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Resumen

Este articulo presenta un andlisis de corte microetnogrdfico de un evento de habla conocido como la ronda,
recurrente en muchas clases de educacion infantil y primaria, en el que los nifios y las nifias presentan al vesto de
la clase narraciones de experiencia personal. El estudio se realizden un aula de educacin infantil de cinco afios
en una escuela piiblica de Madyid y el evento seleccionado fue documentado a lo largo de todo un curso escolar.
E! andlisis defiende que este acontecimiento comunicativo contribuyea que el grupo clase se constitiuya en una
comunidad moral (Shweder, 1996), proceso que se ve reflejaco en el modo en que se manejan temas afectiva-
mente cargados, las normas de vida fuera del aula, la historia compartida de la clase o los derechos y deberes
querigen la interaccion social durante este episodio.
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‘La ronda’ as an event to socially
constitute the group in a kindergarden
classroom

Abstract

This paper presents a microethnographicanalysis of a speech event known as la ronda, a common activity in
many preschool and primary classrooms, during which childyen present narratives of their personal experienceto
the class. The study was conducted in a public preschool classroom for five year olds in Madyid, Spain; the spe-
ech event was followed up during a full academic year. The results support that this communicative event is ins-
trumental in transforming the class into a moval community (Shweder, 19906). This process is reflected in the
way emotionally charged topics are handled, establishment of out-of-school behaviour norms, construing shared
experiences, and the rights and duties governing social interaction during the speech event.
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Introducciéon

Entre las pocas actividades que parecen tener una aceptacién generalizada en
las clases de educacién infantil y el primer ciclo de educacién primaria se
encuentra un evento de habla identificado como /z ronda, la asamblea o el civculo.
Suele realizarse en un lugar especifico del aula, como la alfombra, y la temdtica
de conversacidn se centra o en aspectos organizativos del aula y el centro (Mén-
dez y Lacasa, 1997; Cintay de Gispert, 1994) o en las experiencias personales de
los nifios y las nifias fuera de la escuela (Monfort y Judrez, 1996). Dada esta pre-
sencia y potencial analitico, eventos como la ronda han sido los escenarios elegi-
dos para investigar cuestiones tan diversas como el desarrollo del discurso a lo
largo del afio (Kantor, Green, Bradley y Lin, 1992), la diversidad de estilos
narrativos por parte de los nifios y las nifias (Michaels, 1981) o las continuidades-
discontinuidades familia-escuela (Hemphill y Snow, 1996). Ademds, su presen-
cia pricticamente universal en escuelas de corte occidental se pone de manifiesto
con la existencia de trabajos que discuten este evento en contextos tan diferentes
como Estados Unidos, Australia (Baker y Perrot, 1988), Arabia Saud{ (Alsafi,
1994) o Espafia.

Pedagégicamente, a la ronda se le atribuyen diferentes fines educativos. En
términos amplios, se asume que es una actividad que favorece el desarrollo del
discurso oral y la capacidad comunicativa. Articulando esta orientacién algo
mds, en la bibliograffa anglosajona se destaca el papel que puede tener esta acti-
vidad como preparacién para la alfabetizacié n (Michaels, 1981, 1988), ya que
durante el evento de habla se practican ciertas formas de coherencia discursiva y
contextualizacién importantes para la posterior comprension del discurso escri-
to. En Espafia no parece que este fin pedagdgico haya recibido demasiada consi-
deracién. Por una parte, no existe una tradicién empirica o teérica en la biblio-
graffa hispana que discuta los precursores pragmdticos de la escritura (¢f., Peter-
son, Jersso y McCabe, 1999; Snow, 1991), frente a, por ejemplo, el amplio
volumen de trabajos que examinan el desarrollo de la conciencia fonolégica. Por
otra parte, los estudios realizados en el estado espafiol sefialan otros objetivos.
As{, Méndez y Lacasa (1997), entre otras cosas, afirman que la asamblea en los
primeros afios de educacién infantil desempefia un papel importante en la trans-
misién de informacién sobre la jornada escolar y el establecimiento de normas de
funcionamiento en el aula.

En cualquier caso, cuando la actividad de la asamblea o la ronda se centra en
la experiencia extraescolar de los nifios y las nifias de la clase hay una serie de pro-
cesos que marcan de modo especial este evento dentro de la jornada escolar. En
primer lugar, como han sefialado diferentes autoras (Hicks, 1995; Cazden,
2001), puede suponer la tinica ocasién oficial dentro de la institucién en la que
los alumnos y las alumnas pueden hablar de modo extenso sobre un tema de su
eleccién desvinculado del entorno escolar. En segundo lugar, dado que el genero
discursivo central del evento es la narracién de experiencia personal, potencial-
mente se pueden poner en marcha miltiples procesos asociados a la narracién
como instrumento social y comunicativo. Para cada uno de los participantes que
narra, el relato se constituye como un acto de identidad en el que presenta una
imagen de s{ mismo y su experiencia vital al resto de la clase (Golden, 1997;
Ochs y Capps, 1996; Schiffrin, 1996). Como actividad colectiva, ademds, la
narracién es un ‘espacio de oportunidad’ para desarrollar lazos sociales y afecti-
vos, ya que como sefialan Ochs, Smith y Taylor (1996) “(...) las narraciones forta-
lecen los vinculos sociales y generan un sentimiento de co-asociacién (‘co-mem-
bership’) al proporcionar un medio para ilustrar creencias, valores y actitudes
compartidas por hablantes y oyentes” (p. 109). Finalmente, desde una perspecti-
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va mds cognitiva, la narracién como actividad individual es una herramienta
clave en la construccién de la realidad social en la que participamos (Bruner,
1997).

Dada esta convergencia de problemas, el objetivo de este trabajo es precisa-
mente examinar qué justificacién y uso daban a la ronda los participantes de una
clase de educacién infantil de cinco afios que ponian en practica esta actividad a
diario. Como veremos, la l6gica de investigacién es esencialmente inductiva y
estd orientada a la perspectiva de los participantes, pero como estrategia contras-
tiva (¢/, Spindler y Spindler, 1982) en las conclusiones se compara el sentido que
para la ronda han construido los participantes de nuestro estudio con los objeti-
vos pedagdgicos discutidos en la bibliograffa precedente - proceso que igual-
mente ayuda a dar sentido a nuestros datos. Como se explica mas adelante, se
examind el desarrollo y despliegue de la ronda durante todo un afio escolar.
Como punto de partida, asumimos que la maestra tiene un papel principal en la
orquestacién de este evento de habla, pero entendemos también que el desarrollo
y significado final del evento debe verse como un logro colectivo. A lo largo del
afio, todos los participantes (maestra, alumnos y alumnas) tienen un papel activo
en la presentacién y elaboracién de los temas emergentes que surgen durante la
ronda y en la construccién del sentido que estos temas terminan adquiriendo.
No obstante, antes de exponer el procedimiento y resultados del trabajo, consi-
deramos importante situar teSricamente nuestra investigacion.

Este trabajo se vincula teéricamente a la Etnografia de la Comunicacion (EC)
(Hymes, 1974, 1996; Duranti, 1988; Saville-Troike, 1989, 1996) y al Microna-
ndlisis Etnogrdfico de la Interaccidn (ME) (Erickson, 1992, 1996). Para los objetivos
de esta investigacién, de la EC recoge especialmente la concepcién del habla
como préctica social e instrumento en la construccién y mantenimiento de la
vida comunitaria. Igualmente, toma del EC la concepcién clésica del evento de
habla o evento comunicativo como unidad central de andlisis, especialmente por
su capacidad para vincular los detalles de la interaccién cara a cara y la conducta
individual con el sistema social mds amplio. Del ME recoge este esfuerzo por
vincular diferentes tradiciones centradas en el andlisis detallado de la interaccién
social con enfoques que consideren procesos socio-culturales mds amplios. Igual-
mente, asume muchas de las pautas metodolégicas y estrategias analiticas desa-
rrolladas en los diferentes escritos programdticos de Frederick Erickson (e.g.,
1986,1992,1996).

En concreto, para los fines de este trabajo, las aportaciones del ME nos permi-
ten utilizar y explotar herramientas derivadas del Andlisis de la Conversacién
(AC) (ten Have, 1999; Hutchby y Wooftfit, 1998), sin perder de vista procesos
sociales mds amplios. As{, examinamos la organizacién secuencial y co-construc-
cién de diferentes actividades narrativas como especimenes de la realidad social
estudiada (ten Have, 1999); pero también consideramos en esta interpretacién
informaci6n, derivada a través de otros procedimientos (entrevistas, observacién
participante, andlisis de documentos, etcétera), sobre las creencias de los partici-
pantes y las condiciones del contexto social mas amplio. Ademds, esta aproxima-
cién deriva en un modo especifico de andlisis narrativo. Asi, sin perder de vista la
primacia que puede tener como género discursivo y herramienta cultural, la pos-
tura que asumimos no construye elaboraciones tedricas alejadas de los datos y las
minucias de la narracién como prictica social situada. Este enfoque ha sido clara-
mente desarrollado en la propuesta reciente de Ochs y Capps (2001), en la que el
cuerpo de la discusién teérica sobre el sentido de la actividad narrativa se centra
en el examen de narraciones conversacionales, las cuales se caracterizan por ser
incompletas, ligadas al contexto, temporalmente abiertas y fluidas en cuanto a
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su perspectiva moral y, por tanto, son dificilmente analizables desde perspectivas
exclusivamente cognitivas e idealistas.

Método

Los resultados de este articulo forman parte de un estudio etnografico sobre el
la interaccién en el aula de una clase de educacién infantil en torno a la alfabeti-
zaci6n en el que se examinaron en profundidad la ronda y otros dos eventos de
habla (la lectura de cuentos y un juego metalingiiistico). En casi todos los aspec-
tos metodolégicos el andlisis fue el mismo para los tres eventos.

Participantes

El aula de estudio fue una clase de educacién infantil de cinco afios de un cen-
tro ptblico de educacién infantil y primaria situado en la zona sureste de la ciu-
dad de Madrid, en un distrito predominantemente de clase trabajadora. Los 18
niflos y nifias (8 mujeres y 10 varones) que asistieron a lo largo del curso forma-
ban un grupo étnicamente muy heterogéneo, con varios alumnos gitanos, payos,
inmigrantes latinoamericanos y africanos, pero socio-econémicamente relativa-
mente homogéneo, con las profesiones de los padres abarcando desde trabajos
marginales y no cualificados hasta trabajos manuales cualificados. Paz, la maes-
tra, era una mujer de en torno a 35 afios residente desde su infancia en el mismo
distrito y con muchos aflos de experiencia en centros de esta zona de la ciudad,
aunque el aflo del estudio era el primero trabajando en ese centro.

Procedimiento

El estudio se realiz6 siguiendo estrategias generales de la investigacion etno-
grafica y la grabacién de la interaccién social en situaciones naturales Durante la
mayor parte del curso escolar 1997-98 el primer autor pasé dos dias a la semana
como observador participante en el aula tomando notas de campo durante los
eventos seleccionados y colaborando con la maestra en las diferentes actividades
de la jornada escolar. Cada dos semanas se realizaron grabaciones en audio y
video de los eventos clave. Estas grabaciones fueron posteriormente catalogadas
y transcritas siguiendo las convenciones recogidas en las notas finales. Igualmen-
te, por una parte, todos los nifios y todas las nifias de la clase fueron entrevistadas
individualmente sobre su comprensién y concepcién de los eventos de habla
seleccionados y, por otra parte, la maestra en varias ocasiones formales e informa-
les fue entrevistada sobre estas cuestiones y otras relacionadas con su labor educa-
tiva. Finalmente, el trabajo de campo incluyé la recogida de abundante material
sobre las condiciones sociales, educativas y econémicas del distrito del centro de
estudio, asi como la participacién en varias de las actividades politicas locales
organizadas por diferentes plataformas civicas del distrito.

El centro de andlisis de esta investigacién es la organizacién y desarrollo de la
interaccién social cara a cara en relacién con diferentes procesos educativos. Las
grabaciones en audio y video y las transcripcién de estas grabaciones suponen el
eje de todo el material empirico; pero, como se ha discutido en la introduccién,
se utilizan diversas informaciones y datos para dar sentido al discurso en el aula y
situarlo en relacién con las diferentes comunidades de las que los participantes
son miembros (el aula, el centro, la familia, el distrito, etcétera). Desde el punto
de vista de la elaboracién de los resultados, los andlisis se fueron construyendo
progresivamente, cotejando las primeras conclusiones (cuando ha sido posible)
con la maestra y otros miembros de la comunidad y examinando la base de gra-
baciones para ver la presencia de los fenémenos detectados - aunque debe sefiala-
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re que, como podrd verse en los resultados, la frecuencia de un fenémeno no es
siempre un indicador claro de la relevancia de éste para los propios participantes.

En este sentido, adelantando el resultado general, el andlisis del desarrollo
conversacional en torno a narraciones de experiencia personal en la ronda y su
discusién global con la maestra permiten concluir que la ronda tiene como obje-
tivo central constituir a la clase como un grupo con identidad propia. Nosotros
hemos articulado teéricamente este objetivo vinculdndolo a la nocién de comuni-
dad moral (Shweder, 1996), lo que nos ha permitido agrupar todas las conversa-
ciones narrativas en torno a cuatro componentes que constituyen el concepto de
comunidad moral. Sin embargo, en tanto que son estas conversaciones narrativas
nuestro principal objeto empirico, su andlisis se ve mediado por la postura tedri-
ca y epistemolégica con la que nos aproximamos a ellas. Asi, entendemos la con-
versacién como el resultado de acciones emergentes por parte de cada uno de los
participantes, en cada uno de sus turnos de palabra y en cada uno de sus movi-
mientos narrativos. En concordancia con nuestra perspectiva etnografica, hemos
analizado secuencialmente estas acciones utilizando tanto informacién intra-
conversacional como aquella derivada de otras fuentes como las entrevistas o la
observacién participante (Erickson, 1984). Igualmente, hemos considerado que
los fragmentos narrativos seleccionado para este articulo refleja como se constitu-
yen los diferentes componentes de una comunidad moral, pero como secuencias
de acciones siempre son parcialmente indeterminadas, abiertas a nuevos desarro-
llos e interpretables (por los participante y los analistas) como realizando multi-
ples propésitos simultdneamente (Duranti, 1997).

Resultados

Si pensamos en cémo se constituye un grupo clase es posible considerar una
serie de hitos temporales. Cuando comienza un curso escolar podemos encon-
trarnos con un grupo de nifios y nifias y un docente que no han tenido ningin
contacto entre ellos hasta el primer dia de clase. A lo largo del afio, los miembros
de este grupo llegardn a conocerse, establecer amistades y compartir un conjunto
de experiencias en comtn a las que siempre podran referirse en el futuro. De
modo més amplio, estas apreciaciones hacen referencia al modo en que los seres
humanos construimos nuestros espacios sociales. Normalmente, un agregado
inicial de individuos que participan durante un tiempo prolongado en activida-
des y tareas sobre las que tienen (o llegan a compartir) objetivos comunes experi-
mentan una transformacién sustancial.

Shweder (1996) ofrece la idea de comunidad moral para describir este resulta-
do, entendiendo por ésta una comunidad en la cual los individuos del grupo des-
pliegan su interés por sancionar y regular las conductas de sus miembros y preo-
cuparse por el bienestar de sus compafieros y compafieras. Ademds, desde una
perspectiva mas cognitiva, en la medida en que este grupo construye una histo-
ria comdn y un conocimiento compartido desarrolla una serie de significados y
procedimientos interpretativos comunes (convirtiéndose también en una comuni-
dad interpretativa en términos de Feldman, 1999).

Aunque esta formulacién tedrica parezca aludir a procesos muy abstractos, en
este articulo vamos a argumentar que la ronda desempefia un papel clave en la
constitucién de un grupo clase en una comunidad moral y que, ademds, estos
procesos pueden desentrafiarse en la actividad cotidiana del aula. Probablemen-
te, este desarrollo de la clase como comunidad moral no se dio gracias sélo a la
presencia de la ronda (o incluso pudiera haber tenido lugar sin realizar la ronda).
Sin embargo, como hemos intentado sefialar en la introduccién, el hecho de que:
(a) si se realizara la ronda, (b) que esta se centrara en la experiencia personal de los
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alumnos y las alumnas, (c) que esta experiencia fuera tratada como veremos a
continuacién, son factores que contribuyeron a hacer de este evento una ocasién
especialmente poderosa en la constitucién social del grupo.

Aparentemente, la mayorfa de las veces la ronda tenfa un funcionamiento
muy sencillo: a primera hora del dfa, todos los nifios y las nifias de la clase y la
maestra se sentaban formando un circulo en la alfombra del aula y uno por uno,
siguiendo el orden del circulo, las alumnas y los alumnos podian contar lo que
quisieran al resto de la clase. Sin embargo, bajo esta sencillez operativa se descu-
bren multiples metas las cuales hemos agrupado bajo cuatro piezas constitutivas
de la nocién de comunidad moral anteriormente propuesta: el tratamiento de la
afectividad, la discusién y establecimiento de normas, el desarrollo y uso de una
historia compartida y la puesta en préctica de algunos derechos y deberes de par-
ticipacién social. En los siguientes sub-epigrafes vamos desglosando cémo se
despliegan en acciones estas metas.

La ronda como espacio afectivo

A lo largo de diferentes conversaciones y entrevistas Paz hizo explicito que la
ronda debfa ser una ocasién para que los alumnos y las alumnas pudieran hablar
de cualquier tema que tuvieran en mente y, ademds, para que el resto de sus
compafieros y compafieras aprendieran a respetar, escuchar y compartir estas pre-
ocupaciones. Esta concepcién podria tomarse como un principio pedagégico
general, pero es también una estrategia para dar respuesta a las necesidades que
la maestra (y muchos otros profesionales de la educacién que trabajan en el dis-
trito) percibe tienen sus alumnos y alumnas. Por utilizar una expresién frecuente
en el distrito, “los alumnos de este tipo de centros” viven circunstancias familia-
res y personales complicadas y, aparentemente, carecen de los recursos sociales y
afectivos que en muchos otros entornos se dan por hechos.

Poder discutir temas familiares ‘delicados’ proporciona a la maestra informa-
cién sobre el estado emocional y vital de los alumnos y las alumnas con las que
trabaja. Igualmente, la aparicién de esta informacién en la ronda posibilita cons-
truir biograffas pablicas de los miembros de la clase. Asf, la informacién que Paz
compila sobre los alumnos y las alumnas implica un modo de ser tratada por el
grupo en funcién de los deseos tacitos y explicitos de los participantes. Estas con-
sideraciones incluyen restricciones sobre qué temas han dicho los padres que
deben mantenerse en privado o qué cuestiones percibe la maestra afectan emo-
cionalmente a las alumnas y los alumnos. Como resultado de la confluencia de
estas consideraciones, se producen situaciones en las cuales la maestra debe dar
respuesta en su interaccién a multiples intereses presentes en distintos grupos de
alumnos y alumnas, como se pone de manifiesto en el siguiente episodio (recons-
truido a partir de notas de campo):

Fragmento 1:
La maestra (PAZ) cuenta que se va a ir a Cuba en las vacaciones de Semana Santa. Esto
es relevante ya que vaa ir al pafs de origen de Claudia (CLA), una nifia cubana de la

clase (y presentael tema al comienzo del turnode CLA). Ademds, la maestra ya ha acor-
dado con la madre de Claudia llevar un paquetea sus familiaresen Cuba.

(.)

1 CLA: vaairaCubaaverami tia

2 PAZ: siy voy a vera tu padre

3 CLA: y ami tia... ten cuidado con Fidel que te puede quitar la comida
4 ALU: ((varios)) ¢quién es Fidel?

5 CLA: ¢quién es Fidel, Claudia?
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6 CLA: el que sale en la tele... que cuando estaba en Cuba, mi abuela y mi abuelo
estaban presos, mi abuelo mds y por eso se vinieron paraacé

7 PAB: ¢qué es preso?

8 PAZ: ¢qué es preso Claudia?

9 CLA: que estabaen la cércel

1

0 CAN: ((sentadaal lado de PAZ)) igual estaba en Badajoz pero eso no se puede decir
((volumen bajo))

11 ALU: ((varios)) ¢y por qué estabaen la cdrcel?

12 PAZ: porquealgunas personas,en otros paises van a la circel por decir lo que pien-
sany aqui si te equivocas

13 ALU: ((varios))o si robas

14 ALU: ((varios))o si te drogas

15 CLA: porque Fidel quiere meter a todos en la carcel que sale en la pelicula...

(.)

Durante esta conversacién la maestra tiene que mantener un equilibrio entre
varias necesidades que entiende tienen los alumnos y las alumnas del grupo. Al
presentarse el tema, varios nifios quieren saber por qué estaba en la cdrcel el
abuelo de Claudia. Ante esto, la maestra se enfrenta a la tarea de proporcionar
una respuesta valida para dos conjuntos de nifios y nifias. A un primer conjunto,
formado por el grupo general, tiene que explicar los motivos por los cuales “se
puede ir a la cdrcel”, ya que lo han preguntado. Dada la temadtica, esto supone
que su respuesta va a contener informacién sobre el estatus moral de las acciones
que llevan a ser condenado a prision. Este aspecto es muy importante, ya que la
explicacién deberfa ser aceptable y no suponer una agresién a la imagen publica
(Brown y Levinson, 1987) de un segundo conjunto formado por dos alumnas en
concreto: Claudia y Candela. Candela es una nifia espafiola cuyo padre lleva un
tiempo encarcelado, esto lo sabe la maestra y Candela sabe que es un tema que no
debe compartir con el resto de la clase - por ello, siempre se hace referencia a este
tema de modo indirecto (“estar/ir/venir de Badajoz”, linea 10, es la formula
habitualmente utilizada por Candela y comprendida por la maestra). Claudia,
como ella describe, emigré de Cuba debido a los problemas con el sistema politi-
co cubano de su familia.

La justificacién de la maestra (linea 12) intenta mantener este equilibrio. Pri-
mero, diferencia los motivos por lo cudles una persona puede ser encarcelada en
cada pais. Igualmente, debe presentar las causas de un modo en que no se amena-
ce la posicién de Candela, ya que en la respuesta potencialmente se puede estar
haciendo referencia a la situacién de su padre. La causa “si te equivocas” cumple
esta funcién de modo excelente: es una conducta que todas las personas pueden
tener y por tanto no dafia la imagen, ni el estatus moral del padre de Candela.
Ademds, “quien tiene boca se equivoca” es una mdxima utilizada frecuentemen-
te por la maestra, y a la cual también apelan los alumnos y las alumnas, en situa-
ciones instruccionales para evitar el miedo a proporcionar respuestas erroneas. En
consecuencia, esta posible interrelacién entre una médxima para justificar descui-
dos cotidianos, equivocaciones en contenidos escolares y las razones por las que
se puede ir a la cdrcel, si los alumnos la establecen, contribuye a mitigar el peso
del Gltimo problema.

Estas situaciones conversacionales reflejan cémo la maestra, los alumnos y las
alumnas han desarrollado estrategias para tratar todos los temas que se introduz-
can en el discurso, aunque posteriormente recae sobre la maestra la tarea (com-
pleja) de conducir la interaccién de un modo en el que se respeten las necesidades
de todos los participantes. Probablemente, es este entorno social no-amenazante
el que favorecié que en varias ocasiones las descripciones por parte de los alum-
nos y las alumnas de episodios de violencia y negligencia familiar pudieran ser
tratadas por la clase de un modo afectivamente solidario. En concreto, sobre estas
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presentaciones la maestra raramente mostraba una opinién o valoracién explici-
ta. Aunque entre adultos mostraba su disconformidad y malestar por el trato que
recibfan sus alumnos o alumnas en casa, nunca mostraba estas criticas hacia los
padres abiertamente en la ronda. Sin embargo, muchos otros episodios si que
eran analizados en funcién de sus implicaciones normativas.

La ronda como espacio normativo

Otro objetivo frecuentemente desarrollado por la maestra durante la ronda
era inculcar hébitos de vida y normas de conducta deseables en las alumnas y los
alumnos. Un parte de éstos se introducfan de modo explicito, siendo los temas
mds recurrentes para ser discutidos normativamente los hdbitos de higiene, la
alimentacién y la hora de acostarse. Pero las discusiones sobre normas y conduc-
tas habituales no eran las inicas ocasiones en las cuales las acciones de los nifios y
las nifias eran sometidas a una valoracién por parte de la maestra y el resto del
grupo. Si era posible o la maestra lo consideraba valioso, de algunas presentacio-
nes se podian extraer y discutir conclusiones normativas (que incluso se llegaban
a presentar como ‘moraleja’ del relato)":

Fragmento 2:

(.)
1 PAB: quesi le atropellaun coche a Fede-A FEDE se-LE mataria
2 PAZ: depende(...)
3 FED: es que me dio con todo=
4 PAZ: =si le da muy fuerte o le da suavito=
5 FED: =me dioas{ jpjui! ((gesticulandoel impacto con los brazos))=
6 PAZ: =le da un golpe pequefio un golpe grande depende
7 QUI 0 XXX XXX morio pero-(...)
8 FED: -ime sali6 sangreaqui! ((sefialdindose))
9 PAZ: juuuy! eso si que tuviste [suerte
10 QUI: (..) [po’ ya no cruces mds chaval tienes que cruzar con tu
padre o con tu madre=
{jo con tu cufiao’!
11 PAZ: =escuchaa Quico que [s{ sabe mucho (.) Quico sabe mucho de eso escichale

bien(...)
12 PAZ: ¢qué pasa que cruzabas td solo Quico-eeh Fede
13 FED: ((niega))

14 PAZ: ¢c6mo fue entonces?
15 FED: es que (.) mira la-laa-la tonta de la sefiora
16 PAZ: ¢la tonta de la sefiora? jes que era tonta la sefiora?

17 FED: ((niega))
18 PAZ: no scémo [es?

19 FED: [ella se metid en la prohibidaque ibaa pasar los coches

20 PAZ: (...) una sefiora que iba conduciendo jy se meti6 por una calle prohibida?!aah
((aspirando))

21 FED: y-y me pillé6 MIRA estaba con Marfa con unaa-unaa=

22 PAZ: =amiga tuya

23 FED: entonces venia el coche

24 PAZ: si

25 FED: me dio=

26 PAZ: =,y t qué hacias en medio de la carretera?

27 FED: que no-que no no fue-que yo fui a mirar y-y cuando bajé me dio

28 PAZ: pero miraste poco

29 FED: ((asiente)){hice asi

30 PAZ: [s6lo miraste-miraste sélo hacia un lado ((sefialando un lado suyo
con la mano))

31 FED: si

32 PAZ: ((dirigiéndose al grupo))es que ;a que no hay que mirar sélo hacia un lado?

33 CAR: ihay que mirar pa’ los dos!
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34 PAZ: hay que mirar hacia los dos (.) hacia arriba y hacia abajo ((indicando las
direccionescon la mano))
35 ALU: ((otros participantesrepiten partes de lo anterior))

(.)

En este episodio, Pablo comienza su turno remitiéndose a lo que podria pasar
si le atropella un coche a Federico - otro alumno de la clase que ya hablé del acci-
dente al comenzar la ronda. Aunque el protagonista de la conversacion es Federi-
co, el hablante ratificado sigue siendo Pablo y, en principio, la maestra toma esta
temdtica y la discute en términos generales dirigiéndose a Pablo (lineas 2,4 y 6).
No obstante, desde el momento en que Pablo sefiala a Federico como personaje
principal, éste intenta describir el episodio en sus propios términos, aunque la
maestra no recoja estas intervenciones (lineas 3 y 5). Esta ‘no incorporacién’ de
Federico puede considerarse normal, ya que su turno concluyé anteriormente e
inicialmente sus aportaciones no se corresponden con la intervencién de Pablo.
Sin embargo, cuando Federico menciona que le sali6 sangre (linea 8) la naturale-
za del incidente rememorado cambia completamente, momento en que la maes-
tra se dirige a €]l directamente reconociendo la importancia del suceso (linea 9).
Esta introduccién en la conversacién estd muy claramente marcada ya que Pablo
y Federico estdn situados pricticamente uno frente a otro. Por tanto, mientras
Paz habla con Pablo deja a Federico fuera de su espacio visual y cuando final-
mente se dirige a Federico debe girar la cabeza mds de 90°.

Inmediatamente después (solapandose con Paz) un alumno, Quico, propor-
ciona su propia conclusién de este incidente, la cual es aceptada y valorada por la
maestra (Iineas 10-11). Esta intervencién comienza a indicar con mayor claridad
que la tarea de la conversacién se estd transformando de una conversacién con
Pablo (cuya temdtica inconclusa desconocemos) al andlisis de un episodio del
cual se pueden extraer normas generales para el futuro. Quico es el primero en
sefialar esta reformulacién de un modo bastante explicito dando sus propias reco-
mendaciones a Federico. Igualmente, el episodio relatado por Federico es un
ejemplo prototipico de ‘narracién de experiencia casi-mortal’ ¢zear death experience)
(Labov, 1972)y, por tanto, asume las caracteristicas socio-emocionales de este
tipo de narraciones. Esto ayuda a entender el enfrentamiento entre la versién de
los hechos presentada por cada uno de los participantes. Por un lado, Federico,
como hablante protagonista, quiere presentarse en la posicién mds favorable
dentro del relato (Labov, 1972; Peterson y McCabe, 1983). Por otro lado, Paz
quiere convertir esto en una ocasién de aprendizaje y, por tanto, busca otro tipo
de reconstruccion de los eventos narrados.

Convertir este incidente en un episodio del cual se pueden y deben sacar con-
clusiones para el futuro requiere una serie de movimientos discursivos que no
terminan con la sugerencia de Quico. Primero, es necesario reconstruir el inci-
dente para poder analizar en cada parte qué situaciones se podrfan haber evitado,
qué acciones alternativas hubieran sido mds apropiadas y, en este caso, también
asignar responsabilidades. Asi, Paz y Federico en una serie de intercambios (line-
as 12-26) logran, con mayor o menor acierto, representar el suceso aclarando la
posicién de cada uno de los participantes y su papel en el episodio. El propésito
didéctico de la maestra influye en c6mo se distribuyen los papeles en la recons-
truccién del episodio, ya que se hace del modo que sea mds fructifero para el esta-
blecimiento de conductas a seguir por los miembros de la clase en situaciones
similares (en este caso, cruzar la calle). Por ello, aunque Paz acepta la culpabili-
dad de la conductora (linea 20), minimiza su responsabilidad en el episodio
(incluyendo no incorporar el retrato degradante que proporciona Federico, lineas
15-16)y resalta el peso agentivo de Federico en el evento. Interpretar el episodio
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en estos términos es lo que permite extraer conclusiones ttiles para la clase. Pri-
mero, establece lo que hizo y debié haber hecho Federico en este incidente (line-
as 27-31), y, posteriormente, formula la solucién como una instruccién que debe
interiorizar el grupo (lineas 32-35).

Como se ha dejado entrever, que los alumnos y las alumnas presenten su vida
cotidiana fuera de la escuela a diario en clase permite construir historias persona-
les compartidas. Hasta ahora hemos visto como este conocimiento modula la
afectividad en los relatos o la orientacién normativa de los nifios y las nifias. Ade-
mds, en la medida en que algunos de estos temas son asumidos por el grupo
adquieren un significado especial y contribuyen a crear una identidad propia en
el grupo. La siguiente seccién analiza este proceso.

La bistoria compartida de los miembros del grupo durante la ronda

Como consecuencia de las presentaciones diarias de las alumnas y los alum-
nos, ciertos temas, eventos y protagonistas pasan a formar parte del conocimien-
to compartido por el grupo. Los protagonistas habituales (normalmente familia-
res, amistades, vecinos e incluso mascotas) en las narraciones de los miembros de
la clase comienzan a ser reconocidos por todos y no necesitan mayor explicacién
para comprender sus acciones. Asi, esta informacién pasa a formar parte del
conocimiento acumulado por la maestra y la clase e influye en cémo se constru-
yen las narraciones y las intervenciones de la maestra. Desde el punto de vista
pragmdtico supone que el conocimiento compartido (shared knowledge) estd en
constante transformacién y, por tanto, debe evaluarse constantemente el alinea-
miento entre las perspectivas de los participantes (Ninio y Snow, 1996).

Para el funcionamiento de la clase durante la jornada escolar son especialmen-
te importantes aquellas narraciones y protagonistas que comienzan siendo parte
de la historia personal de un miembro de la clase pero pasan posteriormente a
formar parte de la historia general del grupo. Cuando esto ocutre, la temdtica de
la narracién personal de la ronda se transforma y aplica en otros contextos con
otros fines (y, por tanto, adquiere nuevas propiedades), siendo esta transposicién
clara para los miembros de la clase. Esta transformacién es la que resulta de
mayor interés para la temdtica del articulo, ya que refleja aspectos de la historia
construida del grupo, y por ello serd analizada en mayor detalle. Un personaje
que experiment6 especialmente esta transformacién fue “la pdjara Manoli”, la
mascota de Marta, como muestra el siguiente fragmento:

Fragmento 3:

(.)

1 MAR: que esta mafiana he cogidoa mi pdjara Manoli

2 PAZ: Jparaqué?

3 MAR:  pa’darle un besito

4 ALU: ijo! ((no identificado))

5 PAZ: aah muy bien=

6 MAR: =y undjia la voy a traeraqui

7 PAZ: vale=

8 MAR: =MIRA y me muerde el dedo con azicar (.) (&) ((se toca el dedo))

9 PAZ: ((rie))

10 MAR: (&) me chupo el dedo me lo meto en el azucarero ((realiza cada acto)) y pica
el azicar

((gesticula “picoteos”)) me hace un dafio ((gesticula“mucho”))
11 PAZ: ((rie))
12 ALU: ((rien))
13 JUA: jcomo le gusta mucho eel ((gesticula “comer”))
14 PAZ: el azticar=
15 JUA: =el azticar pues pues -[ XXX
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16 MAR: -Ljy se caga por la cocina!
17 PAZ: juuy fijate!
18 MAR: iy yo la persigo! ven aqui (..

Esta presentacién de Marta contiene algunas indicaciones de que el protago-
nista es conocido por el grupo (la intervencion se produjo durante el segundo tri-
mestre del curso, cuando esta informacién ya es compartida). Al comenzar su
narracién, Paz no introduce las preguntas orientativas (“;cémo es el pdjaro?”,
“¢de qué color es?”) habituales cuando se introduce un protagonista que la maes-
tra identifica como nuevo para la clase. Por el contrario, pasa directamente a pre-
guntar por los motivos de la accién (linea 2) y posteriormente se limita a propor-
cionar apoyos conversacionales sencillos (Iineas 5,7,9, 11 y 17). Mads reveladora
es la intervencién de Juan, ya que en su contribucién desarrolla directamente los
intereses del protagonista (linea 13) y sobre todo lingiifsticamente presenta esta
informacién (“como le gusta mucho el aziicar”) como una declaracién en firme,
aparentemente mostrando que tiene suficientes conocimientos del protagonista
para elaborar sobre sus conductas y preferencias.

Los episodios con su “pdjara Manoli” eran un tema frecuente en las presenta-
ciones de Marta y, ademds, eran apreciados y recordados por el resto de la clase.
Sin embargo, lo que hace a este contenido importante para la vida del grupo, ya
que muchos otros temas y hablantes acaparan el interés de los nifios y las nifias,
es que pasé a ser utilizado en otras situaciones. La “pdjara Manoli” pasé a ser un
personaje que aparecia en los juegos simbdlicos de las nifias y los nifios o que se
asignaba a los pdjaros (de formas y colores diferentes) que aparecian en las fichas
y los cuentos presentados por la maestra en otras situaciones. Esta aplicacién era
incorporada por la maestra, e incluso en alguna ocasién se acudié a Marta como
experta en el cuidado y el conocimiento de los pdjaros en actividades distintas a
la ronda. Es razonable pensar que esta protagonista hubiera terminado siendo
conocida por la maestra y algunos o todos los miembros de la clase a través de
otros intercambios informales con Marta. Sin embargo, lo relevante es que el
tema se present6 en un evento oficial, convirtiéndose asf en conocimiento publi-
co ratificado de la clase. Esto permitié que “la pdjara Manoli”, como tema con-
versacional, adquiriera las propiedades textuales que desarrollé: el poder recon-
textualizarse en otras situaciones y para otros propésitos.

Hasta ahora hemos estado discutiendo algunas de las implicaciones que dis-
tintos contenidos y temdticas pueden tener para la organizacién de la ronda y la
vida social de la clase. La ronda como actividad coordinada de multiples partici-
pantes también se rige por una serie de normas de accién necesarias para desarro-
llar el evento. Estas reglas reflejan aspectos sobre la cualidad de las relaciones que
se establecen entre los participantes dentro del evento y de modo mds extenso en
la vida del aula, punto que se discute en el siguiente epigrafe.

Algunos derechos y deberes sociales durante la ronda

La constitucién del grupo como comunidad social con entidad propia tam-
bién se ve expresada en las reglas organizativas que rigen las acciones de los
alumnos, las alumnas y la maestra. Aqui se presentan dos principios que son
especialmente significativos para comprender la naturaleza de las relaciones
sociales que se construyeron entre los participantes: el derecho a no hablar por
parte de las nifias y los nifios y el deber de compartir por parte de la maestra.

Del mismo modo en que el mecanismo de asignacién de turnos basado en
seguir el circulo garantizaba que todos los miembros de la clase iban a tener oca-
si6n de hablar cuando se llegara a ellos o ellas, los nifios y las nifias también podi-
an declinar su turno de palabra. Esto se lograba simplemente con el nifio o la
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nifia manifestando que “no querfa contar nada” y con ello la maestra pasaba el
turno al siguiente hablante. Este mecanismo fue utilizado muy frecuentemente,
incluso sefialando grandes diferencias individuales entre unos alumnos y alum-
nas que muy raras veces contaban algo y otras alumnas y alumnos que muy raras
veces renunciaban a su turno. Igualmente, fue un procedimiento de declinacién
de turno que tuvo que ser explicado y ensefiado como tal por parte de la maestra,
por lo que puede entenderse como parte de la competencia comunicativa que
debian adquirir los nifios y las nifias de la clase.

Sin embargo, Paz consideraba que habfa ocasiones en las que se podia derogar
este derecho, como muestra el siguiente episodio con Salma (el fragmento pro-
viene de una grabacién en video defectuosa y se apoya en notas de campo):

Fragmento 4:

(...)
PAZ: eeh Salma

—_

2 SAL: (no quiero contar nada)

3 PAZ: Salma cuéntanos alguna cosa porque hace mucho tiempo que no te vemos y
no sabemos donde has estado ni lo que has hecho ni nada ;qué te ha pasado?

4 SAL: (me he ido)

5 PAZ: ¢dénde has ido?

6 SAL: a Marruecos

((A partir de aqui pasan a un intercambio de preguntasy respuestas entre
SALy PAZ sobre como se dicen distintas palabras en drabe)).

Salma es una nifia que habitualmente preferia no contar nada. Ademds, es una
de las dos tinicas alumnas que explicitamente sefialaron en la entrevista que no
les gustaba hablar durante la ronda - aunque s les gustaba escuchar. Finalmente,
a lo largo del curso estuvo ausente en dos ocasiones durante varias semanas, ya
que hizo dos viajes prolongados con su familia al extranjero. Es importante sefia-
lar estas ausencias porque pueden influir en su capacidad de participacién en el
aula en un doble sentido. Por un lado, no estar presente en clase durante largos
periodos limita las oportunidades para aprender y practicar las habilidades nece-
sarias para participar en los eventos del aula (incluyendo la ronda). Por otro lado,
como vemos, pone a la alumna ausente en una posicion especial el dfa de su vuel-
ta, ya que debe explicar a la clase dénde ha estado y por qué ha faltado.

En este contexto, el Fragmento 4 comienza con Salma anunciando que no
quiere contar nada (linea 2). Sin embargo, en esta ocasién acababa de regresar a la
escuela después de casi dos meses sin venir a clase, por lo que Paz indica clara-
mente que lo ‘correcto’ es que explique dénde ha estado. Esta necesidad, que la
maestra expresa en términos del grupo (linea 3, utilizando el plural se hace por-
tavoz de la clase), puede también concebirse como una norma sobre los deberes
de los miembros (incluida la maestra) hacia el grupo: explicar la causa de las
ausencias. Esta justificacién se produce tipicamente en los casos en los que los
niflos y las nifias faltan durante uno o varios dias, como cuando se ponen enfer-
mos o van al pediatra. Ademds, del mismo modo en que Paz hace estas pregun-
tas a los miembros de la clase cuando han faltado, cuando es la propia maestra la
que falta un dfa a clase las alumnas y los alumnos piden asertivamente que expli-
que su ausencia. Volviendo al Fragmento 4, vemos que, aunque la expectativa
pueda sefialarse, esto no implica que sea necesariamente conformada. T4cita-
mente, Paz espera un relato sobre el viaje a Marruecos pero, ante la reticencia de
Salma, ambas interlocutoras derivan en una serie de preguntas y respuestas sobre
c6mo se dicen en drabe distintas palabras. Este es un formato en el que si partici-
pa Salma y probablemente es una solucién tomada por la maestra para ocupar el
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espacio de un turno que ella ha insistido en extender pero que no se ha ajustado a
sus expectativas.

Del mismo modo en que la maestra puede empujar a las alumnas y los alum-
nos a participar en la ronda, bajo determinadas circunstancias el grupo puede
hacer que la maestra participe en la ronda como un miembro mds. En varias oca-
siones, al terminar el circulo la clase insistié en que Paz también contara algo,
consistiendo estas intervenciones la mayorfa de las veces en descripciones de los
eventos de la tarde anterior después de terminar el colegio en la misma clave y
género que el resto de los nifios y las nifias. Igualmente, en otros episodios la
maestra presentaba informacién voluntariamente a los alumnos simplemente
porque crefa que podia resultar interesante:

Fragmento 5:

1 PAZ: (...) y también fui a ver una cosa ((mira al grupo, agita las manos y hace una
expresion de sorpresa))

2 QUI: ¢scudlo cudl?

3 PAZ: ((hace un gestode “intriga”))

4 ALU: ((variosempiezana preguntary a hacer gestos de “intriga” entre ellos))

5 PAZ: fui a ver una pelicula (1) que os gusta muchoa vosotros(...)

6 PAZ: ¢y sabéis que pelicula estuve viendo?

7 ALU: ((varios “niegan” con la cabeza))

8 PAZ: una que os gusta mucho a vosotros que se llama (1) Her-cu-les ((“vocaliza”
sin sonido))

9 QUI: 1¢:la de Hércules?!

10 PAZ: Her-cu-les ((mirandoa QUI y asintiendo))

11 ALU: ((varios)) jHércules!

12 QUI: iHércu-les! ((dandodos palmadas))

13 PAZ: Hércules(.) estuve viéndolasi (.) es-estd muy bien
((a partir de aqui varios ALU empiezan a hacer preguntas,a moversey a
actuar partes de la pelicula))(...)

Este fragmento ocurre enlazado con la intervencién del dltimo alumno en el
circulo y una vez la maestra termina de contar esto y reorganizar la interaccién
finaliza la ronda. Se trata de una contribucién que aproxima la posicién de Paz a
la del resto de la clase, ya que estd compartiendo un episodio que bien pudiera
haber presentado cualquier otro nifio o nifia y lo ofrece sin mayor pretensién que
informar y entretener. Sin embargo, como se puede suponer, en muchos aspectos
su intervencién no tiene las mismas caracteristicas que la de un alumno o una
alumna. Por una parte, Paz es capaz de poner en funcionamiento varios recursos
(a través de gestos, cambios de volumen y prosodia o el disefio de sus preguntas,
lineas 1-8) para mantener el suspense y la atencién de los oyentes que no desplie-
ga el resto de la clase en sus intervenciones. Por otra parte, mientras que haber
visto una pelicula es un tema habitual en la ronda, su intervencién no se convier-
te en una narracién de la trama, como ocurre en muchas otras ocasiones en las
que los nifios y las nifias conversan sobre peliculas o programas de televisién que
han visto.

Construir una posicién simétrica, en la medida de lo posible, con los alumnos
y las alumnas es un esfuerzo que se muestra en este tipo de intercambios y en
otros momentos de la vida en la clase. En la ronda, Paz explica claramente que
dado que ella establece varios deberes sobre el grupo, entiende que el propio
grupo espere algo similar de ella. Pero esto también queda reflejado en su insis-
tencia en que todo el mundo, incluida ella, sea llamado por su nombre de pila en
la clase (actitud que hemos intentado plasmar utilizando nombres propios y no
roles en las claves de las transcripciones).

143



144

Infanciay Aprendizaje, 2003, 26 (2), pp. 131-146

En resumen, cada uno de estos sub-epigrafes ha intentado mostrar c6mo la
interaccién durante la ronda contribuye a que la clase se convierta en una comu-
nidad con identidad propia asimilable al concepto de comunidad moral tal y
como lo define Shweder (1996). En las conclusiones discutimos en mayor pro-
fundidad el sentido que damos a estos y términos y el modo en que hacen vincu-
lar nuestros hallazgos con discusiones mds amplias sobre la naturaleza de la esco-
larizacién.

Conclusiones

Con los diversos tipos de intercambios descritos anteriormente se persiguen
una serie de objetivos diferentes a lo que habitualmente se entiende por instruc-
cién. Esta afirmacién puede valorarse con mayor precisién a partir de una defini-
cién de instruccién mds estricta, como la nocién de aprendizage instruccional pro-
puesta por Tomasello, Kruger y Ratner (1993). Es cierto que esta definicién es
s6lo una de las varias posibles del término instruccional, no obstante, aquf asu-
mimos esta propuesta para dar cuenta de un fenémeno mds restringido que ‘edu-
cacién’ y para ilustrar la oposicién entre una estructura interactiva instruccional
y lo que ocurre en la ronda. Volviendo a la definicién de Tomasello y sus colabo-
radores, este tipo de intercambios se caracterizan por el contraste y transmisién
de un conocimiento presente en el adulto, ausente en el nifio y el cual éste alti-
mo debe adquirir. Como recoge la bibliografia de la introduccién, en estos tér-
minos instruccionales eventos como la ronda son potencialmente ttiles para la
transmisién de una habilidad especifica: el despliegue del discurso extenso, prin-
cipalmente la narracién de experiencia personal centrada en el tema y la descrip-
ci6én descontextualizada. Igualmente, como dijimos, la relevancia de estos apren-
dizajes se enfatizan desde aproximaciones recientes que ven en estas capacidades
un preparacion para la lecto-escritura.

Si intentamos valorar las intenciones de Paz y la clase a partir de este objetivo,
lo expuesto no sobrevive a este escrutinio. La ausencia de restricciones sobre los
temas a tratar, la posibilidad de no tener que participar y sobre todo los caminos
hacia los que Paz dirige las conversaciones no parecen explicitamente disefiados
para facilitar el desarrollo de estructuras discursivas especificas (lo cual no quiere
decir que como resultado colateral éstas también se desarrollen). Pero sobre todo
el lugar secundario de este posible objetivo instruccional se ve en el modo en que
la ronda se proyecta en el tiempo. Cuando hemos discutido este evento con
docentes de los ciclos superiores de educaciéon primaria (e incluso con Paz recor-
dando sus experiencias en estos niveles), presentan la asamblea semanal como la
evolucion natural de la ronda de un ciclo a otro. Este evento, segiin descripcion
de los docentes, cambia notablemente en cuanto a frecuencia, ya que pasa de ser
diario a ser semanal, y contenido, ya que se pasa de tratar experiencias personales
fuera del aula a problemas dentro del centro. Sin embargo, en ambos (con proce-
dimientos distintos) se mantienen constantes los objetivos: mantener la organi-
zaci6n e identidad del grupo clase. En otras palabras, la ronda no puede conce-
birse como una actividad teleolégicamente vinculada a un objetivo de aprendi-
zaje o habilidad instrumental posterior (i.e. la comprensién lectora o el discurso
extenso), ya que su presencia se justifica desde otros fines, los cuales se constitu-
yen a través de la realizacién misma de la actividad.

Légicamente, sefialar que la ronda no es primordialmente instruccional no
quiere decir que no sea ‘educativa’, ni que no tenga valor como actividad escolar.
No obstante, este planteamiento presenta una serie desafios a lo que habitual-
mente entendemos por escolarizacién y a los objetivos que supuestamente cum-
ple la educacién formal. En términos amplios se ha sugerido que la escolariza-



‘La ronda’ como evento para la constitucion social del grupo/ D. Povedaer al.

cién, sin entrar en dicotomias fuertes, favorece una forma de pensamiento 16gi-
co-proposicional en detrimento de la experiencia personal y el pensamiento
narrativo (por utilizar la distincién cldsica de Bruner - aunque él mismo se haya
terminado desligando de esta oposicién; Bruner, 2002). En cambio, el anélisis
que hemos realizado de la ronda muestra como la narracién se convierte en un
instrumento para construir y mantener relaciones sociales y explorar y resolver
problemas de la vida cotidiana fuera de la escuela y, ademds, como estos son obje-
tivos importantes en la agenda educativa de la maestra. Como dejamos sefialado
en la introduccién, esta aproximacion a la actividad narrativa concuerda en gran
parte con la propuesta conversacional y sociolingiiisitica de Ochs y Capps (2001)
y deja en segundo plano una aproximacién a la narracién como actividad cogni-
tiva individual (Edwards, 1996) precursora de otras formas de pensamiento l6gi-
co-formales.

Ademds, nuestro andlisis de la ronda y la proyeccién en el tiempo que parece
tener indican que las actividades sociales en las que la narracién desempefia un
papel central ocupan un lugar importante durante varios afios en el sistema edu-
cativo formal. As{, los docentes ven como una parte rutinaria de la vida en la
escuela buscar momentos para compartir experiencias personales o resolver pro-
blemas a través de conversaciones narrativas. Por tanto, para estos docentes la
escolarizacién no se comprende exclusivamente a través de un prisma instru-
mental (¢, Diaz de Rada, 1996), ya que muchos otros aspectos de su trabajo son
considerados como educativos aunque no puedan ser reducidos a objetivos ins-
truccionales. Igualmente, los nifios y las nifias deben ver en la ronda una activi-
dad especificamente escolar, ya que cuando comparten experiencias personales
en otros contextos, como la familia o los iguales (e.g., Ochs ez a/., 1996; Good-
win, 1990), no lo hacen ni de la misma forma, ni con los mismos propésitos. En
otras palabras, progresivamente aprenden que sentarse en un circulo en una
alfombra y contar algo sobre tu propia vida forma parte del proceso de convertir-
se en un alumno o una alumna.

Notas

' Las convenciones de transcripcién utilizadas en este trabajo son: 1,2,3: Numeracién de cada turno/cambio de hablante; NOM:
Tres primeras letras del nombre del participante; aa: Prolongacién del sonido vocal; cc: Prolongacién del sonido consonante; sub:
Variacién prosédica, indicada en la transcripcién; MAY: Volumen mds alto; (): Pausa, con el tiempo indicado en el interior del
paréntesis en intervalos de segundo; =: Anclaje (falta de pausa entre emisiones), de uno mismo/el turno de otro hablante; -: Inte-
rrupcién, correccién de uno mismo/de otra hablante; {: Solapamiento de dos o mds hablantes; *: Accién simultanea.
XXX: Discurso no identificable/transcribible; (esc): Transcripcién probable; (( )): Comentario o descripcién de la accién no ver-
bal; (&): Discurso continuo de un mismo hablante entre el que se insertan otras acciones o intervenciones.

* Esta interpretacion fue sugerida por Cristina del Barrio y Héctor Gutiérrez en una discusién temprana del fragmento.
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