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RESUMEN

Como proceso de comunicacién, la construccion conjunta del conocimiento remite a unas
fuentes o tipos de informacién. Junto a unas fuentes explicitas que llevan a una recu-
peracion de la informacion, observamos la importancia creciente que van tomando otras
fuentes de informacion implicitas, que conducen a la comprension de las lecturas previas.
Durante un curso analizamos como dos maestras interpretan tres cuentos, estableciendo
una discusién conjunta dividiendo a la clase en grupos de tres nifios. La grabacion de la
observacion se realiza durante el curso 2002-2003 en Espana (Burgos), y en el curso 2005-
06 en México (Tampico), a los mismos alumnos en el aula de cinco-seis afios, en tres tomas,
es decir, un cuento por trimestre. Esto mismo se ha empezado a replicar en Guanajuato
(México). La muestra esta formada por cuatro aulas de dos escuelas publicas. En cada aula
se observan 6 grupos de 3 nifos, 18 alumnos por colegio. Al finalizar la observacion realizo
una entrevista para conocer el estilo docente y el contexto previo del que partia cada grupo,
asi como los objetivos que cada maestra se habia marcado y los resultados que creia haber
obtenido. El conocimiento de la capacidad de respuesta que tiene el nifio en esta situacion
de discusién, ayuda al profesor a decidir el tipo de apoyo que necesitara para proyectarse o
imaginarse dentro de la situacion del conflicto de cada narracién.

ABSTRACT

Besides explicit sources carrying feedback, we notice the increasing importance of other
implicit ways. In this article we analyse the different kinds of sources of a story-telling
process. All through the course we analyse how two teachers tell and play three tales, pro-
moting discussion in common by dividing the class into groups of three pupils. The recor-
ding of the observation was done during 2001-02 courses in Spain (Burgos), and 2005-06
course in Mexico (Tampico), to the same students in the classroom ages between five-six
years old, divide in three sessions one story per quarter. This also is being replicated in
Guanajuato (Mexico). The Subjects from four classrooms are from two public schools. In
every classroom 6 groups of 3 students are observed, 18 students for institution. At the end
of the observation and interview with the teacher was carried out to determine the teaching
style and the previous context of each group as well as to the objectives that each teacher
had set and the results they felt had obtained. We observe a greater percentage of groups
focused on text understanding while the number of samples considering comprehension
as a secondary goal is fewer. Knowledge of children capability of response in this context
of discussion helps teachers to decide what kind of support will be needed to figure out or
project into the conflict of each narration.

INTRODUCCION

La elaboracion de una construccién conjunta del conocimiento, remite a unas fuentes de informacién, de las que se
nutren tanto maestros como alumnos. Por un lado, tenemos las fuentes de informacion explicita, que remiten a una
recuperacion de la informacion, tendiendo a una comprension simple a partir de un enfoque fiel al texto origen, que
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ayuda a retener unos contenidos manifestados previamente. Y por otro lado,
existen unas fuentes de informacion implicita, que dan un paso mas: facilitan la
ampliacion y el enriquecimiento del proceso de una discusion, abriendo el espa-
cio de la expresion hacia contenidos latentes, elaboraciones potenciales que so-
licitan una mayor aportacion de los interlocutores. La evolucion de lo explicito a
lo implicito expresa una ruptura, con la necesidad de trabajar sobre evidencias,
haciéndolo sobre supuestos e hipétesis (Satiro y Puig, 2000). Al mismo tiempo,
esta evolucion facilita el uso de la imaginacion y de las experiencias de conoci-
miento previas, con las cuales poder construir las partes de los conocimientos
que no se han manifestado.
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El paso de ir sustituyendo las fuentes de informa-
cion explicita por otras implicitas, facilita espacios
tanto al grupo de discusién como a cada interlocutor,
en el proceso de construccién del conocimiento. En
esta transicion de la informacion explicita a implicita,
las inferencias tienen un papel clave. Bruner (1984)
identifica la mente humana como “mdquina de infe-
rencias ” al referirse a su destreza para activar el cono-
cimiento ya almacenado y utilizarlo para organizar e
interpretar la informacion nueva, a través de estable-
cer relaciones logicas independientes de los estimulos
(Ledn, 2003).

En la investigacion actual, se asume que cualquier
proceso de comprension del discurso conlleva un fuer-
te componente inferencial (Leon, 2003), presente tan-
to en el dominio “local” del procesamiento de detalles
y oraciones, como en el mas global o “situacional” del
discurso. Niveles que estan interrelacionados, dado el
caracter lineal de la lectura, las oraciones constituyen
el paso obligado por el que se identifica, retiene y re-
laciona informacion clave para seguir la pista de ideas
mas globales. Por otro lado, cumpliendo con la propie-
dad de coherencia global que el texto requiere, estas
ideas estan diseminadas en segmentos mas amplios
del discurso (parrafos, episodios, capitulos, etc.) sien-
do la captaciéon de estas ideas un objetivo clave en el
dominio global del texto. Albanese y Antoniotti (1997),
han demostrado que el desarrollo de la habilidad para
hacer inferencias parece estar conectado con el incre-
mento del conocimiento del nifio. De hecho, el proceso
de elaboracion de una inferencia suele consistir en la
interpretacion de la informacion del texto a la luz del
conocimiento ya adquirido.

El conocimiento previo y los conceptos que se des-
criben en las narraciones simples, resultan familiares
para los lectores. En el proceso de comprensiéon de una
narracion, cada lector realiza una amplia variedad de
inferencias basadas en los conocimientos que ya po-
see. Pueden generar inferencias acerca del lugar don-
de acontece un suceso, su disposicion espacial, sus
causas, las caracteristicas de los personajes: conoci-
mientos, creencias, rasgos, situaciones, metas (Ledn,
2003). La comprensién de un relato implica penetrar
en la cadena causal, organizada en forma de cadena
de sucesos interdependientes. Acontecimientos o ac-
ciones, que antes han sido palabras que hemos tenido
que reconocer y proposiciones que hemos tenido que
construir e interrelacionar (Sanchez Miguel, 1996).
Entendemos por comprensiéon de un texto, la accion
de integrar la informaciéon nueva en los propios co-
nocimientos, esquemas o teorias (Buron, 1993). Cada
uno tiene teorias y conocimientos distintos, en la com-
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prensioén siempre hay un matiz personal o subjetivo.
Este detalle puede servir al profesor para detectar el
nivel de comprensién de sus alumnos. En la medi-
da que éstos pueden explicar un punto concreto con
sus propias palabras y pueden aportar ejemplos y ar-
gumentos personales, estan dando indicios de que lo
han comprendido. Si la comprensiéon tiene un matiz
subjetivo y personal, también ha de tenerlo la expli-
cacion. Por el contrario si no pueden apartarse de la
version literal del texto de lectura, indican que hablan
de memoria sin entender.

Comprender un tema implica una visién global,
coherente de su contenido, y ser capaces de ver como
se relacionan entre si los datos informativos del texto,
dentro de ese contexto global (Argudin y Luna, 2003).
Si esa visién global es coherente, hemos conectado o
relacionado la informacién recibida con la légica de
nuestro propio pensamiento. La comprensiéon exige
captar la estructuracién del texto, su “vision global co-
herente del texto”; y con el paradigma de los niveles de
procesamiento de la informacién, para el que la pro-
fundidad del significado de un texto esta en funcion
del numero de relaciones que se establecen al leerlo.
Y gran parte de estas relaciones pueden establecerse
poniendo en relacién lo narrado en los cuentos, con
las experiencias surgidas dentro y fuera del aula.

Por otro lado, para dirigirse a los nifios no se pue-
de olvidar el lengugje de la imaginacién. Sélo mostrar
lo racional es limitado, porque incluso para mostrar la
realidad escondida por las apariencias es indispensable
el recurso de la imaginacién; y porque para desarrollar
una mente abierta en todas las direcciones, incluido el
futuro, lo que no es y puede ser, es necesario el ejerci-
cio de la imaginacion. Puede ser que los nifios puedan
imaginarse menos cosas que los adultos, y controlar
menos sus contenidos, “el cardcter de las combinaciones
es de peor calidad y de menos variedad”, pero creen mu-
cho mas en “los frutos de su fantasia” (Vygotsky, 1990:
42). Los primeros puntos de apoyo que encuentra el nifio
para su futura creacién es “lo que ve y oye ”. Para inven-
tar, ademas de necesidad y deseo, existe un “surgimiento
espontaneo de imdgenes ”. Esta forma de pensamiento
depende de como transfiere lo que ya conoce a un nuevo
contexto. Los nifos son incapaces de proyectar e ima-
ginar si tienen poca experiencia relevante sobre la que
poder elaborar la informacion. De ahi, la necesidad de
experiencias y conocimientos previos para alimentar el
proceso de la imaginacién.

La funcién imaginativa depende de la experiencia y
de las necesidades e intereses en los que se manifies-
ta. La capacidad “combinativa” ejercitada a la hora de
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dar forma a los frutos de la imaginacion, junto con los
conocimientos técnicos y las tradiciones, son los “mo-
delos de creacion que influyen en el ser humano”. Arte
e imaginacion forman parte de la vida cotidiana. Toda
actividad humana no se limita a reproducir hechos
o impresiones vividas, sino que crea nuevas image-
nes y acciones. El cerebro es un érgano combinado,
creador, capaz de reelaborar y crear a partir de expe-
riencias pasadas nuevas formas y planteamientos, es
el ejemplo de cuando galopabamos sobre un palo de
escoba. Los nifos pueden imaginarse muchas menos
cosas que los adultos, y controlan menos sus conteni-
dos, “el cardcter de las combinaciones es de peor cali-
dad y de menos variedad ”, pero creen mucho mas en
“los frutos de su fantasia” (Vygotsky, 1990: 42).

La imaginacién es una de las formas principales con
las que los ninos dan significado y expresan la infor-
macioén, atribuyendo un sentido a lo que no conocian,
experiencias nuevas que pueden surgir a partir de esti-
mulos verbales: lectura y discusiéon de cuentos, como es
el caso de esta investigacion. Si pretendemos estimular
ese “sentido de significacién y de interés en relacion con
la realidad ”, debemos explorar por qué sus mundos de
fantasia les resultan “tan significativos e interesantes ”,
y veamos como podemos utilizar “lo que aprendemos con
fines educativos ” (Egan, 1991: 53).

Laimaginacion permite dar sentido a la experiencia,
existe una “modalidad narrativa de la mente” (Bruner,
2004), a la que se debe la existencia de buenos relatos,
dramas imperecederos, mitos y crénicas historicas.
Debemos examinar los actos mentales que intervienen
en la creacion imaginaria, es decir, como se constru-
yen los significados gracias a la articulacién de com-
ponentes emocionales, racionales e imaginativos de la
actividad mental. Muchas actividades del curriculo no
pueden empezar por la observacion directa, requieren
que los nifios imaginen personas, lugares, actividades
que todavia no han visto. Pueden ser reales, como en
el area de Descubrimiento del Medio, pueden pertene-
cer a la Historia, o pueden ser ficticios como en la li-
teratura. La conversacion ayuda a desarrollar formas
de pensamiento que van mas alla de las experiencias
directas. Eso si, los ninos, para proyectarse en situa-
ciones nuevas o para imaginar, necesitan experiencia
directa relevante sobre la cual apoyarse. Parte del pa-
pel del maestro se situa aqui, poniendo a disposicion
de los nifios la informacién adecuada mediante libros
y otras fuentes de informacioén, y a través del dialogo y
de relatos, que estén de acuerdo con sus necesidades.
El maestro se ofrece para explorar y reflexionar sobre
experiencias a las que nunca podrian acceder por si
mismos (Tough, 1989).
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Hay dos motivaciones que llevan a leer en la es-
cuela, los que lo hacen para la propia escuela, por-
que es su deber y trabgjo; y los que lo leen para ellos
mismos, por gusto, por una necesidad personal de in-
formacion, incluso para llegar a poner en accién su
imaginacion. Para que la literatura nazca viva y sea
util, quiza haya que relacionar mas los libros con la
imaginacion y el juego. Para ello, es indispensable una
valoracion distinta de la imaginacion. Lo primero, re-
chazando la oposicién entre fantasia y realidad, en la
que realidad significa lo que existe y fantasia lo que no
existe: “¢cDe dénde sacaria la fantasia los materiales
para sus construcciones si no los tomara, como de he-
cho hace, de los datos de la experiencia?” De hecho, la
fantasia es un instrumento para conocer la realidad.
Por lo mismo que hay importantes “homologias” entre
creacion artistica y cientifica (Rodari, 1980: 9).

En este articulo vamos a analizar un proceso de
elaboracion conjunta de la informacién que dos maes-
tras llevan a cabo con sus alumnos a partir de cuen-
tos. Para ello, se plantea un estudio exploratorio a
partir de una observacion sistematica. En primer lu-
gar, ofrecemos una descripcién cualitativa de secuen-
cias didacticas, que muestran un ejemplo de cada tipo
o fuente de informacioén, para terminar analizando,
y comparando de forma cuantitativa la evolucion de
los porcentajes de los tipos de fuentes de informacion
desplegadas por los dos grupos.

METODOLOGIA

Muestra

La grabacion de la observacion se realiza durante el
curso 2002-03, y en el 2005-06, a los mismos alum-
nos en el aula de cinco-seis anos, en tres tomas que
coinciden con los trimestres del curso, para ver la
evolucion de los sistemas de andamiaje entre maestra
y alumnos. La muestra esta formada por dos aulas
de dos escuelas publicas urbanas, de Burgos capital
(Espana), y dos escuelas publicas de Tampico (Méxi-
co). Las cuatro escuelas estan situadas en barrios o
distritos de clase media-baja, donde dominan los ma-
trimonios jovenes de alrededor de 30 anos, en dichas
escuelas hay programas de aplicacion de animacion
a la lectura. Distintas investigaciones sefialan la in-
fluencia de la clase social en la comprension lectora
(Peterson, 1992; Borzone 2005), variable que ha sido
detectada en el trabajo de inicio (Gonzalez, 2005a), del
que forma parte este trabajo, y que va a ser una de las
variables a tener en cuenta para proximos trabajos de
esta linea de investigacion abierta.
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En cada clase se observan 6 grupos de 3 nifos. La
decision sobre qué nifios forman parte de cada grupo
se ha delegado en las maestras. Ambas han seguido
un criterio de azar, utilizando la lista de clase por or-
den alfabético. No hemos considerado la variable sexo
de los ninos, por interesarnos explorar el proceso de
construcciéon del conocimiento en general, pero si
apuntamos las diferencias entre nifos y niflas, varia-
ble a observar en proximos trabajos.

Las semanas de observacién son las mismas para
todos los colegios. Se realizan en formato audiovisual
al inicio del ultimo mes de cada trimestre. Han sido
grabadas 72 sesiones, con un total de 11,614 turnos
conversacionales en torno a la lectura de tres cuentos.
Las maestras establecen la misma actividad para to-
dos los grupos de tres nifios, que consiste en la lectu-
ra del cuento y su posterior discusion, con cada grupo
por separado: 1) eleccion del texto con unos objetivos
de aprendizaje, 2) cada maestra divide la clase en gru-
pos de tres nifios, 3) lee el texto elegido y acompana
y estructura libremente todo el proceso de discusion.
La duracion de la lectura previa ha sido de 3 a 4 mi-
nutos por parte de las maestras, esta fase no ha sido
recogida en el analisis, quedando abierta para otras
investigaciones. A continuacién se establece una dis-
cusién, que es la parte analizada en este trabajo. Con
la maestra A la discusién ha durado entre 5y 8 minu-
tos, dependiendo de grupo y cuento. En la maestra B,
el tiempo se ha extendido desde los 10 minutos hasta
los 20 minutos. Las maestras C y D, alrededor de 5
minutos. Se han eliminado los dibujos y vifietas, redu-
ciendo la lectura al texto escrito, para favorecer a que
los nifnos reaccionen Unicamente a las palabras, y que
las maestras aumenten el uso de distintos recursos
de voz: inflexiones, cambios de ritmo y onomatopeyas,
normalmente sustituidas por las pausas para mostrar
cada ilustracion. Es el nifio quien va a elaborar sus
propias imagenes a partir del texto.

El material utilizado han sido tres cuentos. Los cri-
terios de seleccion de los tres textos narrativos (Garcia
Sanchez y Pacheco, 1978), han seguido los conceptos
explicitados por Van Dijk y Kintsch (1983): claridad de
la superestructura, cantidad de proporciones, grado de
redundancia, grado de accesibilidad temdatica, calidad
de la fuente, cualidades de estilo, novedad, pertinencia
ética, léxico, y extensién. Los textos estan basados en
los derechos universales de los nifios, recogidos por la
ONU, en 1959.

Entrevistas a las maestras

Para cotejar los datos observados realizamos una en-
trevista a cada maestra, durante la Gltima semana del
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curso. Intentamos constatar el estilo docente y el con-
texto previo del que partian, asi como los objetivos que
cada maestra se ha fijado durante la investigaciéon. Divi-
dimos la entrevista en bloques (Tabla 1). En el primero,
analizamos los estilos docentes de las maestras y como
se traducen en el uso que cada una da a la discusién y
a la narracion. En el segundo, ofrecemos informacion
acerca del guién de objetivos que cada maestra se ha
marcado. La informacion recogida aporta aspectos de
sus biografias profesionales y de sus teorias implicitas
sobre el uso que dan y esperan de la lectura, del dialogo
y del trabajo en grupo. (Tabla 1)

Tabla 1.
Cuestionario de la entrevista a las maestras

Bloque biografico: “La transmisién de estilos”

1)  ¢Cuantos anos llevas trabajando la puesta en discusion en
clase?

2)  ¢Con qué edades?

3)  ¢En este colegio?

4)  cUtilizas el trabajo en grupo?, cen qué momentos?

5)  ¢Qué sistema de trabajo has seguido?

6)  ¢Qué uso haces de los libros de texto?

7)  ¢Y de los cuentos?

8)  ¢Qué es para ti el cuento?

9)  ¢Para qué sirve?

10) ¢Cémo usarlo?

11) ¢Cémo lo has usado en esta ocasién?

Bloque de contraste: “objetivos que se han marcado”

12) ¢Cuadl ha sido el objetivo prioritario de la tarea?
13) ¢Qué otros objetivos importantes percibes?
14) <¢Qué crees haber conseguido?

Categorizacion

Se escribe literalmente el dialogo mantenido entre los
nifios y su maestra, indicando entre paréntesis los
componentes prosédicos: pausas, entonacion; y para-
lingtiisticos: gestos de afirmacion o negacion, sefiales
con el dedo y brazos, movimientos de cabeza o corpo-
rales, que transmiten significados a través de canales
no verbales. Una vez recogidas todas las grabaciones
se transcribe el material audiovisual, y de las trascrip-
ciones se elabora el sistema de categorias a partir de
protocolos de observacion, que tras numerosas mo-
dificaciones se adecua a los objetivos de esta inves-
tigacion. Estas nacen a partir de definir y operativi-
zar nuestra unidad de analisis, turno conversacional,
que forma parte de una unidad molar de observacion:
cada sesiéon de trabajo con cada cuento y grupo de
tres ninos. El proceso de categorizacion consiste en
un primer registro en forma de lista de rasgos que se
sistematiza progresivamente. Intentamos que las ca-
tegorias del sistema, ademas de cumplir con los re-
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quisitos de exhaustividad y de exclusividad (Anguera,
1992), sean flexibles y se hallen totalmente definidas:

1. Generamos inductivamente los criterios de obser-
vacién mas relevantes, a partir de la revisiéon del
material audiovisual.

2. Agrupamos estos criterios para definir las diferen-
tes dimensiones de andlisis que vamos a utilizar.

3. Volvemos a las conversaciones con esas dimen-
siones de analisis para observar como variaban
internamente y discriminamos las categorias que
las componian. De este modo, no retomamos el
analisis con un conjunto preelaborado de catego-
rias de observacion, sino con unas dimensiones
guia, de cuya variacién interna iban emergiendo
las categorias a medida que avanzabamos en el
analisis.

4. Finalmente, compatibilizamos las dimensiones
de analisis acotando sus criterios para que las
categorias de una dimension de analisis fueran
mutuamente excluyentes, mientras que las cate-
gorias de diferentes dimensiones de analisis no lo
fueran. Esto permite observar las multiples com-
binaciones de categorias a que dan lugar las di-
ferentes dimensiones de analisis en cada unidad
conversacional, lo que hace directamente visible
su multifuncionalidad.

5. Tras la elaboracion del sistema de categorias co-
dificamos cada una de las sesiones grabadas. Se
lleva a cabo por el investigador principal junto con
dos psicélogos, quienes, ajenos a la construccion
de las categorias y a los fines de la investigacion,
presentan una posicién objetiva en el desarrollo
de esta etapa. Estas dos personas conocen muy
bien la categorizacion establecida, para asi poder
adecuarla a las sesiones recogidas. Es fundamen-
tal hallar el acuerdo interobservadores y repetir la
codificacion de aquellas sesiones que no muestren
un acuerdo 6ptimo, los acuerdos fueron en torno
al 96 % de los enunciados analizados entre el in-
vestigador principal y los otros dos psicélogos.

El criterio de observacion objeto de estudio en este
articulo son los tipos o fuentes de informacion utili-
zados en la elaboracion de significados del texto. Es
un criterio clave para el desarrollo del analisis de esta
linea de investigacion, recoge el modo de acceso y tra-
tamiento de la informacion. Los tipos de informacion
estan incidiendo en el proceso de elaboracion del dis-
curso, y en los estilos de interaccion que generan.

DIRECCION DE INVESTIGACION Y POSGRADO

Informacion explicita

La informacion explicita es toda informacion manifiesta
y objetiva, dirigida a recuperar la informacién de cada
lectura previa. Suele dirigirse a establecer la recupera-
cién de la informacion dada en el texto: texto explicito.

1. Texto explicito. Recuperacion o memoria del texto

El texto explicito lo conforman los turnos referidos a
la informacién expresada en el texto. Es toda refe-
rencia explicita al texto del cuento. Verificacién clara,
manifiesta, tajante, del texto. Su funcién es mostrar,
afirmar, recordar, descubrir, exteriorizar, demostrar,
ofrecer, exponer en torno a la lectura previa. Hace ex-
plicito el mensaje del cuento. Este tipo de informaciéon
genera estrategias de recuperacion, y un intento de
comprension de la trama del cuento (Sanchez Miguel,
1996). El alumno lee gracias a la colaboracion pres-
tada por alguien mas capaz, que media entre él y el
texto. Cada relato inicia su curso creando un Contexto
o Marco Inicial, con unos personajes que viven en un
espacio y un tiempo. El marco nos ayuda a situar las
coordenadas de lo que va a pasar, es el mundo coti-
diano que puede conectarse con el nuestro. Una vez
delimitado se inicia el nucleo del cuento: Episodio. A
través de aportaciones concretas de los nifios (Turnos
947, 949, 953), la maestra va construyendo unidades
mayores de significado (Turnos 954). (Tabla 2)

Informacién implicita

Definimos como implicita a toda informacién que nace
a partir de la lectura del cuento, pero que no se en-
cuentra expresada de forma manifiesta en el texto.
Formada por tres tipos de fuentes de informacién que
permiten trabajar sobre supuestos. La informaciéon
puede ser inferida a partir del texto explicito: Texto
Implicito o Inferencia. Puede ser relacionada con expe-

Tabla 2.

Texto explicito. Reconstruccion a partir de secuencias

046 MAESTRA (A 18:). A vf':r Oscar cuentano‘s, Jcomo empieza
esta historia?, para que Maria se vaya acordando

947 OSCAR Del bosque

948 MAESTRA  Si, ¢qué nos dice?

949 OSCAR Que los animales estaban una noche, estaban

950 MAESTRA ¢Coémo?

951 OSCAR ¢Dormidos?

952 MAESTRA Se supone

053 OSCAR Y vinieron unas personas con un nifio pequefio
que no dejaba de llorar

29
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riencias o conocimientos previos: Experiencia. O bien
proyectada sobre una acciéon o situaciéon vivida por el
protagonista del cuento: Imaginacién.

2. Texto implicito o inferencia. Hacia la comprension del subtexto
del cuento.

Esta categoria se refiere a la informacion no explicitada,
pero que puede inferirse a partir del texto explicito, es
el texto implicito. Texto como subtexto a inferir a partir
de la comprension del texto explicito. Informaciéon im-
plicita, sobreentendida, supuesta, virtual, tacita. Cate-
goria de informacién con la que se intenta esclarecer,
aclarar, explicar, razonar, revelar, descubrir, adivinar,
desvelar y extraer consecuencias y relaciones. A dife-
rencia del tipo de informacion anterior, Texto Explicito,
centrado en la recuperacion de la informacion directa-
mente extraible del texto; acudir a la informacion del
texto implicito lleva a la comprensién de la lectura, a
partir de inferencias guiadas por la maestra. (Tabla 3).

Tabla 3.
Texto implicito. Elaboracion de la comprension.

; > KW :

9351 MAESTRA C}aro, Cver.dad. , (& 6:) ¢eso hacia, lo que nos ha
dicho Daniel?

2352 RUBEN  Si, porque=

2353 MAESTRA ¢Y para qué hacia eso?=

2354 RUBEN Paque se hacian amigos=
Para que ya no tuvieran trampas, y cuando no

2355 DANI sabian méas que hacer, y entonces ya no tendrian
mas...

2356 RUBEN Problemas

2357 NOELIA (Asiente con la cabeza)=

2358 DANI  Eso, y ya se harian amigos=

9350 MAESTRA jAh!, (a 6:) ya ti, Ns)eha, qué te parece, si que es
eso, lo que dice Daniel?

2360 NOELIA (Asiente con la cabeza)

Las inferencias se generan en un proceso de elabo-
racion mas lento y costoso que la informacién expli-
cita. Las maestras deben desplegar una mayor labor
de andamiaje, dedicando mas turnos y tiempo, para
que sean los nifios quienes reelaboren la informacién,
explicitando supuestos que no se manifiestan formal-
mente en el texto. El texto explicito lleva a una accion
de recuperacion de la informaciéon, en cambio el texto
implicito abre la posibilidad de unas acciones de com-
prension, generalmente sobre conceptos o ideas que
acercan un mensaje central del cuento (Turnos 2353,
2359). Como veremos en los resultados, es fundamen-
tal la relacién entre estrategias de elaboracion y los
tipos de informacién. A través de la conversacion di-
dactica, la maestra intenta hacer visible lo que inicial-
mente habia pasado inadvertido a los nifios, pudien-
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do llegar a implicar en este proceso a todo el grupo
(Turnos 2355, 2356, 2357). Con su ayuda, los nifios
vinculan una afirmacion de la lectura a otra no mani-
fiesta de la que es consecuencia.

3. Experiencia. Establecer relaciones para conocer y conocerse.

Un interlocutor acude como fuente de informacion a ex-
periencias y conocimientos previos, conectados con el
contexto del cuento. Es el texto experimentado, que sir-
ve de pretexto para el desarrollo y ejercicio de una dis-
cusion. La experiencia previa como muestra, ejemplo,
anécdota, cita, representacion, pauta, modelo, que in-
tenta acercar lo vivido con lo leido. Puede considerarse
a este tipo de informaciéon como un ejercicio de autobio-
grafia. Se parte de un “instinto del narrador”, el ser hu-
mano como un “autobidgrafo incorregible ”, afirmando
que desde los primeros actos de habla, las historias de
experiencias personales constituyen la mayor parte del
contenido del habla conversacional. De hecho, asegura
que hablar es, por encima de otras cosas, un esfuerzo
y un ofrecimiento para compartir cada vida con otros.
Incluso los cuentos son descripciones y reflexiones per-
sonales de los sentimientos y percepciones de los nifos,
también se los “puede considerar autoexpresivos y, por
ende, creativos” (Hendrick, 1990: 71). (Tabla 4)

Tabla 4.
Experiencia. Episodios personales

MAESTRA

5754 Muy bien, a ver, escuchamos a Cristina

5755 CRISTINA  Cuando yo voy a mi pueblo siempre me voy al
monte, pero con mis primas y con mi tia que se
llama Charo, y entonces un dia fuimos al
bosque, pero llevamos paraguas porque empezo
a llover, y gotas de agua y charcos, y mi prima
como se habia tenido el pelo se le caian las
gotas de agua por la cara de verde, y, y mi
hermano y mi primo se metieron en un charco
tan profundo que no podian salirse
MAESTRA Uh!
FERNANDO (A 23:) ¢Y te digo otra cosa?
MAESTRA A ver
FERNANDO pyes que, en una semana de verano estoy en
la casa de mi tia y otra en la casa de mi
abuelo, y ademas con la casa de mi abuela voy
al monte y a las bodegas de Villaverde

5756
B787
5758
5759

4. Imaginacién: la proyeccion sobre el texto

La categoria imaginacién es la fuente de informacion
utilizada para que cada nifio se proyecte sobre una
accion del protagonista, o sobre una situaciéon o con-
flicto suscitada por el texto. A partir de esta categoria
se crea un contexto nuevo que no existia en el texto
narrado. Suele ir precedido por una demanda de la
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maestra: “Imaginate que eres el protagonista, cqué hu-
bieras hecho tu? ”, que abre un espacio para que el
nifno intente ponerse en la situacion del protagonista
del cuento, momento para que juegue con la fantasia
sobre como hubiera reaccionado en esa situacion. Es
entonces, cuando el texto se revisa como una oportu-
nidad para ejercitar la capacidad de situarse en un
contexto nuevo. Es el texto proyectado o subtexto emo-
tivo, nacido de la proyecciéon e identificaciéon de cada
nino sobre el conflicto que debe resolver el protagonis-
ta del cuento. A través de la elaboracion de este tipo de
informacion se puede idear, inventar, crear, ingeniar,
descubrir, improvisar, pensar, especular, reflexionar,
sonar e idealizar. (Tabla 5)

Tabla 5.
Imaginacion. Demanda de inicio.

1190 MAESTRA Bueno, vamos a pensar en el nifo del cuento,
imaginaos que os pasa lo mismo que el nifio del|
cuento: que no tenéis ni papa, ni mama. (Mira a|
todos) ¢Ya, os habéis imaginado?, y yo os pregunto:
imaginaos que estais en casita y no tenéis ni papa,
ni mama, y yo os pregunto ¢quién os cuidaria? Lo
pensais.

RESULTADOS

Observamos en la figura 1 como la maestra A se cen-
tra en la informacién explicita del cuento, y a partir de
un uso creciente de inferencias reconstruye la infor-
macién implicita, es decir, lo que subyace al texto, in-
formaciéon que estaba ahi pero no era manifiesta para
el nifio sin la ayuda de la maestra. De esta manera,
los nifios tienen el texto como eje constante de refe-
rencia, sabiendo mas facilmente a qué atenerse en el
desarrollo de la actividad discursiva. La meta es clara,
se sitia en comprender la lectura previa y en expresar
esa comprension.

En contraste, las maestras B, C y D tienen un re-
gistro mas amplio de tipos de informacién, llegando a
mezclar el texto explicito con otros tipos de informa-
cion implicita, acudiendo al texto y fuera de él. Lo im-

80%
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60%
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50%

40%
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20%

10% Imaginacién

GRUPO A
Figura 1. Tipos de informacion Espaiia
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plicito no nace directamente de lo explicito, a partir
de inferencias, mas bien como su reflejo indirecto. El
texto queda en segundo plano, y cede el protagonis-
mo a experiencias personales relacionadas, y a ejerci-
cios de proyeccion sobre los conflictos y desafios que
ha suscitado el texto. Las metas son muy abiertas y
se sitian en la expresion y valoracion de enunciados
durante una discusion. La instruccién que demanda
ajustarse sin mas al cuento, puede no surtir efecto.
La maestra B esta continuamente retomando las di-
rectrices de la actividad, al dejarla siempre abierta. Se
muestra tanto en el nimero de turnos, mayor que en
A, como en los tipos de demanda de informaciéon muy
abiertas. Parece ser que la maestra necesita recalcar
o repetir mas las instrucciones, y los nifios rebatirlas
menos. Estd mas preocupada en guardar silencio y
en el respeto de los turnos que A. Con la maestra A,
los nifios tienen mas referencias en el desarrollo de la
discusion, al haber cerrado mas el contenido de sus
demandas de informacién siempre en torno a la lectu-
ra previa. (Figura 2).

45%

40%

Explicita

35%

30%
Inferencia

ElExperiencia

Imaginacién

GRUPO C

GRUPO D

Figura 2. Tipos de informacion México

En contraste con el grupo A, las maestras C y D
no elaboran lo implicito directamente de lo explicito,
sino a partir de su relacién con experiencias previas,
experiencias personales relacionadas con el texto en
el Grupo C, y a través de la interpretacion de los con-
flictos centrales del protagonista de la narracion. Las
metas marcadas en el grupo C son muy abiertas, se
sittian en la expresién y valoraciéon de enunciados du-
rante una discusion. En algunas ocasiones, la maestra
C propone debatir sobre informacion explicita del tex-
to del cuento. Al no estar bien determinada para ellos
esa demanda de elaboracion, llevan la informacion del
enunciado hacia aspectos cercanos a episodios de su
experiencia personal, categorizada como informacion
implicita. Ante una instruccién abierta y ambigua el
nino lleva la discusiéon hacia donde se siente comodo,
que no tiene porqué ser lo mas relevante.

Los porcentajes encontrados sobre imaginacién en
el grupo B, C y D indican que a esta edad los nifos
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pueden generar informacion a partir de proyectarse
sobre situaciones nuevas. El conocimiento de la capa-
cidad de respuesta que tiene el nifio en esta situacion
de discusioén, ayuda al profesor a decidir el tipo de apo-
yo que necesitara para proyectarse o imaginarse den-
tro de la situacién del conflicto de cada narracion. En
esta ocasion han sido significados sobre valores que
estan basados en los derechos universales del nifio:
familia y adopcion, identidad y pertenencia, cuidado y
atencién de los padres. A través de hechos que juegan
con realidades cercanas, disfrazadas de momentos
magicos, llenos de color y movimiento, que consiguen
atrapar su atenciéon. La fantasia en los nifios parece
constituir una de las partes mas significativas y ac-
tivas de su vida mental. Si la comparamos con la del
adulto, sus productos son de peor calidad, primero
porque es mas reducido el nimero de posibilidades
de combinacion con experiencias y conocimientos pre-
vios. Pero el nifio cree mucho mas en los productos de
su fantasia (Vygotsky, 1990).

Para valorar el uso de los tipos de informacién hay
que tener en cuenta tanto la pertinencia del contenido
del enunciado, ejemplificada por la cantidad de tur-
nos ajenos al texto origen de la discusién; como su
relevancia, grado de acercamiento-alejamiento a los
significados del texto. De ahi la necesidad de interpre-
tar de forma cruzada esta dimension con los bloques
de contenido. Las maestras A y D siempre demandan
informacion del texto. En cambio las maestras By C
abren el debate a experiencias previas que, en oca-
siones, puede desviarse hacia informacion irrelevante
para el desarrollo del texto (Ver figuras 3 y 4). Se gene-
ran formas distintas de dar significado a una misma
actividad abierta, ya que la finalidad esta mas en la
aportacién del alumno, que en un criterio de correc-
cion/ incorreccion de los enunciados. Esta dimension
de analisis es clave a la hora de describir los estilos
de las maestras. Los tipos de informacién van regis-
trando un desplazamiento de enunciados explicitos a
otros implicitos. Buen ejemplo de este desplazamiento
se da en el grupo A (Tabla 2), donde la maestra se
centra en el texto del cuento, en un primer momento
sélo parece manejar la informacion explicita, para ir

Tabla 6.
Evolucion de las inferencias sobre el total de turnos de intervencion en el grupo A.
INFERENCIAS Cuento 1 | Cuento 2 | Cuento 3
MAESTRA 10% 14,8% 30,2%
ALUMNO 9,4% 14,4% 28,8%
N turnos centrados 682 782 1061
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reconstruyendo la informacién implicita a partir de in-
ferencias, es decir, lo que subyace al texto, lo que no
era manifiesto para el nifio sin la ayuda de la maestra.
La meta es clara, se sitila en comprender y expresar
esa comprension. Es un gran logro que del 10% inicial
de turnos dedicados a las inferencias se haya pasado
al 30 % del ultimo trimestre. (Tabla 6).

Las figuras 3 y 4 son las mas discriminativas, al
centrarse en el porcentaje de aportaciones, accién de
generar nuevo conocimiento, que cada tipo de infor-
macién genera al discurso. En el grupo A, centrado
en comprender el texto, el porcentaje que sefnala la
contribucion esencial son las inferencias. La maestra
consigue que los niflos perciban la informacion que
hay detras de los hechos narrados. En el grupo B,
centrado en la expresion dentro de un grupo, lo im-
portante es jugar con las sugerencias que puede cons-
truirse con el texto, proyectarse sobre el conflicto del
protagonista en forma de imaginacion.

Explicita

O Inferencia

E Experiencia

= Imaginacién

GRUPO A GRUPO B

Figura 3. Tipos de informacion de las aportaciones Espaiia

El grupo C se destaca por la aportacion de expe-
riencias, Ginico grupo en que se da esta circunstancia.
Esta fuente de informacion es a la que mas recurren
los nifios, sus experiencias personales, son el lugar
mas comodo para su expresion, y la maestra las re-
fuerza, al no tener bien centrados los contenidos de
la discusion. En el grupo D, los aportes se centran
mas en las otras fuentes implicitas: inferencias que
caracteriza al modelo A, centrado en la comprension,
e imaginacion, que caracteriza al modelo B. Por tan-
to, en lo que a contribucién al discurso se refiere, el
estilo D seria un intermedio, una transicion entre los
dos estilos espanoles analizados. Usa de imaginacién
e inferencias pero no se centra en ninguno.

CONCLUSIONES

El analisis conjunto de las dimensiones Tipos de infor-
macion refleja la transicion de fuentes de informacion
explicita a otras mas implicitas, que demandan un
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mayor nivel de elaboracion por parte del alumno. La
diferencia entre los dos grupos reside en la forma de
acudir a esa informacion implicita, mientras en el gru-
po A se acude al texto, elaborando de forma creciente
inferencias; en el grupo B se libera la conversacién del
seguimiento causal y temporal del texto, y se parte des-
de el primer cuento de demandas de proyeccion sobre
la situacion que vive el protagonista del cuento, que he-
mos categorizado como imaginacién, y con el transcur-
so de los trimestres esta informacién va disminuyendo
en favor de las propias experiencias del nifio, relaciona-
das con el cuento. A diferencia del grupo A, en el grupo
B siempre domina la informacién implicita.

En el grupo A se parte de preguntas sobre el recuer-
do del texto, esencialmente a partir de reproducciones.
La maestra A se fija en el texto explicito y demanda
la reconstruccion del cuento a partir de secuencias,
sin dejar de lado los detalles importantes que las co-
hesionan. Sélo cuando percibe que los nifios no van
a ser capaces de dar continuidad a sus demandas,
reelabora la demanda inicial dando pistas, guiando la
respuesta del niflo, cuando confronta que el resto del
grupo tampoco lo sabe. En cambio, las maestras B, C,
y D han preferido trabajar la conversacién sin centrar-
se en la comprension del texto, el texto es un pretexto
para repasar experiencias de su propio entorno, la fic-
ciéon de cada cuento es aplicada como analogia de su
contexto cercano.

El grupo A ha mostrado un avance en la labor de
elaboracion de inferencias durante los tres trimestres,
con un avance progresivo de gran interés. Su impor-
tancia ha empezado a ser vital a partir del segundo
trimestre, en el que se da gran valor a los significados
centrales del cuento. Comprender un texto y elaborar
inferencias son dos aspectos unidos de modo inextri-
cable, dentro del mismo proceso (Albanese y Antonio-
tti, 1992). Si el proceso de inferencia corre paralelo al
de la reconstruccién de la coherencia entre los distin-
tos fragmentos de la informacién verbal, inferencia
creada sobre demandas de la maestra y con el apoyo

DIRECCION DE INVESTIGACION Y POSGRADO

de las preguntas de verificacion, induce a cada nifio a
hacer conexiones logicas entre varios elementos de la
historia a través del uso de continuas revisiones. Esto
nos lleva a pensar que la comprensiéon de una narra-
cion esta basada en el reconocimiento y construccion
de enlaces de pertenencia y conexion entre los distin-
tos sucesos de la trama (Albanese y Antoniotti, 1997).
Esto s6lo se ha conseguido en el grupo A. La compren-
sion del texto y de su propio entorno puede ampliarse
gracias al desarrollo en la elaboracién de inferencias.
El nimero de preguntas realizadas por la maestra no
tiene por qué influir en el nifio para comprender el tex-
to, pero si cuantos mas tipos de demandas, para que la
informacién revisada pueda ser mas representativa.

Nuestra observacion coincide con los trabajos de
Albanese y Antoniotti (1997): las inferencias parecen
estar conectadas con el incremento del conocimien-
to del nino. De hecho, el proceso de elaboracion de
una inferencia suele consistir en la interpretacion de
la informacion del texto a la luz del conocimiento ya
adquirido. Si este conocimiento es mas rico y com-
pleto, es porque esta articulado y organizado dentro
de unas estructuras, siendo mas facil derivarlo hacia
el texto implicito o inferencia, tipo de informacién ne-
cesario para comprender la lectura en su totalidad.
La habilidad para establecer inferencias parece estar
conectada con el desarrollo del proceso de elaboracion
de la informacion. Las referencias al mundo del nino,
incluidas las preguntas personales, pueden ayudar a
esta elaboracion a través de la comparacion de sus
propios pensamientos y emociones con los de los
personajes de la narracién. En respuesta a pregun-
tas directas de los adultos, los ninos son capaces de
expresar la motivacion, los pensamientos y las emo-
ciones de los personajes de una historia (Albanese y
Antoniotti, 1997). La lectura de los tres cuentos ha
supuesto el aprendizaje de un codigo convencional
que requiere de la ayuda de la maestra, a través de
unas estrategias (Garcia Madruga, 1999), en cambio
la comprensioén oral se va aprendiendo espontanea-
mente en el contexto de interaccién con el resto del
grupo. El nifio, por tanto, es capaz de aplicar generali-
zaciones, construcciones, o distinguir lo fundamental
de lo secundario una vez la maestra ha traducido el
mensaje escrito del autor del cuento, en un mensaje
oral de una conversacion.

La revision realizada en el grupo A, propia de un
textos narrativo se ha caracterizado por generar un
numero significativamente mayor de inferencias pre-
dictivas en comparacién con el resto de tipos de textos
(Ledn, 2003). Estos datos sugieren que la direccion
del procesamiento de la informacion puede ser distin-
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ta, los textos narrativos buscan la informacién causal
consecuente y requieren mayor esfuerzo a la hora de
recuperar los conocimientos almacenados en la me-
moria a largo plazo (Trabasso y Magliano, 1996). En
cambio, en la revision del grupo B, C, y D, propia de
textos expositivos, se han activado procesos de lectura
mas dirigidos a integrar la informacion de la lectura
con el conocimiento previo, y por tanto, a generar ex-
plicaciones, con un porcentaje mayor que en A.

Como diferencia entre las maestras, la maestra A
parte de la comprensiéon de la informacién del texto,
sus enunciados son formulados en condicional para
elaborar inferencias, hipétesis sobre el texto: ¢Si suce-
de tal cosa, entonces qué creéis vosotros que hubieran
hecho o dicho?, ;Quién seria (qué personaje) para dar-
se esta situacion?. En cambio el grupo B sélo utiliza
el condicional para que cada nifio se proyecte sobre el
cuento, en el tipo de informacién codificado como ima-
ginacién: “:Qué hubieras hecho ti en esta situacion? ”.
Las experiencias dentro y fuera del aula se muestran
claves para los dos tipos de informacién mas desarro-
llados por el grupo B. Experiencia, fuente de informa-
cion que permite establecer una comparacion entre el
contexto del cuento y el contexto escolar o personal; e
Imaginacion, donde a demanda de la maestra se pro-
yectan sobre la situacion que vive el protagonista, aqui
las experiencias previas suelen usarse como puntos
de referencia desde construir esta proyeccion. Mien-
tras, la maestra C apenas utiliza el condicional, pocas
veces utiliza las inferencias, porque no es su objeti-
vo el repaso y la comprensién del texto, se conforma
con hablar con los nifios sobre sugerencias del cuento
relacionadas con la vida cotidiana, pero pocas veces
lleva estas experiencias, combinandolas (Vygotsky,
1990), hasta desarrollar la imaginacién. Por ultimo, la
maestra D usa las inferencias en una tarea que en sus
grupos se convierte en rutina, recuperar e interpretar
lo que ella percibe como el mensaje central del cuento,
el valor esencial por lo que ha sido escrito, pero no
termina de llegar a una comprension global del texto,
ya que se queda en una recuperacion parcial de in-
formacién, donde los nifios no han podido establecer
relaciones causales.

La evolucién de lo explicito a lo implicito recuerda
la independencia frente a la necesidad de trabajar so-
bre evidencias, necesidad de informacion manifiesta
y palpable, permitiéndonos trabajar sobre inferencias
y supuestos. Se abre un ejercicio para el desarrollo
de imaginaciéon y memoria, para crear y construir la
parte de la realidad que no termina de manifestarse.
Se inicia un proceso que puede ir abriendo espacios
para otros mundos posibles, mas alla de la repeticion
y reproduccién de los mismos modelos.
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