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RESUMEN

Para los niflos pequeios la comprension de
un texto puede ser considerada un verdadero
proceso de resolucion de problemas, mas que un
proceso automatico (Kinstch, 1988, 1998).

En el presente trabajo se informa acerca de
las dificultades especificas que aparecen durante
la lectura interactiva de cuentos en nifios de po-
blaciones urbano - marginales, que concurren a
jardines de infantes en salas integradas de 4y 5
afios, en Buenos Aires (Republica Argentina). El
analisis de la interaccion maestra / nifios en 26
situaciones de lectura de cuentos en nueve salas
diferentes, que se realiz6 empleando el método
comparativo constante (Glaser & Strauss, 1967;
Strauss & Corbin, 1991) dio lugar a la caracte-
rizacion inductiva de estas dificultades.

En el proceso de comprension, las operacio-
nes cognitivas basicas que se ponen en juego son
la activacion de conocimiento previo, la realiza-
cion de inferencias y el procesamiento de cade-
nas causales y del plano psicoldgico de la narra-
tiva. Las dificultades que los niflos enfrentan en
el proceso de comprension se originan en la re-
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lacién existente entre las habilidades cognitivas
que les permiten llevar a cabo las operaciones
mencionadas y las caracteristicas que asume
cada una de las fuentes de informacion a partir
de las cuales los nifios construyen la representa-
ci6n mental del texto: el texto mismo, las ilustra-
ciones y el proceso interactivo en torno al texto.
Las dificultades encontradas se originan en la re-
lacion entre las habilidades del nifio y cada una
de las fuentes de informacion. Los resultados
son discutidos en funcion de los aportes de la
Psicologia Cognitiva con respecto a este tema.

Palabras clave: Dificultades de comprension;
Nifios; Lectura de cuentos; Jardin de infantes.

ABSTRACT

Text comprehension can be considered a
problem solving process more than an automatic
one for young children (Kinstch, 1988, 1998).
This study aims to identify the comprehension
difficulties faced by 4 and 5-year-old children
from low-income populations during story read-
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ing at kindergarten, in Buenos Aires (Argen-
tina). The analysis of teacher / student interac-
tion in 26 story-reading settings in nine different
classrooms was carried out using the compara-
tive constant method (Glaser & Strauss, 1967;
Strauss & Corbin, 1991), a qualitative method
that allowed to inductively categorize these dif-
ficulties.

According to this analysis, in reading situa-
tions at kindergarten, children form a mental
representation of the text read to them through
various cognitive processes: knowledge activa-
tion, inference making, processing of causal
chains, the psychological level and knowledge
of the narrative squema. These processes are
based on different sources of information: the
illustrations, the text, and the interactive process
around the text. The difficulties observed are
originated in the relationship between the chil-
dren abilities and each of the sources.

With regard to the difficulties originated in
the pictures, the analysis showed that some-
times the illustrations do not represent the prin-
cipal aspects of the plot, but they contradict the
text or the title of the story. In other situations,
the illustrations represent a part of the text that
has not been read yet or they provide many de-
tails that distract the children, being an obstacle
to the comprehension process. These observa-
tions are in agreement with those of Zazanis
(1991) who has pointed out the difficulty inher-
ent in coordinating information presented both
in verbal and pictorial modalities.

As regards to the text, the analysis showed
that the difficulties for the comprehension proc-
esses in children arise when complex or abstract
vocabulary is not understood, either because it
has not been explained, or because the explana-
tion provided by the teacher is not linked to the
text.

Metaphors have also proved to require a
complex processing since they may activate
world - knowledge that is not connected to the
text, with the difficulty of inhibition observed
in small children (Gernsbacher, 1990, 1997).

The narrative structure is part of the text fea-
tures that represents a difficulty for children
who have not yet developed the operative con-
trol of the narrative squema (Stein & Glenn,
1982).
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Another difficulty encountered by young
children is the processing of causal chains that
provide coherence to any text (Rosemberg,
1994). In addition, the event causal relations
may belong to the psychological level of narra-
tive. In agreement with other studies (Fivush &
Haden, 1997; Trabasso & Rodkin, 1994), it has
been observed that children rarely refer to this
level and they have trouble inferring psycho-
logical causes (Thompson & Myers, 1985).

When teachers do not take into account these
difficulties in children’s interventions, because
they focus on details of the text or the interactive
process around the text lacks contingency or
synchronicity, they cannot foster the formation
of a mental representation of the text. Thus, chil-
dren may form incomplete or incoherent mental
representations that are not based on the textual
cues. On the contrary, when teachers understand
comprehension as a problem solving process,
they can monitor it step by step, constructing the
meaning of the text through the interaction with
the children in a process of shared cognition
(Borzone & Rosemberg, 1994; Manrique, 2009;
Manrique & Borzone, 2007; Wertsch, 1998;
Whitehurst & Valdez-Menchaca, 1992).

Key words: Comprehension difficulties; Children;
Story reading; Kindergarten.

INTRODUCCION

Se considera a la comprension de textos
escritos como una de las tareas que plantea
mayores dificultades a los alumnos de todos
los niveles educativos del sistema. Las ha-
bilidades requeridas para comprender un
texto escrito pueden ser ensefiadas y apren-
didas por medio de diversas estrategias.
Pero antes de plantear cualquier estrategia
de apoyo se requiere identificar cuales son
los problemas que enfrentan los alumnos
de diferentes edades y sectores sociales,
ante un texto narrativo.

Para ello resulta necesario tomar en
cuenta los modelos psicologicos que expli-
can el proceso de comprension tal como se
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produce en los adultos, asi como los mode-
los evolutivos acerca de las modificaciones
en este proceso a lo largo del tiempo. Si
bien estos modelos evolutivos proporcionan
un marco general para interpretar los proce-
sos psicoldgicos que ponen en juego los ni-
fios cuando comprenden un texto, no toman
en cuenta las caracteristicas particulares de
los nifios o del contexto en el que realizan
la tarea. Cuando esta tarea se lleva a cabo en
el aula, resulta imprescindible considerar
el contexto. La interaccion en torno al texto
durante la lectura da lugar a la conforma-
cion de un fexto paralelo. Es este texto pa-
ralelo el que proporciona la base para la
formacion de la representacion mental del
texto por parte de los nifios, conjuntamente
con el texto leido y con las ilustraciones
que lo acompainian (Manrique, 2009).

El analisis que este articulo presenta, so-
bre la interaccién maestra / nifios durante la
lectura de cuentos, involucra estas variables
que atraviesan el proceso mismo y al mismo
tiempo lo modulan. Su inclusion ha permi-
tido caracterizar las dificultades en la com-
prension de un texto narrativo durante su
lectura en el aula, tal y como las experimen-
tan los nifios pequefios que provienen de los
sectores mas pobres de la Argentina.

Algunos trabajos han documentado las
caracteristicas cognitivas particulares de es-
tos nifios y han permitido observar grandes
diferencias entre nifios de distintos sectores
sociales, tanto en las habilidades cognitivas
(Lee & Burkam, 2002) como en las habili-
dades lingtiisticas (Borzone & Rosemberg,
2000; Denton, West & Waltston, 2003;
Vellutino, Scallon, Sipay, Small, Pratt &
Chen, 1996; Weizman & Snow, 2001), atin
antes de ingresar al jardin de infantes.

Una de estas diferencias es el dominio
del estilo de lenguaje escrito (Chafe, 1985),
una forma de emplear el lenguaje que per-
mite referir a entidades ausentes en el espacio
y en el tiempo. Resulta necesario el dominio
de esta forma de lenguaje descontextualizada
para comprender un texto narrativo leido por
otro. Este dominio se adquiere a través del
contacto con textos escritos y con narradores
alfabetizados que empleen este estilo en su
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interaccion con el aprendiz. Cuando los nifios
no participan en este tipo de intercambios,
tienen menos oportunidades para su aprendi-
zaje. Precisamente este es el caso de los ni-
fios de NSE bajo, quienes emplean formas de
lenguaje mas concretas, referidas al ‘aqui’y
al ‘ahora’ de la situacion comunicativa
(Adams, 1990; Borzone, 1997; Borzone &
Granato, 1995; Borzone & Rosemberg,
2000).

Si bien el fracaso escolar de los nifios de
sectores marginados, en parte, se ha atri-
buido a este hecho (Snow, 1983), no se han
descrito suficientemente los problemas con-
cretos que enfrentan cuando procesan un
texto narrativo escrito. El andlisis realizado
en el trabajo que se informa se ha focalizado
en este aspecto.

Los problemas de comprension que en-
frentan los nifios no afectan solamente su
éxito en la escuela, sino también su desa-
rrollo cognitivo general. En efecto, las re-
presentaciones mentales narrativas, involu-
cradas en la produccién de relatos de
experiencias personales, en la lectura y com-
prension de una historia de ficcion como
en el juego sociodramatico, son una forma
universal, que permite organizar los hechos
en la memoria episddica y la autobiografica
y asignar sentido a dichas experiencias. Di-
cho de otro modo, permiten comprender si-
tuaciones del mundo y de la propia vida
(Bruner, 1987; Bruner & Lucariello, 1989;
Fivush & Haden, 1997; Hudson & Shapiro,
1991; Miller, 1994; Miller & Sperry, 1987;
Nelson, 1989, 1996).

En consecuencia, resulta necesario aten-
der a las dificultades de comprension que
efectivamente enfrentan los nifios de secto-
res marginados durante la lectura de cuen-
tos, en tanto esta situacion constituye un
ambito privilegiado para el desarrollo de
las representaciones mentales narrativas.

Solo a partir de esta caracterizacion pue-
den plantearse estrategias que, partiendo de
las dificultades de comprension, puedan
constituir el andamiaje necesario de los pro-
cesos involucrados, tanto méas complejos
cuando se trata de niflos de NSE bajo, que
tienen escasas experiencias con textos escri-
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tos (Adams, 1990; Borzone, 1997) y, por lo
tanto, un dominio limitado del estilo de len-
guaje escrito (Borzone, 1997, 2005a; Bor-
zone & Granato, 1995).

EL PROCESO DE COMPRENSION EN EL MARCO COGNITIVO

De acuerdo a los modelos cognitivos, la
comprension de un texto es un proceso
dindmico de construccién de representa-
ciones coherentes y de inferencias en multi-
ples niveles del texto y del contexto dentro
de las restricciones impuestas por una me-
moria de trabajo de capacidad limitada (van
den Broek, 1997).

En los modelos que se consideran, el de
Construccion - Integracion (C-I) de Kintsch
(1988) y el de Construccion de Estructuras
de Gernsbacher (1990, 1997), la dindmica de
la activaciéon de conceptos resulta fun-
damental para explicar la construccion de
una representacion mental del texto. En el
modelo de C-I se parte de la codificacion
proposicional del input (un texto escrito, un
evento vivido) para luego focalizar como
esa representacion activa el conocimiento
del que comprende, de modo tal de lograr
una representacion integrada de ambas. Se
asume que, si bien en un principio se activa
tanto el conocimiento relevante como el
irrelevante, en el proceso de integracion se
rechaza la informacidén contextualmente
irrelevante o contradictoria.

A través del modelo de Construccion de
Estructuras, Gernsbacher (1990, 1997) ex-
plica como se produce la elaboracion de una
representacion mental coherente del texto
por medio de tres procesos y dos meca-
nismos que modulan el nivel de activacion
de nodos. Los primeros refieren a poder
establecer los fundamentos, proyectar la
informacion coherente y cambiar hacia una
nueva subestructura. En el segundo caso se
trata de mecanismos de supresion y po-
tenciacion.

En los modelos senalados, el producto fi-
nal es la conformaciéon de una representa-
cion mental coherente del texto en la memo-
ria de largo plazo. Las representaciones
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mentales se forman por medio de un pro-
ceso constructivo que implica la integracion
de ideas mas all4 de las frases (Barclay &
Reid, 1974), el procesamiento de relaciones
semanticas (Paris & Carter, 1973; van Dijk
& Kintsch, 1983), la linearizacion implicita
(Trabasso, 1977), la articulacion entre dis-
tintas partes del texto y la identificacion de
las relaciones implicitas que el texto su-
giere, esto es la realizacion de inferencias
(Graesser, Singer & Trabasso, 1994).

Cuando se trata de la comprension de un
texto narrativo, este proceso involucra espe-
cificamente poder inferir como un problema
del plano féctico o psicologico de la narra-
tiva (Bruner & Lucariello, 1989) es interpre-
tado y significado por un personaje con de-
terminadas caracteristicas psicologicas en
un contexto dado. Lo que interesa es lo que
ese personaje se propone, desea o busca en
funcion de dicha interpretacion (Trabasso &
Nickels, 1992; Trabasso, Secco & van den
Broek, 1984; Trabasso & van den Broek,
1985). Este entramado causal es el que pro-
porciona coherencia al relato. Ahora bien, las
conexiones causales no siempre se encuen-
tran explicitas en los textos (Kemper, 1982;
Schank & Abelson, 1977). Cuando estan im-
plicitas, el lector debe realizar una inferencia
(Graesser, Singer & Trabasso, 1994), debe
reponerlas activandolas de su memoria de
largo plazo (MLP).

La capacidad de realizar inferencias de-
pende, por un lado, de los conocimientos
que el lector posee sobre el mundo y sobre
el lenguaje. Por otro, de la habilidad para ac-
tivar ese conocimiento y usarlo para organi-
zar la informacion que recibe (Britton &
Graesser, 1996; Kintsch, 1992; van Dijk &
Kinstch, 1983). Algunas inferencias se pro-
ducen en el mismo momento de la lectura
on-line, otras se producen off-line, al hacer
comentarios o contestar preguntas después
de la lectura. Las inferencias on-line, y den-
tro de éstas las de antecedente causal, son
necesarias para que el lector pueda formar
una representacion coherente del texto. Esto
implica que el texto constituya una unidad
de sentido para el lector y no una serie frag-
mentada de afirmaciones.
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A través de la activacion de conocimien-
tos previos y de la realizacion de inferencias
inducidas por las pistas que el texto propor-
ciona, el lector va conformando una repre-
sentacion del texto y la va organizando en la
memoria valiéndose de su conocimiento de
la estructura narrativa. Este esquema na-
rrativo (Stein & Glenn, 1982) consiste en
un conjunto de expectativas acerca de los
componentes que tiene que tener toda histo-
ria y de las relaciones entre ellos. Su dispo-
nibilidad permite, por un lado, codificar la
informacién de la lectura, aunque esté de-
sordenada, como ocurre en los relatos que
no son canonicos. Por otro lado, recuperar
la informacion de la memoria cuando re-
sulta necesario hacerlo (Rumelhart, 1975).

Nelson (1996) ha estudiado en profundi-
dad el desarrollo del conocimiento narra-
tivo, requerido tanto para producir como
para comprender un texto. Ha explicado
que se apoya en una serie de conocimientos
y habilidades lingliisticas y cognitivas: la
presencia de representaciones mentales de
eventos o guiones, la habilidad verbal de
proyectar eventos en el tiempo, de conectar
el discurso por medio del empleo de meca-
nismos lingliisticos, de adoptar la perspec-
tiva de los actores y sus diferentes ubicacio-
nes espacio-temporales, el conocimiento de
la estructura canonica y la habilidad general
de activar y mantener en la mente la repre-
sentacion de una realidad compleja formu-
lada por medio del lenguaje.

Hudson y Shapiro (1991) distinguen den-
tro del género narrativo, tres tipos: los guio-
nes, los relatos de experiencias personales y
los cuentos o historias de ficcion, que son
los ultimos en desarrollarse (Bartsch &
Wellman, 1995; Shiro, 2003).

LAS HABILIDADES DE COMPRENSION EN NINOS PEQUENOS

En el caso de los nifios de 4 y 5 afios, las
habilidades cognitivas que el proceso de
comprension involucra estdn atin en forma-
cion. Por lo tanto, comprender un texto no
constituye para ellos un proceso automatico,
sino que se acerca, mas bien, a un proceso de
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resolucion de problemas (Kinstch, 1988,
1998).

Estudios evolutivos recientes han des-
cripto una serie de fendmenos que pueden
dar lugar a problemas de comprension en
nifios pequenos. De acuerdo a estos traba-
jos, uno de los mayores inconvenientes ra-
dica en el procesamiento cognitivo de la
causalidad. Al respecto, Trabasso y Nickels
(1992) y Trabasso y Stein (1997) han mos-
trado como el desarrollo del conocimiento
de eventos avanza desde una comprension
descriptiva (el conocimiento de lo que es) a
un tipo de comprension basada en la expli-
cacion (por qué es y qué va a pasar des-
pués). Esta progresion es posible por el de-
sarrollo gradual de la habilidad para
reconocer la multiplicidad de causas que
conducen a la aparicion de un evento y or-
ganizarlas en una red (Rosemberg, 1994;
Trabasso & Stein, 1997; van den Broek,
1997). De hecho, si bien es cierto que los
nifios utilizan conocimiento sobre objetivos
y planes de accion desde los 2 afios en re-
latos de experiencias personales, como in-
dican los trabajos de Stein (Stein & Albro,
1996; Stein & Liwag, 1997), la compren-
sion de la causalidad parece desarrollarse
mas tardiamente en relacion con los relatos
de ficcion. De acuerdo a van den Broek
(1989) los nifios son capaces de recuperar
los objetivos en forma similar a los adultos
solo después de los 8 afios. Sin embargo, se
ha observado que esa recuperacion puede
aparecer con anterioridad, en nifios de 6
afos, que participaron de un programa de
intervencion que incluia la lectura diaria
de cuentos (Borzone, 2005a). Este hecho
pone de manifiesto la incidencia de la inter-
vencion en su desarrollo.

Mas alla de la dificultad que implica el
procesamiento de cadenas causales en si
mismo, este proceso también se encuentra
entorpecido a edades tempranas, puesto que
muchas de las causas pertenecen al plano
psicolégico de la narrativa (Bruner &
Lucariello, 1989) sin el cual no se com-
prenden las relaciones entre los sucesos que
hacen del texto un todo coherente. El proce-
samiento de este plano, que permite com-
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prender las emociones de los personajes a
través del establecimiento de relaciones en-
tre los objetivos de estos personajes, los in-
tentos por cumplirlos y los resultados obte-
nidos (Stein & Levine, 1989; Stein &
Liwag, 1997; Trabasso & van den Broek,
1985), se encuentra de hecho en pleno esta-
dio de desarrollo a los 5 afios. Si bien se ha
observado que los nifios comunican informa-
cion al respecto a través de una modalidad
no verbal en sus relatos de experiencias per-
sonales (Miller & Sperry, 1987), este plano
permanece implicito en las tareas de recons-
truccion de un cuento (Fivush & Haden,
1997; Stein & Glenn, 1982; Trabasso &
Rodkin, 1994).

Otra de las dificultades para procesar la
causalidad aparece porque las causas se en-
cuentran implicitas en algunos textos, es de-
cir, que es necesario inferirlas. Se ha sefa-
lado al respecto que a los 5 afios la capa-
cidad de realizar inferencias no ha alcanzado
aun el nivel de desarrollo de un lector ex-
perto (Oakhill & Yuill, 1991).

Cuando a estas dificultades se suma una
estructura episodica compleja, el proceso
de comprension se dificulta atin mas, tal
como sucede en los relatos de ficcidon, que
en general cuentan con varios episodios vin-
culados por un objetivo supraordenado o
un problema que no suele explicitarse antes
de cada episodio. De acuerdo a Mandler y
Johnson (1977) y a Poulsen y colaboradores
(Poulsen, Kintsch, E., Kintsch, W. &
Premack, 1979), los nifios menores de 6
aflos podrian valerse del esquema narrativo
para comprender y recuperar informacion.
Pero el hecho de que no cuenten atin con un
control operativo de este mecanismo para la
produccion de relatos (Botvin & Sutton-
Smith, 1977; Stein & Glenn, 1982) permite
sostener que el esquema narrativo no se en-
cuentra ain afianzado.

Ademas de la estructura de los relatos,
otra variable que puede afectar la compren-
sion de textos es la familiaridad con el con-
tenido. Tal y como lo mostraron Borzone y
Plana (2007), cuanto mas se aleja el texto de
un guidn, mas complejo resulta el proceso
de comprension para los nifios pequeios.
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Ledon y Marchesi (1987), por su parte, en-
contraron que esta dificultad aparece alin en
nifios de 6 afos, aunque el recuerdo de his-
torias basadas en guiones comienza a dismi-
nuir proporcionalmente a medida que au-
menta la edad.

Las ilustraciones son otra posible fuente
de dificultad para los nifios pequefos, ya que
el procesamiento de informacion pictorica
no constituye un proceso meramente percep-
tivo, sino que involucra la interpretacion, tal
como sefiala Sigel (1978, citado por Kose,
Beilin & O’Connor, 1983). Sin embargo, la
bibliografia es contradictoria al respecto: por
una parte existen numerosos trabajos que
mostraron que las ilustraciones colaboran
con el proceso de comprension porque apo-
yan la realizacion de inferencias (Holmes,
1987). Ademas constituyen otra fuente de in-
formacion, ademas del texto, para la cons-
truccion de una representacién mental
(Clark, 1987; Gernsbacher, Varner & Faust,
1990), de modo que favorecerian el recuerdo
(Mayer & Gallini, 1990; Purkel & Bornstein,
1980; Small, Lovett & Scher, 1993) porque
habria un proceso de codificacion dual (Pai-
vio, 1990). Es decir que se producirian cone-
xiones representacionales entre estimulos y
representaciones verbales y conexiones refe-
renciales entre representaciones verbales y
visuales (Mayer & Anderson, 1991). Sin em-
bargo, otros trabajos han puesto de mani-
fiesto que las ilustraciones pueden constituir
una fuente de distraccion en nifios que aun
no son lectores expertos (Willows, 1978; Za-
zanis, 1991). Al respecto se ha destacado que
la habilidad para detectar la relacion entre un
simbolo y el objeto que representa, necesaria
para procesar la informacion que esas ilus-
traciones acarrean, aparece hacia los 3 afios
(DeLoache, 1995) y se desarrolla gradual-
mente a lo largo de la infancia (DeLoache,
1987; Ganea, Pickard & DeLoache, 2008;
Kose et al.,, 1983; Harris, Kavanaugh &
Dowson, 1997; Simcock & Dooley, 2007),
de acuerdo a la experiencia de los nifios con
artefactos simbolicos (DeLoache, 1991). Por
otra parte, esta habilidad se ve afectada por el
grado de iconicidad de las imagenes: cuanto
mayor es la similitud entre la ilustracion y el

INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228



La comprension de cuentos como resolucién de problemas

objeto, mas sencillo resulta procesarla (Sim-
cock & DeLoache, 2006).

Con respecto al procesamiento lingiiis-
tico de la superficie textual otros trabajos
han mostrado que la resolucion de cierto
tipo de anaforas, esto es, la asignacion de un
antecedente a una expresion anaforica, pre-
senta dificultades atn a los 7 u 8 afios, sobre
todo cuando no se ha tenido demasiado con-
tacto con textos escritos (Borzone, 2005b;
Long, Oppy & Seely, 1997), como le ocurre
a los nifios de sectores de NSE bajo. Esta
habilidad depende también de la capacidad
de realizar inferencias, con la dificultad que
este proceso conlleva (Oakhill & Yuill,
1991).

Otra de las dificultades que puede pre-
sentar la comprension para los nifios pe-
quefios se deriva de una operacion cognitiva
general, aun en desarrollo: se trata de la ha-
bilidad para inhibir o desactivar informa-
cién que ya ha sido activada y que no con-
tribuye a la coherencia local o global del
texto (Gernsbacher, 1997).

Dadas las caracteristicas del proceso de
comprension presentadas y las caracteristi-
cas evolutivas de los nifios pequefios, la
comprension de un cuento, objetivo de la si-
tuacion de lectura, puede presentar serias di-
ficultades para ellos. Segun la edad y las ex-
periencias de los nifios, estas operaciones
cognitivas pueden requerir el apoyo adulto
para su realizacion (van den Broek, Tzeng,
Risden, Trabasso & Basche, 2001), apoyo
que puede dar lugar a la construccion con-
junta de un contexto cognitivo que favo-
rezca el proceso de comprension y que ayu-
de a los nifios a resolver los problemas que
el texto plantea (Kintsch, 1988, 1998).

De hecho, en el aula el proceso cognitivo
que se realiza durante la lectura, para cons-
truir una representacion mental del cuento,
esta mediatizado por la maestra. La interac-
cion que tiene lugar antes, durante y después
de la lectura puede modificar la relacion que
los nifios establecen con el texto (Wasik &
Bond, 2001; Manrique, 2009). Por ello re-
sulta fundamental el conocimiento por parte
de las maestras de las dificultades que esta
tarea presenta para los nifios.
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En razon de ello este trabajo, que forma
parte de una investigacion mas amplia, se
centra en el analisis de la interaccién maes-
tra / nifios en situaciones de lectura de cuen-
tos que tienen lugar en escuelas infantiles
ubicadas en barrios pobres del conurbano de
Buenos Aires - Republica Argentina (Man-
rique, 2009).

METODO
RECOLECCION DE INFORMACION EMPIRICA

Las escuelas seleccionadas atienden a
alumnos que provienen de hogares en situa-
cidn de extrema pobreza.

Para la recoleccion de datos se registra-
ron 3 dias completos de clase (96 horas
reloj en total), en 9 salas a las que concurren
nifios de 4 y 5 afios, pertenecientes a 3 jar-
dines de infantes. Se seleccionaron para
este trabajo las 26 situaciones de lectura de
cuentos que tuvieron lugar en ese periodo.
La informacién se recolecté por medio de
registros en audio y video que luego fueron
transcriptos en detalle.

ANALISIS DE LA INFORMACION

Todas las situaciones de lectura de cuen-
tos observadas se estructuraron en tres mo-
mentos: un momento previo a la lectura, el
momento de la lectura propiamente dicha,
que adopta a menudo la modalidad de /ec-
tura dialogica (Whitehurst & Lonigan,
2001), en el que las maestras interactiian
con los nifios en torno al texto, y, final-
mente, un momento posterior a la lectura,
en el que se reconstruye el cuento lingiiisti-
camente con ayuda de las ilustraciones.

Se empled el método comparativo cons-
tante (Glaser & Strauss, 1967; Strauss &
Corbin, 1991) para analizar cualitativamente
la interaccion maestra / nifios en los tres
momentos sefialados. El anélisis dio lugar a
una categorizacion inductiva de las dificul-
tades que enfrentan los nifios. Tales dificul-
tades se encuentran originadas en los proce-
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sos cognitivos propios del proceso de com-
prension: activacion de conocimiento del
mundo, realizacion de inferencias, procesa-
miento de cadenas causales, comprension
de las motivaciones psicoldgicas de los per-
sonajes, conocimiento del esquema narra-
tivo. El corpus analizado permite observar
como esas dificultades se ponen de mani-
fiesto en relacion con:

1.- Las caracteristicas de las ilustracio-
nes:

a.- Contradiccion texto - ilustracion.

b.- Oposicidon dindmico - estatico.

c.- Informacion irrelevante.

d.- Correspondencia témporo-espacial de
la informacidn texto - ilustracion.

2.- Las caracteristicas del texto:
a.- Complejidad Iéxica.

b.- Presencia de metaforas.

c.- Estructura del relato.

d.- Cadenas causales.

3.- Las caracteristicas de la interaccion
maestra / nifios:

a.- Focalizacion de la interaccion.

b.- Expresion de emociones.

c.- Caracteristicas del intercambio: Con-
tingencia y sincronizacion.

En los resultados se presenta el analisis
de cada una de las dificultades, proporcio-
nando ejemplos que las ilustran.

RESULTADOS

El analisis de la interaccion maestra /
alumnos puso de manifiesto que para los ni-
nos pequeinos el proceso de comprension
implica una tarea mas cercana a la resolu-
cion de problemas que al procesamiento au-
tomatico, coincidiendo con el planteo de
Kinstch (1988, 1998).

Asimismo permitio caracterizar las difi-
cultades que pueden obstaculizar el proceso
de comprension, tal y como las experimen-
taron los nifos, de acuerdo a las categorias
propuestas.
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1.- DIFICULTADES RELACIONADAS CON LAS CARAC-
TERISTICAS DE LAS ILUSTRACIONES

1a.- CONTRADICCION TEXTO - ILUSTRACION

Las ilustraciones pueden ser una de las
fuentes de dificultades mas frecuentes a la
hora de procesar el texto, cuando contradi-
cen la informacidon proporcionada por el
texto o por el titulo del cuento. En ese caso
los nifios suelen basarse en la informacion
de las imagenes para interpretar el cuento y
dejan de lado la informacién del texto, como
ocurre en el fragmento que se presenta:

(1) Maestra: Finalmente llego a la casa de
la sefiorita cerda y golpeo la puerta, toc, toc,
“Buenos dias vengo a invitarte a un dia de
campo”, a un dia de picnic, dijo chancho,
“La seriorita cerda lo miraba con terror”,
con miedo.

Cristian: (Observando la imagen en la que
la cerdita parece sonriente) Y se rio.

La ilustraciéon del libro que muestra a la
cerdita sonriendo contradice la informacion
del texto segun el cual lo miraba con terror
y confunde a Cristian, quien interpreta el es-
tado emocional de la cerdita apoyandose en
la imagen y no en la informacion del texto
-Y se rio-. La contradiccion entre la ilustra-
cion y la informacion del texto dificulta la ac-
tivacion de conocimiento previo y de un
marco cognitivo adecuado para el procesa-
miento del cuento.

Este tipo de contradicciones también ha
sido observado en la relacion entre el titulo
de los cuentos y las ilustraciones de la
tapa.

(2) Maestra: Quiero que vean este dibujo
(muestra la tapa con un nene que tiene la ca-
beza y parte del cuerpo vendados).

N: Del payaso.

Maestra: No es un payaso.

N: Es un nenito.

Maestra: Es un nenito pero miren como
estd este nenito, ;Qué tiene puesto?

N: Un gorro de payaso.

N: Un soldado parece.
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Maestra: Parece un soldado, ;pero qué
son esas cosas que tiene aca? (sehala el
vendaje).

N: Cinta scotch.

Maestra: Como cinta scotch ;Y para qué
sirve la cinta scotch?

N: Para pegar.

Maestra: Para pegar.

N: Para que no se le caiga la panza.

Maestra: Para que no se le caiga la
panza Jo Si no qué otra cosa tiene?

N: Una cosa para que no se golpee la ca-
beza.

Maestra: Para que no se golpee la ca-
beza, es para cuidarse de no golpearse la
cabeza y tiene cintas para pegarse los bra-
zos, la panza o las piernas y que no se
caiga. La cinta sirve para pegar. Este libro
se llama “Alejo, el irrompible” ;Qué es
irrompible?

N: Que le rompieron la cara y los huesos.

N: Que no nos molesten.

Maestra: No, que no se rompe. Irrompi-
ble es que no se rompe.

La contradiccion entre el titulo del cuen-
to -Alejo el irrompible- y la caracteristica
basica del personaje (su fragilidad) que se
representa en la imagen de la tapa, constitu-
yen un obstaculo para la comprension por
parte de los nifios -Que le rompieron la cara
y los huesos-. Por otra parte, la intervencion
de la maestra no explicita la relacion entre
la imagen y el titulo, sino tan solo el signi-
ficado de la palabra irrompible, a través de
una definicion.

1b.- OPOSICION DINAMICO - ESTATICO

Otra dificultad involucrada en el procesa-
miento de imagenes, es que éstas no repre-
sentan en su totalidad al texto, sino tan sélo
un momento del relato. El estatismo de las
imagenes no permite representar el dina-
mismo del texto.

(3) Maestra: Y a las jirafas les crecio el
pelo hasta el suelo.

Agustin: (Observando las imagenes) Men-
tira, no porque no tienen el pelo tan largo.
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Maestra: Bueno, es cierto, pero aca no
esta el dibujo de las jirafas (el dibujo mues-
tra a las jirafas antes de que les creciera el
pelo).

Tal como senala la maestra, E/ dibujo
muestra las jirafas antes de que les creciera
el pelo, y no el momento en que éste les ha
crecido. El control de ciertas habilidades
metacognitivas le permite a Agustin advertir
estas diferencias. En este caso, ante la con-
tradiccion ilustracion / texto, Agustin se
basa en la informacion del texto para discu-
tir lo que las imagenes muestran.

1¢.- INFORMACION IRRELEVANTE

Otra dificultad que frecuentemente oca-
sionan las imagenes aparece cuando en los
dibujos se incluye informacion no relevante
que puede distraer a los nifios de los aspec-
tos fundamentales que deben ser atendidos
para comprender la trama, tal como lo ob-
servo Zazanis (1991).

(4) Maestra: (Mostrando la ilustracion)
Miren... ahi se van para la casa (muestra el
dibujo).

N: Lo esta agarrando el mufieco con la
pata! (el personaje del dibujo lleva un co-
nejo colgado).

Maestra: ;Si, de la pata!

Durante la lectura los nifios intentan otor-
gar significado tomando la informacion de
la fuente que les resulta mas accesible. Por
eso, cuando los textos son complejos, ellos
se apoyan en las imagenes. Pero cuando
también resultan confusas o demasiado
complejas, pueden dar lugar a inferencias
erroneas no apoyadas en pistas textuales.

(5) Maestra: “Quizas estaba a punto de
apagarse, pensaron todos.” Como estaba en-
ferma no iba a iluminar mas, los Chus pen-
saban. “La estrella rechazo un brebaje de or-
quitacha que Patacha habia calentado rapi-
damente sobre la estufa”. Le dieron algo de
tomar, un remedio, que calentaron sobre la
estufa y no lo quiso tomar la estrella. “Arti-
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chu le contod una bella historia sobre un arco
iris que bailaba. Pero la estrella parecia no
escuchar nada. Tampoco presto ninguna
atencion a la marioneta de Chuchu, a pesar
de que la escena era muy graciosa.” Miren,
Chuchu le estaba manejando como un titere
y le hacia una obra muy graciosa, pero la es-
trella no prestaba atencion.

Miguel: Porque no veia (en el dibujo la
estrella no tiene 0jos).

Maestra: No tenia ojos, no sé.

La explicacion causal que proporciona Mi-
guel constituye una inferencia basada en la
imagen del libro, que entra en contradiccion
con la que deberia realizarse a partir de la lec-
tura del texto: la estrella no le presta atencion
porque esta enferma, no porque no tenga 0jos,
como sefiala Miguel.

1d.- CORRESPONDENCIA TEMPORO-ESPACIAL DE LA
INFORMACION TEXTO-ILUSTRACION

Otro inconveniente que le generan las
ilustraciones para la interpretacion del texto
a los nifios, consiste en que muchas veces
muestran alguna parte que atin no se ha le-
ido. El formato de los libros, en los cuales
no es posible mostrar pagina por pagina,
sino las ilustraciones correspondientes a dos
paginas juntas, ocasiona este problema,
como ocurre en el siguiente ejemplo:

(6) Maestra: “;La X seriala el escondite
de un tesoro! - dijo Zimbo. Mangus se le-
vanto de un salto, gritando: ;La caza del te-
soro! jVamos a la caza del tesoro!” O sea
vamos a buscar el tesoro.

Antonella: Ya estdn llegando.

Maestra: Vamos a ver. (Contintia la lec-
tura).

Dado que al mostrar el libro se ve la pa-
gina leida y la siguiente, el comentario de
Antonella -Ya estan llegando- se basa en la
imagen que corresponde a una parte ain no
leida por la maestra.

Estas observaciones con respecto a las
dificultades para la comprension de nifios
pequeiios originadas en las ilustraciones,
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coinciden con los hallazgos mostrados en
numerosas investigaciones (DeLoache,
1987; Ganea et al., 2008; Harris et al., 1997;
Kose et al., 1983; Simcock & Dooley,
2007; Willows, 1978). De acuerdo a Zaza-
nis (1991), ponen de manifiesto una dificul-
tad subyacente: la de coordinar e integrar la
informacion presentada simultaneamente
en modalidad verbal y pictorica.

2.- DIFICULTADES RELACIONADAS CON LAS CARAC-
TERISTICAS DEL TEXTO

2a.- COMPLEJIDAD LEXICA

Con respecto a las dificultades origina-
das en el texto mismo, una de las mas fre-
cuentes, involucra la complejidad 1éxica.
Cuando el vocabulario complejo que se em-
plea no es comprendido ni explicado, o
cuando es explicado pero a nivel local y la
definicion no se relaciona con el resto del
texto, puede obstaculizar la comprension
por parte de los nifios. Los fragmentos 7 y 8
resultan ilustrativos al respecto.

(7) Maestra: “Este no es mi traje -chasco
el cocodrilo.-”" ;Qué es chascar?

Lua: Esta enojado.

Maestra: ;Qué es chasco? (imita el sonido
con los dedos) ... “Y se fue a los saltos...”

A pesar de que en su intento por otorgar
significado a la lectura, Lua menciona la
causa del estado interno del gesto del coco-
drilo -Estd enojado-, 1a maestra se limita a
reproducir ese gesto como explicacion del
significado de chasco. Esta explicacion del
significado de la palabra que proporciona la
maestra queda aislada del resto del relato, y
los nifios no retoman el término ni la idea
durante la reconstruccidon posterior del
cuento.

(8) Maestra: “Cada dia Arnaldo se esfor-
zaba mas y mas por bajar de peso. ;Cudndo
seré delgado? En cambio Rita comia todo
lo que encontraba a su paso para poder
crecer ;jCuando seré alta? ;Cudndo seré
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fornida?” Fornida, asi, grandota (gesto de
gorda con los brazos).

Carolina: Gorda.

N: No, flaca.

Carolina: No, gorda.

Maestra: Fornada... no, fornida quiere
decir asi con musculos, todo ... (hace gestos
con la mano marcando musculos en el
brazo).

N: Es gorda.

(Después de la lectura)

Maestra: ;Y Rita que pensaba, que Ar-
naldo no la queria, por qué?

N: Porque era chiquita.

N: Bajita.

N: Porque era fea.

N: Gorda.

El intercambio posterior a la lectura
muestra que los niflos no han podido com-
prender el significado de la palabra fornida,
aun cuando habia sido explicado por la
maestra.

Algunos trabajos han expuesto los efec-
tos positivos de las estrategias interactivas
que las maestras emplean para explicar y
ensefiar vocabulario y conceptos a los nifios
(Rosemberg, 2007; Rosemberg & Silva, en
prensa).

Pero no siempre estas estrategias resultan
efectivas, tal como lo muestra este ejemplo,
en el que la definicion -con musculos- no re-
sulta suficiente para que los nifios compren-
dan el concepto. La falta de comprension
del concepto fornida, en este caso, dificulta
la comprension global de la historia, ya que
no permite entender la motivacion de uno
de los personajes principales: Rita desea
ser fornida (ni gorda, ni flaca) para agradar
a Arnaldo.

En otras oportunidades los conceptos que
los nifios no logran comprender, no son con-
cretos, como en el caso anterior, sino abs-
tractos, como en el siguiente caso:

(9) Maestra: (Mostrando la imagen que
corresponde a la ultima parte del cuento)
¢, Como pudo salir el abuelo en la foto si esta
muerto, si se habia muerto hace mucho?

N: El espiritu.

INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228

Maestra: Es el espiritu uuuhhh ;Pero
aparte qué era el abuelo?

N: Mago.

Maestra: Mago, entonces capaz que hizo
magia y aparecio.

N: Si, se murio.

Maestra: Pero estd en la foto ;jviste?
Pudo aparecer en la foto igual.

Sergio: ;Se desmayo?

Maestra: ;Quién se desmayo?

Sergio: El abuelo.

Maestra: No, miren, cuando sacaron la
foto le dejaron la silla vacia. Mira, Joaquin,
ahi aparece el abuelo ;Ves que ahi estaba el
abuelo?

Agustin: ;Y por qué se murio?

Maestra: Y porque se habia muerto hace
mucho, no dice por qué se murio. Lo que
dice es que era mago y capaz que hizo ma-
gia y volvio ;Ves que aparece en la foto?

En este fragmento, la pregunta de Sergio
-/Se desmayo?- da cuenta de que no ha com-
prendido el concepto de magia, que explica
el motivo por el cual el personaje pudo salir
en la foto a pesar de estar muerto. Este cono-
cimiento conceptual era necesario para rea-
lizar la inferencia que permitia comprender
por qué el abuelo habia salido en la foto, aun
estando muerto. Aunque la maestra haya
proporcionado la informacidn que debia ser
inferida -...capaz que hizo magia y apare-
cio- algunos nifios contintian sin comprender
el concepto.

De hecho, la pregunta de Sergio pone de
manifiesto su propia concepcion de los he-
chos: si ha aparecido luego de parecer
muerto es porque no estaba muerto, sino
desmayado.

Por ultimo, la falta de pertinencia eviden-
ciada en la pregunta de Agustin -,/ Y por qué
se murio?-, indica que el nifio no ha captado
donde se encuentra el foco del texto.

2b.- PRESENCIA DE METAFORAS
Otra dificultad frecuente que le plan-
tean los textos escritos a los nifios peque-

flos se origina en el empleo de metaforas,
que puede provocar la activacion de cono-
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cimiento del mundo que no se corresponde
con el requerido para comprender el frag-
mento del cuento que se esta leyendo.

(10) Maestra: “Entonces se alejo de la
ciudad”, se fue de la ciudad, “con su tesoro.
Y en el campo se encontro con sus amigos.”
;Qué hizo? ;Qué hizo con la varita?

Marisa: Con el tesoro... el tesoro lo tenia
que esconder.

Maestra: Claro, su tesoro que era la va-
rita... ;/La tenia que esconder a la varita?

Ns: 87 [No!

Maestra: ;Qué hizo con la varita ma-
gica? ;A quiénes se encontro en el campo?

Joaquin: EI tesoro.

Marisa: A sus amigos.

Tomas: No sé.

Marisa se apoya en su conocimiento del
mundo para responder a la pregunta con la que
inicia el intercambio la maestra -;Qué hizo
con la varita?-. En lugar de atender a la infor-
macion provista por el texto, la metafora -la
varita como un tesoro- da lugar a que active
conocimientos ligados a los tesoros en los
cuentos, como el hecho de que estan escondi-
dos. De ahi su respuesta -e/ tesoro lo tenia que
esconder-. No todos los nifios pueden recupe-
rar la informacién que acaba de ser leida -, 4
quiénes se encontro en el campo, a ver? / Jo-
aquin: E/ tesoro. / Marisa: A sus amigos. / To-
mas: No sé.-, a pesar de la explicitacion de la
metafora por parte de la maestra -Claro, su te-
soro que era la varita...-. Este hecho pone en
evidencia que esta parte del texto no ha sido
comprendida cabalmente. La respuesta de Jo-
aquin -e/ tesoro- por su parte, es un ejemplo de
la dificultad que tienen los nifios pequefios
para inhibir nodos activados, sefialada tam-
bién por Gernsbacher (1997). La interpreta-
cion incorrecta de Marisa a partir de la meta-
fora dio lugar a la activacion del concepto
tesoro por parte de Joaquin, quien, como se
observa, no ha podido inhibirlo.

2¢.- ESTRUCTURA DEL RELATO

La estructura de un relato (Stein &
Glenn, 1982) puede constituir otro obsta-
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culo para la comprension, cuando los nifios
no cuentan aun con un control operativo
del esquema narrativo.

(11) Maestra: “Por su parte Rita fue en
busca de almohadas y almohadones y se
los ato” aca de vuelta. (Hace un gesto alre-
dedor suyo con las manos). Asi. “Hasta que
se dio cuenta de que casi no podia mo-
verse.” Estaba (gesto de estatua rigida).
(Muestra el dibujo) Y aca esta el mismo
cartel, igual: “Dia del amor. Fiesta de dis-
fraces esta noche.”

Anita: ;Serio, termino?

Maestra: No, Anita. (Suspira 'y emplea un
tono cansino y de recriminacién). Sigue.
“Pronto llego la hora de la fiesta de disfra-
ces por el dia de los enamorados.”

La pregunta de Anita parece indicar que
no ha podido formar una representacion del
texto en base a las categorias del esquema
narrativo, y por eso, antes de la resolucion
del problema, pregunta si el cuento ha ter-
minado.

El dominio del esquema narrativo le hu-
biera permitido a Anita saber que ningln
cuento canonico puede concluir antes de la
resolucion del problema que se ha plante-
ado. La dificultad de Anita para operar con
el esquema narrativo a una edad en la que,
de acuerdo a las investigaciones, este es-
quema estaria dominado (Mandler &
Johnson, 1977; Poulsen et al., 1979) podria
ser atribuida a su escasa experiencia con
cuentos de ficcion.

2d.- CADENAS CAUSALES

Las intervenciones de los nifios permi-
tieron inferir que las cadenas causales, que
se encuentran muchas veces implicitas en
los textos, constituyen otra de las dificulta-
des para el procesamiento.

(12) Maestra: ;Qué pasaba los martes
con Miguelito? ;Qué?
N: Piojos.
Maestra: (Niega con la cabeza).
Nahuel: Le parecian feos.
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Maestra: (Mira a Nahuel) ;Por qué le
parecian feos?

Nahuel: Porque no le gustaban.

Maestra: Porque le tocaba bariarse.

En las respuestas de Nahuel -Le parecian
feos. / Porque no le gustaban- se observa una
explicacion circular de los hechos, que no
pone de manifiesto la cadena causal implicita
en el texto: al protagonista el martes no le
agradaba porque era el dia en que se bafiaba
y no le gustaba bafiarse. Este tipo de respues-
tas muestra la dificultad de los nifios de 5 afios
para activar todos los componentes de la ca-
dena causal, tal como sefiala Rosemberg
(1994), quien ha observado que existe una pro-
gresion de los 5 a los 8 afios en la habilidad
para la organizacion causal de los relatos.

La dificultad para procesar las cadenas
causales aparecio particularmente en la
lectura de textos en los que se hace referencia
a estados emocionales, que forman parte del
plano psicolédgico de toda narrativa. Al res-
pecto, al igual que en otras investigaciones
(Borzone & Manrique, 2009; Fivush &
Haden, 1997; Manrique, 2007; Stein &
Glenn, 1982; Trabasso & Rodkin, 1994) se ob-
servo que los intercambios que incluian ma-
nifestacion explicita de emociones de perso-
najes, eran iniciados generalmente por las
maestras y que los nifios rara vez aludian a las
emociones de los personajes. Cuando lo ha-
cian, referian a los aspectos vinculados al pla-
no de los hechos, y no a estados psicologicos.

(13) Maestra: Rita queria ser como Ar-
naldo y Arnaldo queria ser como Rita.
Rocio: ;jCon monio?

La intervencion de Rocio centrada en el
plano factico -;Con mosio?- informa sobre
la dificultad que encuentran los nifios para
representarse y expresar el plano psicolo-
gico. Esta dificultad obstaculiza el proceso
de comprension ya que toda narrativa im-
plica la interseccion de ambos planos: fac-
tico y psicologico. Cuando los nifios no
comprenden las motivaciones psicoldgicas
de los personajes, pueden inferir causas que
no estan motivadas por pistas textuales.
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(14) Maestra: “Bepo trepo al darbol mas
alto para esconderse. Se veia ridiculo y él
lo sabia” ;Saben lo que quiere decir ridi-
culo? Quiere decir que tenia mucha ver-
giienza de lo que le pasaba y los demas se
reian de él. “Hasta los pajaros se reian de
Bepo. Bepo se sentia desgraciado.” Triste.
“Se quedo en lo alto del arbol. Todo el dia
y toda la noche. A la maniana siguiente,
Bepo seguia subido al arbol.”

Leo: No se podia bajar.

Maestra: “Berta estaba preocupada. Que-
ria a Bepo y no le gustaba que se sintiera
desgraciado.” No le gustaba que estuviera
tan triste.

Matias: Se hizo negro.

Si bien la maestra ha explicado el signi-
ficado de ridiculo, el estado interno, esto
es, la vergilienza del gato, que explica el
motivo por el cual no queria bajar del arbol,
no es comprendido por Leo, quien le atri-
buye una causa fisica a partir de su conoci-
miento del mundo -No se podia bajar-.

La dificultad de algunos nifios para reali-
zar inferencias sobre causas psicoldgicas,
como el caso de Leo, también ha sido docu-
mentada por Thompson y Myers (1985). Los
autores mostraron que si bien los nifios son
capaces de realizar inferencias que involu-
cran causas fisicas dentro de un episodio,
solo a partir de los 8 afios podrian realizar
inferencias sobre causas psicologicas.

En coincidencia con estos hallazgos, el
estudio de Trabasso y Nickels (1992) con ni-
fos de 4 afios sugiere que necesitan del as-
pecto factico o de otras marcas para poder
tener en cuenta las causas de las acciones.
Como Stein y Trabasso (1992) y Rosemberg
(1994) sefialan, los nifios van adquiriendo
con la edad la capacidad de realizar inferen-
cias cada vez mas complejas.

3.- DIFICULTADES RELACIONADAS CON LA INTERACCION
3a.- FOCALIZACION DE LA INTERACCION
Con respecto al proceso interactivo en

torno al texto, que constituye otra de las
fuentes de informacion sobre la que el nifio
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conforma su representacion mental del
cuento, se ha observado que cuando se fo-
caliza exclusivamente en aspectos explicitos
o literales del texto, o de las imagenes, o en
detalles, no se promueve la integracion de
los eventos por parte de los nifios, que con-
duce a la formacion de una representacion
coherente y cohesiva del texto en la memo-
ria de largo plazo (MLP).

(15) Maestra: “Saverio se escapaba y es-
piaba desde atras de los buzones asustado y
triste.” Se escapaba ;Por donde?

Ns: Por la ventana.

Maestra: “Hasta que empezo a llover
una lluvia cantora. Con la lluvia, llego Lau-
rita.” Como la senio se llama. “La nena de
paraguas rojo.” ;Ven? Aca esta Laurita
con paraguas ;De qué color?

Ns: Rojo.

Las preguntas de la maestra -, Por don-
de? / ;De qué color?- estan orientadas a as-
pectos aislados y explicitos en el texto y en
las imagenes. De modo similar, en un estu-
dio sobre interaccion durante la lectura de
cuentos en los primeros grados de la es-
cuela, Rosemberg y Borzone (1994) mostra-
ron precisamente que cuando las maestras
se focalizaban en informacién fragmentada
y en detalles durante la lectura, los nifios no
lograban reconstruir el cuento.

3b.- EXPRESION DE EMOCIONES

Por otra parte, cuando las maestras no dan
lugar a la manifestacion espontanea de las
emociones que los textos suscitan, no ayudan
a que los nifos se involucren emocionalmente
con el texto, caracteristica propia de la lectura
activa. De hecho, esta actitud se registr6 en
muchos casos en la muestra examinada.

(16) Maestra: Este cuento empieza asi:
“Durante dias y noches de luna llena ...”

N: Seno, tiene miedo.

N: En la luna llena hay lobo.

Maestra: ;Luna llena? ;Si? La luna, us-
tedes vieron que la luna esta en el cielo,
tiene varias formas, a veces esta llena y a

222

Manrique y Borzone

veces le falta un pedacito, ;si? Pero cuando
la luna esta llena...

N: Tiene sojos.

N: Estda la llorona.

Maestra: Vamos a ver.

Mientras que los nifios expresan emociones
de temor asociadas a la luna llena y las rela-
cionan con sus causas -N: Sefio, tiene miedo.
/ N: En la luna llena hay lobo. /N: Tiene so-
jos. /N: Esta la llorona.-, la maestra se refiere
a las fases de la luna y sus formas, cambiando
el foco de atencion -ustedes vieron que la luna
esta en el cielo, tiene varias formas, a veces
esta llena y a veces le falta un pedacito...- El
ejercicio de dos racionalidades de distinto tipo
presentes en la maestra y en los nifios, una ver-
nacula y una cientifica, se observa con fre-
cuencia en las aulas con grupos culturalmente
heterogéneos (Amado & Borzone, 2003). Esta
doble racionalidad implica una fractura en la
interaccion docente / nifios en torno al texto
que no da lugar a la conformacién de una re-
presentacion mental del texto compartida
entre los participantes.

3¢.- CARACTERISTICAS DE LOS INTERCAMBIOS: CON-
TINGENCIA Y SINCRONIZACION

Por ultimo, otro tipo de dificultad, que
concierne al proceso de interaccidon entre
maestra y nifios en torno al texto, corresponde
a la falta de contingencia y de sincronizacion
de los intercambios. Tal como se ha docu-
mentado en muchos trabajos realizados en
las aulas (Cazden, 1991; Edwards & Mercer,
1988; Manrique, 2009; Michaels & Collins,
1988) esta dificultad en la interaccion impide
que los interlocutores se comprendan mutua-
mente y que la maestra pueda colaborar con
el proceso que los nifios estan llevando a
cabo. En estos casos se ve alterado el proceso
mismo de construccidon de significados en
forma conjunta.

(17) Maestra: “Cada martes, desde muy
temprano Miguelito comenzaba a gritar:
jNo quiero lavarme el pelo, no quiero la-
varme el pelo! ;Y por la noche siempre ha-
bia un griterio en el banio!”
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Tomas: ;Por qué?

Maestra: “Tanto que hasta Daniela, la her-
mana mayor de Miguelito, se ponia furiosa
con el hermano.” (Muestra la ilustracion).

La pregunta de Tomas le sefiala a la ma-
estra un punto en el que resulta necesario
detenerse para asegurar que se ha realizado
la inferencia apropiada. Sin embargo, la
maestra contintia con la lectura. La falta de
contingencia en este intercambio puede
obstaculizar el proceso de comprension.

En otras situaciones es la falta de sincro-
nizacion la que impide que los participantes
se comprendan, tal como se observa en el
fragmento siguiente:

(18) Maestra: “Esa gallinita debe estar
tan gorda como un balon, penso. Voy a
verla.” ;Qué dijo el lobo? Esa gallinita
debe estar gorda como un balon. Como un
balon, ;Como sera? ;A ver?

Cristian: 4si, redonda.

Maestra: Redonda debe estar como una
pelota, como un balon, como una pelota.
“Y espio por el ojo de la cerradura.”

Brian: Como una caja fuerte.

Maestra: No, no. La gallina no estaba
cuadrada como una caja fuerte, estaba co-
mo una pelota, ;Como son las pelotas? (re-
dondas).

N: Redondas.

El comentario de Brian -Como una caja
fuerte- constituia una expansion de la emi-
sion anterior de la maestra -espio por el ojo
de la cerradura-, destinada a relacionar el
concepto de cerradura con el de caja fuerte.
Sin embargo, la maestra asume que hay una
falta de sincronizaciéon en la emision de
Brian y que este se referia a su emision an-
terior -... como una pelota-, lo que genera
una fractura en la comunicacién que le im-
pide a la maestra colaborar con el procesa-
miento del texto por parte de Brian.

CONCLUSIONES

El trabajo presentado muestra como el
proceso de comprension de un texto, una de
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las tareas cognitivas mas complejas para el
ser humano, conlleva dificultades especificas
para ninos pequeinos de sectores urbano mar-
ginados. Estas dificultades se originan en la
relacion entre las habilidades cognitivas ne-
cesarias para llevar a cabo los procesos que la
comprension demanda y las caracteristicas
propias de las ilustraciones, de los textos y de
la interaccion en torno a los textos. Ante estas
dificultades, se corre el riesgo de que los ni-
flos formen una representacion mental in-
completa y/o incoherente, o que no se corres-
ponda con las pistas proporcionadas por el
texto.

Las intervenciones de los nifios propor-
cionan elementos de juicio importantes para
que las maestras conozcan el curso del pro-
ceso y comprendan las dificultades que ge-
nera (Manrique, 2009). Si las maestras
atienden a esta informacion pueden monito-
rear la formacion de representaciones men-
tales paso a paso y construir junto con los
nifos el significado del texto en la interac-
cién, en un proceso de cognicidon compar-
tida (Borzone & Rosemberg, 1994; Manri-
que, 2009; Manrique & Borzone, 2007;
Teale & Martinez, 1986; Wertsch, 1998;
Whitehurst & Valdez-Menchaca, 1992).

La caracterizacion de las dificultades que
encuentran los nifios en este proceso, pre-
sentada en este trabajo, puede constituir el
punto de partida que contribuya a la cons-
truccion de ese puente entre lo que el nifo
sabe y un nuevo conocimiento, que es pro-
pio de todo andamiaje.
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