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RESUMEN

Observamos la evolucion de dos sistemas de andamiaje en
un proceso de construccién conjunta a partir de la lectura
de cuentos durante el Ultimo curso de Educacién Infantil.
Elaboramos un sistema de analisis que intenta estudiar las
interacciones en grupo reducido, para poder observar la
evolucidon de las estrategias de interaccion desplegadas,
tanto por las maestras como por parte de los alumnos. Los
resultados abren el debate sobre la puesta en practica de la
lectura apoyada en la discusion, dentro de los programas de
formacion del profesorado. También pueden ayudar a
establecer indices para mejorar la formacion de los nifios
como lectores e intérpretes de narraciones, generando
pautas para acercar la lectura como una practica social.

PALABRAS CLAVE: Discusion, Narraciones, Socializacion

cognitiva, Andamiaje, Educacion Preescolar.

An Analysis of scaffolding in a joint reading process

ABSTRACT

We observe the evolution of two systems of scaffolding in a joint construction process from reading
stories in the last year of Infant Education. We developed a system of analysis that attempts to analyse
interactions in small groups to observe the development of the interaction strategies deployed both by
teachers and by students. The findings open the debate on the implementation of reading supported by
discussion within teacher education programs. They can also help establish indices to improve the
training of children as readers and interpreters of narratives, creating guidelines to approach reading as
a social practice.

KEY WORDS: Discussion, Narratives, Cognitive socialization, Scaffolding, Early Childhood Education.
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1. Introduccidén

Contamos con un apreciable numero de trabajos que, acogiéndose a distintos rétulos (andlisis de
la inferaccion educativa, andlisis del discurso en el aula, andlisis de las prdcticas educativas), nos han
familiarizado con el tipo de patrones de interaccion méas comunes (IRE, IRF), con la existencia de ciertos
recursos discursivos muy extendidos (recapitulacion, reformulacion, evocacion, entre otros) o con
ciertas unidades de andlisis (episodio, mensaje, actuacion, actividad, por nombrar algunas de ellas).

Observamos las enormes diferencias en el modo de acometer el analisis de las interacciones entre
unos investigadores y otros (SANCHEZ & ROSALES, 2005), lo que a la postre dificulta o impide generar un
cuerpo de conocimientos solido y compartido. Por supuesto, esta dispersion es comprensible. En primer
lugar, es lo esperable en una primera fase en el desarrollo de un campo de conocimientos: dada la
ausencia de tradiciones consolidadas, es casi inevitable que cada investigador desarrolle su propia
manera de analizar unas cuestiones que han de resultar relativamente nuevas: ;qué tiene que ver el
estudio de como alumnos y profesores de Educacion Infantil hablan de sus experiencias durante el fin
de semana con lo que ocurre cuando hacen un calculo matematico o leen un cuento con la ayuda de su
profesor? Al menos en apariencia, las situaciones objeto de estudio son tan diferentes unas de las otras
que los investigadores pueden pensar que lo que han hecho los demas no les resulta util, sintiéndose asi
inclinados a empezar de nuevo casi de cero en su intento de concebir un sistema de analisis que se
adapte a la naturaleza y caracteristicas concretas de la situacion estudiada. En segundo lugar, cada uno
de los tres fendmenos o situaciones mencionados —hablar de las actividades del fin de semana, hacer un
calculo matematico, leer un cuento— encierra una complejidad intrinseca considerable e inabarcable.
Con el fin de poder hacer frente a esta complejidad, los investigadores se ven abocados a optar por uno
u otro esquema bdsico de andlisis de la situacion, y esta opcion implica decisiones tanto sobre las
informaciones que finalmente se van a recabar como sobre su andlisis. Finalmente, hay que tener en
cuenta que las metas de los investigadores pueden ser también muy diferentes y que esto acabara
teniendo igualmente un reflejo en los procedimientos de recogida y andlisis de los datos.

Hacemos sintesis de las lineas abiertas en Espafia. La primera contribucion corresponde al grupo
liderado por César Coll, de la Universidad de Barcelona, y ofrece una panoramica de los trabajos
empiricos desarrollados en su seno, el marco tedrico que ha guiado su trabajo y, por supuesto, alguna
de las nociones (patrones de actuacion, segmentos de interactividad, mensajes) acunadas para abordar
el analisis de la interaccion. La segunda contribucion procede del grupo encabezado por Rosario
Cubero, de la Universidad de Sevilla, y nos da la oportunidad de constatar el rico entramado de
perspectivas que se aunan en el andlisis de la practica educativa, ademds de mostrarnos su modo de
encarar la tarea del andlisis y el tipo de resultados que pueden obtenerse. Finalmente, la tercera
contribucioén proviene del grupo de la Universidad de Salamanca, liderado por Emilio Sanchez, que
ofrece una reflexion sobre algunas opciones metodologicas presentes en el andlisis de la practica
educativa y las consecuencias que puede tener este tipo de estudios en el desarrollo profesional de los
docentes.

Repasando a manera de resefia historica, comenzamos con Wood, Bruner & Ross (1976), que
aportan la nocion de andamiaje que desarrolla y aplica el concepto de ZDP (VYGOTSKY, 1989). El
andamiaje hace referencia a los diferentes niveles de ayuda ofrecidos por el adulto al nifio en una
situacion familiar, con el fin de facilitar al aprendiz la terminacion de la tarea que no habria sido capaz
de resolver por si solo. A partir de este tipo de interaccidn social se genera un espacio simbdlico o
infersubjetividad (WERTSCH, 1988), en donde compartimos nuestras manifestaciones: miradas, gestos,
contactos, creencias, intenciones hacia un objetivo comun: la comprension mutua.

Edwards & Mercer (1988) estudian el discurso producido en el aula desde la perspectiva del
instrumento que permite la construccién del conocimiento compartido, preguntandose sobre la esencia
del acto de compartir conocimiento. Introducen la nocidén de reglas bdsicas del discurso educacional
extrayéndola de los estudios sobre cognicion y cultura en Liberia, realizados por Cole, Gay, Glick &
Sharp (1971); con esta nocion se refieren a las comprensiones implicitas que deben tener los que
participan en la conversacion, con el objeto de dar el sentido correcto a lo que el otro estd intentando
expresar.

El problema surge cuando las reglas para la construccion del conocimiento no se comparten o
conocen, dandose los malentendidos que llevan, a veces, a pensar en fracasos individuales de los
alumnos. El concepto piagetiano de conflicto sociocognitivo tiene un pofencial interesante para el
estudio de la actividad conjunta del aula. Pero los neopiagetianos no han estudiado la conversacion real
Implicada en los conflictos de ideas. Algunos de los neovygotskianos han investigado la actividad
conjunta de los alumnos, tendiendo a poner de relieve la cooperacion en lugar del conflicto. Otros han
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sugerido que tener que explicar tus propias ideas a alguien con el que estds aprendiendo, al margen de
su habilidad relativa, es util porque promueve el desarrollo de un tipo de comprension “mds explicito,
organizado y distanciado’. Pero advierten que “fodavia carecemos de conceptos adecuados para fratar
este proceso” (MERCER, 1997: 100-101).

Los nifios de cinco a seis afios son capaces de expresar sus opiniones, pero necesitan desarrollar
sus destrezas a la hora de elaborarlas y argumentarlas. La revisidn tedrica parece indicar que el aula no
es necesariamente un medio que restringe la calidad y la cantidad de intercambios. La primera idea que
los profesores tienen que romper para poder trabajar desde esta perspectiva es que los alumnos deben
realizar un aprendizaje de tipo pasivo basado en la acumulacion de un conocimiento objetivo, que tiene
como portadores a maestros o libros de texto. Esta concepcion lleva a aplicar una instruccion directa y
solo después la practica aplicada al alumno (MELERO & FERNANDEZ, 1995). Por tanto, para poder llegar a
auténticas situaciones de comunicacién en el aula, que favorezcan la construccién de conocimientos
nuevos mediante la investigacidn y discusion de los distintos puntos de vista, el profesor debe creer en
la cooperacion y también debe haber aprendido a ensefiar a interactuar, desarrollando habilidades
tanto en la organizacion y direccion de la interaccion como en la participacion de los nifios (DiEz
VEGAS, 2002).

La construccion compartida del conocimiento se elabora como un proceso de desarrollo, en el
que las experiencias anteriores proporcionen las bases para dar sentido a las siguientes. Ejemplos de
todo esto son las frases del tipo nosofros, reelaboraciones, resumenes, demandas de conocimientos y
experiencias previas (MERCER, 1997). En este sentido es clave el concepto de Cognicion Distribuida
(HUTCHINS, 2000): lo que construimos desde nifos es negociado con otros y distribuido entre ellos.
Llegar a saber algo es a la vez una accidn distribuida y mediada. La accidn situada se concibe dentro de
un continuo cultural (BRUNER, 1991).

Partimos en esta investigacion de que dentro del grupo de pares pueden originarse interesantes
conflictos sociocognitivos, que pueden ser canalizados y coordinados en forma constructivista por las
maestras. Estamos hablando de entender la discusion como comprension compartida. Como material
inicial de todo esto proponemos el cuento. Son varias las lineas revisadas que muestran como el cuento
tradicional por si mismo actia como andamiaje introduciendo al chaval dentro de la ZDP. lLa
contribucion de la metafora en las narraciones tiene importantes aplicaciones para el desarrollo del
aprendizaje. Ocurre que la propension natural hacia la imagen mental en su razonamiento no es
paralela a una facilidad para la imagen verbal, ésta toma su tiempo para desarrollarse. A partir de que
los nifios son capaces de desarrollar cuentos tradicionales, como oyentes y narradores, desarrollan ideas
sofisticadas y abstractas en forma narrativa. Los relatos dotan de material apropiado para que los nifios
desarrollen esta capacidad. El relato tradicional contiene en su estructura un equivalente metaforico del
andamiaje que un adulto provee mientras lee con el nino, llegando a lograr con su ayuda mas que
manejandolo ¢l solo. Los trabajos de Vygotsky, Bruner, Fox, Goodman, Dombey, Cole y Bakhtin asi lo
sugieren. La forma dada al relato por los narradores da el mismo soporte al nifio en su relectura que la
ayuda del adulto a la lectura del nifio (COLLINS, 1999).

Este trabajo pretende hacer una pequena contribucion en esta area, planteandonos la coherencia
entre los objetivos y los estilos docentes a la hora de llevar a cabo un proceso de puesta en discusion de
lectura de cuentos en grupo reducido, en nifios de cinco a seis anos.

OBJETIVOS

—  Analizar la coherencia entre los objetivos y las estrategias docentes en la construccion
conjunta del conocimiento a partir de tres cuentos infantiles.

—  Observar la evolucion de los sistemas de andamiaje que se van estableciendo.

—  Registrar tanto los enunciados docentes como los emitidos por los alumnos.

2. Metodologia
MUESTRA

La grabacion de la observacion se realiza a los mismos alumnos en el aula de cinco a seis afios,
en tres tomas que coinciden con los trimestres del curso 2002-2003. La muestra estd formada por dos
clases de dos escuelas publicas de Burgos capital, Espana. Cada clase es dividida en 6 grupos de 3 nifios.
Los nifios no han presentado reactividad frente a la caAmara de video, admitiendo la presencia de un
observador ajeno a la clase.
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La formacion de cada grupo se delega en las maestras. Ambas optan por un criterio de azar,
siguiendo la lista de clase: la maestra A parte de los grupos ya existentes, la maestra B divide por la
mitad los grupos de seis ninos con los que ya trabaja en el aula. Pretendemos controlar el efecto del
nivel de expresion y comprension en cada nifo, usando tanto grupos homogéneos como heterogéneos.

PROCEDIMIENTO
Recogida de datos

Registramos la situacion educativa en la biblioteca del centro, sin intervencion del investigador.
Se graba en video cada sesion de observacion, mientras el resto de companeros sigue trabajando en el
aula ordinaria. En total han sido grabadas 36 sesiones, lo que supone un total de 7016 turnos de
intervencion, de los que 5967 turnos se centran en los contenidos de los textos.

Actuacion del investigador

El investigador principal ya es conocido en las dos aulas analizadas, puesto que el curso anterior
habia realizado un estudio piloto. Siempre se mantuvo al margen de la actividad. En ocasiones,
acompana en sus tareas al resto del grupo, mientras las maestras realizan la actividad de la
investigacion.

Actividad

Las maestras establecen la misma actividad, en tres pasos:

1) Eleccidn del texto con unos objetivos de aprendizaje.

2) Cada maestra divide la clase en grupos de tres nifios.

3) Lee el texto elegido y acomparia y estructura libremente todo el proceso de discusion.

La lectura previa no ha sido recogida en el andlisis, quedando abierta para otras investigaciones.
A continuacidn se establece una discusion, que es la parte analizada en esta investigacion.

Se han eliminado los dibujos y vifietas, reduciendo la lectura al texto escrito, para favorecer que
los nifios reaccionen unicamente a las palabras, y que las maestras aumenten el uso de distintos
recursos de voz: inflexiones, cambios de ritmo y onomatopeyas, normalmente sustituidas por las pausas
para mostrar cada ilustracion.

Descripcion del material: fres cuentos

La eleccidn de los cuentos se ha realizado conjuntamente con las maestras. La coleccion elegida
es Derechos del Nirio, formada por diez libros editados por Altea en 1978, dedicados a ilustrar el
decalogo Los derechos del nirio proclamado por la ONU en 1959. Se eligen tres cuentos, teniendo en
cuenta las caracteristicas narrativas que las maestras estimaron iban a captar mejor su atencion: accion,
movimiento, color y animismo.

PROCESO DE CATEGORIZACION

El proceso comienza por la trascripcion de las grabaciones realizadas. Se escribe literalmente el
dialogo entre los ninos y su maestra, indicando entre paréntesis los componentes prosoddicos: pausas y
entonacion; y paralingiiisticos: gestos de afirmacién o negacion, sefales con el dedo y brazos,
movimientos de cabeza o corporales. Las categorias de andlisis nacen a partir de definir y operativizar
una unidad de analisis: el turno conversacional, que forma parte de una unidad molar de observacion:
cada sesion de trabajo con cada grupo de tres ninos. Se parte de un primer registro en forma de lista de
rasgos que se sistematiza progresivamente:

1. Generamos inductivamente los criferios de observacion a partir de la revision del material
audiovisual.

Agrupamos estos criterios para definir las diferentes dimensiones de analisis.

Volvemos a las conversaciones con esas dimensiones de andlisis para observar como varian
internamente, y discriminamos las cafegorias que las componen.

4. Finalmente, compatibilizamos las dimensiones de analisis acotando sus criferios para que las
categorias de cada dimension sean mutuamente excluyentes, mientras que las categorias de
diferentes dimensiones de analisis no lo sean. Esto permite observar su mulfifuncionalidad.

5. Tras la elaboracién del sistema de categorias codificamos cada una de las sesiones. Se lleva a
cabo por el investigador principal junto con dos psicdlogos, ajenos a la construccidon de las
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categorias y a los fines de la investigacidn. Es clave el acuerdo interobservadores, por lo que
repetimos la codificacion de aquellas sesiones que no muestren un acuerdo optimo.

SISTEMA

El sistema de categorizacion esta integrado por cuatro dimensiones de analisis. Este instrumento
nos sirve para estudiar bajo diferentes perspectivas interrelacionadas cada turno de intervencidon
(NEWMAN, GRIFFIN & COLE, 1989). Se observa una estrecha interconexioén entre las dimensiones de
analisis, pues al analizar cada una no podemos prescindir del resto:

[II. PARTICIPACION
CONTENIDO INFORMACION ESTRATEGIAS FORMATOS
1. CENTRADO LO EXPLICITO INICIO LO DADO 1. DETALLE
1. INSTRUCCIONES 1. DEMANDA 1. REPETICION 2. SECUENCIA
2. TEXTO EXPLICITO 2. AFIRMACION 2. REPRODUCCION 3. EPISODIO
2. REGULACION LO IMPLICITO ) LO NUEVO 4. SIGNIFICADO
SOCIAL CONTINUACION CENTRAL
3. INFERENCIA 3. REELABORACION ,
3. DEMANDA 5. NARRACION
COMPLETA
4. EXPERIENCIA 4. APORTACION
4. AFIRMACION
6. SOLICITUD
5- AJENO 5. IMAGINACION ABIERTA DE
PRODUCCION

TABLA 1: Cuadro general de dimensiones y categorias

1.  Bloques de contenido. Es el contenido basico del enunciado, criterio inicial que responde a la
pregunta sa qué bloque temadtico pertenece cada enunciado?

II. Tipos de informacion. Son las fuentes de partida del proceso de elaboracion de la
informacion. Registramos dos tipos de informacién explicita: instruccionesy texto explicito.
Y tres tipos de informacion implicita: fexto implicito o inferencia, experiencia e imaginacion.

III. Proceso de participacion. Es una dimension de analisis que sigue criterios comunicacionales.
Sirve para describir la posicidon de cada turno con respecto al resto de participantes: inicio o
continuacion, y de llevarse a cabo, cdmo 1o hace: pregunta o afirma.

IV. Proceso de elaboracion conjunta. estrategias y formatos. Es el proceso de creacidn y
produccion que emana de los fipos de informacion. Esta dimension esta formada por dos
subdimensiones: esfrategias, que son las acciones que permiten ir del conocimiento dado
(repeticion y reproduccion) al nuevo (reelaboracién y aportacion), y formafos de
elaboracion (detalle, secuencia, episodio, significado central), que son los productos de esas
acciones.

Este sistema se aplica por igual a maestras y alumnos, motivado por el objetivo de analizar las
estrategias docentes de comunicacion como referentes para comprender el discurso infantil,
defendiendo un analisis conjunto del proceso de ensenianza y aprendizaje:
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— Lalectura horizontal entre las distintas dimensiones recoge la “pluralidad de variables que se
entrecruzan’ en el debate postnarrativo analizado (COLL & ONRUBIA, 1996: 59). Las cinco
dimensiones de andlisis se unen en un mismo proceso.

— Lalectura en sentido vertical nos ayuda a concretar, estableciendo niveles en cada una de las
cinco dimensiones de anélisis.

CONTRASTE: ENTREVISTA A LAS MAESTRAS

Al finalizar la observacion nos propusimos constatar los puntos de partida docentes en cada
grupo. Para ello realizamos una entrevista al finalizar el proceso de observacion. En el primer bloque
analizamos los estilos docentes en el uso de la discusion y la narracion. En el sequndo recogemos los
objetivos que se han marcado. Y en el tercero observamos sus valoraciones sobre el desempeio propio y
el de sus alumnos.

MAESTRA A MAESTRA B
1. Objetivo general

Observar la comprension que los ninos tienen Observar la evolucion de la expresion oral de sus
tras la lectura del cuento, y su evolucion a lo alumnos y sus niveles de comunicacion.

largo de los tres trimestres. Evolucion de la

comprension por medio de la expresion oral.

2. Objetivos especificos

Desarrollar la capacidad de escucha. Promover la interaccidn social, especialmente el
respeto de turnos y el desarrollo de la capacidad

Reparto del discurso, a través de una regulacion de escucha

social que busca la simetria de turnos de

intervencion. Iniciar la autonomia en la participacion, para
que cada nifio pueda manifestarse libremente,
sin que haya repeticion de los mismos contenidos
y aportaciones al tener que justificar por qué lo
ha dicho.

La comprensiéon del texto es un objetivo
secundario.

3. Objetivos alcanzados

Guiar una secuenciacion temporal a partir de la Lograr una mayor fluidez verbal en los nifos.
lectura previa, generando un seguimiento 16gico
de las distintas secuencias que componian cada
cuento.

Descubrir el respeto de las normas de la
conversacion de una forma ludica y diferente.

Comprobar cémo los nifios son capaces de

Partiendo de su madurez expresiva, que cada
escucharse y de respetar el turno.

nino sea capaz de dar con el detalle que llama su

atencioén, o con la secuencia mas relevante para Mejora y ampliacion de su vocabulario.
la comprension. Este es el verdadero trabajo de ., .
indagacion de la maestra. Correccion y revision del estado actual del habla

de sus alumnos.
Conocer qué es lo que mds gusta a cada nino.
Observar una interaccion entre iguales.

Confirmar la posibilidad de justificar la propia
respuesta y la de otros.
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4. Observaciones

“Lo que hemos llevado a cabo es un aspecto, “La comprension del fexto ha sido secundaria,
comprension y expresion, pero hay ofros centrdndonos en detalles.”
muchos.”

“Me importa, ante fodo, que los nirios hablen.”
“Lo que hemos hecho no daba pie a otro objetivo,
leia el cuentfo e¢jercitando su capacidad de
escucha, para poder después expresar lo que han
comprendido.”

“Puede ser que las preguntas muy abiertas han
podido conducirles a perderse sobre detalles, de
sus experiencias de vidas, con poca importancia
para el desarrollo del cuento.”

“Ahi se notaba como algunos nifios que

expresaban detalles sobre lo ya dicho, o los que

dicen lo primero se les pasa por la cabeza, sin

pararse a pensar en el antes o después, es decir,

con la incapacidad de ver la estructura del

cuento. El resto de cosas no lo hemos frabajado,

ahi lo cortdbamos.”

TABLA 2: Enfrevista “Objetivos marcados por las maestras”

Resultados y discusion
Entramos en la revision de las categorias que constituyen cada una de esas dimensiones.

BLOQUES DE CONTENIDO

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

OCENTRADO

BREGULACION SOCIAL

QAJENO

GRUPO A GRUPO B

GRAFICO :1 Blogues de contenido

Deciamos que los bloques de contenido es el filtro para cribar los turnos de intervencidén que
estan centrados en el cuento, discriminando las primeras diferencias entre las maestras. La maestra A se
centra en el desarrollo del texto del cuento, teniendo un menor porcentaje de turnos dedicados a su
regulacion social que la B. Los nifios tienen el texto como unico eje de referencia, sabiendo a qué
atenerse en el desarrollo de la actividad discursiva. Mientras que la maestra B tiene un considerable
porcentaje de turnos con contenidos ajenos a la lectura, 7,8% en la maestra y 12,7% en los nios,
posiblemente debido a que produce demandas con contenidos muy abiertos, mientras en el grupo A
apenas aparece este bloque de contenido ajeno. En cuanto al bloque regulacion social, el grupo B dedica
un mayor porcentaje de turnos que el grupo A, posiblemente debido al desarrollo de una tarea de
discusion mads abierta y cambiante propuesto por la maestra B, y a su objetivo de promover la
interaccidn social, especialmente el respeto de turnos y el desarrollo de la capacidad de escucha.
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TIPOS DE INFORMACION
8% OINSTRUCCION
70%
60% BEXPLICITA
50%
“w% OINFERENCIA
0%
2% OEXPERIENCIA
10%
BIMAGINACION
0% T -
GRUPO A GRUPO B

GRAFICO 2: Tipos de informacion

Observamos en el grafico 2 cémo la maestra A se centra en la informacion explicita del cuento, y
a partir de un uso creciente de inferencias reconstruye la informacion implicita, es decir, lo que
subyace al texto, informacioén que estaba ahi pero no era manifiesta para el nifio sin la ayuda de la
maestra. De esta manera, los nifios tienen el texto como eje constante de referencia, sabiendo mas
facilmente a qué atenerse en el desarrollo de la actividad discursiva. La meta es clara, se situa en
comprender la lectura previa y en expresar esa comprension.

En contraste, la maestra B tiene un registro mas amplio de tipos de informacién, llegando a
mezclar el texto explicito con otros tipos de informacion implicita, acudiendo al texto y fuera de él. Lo
implicito no nace directamente de lo explicito a partir de inferencias, mas bien como su reflejo
indirecto. El texto queda en segundo plano, y cede el protagonismo a experiencias personales
relacionadas y a ejercicios de proyeccion sobre los conflictos y desafios que ha suscitado el texto. Las
metas son muy abiertas y se sitiian en la expresion y valoracion de enunciados durante una discusion.
La instruccién que demanda ajustarse sin mas al cuento puede no surtir efecto. La maestra B esta
continuamente retomando las directrices de la actividad, al dejarla siempre abierta. Se muestra tanto en
el namero de turnos, mayor que en A, como en los tipos de demandas de informacidn, muy abiertas.
Parece ser que la maestra necesita recalcar o repetir mas las instrucciones, y los nifios rebatirlas menos.
Esta més preocupada en guardar silencio y en el respeto de los turnos que A. Con la maestra A los nifios
tienen mas referencias en el desarrollo de la discusion, al haber cerrado mas el contenido de sus
demandas de informacion siempre en torno a la lectura previa.

Los resultados apuntan, de forma paralela, que a través de un mayor numero de instrucciones los
ninos no tienen por qué saber mejor a qué atenerse. Esto depende del tipo de instrucciones, y del tipo de
negociacion inicial. Si se les marca unas pautas minimas aceptadas por todo el grupo, es mas dificil que
la maestra tenga que estar retomando la actividad dentro de los cauces del texto. Aunque se promuevan
tareas abiertas que dejen un amplio espacio a la expresion, a los cinco—seis afios de edad el nifio
necesita saber bien a qué atenerse en el ejercicio del habla. Los tipos de informacion van registrando un
desplazamiento de enunciados explicitos a otros implicitos. Esto se ejemplifica en la maestra A, centrada
en el texto del cuento: en un primer momento sélo parece manejar la informacion explicita, para ir
reconstruyendo la informacién implicita a partir de inferencias, es decir, lo que subyace al texto, lo que
no era manifiesto para el nino sin la ayuda de la maestra. La meta es clara, se sitiia en comprender y
expresar esa comprension. Es un gran logro que del 10% inicial de turnos dedicados a las inferencias se
haya pasado al 30% del ultimo trimestre.
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INFERENCIAS Cuento 1 Cuento 2 Cuento 3
MAESTRA 10% 14,8% 30,2%
ALUMNO 9,4% 14,4% 28,8%

N° turnos centrados 682 782 1061

TABLA 3: Evolucion de las inferencias en el grupo A

PARTICIPACION
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GRAFICO 3: Participacion

El proceso de participacion permite observar como los ninos van asumiendo las estrategias de
comunicacidén de las maestras, y como cada maestra distribuye la actividad de discusién en grupo.
Parece una variable con una distribucion de porcentajes estable. Pudimos comprobar como esos
porcentajes de participacion no varian a lo largo del curso, abriendo la posible interpretacion de que les
motiva o se han acostumbrado a la estructura de la actividad tal como es planteada por las maestras.
Quizas cada vez se sienten mds comodos.

Las docentes asumen el papel de iniciador del intercambio con dominio sobre los tdpicos, y los
ninos un papel subordinado, con la mision de contestar a preguntas que suscitan una respuesta
determinada; y a medida que se familiarizan con la lectura y la puesta en discusion, los nifios van
asumiendo un papel importante, y no subordinado, puesto que ellos mismos plantean los topicos con
sus propias palabras. En el grupo A, la maestra tiene un rol crucial en la estructuracion del discurso del
nino, cuando interactua en colaboracidn con él y le proporciona el apoyo necesario para que
reconstruya un relato mas complejo que el que logra por si solo. En el grupo B el apoyo se centra en
una elaboracion que busca un desarrollo expresivo y una confrontacion constante con otras situaciones
nacidas a partir del texto. El hecho de que la maestra A sepa crear estrategias de participacion
productivas para el desarrollo lingiiistico, jugando siempre con la informacion del texto, y la maestra B
a partir de generar situaciones imaginarias y analdgicas, evidencia el potencial de la escuela como un
ambito valido para este aprendizaje.

Si bien en los cuatro grupos se da un esfilo de participacion que podriamos llamar asimétrico,
son ellas las que llevan el peso, pero moderado o negociado, puesto que los nifios tienen un margen
amplio para enfocar su respuesta, y la posibilidad de valorar las respuestas de otros. Va tomando
aspectos del modelo propuesto por Rogoff (1993): animar a los alumnos a escuchar a sus comparieros,
proporcionando apoyo para que los nifnos aprendan cémo hacerlo, y confrontando continuamente
enunciados de un interlocutor con el resto del grupo. Los alumnos se refieren tanto a sus comparieros
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como al profesor, explorando las ideas de sus comparieros y dirigiendo ellos mismos en contados casos
la discusion.

Vemos como las continuaciones son el formato dominante de participacion, necesario para
establecer la fluidez y la coherencia en una discusion. Las maestras demandan y elaboran informacion a
partir de los enunciados de los nifnos, accion basica del andamiaje.

OPREGUNTA

SREFER

HAFIRMACION

10%

Maestra A Grupos de Maestra B Grupos de
nifios A nifios B

GRAFICO 4: Continuaciones: pregunta y afirmacion

Las demandas, al igual que las reelaboraciones y repeticiones, son indices de actividad respecto a
la actividad discursiva (DiEz, 2002). La maestra, con gran diferencia sobre el resto de participantes, es
la que mas demanda. Que un nifio demande informacion a otro es mads dificil a estas edades.
Progresivamente lo van haciendo, siendo mas capaces de integrar la actividad propia con la de otros
comparneros. Solo van disminuyendo las demandas de produccion o inespecificas. Ambas maestras
hacen uso practicamente exclusivo en el uso de demandas. Lo que lleva a otra desproporcion: el
porcentaje de afirmaciones, escaso en las maestras. La forma de participacion dominante es: la maestra
pregunta, los alumnos contestan. La dificultad estd en encontrar un término medio a la hora de abrir las
preguntas.

ESTRATEGIAS DE ELABORACION

0% DREPETICION
50%
. BREPRODUCCION
0%
OREELABORACION

20%
1% | OAPORTACION

0% 1 - —
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GRAFICO 5: Estrategias de elaboracion de la informacion
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En el grupo A las estrategias de elaboracion sobre informacidon dada en el texto, repeticiones y
reproducciones, van descendiendo en favor de estrategias que coniribuyen a generar informacion
nueva al texto: reelaboraciones y aportaciones. Al revés que en el grupo B, donde va descendiendo.

T0%

60% DINSTRUCCION
50%

BEXPLICITA

40%

30% OINFERENCIA
20% OEXPERIENCIA
10% :% BIMAGINACION

o% LJ T

GRUPO A GRUPO B

GRAFICO 6: Tipos de informacion de las aportaciones

Este es el grafico mas discriminativo de la contribucién al discurso en cada grupo. En el grupo A,
centrado en comprender el texto, el porcentaje que senala la contribucion esencial son las inferencias.
La maestra consigue que los nifios perciban la informacion que hay detrds de los hechos narrados. En el
grupo B, centrado en la expresion dentro de un grupo, lo importante es jugar con las sugerencias que
puede construirse con el texto, proyectarse sobre el conflicto del protagonista en forma de imaginacion.

FORMATOS DE ELABORACION
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50% ESECUENCIA
40% OEPISODIO
30%
OSIGNIFICADD
20% CENTRAL
BNARRACION
10% COMPLETA
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GRAFICO 7: Formartos de elaboracion

Los formatos de elaboracion nos han permitido acceder a un primer acercamiento a la capacidad
de abstraccidn de los nifos. La secuencia, formato cercano a una oracion simple: sujeto mas predicado,
se ha mostrado como el mas utilizado en el repaso temporal y 16gico de los sucesos de la narracién por
parte de los nifios, asi como para todo desarrollo. Pero también aparecen otros formatos de gran
riqueza, como los significados centrales, esenciales en la elaboracion de inferencias sobre el texto. Y en
contadas ocasiones, los nifios han sido capaces de elaborar episodios, que se componen de varias
secuencias unidas, en un mismo turno de intervencion.

Las demandas de la maestra A parecen ayudar al desarrollo de la abstraccion con una mayor
proporcion de enunciados referidos a la cadena causal que sostiene la estructura del cuento, referidos a
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informacion del texto implicito o inferencia, y a analizar en mayor medida los significados centrales del
cuento que el B.

Discusion

La discusion de resultados nos lleva a una lectura conjunta de los resultados en las distintas
dimensiones de andlisis. En primer lugar de las dimensiones 7ipos de informacion y Participacion,
donde se observa una transicion gradual del manejo de una informacién explicita a otra mas implicita;
después analizando las estrategias y formatos conjuntamente, como proceso de elaboracion. Para

finalizar con una interpretacién comparativa de los resultados globales de esta linea de investigacion
abierta.

EL PASO DE LA INFORMACION EXPLICITA A LA IMPLICITA

El andlisis conjunto de las dimensiones 7ipos de informacion 'y Participacion refleja la transicion
de fuentes de informacion explicita a otras implicitas. La diferencia entre los dos grupos reside en la
forma de acudir a esa informacién implicita: mientras en el grupo A se acude al texto, elaborando de
forma creciente inferencias; en el grupo B se libera la conversacion del seguimiento causal y temporal
del texto, y se parte desde el primer cuento de demandas de proyeccidn sobre la situacion que vive el
protagonista del cuento, y con el transcurso de los trimestres esta informacion va disminuyendo en
favor de las propias experiencias del nino, relacionadas con el cuento. A diferencia del grupo A, en el
grupo B siempre domina la informacién implicita.

En el grupo A se parte de preguntas sobre el recuerdo del texto, esencialmente a partir de
reproducciones. La maestra A se fija en el texto explicito y demanda la reconstruccidn del cuento a
partir de secuencias, sin dejar de lado los detalles importantes que las cohesionan. Sélo cuando percibe
que los ninos no van a ser capaces de dar continuidad a sus demandas, reelabora la demanda inicial
dando pistas, guiando la respuesta del nifio, cuando confronta que el resto del grupo tampoco lo sabe.
En cambio, la maestra B ha preferido trabajar la conversacion sin centrarse en la comprension del
texto, el texto es un pretexto para repasar experiencias de su propio entorno, la ficcién de cada cuento
es aplicada como analogia de su contexto cercano.

El grupo A ha mostrado un avance en la labor de elaboracion de inferencias durante los tres
trimestres, con un avance progresivo de gran interés. Su importancia ha empezado a ser vital a partir
del segundo trimestre, en el que se da gran valor a los significados centrales del cuento. Comprender un
texto y elaborar inferencias son dos aspectos unidos de modo inextricable dentro del mismo proceso
(BRANSFORD, 1979, en ALBANESE & ANTONIOTTI, 1997). Si el proceso de inferencia corre paralelo al de la
reconstruccion de la coherencia entre los distintos fragmentos de la informacion verbal, inferencia
creada sobre demandas de la maestra y con el apoyo de las preguntas de verificacidon, induce a cada
nino a hacer conexiones logicas entre varios elementos de la historia a través del uso de continuas
revisiones. Esto nos lleva a pensar que la comprensidn de una narracion estd basada en el
reconocimiento y construccion de enlaces de pertenencia y conexién entre los distintos sucesos de la
trama (ALBANESE & ANTONIOTTL, 1997). Esto solo se ha conseguido en el grupo A. La comprension del
texto y de su propio entorno puede ampliarse gracias al desarrollo en la elaboracion de inferencias. El
numero de preguntas realizadas por la maestra no tiene por qué influir en el nifio para comprender el
texto, si cudntos mas tipos de demandas, para que la informacién revisada en la discusion pueda ser
mads representativa.

Nuestra observacion coincide con los trabajos de Albanese & Antoniotti (1997): el desarrollo de
la habilidad para hacer inferencias parece estar conectado con el incremento del conocimiento del
nino. De hecho, el proceso de elaboracion de una inferencia suele consistir en la interpretacion de la
informacion del texto a la luz del conocimiento ya adquirido. Si este conocimiento es mds rico y
completo, es porque estd articulado y organizado dentro de unas estructuras, siendo més facil derivarlo
hacia el texto implicito o inferencia, tipo de informacion necesario para comprender la lectura en su
totalidad. La habilidad para establecer inferencias parece estar conectada con el desarrollo del proceso
de elaboracion de la informacion.

Como diferencia entre las maestras, la maestra A parte de la comprension de la informacion del
texto, sus enunciados son formulados en condicional para elaborar inferencias, hipodtesis sobre el texto:
;si sucede tal cosa, entonces qué creéis vosotros que hubieran hecho o dicho?, ;quién seria (qué
personaje) para darse esta situacion? En cambio el grupo B sélo utiliza el condicional para que cada
nino se proyecte sobre el cuento, en el tipo de informacion codificado como imaginacién: ;qué hubieras
hecho tu en esta sifuacion?. las experiencias dentro y fuera del aula se muestran claves para los dos
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tipos de informacion mas desarrollados por el grupo B. Experiencia, fuente de informacion que permite
establecer una comparacion entre el contexto del cuento y el contexto escolar o personal; e imaginacion
donde, a demanda de la maestra, se proyectan sobre la situacion que vive el protagonista. Aqui las
experiencias previas suelen usarse como puntos de referencia desde donde construir esta proyeccion. La
evolucién de lo explicito a lo implicito recuerda la independencia frente a la necesidad de trabajar
sobre evidencias, necesidad de informacién manifiesta y palpable, permitiéndonos trabajar sobre
inferencias y supuestos. Se abre un ejercicio para el desarrollo de imaginacién y memoria, para crear y
construir la parte de la realidad que no termina de manifestarse. Se inicia un proceso que puede ir
abriendo espacios para otros mundos posibles, mds alld de la repeticidén y reproduccion de los mismos
modelos.

OBJETIVOS RESULTADOS

GRUPO A Desarrollar la comprensidon por Recuperaciéon de la informacién
medio de la expresion oral. siguiendo un orden temporal y
L . logico.
Fjercitar la capacidad de escucha. 0310

. . 1 i6 inf ias.

Reparto del discurso a través de Elaboracion de inferencias
una regulacion social que busca la  Descubrir los significados centrales
simetria de turnos de intervencion.  de la narracion.

GRUPO B Promover la interaccion social, Proyeccidn  sobre  situaciones
desde el respeto de turnos y el imaginadas partiendo de

desarrollo de la capacidad de
escucha.

experiencias previas.

Aportar informacion nueva a la
Iniciar la autonomia en la narracion.
participacion, para que cada nifio

- : D rir el r las norm
pueda manifestarse libremente. escubrir el respeto de las normas

de la conversacion.
La comprensién del texto es un
objetivo secundario.

TABLA 4: Resultados de los estilos docenftes

EL PASO DEL CONOCIMIENTO DADO AL NUEVO

Estrategias y formatos son partes de un mismo proceso: elaboracién de la informacion, que a su
vez estd en relacion directa con la dimension tipos de informacion, y su division entre fuentes explicitas
e implicitas de informacion. Por consiguiente, se hacen necesarios una lectura e interpretacion conjunta
de ambas dimensiones en el cuadro de categorias.

La maestra A promueve una reconstruccidn grupal completa del relato, a partir del repaso
secuenciado del texto. En contraste con las maestra B que genera una recreacion grupal a partir de la
informacion que mas llama su atencién y la del grupo de ninios. De ahi que el ¢je diferenciador de
estilos vaya mas alla, no es solo la forma de realizar la tarea, también es la manera de establecer su
significado.

La combinacion de los tipos de informacién implicita, inferencias, experiencias e imaginacion,
junto con una participacion basada en continuaciones a través de demandas, apunta a un uso de
estrategias de reelaboracion y aportacidén que permiten profundizar en las estrategias de elaboracion de
la interpretacion y comprension del cuento. Por tanto, hay una relacidén directa entre el proceso de
elaboracion, los tipos de informacion y las formas de participacion. Si las reproducciones del texto se
realizan sobre el texto implicito o inferencias, el cuento toma muchos mas significados y claves de
referencia para poder tener una visidn global desde su estructura completa. Es entonces cuando al
gjercicio de la memoria se une la reelaboracion y aportacion de inferencias, que permiten explicitar la
informacion implicita, junto con demandas que implican proyectarse sobre situaciones imaginadas,
abriendo espacios y facilitando la aparicion de informacion novedosa. Parece ser que cada tipo de
informacion tiene su forma de aportacién al debate, la inferencia promueve la comprensién del texto, la
experiencia establece una relacion con el contexto real de cada nifio o de la clase, la imaginacidén
genera una proyeccion sobre el desarrollo del texto, y quiza el inicio de un desarrollo de la creatividad
verbal.
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Se establece una diferencia muy util entre dos estrategias de aprendizaje, claves en los objetivos
de lectura de narraciones: recuperacion y comprension (GARATE, 1994). El conocimiento limitado del
mundo y de las acciones humanas compromete directamente la comprension. La escasez de habilidades
narrativas y comunicativas dificulta la recuperacion. Ambas dificultades se dan entre recuerdo y
comprension de cuentos. En el primer trimestre del grupo A dominaba la recuperacion de informacion,
basada en la reproduccion simple de detalles y secuencias. El dominio de la actividad de comprension
propiamente dicha llega a partir del segundo trimestre, cuando ademas de aumentar el porcentaje de la
informacion implicita del texto, crece el uso de reeclaboraciones y aportaciones. Aumenta el uso de
reproducciones de secuencias claves, que siguiendo un orden temporal van generando la revision de
episodios y significados centrales. También el uso de reelaboraciones en los nifios, que poco a poco las
van tomando de la maestra.

Conclusiones: coherencia entre objetivos y estilos educativos

Las metas propuestas por ambas maestras se han mostrado en relacion directa con las estrategias
desplegadas en la construccion del conocimiento. Se observa la necesidad de una coherencia
comunicativa entre las metas que pretenden alcanzar y el estilo docente que desarrollan en las aulas.
Los objetivos de aprendizaje durante la conversacion, diferentes y complementarios a la vez, han
caracterizado a cada una de las maestras.

La maestra A se propone desarrollar la comprension que los ninos tienen del cuento a partir de la
expresion oral. Se centra en el texto de lectura, considerando tanto informacidon explicita como
implicita. Elabora conjuntamente con sus alumnos una comprension que no se limita a detalles y
secuencias, también tiene en cuenta sus significados centrales. Es decir, repasa y recupera la
informacion de la lectura siguiendo un orden temporal y l6gico, para terminar generando una
comprension global del texto como unidad de significado. El andamiaje se dirige a guiar la
interpretacion del texto para ir mas alla de la recuperacidén parcial de la informacion. Une y va
sumando significados fragmentados para terminar generando sentido y significacion a las distintas
partes de la narracidn. La elaboracion de inferencias de significados centrales se ha mostrado vital en
este proceso de construccidon conjunta entre maestra y alumnos. El trabajo de indagacion de la maestra
reside en que ha intentado que cada nifno pudiera expresar los detalles que llamaban mads su atencién y,
sobre todo, que fuera capaz de dar con la secuencia mas relevante para la comprension, siempre
partiendo de su nivel previo de expresidon y comprension.

“Lo que hemos llevado a cabo es un aspecto, comprension y expresion, pero hay
ofros muchos. Leia el cuento ejercitando su capacidad de escucha, para poder
después expresar lo que han comprendido. Ahi se notfaba como algunos nifios
expresaban detalles sobre lo ya dicho, y ofros que dicen lo primero que se les pasa
por la cabeza, sin pararse a pensar en el antes o despucs, es decir, con la incapacidad
de ver la estructura del cuento. Fl resto de cosas no lo hemos trabajado, ahi lo
cortdbamos’ (Tabla Entrevista Objetivos de las maestras, Maestra A).

La maestra B tiene en cuenta la evolucion de la expresion oral de sus alumnos y sus niveles de
comunicaciéon. Ha buscado que cada nino pueda manifestarse libremente sin que haya repeticion de los
mismos contenidos y favoreciendo la aparicion de aportaciones, al tener que justificar sus respuestas.
Esto se ha visto favorecido por la posibilidad de recurrir a tipos de informacién fuera del texto,
experiencias e imaginacion. La labor de andamiaje se concentra en conectar los contenidos del cuento
con la experiencia real o imaginada vivida por cada nino. Esta funcion de guia de la maestra se refleja
en las respuestas en forma de aportaciones de secuencias, que llegan a constituir episodios personales
relacionados con la lectura. Estas aportaciones de informacion novedosa al cuento son vitales en la
accidon de proyeccion sobre el texto, que sirve para enlazar situaciones del texto con experiencias
vividas dentro y fuera del aula. La maestra ha conseguido que, mediante experiencias propias, el nifio
se ponga en el lugar del protagonista del cuento. Puede decirse que el texto del cuento es entendido
como una extension magica del entorno que rodea al nifno. El objetivo de comprension del texto es
secundario en la maestra B (Tabla 2: Objetivos de las maestras). No se detiene en la secuenciacion
temporal de la lectura previa, como la maestra A. De ahi el menor porcentaje en el uso de tipos de
informacion y estrategias de elaboracion centrados en el texto: inferencias, reproducciones y
significados centrales. En lugar de buscar la informacion causal consecuente, como demanda la maestra
A, la maestra B activa procesos de lectura dirigidos a integrar la informacion de la lectura con el
conocimiento previo y, por tanto, a “generar explicaciones mds propias de textos expositivos que de
fextos narrativos’ (LEON, 2003: 168—-169). El mayor numero de explicaciones se produce a través del

278 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 13 (4), 265-281



Analisis del andamiaje en un proceso de lectura conjunta

uso combinado de experiencias e imaginacion. Estos objetivos marcan un estilo docente que combina el
aprendizaje de las estrategias formales de una conversacién, reflejadas en la disciplina del turno y el
desarrollo de la capacidad de escucha, con las posibilidades que permiten las demandas abiertas de
informacion. La clave para que éstas obtengan las respuestas esperadas reside en dar suficientes pautas
a los ninos, para que sean capaces de encauzar esa libertad expresiva que se abre dentro del discurso
que estan construyendo conjuntamente.

“La comprension del texto ha sido secundaria, centrdndonos en detalles. Me
Importa, ante fodo, que los nitios habler” (Tabla: Objetivos de las maestras, Maestra
B).

Los estilos docentes A y B expresan la necesidad de partir de la madurez expresiva a través de
una regulacion social que busca la simetria en el reparto de turnos de intervencién (Tabla 2).

En el proceso de elaboracién de la informacidn, las maestras repiten no para memorizar hasta
aburrir, sino como estrategia que remarca la importancia de lo que se dice, y como indicador de su
implicacién en la actividad, sobre todo en los momentos que los nifios no son capaces de continuar el
discurso. En la labor de andamiaje de las maestras es clave la estrategia de reelaboracion de la
informacion. La labor de guia se muestra mas eficaz cuando las maestras parten del nivel de expresion
del nino y logran establecer puentes entre las demandas iniciales de las maestras y las respuestas y
propuestas de los ninos, generando una estrategia muy util para ambos estilos docentes, tanto para la
comprensién de la informacion dada (Grupo A) como para la aportacion de nueva informacion (Grupo
B).

Dentro del proceso de participacidn, la pregunta o demanda de informacién es la forma de
participacidn dominante en las maestras, estrategia fundamental para construir el andamiaje. La
variedad de tipos de informacion de las preguntas es fundamental a la hora de enriquecer la
comprension y la elaboracion de la informacion del texto (ALBANESE & ANTONIOTTIL, 1997). Para ambas
maestras las preguntas son las formas de tomar parte en la elaboracion de la informacién (Tablas).

Las demandas de informacion del texto implicito son vitales en el proceso de comprension; esto
se refleja en el proceso de elaboracion. Con ayuda de la maestra el nifio va abstrayendo unidades de
significado menores, detalles y secuencias, para ir aprendiendo a sintetizar unidades mayores,
especialmente significados centrales. Esta progresiva apropiacidon de acciones que habian partido de la
maestra ayuda a no conformarse con lo que se dice, sino a descubrir para qué se dice, indagando donde
llevan los detalles y secuencias en ultima instancia: sus moralejas (significados centrales). Y de forma
paralela, se intuye un avance en la seleccion de informacion, habilidad creciente para seleccionar la
informacion importante permitiendo leer las intenciones de los personajes, que son las causas de los
hechos que la maestra A revisa en forma de secuenciacién temporal, y el sentido de la proyeccion sobre
el conflicto que vive cada protagonista que demanda la maestra B.

La coherencia entre objetivos y estilos educativos sugiere la presencia de una conexion entre la
produccidn lingiiistica del nifio y el estilo de interaccion que promueve el docente, en tanto se oriente
¢éste hacia la construccion grupal del relato (BORZONE & ROSEMBERG, 1994) o hacia la recuperacion de
informacion parcial; ya sea del cuento, o de experiencias y conocimientos previos. La reconstruccion
grupal de cada relato promueve el uso de estrategias de discurso narrativo, y favorece los procesos de
comprension. La coherencia del relato implica necesariamente la focalizacion en los componentes
estructurales, y en las relaciones temporales y causales entre los eventos del cuento.
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