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1. Introduccion

En este trabajo se presenta un programa de nifios tutores en alfabetizacion -
“‘De nifio a nifio”- que se implementa desde el afio 2009 en instituciones
educativas y comunitarias de la ciudad y la provincia de Buenos Aires, a las
gue asisten nifios que viven en condicién de pobreza. En el trabajo también se
analizan los intercambios conversacionales en los que nifios de 12 y 13 afios
de edad mediatizan conocimientos y habilidades de alfabetizacién a nifios
preescolares.

Tal como lo muestran los resultados de investigaciones realizadas con
nifos grupos pertenecientes a culturas minoritarias o de nivel socioeconémico
bajo (Craig y Washington, 2006), en estas poblaciones los nifios tienen,
generalmente, menos oportunidades, que sus pares de sectores medios, de
acceder tempranamente al proceso de alfabetizacién en el medio familiar. Sélo
el 59,8% de los adultos ha podido terminar la escuela primaria (MINEDUC,
2006) y en los hogares no suele haber libros de cuentos, revistas y otros textos
(Arrae, Stein y Rosemberg, 2012; Rosemberg, Stein y Borzone, 2011). Debido
a ello, son pocos los nifios que participan con frecuencia de situaciones de
alfabetizacién familiar, tales como situaciones compartidas de lecturas de
cuentos.

Diversas investigaciones han destacado que la participacion en el
intercambio verbal que configura estas situaciones tiene un impacto en el
aprendizaje de diversos aspectos comprendidos en el proceso de
alfabetizacion. Cabe sefalar, entre ellos, el vocabulario (Sénéchal, Lefevre,
Hudson y Lawson, 1996), el estilo del lenguaje escrito (Purcell-Gates, 2004), el
conocimiento de las convenciones de la escritura (Snow y Ninio, 1986), la

conciencia metalinguistica (Bus, van ljzendoorn y Pellegrini, 1995) y las



habilidades narrativas (McCabe, Bailey y Melzi, 2008). Todos estos
conocimientos han mostrado estar asociados con el desempefio escolar
posterior (Snow, Porche, Tabors y Harris, 2007).

Entre los niflos que viven en estas poblaciones urbano-marginadas las
consecuencias del acceso tardio al proceso de alfabetizacion se reflejan en los
elevados indicadores de repeticion -21% en la escuela primaria y 39% en la
escuela secundaria- y de desercion -1,5% en la escuela primaria y 12% en la
escuela secundaria- (MINEDUC, 2009). Estos indicadores, asimismo, muestran
la dificultad del sistema educativo para generar estrategias pedagoégicas
acordes a las necesidades de estos nifios, estrategias que les garanticen el
aprendizaje inicial de la lectura y la escritura. Esta dificultad del sistema se
mantiene a lo largo de la escuela primaria.

En efecto, muchos de los nifios de estas poblaciones que transitan por
todos los grados de la escuela primaria alcanzan soélo bajos niveles de
alfabetizacién. Muchos de ellos no logran realizar aun en los grados superiores
una lectura fluida de los textos, fluidez que se caracteriza por la precision en la
decodificacion de las palabras, la velocidad para realizarla y el uso de la
prosodia, la entonacién y las pausas durante la lectura (Hudson, Lane, y Pullen,
2005). La fluidez en la lectura esta relacionada no sélo con el conocimiento de
las correspondencias entre las grafias y los fonemas, sino también con la
familiaridad de las palabras, esto es, con el conocimiento de vocabulario, que
permite que se active rapidamente el significado de las mismas. Involucra tanto
procesos de reconocimiento de palabras como asi también procesos de
comprension.

El Programa “De nifio a nifio: un programa de nifos tutores en
alfabetizacion” (Rosemberg y Alam, 2009-en curso) se elaboré, precisamente,
con el objeto de promover la educacion y el aprendizaje de la lectura y de la
escritura de los nifos que tienen menos oportunidades para el acceso
temprano a la alfabetizacion. El programa parte de la idea de que las
interacciones en las relaciones de tutoria -en las que uno de los sujetos, el
tutor, instruye a otro, el aprendiz, en cuestiones en las que el primero tiene mas
experiencia y conocimientos que el segundo- no son unidireccionales. Por el
contrario, y como lo han mostrado otros trabajos (Chi y Roy, 2004) ambos

sujetos pueden beneficiarse en términos de aprendizaje en este tipo de



intercambios. En este sentido, el programa intenta capitalizar las interacciones
entre nifios de distintas edades para generar una matriz que andamie el acceso
de los nifios de 4 y 5 afios a la alfabetizacion, antes de ingresar a 1° grado de
la escuela primaria, al mismo tiempo que genera oportunidades para que los
nifos mayores de 12 y 13 afios puedan en situaciones significativas desarrollar
una mayor comprension del sistema de escritura y mejorar sus habilidades
como lectores y escritores.

Tal como lo sostienen Tomasello (2003) y Nelson (2007), el aprendizaje
de la escritura asi como otras formas de aprendizaje socio-cultural involucra no
solo cierto nivel de desarrollo y preparacion socio-cognitiva por parte del nifio
sino también el sostén de partners culturales (nifios y adultos), que estructuran
la experiencia de aprendizaje del nifio, realizando conjuntamente con él
actividades de diverso tipo. En estas actividades, las interacciones generan una
matriz para el desarrollo, esto es, una “zona de desarrollo préximo” (Nelson,
2007; Vygotsky, 1978) en la que el nifio, con la colaboraciéon de los otros mas
expertos, puede hacer uso de instrumentos culturales que luego sera capaz de
usar de modo independiente.

La importancia que, en esta perspectiva, adquiere la interaccién social
para el aprendizaje ha motivado diversas investigaciones que toman como
objeto de estudio los procesos de tutoria que se producen en diadas
conformadas por sujetos de diferente edad o experticia que interactian para
resolver conjuntamente una tarea (Topping y Bryce, 2004).

A pesar de que muchos trabajos concluyen que se produce un mayor
aprendizaje en los sujetos que trabajan de forma colaborativa, existen algunas
investigaciones (Tudge, 1992; entre otras) que muestran que para que la
colaboracién sea efectiva es necesario considerar una serie de factores que
intervienen: la capacidad de persuasion del compafiero mas capaz; la
importancia del involucramiento de ambos participantes en el proceso
colaborativo, la importancia de la retroalimentacibn para corregir sus
respuestas (Tudge, 1992); la responsabilidad compartida (Gauvain y Rogoff,
1989); y la importancia de la interaccion verbal (Graesser y Person, 2004).
También se ha sefialado que la eficacia de la tutoria depende del
entrenamiento previo de los tutores y del grado de estructuracion de la

situacion de tutoria (Casanova, 1998, citado en Gensemer, 2000) y de que



haya una diferencia de 2 afios de edad como minimo entre tutor y aprendiz
(Schrader y Valus, 1990, citado en Gensemer, 2000).

Muchas investigaciones acerca de las interacciones tutoriales tienden a
focalizarse en el desarrollo de alguno de los sujetos implicados en la diada: el
tutor (Roscoe y Chi, 2004) o el aprendiz (Chi, Roy y Hausmann, 2008). Los
resultados, en su mayoria, muestran un progreso tanto en los aprendices como
en los tutores. Los trabajos que se centran en los beneficios de la situacion de
interaccion para el tutor sostienen que los tutores pueden aprender a través de
la explicacion que llevan a cabo y del auto monitoreo.

Los trabajos que se centran en el aprendiz, analizan generalmente el
impacto de la tutoria en conocimientos especificos. No analizan en detalle las
interacciones que permiten la negociacioén de los procesos de colaboracion en
la tarea. En este sentido, diversos trabajos en la linea del analisis
conversacional (Schegloff, Jefferson y Sacks, 1977) han desarrollado
conceptos que pueden ser Utiles para analizar los intercambios pedagdgicos
que permiten la consecucion de la tarea en las situaciones de tutoria. Estos
conceptos permiten dar cuenta de las interacciones que realizan los
participantes en la situacion para aportar informacion, proporcionar una
retroalimentacion a la intervencién del otro participante y reparar la
comunicacién cuando se presenta un problema en la comprension mutua. En
este trabajo se analizan los intercambios por medio de los que nifios tutores
mediatizan conocimientos y habilidades a nifios pequeiios en el marco del
programa de tutorias en alfabetizacion, “De nifio a nifio”, que llevamos a cabo
en Buenos Aires, Argentina. En el analisis se atiende a las interacciones entre
ambos integrantes de la diada y a su relacion. Asimismo se intenta dar cuenta
de variaciones longitudinales en la interaccion entre las primeras situaciones de
tutoria y las situaciones que tuvieron lugar luego de un afio en el marco del

programa.
2. Metodologia
En el presente estudio analizamos situaciones de tutoria en alfabetizacion de

las que participaron 100 nifios pequeios de 4 y 5 aflos como aprendices y 100

ninos mayores de 12 y 13 afios, como tutores. Las situaciones fueron



generadas a partir de la implementacién del proyecto “De Nifio a Nifo. Un
programa de nifios tutores en alfabetizacion” (Rosemberg y Alam, 2009-en

Curso).

Los niflos y sus familias

Todos los nifios que participaron de las situaciones de tutoria asistian a una
misma institucion educativa de la provincia de Buenos Aires que recibe nifios
desde 3 afios hasta 17 afios de edad. Los nifios de 4 y 5 afios asistian al jardin
de infantes y los nifios de 12 y 13 afios a la escuela media. Los nifios vivian
con sus familias en poblaciones en situacién de pobreza, conocidas como
“villas de emergencia”. Se trata de poblaciones caracterizadas por la presencia
de viviendas precarias, pequefias y con infraestructura insuficiente. Las familias
que las conforman son migrantes recientes o descendientes de migrantes
provenientes de provincias del norte de Argentina o de paises limitrofes y/o
cercanos, principalmente, Bolivia, Paraguay y Perl. A pesar de que todas las
familias hablan espafiol con sus nifios, existen diferencias en las variedades del
espafol que emplean. Los adultos poseen un bajo grado de alfabetizacion -
completaron 7 afios de escolaridad o menos-, estan desocupados 0 poseen
ocupaciones inestables sin beneficios sociales. En estos hogares, en general,

no hay libros ni revistas para nifios o adultos.

El programa de nifios tutores en alfabetizacion
El programa de tutoria crea un espacio de interaccibn no habitual en las
instituciones educativas formales y en centros educativos comunitarios en el
gue se generan oportunidades para promover en los nifios mayores y en los
pequefios habilidades y conocimientos especificos comprendidos dentro de
una concepcion amplia de la alfabetizacion (Borzone, Rosemberg, Diuk,
Silvestri y Plana, 2004). Se espera, asimismo, que el programa dé lugar a
relaciones de cooperacién, cuidado, afecto y solidaridad de los mayores hacia
los pequeiios y a un fortalecimiento de la autoestima de todos los nifos.

Con el fin de llevar a cabo estos objetivos se propusieron los siguientes
contenidos linguisticos y discursivos para trabajar con los nifios mayores:
lectura fluida; la formulacion de buenas preguntas; estrategias para explicar el

significado de palabras desconocidas; la narracion como un modo de



reconstruir linguisticamente la experiencia; la descripcion descontextualizada
de objetos y escenas; la formulacién de instrucciones claras y precisas;
estrategias para planificar un evento futuro; como ayudar a un nifio pequefo a
escribir su nombre y otras palabras simples; y juegos con los sonidos de las
palabras para promover el desarrollo de la conciencia fonoldgica.

En el caso de los niflos pequefios, se buscd promover el acceso
temprano a la alfabetizacion, a través del conocimiento del sistema de
escritura, la ampliacion del vocabulario, y el desarrollo de estrategias

discursivas.

La implementacion del programa
El programa se implementé en talleres semanales. En ellos los coordinadores
pedagogicos y miembros del equipo de investigacion capacitaban a los
nifos/as mayores para llevar a cabo la tutoria: se leian los cuentos que luego
leerian a los pequefos, se pensaban y discutian estrategias destinadas a
mantener la atencidon del nifio/a y se los estimulaba a formular distinto tipo de
preguntas. Asimismo, se reflexionaba en torno al vocabulario en los textos y
acerca de cdmo explicar el significado de palabras desconocidas a un nifio
pequefio. De esta manera, el trabajo que se realizaba con los nifios tutores
constituia una oportunidad para que ellos mismos mejoraran sus habilidades
discursivas. En efecto, en tanto que para poder leer los textos a los nifios
pequefos, los tutores debian leerlos varias veces, mejoraban su fluidez en la
lectura; asimismo, el trabajo en torno a las palabras poco familiares que se
presentaban en los textos daba lugar a que ellos ampliaran su vocabulario; de
la misma forma, al realizar las actividades con el sistema de escritura que
realizarian después con los pequefios, los nifios tutores mejoraban su propio
dominio del sistema.

En una segunda instancia semanal se realizaba la actividad de tutoria:
cada uno de los nifios mas grandes leia a uno de los pequefios de jardin de

infantes los cuentos contenidos en uno de los libros de la serie “En la Casa de



Oscarcito” (Rosemberg y Borzone, 2008) y realizaba las actividades y los
juegos propuestos en el libro.*

En las situaciones de tutoria una diada conformada por un nifio mayor y
un niflo pequeno llevaba a cabo conjuntamente diversas actividades: lecturas
de cuentos, juegos Yy ejercicios para promover el aprendizaje del sistema de
escritura y de vocabulario. Las actividades para desarrollar el aprendizaje del
sistema de escritura comprendian la escritura del nombre propio y de otras
palabras simples, juegos con rimas y sonidos para promover el desarrollo de
habilidades de conciencia fonoldgica e identificacion de letras. Las actividades
para el desarrollo de vocabulario presentaban a los nifios sinénimos,
anténimos, hiperénimos y cualidades de palabras leidas previamente en los
textos asi como también juegos de categorizacion de objetos, acciones,
personas y eventos segun criterios tematicos, espacio—temporales, funcionales
y taxondmicos.

En este trabajo nos focalizamos en las situaciones de tutoria llevadas a
cabo por 27 diadas. Para el analisis se seleccionaron aquellas diadas en las
gque ambos participantes habian participado de todos los talleres y habian

trabajado juntas durante todo el programa.

Obtencién y transcripcion de la informacion empirica

La primera situacién, en la que los nifios se estaban adaptando a la modalidad
caracteristica de la tutoria, no fue registrada. Se audio y video grabaron la
segunda y la tercera situacion, que tuvieron lugar al comienzo del afio escolar
en los meses de abril y mayo -etapa inicial-. Asimismo, se registraron las dos
tltimas situaciones del afio escolar, en los meses de octubre y noviembre -
etapa final-. Las situaciones fueron registradas por un observador conocido y
familiar para los nifios. Las grabaciones fueron transcritas para su analisis,

realizando una desgrabacion literal de los archivos de audio. Los registros

! “En la Casa de Oscarcito” es una serie de 12 libros etnograficos que reflejan la vida

cotidiana de los nifios que viven en barrios urbano marginados. El libro incluye narrativas asi
como actividades para promover la alfabetizacion inicial. Ellos fueron desarrollados en el marco
del proyecto “Oscarcito: Programa de alfabetizacion inicial en los hogares”. (En el articulo
“Lexical input to young children from extremely poor communities in Argentina. Effects of a
home literacy program”, Journal of Early Childhood Research, 9,1, 36-52, Rosemberg, C. R.;
Borzone, A. M.; Stein, A., 2011, se presenta la descripcion del programa asi como algunos
resultados de su implementacion.



fueron complementados con la informacion del contexto situacional y
comportamientos no verbales registrados en los videos. Se seleccionaron 139
actividades realizadas por 27 diadas que trabajaron juntas durante todo el afio

lectivo, 62 actividades corresponden a la etapa inicial y 77 a la etapa final.

Andlisis de informacion empirica:

Los registros de las actividades durante las situaciones de tutoria se analizaron
empleando procedimientos cualitativos -el método comparativo constante
(Strauss y Corbin, 1991)- que permitieron la elaboracion de categorias sobre
los distintos tipos de movimientos interaccionales puestos en juego por los
tutores y los aprendices. Luego se analizé cuantitativamente la distribucion de
estas categorias de movimientos y se constatd si existian diferencias

longitudinales entre el comienzo y el fin del afio.

3. Resultados

Los resultados del andlisis cualitativo de los intercambios conversacionales que
se producen en las situaciones de tutoria mostraron los distintos tipos de
movimientos interaccionales que ponen en juego ambos integrantes de la diada
durante la lectura de los textos y la realizaciébn de las actividades para
promover el aprendizaje del sistema de escritura y de vocabulario poco familiar.

El andlisis puso de manifiesto que los nifios tutores ponen en juego
movimientos de regulacion para controlar la participacion de los nifios
pequefios focalizando su atencién en la actividad (“mira”, “escucha”); fijando la
secuencia de las actividades (“primero leemos el cuento y después hacemos
este juego de unir los dibujos con las palabras”), determinando quién va a
hacer la actividad (“¢la hacés solo o te ayudo?”) y regulando las acciones
especificas para llevar a cabo la actividad presentada en la consigna (“pinta”,
“escribi”, “uni este con este’, “hacelo asi”). Asimismo se registraron
movimientos interaccionales en los que los tutores repiten total o parcialmente
una emision que han formulado previamente, por ejemplo, una consigna o la
indicacion para llevar a cabo una tarea.

El andlisis mostré también que los tutores colaboran con los pequefios,

reparando la comunicacién, cuando identifican dificultades en la comprension,



ya sea de los eventos narrados en los cuentos, o de los dialogos que se
incluyen en ellos o de vocabulario que pueda resultar poco familiar o
dificultades en la comprension de las consignas de los juegos y ejercicios. En el
siguiente fragmento de intercambio en torno a un cuento, el tutor aclara los

motivos por los cuales un mago arroja a un conejo hacia abajo de la montafia.

Tutor: (Lee un cuento) Luego el conejo subid la montafia y llegé a la
casa del mago con los seis bigotes del tigre y la cola del mono.
Ahora haceme crecer, le ordené el conejo. El mago pensé: si siendo
tan chiquito el conejo hizo lo que hizo, si lo aumento de tamafio que
no hard, un conejo grande seria muy peligroso para el resto de los
animales. El conejo esperaba, el mago se acerco, lo atrapé de las
orejas y lo arrojo hacia abajo de la montafia.

Nifio: ¢ A quién?

Tutor: Al conejo, porgue le arrancé la cola al mono y al tigre los seis

bigotes para ser mas grande g viste? (sefiala la imagen)

Asimismo, el andlisis permitio identificar movimientos interaccionales de aporte
mediante los cuales los tutores proporcionan informacién adicional, o bien
ampliando la que proporciona el nifio pequefio, o bien modelando el
desempefio que esperan de él, o bien proporcionando ellos mismos la
respuesta que debia proporcionar el nifio pequefio a la actividad o a la
pregunta.

También se identificaron movimientos de retroalimentacion del
desemperio infantil. En estos movimientos, o bien explicitamente, por medio de
evaluaciones positivas 0 negativas o bien, implicitamente, repitiendo la emisién
infantil, los tutores, de modo contingente, reconocen la intervencion de los
nifios pequenos. De este modo, los tutores se posicionan en relacion a la
participacion infantil e intentan que continle aportando a la situacion,
orientandolos y/o estimulandolos en la tarea que estan llevando a cabo, tal

como se observa en el siguiente intercambio.

Tutor: (Realizan una tarea de unir numeros) ¢ El cinco?

Nifio: (Sefialando el 8).



Tutor: Ese es el ocho. El cinco tiene, asi mira es el cinco (Toma el
lapiz y escribe el nimero 5).

Nifio: (Sefialando el 5 en la actividad que estan realizando).

Tutor: Muy bien!

Por su parte, el andlisis cualitativo de la participacion de los nifios pequefios
durante la situacion de tutoria mostr6 que ellos ponen en juego distintos
movimientos conversacionales que les permiten participar conjuntamente con
los tutores en la consecucion de las actividades focalizadas en conocimientos y
habilidades necesarias para la alfabetizacién. Asi por ejemplo, se observé que
los pequefios emplean movimientos para intentar regular ellos mismos la
consecucion de estas actividades, determinando la realizacion de lecturas,
juegos o ejercicios especificos asi como su secuencia.

El analisis mostrd que ante las intervenciones -preguntas, afirmaciones o
indicaciones- de los nifios tutores, los nifios pequefios ponen en juego
movimientos de respuesta verbales y no verbales. Pero los nifios pequefios no
s6lo adoptan un rol como respondedores en los intercambios de tutoria. Su
papel activo en estos intercambios pedagdgicos se pone también de manifiesto
en los movimientos de iniciacion que realizan en relacion al tépico de las
actividades de lectura o escritura que se estan llevando a cabo y en relaciéon a
la situacion de tutoria. También se observaron algunos movimientos de
iniciacion que no estan relacionados con la actividad y que reflejan la
dispersion momentanea del nifilo pequefio respecto de la actividad pedagdgica
objeto de la tutoria.

En el siguiente intercambio, el nifio pequefio realiza un movimiento de
iniciacion mediante la formulacion de una pregunta relacionada con el tépico de

la actividad que esta llevando a cabo con la colaboracion del tutor.

Tutor: (Antes de la lectura de un cuento el tutor le muestra la primera
imagen) El planeta méas grande de color verde (sefialando el planeta
con el lapiz)

Nifio: ¢ Coémo se llama?

Tutor: Se llama el planeta verde.
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Los resultados del analisis longitudinal de los intercambios conversacionales
que tuvieron lugar en estas situaciones de tutoria en alfabetizacion mostraron
algunas diferencias cuantitativas, entre las situaciones registradas a comienzo
de afno y las registradas al final del afio, en el tipo de movimientos
interaccionales que ponen en juego ambos integrantes de la diada, los tutores
y los nifios pequefios. Estas diferencias ponen de manifiesto un rol mas activo,
tanto del tutor como del nifilo pequefio a fin de afio, que a comienzo de afio.

En la figura 1 se presentan las medias, a comienzo de afio y a fin de
afo, de los distintos tipos de movimientos conversacionales que los tutores
despliegan para apoyar el desempefio del nifio pequefio en la consecucion de
las actividades especificas de aprendizaje del sistema de escritura y del
vocabulario y su comprension de la lectura del cuento, ya sea de los eventos

en el cuento y de sus relaciones como también del vocabulario poco familiar.

Figura 1: Tipos de movimientos conversacionales empleados por los

tutores
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Como puede observarse en la figura 1, en las ultimas situaciones de
alfabetizacion aumenta de modo importante la participacion de los tutores y ello

se refleja en un incremento en el promedio de los diversos tipos de
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movimientos conversacionales que ellos ponen en juego para mediatizar la
lectura del cuento y para promover el aprendizaje de los nifilos pequefios de los
diversos conocimientos y habilidades comprendidos en el proceso de
alfabetizacion.

El analisis estadistico mediante la t de Student de las diferencias, en
cada uno de los diferentes tipos de movimientos conversacionales entre las
primeras situaciones de alfabetizacion al comienzo de la implementacion del
programa y las que tuvieron lugar en la ultima etapa de implementacion mostro
la significatividad de las diferencias en la cantidad de reparaciones t(137) = 2,20,
SEM = 0,61, p < .05, y en la cantidad de retroalimentaciones tu37) = 2,17, SEM
= 0,37, p < .05. Pero la prueba estadistica no mostré significatividad en
diferencias en los movimientos conversacionales de regulacion tisz) = 0,94,
SEM = 0,73, p = .35, en las repeticiones tu37) = 0,81, SEM = 0,15, p = .42,
como asi tampoco en los aportes ti37) = 0,72, SEM = 0.61, p = .47.

El analisis detallado de los movimientos de aporte que realizan los
tutores durante la situacion de alfabetizacion muestra, sin embargo, diferencias
longitudinales interesantes cuando en el andlisis se deslindan los aportes que
constituyen ampliaciones de las emisiones infantiles, y aquellos que implican el
modelado por parte del tutor del desempefio que considera apropiado, de los
aportes que implican proporcionar ellos mismo la respuesta que debe dar el

nifio pequeno. Estos datos se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1: Movimientos de aporte

Movimientos de aporte | Etapa inicial Etapa final
Ampliacion 0,56 1,6
Modelado 0,26 0,33
Proporcionar respuesta | 0,71 0,56

Como se observa en la Tabla 1, mientras que las ampliaciones de las
emisiones infantiles y el modelado se incrementan en la ultima serie de
situaciones de tutoria registradas (ampliaciones: 0,56 versus 1,60 y modelado:
0,26 versus 0,33), los aportes del tutor que involucran proporcionar
directamente la respuesta al ejercicio disminuyen (0,71 versus 0,56). En el caso

de los movimientos de ampliacion, estas diferencias son significativas (ta12) =
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2,33, SEM = 0,45, p < .05) no asi en el caso de los movimientos de modelado
(taz) = .22, SEM = 0,27, p = .83), ni en el caso de los aportes que implican
proveer la respuesta (t112) = .49, SEM = 0,29, p = .63).

En consonancia con la mayor participacion del tutor apoyando el
desempeiio del nifio pequefio que se observa a fin de afio, el analisis
longitudinal de los movimientos conversacionales de los nifios pequefios
muestra también un incremento en los distintos tipos de movimientos

conversacionales, tal como puede observarse en la Figura 2.

Figura 2: Movimientos conversacionales empleados por los nifios

pequenos
2,5 2,34
2
1,52
1,5
112 O Etapa Inicial
103 @ Etapa Final
1
0,61
0,43 0,52
05 : 0;35
0,21 o 0'210,16
O ! ! ! T T —l

Regulacion Respuesta Respuesta Iniciacidn Iniciacion Iniciacidn
verbal no verbal tépico tutoria no tépico

Como puede observarse en la Figura 2, en las dltimas situaciones de
alfabetizacién se incrementan en promedio los movimientos que realizan los
nifos por regular ellos mismos la actividad, determinando la realizacion de
actividades especificas (0,21 versus 0,43), sus respuestas verbales y no
verbales a las intervenciones de los tutores (respectivamente 1,52 versus 2,34
y 1,03 versus 1,12) y sus iniciaciones en relacion al topico de la actividad y en

relacion a la situacion de tutoria (0,35 versus 0,61 y 0,11 versus 0,52).
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Asimismo, se observa a fin de afio una disminucion de las iniciaciones infantiles
no relacionadas con el topico (0,21 versus 0,16).

El analisis mediante la prueba t de Student, detectdé diferencias
marginales, Unicamente, en las respuestas verbales t30 = 1,90, SEM = 0,43, p
= .06. El analisis no detecto6 diferencias en regulacion tuse = 1,46, SEM = 0,15,
p = .15; respuestas no verbales t;37 = 0,28, SEM = 0,30, p = .78; iniciacion en
relacion al topico tus7 = 0,90, SEM = 0,29, p = .37; iniciacion en relacion a la
situacion de tutoria tisz = 0,20, SEM = 0,09, p = .84; ni en iniciacion no
relacionada con la situacion de tutoria t137) = 0,48, SEM = 0,11, p = .63.

Con el propdsito de estudiar la relacion entre la participacion de los nifios
pequefios y de los tutores en la situaciones de alfabetizacion y establecer si
ambas varian de modo concomitante, se analizé especificamente la correlacion
entre las respuestas verbales de los nifios y los movimientos de reparacion y
de retroalimentacion que presentaban diferencias significativas entre la etapa
del comienzo del afio y del fin de afio, utilizando el estadistico r de Pearson.

El andlisis mostro que en la primera etapa las respuestas verbales de los
nifos pequefios se encuentran positivamente asociadas a la cantidad de
reparaciones r = .33; p < .01, como asi también a la cantidad de
retroalimentaciones de los nifios mayores r = .57; p < .001. En la etapa de fin
de afio, se puede ver que las respuestas verbales también se encuentran
positivamente asociadas a la cantidad de reparaciones r = .29; p < .01, como
asi también a la cantidad de retroalimentaciones de los nifios mayores r = .35;
p <.01.

4. Conclusiones

El analisis realizado mostré que tanto el tutor como el nifio pequefo participan
de un modo muy activo en los intercambios verbales que permiten la
consecucion de las situaciones de lectura de cuentos y de alfabetizacion,
generadas a partir de la implementacion del programa “De nifio a nifio”. Tal
como ha sido sefialado en estudios previos realizados mayoritariamente con
estudiantes universitarios y tutores adultos, el papel activo tanto del tutor como
del aprendiz es aquello que puede, en gran medida, dar cuenta de los

aprendizajes (Chi, Roy y Hausmann, 2008; Graesser y Person, 1994).
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En las situaciones de tutoria los nifios de 12 y 13 afios de edad que
actan como tutores ponen en juego una variedad de movimientos de
interaccién: regulan la participacion de los nifios pequefios durante las lecturas
de cuentos y la realizacion de juegos y ejercicios para aprender el sistema de
escritura; reparan la situaciéon comunicativa cuando identifican problemas en la
comprension mutua; aportan o le solicitan al nifio pequefio que aporte
informacion que amplia la de los libros o la ya proporcionada por él en el
intercambio; modelan el desempefio que esperan de él en la consecucion de
las actividades; proporcionan las respuestas cuando los nifios pequefios no
pueden hacerlo por si mismos y retroalimentan su desempefio, evaluandolo de
forma explicita o implicita. Los nifios pequefios, también se muestran muy
activos durante estas situaciones. Ellos intentan, en ocasiones, regular por si
mismos la secuencia de actividades y juegos, responden verbal y no
verbalmente a las intervenciones de los tutores e inician intercambios,
mayormente vinculados con el topico de los cuentos o de las actividades o con
la situacion de tutoria.

Luego de un afio de participar en el programa de tutoria, realizando
conjuntamente las actividades de alfabetizacion, tanto el tutor como el aprendiz
refuerzan mas adn su papel activo en la situacién, incrementando su
participacion en la consecucion de estas actividades. En efecto, se observé un
incremento, entre las situaciones de alfabetizacibn que tuvieron lugar a
comienzo del afio y las de fin de afo, en todos los movimientos interaccionales
gue pone en juego el tutor para promover el aprendizaje del nifio pequefio y en
las respuestas e iniciaciones que éste proporciona vinculadas con las
actividades y la situacion de tutoria. Progresivamente, a lo largo del afio, las
situaciones de tutoria se van constituyendo, cada vez mas, en un contexto
pedagogico, cognitivo y social en el que el tutor y el aprendiz pueden ir
tomando un control mayor de los procesos de aprendizaje, atender a las
dificultades de comprensién y realizar las acciones necesarias para corregir los
errores. Ello se pone de manifiesto en el incremento que registran -particular y
significativamente, en términos estadisticos- algunos de los movimientos
interaccionales del tutor y del aprendiz.

Asi por ejemplo, resulta relevante sefalar el incremento en los

movimientos de reparacion, a través de los cuales los tutores atienden a los
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problemas en la comprension mutua que se presentan como resultado de una
dificultad para acceder a vocabulario preciso o para comprender los relatos y
las consignas de los juegos y ejercicios. Este incremento muestra que a fin de
afo los tutores son, en mayor medida, capaces de monitorear el razonamiento
que se despliega en los intercambios con los nifios pequefios e intervenir
cuando observan una dificultad.

Como ha sido sefialado por otros investigadores (Graesser y Person,
1994) la interaccion uno a uno que caracteriza la situacion de tutoria
proporciona mayores oportunidades, que la interaccibn en una clase
tradicional, para que el tutor pueda identificar dificultades en la comprension
mutua y reparar la comunicacion. Ello constituye un andamiaje para la
comprension y el aprendizaje del nifio pequefio.

Estas intervenciones que andamian la busqueda de una palabra precisa,
ofreciendo o solicitando alternativas o la interpretacion apropiada de los
eventos y de sus relaciones en los cuentos, que explicitan las relaciones entre
conceptos, que aclaran e integran informacion y que proporcionan o solicitan
ejemplos posibilitan que el razonamiento se construya y despliegue de modo
compartido a través de la conversacion. Es precisamente esta coconstruccion
situada del conocimiento, que genera intervenciones razonadas por parte de
los aprendices, aquello que ciertos estudios previos han encontrado vinculado
con el aprendizaje (Graesser y Person, 1994).

El incremento en los movimientos de reparacion muestra que en el
proceso a través del cual el tutor intenta alcanzar un mayor grado de
intersubjetividad y de comprensiéon compartida con el nifio pequefio, desarrolla
habilidades crecientes para monitorear la conversacion y el aprendizaje infantil.
Como ha sido sefialado por Roscoe y Chi (2004) los tutores pueden aprender
por medio de la explicacion y el monitoreo que llevan a cabo. Estas habilidades
metacognitivas estdn asociadas con los procesos de comprension durante la
lectura y pueden, por ende, favorecer las habilidades de los tutores como
lectores (Cain, Oakhill y Bryant, 2004).

El monitoreo creciente que ejerce el tutor respecto de la actividad de
aprendizaje del nifilo pequefio se pone también de manifiesto en el incremento
significativo en los movimientos de retroalimentacion que realiza el tutor del

desempefo del aprendiz. Estos movimientos, que implican un reconocimiento
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de la intervencion infantil, conllevan un componente evaluativo que es de
importancia para el desempefio (Tarplee, 2010). Tal como afirma Tudge (1992),
es la conjuncion del pensar en colaboracion a través de la conversacion y el
obtener una retroalimentacién del desempefio aquello que promueve en mayor
medida el aprendizaje.

Una consideracion apropiada del desempefio del aprendiz, le permite al
tutor realizar aquellos movimientos de aporte que o bien amplian y expanden la
informacion o bien intentan que, por medio de sugerencias, pistas o indicios, el
nifo pequefo proporcione por si mismo la informacion necesaria para poder
continuar participando de la secuencia interaccional que permite la realizacion
de la tarea (Tarplee, 2010).

Cabe resaltar, en este sentido, el hecho de que a fin de afio se
incrementen significativamente los aportes que constituyen ampliaciones de las
emisiones infantiles. Al mismo tiempo se reducen los aportes en los que el tutor
proporciona por si mismo la respuesta que debe dar el nifio pequefio
impidiendo debido a ello el aprendizaje. De este modo, la mayor experiencia en
la situacidén de tutoria conduce a que disminuyan este tipo de intervenciones,
que, como han sefalado otros trabajos (Cazden, 1988) obstaculizan el
aprendizaje del aprendiz.

Por su parte, los nifios pequefios también incrementan significativamente
sus respuestas verbales en las situaciones de tutoria a fin de afio. En efecto,
en el proceso de responder a las intervenciones de los tutores, los nifios
pequefios elaboran explicaciones y comprensiones acerca de los textos que
leen, sobre el significado de las palabras y sobre las funciones y la
organizaciéon del sistema de escritura; de ese modo, progresan en el proceso
de alfabetizacion.

Este patron de movimientos conversacionales que caracteriza a las
situaciones de tutoria, descriptas en este estudio, constituye precisamente la
condicion de posibilidad del proceso de coconstruccién colaborativa de
conocimientos en la interaccion social (Nelson, 2007). No es simplemente la
presencia de un compafiero mas capaz o la mera comunicacion entre los
integrantes de la diada, sino que es este proceso de construccion conjunta de
conocimientos, aquello que genera oportunidades de aprendizaje particulares

en las situaciones de tutorias (Chi, Roy y Hausmann, 2008).
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El activo proceso de coconstruccion de conocimientos acerca de la
escritura que se observa en la interaccion entre el nifio tutor y el nifio aprendiz
puede en parte entenderse si se tiene en cuenta que las situaciones de tutoria
constituyen estructuras de mediacion (Cole y Engestrom, 2007) que recuperan
y capitalizan formas de interaccién que son caracteristicas de los entornos en
las poblaciones urbanas y rurales en situacion de pobreza. En efecto, las
interacciones entre nifios de distintas edades, tan frecuentes e importantes en
estas poblaciones (Arrue, Stein y Rosemberg, 2012; Stein y Rosemberg, 2012)
configuran “el sistema de actividad” (Cole y Engestrom, 2007) mediante el cual
se mediatizan las experiencias de los nifios con la lectura y la escritura y de
este modo, estratégicamente, se genera “un anclaje sociocultural” a la

alfabetizacion.
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