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Resumen: Este trabajo tiene por objeto explorar la aplicacién de los conceptos y modelos cognitivos sobre los
procesos de comprension al andlisis del intercambio verbal en el aula, para dar cuenta de las contribuciones
de los docentes al desarrollo de estos procesos. La informacién empirica consistié en una seleccién de registros
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en las que se observaron dificultades de comprension por parte de los nifos. Se identificaron las estrategias
discursivas utilizadas por las maestras para resolver los problemas de comprension y se analizaron esas estra-
tegias en funcidn de las estructuras y procesos cognitivos cuyo desarrollo podrian facilitar la construccion de
una representacion mental del texto mas completa y compleja a través de la activacion de conceptos, el es-
tablecimiento de relaciones entre ellos, la realizacion de inferencias y la jerarquizacién de la informacion.

Palabras clave: procesos cognitivos-comprensién-estrategias de interaccién-ensenanza y aprendizaje-lenguaje

y cognicion

Abstract: This study explored the applicability of concepts and models derived from the cognitive studies of
discourse comprehension to the analysis of verbal interaction in the classroom in order to account for the role

played by teachers’ interventions in the development of children’s comprehension abilities. Data consisted of

transcriptions of teacher/student interactions during read-alouds in which understanding difficulties were
observed in kindergarten-to-third grade groups. The discourse strategies displayed by the teachers in order to
help children solve their comprehension problems were analized with reference to the cognitive structures and
processes they contributed to develop. The analysis showed that teachers' discourse strategies help children
build richer and more complex mental representations of the rext through the activation and interconnection
of concepts, inference drawing and hierarchical organization of the information.

Key words: cognitive processes-comprehension-interactional strategies-teaching and learning-language and
cognition
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lar sélo pueden ser abordadas desde una perspec-
tiva que articule los aportes de la sociolingiifstica
interaccional con las de la psicologia cognitiva.
La convergencia actual de ambas disciplinas se
presenta como una via promisoria para el avance
en el conocimiento de los procesos de ensefianza
y aprendizaje (Frawley,1997).

La sociolingiifstica interaccional reconoce
como encuadre bdsico la teoria socio-histérico
cultural de Vigotsky (1978) y los conceptos y
desarrollos posteriores en esta linea resultado de
los estudios de Bruner (1986), Wertsch (1991),
Nelson (1996), Rogoff (1993), entre otros. La
conversacion en el aula como matriz de la elabo-
racién de conocimientos y de la comprensién a
través del discurso cobra en este contexto un
papel fundamental al reconocerse explicitamen-
te el hecho de que estos procesos no son un fe-
némeno individual sino que se producen en
interaccidon con otros.

Este reconocimiento pone al lenguaje, en tan-
to instrumento cognitivo y comunicativo, como
eje de todo proceso de ensenianza y aprendizaje,
puesto que el conocimiento y la comprensién sélo
tienen lugar cuando se trabaja con la informa-
cién, se la selecciona, organiza y se discute su
importancia. Y es precisamente en el curso de la
conversacién que se producen estas operaciones
puesto que el didlogo da lugar a la textualizacion
de la realidad empfrica en palabras, para lo cual
es necesario seleccionar y organizar aspectos de
esa realidad. Nelson (1996) destaca la porencia-
lidad del lenguaje para la génesis de la mente
humana debido precisamente a esta funcion
analitica.

El lenguaje es sin duda un medio para cons-
truir conocimiento y comprender los eventos del
mundo cuando se utiliza como una forma social
de la cognicion. Desde esta perspectiva el cono-
cimiento es una posesién conjunta porque se
puede compartir: los seres humanos estamos pre-
parados para utilizar nuestros recursos mentales
y solucionar problemas y para construir conoci-
miento a través de un esfuerzo cognitivo conjun-
to realizado en situaciones de interaccién verbal
(Mercer, 1997).

Cabe senalar que no toda situacién de inte-
raccion promueve estos desarrollos sino sélo
aquellas que operan, en términos de Vygorski, en
la zona de desarrollo préximo (zdp). Bruner
(1986) describe las caracteristicas que debe re-

unir la interaccién para ser eficaz, esto es para
trabajar en la zdp, a través del concepto de an-
damiaje. Tanto en este concepto como en las
nociones relacionadas de participacion guiada de
Rogoff (1993), de definicion de la situacion de
Wertsch (1998), de construccion en colaboracidn
de Nelson (1996), se pone el acento en la cola-
boracién del adulto y el apoyo que le brinda al
nifio en toda situacién de ensefanza y aprendi-
zaje.

Las investigaciones realizadas desde esta pers-
pectiva sobre la interaccién verbal en el aula han
permitido identificar una serie de estrategias que
el adulto pone en juego para hacer efectivo di-
cho apoyo. Las estrategias responden a dos tipos
de demandas que las situaciones de ensefianza y
aprendizaje plantean a los alumnos, demandas
sociales y académicas que co-ocurren como dos
textos interconectados. Green, Weade y Graham
(1988) sostienen que se trata de un “texto so-
cial” que involucra el conocimiento sobre cémo
participar en la conversacién y un “texto acadé-
mico”, esto es la informacion sobre el contenido
de la clase.

En algunos estudios se ha puesto el acento en
el texto social, en los mecanismos y estraregias
discursivas —por ejemplo, las pistas de contextua-
lizacion— que las maestras ponen en juego para
que los nifios aprendan quién puede hacer o decir
qué, a quién, cudindo, como, bajo qué condicio-
nes, a manera de crear un contexto que oriente
la participacién en la clase y la comprensién mu-
tua (Gumperz, 1982, 1984; Mehan, 1979). Si bien
la comprensién a este nivel posibilita la compren-
sién del texto académico, no necesariamente la
asegura,

Por su parte, en los estudios en los que el in-
terés se centra en el proceso colaborativo que da
lugar a la construccidn conjunta de significados
y a la comprensién de nuevos contenidos, se
identifican estrategias en las intervenciones de
los docentes que contribuyen al desarrollo del
texto académico. Entre ellas, Gumperz y Field
(1995) describen las intervenciones de algunos
maestros en las que retoman, expanden vy
reconceptualizan las emisiones de los nifos;
O’Connor y Michaels (1993) identifican una
estrategia —re-expresar— a través de la cual los
maestros sittan la expresion del nifio en un marco
conceprual mds general; Lemke (1997) muestra
cdmo los profesores desarrollan los patrones te-



médticos de contenido cientifico vinculdndolos
con otros patrones temdticos conocidos median-
te preguntas temdticamente relacionadas, recon-
ceptualizaciones retroactivas y completando los
significados de las emisiones de los alumnos;
Rosemberg (2002a) identifica y analiza estrate-
gias de contextualizacion y descontextualizacion
de significados que son complementarias y que
permiten a los maestros relacionar los conceptos
espontineos de los nifios con concepros mds
abstractos.

Los resultados de las investigaciones mencio-
nadas han producido un notable avance en el
conocimiento de las caracteristicas que asume el
didlogo cuando da lugar a un proceso de elabo-
racion conjunta de conocimientos. Los concep-
tos de “conversacién instruccional” (Tharp &
Gallimore, 1998) y de “conversacion explora-
toria” de Wells (1988) se plantean precisamente
para identificar aquellos intercambios en los que
el docente, expandiendo y relacionando los apor-
tes de todos a la conversacion, la informacién ya
conocida con las nuevas contribuciones, hace
posible la cooperacién mutua y la negociacion
de significados de manera que el proceso de cons-
rruccion de conocimiento y de comprension se
vuelve mas complejo.

Ahora bien, se puede pensar que las estrate-
gias que los docentes ponen en juego en este tipo
de conversaciones estin, en forma directa o in-
directa, promoviendo la realizacién de operacio-
nes mentales y la puesta en uso de mecanismos
cognitivos que los modelos y reorfas sobre la
comprension de rextos y el aprendizaje a partir
de textos (elaborados en el marco de la psicolo-
gia cognitiva) han explorado y sobre los que han
proporcionado abundante evidencia empirica
durante los dltimos cuarenta afios de investiga-
cién sistemdtica y rigurosa. Sin duda estos estu-
dios proporcionan un marco y referencias
relevantes para inferir ¢ interpretar la inciden-
cia que pueden tener tanto las intervenciones de
los docentes como las de los ninos en el desarro-
llo de estraregias de comprensién a través del
discurso.

Si bien la mayor parte de los modelos y de los
estudios cognitivos han considerado los procesos
en la poblacién adulta, es posible recurrir a este
cuerpo de conocimientos para abordar estos mis-
mos procesos en ninos pequenos. En este marco
se define a la comprension como “un proceso

dindmico de construccién de representaciones
coherentes y de inferencias en mdltiples niveles
del texro y del contexto dentro de las restriccio-
nes impuestas por una memoria de trabajo de
capacidad limitada” (Britton & Graesser, 1996).
Aunque esta definicion no refleja la compleji-
dad de los procesos, sin embargo permite identi-
ficar los principios bdsicos que gufan la
elaboracién de modelos y, por ende, las investi-
gaciones sobre la comprensién.

Existe consenso en postular que un compo-
nente crucial de este proceso es la identificacién
de las relaciones entre distintas partes del texto
asi como entre la informacién del texto y los
conocimientos del lector/oyente. Como conse-
cuencia del establecimiento de estas relaciones,
la representacion mental del texto en la memo-
ria a largo plazo (MLp) que el lectorfoyente va
construyendo constituye una estructura coheren-
te. La coherencia es resultado de procesos
inferenciales que tienen lugar a medida que se
lee 0 escucha un texto: el lector activa informa-
cién en su MLP para identificar relaciones impli-
citas que el mismo texto proporciona (van den
Broek, 1994). Los distintos tipos de inferencias
que realizan los lectoresfoyentes en el proceso de
basqueda del significado del texto permiten la
construccién de una representacién mental de
dicho significado, coherente a nivel local y glo-
bal (Grasser, Singer & Trabasso, 1994). La cohe-
rencia local se logra a rravés de establecer
relaciones entre cladsulas mientras que la cohe-
rencia global resulta de la relacién de tadas las
unidades de informacién con uno o mds temas
entrelazados.

Esta perspecriva del proceso de comprension
y del papel de las inferencias en dicho proceso es
congruente con el modelo de Kintsch (1988) de
Construccion-Integracion (C-1) y el de
Gernsbacher (1990, 1997) del Marco de Cons-
truccién de estructuras. Tanro en estos modelos
como en el de van den Broek et al. (1999) juega
un papel fundamental la dindmica de la activa-
cién de conceptos para dar cuenta de la cons-
truccion de una representacién mental del texto .
En el modelo de C-1 se parte de la codificacién
proposicional del input (un texto escrito, un
evento vivido) y se focaliza en cémo esa repre-
sentacion activa el conocimiento del que com-
prende y se logra una representacién integrada
de ambas. Se asume que se activa tanto el cono-

Revista Mexicana de Psicologia




Revista Mexicana de Psicologia

“J

)

4

cimiento relevante como irrelevante. En el pro-
ceso de integracién se rechaza la informacién
contextualmente irrelevante o contradicroria. El
modelo de Construcién-Inregracién es un meca-
nismo para la activacién del conocimiento y la
realizacion de inferencias.

Por su parte Gernsbacher (1989, 1990, 1997)
en su modelo de Construccién de Estructuras
incluye tres procesos (establecer los fundamen-
tos, proyectar la informacién coherente, cambiar
hacia una nueva subestructura) que conducen a
la elaboracién de una representacién mental co-
herente del texto y dos mecanismos —de supre-
sién y potenciacion— que modulan el nivel de
activacién de nodos.

Cabe sefalar que los investigadores mencio-
nados conciden en reconocer que los procesos de
inhibicién o desactivacion de informacion acti-
vada que no contribuye a la coherencia local o
global del texto estd poco desarrollada en los
nifos pequenos, fendmeno que da lugar a serios
problemas de comprensién.

Las investigaciones realizadas con adultos y
con nifios en el marco de estos planteos, dado
que coinciden en considerar la comprension
Como un proceso interactivo, han atendido tan-
to a los aspectos textuales, estructura global, sin-
taxis compleja, ambigiiedad, informacién y
relaciones implicitas, vocabulario poco frecuen-
te, como a los conocimientos, estrategias
metacognitivas, inferenciales, procesamiento
tematico, jerarquizacién de la informacion y re-
cursos de procesamiento de los lectores-oyentes
(ver revision en Britton & Graesser, 1996).

Con respecto a los nifios pequefios (entre 5 y
9 anos), la poca evidencia empirica de la que se
dispone muestra que los procesos y estrategias
mencionadas no han alcanzado adn el nivel de
desarrollo de un lector experto (ver revisién en
Yuill & Oakhill, 1991). Por lo que se puede pensar, en
el marco del planteo de Kintsch, que para los nifos la
comprension de un texto implica a menudo una si-
tuacion de resolucién de problemas.

Kintsch (1992) sostiene que la cognicién se
puede caracterizar como un continuo de proce-
sos que comprende desde la percepcion a la re-
solucién de problemas. La comprension se
localiza en algin punto a lo largo de este conti-
nuo. Pero la ubicacion depende del lectorfoyen-
te y del texto: la interaccién entre ambos puede
producirse en forma automatica, no reflexiva, por

lo que el proceso se desarrolla en un punto mas
cercano a la percepcién que a la resolucién de
problemas, o la interaccién puede requerir de
recursos atencionales cuando surgen dificultades
y se convierte en un problema a resolver.

Si atendemos en forma conjunta y articulada
a los planteos derivados de la teoria de Vygorski
sobre la imporrancia de la intervencién adulta
en la interaccién adulto-nifio para la compren-
sién y el aprendizaje y a los de la psicologia
cognitiva desde los que se visualiza la compren-
sién en el nifio como un caso de resolucion de
problemas, cobra especial relevancia explorar las
formas en que los docentes pueden dar apoyo a
los nifios para que desarrollen estrategias de com-
prensién que les permitan avanzar en la
automatizacién de este proceso.

En este sentido cabe sefialar que las evalua-
ciones realizadas en nuestro pafs nos enfrentan
al hecho de que los nifios y jovenes tiene serias
dificultades para comprender textos escritos. Esta
evidencia muestra las falencias de las interven-
ciones pedagogicas que resultan de la escasa ca-
pacitacién de los docentes en el uso de estrategias
instruccionales adecuadas para promover el de-
sarrollo de los procesos de comprension.

En este estudio exploratorio se analizaron
precisamente algunas situaciones de intercambio
verbal en el aula en las que los nifios o el docen-
te planteaban un problema de comprensién y
ponfan en juego, a través del discurso, estrate-
gias que claramente apuntaban a facilitar la com-
prensién de los textos por parte de los nifios. El
material seleccionado forma parte de un proyec-
to de investigacion que se realizé con el objeto
de estudiar los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje de la lecrura y de la escritura en los primeros
anos (3-8 anos)

En un primer andlisis de las situaciones de
interaccién verbal registradas en el curso del
proyecto se puso el foco en los patrones de inte-
raccion-distribucion del turno de habla entre la
maestra y los nifos, el tipo de movimiento, la
funcién de las intervenciones, su direccion y el
tipo de informacion en juego en el intercambio
(Rosemberg, 2002a).

Asimismo se realizé el andlisis cualitativo de
las estrategias de la maestra que sostienen la
creacion de contexros de conocimiento compar-
tido en la interacciéon (Rosemberg, 2002a;
Rosemberg & Borzone, 2001; Rosemberg,



Borzone & Diuk, 2003). En el presente trabajo
se intenta contribuir a los estudios ya realizados
incorporando los conceptos y desarrollos de la in-
vestigacion cognitiva sobre los procesos de com-
prension. El anilisis se ha centrado en ¢l nivel
que Mercer (1997) llama psicol6gico en tanto se
analiza la conversacion como pensamiento y
accion: se trata de identificar las formas en que
el razonamiento se pone en juego en el didlogo,
se materializa en palabras.

Método
Participantes y procedimiento

El estudio se realizé en tres grupos de ninos, un
grupo de jardin de cinco afos que asistia a un
jardin piablico y dos grupos de nifios de entre seis
y ocho afios de edad que asistian a un centro no
formal de apoyo escolar, perteneciente a la Red
de Apoyo Escolar, una asociacién civil sin fines
de lucro que lleva a cabo su accion en la periferia
del conurbano de Buenos Aires (Argentina). A
ambas instituciones concurren nifos de sectores
urbano-marginales. Se trata de una poblacién que
se encuentra bajo la linea de pobreza segin un
indice de condiciones de vivienda, acceso a la
salud y nivel de ingresos.

Las maestras de estos grupos recibicron una
capacitacion especifica sobre los fundamentos de
una propuesta de intervencién y sobre las accio-
nes eje, una de las cuales es la interaccion ver-
bal. El entrenamiento en estrategias generales de
interaccidn se basé en las caracteristicas de los
intercambios identificadas en las investigaciones
sobre las conversaciones instruccionales de Tharp
y Gallimore (1991), Nassaji y Wells (en prensa)
y Wells (1998). Como parte de este entrenamien-
to se analizaron junto con las maestras los regis-
tros de observacion de los docentes incorporados
en los estudios mencionados como asi también
los registros de obhservacion de las situaciones en
las que ellas lefan textos a los nifos. Se instruyé
a las maestras para que implementaran diversas
estrategias antes, durante y después de la lectura:
activacion de los conocimientos de los ninos
necesarios para comprender el texto a leer, mo-
delado del proceso de comprensién durante la
lectura del texro y, recuperacion oral del texro
una vez finalizada su lecrura.

En el grupo de jardin se hicieron registros de
audio de diez situaciones de ronda y de ocho si-
tuaciones de lectura de cuentos. En los grupos de
primaria se videofilmaron ocho situaciones de
lecrura de textos expositivos y otras situaciones
de intercambio que no fueron consideradas para
la seleccion hecha en el presente estudio. Los re-
gistros de audio y video fueron transcritos. De
estas situaciones se seleccionaron dos fragmen-
tos de lectura de textos expositivos en los prime-
ros grados, el intercambio posterior a un relato
de experiencia personal en situacién de ronda y
¢l intercambio posterior a la lectura de un cuen-
to. Se adoptd como criterio para seleccionar es-
tos fragmentos el hecho de que en ellos se ponfan
de manifiesto dificultades de comprensién.

Andlisis de informacién empirica

Se empleé una metodologia cualitativa de ana-
lisis, el microandlisis discursivo de la interaccién
(Gumperz, 1982; Gumperz & Field, 1995), y se
recurrid a las categorias desarrolladas en otros
trabajos para identificar las estrategias de apoyo
del docente a la construccién conjunta de signi-
ficados (ver revisién en Rosemberg, 2002*). Se
tomé como unidad bésica de andlisis la situacién
de ensefanza y aprendizaje, situacién que se
define por el objetivo de la actividad que se lleva
a cabo. Para el anilisis de las estrategias de la
maestra se considerd el intercambio en tanto una
intervencion de la maestra se conforma en estra-
tegia en funcién de las intervenciones anteriores
y posteriores. Se analizaron los turnos de inter-
vencion de las maestras en base a caregorias que
conceptualizan el modo en que la maestra com-
plementa la intervencién previa del nifio. Entre
ellas, las estrategias de repetir, preguntar, rees-
tructurar (retomar el enunciado del nifio modi-
ficando su estrucrura sinrdctica u organizacién
discursiva), expandir (ampliar la informacién
proporcionada por el nifo con nueva informa-
cién), reconceptualizar (retomar la emision del
nifo y focalizar en alguno de los conceptos para
aclararlo o explicarlo), contextualizar (relacio-
nar los conceptos abstractos con conceptos fa-
miliares a los nifos) y descontextualizar (partir
de nociones cotidianas para llegar a conceptos
abstractos), evaluacion explicita de la correccidn
de la respuesta previa del nifio. Se reinterpretaron
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estas estrategias en términos de los conceptos
sobre estructuras y procesos cognitivos involu-
crados en la comprensién de textos.

Resultados y discusién

La revision de los registros seleccionados permi-
tié idenrificar ciertas estrategias de intervencion
de las maestras, y de algunos nifios, cuya poten-
cialidad para el desarrollo de estructuras y pro-
cesos cognitivos a través del y en el intercambio
verbal se infiri6 recurriendo a los conceptos ela-
borados en el marco cognitivo para el andlisis de
dichos procesos.

El extenso intercambio que tuvo lugar en un
episodio de lectura de un texto expositivo, “El
desierto”, mostré cémo el docente puede apoyar
la construccion de la representacién mental del
texto al activar el conocimiento previo, proceso
que facilita la codificacién de la informacién del
texto al explicitar relaciones, explicar nuevos
significados, resaltar la informacién necesaria
para hacer inferencias (de manera tal que se
mantenga activada a través de sus palabras),
reformular los enunciados para reelaborar y ac-
tualizar la representacién mental a fin de que sea
mds completa y compleja.

Por su parte, el anilisis de algunos fragmentos
de intercambio en otras situaciones de lectura de
textos, en las que los nifios mostraron tener se-
rias dificultades en la realizacién de inferencias,
dio lugar a que las maestras pusieran en juego
diferentes estrategias para que los nifios activa-
ran la informacién necesaria y establecieran las
relaciones entre eventos que les permitieran re-
solver el problema de comprensién planteado.

La construccion conjunta de una representacion
mental en la interaccion docente-nifio-texto

Antes de la lectura de “El desierto”, un texto de
A. Camus, una maestra de tercer grado da lugar
a un extenso intercambio y, a través de pregun-
tas y comentarios, activa los conocimientos que
los nifios tienen sobre el tema de la lecrura de ral
manera que puedan comprender sin dificultad el
texto al relacionar sus conocimientos con la
informacién del texto.

La maestra crea asi un contexto cognitivo para
el procesamiento textual, recuperando la infor-
macién de rextos leidos anteriormente sobre los
cardones, las llamas y los camellos, la selva mi-
sionera, para que, por similitud o contraste los
nifios puedan representar mentalmente las carac-
terfsticas del lugar y de la situacion que el texto
describe. En esta situacién de lectura la creacién
de un contexto cognitivo es de suma importancia
porque se trata de un texto literario cuya compren-
sién no es ficil debido al vocabulario no frecuente
(*abrasador”, “han acumulado”, “extensién”), vy a
las metiforas (“la rierra estd sedienta bajo el sol
abrasador” en la que se compara imaginariamente
a la tierra con un ser vivo que siente sed).

Asimismo la ilustracion que utiliza la maestra
como apoyo para el intercambio es parte de un
contexto extralingiifstico necesario para que los
nifios formen un modelo mental o espacial de la
situacién que no pueden elaborar cuando se tra-
ta de dominios de conocimiento que no poseen.
Se ha observado que los lecrores/oyentes forman
tanto una representacion textual, como una
situacional o analdgica, si disponen del conoci-
miento o de otros medios para hacerlo (Glenberg
et al., 1994; Mani & Johnson-Laird, 1982).

En este intercambio anterior a la lectura, la
maestra y los nifios activan informacioén relacio-
nada con el contenido del texto a leer: calor, falta
de lluvia, guardar el agua, poca vegetacion por
falta de agua, etc. En el marco del modelo de
Gernsbacher (1990, 1997) se puede pensar que
la activacién de conceptos y relaciones que re-
sultan de las palabras de las maestras y de los nifios
forman los cimientos de la representacién o es-
tructura mental. La informacién inicial activada
juega un papel importante en la organizacion de
la estructura mental del texto que se va confor-

mando (Kieras, 1980),

Maestra: Hoy vamos a leer un texto, asi que va-
mos a guardar los lipices. Y se sientan asi les re-
parto las hojas. Les reparto el texto. Miren el
dibujo a ver si encuentran algo conocido.
Nicolds: Miren, hay una planta.

Maestra: Hay una planta que nosotros conocemos.
Esa planta cémo se llamaba, ;qué habfamos visto
nosotros’

Jimena: Cardén.

Maestra: Cardones, jse acuerdan de los cardones?,
idonde vivian?, jdonde hacia mucho frio o donde
hacfa mucho calor?



Sonia: Calor.

Maestra: Calor. ;Llovia mucho o de vez en cuan-
do?

Sonia: De vez en cuando.

Maestra: De vez en cuando. Escichenme. Los
cardones vivian en un lugar donde llovia de vez
en cuando. Entonces, jqué hacian esas plantas?
Alvaro: Tomaban mucha agua. Guardaban el agua.
Maestra: Guardaban el agua, exactamente. ;Y qué
mads tienen esas plantas? Mirenlas.

Sonia: Pinches.

Maestra: Pinches. ;Para qué serdn esos pinches?
Alvaro: Para que no le roben el agua.

Maestra: jQué jugador! Para que no le roben el
agua. En este lugar que estamos viendo ahora,
miren bien el dibujo, miren bien el dibujo, ;hay
muchos drboles! jhay muchas plantas? ;hay flores?
Nicolds: Noo.

Maestra: No hay tantas plantas, Nico, no hay
tantas plantas. Porque en este lugar, donde vamos
a leer ahora...

Nicolds: No llueve.

Maestra: No llueve... ;Se acuerdan de algin ani-
mal que guardaba el agua en su cuerpo!
Mariano: El camello.

Maestra: (Le tira un beso) jQué jugador! Si, ;se
acuerdan que habfamos dicho que el camello jun-
taba el agua! ;Dénde la juntaba?

Mariano: Acd.

Sonia: En el lomo.

Maestra: En la joroba. En la joroba, muy bien.
Bueno, los animales aprovechan. El camello que
es un animal que vive en el desierto, ;qué hace?
Trata de juntar toda el agua y acumularla en la
joroba.

En este fragmento del intercambio la maes-
tra, a través de preguntas temdticamente relacio-
nadas y de establecer vinculos semanticos con
otros patrones temidticos, genera el patrén remiti-
co del texto (Lemke, 1997). Asimismo es posible
considerar que en el transcurso de esta conversa-
cidn introductoria los nifos van activando concep-
tos en la memoria semdntica y configurando una
red de relaciones que se reestructurard con la
informacion del texto durante la lectura. El he-
cho de que algunos conceptos importantes ya
hayan recibido cierto nivel de activacién sin duda
facilitard el procesamiento y la construccién de
la representacion mental del texto. En efecto, a
medida que la informacién del texto se va pro-
cesando, se proyecta sobre los conceptos ya ac-
tivados que, al ser coherentes con los del rexto
puesto que tienen continuidad locativa y causal,

se proyectan mds ficilmente en la estructura o
representacion (Gernsbacher & Robertson,
1992).

Las intervenciones de los nifios durante la
lectura permiten inferir que estdn formando di-
cha representacion, que, por el tipo de texto y
los comentarios que provoca en los nifios, pare-
ceria incorporar también imdgenes mentales.

Maestra: Vamos a leer. Dice asi, el titulo es “El
desierto”. ;Saben lo que es el desierto!

Andrés: El fin del mundo.

Maestra: Es un lugar...

Elisa: donde hay pocas plantas, poca agua.
Maestra: Si, hay poca agua, no hay muchos rios,
no hay lagos.

Claudio: Te quemds, te quemads.

Maesrra: Bueno, ;habrd muchas plantas, habrd
mucho verde?

Nifo: No

Maestra: ;Se acuerdan ustedes de la selva de Mi-
siones, las fotos que yo les habfa mostrado?
Nina: Si

Maestra:;Cémo era, la tierra cémo era por ejem-
pIn?

Nino: Roja

Maestra: Roja, ;habia drboles o no!

Nifio: Habfa un montén.

Maestra: Habfa un montén de drboles.

Luego de leer el titulo la maestra promueve
un intercambio breve en el que junto con los
chicos mencionan los rasgos que caracterizan el
desierto. La maestra proporciona explicaciones
sobre estos rasgos y recurre a una comparacién:
selva versus desierto. El contraste entre selva y
desierto estd explicitamente marcado por una
emisién —es lo contrario de—y por la repeticién
de los aspectos que las diferencian —no hay tan-
tos drboles, no hay ranto verde.

Maestra: Bueno, el desierto es lo contrario, no hay
tanto verde. Bueno, leo. “;Se acuerdan de los
cardones que crecen en el desierto ...”

Elisa: Si.
Maestra:
meses la tierra estd sedienta...”

Ariel: ;Tiene hambre la tierra?

Andrés: Sed.

Maestra: Sedienta, tiene sed. “Durante meses la
tierra estd sedienta bajo un sol abrasador.” ;Qué
es “abrasador”? ;Viene el sol y les hace asi? (La
maestra abraza a un nifio).

“... donde casi nunca llueve? Durante
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Nifno: No, la seca.

Maestra:; Por qué?

Nifo: Porque quiere.

Maestra: ;Como es el sol?

Nifio: Estd caliente.

Maestra: Quema, estd caliente ;Vieron cuando
alguien hace un asado, que empieza a quemar la
lefin o el carbon?

Nino: jAy! jqué fea! tenés calor.

Maestra: Bueno, se hace la brasita, que quema.
Bueno eso quiere decir que el sol estid quemando,
no que esta abrazando.

Nino: Y se secan las plantas.

Maestra: "Las planta guardan celosamente ¢l agua
y la humedad que han acumulado”.

Ariel: /“Que han acumulado™?

Maestra: Que han acumulado, que fueron jun-
tando.

La maestra detiene la lecrura ante el término
abrasador porque considera que los nifios lo rela-
cionardn con abrazar. Para que comprendan la
diferencia, la maestra dramatiza, abraza a un nifio,
y su intervencion da lugar a que uno de los nifios
realice una inferencia y explicite la consecuen-
cia causal de esa caracteristica del sol (“la seca”).
A través de pregunras y de una comparacién que
remite a la experiencia de los nifios —la brasa del
asado—, esto ¢s, a una estrategia de contextuali-
zacién (Rosemberg, 2002a), insiste en proporcio-
nar explicaciones que sin duda conducen a una
mejor comprension, mayor retencién de la infor-
macién en la MLP y a un procesamiento mds
conciente del texto (Pressley, 1990).

Ante la pregunta de una nina por el significa-
do del término acumular, la maestra le responde
con una expresion mds familiar y al yuxraponer
ambos términos establece la equivalencia tema-
tica entre ellos (Rosemberg, Borzone & Diuk,
2003). La intervencién de la nifia pone en evi-
dencia habilidades metacognitivas —reconoce no
haber comprendido el significado de una pala-
bra— y actda como modelo (para los otros chi-
cos) de los mecanismos de¢ autocontrol que son
necesarios para la comprensién de un texto

(Brown, 1980).

Maestra: ;Recuerdan los cardones? “Parece que el
sol quisiera quemar todo. Pero un dia”. Atencién
que va a pasar algo, “Pero un dia un viento livia-
no y himedo se levanta, las nubes se amontonan
ripidamente en el cielo, la luz se apaga v los co-

lores del desierto se vuelven mis oscuros.” jEn-
tendieron qué esta pasando?
Andrés: Una tormenra,

La maestra senala explicitamente que se va a
producir un cambio en la situacién —“arencién
que va a pasar algo”™ y lee con especial énfasis
cada cldusula, haciendo una pausa entre ellas, de
manera tal que la informacién que contienen
alcance un grado importante de activacion
(Gernsbacher & Jescheniak, 1995).

En este texto los enunciados que describen las
circunstancias que preceden a un evenro que estd
por suceder proporcionan informacién suficien-
te, claves precisas que permiten a los nifios rea-
lizar una inferencia predictiva: “una tormenta”.
Las inferencias predictivas pueden realizarse sélo
cuando el texto anterior proporciona restriccio-
nes muy fuertes (Murray, Klin &y Myers, 1993).

La manera en que La maestra realiza la lecru-
ra, marcada por la prosodia y el pedido de aten-
cién, han contribuido posiblemente a que los
ninos mantengan acrivados en la memoria
operativa los eventos que van a tener consecuen-
cias causales, hecho que les permite realizar la
inferencia predictiva (Duffy, 1986).

Maestra: Escuchen. “Una por una las primeras
gotas de agua se aplastan sobre ¢l suelo... v en
seguida son bebidas por la arenu...”

Andrés: La tierra tiene sed.

Maestra: “Muy pronto enormes y brutales chapa-
rrones estallan en cataratas...”

Carolina: Las carararas del lguazi...

Andrés: Cae mucha agua, se te moja toda la ropa.
Maestra: “... estallan en cataratas sobre toda la
extension del desicrto y en pocas horas el cielo va
a derramar el agua”... escuchen esto, “va a Jderra-
mar el agua de un afo”. ;Qué quiere decir esto?
Nifo: Que llueve mucho,

Maestra: ;Todos los dias?

Nino: Un dia.

Maestra: 51, en un solo dia cae la lluvia de un afo.
Imaginense ln cantidad de agua que debe llover
ese dia “Las plantas, los animales y la arena absor-
ben de un trago todo lo que queda de agua”,
Nino: La arena la chupa.

Los nifios intervienen ante cada pausa que
hace la maestra para explicitar inferencias
causales fisicas (“la tierra tiene sed y cae mucha
agua”), para reformular un enunciado del rexto



en términos mds familiares (“la arena chupa”).
Por su parte la maestra nuevamente llama la
atencién —“escuchen esto”- sobre un enunciado-
“va a derramar el agua de un afio” —que requiere
la realizacion de una inferencia causal fisica para
la que es necesario activar conocimiento previo
en la MLP e instanciarlo en la MO. Algunos
ninos demuestran que pueden realizar esa infe-
rencia. La maestra retoma e integra los aportes y
expande la explicacién — “si, en un solo dfa cae
la lluvia de un afno. Imaginense la cantidad de
agua que debe llover ese dia". Se ha interpretado
la generacion de inferencias en términos de la
nocién de explicaciones suficientes para dar
cuenta de un evento focal, que el lector/oyente
buscarfa en el texto o en su base de conocimien-
to (van den Broek, 1994).

Las intervenciones de la maestra, la repeti-
cién de lo dicho por los chicos y la reformulacién
de estos aportes activarfa, a través del discurso
las “explicaciones suficientes” para que también
otros nifios, o todos, puedan realizar la inferen-
cia necesaria para una mejor comprension, es
decir para codificar esa relacién en la represen-
tacion mental del texto.

Desde la perspectiva de la sociolingiifsrica
interaccional el andlisis de esta situacién de lec-
tura se enfocarfa en cémo la maestra, a través de
preguntas, comentarios, repeticiones y reformu-
laciones de los aportes de los nifos, logra que
éstos participen activamente, expliciten los co-
nocimientos que poseen sobre el desierto, los
compartan, reformulen y sigan la lecrura con
atencion (Gumperz & Field, 1995).

Por su parte, desde una perspectiva cognirtiva,
que se centra en los procesos cognitivos que en
forma conjunta o individual se producen en una
situacién de interaccién, reconociendo por ejem-
plo el papel comunicativo que desempena la es-
trategia de la maestra de repetir las emisiones de
los nifios como una forma de valorar sus inter-
venciones, se conjuga este papel con el hecho de
que la repeticion proporciona también a todos
una pista sobre la relevancia de esa informacién
de manera tal que la incorporen a la representa-
cién del texto que estdn construyendo mental y
socialmente.

Asimismo las reformulaciones y reconceprua-
lizaciones que realizan las maestras de los apor-
tes de los nifios para precisar sus conceptos o
incluirlos en categorias conceptuales mds amplias

contribuyen a reelaborar la representacién men-
tal del texto que los nifios estdn formando, a
actualizarla incorporando informacién relevan-
te y a establecer nuevas conexiones entre con-
ceptos.

Por su parte, las estrategias que dan lugar al
desarrollo del patrén temadtico asi como las de
contextualizacién y descontextualizacion ram-
bién promueven la construccién de una repre-
sentacién mds elaborada que facilitard la
representacion del texto o parte de él para hacer
uso de esa informacién en otros contextos (Kim,

Van Dusen, Freudenthal & Williams, 1992).

La realizacién conjunta de inferencias causales

En las otras dos situaciones seleccionadas para el
andlisis, se ha considerado el fragmento de cada
uno de los intercambios en el que los nifios po-
nen de manifiesto que no han podido realizar una
inferencia causal —fisica en un caso, psicolégica
en el otro— cuya generacién es indispensable para
la comprensién del rexro.

Sabemos que las relaciones causales son un
componente central de la representacién men-
tal de un texto. En la narrativa la coherencia se
determina a nivel causal (Trabasso, Suth &
Payton, 1994; Warren, Nicholas & Trabasso,
1979). Es importante sefalar que en general los
eventos son pluricausados, esto es, son resultado
de miltiples causas. Por lo que la representacién
en la memoria de un texto deberia incluir las
relaciones causales entre cada evento y con los
otros eventos que juntos dan lugar a su ocurren-
cia y las consecuencias que pueden tener. El
nimero de antecedentes y consecuencias deter-
mina el grado de conectividad causal de cada
evento. Por lo que al realizar una inferencia cau-
sal se espera que el lector/oyente tenga en cuen-
ta todos los antecedentes y consecuencias del
evento.

En la situacién que se analizara, la pérdida de
grandes sumas de dinero que es el evento focal
del intercambio, requiere de la realizacién de una
inferencia causal. La fuente para la identificacién
de los antecedentes causales de ese evento es el
conocimiento sobre los procesos de cultivar,
cosechar y vender la cosecha, es decir conoci-
miento previo del lecror. Se trata de una infe-
rencia extratextual que requiere de conocimiento
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especifico —sobre las cosechas— que los nifios
tendrian que activar en la MLP, relacionarlo con
la informacidn del texto y codificar la inferencia
resultante.

Luego de la lectura que realiza una maestra de
primer ciclo de una noticia de un diario —“El
campo bajo el agua”- sobre las inundaciones en
diversas zonas agricolas del pafs que causaron
pérdidas por 40 millones de pesos, dos ninas
ponen de manifiesto a través de preguntas que
no han comprendido y un nifio intenta explicar
lo que ha pasado pero su intervencién rambién
demuestra el mismo problema de comprensién.

Yamila: ;Cémo que perdieron la plata!

Natalia: ;Tienen la plata por el agua?

Lautaro: Se moja todo y se la lleva.

Maestra: Vos, Yami, dijiste que se perdié la plata,
;por qué se perdié la plata?

Yamila: Porque vendian.

Las intervenciones de los nifios indican que
poseen habilidades metacognitivas: tienen con-
ciencia de sus dificultades de comprensién. Pera
aunque explicitan alternativas y analizan la si-
tuacién planteada en la noticia desde su propia
experiencia con las inundaciones del barrio (“se
moja todo y se la lleva”), no logran relacionar la
pérdida de objetos vendibles como causa de la
pérdida de una ganancia, que ellos interpretan
como un objeto concreto que los agricultores ya
poseen.

La maestra intenta que la nifia explicite la
causa pero la respuesta a esa y a la siguiente pre-
gunta demuestra que la nifia no puede realizar la
inferencia y que inclusive ha incorporado a la
representacion mental del texto que esta elabo-
rando las dos explicaciones dadas por otros ni-
fios: “La plata estd en el agua y el agua se la lleva”

Maestra: ;Qué estd pasando!?

Yamila: Porque estd rodo inundado.

Maestra: Muy bien, Yami, porque estd inundado y
jqué estd inundado!?

Yamila: El agua se llevé la plara.

Se puede pensar también que es una muestra
de la dificultad que tienen los nifios para el uso
eficiente del mecanismo de supresién, en térmi-
nos del modelo de Gernsbacher (1990), que
desactiva la informacién que no contribuye a la
coherencia local de la representacion.

La maestra tiene entonces que negar la vera-
cidad de la relacién que estin estableciendo,
puesto que parecen estar codificindola como
causa, de manera ral que consideren el problema
mis cuidadosamente. La maestra utiliza una es-
rrategia de contextualizacion, que en este caso
consiste en crear un contexto narrativo que con-
duce a los nifios a representarse una situacién
familiar cercana a su experiencia, la venra de
objetos (Rosemberg & Borzone, 2001).

En el marco de esta situacion o contexto
cognitivo, recupera los antecedentes causales de
la pérdida del dinero en términos comprensibles
para los chicos. Como la nifia da muestras de que
comprende las explicaciones causales de la maes-
tra, ésta retoma el planteo del rexto original, la
noticia sobre las inundaciones, en los mismos
términos en los que plantea la situacién familiar
de manera que la analogia entre ambas situacio-
nes facilita la construccién mental de una red de
relaciones entre el evento focal y sus anteceden-
tes, es decir posibilita la realizacion de la infe-
rencia causal que los nifios no pudieron realizar
solos. En este caso la estrategia de contextuali-
zacién conducirfa a realizar dicha operacién en
base a informacion conocida para luego realizar-
la con informacién nueva. Graesser, Bertus y
Magliano (1995) han observado que las
inferencias basadas en el texto imponen deman-
das cognitivas mds fuertes que las inferencias
basadas en conocimiento previo, hecho que ex-
plicaria en papel facilirador de la estrategia de
contextualizacién.

Maestra: Yami, no es que habfa un montén de plata
y el agua se la llevé. Vos imagindte que vos tenés
un montén de cosas para vender. Vos las tenés en
una mesa y afuera empieza a llover y se te arrui-
nan todas, no es que se te llevé la plata, pero esto
que vos tenias costd un montén de plata, y como
perdiste todo lo que tenfas para vender...
Yamila: No renés nada.

Maestra: Vos perdiste la plata. Como todo lo que
habian planrado los agricultores se les arruing,
entonces la plata que iban a ganar vendiendo esto
la perdieron.

Yamila: Ahora si entiendo.

A través de las palabras de la maestra se
explicita la relacién necesaria para realizar la
inferencia causal y se puede pensar que los nifios
la producen mental y conjuntamente con las



explicaciones de la maestra en una forma de
pensamiento compartido.

En otra situacion de lectura, en este caso del
cuento “El flautista de Hamelin" en una sala de
Jardin (5 afios), durante ¢l intercambio posterior
a la lectura la maestra observa que los nifios no
han comprendido la causa del cambio de actitud
del rey con respecto al pago prometido, hecho
que pone de manifiesto que no han podido rea-
lizar la inferencia causal psicoldgica necesaria
para la comprensién de ese evento. Para realizar
este tipo de inferencia es necesario atender a
estados internos, pensamientos, emociones, de los
que resulta la conducra de los personajes, en este
caso el cambio en la interpretacién que hace el
rey respecto a la tarea encomendada al flautista
(Graesser , Singer & Trabasso, 1994).

La reconstruccién conjunta del cuento se rea-
liza con el apoyo de la maestra y sin dificulrades
hasta que se habla del pago. Hasta ese momento
la maestra andamia la renarracion que producen
los nifios a través de repeticiones, reestructura-
ciones de las emisiones de los nifios y preguntas
que D]‘L{enﬂﬂ, d(’ﬁplicgﬂn Yy hﬂCCn avanzar "31 rel'ﬂ‘
to. En sus intervenciones recupera las categorfas
superestructurales, algunos marcadores de
narratividad y vocabulario preciso.

Maestra: ;Pero cémo empezaba el cuento!

Vero: En una ciudad tenfa un pueblo que se lla-
maba Hamelin.

Maestra: En la ciudad de Hamelin ;Si? ;Qué pasa-
ba!

Adriin: Habfa ratones y después, el flautista de
Hamelin hizo tocar la flauta y los ratones se fue-
ron al agua.

Maestra: O sea que en la ciudad de Hamelin...
Vero: Habfa ratas.

Maestra: Una vez se llend de ratones (no es cier-
to! ;Eran muchos ratones!

Nifos: Miles

Maestra: ;Y la gente los podia sacar?

Ninos: No

Jony: Vino el flautista de Hamelin.

Maestra: Llegé al pueblo un flautista.

Martin: Y después tocaba la flaura y rodos los
ratones se fueron al agua.

Maestra: El flautista de Hamelin empezé a tocar
su flauta y todos los ratones seguian su melodifa y
llegaron ;hasta dénde?

Vero: Hasta el agua, los ratones, y después dijo el
rey que le da una moneda sola.

.

Se trata de un fragmento que se puede carac-
terizar en términos de conversacién en colabo-
racion puesto que las intervenciones de la maestra
cooperan con las palabras de los nifios para que
el relato que construyen entre todos sea mas
coherente y completo. Se piensa que en el curso
de la renarracion los nifios también reelaboran y
completan la representacion mental del texto que
han formado.

Cuando se plantea el problema del pago, la
maestra intenta que los nifios realicen una inferen-
cia causal: que comprendan que el rey considera
que ha habido un cambio en las circunstancias
—la tarea no era dificil sino que resultd facil- cam-
bio que lo conduce a modificar el monto prome-
tido. La maestra recurre entonces a una secuencia
de preguntas muy acotadas para guiar el razona-
miento contrafictico que el texto requiere. La
secuencia de preguntas y respuestas puede ser en
este caso una estrategia efectiva para guiar y
apoyar las operaciones mentales de los nifios y
mantener el foco atencional en aquellos aspec-
tos - cantidad de monedas, trabajo facil o dificil
- en cuya relacién se encuentra la solucién al
problema planteado.

La dificultad que los nifios experimentan para
comprender este evento se pone claramente de
manifiesto en la intervencién de David quién
explicira la conrradiccién que no puede resolver
—es un trabajo dificil y le da pocas monedas—. Los
nifios muestran que pueden recuperar de la MLP
los eventos —le prometié muchas monedas, le dio
pocas monedas— pero no parecen haber codifica-
do las causas del cambio posiblemente porque no
han comprendido que la tarea del flautista, que
el rey esperaba que fuera complicada, resulté muy
tacil por las cualidades especiales de la flauta que
era mdgica. Tampoco la maestra explicita este
aspecto del cuento que es otro de los anteceden-
tes causales a tener en cuenta. Sin embargo ayu-
da a los nifios a realizar la inferencia causal tanto
cuando recupera uno de los antecedentes causales
—el rey le iba a dar muchas monedas al flautista,
si sacaba las ratas—, como cuando recupera en el
intercambio el argumento que da el rey para dartle
una sola moneda, otro antecedente causal —si le
hubiera resultado una tarea dificil le hubiera dado
més monedas al flautista. Asimismo los nifios, a
través de las intervenciones de la maestra, lle-
gan a comprender que el rey y el flautista tienen
distintos puntos de vista sobre un mismo evento.

Revista Mexicana de Psicologia




Revista Mexicana de Psicologia

Maestra: Pero. jqué pasé, le habia prometido mds
monedas?

Vero: Si, vy no le dio.

Maestra: ;Pero, cémo fue entonces’
Vero: No le dio muchas monedas.
Maestra: Pero el rey le iba a dar las monedas si el
flautista ;hacia qué cosa?

Erika: Sacaba las ratas.

David: Si sacaba las ratas, pero le dio una moneda
sola porque dijo: Este no es un trabajo ficil. En-
tonces no le dio muchas monedas.

Maestra: ;Le habfa resultado ficil o dificil?
Vero: Dificil

Maestra: ;Dificil fue para el flautista?

Vero: Ficil.

Maestra: Fue ficil, jentonces el rey!?

Luis: El rey le dijo que no era un trabajo dificil.

Este fragmento refleja la forma de una con-
versacién exploratoria porque las palabras de la
maestra conducen a los nifios a considerar alter-
nativas — * Pero, ;qué pasd, le habia prometido
mds monedas!”- | a replantearse sus ideas — * Pero
el rey le iba a dar monedas si el flautista jhacfa
qué cosal “-, a ser mds precisos en sus respuestas
- {Le resultaba ficil o dificil . Es sin duda un
buen ejemplo de razonamiento compartido a tra-
vés del discurso. La maestra mantiene acrivada,
a través de sus palabras, la informacién necesa-
ria para que los nifios establezcan la relacién entre
el pago y la tarea creando asi en la interaccién
una “memoria expandida” que les permite es-
tablecer relaciones (que de otra manera su capa-
cidad limitada de memoria operativa no les
permitiria) y codificarlas en la representacién
mental del texto (Lee-Sammons & Whitney,
1991).

Finalmente, el anilisis de una situacién que
tuvo lugar en una sala de estos 5 afios, en la que
debaten junto con la maestra las diferencias entre
los aviones y los helicépteros, refleja cémo se
complementan los concepros derivados de la
sociolingiifstica interaccional con los de la psi-
cologia cognitiva.

Maestra: ;Y ustedes saben qué pueden hacer los
helicépteros que no pueden hacer los aviones?
Luis: Pueden aterrizar en un edificio

Maestra: ;Por qué un avién no puede aterrizar en
un edificio?

Vero: Porque es muy pesado y capaz se rompe el
cdificin

Macstra: Esa puede ser una razén pero hay otra
mds...

Adridn: Necesita sacar las ruedas y cuando saca
las ruedas va por la pista

Agustin: Y ahf no hay pista

Jonathan: Corre, corre y corre

Maestra: Carretea, necesita mucha distancia para
poder despegar

Jonathan: Si, necesita un espacio grande para
poder despegar

Rosemberg (2002b) analiza este fragmento
como un ejemplo de estrategia de re-expresar
(O"Connor & Michaels, 1993). Senala que la
maestra reintroduce el enunciado de uno de los
nifos en una forma levemente alterada o aclara-
da —Jonathan afirma “corre, corre, corre”, la
maestra reconceptualiza la emision de Jonathan
“carretea, necesita mucha distancia para poder
despegar” y Jonathan acepta su reconceptualiza-
cidn:" Si, necesita un espacio grande para poder
despegar”. De este modo, la maestra proporciona
un verdadero andamiaje al argumento del nifio.

Desde una perspectiva cognitiva el planteo de
la maestra puede interpretarse como el apoyo
necesario para que los nifos realicen una infe-
rencia causal fisica. Las intervenciones de los
nifios senalan aspectos del aterrizaje del avién
—saca las ruedas, corre- que remiten a antece-
dentes causales pero la maestra explicita y espe-
cifica en su reconceptualizacién la causa
necesaria y suficiente —el avidn necesita mucha
distancia para poder despegar— resumiendo e in-
corporando de manera implicita a través de este
enunciado los aporres de los nifios.

Conclusiones

El andlisis que hemos realizado de algunas situa-
ciones de interaccién verbal en el aula, atendien-
do a las estructuras y procesos cognitivos que se
ponen en juego, muestra que los conceptos y
modelos de la psicologia cognitiva proporcionan
instrumentos que permiten ahondar en la inci-
dencia de las estrategias de intervencién de los
docentes, que han sido identificadas en el marco
de la sociolingiifstica interaccional, sobre la com-
prensién de textos.

En efecto, se ha sefalado cémo las estrategias
de reconceptualizar, repetir, retomar, expandir,
re-expresar, contextualizar y descontextualizar



contribuyen, segiin los casos, a la activacién de
informacién en la memoria operativa y al man-
tenimiento de esta informacién para realizar
inferencias, a jerarquizar la informacién, a cons-
truir una representacion mental coherente del
texto, a reformular y reelaborar dicha represen-
tacion desactivando informacion no coherente
o incorporando nueva informacion y establecien-
do otras relaciones entre los fragmentos de in-
formacién ya codificados.

Sin duda el dominio que los nifios muestran
del “texto social” contribuye también al estable-
cimiento de patrones de interaccién cognitiva-
mente relevantes (Wortham, 2001). Sus
intervenciones ponen de manifiesto que han
aprendido a participar y saben qué se espera de
ellos: que realicen contribuciones al desarrollo
del tépico y expliciten los problemas que los
textos les plantean. Las formas de participacién
de las maestras y de los nifios, en tanto promue-
ven la co-construccién del texto académico,
sustentado en el conocimiento compartido del
texto social, configuran conversaciones
exploratorias y en colaboracion que son la ma-
triz de procesos que, desde una perspectiva so-
cio-histérico-cultural, se identifican como
“cognicion situada” (Greeno, 1997; Wertsch,
1998). Como senala Greeno (1997), a diferen-
cia de la perspectiva tradicional en las ciencias
cognitivas desde la que se plantea el anilisis del
resultado de la accién cognitiva, por ejemplo,
comprender un texto, en funcién de las estruc-
turas y procesos individuales, en el marco de la
cognicion situada se considera que esas estructu-
ras y procesos pueden encontrarse también en
sistemas cognitivos mds amplios que se extien-
den a través del medio fisico, social y simbélico.

En este caso, el medio social que proporciona
estructuras y procesos cognitivos es el intercam-
bio verbal entre la maestra y los nifos. El uso del
lenguaje que hacen los participantes, principal-
mente la maestra, en las situaciones analizadas
genera estructuras de memoria expandida al
mantener activada informacién relevante en los

enunciados y modeliza procesos mentales no -

observables, como las inferencias que se exterio-
rizan a través de su puesta en habla.

Se puede pensar que este uso del lenguaje les
permite a las maestras construir un sistema de
andamiaje efectivo que opera en la zona de de-
sarrollo préximo, a un nivel potencial de desa-

rrollo de los nifios, puesto que éstos han podido
resolver problemas de comprensién que solos no
habrian resuelto, con la guia del adulto cuya co-
laboracién consiste precisamente en dar lugar a
la materializacién en habla de estructuras y pro-
cesos cognitivos intermentales (Silvestri, 2002).

En sintesis, el anilisis de diversas situaciones
de interaccién verbal permire inferir la poten-
cialidad de ciertas estrategias de intervencién
para promover el desarrollo de mecanismos
cognitivos involucrados en la comprensién de
textos. En este sentido resulta necesario comen-
zar a explorar en forma sistemarica si los docen-
tes que ponen en juego estas estrategias logran
que los nifios alcancen un nivel més profundo de
comprension, esto es, elaboren un modelo de
situacién mds completo y complejo, porque es en
base a esta representacion mental que se adquie-
ren nuevos conocimientos.
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