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Resumen
El presente trabajo tiene por objeto explorar la incidencia de la perspectiva ecológica de niños de medios rurales en la compren-

sión de textos sobre el ambiente. En una investigación sobre los sistemas de actividad de una comunidad rural de Córdoba,
Argentina, se acuñó la noción de perspectiva ecológica autóctona para designar los modos en que los campesinos enfocan los recur-
sos naturales y la relación entre el hombre y el ambiente (Amado, 2010). En el marco de los sistemas de actividad, los niños
aprenden no solo diversos conocimientos sino también un modo de vincularse con el medio natural basado en un sistema explicati-
vo propio, desde el cual se comprenden y se significan las relaciones entre el hombre y el ambiente. El presente estudio analiza el
desempeño de niños de un medio rural en la comprensión de textos expositivos, que presentan la extinción de ciertos recursos natu-
rales, y compara los resultados con el desempeño de niños de un medio urbano. Para ello, se tomaron pruebas de comprensión con
un texto que mantiene la perspectiva ecológica autóctona y otros que responden a un enfoque conservacionista más global. De
acuerdo con los resultados, estos últimos textos no lograron ser comprendidos de modo completo por los niños de la comunidad rural
mientras que el grupo de un contexto urbano logró mejor desempeño en la recuperación del contenido de esos textos.
Palabras clave: Perspectiva ecológica autóctona, comprensión, textos expositivos, sistema de actividad, comu-
nidad rural.

Reading and comprehension in rural schools:
The relationship between ecological

perspective in expository texts and children’s
prior knowledge

Abstract
The paper aims to explore the incidence of the ecological perspective in rural children’s comprehension of text on the

environment. In a study on the activity systems of a rural community in Córdoba, Argentina, the concept of autochthonous
ecological perspective was coined to refer to the way country people think about natural resources and the relationship between
people and environment (Amado, 2010). Within the framework of activity systems, children not only learn different subject
areas but also a way of linking themselves to the natural environment based on their own explanatory system, from which
the relationships between people and environment are understood and signified. The present study analyses the performance
of children from a rural area in comprehending expository text about the extinction of certain natural resources, and
compares the results with the performance of children from an urban area. For this purpose, we carried out comprehension
tests using a text reflecting the autochthonous ecological perspective and another with a more global preservation approach.
The results showed that the children from the rural area did not fully understand these latter texts as the children from
the urban area did.
Keywords: Autochthonous ecological perspective, comprehension, expository texts, activity system, rural
community.
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Introducción

La comprensión lectora supone la integración de información textual con el conoci-
miento que está organizado en las representaciones mentales del lector y que se ha cons-
truido en interacción con un contexto social y cultural. En el marco de una investigación
con niños de una comunidad rural sobre la incidencia de sus conocimientos previos en la
comprensión de textos expositivos, se acuñó el concepto de perspectiva ecológica autóctona
como una dimensión relevante en dichos conocimientos (Amado, 2010). En ese estudio se
exploraron los conceptos empíricos que los niños desarrollan mediante su participación en
los sistemas de actividad propios de la familia. Continuando con esa línea de investiga-
ción, el presente trabajo tiene por objeto explorar si la noción de perspectiva ecológica autócto-
na puede dar cuenta, en parte, de la incidencia de los conocimientos de estos niños en la
comprensión de textos expositivos. Se trata de ponderar la relevancia de dicha perspectiva
ecológica en el procesamiento de textos en los que se presentan fenómenos ambientales
desde un enfoque ecológico de carácter más global.

En primer término, el trabajo de Amado (2010) se focalizó en el análisis de los sistemas
de actividad en los que participan los niños de una comunidad rural porque, de los resul-
tados de este análisis, es posible reconocer los conocimientos que adquieren esos niños en
el ámbito familiar y comunitario. Dichos conocimientos conforman las bases conceptuales
con las que cuentan para desarrollar nuevos aprendizajes en la escuela, proceso que está
estrechamente asociado a la comprensión de textos expositivos. Por ello, la investigación
mencionada analizó el desempeño de estos niños de medios rurales en actividades de com-
prensión de textos sobre temas asociados a los sistemas de actividad conocidos y otros tex-
tos con temas desconocidos. Los resultados fueron comparados con el desempeño de un
grupo de niños de un medio urbano, lo que permitió observar marcadas diferencias en los
procesos de comprensión de cada grupo.

Desde una perspectiva que considera las bases sociales de la cognición, la comprensión
de textos expositivos es entendida como parte de un proceso de comprensión más general,
donde intervienen los aprendizajes adquiridos en los contextos de desarrollo. En tal senti-
do, el proceso de comprensión integra tanto los rasgos universales de la cognición humana
como las características particulares que le imprime cada cultura. Por ello, en el marco
teórico y empírico que sustenta el presente trabajo convergen aportes de la teoría sociocul-
tural del desarrollo, de la teoría de la actividad y de la psicología cognitiva. Asimismo se
han considerado investigaciones realizadas en el contexto de la educación intercultural. 

Desde esa concepción, este estudio focaliza en la perspectiva ecológica que los niños
desarrollan en el proceso de aprendizaje de las actividades de su comunidad. En particular,
se analiza el desempeño de los niños de medios rurales en la comprensión de textos sobre
la extinción de ciertos recursos naturales desde una perspectiva ecológica predominante en
su comunidad y desde una perspectiva conservacionista de carácter más global. Al igual
que en la investigación de Amado (2010), los resultados se comparan con el desempeño de
niños de un medio urbano. 

Los sistemas de actividad como contextos de desarrollo

Desde un enfoque sociocultural, Vygotsky (1964, 1988) sostiene que el desarrollo
humano es un proceso mediado por la interacción social y el empleo de herramientas,
entre las cuales destaca el lenguaje como forma de mediación semiótica. En particular,
entiende que la génesis del pensamiento se encuentra en la realización de actividades con-
juntas. Las investigaciones evolutivas de las últimas décadas han proporcionado evidencia
empírica sobre el modo en que se produce esa génesis en tanto desarrollo de representacio-
nes mentales, operaciones cognitivas y sistemas de memoria. 

En efecto, se ha observado que, desde su nacimiento, el niño participa en eventos socia-
les rutinarios, relacionados con la higiene, la alimentación, etcétera, que dan lugar a la for-
mación de las primeras representaciones mentales de los eventos. A partir de estas repre-
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sentaciones básicas y de las experiencias de actividades conjuntas, los niños van ampliando
su mundo conceptual y, a través de las interacciones verbales, se van conformando nuevas
estructuras de la memoria, como la memoria autobiográfica (Nelson, 1996). 

Asimismo, la concepción vigotskyana ha sentado las bases de lo que se conoce como
teoría de la actividad, en cuyo marco Engeström (1987) propone un modelo de sistema de
actividad que integra seis categorías: sujeto, artefactos mediadores, objeto, comunidad, reglas y
valoraciones y división del trabajo. La noción de sistema de actividad permite considerar los
aspectos sociales y culturales del desarrollo humano. Según Álvarez y del Río (2001),
mediante sus sistemas de actividad, cada cultura proporciona modelos de conciencia que esta-
blecen modos de pensar y de sentir en relación con las actividades desarrolladas y que, por
ello, orientan los procesos de comprensión y de acción en la vida cotidiana.

De acuerdo con Rogoff (1993), en algunas comunidades, los niños adquieren conoci-
mientos y destrezas mediante procesos de participación guiada por miembros más exper-
tos al realizar actividades conjuntas. En los medios rurales que se caracterizan por una eco-
nomía de subsistencia, por ejemplo, los niños desarrollan sus primeros aprendizajes en las
rutinas que forman parte de los sistemas de actividad familiares (Rosemberg y Amado,
2007). Esas rutinas interactivas, que Bruner (1986) denomina formatos, integran conoci-
mientos específicos de cada comunidad, que podrán ser desarrollados de modo efectivo en
el ámbito escolar si se establece un proceso de continuidad entre los aprendizajes del hogar
y de la escuela (Bronfenbrenner, 1987).

Basándose en los aportes de la teoría sociocultural, Álvarez (1990) propone lineamien-
tos teóricos y metodológicos que proveen los fundamentos para una educación intercultu-
ral. Desde esta perspectiva el diseño educativo supone un proceso que tiende a una descon-
textualización cognitiva a partir de una contextualización social. Su enfoque parte de una críti-
ca respecto de los diseños educativos basados en supuestos universales que dan primacía al
pensamiento occidental y al conocimiento científico en detrimento de los modelos educa-
tivos construidos por las distintas culturas (Álvarez y del Río, 2001). Por ello, se destaca la
necesidad de reflexionar y debatir sobre los diversos modelos de desarrollo congruentes
con la dinámica propia de las culturas en interacción. 

Desde esa perspectiva, Gasché elabora una propuesta de educación intercultural basada
en investigaciones realizadas con distintas etnias indígenas de la Amazonía peruana (ETSA,
1996; Gallegos, 2001; Gasché, 1997, 2001). A partir del estudio de las actividades de esas
comunidades, construye un diseño educativo que integra los conocimientos específicos de
esas culturas con conceptos y principios de las ciencias. En el marco de la actividad como
sistema el aprendizaje cobra sentido debido a que se integran las habilidades y los conoci-
mientos con las mediaciones instrumentales, motivacionales y sociales, lo que confiere a
dichos sistemas el carácter de entornos de enseñanza y aprendizaje (Álvarez, 1990). 

En sintonía con esa perspectiva educativa se encuentra una investigación desarrollada
por Maimone y Edelstein (2004) en Argentina, con niños del conurbano bonaerense. A
partir de un análisis crítico de los supuestos teóricos que sustentan las prácticas de enseñan-
za en contextos de diversidad sociocultural, las autoras proponen un modelo didáctico de
interrelación paradigmática, que promueve la vinculación entre los conocimientos desarro-
llados por los niños en su grupo cultural y los conceptos escolares. Se trata de construir un
contexto de inclusión de la identidad social, a partir de la cual los niños adquieran concep-
tos científicos relacionados con los conceptos aprendidos en su grupo de pertenencia. 

Con un propósito similar, de integrar los conocimientos de los niños de medios rurales
en los aprendizajes escolares, la investigación de Amado (2010) estudió los sistemas de
actividad desarrollados en Copacabana, una comunidad rural del noroeste de Córdoba,
Argentina, que se caracteriza por una economía de subsistencia. Al analizar las actividades
de acuerdo con las categorías de Engeström (1987), se observó que las pautas que aseguran
la pervivencia de las especies de animales y vegetales responden a una perspectiva ecológica
autóctona, que focaliza el cuidado del ambiente de acuerdo a las necesidades de subsistencia
de los pobladores.
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Una perspectiva ecológica en contexto

En el marco de la psicología cognitiva se sostiene que los seres humanos organizamos
los conocimientos relacionados con los eventos cotidianos en esquemas situacionales o guiones
(Schank y Abelson, 1977), estructuras mentales que guían las acciones y los procesos de
comprensión en la vida diaria. Los niños de Copacabana, que participan en los sistemas de
actividad familiares, construyen sus guiones en el contexto de esas actividades, donde sub-
yacen sistemas de valores y pautas que regulan las acciones de acuerdo a un orden social,
natural y sobrenatural (Amado, 2010). 

De tal modo, atendiendo las reglas de carácter social, los campesinos mantienen en
buen estado los corrales de su ganado para evitar que éste ocasione daños en las parcelas de
sus vecinos. Además, desde un orden natural, ciertas pautas rigen la interacción con el
ambiente y aseguran la pervivencia de los recursos naturales relacionados con el bienestar
familiar. Por ejemplo, los campesinos que recolectan miel silvestre en el monte no quitan
todas las capas de un panal para que las abejas puedan reconstruirlo y continuar con la pro-
ducción de miel. De la misma manera, los recolectores de hierbas medicinales y aromáti-
cas no extraen las plantas de raíz para asegurar la continuidad de diversas especies de hier-
bas que comercializan. 

El sentido que adquiere el resguardo de los recursos naturales y de los ciclos biológicos
para las familias de la comunidad de Copacabana permite reconocer un modo particular
de relación entre el hombre y el ambiente, donde éste es enfocado desde una perspectiva eco-
lógica autóctona (Amado, 2010), que focaliza el ambiente y sus recursos de acuerdo a las
necesidades de subsistencia de los pobladores y a las posibilidades que les ofrece su entor-
no natural. Desde ese enfoque, determinadas especies, como el puma (puma concolor), el
gato montés (oncifelis geoffroyi) y el zorro gris (pseudalopex griseus), no son valoradas como
componentes de un ecosistema sino que son considerados como animales perjudiciales,
por ejemplo, para el ganado caprino, que representa un recurso esencial para la subsisten-
cia de la familia.

A su vez, la perspectiva ecológica autóctona está asociada a pautas propias de un orden
sobrenatural. Por ejemplo, si bien los capricultores toman recaudos para que las cabras
que pastan en el monte no se pierdan y vuelvan al corral, también efectúan otras acciones
que garantizan ese regreso. Así, muchos campesinos, cuando señalan a sus cabras cortando
un pedacito de la oreja, entierran ese fragmento en la puerta del corral para propiciar,
mediante ese acto, que la majada regrese (Amado, 2010). Los gestos y las prácticas discur-
sivas asociados a la dimensión sobrenatural responden a lo que Gasché denomina distintas
formas de ejercicio de la racionalidad (ETSA, 1996; Gasché, 2004), cuya relevancia en térmi-
nos pedagógicos ha sido estudiada por Amado y Borzone (2006).

El sistema de pautas y valoraciones propias de la comunidad establece modos específi-
cos de enfocar las relaciones sociales y los vínculos con el ambiente natural. Por ello,
Amado (2010) sostiene que, en esa perspectiva ecológica autóctona, la interacción entre el
ser humano y el ambiente está mediada por la actividad. En ese contexto de desarrollo los
niños aprenden un modo de relacionarse con el medio en términos de subsistencia y, con
ello, un modo de comprender el ambiente y de asumir su vínculo con él a partir de relacio-
nes de causalidad específicas, diferentes de los sistemas explicativos propios de la ciencia.
En particular, esa diferencia se observa respecto de los textos expositivos escolares, donde
el vínculo del hombre con el medio es abordado desde un foco más general, asociado a las
ideas de conservación del ambiente.

La comprensión de textos expositivos y la perspectiva ecológica sobre el
ambiente

Desde la psicología cognitiva se entiende la comprensión como un proceso de elabora-
ción de representaciones cognitivas de la información a partir de la realización de inferen-
cias que vinculan aspectos de la situación de lectura, las características del texto, los cono-
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cimientos previos del lector y las restricciones que establece su memoria operativa (Brit-
ton y Graesser, 1996). Esta concepción subyace en distintas investigaciones y en la cons-
trucción de modelos cognitivos, entre los cuales ha sido ampliamente difundido el mode-
lo de van Dijk y Kintsch (1983), que reconoce distintos niveles en el procesamiento de los
textos. El primer nivel, de representación verbal, deriva de la superficie textual e implica el
reconocimiento de palabras, oraciones, etcétera. El segundo nivel, de texto base, está asocia-
do a los conceptos y significados del texto. El nivel más profundo de representación es el
correspondiente al modelo situacional, que combina la información textual con el conoci-
miento previo.

El modelo de van Dijk y Kintsch (1983) asigna al conocimiento previo del lector un
papel fundamental en la comprensión de textos, postulado que ha sido validado empírica-
mente por diversas investigaciones, entre las que se destaca el estudio de Rawson y
Kintsch (2002), quienes señalan que la eficacia de la información previa depende de su
relación semántica con el contenido textual. Por otra parte, numerosos estudios han focali-
zado en las características de los textos escritos. Respecto de la comprensión de textos
expositivos, son conocidos los aportes de Meyer (1975, 1985) al análisis de la estructura
expositiva, donde identifica cinco relaciones lógicas: descripción, compilación (que inclu-
ye enumeración y secuencia), causa-consecuencia, comparación y problema-solución.

Debido a que estos textos integran diversidad de conocimientos de carácter científico,
pueden promover procesos de aprendizaje conceptual. Al mismo tiempo, en tanto la prosa
expositiva representa una forma particular de organización de los enunciados, su com-
prensión supone la adquisición de nuevos recursos lingüísticos y discursivos, como un
léxico formal, una organización discursiva y estructuras gramaticales específicas (Silvestri,
1999). Los textos expositivos utilizan conceptos científicos, que Vygostky (1964) distingue de
los conceptos cotidianos o espontáneos. Mientras los conceptos científicos se caracterizan por
la reflexión y la sistematización, los conceptos cotidianos son de orden empírico, basados
en la experiencia directa de eventos y fenómenos. La diferencia entre ambos conceptos
parece mantener correlación con la distancia que se advierte entre la noción de perspectiva
ecológica autóctona, vinculada a la interacción directa con el medio, y la idea de un enfo-
que conservacionista más global, asociado a procesos de reflexión y estudio de las relacio-
nes entre el hombre y el ambiente.

Desde una perspectiva científica, la práctica de conservación integra diversas acciones
relacionadas con la utilización de recursos naturales y el uso sostenible de los ecosistemas.
En las últimas décadas, se reconoce una preocupación creciente por la preservación del
medio que, en algunos grupos, es entendida como la protección de la naturaleza en su
estado salvaje, mientras que en otros se considera la idea de un sostenimiento productivo
de los recursos naturales. En tal sentido, la Unión Internacional para la Conservación de la
Naturaleza y Recursos Naturales (UICN) entiende como conservación “la utilización huma-
na de la biosfera para que rinda el máximo beneficio sostenible, a la vez que mantiene el
potencial necesario para las aspiraciones de futuras generaciones” (Aguilar, Falconí, Parra
y Páez, 2006).

También se sabe que el concepto de conservación predominante en nuestros días comen-
zó a desarrollarse en relación con los procesos de industrialización y los efectos que el uso
de determinada tecnología ha generado en el ambiente. Debido a que los recursos natura-
les no son renovables, ha sido preciso considerar su aprovechamiento de acuerdo con las
consecuencias que puede producir, a corto y a largo plazo, para la humanidad. El empleo
de algunos recursos o el desarrollo de determinadas prácticas propias de la actividad
humana contemplan los efectos en términos productivos industriales, sin contemplar los
cambios ocasionados en ambientes naturales donde sus componentes están ecológicamen-
te relacionados entre sí.

El enfoque conservacionista, que integra aportes de distintas áreas del conocimiento
científico, mantiene bases comunes con la perspectiva ecológica autóctona, como la idea
de que los intereses individuales y a corto plazo pueden privar de beneficios a un conjunto
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de personas a largo plazo. Sin embargo, desde la perspectiva ecológica autóctona, los cam-
bios son enfocados a menor escala porque la intervención del ser humano también se da a
menor escala, en relación a una economía de subsistencia (Amado, 2010). Asimismo,
desde esta perspectiva, los recursos naturales parecen circunscribirse al ámbito de la activi-
dad humana, sin que se considere su valor biológico en el marco de un ecosistema. 

Las diferencias entre ambos enfoques ecológicos establecen distintos modos de conside-
rar las relaciones de causalidad que explican un fenómeno natural. Así, el sistema explica-
tivo aprendido por los niños en el hogar no siempre coincide con los sistemas explicativos
de los aprendizajes escolares, cuyos mediadores fundamentales son los textos expositivos.
Dichos textos no solo suelen presentar contenidos distintos de aquellos que los niños han
adquirido en su hogar sino también perspectivas diferentes para enfocar las relaciones cau-
sales asociadas a determinados fenómenos naturales. Por ejemplo, los textos que abordan
las problemáticas ambientales enfocan la interacción entre el hombre y el medio natural
desde otra perspectiva, con sistemas explicativos diferentes de los que conocen los niños de
entornos rurales (Amado, 2010).

En la convergencia de los aportes de la psicología cognitiva, la teoría sociocultural del
desarrollo y la teoría de la actividad, que permite considerar el texto, el lector y el contexto
como componentes interactivos de la lectura, el presente estudio se propone explorar el
modo en que operan los conocimientos previos de los niños en la comprensión de textos
que presentan enfoques ecológicos diferenciados. Para ello este trabajo se planteó como
objetivos específicos, en primer término, analizar el desempeño de los niños de un medio
rural y de un medio urbano cuando recuperan relaciones de causalidad de un texto que
presenta una perspectiva ecológica autóctona, propia de esa comunidad rural, y, en segun-
do término, considerar el desempeño de ambos grupos al responder preguntas que recupe-
ran relaciones de causa-consecuencia desde una perspectiva ecológica global.

Metodología 

Participantes

En el presente trabajo participaron dos grupos de niños que asistían a 3º grado en cen-
tros educativos públicos de la provincia de Córdoba: una escuela rural (Grupo A) y una
escuela urbana del interior (Grupo B).

Grupo A. Este grupo estaba formado por 20 niños que asistían a una escuela ubicada en
Copacabana, un paraje rural del noroeste de la provincia de Córdoba, a unos 180 km. de la
capital. Esta zona ha sufrido un marcado proceso de pauperización en la segunda mitad
del siglo XX, entre distintas causas, debido a que las políticas económicas del país favore-
cieron el desarrollo productivo de otras regiones (Silvetti y Cáceres, 2006).

La edad promedio de los niños era de 8.9 años. Estos niños participaban, desde edades
tempranas, en los sistemas de actividad de su familia: cría de cabras, recolección de hierbas
aromáticas, cría de aves de corral, cestería con hojas de palma (Trithrinax campestris), activi-
dades propias de una economía de subsistencia. Solo algunos hogares tenían electricidad.
Las familias utilizaban un teléfono comunitario y no disponían de Internet.

Grupo B. Este grupo estaba formado por 30 niños, provenientes de familias de clase
media y baja, que asistían a una escuela urbana de Colonia Caroya, una comunidad que se
encuentra a 50 km. al noreste de Córdoba capital. La edad promedio de los niños era de
8.2 años. Las ocupaciones de los padres eran muy diversas: empleados administrativos,
mecánicos, pequeños emprendedores, peones rurales, profesionales de la salud, amas de
casa, empleados en cortaderas de ladrillos, etcétera. En su mayoría, los niños de este grupo
no participaban en las actividades de sus padres. Si bien Colonia Caroya es una ciudad
pequeña, algunos niños tenían acceso a distintos medios de comunicación. La mayoría de
los niños de este grupo había participando de un programa de intervención en el que se
promovía el trabajo frecuente con textos expositivos.
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Materiales

Para la recolección de datos se diseñaron pruebas de comprensión organizadas a partir
de 3 textos expositivos que presentan fenómenos de extinción de diferentes especies ani-
males y/o vegetales. Cada prueba integra la lectura de un texto expositivo y la recupera-
ción de información textual mediante preguntas preestablecidas. 

Se escribieron 3 textos que mantienen una progresión desde un tema conocido para los
alumnos del grupo A (Texto 1) hacia un tema alejado de su contexto cultural inmediato
(Texto 3). El texto intermedio (Texto 2) expone un tema desconocido pero con informa-
ción accesible para el grupo A. En los tres casos presentan información sobre procesos de
extinción. El texto 1 expone información sobre los usos de las hierbas aromáticas como
recurso natural muy conocido por los niños del Grupo A y refiere las causas de su posible
extinción. El texto 2 presenta un recurso natural desconocido, como el bambú, la desapa-
rición de los bosques y las consecuencias sobre la vida del oso panda. El texto 3 desarrolla
información alejada del entorno de los niños del grupo A: sobre la vida de especies anima-
les y vegetales en el Ártico y las consecuencias de la desaparición del hielo sobre esas espe-
cies. 

En cuanto al modo en que se enfoca la relación entre el hombre y el ambiente, el Texto
1 focaliza la posible extinción de las hierbas aromáticas desde una perspectiva ecológica
autóctona, que contempla las metas de la comunidad, vinculadas con el uso de las hierbas
como recursos. Por su parte, los otros dos textos presentan fenómenos de extinción desde
una perspectiva conservacionista más general. La figura 1 presenta las relaciones de causa-
lidad predominantes en cada texto. Con relación a la estructura de la información, los tex-
tos presentan una relación lógica de causalidad (Meyer, 1975). Además, los tres textos tie-
nen la misma extensión, con un número similar de palabras y de párrafos.

En la tarea de recuperación de información textual se formularon ocho preguntas lite-
rales e inferenciales sobre cada texto. En este trabajo solo se consideraron 3 preguntas que,
en cada texto, focalizaban en relaciones de causalidad. 

Recolección de datos

En los dos grupos las pruebas se tomaron en entrevistas individuales, que fueron regis-
tradas mediante grabación digital de audio. En todos los casos, los textos fueron leídos por
la misma entrevistadora para evitar que las dificultades de decodificación tuvieran inci-
dencia en el desempeño de los niños durante las pruebas de comprensión, pues el proyecto
focaliza en las habilidades superiores de este proceso, no en las habilidades de decodifica-
ción. De acuerdo con Yuill y Oakhill (1991), las posibilidades de decodificación y las
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FIGURA 1
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habilidades de comprensión, aun cuando son procesos interdependientes en la lectura, al
comienzo del aprendizaje, pueden evaluarse en forma independiente. Además, la com-
prensión del lenguaje oral mantiene una alta correlación con la comprensión del lenguaje
escrito, en particular, si se considera que el texto fuente, leído, presenta el estilo propio de
la escritura. Luego de escuchar cada texto, los niños debían contestar preguntas relaciona-
das con la información textual. 

Análisis de los datos

Los datos obtenidos fueron analizados en forma cuanti y cualitativa. Se codificaron las
respuestas referidas a cada texto. Para ello, se asignó 0 punto a la respuesta incorrecta o no
respuesta y 1 punto a las respuestas completas. Los datos obtenidos fueron analizados den-
tro de cada grupo para conocer su desempeño en la recuperación de los tres textos median-
te preguntas causales. Luego se confrontaron los resultados de los dos grupos. 

En el análisis se comparó la información textual relacionada a cada pregunta y las res-
puestas de los niños, atendiendo, especialmente, las relaciones de causalidad. Se consideró
si la información dada por los niños provenía del texto o de otras fuentes de conocimien-
tos. También se comparó las formas léxicas utilizadas en las respuestas con el vocabulario
que proporcionaban los textos, teniendo en cuenta su relación con los conceptos espontá-
neos y los conceptos científicos (Vygostky, 1964).

Resultados y discusión

La comprensión de textos expositivos con perspectivas ecológicas diferenciadas

Al analizar el desempeño de los niños de Copacabana en la comprensión de textos que
refieren problemáticas ambientales, fue posible reconocer la incidencia de la perspectiva
ecológica autóctona como modo particular de significar las relaciones entre el hombre y el
ambiente. Así, la actuación de estos niños fue superior en la comprensión del Texto 1, que
mantenía la perspectiva ecológica propia de la comunidad, en relación con los resultados
referidos a los textos que presentaban otra perspectiva. Mediante preguntas, recuperaron
tanto las causas como los efectos de la desaparición de hierbas aromáticas tal como lo pre-
sentaba el texto (ver Tabla I).

Por su parte, en el Grupo B, el 50% de los niños recuperó de modo completo la causa
por la que las personas extraen las plantas de raíz. El otro 50% dio respuestas no pertinen-
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TABLA I
Respuestas sobre el Texto 1

Texto Preguntas Respuestas de los niños Grupo A Grupo B
(Copacabana) (C. Caroya)

¿Por qué algunas Para tener más peso en la bolsa y ganar más dinero 70% 50%
personas sacan las
plantas de raíz? Otras respuestas no pertinentes 30% 50%

¿Por qué algunas Porque les sacan la raíz y no vuelven a crecer 75% 70%
hierbas han

Texto 1 desaparecido en las Otras respuestas no pertinentes 25% 30%
sierras?

Cambios en el ambiente + no se pueden usar 5% 60%
¿Qué sucede y hay menos ventas
cuando desaparecen
las hierbas de un No pueden juntar más plantas, usarlas ni venderlas 75% 36.70%
lugar?

Otras respuestas no pertinentes 20% 3.30%
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tes, que proponían dos opciones relacionadas a la extracción de raíz: para que las hierbas
no vuelvan a crecer o bien para que crezcan en otro lugar, es decir, para trasplantarlas. Esta
información, que no está planteada en el texto ni siquiera de modo implícito, parece aso-
ciarse a los guiones construidos por los niños a partir de las experiencias en sus hogares,
pues, en el contexto donde crecen los niños del Grupo B, las familias no recolectan hierbas
silvestres sino que cultivan sus propias plantas y, si utilizan hierbas aromáticas, las obtie-
nen por trasplante u otras formas de reproducción. Respecto de la respuesta que sostiene
que las extraen “para que no vuelvan a crecer”, esto podría responder a acciones propias de
las situaciones donde se cultivan las plantas y se quitan de raíz las malezas para evitar que
crezcan nuevamente.

Obsérvese que, en este caso, la mitad de los niños del Grupo B no han podido
recuperar de modo adecuado la información textual por interferencia de lo que
Vygotsky (1964) denomina conceptos cotidianos. Por el contrario, o bien esos conoci-
mientos previos o bien las habilidades de comprensión han permitido responder las
otras dos preguntas referidas a las causas y consecuencias de la desaparición de hierbas
aromáticas. Con respecto a los efectos, los niños del Grupo B refieren la posibilidad
de que falten hierbas para usar o para vender, información proporcionada por el texto.
Además, en este grupo, un 30% de los niños recuperó como efecto los cambios en el
ambiente, información que excede la perspectiva de la extinción del recurso propio de
una actividad humana específica y considera las hierbas como un componente impor-
tante del ecosistema.

La comparación del desempeño de ambos grupos en las preguntas del Texto 1 permite
reconocer una recuperación mejor de la información por parte de los niños del Grupo A
cuando ésta coincide con sus conocimientos previos y con la perspectiva ecológica propia
de la comunidad. Sin embargo, no son evocados aquellos datos que involucran un enfoque
conservacionista más global, como ocurre con la información sobre los efectos de la desa-
parición de las hierbas en el ambiente. El hecho de que el Grupo B logre recuperar ese
contenido supone interacciones previas con esa perspectiva conservacionista mediada por
conceptos científicos (Vygostky, 1964).
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TABLA II
Respuestas sobre el Texto 2

Texto Preguntas Respuestas de los niños Grupo A Grupo B
(Copacabana) (C. Caroya)

Porque los cortan/talan para sembrar y construir 20% 53.30%
poblaciones

¿Por qué quedan
pocos bosques de Los cortan /talan para usar el bambú 20% 30%
bambú en China?

Los comen los osos pandas 45% 10%

Otras respuestas no pertinentes 15% 6.70%
Texto 2

Porque talan los bosques de bambú 20% 70%
¿Por qué el oso
panda no tiene Otras respuestas pertinentes 15% 10%
suficiente alimento?

Otras respuestas no pertinentes 65% 20%

Puede extinguirse el osos panda /la especie 56.70%
¿Qué puede sucede
si desaparecen los Se quedan sin comida los osos y pueden morir 95% 40%
bosques de bambú?

Respuestas no pertinentes 5% 3.30%
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Al responder preguntas referidas al Texto 2, sobre los peligros de extinción del oso
panda, un bajo porcentaje de los niños del Grupo A recuperó la causa que provee el texto:
“la gente está talando los bosques para construir poblaciones o para sembrar cereales” (ver
Tabla II). La mayoría de las respuestas propusieron, como causa de la disminución de los
bosques de bambú, el hecho de que los osos pandas se alimentan de esa planta. Esa infor-
mación, que no fue proporcionada por el texto, parece responder a inferencias realizadas a
partir de su conocimiento de mundo. Como consecuencia de la posible desaparición de los
bosques, los niños señalaron que los osos se quedan sin comida y / o pueden morir, infor-
mación textual que coincide con los conocimientos espontáneos que los niños desarrollan
en sus prácticas de cría de animales. 

La mayoría de los niños del Grupo B (un 53.30%) respondió con el factor causal enun-
ciado en el texto, un 30% señaló que cortan para usar la madera y otro 10% atribuyó la
falta de bambú al hecho de que lo comen los osos pandas. Respecto de las consecuencias de
la disminución de los bosques, la mayoría de los niños aludió a la posible extinción de la
especie del panda mientras que el resto respondió de modo similar a los niños del Grupo
A: que mueren o desparecen los osos pandas.

Como se puede observar, mientras el Grupo B reconoce las relaciones causales del Texto
2, que refieren procesos de intervención del hombre en el ambiente a gran escala, como es
la deforestación, que supone consecuencias a largo plazo, los niños del Grupo A no pueden
recuperar esas relaciones de causalidad. En sus respuestas se advierte el predominio de sus
conceptos espontáneos, vinculados a una perspectiva que focaliza la desaparición del
bambú como un fenómeno con causas naturales (los osos comen las cañas) y con conse-
cuencias a corto plazo (los osos mueren).

Luego de la lectura del texto 3, sobre la posible extinción de especies en el Ártico, los
niños del Grupo A no lograron recuperar la causa que propone el texto para explicar la dis-
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TABLA III
Respuestas sobre el Texto 3

Texto Preguntas Respuestas de los niños Grupo A Grupo B
(Copacabana) (C. Caroya)

¿Por qué los hielos Por el calentamiento global (+ explicación) 53.30%
se derriten más
fácilmente en los Empieza el calor / la primavera/ verano 70% 33.30%
últimos años?

Respuestas no pertinentes 30% 13.30%

Porque están preparados para vivir en el frío 45% 40%

Por la falta de hielo mueren las plantas y animales 13.30%
que comían

Texto 3 ¿Por qué mueren
algunos animales? Porque mueren los animales que comían y no hay 25% 13.30%

más alimento

Otras respuestas pertinentes 15% 20%

Otras respuestas no pertinentes 15% 13.30%

Se extinguen /acaban las especies y afecta a todo el 13.30%
¿Qué puede suceder planeta
si desaparecen
plantas y animales Mueren los animales porque quedan sin comida 80% 60%
del Ártico?

Otras respuestas no pertinentes 20% 26.70%
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minución de bloques de hielo en esa región (ver Tabla III). Con relación a la pregunta
sobre la causa del derretimiento de los hielos en los últimos años, la mayoría de los niños
de este grupo respondió que se debía al comienzo de la primavera o del verano. Es decir, a
partir de sus esquemas previos o guiones, consideraron los cambios en los ciclos estaciona-
les como el factor causal de las modificaciones en la temperatura. Al contestar sobre la
causa de la muerte de animales a partir del mayor derretimiento de los hielos, los niños
recuperaron información que estaba explicitada en el texto.

Un 25% de los niños señaló que los animales mueren porque no tienen más alimento,
mientras que un 45% optó por una respuesta que involucra la realización de inferencias a
partir de información formulada al comienzo del texto: “Estos animales tienen el cuerpo
preparado para vivir en el hielo. Se protegen del frío porque tienen una gruesa capa de
grasa o abundantes pelos”. Así, los niños respondieron que la muerte de algunos animales
se debe a que están preparados para vivir en el frío, como se observa en los ejemplos 1 y 2. 

(1)
E: ¿Por qué mueren algunos animales?
N: Por el cambio de tiempo, porque no hay frío y ellos quedan en el sol. Los mata el calor porque ellos
están acostumbrados a vivir en el frío.

(Nicolás, Grupo A)
(2)
E: ¿Por qué mueren algunos animales?
F: Por el calor, porque ellos son de vivir en el frío.

(Fabrizio, Grupo A)

Por su parte, la mayoría de los niños del Grupo B recuperó sin dificultad el calenta-
miento del clima como causa del mayor derretimiento de los hielos, tal como se observa
en el siguiente ejemplo:

(3)
E: ¿Por qué los hielos se derriten más fácilmente en los últimos años?
C: Como viene el calentamiento global, antes se derretía solo en verano, y ahora como está el calentamien-
to global, en invierno se pueden llegar a derretir y se van a morir los animales y las plantas que viven en el
agua, entonces no van a poder comer los osos, las ballenas y las focas y se van a poder morir.

(Camila, Grupo B)

Como efecto de la disminución de los hielos, los niños señalaron la muerte de las plan-
tas y animales por falta de frío y, en consecuencia, la muerte de los animales que se alimen-
tan de ellos. Al igual que en el Grupo A, un alto porcentaje de estos niños respondió que
el hecho de que estos animales estén adaptados al frío puede ocasionar la muerte (ejemplos
4 y 5) y, por ende, la posible desaparición de la especie (ejemplos 6 y 7).

(4)
E: ¿Por qué mueren algunos animales?
T: Porque, eso puede llegar a ser de dos formas, que mueran porque los otros se mueren y no coman eso o
se mueren porque se derrite su lugar, donde había un ecosistema.

(Tomás, Grupo B)
(5)
E: ¿Por qué mueren algunos animales?
S: Los animales mueren porque ese hielo es natural para su vida y es lo único que tienen para sobrevivir,
porque si su pelaje y su grasa son de calor, más calor les haría muy mal.

(Sofía C., Grupo B)
(6)
E: ¿Qué puede suceder si desaparecen plantas y animales del Ártico?
T: Puede llegar a suceder que se acabe una especie y que afecte a todo el planeta.

(Tomás, Grupo B)
(7)
E: ¿Qué puede suceder si desaparecen plantas y animales del Ártico?
S: Los animales que comían a los que estaban en el mar corren peligro de extinción. 

(Sofía G., Grupo B)
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Al comparar los resultados de ambos grupos en las preguntas del Texto 3, es posible
reconocer que los niños del Grupo A responden de acuerdo a información propia de la
perspectiva ecológica de su comunidad, que les permite reproducir parte del contenido
textual pero que no es suficiente para recuperar las relaciones de causalidad fundamentales
en el texto. Sus respuestas solo refieren algunos eslabones de la cadena causal, focalizando
en las relaciones de causa-consecuencia que ya están estructuradas en sus guiones menta-
les. Sin embargo, no logran reconocer el calentamiento del clima como causa del mayor
derretimiento de los hielos en el Ártico debido a que esta información involucra un siste-
ma explicativo diferente del que subyace en su enfoque ecológico. 

Por su parte, el Grupo B no solo señala esa causa en sus respuestas sino que, además,
expande los conceptos empleando una terminología técnica que no estaba en el texto
fuente, como calentamiento global, capa de ozono, rayos ultravioletas. Asimismo, estos niños
pueden evocar la información enfocada desde una perspectiva conservacionista global,
donde subyace la idea del hombre como agente de transformación del ambiente. La figura
2 reconstruye las cadenas causales predominantes en la recuperación de información del
Texto 3 en cada grupo.

Los resultados de las pruebas ponen de manifiesto que los conocimientos previos de los
niños del Grupo A, relacionados con un enfoque del ambiente propio de su comunidad, les
permiten comprender de modo adecuado los textos si coinciden con ese modo de considerar
el medio natural. Pueden reproducir el contenido textual y realizar inferencias cuando se
trata de información conocida por ellos o congruente con los conocimientos estructurados en
la memoria de largo plazo. Sin embargo, cuando los textos abordan fenómenos naturales
desde una perspectiva más global, estos niños no logran reconstruir la cadena de causalidad y
recuperan información fragmentada, que se relaciona con los procesos biológicos que cono-
cen a partir de sus experiencias directas con el entorno natural. Estas consideraciones son
coincidentes con los planteos de Rawson y Kintsch (2002), quienes sostienen que la infor-
mación previa beneficia el recuerdo cuando está en sintonía con el contenido del texto.

Mientras los niños del Grupo A no han logrado procesar información en el nivel del
texto base (van Dijk y Kitsch, 1983), gran parte de los niños del Grupo B, cuyo conoci-
miento previo estaba vinculado con una perspectiva global, han podido construir un
modelo situacional adecuado. De acuerdo con Kintsch (1994), la representación construi-
da en el texto base posibilita una reproducción más detallada de la información textual.
Por su parte, el modelo de situación, que interviene en tareas de mayor complejidad cog-
nitiva, indica una comprensión profunda de los textos, lo que permite hablar de aprendi-
zaje conceptual. 

El análisis de la información recuperada mediante las preguntas ha explorado en las
posibilidades de reconocimiento de las relaciones de causalidad en cada grupo, lo que da
cuenta del procesamiento conceptual de los textos. De acuerdo con Silvestri (1999, 2000),
el aprendizaje conceptual a partir de los textos expositivos está vinculado necesariamente con
la adquisición de estrategias lingüísticas y discursivas propias de la exposición como género
secundario (Bajtín, 1982). Los resultados analizados en ambos grupos ponen de manifies-
to una marcada diferencia en el uso de recursos lingüísticos propios del texto expositivo,
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FIGURA 2
Cadenas causales predominantes en ambos grupos
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particularmente, en el nivel del léxico. Así, el análisis del vocabulario empleado por el
Grupo A dio evidencia del predominio de formas primarias de la exposición. Por el con-
trario, en el Grupo B, la mayoría de los niños empleaban recursos lingüísticos específicos
de la exposición como género secundario. Las siguientes respuestas dan cuenta del domi-
nio del léxico en uno y otro grupo.

(8)
E: ¿Por qué quedan pocos bosques de bambú en China?
H: Porque la gente los corta.

(Hugo, Grupo A)
(9)
E: ¿Por qué quedan pocos bosques de bambú en China?
F: Por la actuación del hombre, por la tala, por la deforestación y también por los cambios climáti-
cos. 

(Fabricio, Grupo B)

El conocimiento de un léxico propio de la exposición secundaria que revelan los niños
del Grupo B les permite reconstruir la complejidad conceptual de los textos. En sus res-
puestas, estos niños seleccionan formas léxicas asociadas a conceptos científicos congruentes
con una perspectiva conservacionista global, como es el caso de deforestación, cambio climático,
especie o extinción. Esto indica que la comprensión de textos con una estructura expositiva de
causa-consecuencia (Meyer, 1975) requiere, simultáneamente, del reconocimiento de las
relaciones conceptuales y del dominio de un vocabulario adecuado a la perspectiva desde la
cual se enfoca el contenido textual.

De acuerdo con los resultados de este estudio es posible sostener que el empleo de los con-
ceptos científicos adecuados a la perspectiva desde la cual se enfoca el contenido textual
manifiesta que los lectores han construido una representación coherente de la información en
la memoria de largo plazo, lo que significa que han formado un modelo situacional (van Dijk
y Kintsch, 1983). Esta consideración está en consonancia con la perspectiva vigotskyana,
que entiende que el pensamiento y el lenguaje se desarrollan de modo conjunto. En conse-
cuencia, es esencial considerar la adquisición de las estrategias lingüísticas específicas del dis-
curso expositivo debido a que ello implica la construcción de nuevas estructuras cognitivas. 

Como se advierte, en el aprendizaje de los niños de contextos rurales es preciso contem-
plar el desarrollo adecuado de un proceso de comprensión de textos, lo que supone la ense-
ñanza de los recursos propios de la exposición secundaria y la exploración de nuevos con-
ceptos, vinculados con las perspectivas que subyacen en la presentación de determinados
fenómenos. Esto requiere de la integración de los conceptos y los enfoques de la ciencia a
los conocimientos y los sistemas explicativos propios de la cultura de los niños. 

Conclusiones 

Distintos estudios cognitivos sobre el proceso de comprensión han focalizado en la
estructura y los elementos de cohesión de los textos y en la incidencia que estos aspectos tie-
nen en el procesamiento de la información textual que realizan los lectores. En general, no
se encuentran investigaciones que consideren la importancia de la perspectiva desde la cual
se abordan los temas de los textos expositivos en el proceso de comprensión. En ese sentido,
este trabajo puede realizar un aporte significativo en tanto permite contemplar las diferen-
cias entre el enfoque ecológico de los lectores y el de los textos sobre el ambiente. 

Cabe destacar que el presente estudio solo atiende a la perspectiva de fenómenos
ambientales, sin embargo, se podría analizar los modos de enfocar los procesos abordados
en las ciencias sociales. Otro aspecto que no ha desarrollado este trabajo es la comprensión
de textos que presentan un tema próximo a la cultura de los niños pero enfocado desde
una perspectiva conservacionista global, por ejemplo, un texto que exponga el valor ecoló-
gico de especies, como el puma, que son consideradas perjudiciales desde la perspectiva de
la comunidad rural estudiada. 
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Más allá de estas limitaciones, la consideración de la perspectiva ecológica autóctona en
términos pedagógicos ha permitido hacer explícito el vínculo entre distintos componentes
de la enseñanza de la comprensión: el lector, el texto y la actividad de lectura, en interacción
con el contexto sociocultural de los lectores (Snow, 2002). En el presente estudio, la inte-
gración de esos componentes permite focalizar en la relación entre la perspectiva ecológica
autóctona, como parte de la cognición social de una comunidad rural, los conceptos y enfo-
ques que proveen los textos y las posibilidades desarrollo de la cognición de los niños de
dicha comunidad mediante la enseñanza de la comprensión de textos expositivos. 

En tal sentido, cuando se promueve la comprensión de textos expositivos en contextos
de diversidad cultural, es preciso contemplar las diferencias de perspectivas que pueden
existir entre las representaciones del niño y las representaciones que provee el texto. En
tanto esas diferencias establecen variaciones en los sistemas explicativos, pueden interferir
en el proceso de comprensión y generar distorsiones conceptuales o un procesamiento
incompleto del contenido textual debido a que, en términos de van Dijk y Kintsch
(1983), los lectores no pueden construir siquiera un texto base adecuado. Si ellos no logran
comprender de modo profundo el contenido textual, tampoco pueden aprender los con-
ceptos que se enseñan mediante esos textos. 

Las falencias en la comprensión de textos y en el aprendizaje a partir de ellos representa
un factor decisivo en el fracaso escolar, cuyos índices, en los medios rurales, son más altos
que en otros contextos (Ezpeleta, 1991). En ese sentido, Borzone y Rosemberg (1999)
señalan la idea de un doble fracaso escolar, que alude tanto a los aspectos cualitativos, relacio-
nados con la repitencia y la deserción, como a una dimensión cualitativa, vinculada a las
dificultades en el desarrollo de los procesos de comprensión y producción de textos en
tanto procesos fundamentales en el aprendizaje formal. 

Para revertir esas dificultades en el procesamiento de los textos es preciso el diseño de
propuestas de enseñanza de la comprensión donde se atiendan las estrategias de interven-
ción del docente como mediador entre los lectores y los textos expositivos (Rosemberg,
Borzone y Diuk, 2003). Los resultados del presente estudio tienen implicancias para la
enseñanza de la comprensión en medios rurales desde la perspectiva de una educación que
integre los conocimientos relacionados con una cultura general, asociada con el mundo de
la escritura, a partir de los conocimientos de las culturas locales, que estructuran guiones
cognitivos y sociales desde los cuales los niños comprenden la realidad. 

En tal sentido, la interculturalidad en la educación no se limita a la simple inclusión de
ciertos temas de la cultura de los niños en el currículo escolar sino que requiere tender
puentes entre el hogar y la escuela en diferentes niveles, en particular, en relación con los
sistemas explicativos de cada ámbito, que están asociados a diferentes modos de ejercer la
racionalidad. De ese modo, es posible sostener que el proceso de comprensión de textos
escritos en una propuesta de educación intercultural se inicia en un proceso de compren-
sión entre culturas, entre modos de conocer, de decir y de actuar.
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Apéndice
Texto 1

En las sierras de la provincia de Córdoba crecen hierbas como la peperina, el incayuyo o el tomillo. La gente
usa estas hierbas aromáticas para dar sabor al mate, a las comidas o para curar algunas enfermedades. 
Muchas familias que viven en las sierras juntan esos yuyitos en bolsas para venderlos. Cuanto más peso tiene la
bolsa, más dinero pueden ganar. 
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Durante la recolección, las personas cortan el tallo de la planta. Como la raíz queda en la tierra, la planta vuel-
ve a crecer y a dar nuevas hojas. 
Pero, para conseguir más peso en la bolsa, algunas personas sacan la planta con su raíz. Cuando la tierra está
húmeda la raíz sale fácilmente, en especial, si está muy cerca de la superficie.
Al sacar la raíz la planta no vuelve a crecer. De este modo en algunas sierras han desaparecido el tomillo, la
peperina u otras hierbas aromáticas. 
La desaparición de estas plantas provoca cambios en el ambiente natural. Además, la falta de esas hierbas hace
que muchas familias pierdan la posibilidad de ganar más dinero con la recolección y la venta de plantas aromá-
ticas.

Texto 2 

En los bosques de China crecen las cañas de bambú. La gente usa esta planta para cocinar, curar algunas enfer-
medades o para fabricar objetos con su madera. Pero, además, el bambú es el alimento favorito de los osos pan-
das gigantes. 
Estos extraños animales viven en los bosques donde crecen las cañas de bambú. Para alimentarse, el oso panda
corta la caña y, mientras la sostiene con su mano, come las hojas, la corteza y los brotes de la planta.
El oso panda debe comer muchas cañas porque él es un animal de gran tamaño y el bambú no es muy nutriti-
vo.
Pero, desde hace muchos años, la gente está talando los bosques para construir poblaciones o para sembrar
cereales. De este modo, ya no hay tantos bosques con cañas de bambú.
Al desaparecer el bambú, el oso panda no tiene suficiente alimento. Además, las hembras que tienen crías no
pueden tener tanta leche para alimentarlas.
La desaparición de los bosques de bambú provoca cambios peligrosos para el oso panda, porque este animal se
queda sin su alimento más importante y sin lugar para vivir. 

Texto 3 

En el Ártico, la tierra está cubierta por grandes capas de hielo. En ese lugar el clima es muy frío y habitan ani-
males, como focas, ballenas y osos polares.
Estos animales tienen el cuerpo preparado para vivir en el hielo. Se protegen del frío porque tienen una gruesa
capa de grasa o abundantes pelos.
Además, se alimentan de plantas y animales más pequeños que sólo pueden vivir en los mares fríos del Ártico
o en los hielos que cubren la tierra. Durante el verano, algunas de esas capas de hielo se derriten y se convierten
en agua.
Pero, en los últimos años, nuestro planeta sufre un calentamiento del clima, que ha provocado un derretimien-
to mayor de los hielos. 
Al desaparecer grandes capas de hielo, los animales y plantas que viven en el frío mueren por el cambio de
temperatura.
Con la desaparición de esas plantas y animales también corren riesgo de morir los animales que se alimentan
de ellos. La pérdida de frío en el Ártico puede provocar la desaparición de muchas especies y ocasionar grandes
cambios en el ambiente natural de todo el planeta. 
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