diversas investigaciones muestran las potencialidades de la argumentacion en la
etapa de El, incidiendo cada una de ellas en aspectos tales como el desarrollo de
distintos tipos de pensamiento (Signes, 2004); el analisis de la argumentacion
compartida (Mercer, 1997 y 2001); el analisis del significado introducido en el
discurso (Bruner, 2004); y los tipos de interaccion desarrollados en el proceso
argumentativo (Mérida, 2007a y 2007b).

Entendemos la argumentacion, siguiendo las propuestas de Lo Cascio (1998),
como la defensa de la posicion de un participante, sustentandola con argumentos
que pretenden probar su validez y/o modificar la posicion de su adversario.
Implica, por tanto, someter el propio pensamiento al juicio y la critica de los demas
mediante el dialogo, la discusion o el debate (Diez, 2002). La argumentacion tiene
un componente logico y un componente dialégico (Gonzalez, 2007). El primero
establece la validez de la argumentacion desde la razén y el segundo expresa la
situacion comunicativa que se produce en el discurso argumentativo (Lipman, 2004
y Mercer, 2001).

Segiin Puig y Satiro (2000, p. 145), "la argumentacion como forma de
razonamiento debe estar presente en el aula para poder garantizar la capacidad de
aceptacion de otros puntos de vista asi como el reconocimiento de la variedad de
alternativas”. Siguiendo las aportaciones de Vygotsky (1989, p. 132) "la situacion
de discusion permite la explicitacion verbal de un razonamiento".

Desde autores relevantes de la teoria sociocultural (Bruner, 1995, 1998 y 2004;
Mercer, 1997 y 2001; Vygotsky, 1989) se apunta la idea de que el grupo ofrece un
importante apoyo en la produccion de razones, constituyendo un estimulante
contexto para manifestar puntos de vista personales y argumentos con el fin de
convencer a los iguales.

Una de las situaciones de aprendizaje que proporciona ricas oportunidades de
interaccion lingiiistica entre el alumnado infantil y el profesorado son las
asambleas (CEJA, 2008 y Diez Navarro, 2013b). Esta actividad goza de una
aceptacion generalizada en las clases de EI. Habitualmente, se desarrolla en un
lugar especifico del aula como la alfombra, en donde el alumnado y los docentes
ocupan una posicion circular simétrica con el fin de favorecer la comunicacion
(Poveda, Sebastian y Moreno, 2003). Generalmente, los temas de conversacion que
se abordan estan relacionados con aspectos organizativos y de convivencia del aula
y del centro o con experiencias personales extraescolares (Cinta y de Gispert, 1994;
Meéndez y Lacasa, 1997 y Monfort y Juarez, 1996).

En las asambleas, la secuencia argumentativa se potencia gracias al contexto de
grupo en el que se produce (Diez y Pardo, 2000). De este modo, los nifios se
apropian de una argumentacion que se ha producido a nivel colectivo, dando lugar
a un razonamiento privado que no es mas que la apropiacion personal de la
argumentacion colectiva. Por tanto, podemos considerar que la argumentacion
precede al razonamiento, o dicho de otra manera, que el razonamiento personal
tiene una génesis social (Susinos y Hoyos, 2011).

Desde esta perspectiva, la discusion es un medio para llegar a la comprension
compartida (Mercer, 1997 y 2001) porque se construye una solucion colectiva a un
problema a través del razonamiento conjunto. El razonamiento se estructura como
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razonamiento colectivo porque la interaccion social motiva a los nifios para
producir argumentacion y para explicar y profundizar en el significado que ha sido
introducido en el discurso (Bruner, 2004). El mecanismo esencial que la discusion
pretende estimular es la interiorizacion de las operaciones cognitivas que han sido
construidas primeramente en la interaccion social (Pontecorvo y Orsolini, 1992).

Por todo ello, desde un punto de vista didactico, diversas autorias (Diez
Navarro, 2013 y Mérida, Gonzalez y Olivares, 2012a, 2012b y 2012c¢, entre otras)
aconsejan la utilizacion del proceso argumentativo en EI, incorporandola como
practica habitual de diversas actividades colectivas de alfabetizacion social y
cultural, en las que se incluye la discusion como elemento para confrontar puntos
de vista y favorecer la apropiacion personal de la argumentacién colectiva, al
tiempo que se facilita la coparticipacion de todos los agentes en las decisiones de la
vida del aula.

4. Método
4.1. Problema

La cuestion de investigacion surge en el contexto practico de las aulas infantiles
donde se aplica el método de PT. Las docentes desean indagar si los nifios y nifas
de Educaciéon Infantil mejoran su capacidad argumentativa al expresar sus
opiniones en las asambleas destinadas a la eleccion del tema del PT.

4.2. Hipotesis exploratorias

Para concretar la indagacion se han establecido las siguientes hipotesis:
a) (Qué formatos de interaccion conversacional predominan entre el alumnado
al intervenir en las asambleas de inicio del PT?
b) /Qué estrategias argumentativas emplea el alumnado para adherir a otros
nifios y nifias a sus opiniones?
c) (Qué estrategias didacticas utilizan las docentes para potenciar la
argumentacion del alumnado en las asambleas?

4.3. Metodologia

Se trata de un estudio exploratorio y transversal enmarcado en un paradigma de
investigacion cualitativo que, a través de una metodologia observacional, persigue
entender, describir y explicar fendmenos sociales desde ‘el interior' (Gibbs, 2012,
p.12). Se presentan seis estudios de casos (Coller, 2000) referidos a seis aulas del
tercer nivel de Educacion Infantil.

4.4. Contexto
Esta investigacion se enmarca en la Red de Educacion Infantil Escuela-Centro de

Formacion del Profesorado (en adelante, CEP)-Universidad. Se trata de una red
creada a partir del aflo 2008/2009 en la que participan maestras expertas en la
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aplicacion del método de PT en las aulas infantiles, asesoras del CEP de esta etapa,
alumnas y profesoras universitarias que imparten docencia en el Grado de
Educacion Infantil y alumnas del Master de Educacion Inclusiva. A través del
Practicum se pone en marcha, anualmente, un proceso de investigacion-accion
colaborativa entre las escuelas y la universidad, cuyo objetivo basico es favorecer
la conexion entre la formacion docente inicial y continua. La red RIECU se
constituye como una comunidad de practica centrada en el aprendizaje simétrico y
dialégico de sus miembros (Mérida, Gonzalez y Olivares; 2012a, Mérida, Gonzalez
y Olivares, 2012b y Mérida, Gonzalez y Olivares, 2012c¢).

Para este trabajo se han seleccionado las aulas de seis maestras de RIECU que
desarrollan diferentes PT en las aulas infantiles. Cinco de ellas trabajan en centros
de Educacion Infantil y Primaria de caracter publico, que imparten docencia a
alumnado de la etapa Infantil y Primaria. El otro centro es una escuela especifica
de Educacion Infantil, en la que se imparte solo el segundo ciclo (3-6 afios). Dos de
ellos estan ubicados en la provincia, prevaleciendo un contexto rural, en el que
existe una formacion sociocultural media de las familias y un elevado nivel de
diversidad por parte del alumnado, al ser el inico centro publico existente en
ambas localidades. Los otros dos colegios se localizan en Coérdoba capital, ambos
en un barrio de nivel socioecondomico y cultural medio, en el que predominan
familias con estudios medios y profesiones liberales.

Las seis maestras son profesionales caracterizadas por su trayectoria y
compromiso formativo con el aprendizaje por investigacion, que poseen una
amplia experiencia docente en infantil (entre 15 y 25 afios). El alumnado implicado
en este estudio pertenece al tercer nivel de segundo ciclo de Educacion Infantil (5-6
afios), y tiene una trayectoria previa de trabajo con la metodologia de PT desde el
nivel de 3 afios. Se caracterizan por su implicacion permanente en el proceso de
enseflanza-aprendizaje y por tener adquiridas las rutinas de autonomia y
participacion que requieren los PT.

Por su parte, las profesoras universitarias pertenecen al departamento de
Educacion de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Cordoba y mantienen una coordinaciéon metodoldgica intensa centrada en la
participacion e investigacion en Educacion Infantil a partir de su experiencia
compartida en RIECU.

4.5. Participantes
Se ha seguido un procedimiento de seleccion intencional, eligiendo a informantes-

clave que tuvieran deseo y disponibilidad para participar en este estudio. Han
intervenido 156 personas distribuidas del siguiente modo:
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Participantes Aula Aula 2 Aula 3 Aula 4 Aula 5 Aula 6
1

Niflos y nifas (5-6 afios) 19 20 24 25 23 24
Maestras de Educacion Infantil 1 1 1 1 1 1
Alumnas de Grado 1 1 1 1 1 1
Alumnas de Master Ed. Inclusiva 1 1 1 1 1 1
Profesoras universitarias 1 1 1

Total por aula 23 24 28 29 27 28

TOTAL 156

Tabla 1. Participantes del estudio
4.6. Instrumentos

La triangulacion es el "principio basico para reforzar la fiabilidad y validez de la
investigacion" (Coller, 2000, p. 86). La variedad y complementariedad de los
instrumentos empleados -grabaciones en audio, diarios de investigacion y
entrevistas semiestructuradas a las docentes-, permiten incrementar la credibilidad
y consistencia de la investigacion (Ruiz, 2012).

Durante el mes de marzo de 2014, coincidiendo con el periodo de practicas del
alumnado de Grado de Educacién Infantil, se han grabado dos asambleas en cada
aula participante. Se han obteniendo un total de doce grabaciones, cuya duracion
oscila entre los 23' y los 35', contando con un total de 335°de grabacién. Son
asambleas que se desarrollan en el aula y en las que participan la maestra y el
alumnado. Se trata de asambleas que se celebran al inicio del PT, con el fin de
elegir el tema sobre el que se va a trabajar. La alumna de Magisterio graba en audio
las intervenciones orales de los nifios y nifias mientras se celebra la asamblea junto
a su maestra. Ademads recoge, en un diario de investigacion, notas de campo que
complementan el significado y facilitan la comprension de los hechos. La alumna
de Master asignada a cada maestra transcribe las grabaciones facilitadas por la
alumna de Grado, analiza las notas de campo y realiza una entrevista
semiestructurada a la docente fuera del aula.

4.7. Analisis de datos

Se procede al analisis de la informacion mediante la triangulacion de las fuentes de
datos y el andlisis de contrastes y coincidencias entre dichos datos. Se procura
prestar atencion al descubrimiento de regularidades a través de la lectura,
identificacidon, codificacion (posdefinida), categorizacién, agrupamiento y
ordenacion de los datos y del establecimiento de relaciones y comparaciones, con
la intencion de reducir y hacer representativo el volumen de datos recogidos
(Strauss y Corbin, 1990).

Como técnicas de analisis se utiliza el analisis del discurso (para identificar
unidades de significado) y de contenido (para realizar un recuento de frecuencias).
Ayudandonos del programa informatico Atlas.ti (v. 6) se construye una matriz
hermenéutica (Angrosino, 2012) siguiendo un proceso inductivo-deductivo, que
incluye dos tipos de unidades de andlisis. Unas de caracter macro, llamadas
dimensiones, que derivan del marco tedrico suscrito; y otras de caracter micro que
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se denominan categorias y subcategorias. Estas, al emerger de los datos, concretan
cada una de las dimensiones. Se codifican y las utilizamos para clasificar los datos

disponibles.
La matriz hermenéutica utilizada para analizar los seis casos se muestra a

continuacion:

Dimensiones Categorias Subcategorias Frecuencia
1.Interaccion 1.1. Yuxtapuesta 8%
conversacional del
alumnado 1.2. Interactiva 1.2.1. Afirmacion 15%

1.2.2. Negacion 7%
1.2.3. Interrogacion 19%
1.2.4. Proposicion 31%
1.3. Consensuada  1.3.1. Complementacion 11%
1.3.2. Integracién 9%
2 Estrategias 2.1. Experiencias 2.1.1. Contexto escolar 29%
argumentativas del personales 2.1.2. Contexto familiar 26%
alumnado 2.2. Aprendizajes de personas de referencia 21%
(padres, maestra, hermanos mayores, abuelos...)
2.3. Aprendizajes de los medios de 16%
comunicacion (TV, cine, internet...)
2.4. Aprendizajes de cuentos, libros 'y 8%
diccionarios
3. Estrategias  3.1. Motiva al alumnado mas introvertido 32%
didacticas de las
docentes 3.2. Muestra desconocimiento sobre el tema 20%
3.3. Reconduce el tema de conversacion 48%

Tabla 2. Matriz hermenéutica
Fuente: Elaboracion propia

Se acomete en este trabajo un analisis cualitativo del discurso en el aula que
incorpora los aspectos contextuales que inciden en la dimension pragmatica de la
interaccion. Se orienta el analisis tomando como referencia la tipologia de Mercer
(1997, p. 116): (1) Conversacion Acumulativa, en que los hablantes “construyen
positivamente, pero no criticamente, sobre lo que ha dicho el otro"; (2)
Conversacion de Discusion, en que los interlocutores estan en desacuerdo, pero se
dan intentos de comprenderse mutuamente; y (3) Conversacion exploratoria, en
que los interlocutores “tratan de forma critica pero constructiva las ideas de los
demas". Dichas modalidades propuestas por Mercer son adaptadas a nuestro
contexto y objeto de estudio, resultando tres modalidades de interaccion
conversacional: (1.1.) Yuxtapuestas. No existe interaccion comunicativa entre las
personas que intervienen en la conversacion. Se podria representar como lineas
paralelas; (1.2.) Interactivas. Existe un intercambio comunicativo entre quienes
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participan en la conversacion. Se podrian representar como lineas secantes. Dicho
intercambio puede ser de diversos tipos: (1.2.1.) Afirmacién; (1.2.2.) Negacion;
(1.2.3.) Interrogacion; y (1.2.4.) Proposicion. La tultima modalidad es la (1.3.)
Consensuada. Es la modalidad interactiva donde se incluyen las propuestas de
varios interlocutores. A su vez se identifican varias subcategorias: (1.3.1.)
Integracion; (1.3.2.) Complementacion.

Las otras dos dimensiones corresponden a las estrategias argumentativas
utilizadas en las asambleas por las maestras y el alumnado. Las categorias
resultantes son de caracter inductivo y emergen directamente del analisis de los
datos.

5. Resultados

Los datos revelan que el alumnado utiliza un bajo porcentaje (8%) de interacciones
yuxtapuestas. A través de ellas exponen sus propuestas sin tener en cuenta a su
interlocutor anterior o siguiente en el turno conversacional:

Paco: "Pues yo sefio quiero investigar de los animales... De los canguros esos de las
bolsas..."

Iridia: "Yo... uhhhmyo delas casas... delasdela playa..."

Inma: "Yo... ¢yo?... De... de Egipto... de las cosas de Egipto..." (S. 1*. A. 4)

En la mayoria de las intervenciones yuxtapuestas el alumnado propone ideas
que responden exclusivamente a la expresion de un deseo, gusto o idea personal
que no esta contextualizada, ni tiene relacion con las aportaciones previas.

Igualmente, los resultados obtenidos muestran que el mayor nimero de
interacciones verbales registradas en las asambleas iniciales emplean un modelo de
interaccion interactiva, en las que se percibe un intercambio entre las personas que
participan en los distintos turnos conversacionales. Concretamente, se registran un
total de 72% de interacciones interactivas, en las que las afirmaciones suman un
15% de las intervenciones totales que realiza el alumnado respecto a las
intervenciones que plantean sus compafieros y compaiieras:

Victor: "Pues a mi me gusta estudiar cosas de los planetas... De todo lo que hay en €
cielo..."

Alberto: "S, si... eso de los planetas y también de las estréllas, de la luna... jjUff qué
chulo!!"

Margarita: "Yo también, si... Ddl.... del (pensativa) de eso.... jjjdel universo, del
universo!!!" (S.1*. A. 5)

Un pequeio porcentaje de alumnado (7%) interactiia con sus compafieros y
compafieras negando sus ideas. Generalmente apreciamos que los interlocutores
muestran un nivel de afirmacion de las aportaciones de sus iguales muy superior a
las negaciones. Habitualmente se utilizan las negaciones cuando ha ocurrido algin
tipo de conflicto o experiencia controvertida previa entre quienes intervienen:
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Marisa: "Pues a mi me gusta de las conchas, de esas que hay en € mar... y que se
escuchan con lasorgjas..."

Julio: " Ufff, eso esun rollo... A mi de eso no me gusta..."

Marisa: "Ati no te gusta 'nd' de lo que yo digo... Nunca quieres... Pues ahora me toca a
mi, que antes investigamos del cuerpo que tl querias..." (S.6. A.6.)

También apreciamos en los datos que el alumnado interroga con frecuencia las
aportaciones de los compafieros y compaifieras, empleando un porcentaje (19%)
muy superior a la negacion. Observamos que se usa habitualmente la interrogacion
respecto a las propuestas de sus iguales, predominando esta modalidad sobre la
aceptacion de las mismas. En muchos casos la interrogacion se identifica con la
aclaracion de algun aspecto confuso:

Alex: "Delos volcanes esos que echan fuego... Yo oi eso en la tele... Eso es chulo"
Tere: ";De qué dices tl... de esos fuegos gigantes de las idlas?"
Maria: ";De esos triangulos grandes, grandes... delatierra?" (S.10. A.1.)

La ultima subcategoria identificada dentro de la categoria de interacciones
interactivas es la proposicion. Su frecuencia de aparicion es la mas elevada (31%),
y se usa prioritariamente para aportar ideas, sugerir actividades y plantear
alternativas. Responde a la expresion de las ideas e intereses del alumnado, y
manifiestan el nivel de implicacion y aportaciones permanentes que son planteadas
por el alumnado y requeridas por la metodologia de PT.

Andrés: " Podemos estudiar lo que trajo Marco de su casa...."

Andrea: "Eso... eso que hay ahi (se levanta y trae un diccionario sobre animales
salvajes)... Nos lo lees t sefio y nosotros los hacemos con plasti..., 0 mejor o hacemos
en grande y montamos una selva en la pared... (Risas)"

Paola: "Eso esta chulo... pero megjor podemos hacer caretas para un teatro del Rey
Ledn..." (S. 2% A. 3)

La categoria de intervenciones consensuadas obtiene una frecuencia del 20%
del total de intervenciones registradas. Se identifican dos subcategorias, una en la
que el alumnado complementa las aportaciones de sus iguales (11%). En ella, el
alumnado completa, matiza o amplia los significados propuestos por quienes le
anteceden en los turnos de intervencion. Asumen las aportaciones y las enriquecen:

Pepe: "De Egipto podemos aprender muchas cosas... Yo & que hay un rio muy grande
alli... que sellama... uhmmm... {Milo?"

Concha: "Ahhh... si... si... Se llama Nilo. Es un rio en € que hay muchos, muchos
cocodrilos..."

Pepi: "Sii... Cocodrilos y también que se hacen cruceros... Mi tia fue a un crucero por €l
Nilo..." (S. 2% A. 1)

La otra subcategoria es la integracion, y los nifios y nifias refunden varias
aportaciones de los iguales que le han precedido en una idea compartida. Su
frecuencia de aparicion (9%) no es muy elevada, puesto que entrafia un nivel de
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dificultad superior al requerir mayor descentracion mental y mas empatia con el
resto de interlocutores. En el siguiente pasaje podemos apreciar una interaccion
consensuada:

Pilar: "Pues el cuerpo tiene sangre por dentro, que va por las venas..."

Asun: "Pero va la sangre por las venas y es roja... La sangre de las venas es roja
porgue yo me hice un dia una herida y me sali6 sangreroja..."

Auxi: "Claro, claro que si... La sangre roja que sale del corazon que es como una
bomba que da porracitos y yo me lo escucho cuando estoy en la cama... Lo tenemos
aqui (se sefiala el lado izquierdo del pecho)... El corazon la echa la sangre por las
venasy luego ya va por esos tubitos que son las venas para todo el cuerpo... Yo lo vi un
diaenlatee.." (S.2*. A.5)

La segunda dimension incluida en la matriz hermenéutica hace referencia a las
estrategias argumentativas que utiliza el alumnado. Como se puede apreciar en la
tabla 2, el alumnado utiliza sus experiencias personales como primera fuente de
argumentacion. Dichas experiencias se desarrollan basicamente en dos contextos:
la escuela y la familia. El porcentaje registrado corresponde a las experiencias
personales que el alumnado vive en el contexto escolar (29%).

Maria: " S, como cuando nos disfrazamos de momias... ¢ Te acuerdas?"’

M? José: "Claro... con €l rollo de papel del water... Y que luego hicimos papiros... Con
la batidora..."

Pedro: "Yo queria hacer mas papel en mi casa, pero mi madre no medejaba...” (S. 4. A.
4)

La segunda estrategia argumentativa mas empleada por los nifios y nifias en las
asambleas analizadas son sus experiencias personales desarrolladas en el contexto
familiar (26%). Se alude frecuentemente a lo que hacen en sus casas o con sus
familias para argumentar su posicionamiento y proponer temas de estudio.

Carlos: "S podemos estudiar de los leones, porgue yo en mi casa tengo un disfraz muy
chulo..."

Pedro: "¢Un disfraz de ledn? ¢ Y los dientes, y la melena?"

Carlos: "Pues nos lo hacemos con cartulina y con pelos de fregona... Mi madre y sus
amigas nos pusieron pelucas de leones... y yo gritaba... bueno rugia como un ledn'y me
puse unos dientes de ledn que me comprd mi madre en o de las chuches... mi hermana
se asustaba (risa)"

La alusion a las estrategias argumentativas apoyadas en experiencias personales,
desarrolladas tanto en el contexto escolar como familiar, también es constatada en
las notas de campo recogidas en el diario de investigacion realizado por las
alumnas de Grado:

L: "Pedro y Maria exponen temas que les motivan porque han tenido experiencias
previas en su contexto familiar. Sugieren trabajar de los burros porque fueron con su
familia a un pueblo en € que habia burrostaxi (se refieren a Mijas). Trajeron
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fotografias y en la asamblea los nifios empezaron a hablar de los burros, los caballos,
los mulos, los ponies.. hablando de semejanzas y diferencias..." (Diario de
investigacion, S.1%. A.3.)

M: "Hay muchos nifios en la asamblea que hablan de sus experiencias familiares. Seles
ve motivados y muy estimulados. Hablan de experiencias interesantes como viajes al
extranjeroy experiencias en la naturaleza..." (Diario de investigacion, S.1%. A.5.)

Otra de las estrategias argumentativas utilizadas por los discentes es la alusion a
los aprendizajes de personas de referencia (padres, madres, maestra, hermanos o
hermanas mayores, abuelos...). Las consideraciones que les aportan quienes les
rodean son una fuente de informacion fiable y de contrastada solvencia para los
nifios y nifias, y ellos las utilizan para sostener sus opiniones:

Raquel: "A mi también me gusta saber cosas de los castillos. Mi padre me ha dicho que
vamos a ir a Francia, que me va a ensefiar muchos castillos que hay al lado de un rio
en Francia"

Sole: "Mi madre me ensefid un castillo que hay en Almodévar. Y también me ha
ensefiado los pajes que vivian y unosreyesy las banderas..." (S.2*. A.2.)

La tercera categoria de la segunda dimensién incorpora las estrategias
argumentativas que el alumnado realiza sustentando sus aportaciones en los
aprendizajes adquiridos en los medios de comunicacion como la TV, internet o el
cine. Su frecuencia se eleva al 16%, lo que refleja que el alumnado de la etapa
infantil cada vez esta mas socializado con este tipo de medios:

Juan: " Yo un dia me ensefié mi hermano en su ordenador todas las estrellas del cielo”
Rafa: "Yo también las vi también en la TV... y unos aros que habia redondos..."

Raul: "Pues yo fui a Granada a un sitio que habia un techo redondo y tenia estrellas..."
(S.2%. A5)

La ultima subcategoria hace referencia a los aprendizajes que han adquirido a
través de cuentos, libros y diccionarios, alcanzando el 8%. Podemos apreciar que la
frecuencia al referirse a fuentes de informacion impresas es menor que la referida a
medios audiovisuales y virtuales. Algunas interacciones orales son:

Lucia: "El esqueleto sirve para que no nos caigamos... S yo vi un mufieco que trajo la
sefio..."

Marta: "S, yo lo vi en €l diccionario que hay en € rincén de la lectura, ese que tiene
muchas fotos... pues ahi estan los huesos del cuerpo"

Eva: "Yo también lo vi en el cuento de la portada roja..."

La ultima dimension se refiere a las estrategias didacticas que emplean las
docentes para favorecer las argumentaciones infantiles en las asambleas. La
primera categoria alude a potenciar la participacion del alumnado mas introvertido
y presenta una frecuencia de 32%. Las maestras apoyan y se dirigen a los nifios
menos participativos solicitando su colaboracion:
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M3: "A ver, a ver... estoy viendo unos gjillos que me dicen que quieren contarme algo
muy interesante.... (mira a todos los nifios y nifias) A ver... jjjEstos sonl!l.... los de
Angel..." (S.1%)

M4: "¢Quién no ha dicho todavia nada? Que levante la mano quien no haya hablado..."
(S.1%)

Otra estrategia didactica que utilizan las docentes investigadas (20%) es mostrar
un aparente desconocimiento del tema. De este modo, el alumnado se siente
protagonista y desea ayudar a su maestra a saber algo que ella dice desconocer.
Esta estrategia propicia que el alumnado se sienta mas seguro y adopte roles mas
activos respecto al conocimiento y en relaciéon a su maestra. Experimentan que,
ademas de ser ensefiados, también pueden aportar conocimiento, ideas y
propuestas:

M6: " ¢De momias queréis saber? Pues yo no tengo ni idea qué son las momias... Yo no
he visto ninguna...” (S.2%)

M4: "Pues yo sé cosas del cuerpo humano por fuera pero por dentro no sé qué pasara
porgue no me lo veo, ¢y vosotros, sabéisalgo?..." (S.2%)

La ultima estrategia didactica percibida en los datos analizados es la
reconduccion del tema de conversacion que, a menudo, emplean las docentes para
centrar la dispersion discursiva que con frecuencia se produce en las asambleas.
Los nifios y nifias, que presentan un elevado nivel de participacion, no siempre
circunscriben sus aportaciones al tema en cuestion. Frecuentemente incorporan
elementos, matices y propuestas que no se relacionan directamente con el tema
central sobre el que se va a realizar el PT. Las docentes asumen claramente (48%)
como una parte fundamental de su intervencion la focalizacion del tema de
conversacion. Emplean recursos como retomar las intervenciones del alumnado
mas relacionadas con el tema, plantear preguntas, proponer sugerencias, establecer
relaciones... Las maestras indican que es complejo intervenir equilibradamente para
reconducir el tema sin colonizar, alterar o silenciar el discurso de los discentes:

M2: "Es muy dificil... Yo si participo en la asamblea... [o menos que puedo... Pero
claro cuando ellos empiezan a divagar y se van por 'los cerros de Ubeda'... tienes que
centrar un poco € tema..." (Entrevista, p.2.)

MI: "Claro que estas... Mi labor en la asamblea es la de centrar el tema... Lanzar
algunas preguntas... Motivar a los mas rezagados... Y muy importante hacer buenas
preguntas...” (Entrevista, p.4.)

M5: "Yo siempre pienso si 1o estoy haciendo bien... Sempre tengo la duda si hablo
demasiado o demasiado poco... No quiero influir demasiado en los nifios... quiero
dejarlos ser ellos mismos, que digan lo que quieran, 1o que les apetezca... Pero a veces
el grupo te pide que pongas un poco de orden... que recojas las conclusiones... que seas
como la que pones orden..." (Entrevista, p.3.)
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6. Conclusiones y discusion

La primera hipotesis trata de conocer los formatos de interaccion conversacional
predominantes en el alumnado al intervenir en las asambleas de inicio del PT. En
este sentido, los resultados apuntan a que los nifios y nifias de esta edad (5 a 6 afios)
ya son capaces de emitir valoraciones justificadas, iniciando el uso de
argumentaciones y contrargumentaciones sustentadas en ideas, opiniones y
experiencias de su vida cotidiana. Estos hallazgos son congruentes con las
aportaciones del estudio de Gonzalez (2010), en el que se muestra la capacidad de
justificacion, acuerdo y confrontacion de puntos de vista del alumnado en
situaciones de interaccion oral.

En nuestro trabajo se perfilan claramente tres tipos de interaccion
conversacional entre el alumnado, atendiendo a la interrelacion del contenido de
los mensajes, asi como a la intencionalidad e interaccion entre los interlocutores.
Dichas modalidades son: (1) Yuxtapuesta; (2) Interactiva y (3) Consensuada. En
este trabajo se aprecia la prevalencia de la segunda modalidad, la cual la
identificamos con la que Mercer (1997) denomina como conversacion de
discusion. Se puede afirmar que en esta investigacion los nifios y nifias de 5 a 6
afios emplean mayoritariamente la conversacion de discusion, en la que muestran
desacuerdo respecto a otros puntos de vista, pero realizan esfuerzos por
comprenderse mutuamente. El alumnado se encuentra en una fase de evolucion
entre la modalidad yuxtapuesta, en la que prevalece la opinidon egocéntrica del
hablante y la modalidad consensuada, en la que se realiza una integracion de las
aportaciones de los interlocutores. Esta evolucion hacia modalidades de interaccion
mas complejas se corrobora en trabajos como los de Diez (2002), Gonzalez (2010)
y Pontecorvo (1987).

Respecto a la segunda hipdtesis referida a las estrategias argumentativas del
alumnado los resultados revelan que los nifios y nifias fundamentan sus argumentos
sustentandolos en datos empiricos. Emplean sus experiencias, tanto escolares como
familiares, como primera fuente de informacion para sostener sus intervenciones.
Este hallazgo es congruente con estudios como los que plantean Camps y Dolz
(1995), Ribas (2002) y Sanchez (2008). Igualmente, los datos muestran el uso
preferente de fuentes de informacion virtuales frente a las impresas, lo cual es una
tendencia corroborada en otros estudios (Aguaded, 2014 y Weston, 2001) que debe
ser tenido en cuenta en las escuelas de la sociedad digital (Pérez Gomez, 2013) que
pretenden formar a la futura ciudadania critica.

La tercera hipdtesis se ocupa de las estrategias didacticas que utilizan las
docentes para potenciar la argumentacion en las asambleas. Los datos arrojan tres
estrategias fundamentales que utilizan las docentes para incentivar la participacion
de todo el alumnadoy mejorar la relacion entre las intervenciones de los nifios y
nifias: (1) Motivar al alumnado mas introvertido; (2) Mostrar desconocimiento para
potenciar la participacion discente; y (3) Reconducir el tema de conversacion para
enlazar las intervenciones y evitar mondlogos paralelos o dispersiones estériles. La
participacion de las docentes en las asambleas revela la capacidad de estas para
poner en marcha una conducta de ajuste pedagoégico ante las demandas y
necesidades del alumnado. Se corrobora la relevancia del rol docente en la
regulacion de la ayuda en funcion de las respuestas argumentadas o la ausencia de
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estas por parte de los nifios y niflas (Diez, 2002). Concluimos que el estilo
educativo del profesorado estd marcado por pautas culturales y por ideas implicitas,
que influyen en como ensefia a argumentar, coincidiendo con los trabajos de
Borzone (2005), y Borzone y Rosemberg (1994).

Para finalizar, se apunta como contribucion de este trabajo, la necesidad de
incluir en los Planes de Estudio de Grado de Educacion Infantil asignaturas y
contenidos encaminados a desarrollar la competencia docente que permita
favorecer la capacidad argumentativa de los nifios y nifias de Educacion Infantil.
Especialmente necesario es potenciar la capacidad de expresion oral de los
pequefios, respaldar a nivel docente sus propuestas, animarles y convencerles de
que sus aportaciones son valiosas y mostrarles un modelo docente que sirva como
referente argumentativo para que los discentes, a través del modelado y la practica,
puedan ir conquistando estrategias argumentativas de calidad. Igualmente
recomendable seria organizar acciones formativas destinadas a conseguir un
desarrollo profesional en este ambito, enmarcadas en la formaciéon permanente del
profesorado en ejercicio.
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