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1.- Introduccion

En el presente trabajo se estudian los mecanismos de influencia educativa en el Jardin
de Infantes y en el 1° afio de la Ensefianza General Basicacon el objeto de dar cuenta
de algunas estrategias del/la maestro/a que le permiten ajustar su intervencion a la
actividad constructiva del nifio.

Coll (1994, 1996) define a los mecanismos de influencia educativa como
aquellos procedimientos mediante los cuales los/as maestros/as consiguen promover y
facilitar en los/as nifios/as el proceso de construccion de significados y |a atribucién de
sentido en el transcurso de las actividades escolares de ensefianza y aprendizaje.
Cuando estos mecanismos son eficaces, la ayuda del/la maestro/a es ajustada en forma
constante para sintonizarse con el proceso de construccion de significados que lleva
adelante el nifio.

La nocion de “mecanismos de influencia educativa’ es tributaria de conceptos
tales como el de “andamiaje’ (Bruner 1973, 1977, 1986, Bruner y Sherwood 1976),
“participacion guiada’” (Rogoff 1994) y “construccionismo colaborativo” Nelson (1996)
gue dan cuenta de los procesos de ensefianza y aprendizaje principalmente en los
contextos de los hogares en lugar de en el medio escolar.

Tal como lo sefiala Coll (1994), para comprender como estos procesos Yy
mecanismos contribuyen al aprendizaje de los nifios es necesario sumar a la
consideracion de los procesos internos de construccion del conocimiento el anélisis del
contexto social en el que el nifio estd inserto. En efecto, desde una perspectiva
sociocultural, se asume que la reconstruccion conceptual de la experiencia por parte del
nifio es el resultado de un proceso de internalizacion: las funciones en el desarrollo del

nifio aparecen primero en un nivel social -interpsicoldgico- y luego se interiorizan en un



nivel individual —intrapsicoldgico-. La nocién de zona de desarrollo préximo (Vygotsky
1964, 1978), nucleo de esta concepcion, alude al vinculo entre lo social y lo individual,
describiendo las capacidades del nifio que todavia no se han desarrollado, pero que
estan en proceso de hacerlo: 1o que el nifio es capaz de hacer hoy con ayuda de un
adulto o de un comparfiero mas experto mafiana podra hacerlo por si mismo.

El aprendizaje es desde esta perspectiva un proceso de construccion de
significados compartidos que se produce en la interaccion en el marco de la zona de
desarrollo proximo. En este proceso el nifio interioriza los instrumentos necesarios para
pensar y resolver problemas de un modo més maduro que si actuara solo. De este
modo, el desarrollo individual estd mediatizado por la interaccion con otras personas
mas habiles en el uso de instrumentos cultural es.

Bruner (1973, 1977, 1986) emplea metaforicamente el término “andamiaje” para
dar cuenta de las acciones verbales y no verbales a través de las cuales los adultos y
nifilos mayores apoyan el desarrollo del nifio pequefio organizando y segmentando su
esfuerzo en el desempefio de las actividades.

La nocién de “participacion guiada’ elaborada por Rogoff(1994) hace también
referencia a estas interacciones didacticas. Pero se centra en los sistemas de actividades
compartidas y pone de relieve las redes de comunicaciéon verbal y no verbal entre el
nifio y aguellos con quienes interactla, asi como también el grado de agjuste en la
relacion que mantienen. La participacion guiada implica a nifio y a sus cuidadores en
dos tipos de procesos de colaboracion: la construccion de puentes desde el nivel de
comprension y habilidades que el nifio posee en un momento dado para alcanzar otros
nuevos y la organizacion y la estructuracion de la participacion infantil en determinadas
actividades incluyendo las modificaciones en la responsabilidad que el nifio asume a
traves del desarrollo.

El concepto de “construccionismo colaborativo” de Nelson (1996) intenta
reconciliar tedricamente la actividad cognitiva interna del nifio con la influencia y la
determinacion del medio social. Ambos son igualmente importantes en el proceso de
construccion de conocimientos. En la concepcién de Nelson, la mente individual del

nifio se vuelve socio-cultural a través de un proceso de desarrollo en el que el lenguaje



juega un rol fundamental. El lenguaje en uso, en los discursos que forman la textura de
los diversos contextos de actividad, es incorporado en forma paulatina por €l nifio que
comienza a usarlo representacionalmente para reconstruir mentalmente su experiencia.
Por lo tanto es, a través del lenguaje aprendido en la interaccion con los otros, que la
mente del nifio se vuelve sociocultural.

Nelson (1996) identifica una serie de formasy procesos representacionales que,
si bien surgen evolutivamente, no tienen una organizacion estrictamente secuencial sino
gue se van entramando unas con otras. Estas formas estan marcadas por un uso cada
vez méas complejo del lenguaje como forma de representacion cognitiva.

Las primeras formas de conocimiento son representaciones mentales de eventos
rutinarios construidos por el nifio en experiencias directas junto a otros miembros de su
comunidad (principalmente en los dos primeros afos). Luego el nifio desarrolla
representaciones mimeticas a partir de re-presentar de forma intencional, por ejemplo,
en el juego, un evento o unarelacion a través de una accién (principal mente entre los 2
y los 4 afnos). En estas primeras fases del desarrollo, las palabras son parte de la
representacion en el mismo nivel que las acciones y objetos. Recién entre los 3y los 4
anos el lenguaje emerge como un mecanismo discursivo para integrar modelos de
mundo. A partir de este momento, la mente del nifio se mueve méas ala de la
experiencia directa hacia otros mundos posibles codificados verbalmente en formato
narrativo. En este curso evolutivo, el desarrollo conceptual comienza tempranamente en
el contexto de las representaciones de eventos rutinarias, en el juego y mas tarde en €l
contexto de las representaciones linguisticas codificadas como narraciones. Pero las
estructuras jerérquicas de inclusion de categorias semanticas, que tienen realidad
linglistica'y no experiencial, solo se establecen en los primeros afios escolares (hacia
los 7 afnos). Estas diversas formas de representacion conviven en la mente del adulto
gue tiene, por lo tanto, un formato hibrido.

Las representaciones mentales que va desarrollando el nifio constituyen su
sistema de conocimiento del mundo gue funciona como un “contexto cognitivo” desde

el cual el nifio interpretalo que otros hacen y dicen y construye nuevo conocimiento.



En el marco de un proyecto® en el que se estudia el aprendizaje a través del
lengugje en el Jardin de Infantes 'y en el primer ciclo de la Ensefianza General Basica -
desde una perspectiva multidisciplinar que conjuga la psicologia educacional, la
sociolinguistica interaccional y el andlisis del discurso- se han registrado distintos
mecanismos de influencia educativa. El propdésito del presente trabajo es precisamente
analizar algunos de estos mecanismos en las rutinas cotidianas, en los juegos y en
situaciones de explicacion de conceptos, considerando como dan lugar a y se
manifiestan en formas de organizacion de la actividad conjunta que configuran
contextos de aprendizaje que se ajustan a los “contextos cognitivos’ de los nifios

pequenos.

2.Metodologia

Laestrategia general

Este trabajo es parte de una investigacion mas amplia sobre el intercambio verbal en el
aula en la que se adoptd una légica (Sirvent 1995) -o modo de operar- cualitativa. En
efecto, la metodologia empleada en relacidn con el planteo epistemol 6gico subyacente a
la definicion del problema de investigacion se acercaba mas a la induccion que a la
deduccién, su proposito no era verificar hipétesis previas, sino generar teoria en una
estrategia espiralada de construccion y elaboracion de categorias que permitiera
alcanzar una comprension del objeto de estudio (Goetz y Le Compte 1988 y Sirvent
1998).

Por ser un estudio intensivo se seleccionaron de acuerdo a un muestreo
intencional y tedrico (Glaser y Strauss 1967, Strauss y Corbin 1991) para ser analizados
en profundidad 12 grupos de nifios y maestras de nivel inicial (salasde 5 afios) y de 1° y
3° grado de la escuelas primarias de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.
Asimismo se seleccionaron en comunidades aborigenes collas de las Provincias de Jujuy

y Salta del Noroeste Argentino para el analisis 4 grupos plurigrado (1° a 3° grado) de

! Este trabgjo es parte del proyecto “El intercambio verbal en e aula: el aprendizaje del lenguaje'y através del
lenguaje” que redlizalaautoracon e financiamiento del Consegjo naciond de Investigaciones Cientificasy Técnicas



escuelas primarias, asi como también 4 salitas comunitarias de educacién inicial a cargo

de mamaés cuidadoras®.

Lastécnicasderecoleccion y andlisis de la informacién empirica

Larecoleccion
Los grupos estudiados fueron periédicay alternativamente observados todos los dias de
la semana. Se registré la interaccion verbal natural entre la maestra 'y los nifios y entre
nifios asi como también el contexto no verbal de esa interaccidon. Los registros se
[levaron a cabo por medio de una combinacién de técnicas: descripciones detalladas de
los fendmenos en el campo y grabaciones en audio y video.

Se observaron en la Ciudad de Buenos Aires 48 jornadas de clases
(aproximadamente 110 horas de grabacion). En las comunidades collas se observaron
17 jornadas en la escuela y 15 jornadas en las salitas de educacion inicial

(aproximadamente 70 horas de grabacion).

El andlisis

Hasta el presente se realizd un analisis preliminar de los registros de jardin de infantes y
1° grado empleando un procedimiento cualitativo de andlisis de los datos. el método
comparativo constante (Glaser y Strauss 1967, Strauss 'y Corbin, 1991). Para lo cual se
siguieron diversos pasos:

1. Lectura de los intercambios sel eccionados.

2. Categorizacion de los contextos de aprendizaje registrados

3. Andlisis de los mecanismos de influencia educativa que dan lugar a'y se manifiestan
en algunas de estos contextos: las rutinas, los juegos y las narraciones como anclaje

para la explicacion de conceptos.

en € Ingtituto de LingUistica de la Universidad de Buenos Aires.

2 Cabe sefidar que en las comunidades collas no hay jardines deinfantes ni docentes del sistemaformal de
educacion, por |o que organizaciones no gubernamental es se han hecho cargo de la educacion preescolar creando
sdlitas de educacién inicia y capacitando a senoras de lacomunidad para que realicen latarea.



3. Resultadosy discusion preliminares

Lasrutinasen el jardin deinfantes: la creacion de contextos estables.

El dia escolar se eslabona en una serie de situaciones estables tales como el saludo
diario, el escribir lafecha, el tomar asistencia, el tiempo de compartir, el intercambio, el
juego en rincones, la hora del cuento, etcetera, que si bien pueden variar de una sala a
otra, presentan una relativa estabilidad en cada sala.

Como parte del proceso de aprendizaje, |os nifios tienen que familiarizarse con €l
sentido de estas situaciones: saber cuando tienen lugar una actividad determinada, cémo
se produce la transicion de una actividad a otra y coOmo cada situacion permite
interpretar tanto lo que se dice en ella como también o que sucedera a continuacion.
Estos conocimientos constituyen el substrato cognitivo y comunicativo esencial que los
nifos tienen que desarrollar para desenvolverse apropiadamente.

El siguiente intercambio, que tiene lugar en una sala de jardin en el mes de mayo

ilustra como los nifios han internalizado |a secuencia de acontecimientos diarios.

@ Maestra: Vamos a jugar en los rincones, pero antes ¢qué tenemos gque poner?
Nifios: la fecha.
Nifio: y el dia.
Nifio: Sefio, hoy ¢quién va a ser € secretario?

En la creacidn de estos contextos situacionales estables, juegan un rol importante los
aspectos fisicos y sociales; por gjemplo, sentarse en ronda durante el intercambio, la
alfombra o los ailmohadones para escuchar el cuento, o el calendario para poner la
fecha. Pero igualmente importantes o quizas ain mas son las palabras, €l lenguagje que
constituye el entramado de las situaciones. Es a través de una constelacion de factores
linglisticos como la entonacién, el acento, las pausas, €l ritmo, el empleo de opciones
léxicas o sintacticas determinadas o de frases —férmula que los mecanismos de
influencia educativa de la maestra contribuyen a dar forma a los contextos situacion.

En una de las salas de 5 afios observadas |la maestra preguntaba “ ¢Quién tiene

algo para contarnos hoy?” e inmediatamente |os nifios se sentaban en ronda y pedian el



turno para intervenir. En otra de las salas cuando la maestra decia con entonacion
especial, cantando “ Todos los chicos a la ronda” varios chicos pedian el turno para
compartir experiencias: “ Yo quiero contar hoy”, “ No, yo, que hace mucho que no cuento” .
Estas frases repetidas por la maestra dia tras dia con una entonacion especial y en el
mismo contexto habian adquirido el carécter de frases-férmulas que funcionaban como
“pistas’ en base a las cuales los nifios anticipaban la actividad. Gumperz (1982, 1984,
1995) llamé a estas indicaciones verbales que transmiten significados implicitos “pistas
de contextualizacion” precisamente porque a través de ellas los hablantes crean un
contexto no fisico sino discursivo que orienta la comprensién de |os oyentes.

Estos contextos situacionales en el aula creados a partir de conglomerados de
factores fisicos, sociales y linguisticos que interactian en forma reiterada, constituyen
una extension de las primeras rutinas -comida, bafio, vestido- que el nifio experimenta
en el hogar junto a su madre. Tanto unas como otras constituyen la base a partir de la
cual los nifios construyen sus representaciones mentales que constituyen su modelo
cognitivo de la experiencia.

La estabilidad que estos contextos proporcionan permite al nifio atender a la
informacion nueva que se va proponiendo, inferir aguello que es relevante en el
intercambio, hacer mas preguntas y emplear un lenguaje mas complejo. El momento de
la ronda, por ejemplo, cuando el patron de intercambio de turnos ha sido claramente
establecido se constituye en un espacio privilegiado que, en la mayoria de las salas
observadas ofrece a los nifios oportunidades de aprendizaje. El siguiente intercambio
tiene lugar durante la ronda en una sala de 5 afios cuando una nifia, Melisa, muestra un

juguete que hatraido de su casa: un pollito de pléastico que hace ruido al ser apretado.

2 Maestra: y los pollitos de verdad, ¢no hacen ruido?
Nifio: sdlo cantan pio, pio
Maestra: cantan, muy bien. Pero este pollito hace ruido, miren, porque cuando
nosotros, ven, lo apretamos (1o aprieta), este pollito adentro tiene aire, como €l aire
gue hay aca, cuando lo apretamos sale € aire,
cuando vuelve a entrar al pasar por esto, (muestra) por ese agujerito hace ruido, al
pasar rapido € aire. ¢Vieron como suenan los silbatos?
Nifios. s
Maestra: que suena cuando uno ¢qué?
Nifios: cuando uno esta soplando.



Maestra: cuando uno est4 soplando. Aca pasa lo mismo, cuando pasa € aire, ven
(muestra) por esa vueltita hace ruido.

Asi como durante las primeras rutinas de bafio y comida las madres apoyan la
produccion de las primeras palabras por parte de los nifios, la creacién de rutinas en el
jardin, da lugar a contextos especiales en las que las maestras pueden poner en juego
mecanismos de influencia educativa para promover el aprendizaje conceptual y

discursivo.

L os contextos de juego en €l jardin deinfantes

En las situaciones de juego, €l nifio se involucra activa y conjuntamente con otros
participantes en la suspension de las representaciones del mundo real y en el
establecimiento de una realidad alternativa posible, es decir, en la construccién de un
“como si”. Para estos juegos el nifio se vale de objetos con |os que pretende representar
alguna otra cosa. Asi por gemplo, Ernestina una nifia colla, monta la escoba haciendo
como si fuera un caballo. Tal como lo sefiala Nelson (1996) para hacer “como si “ es
mas importante la accién que el objeto: en otra situaciéon es una rama en lugar de una
escoba la que ocupa €l lugar de caballo.

Los guiones, es decir, las representaciones mentales de eventos, son la base para
estos juegos, porque es el evento —a secuencia de accion de montar y galopar- el que
define el rol que esta jugando el objeto. La representacion previa que tiene el nifio del
evento permite la interpretacion del objeto de juego y la accion pretendida. En este
sentido, los juegos socio-dramaticos desarrollados a partir de los primeros juegos
simbolicos, poseen un caracter sociocultural porgue en ellos se actualizan a través de la
simulacién de escenas cotidianas y de conversaciones, |os papeles y las convenciones
para la conducta social. Mediante estas interacciones el nifio ingresa en las

complejidades del mundo que comparte con los adultos.

3 Dos nifias collas juegan a las vendedoras
Nifial: aquista sefiora...jtum... tum! (golpea una silla que esta cerrando e paso como
s fuera una puerta)
Nifia2: jesperal (Lanifial entra) j No dentris, no ves qu’' esta cerrau la puerta!



Nifial: ahura, abierto

Nifia2: abierto, ¢Qui quiere sefiora?
Nifial: 1apiz ¢no tenispa’ mi changuito?
Nifia2: tengo

Nifial: gracias ¢Cuanto esta?

Nifia2: ocho pesos esta.

Nifial: bueno, voy, chau ¢no?

Nifia2: chau

Se trata de juegos reglados porque en la interaccion de los participantes, se establece
una norma sociocultural que articula el despliegue de los temas, las acciones y las
conversaciones.

La interaccion entre los participantes, en la que el conocimiento que cada uno
aporta hace avanzar el juego, crea una “zona de desarrollo potencial”: cada jugador
puede desenvolverse con la ayuda de sus compafieros mejor que si se desempefiara
sblo. Se produce entonces en las situaciones de juego, un proceso de construccion de
conocimientos compartidos que da lugar a aprendizajes significativos.

Cuando se repara en el juego como contexto de aprendizajes, se hace evidente
su relevancia en el jardin de infantes. En este marco el juego puede adoptar las
caracteristicas de un proceso colaborativo a través del cual cada nifio apoyado por sus
pares y por la maestra, puede construir conocimiento a partir de los objetos que se le
ofrecen como incentivo para jugar.

En las salitas de educacion inicial se ha observado que algunas madres
cuidadoras guian la participacion de los nifios en el uso de materiales concretos de
manera tal de generar un contexto imaginario, transformando la situacién en un juego
simbdlico. Estos contextos dan lugar a conversaciones mas extensas de naturaleza
exploratoria. Las reestructuraciones del adulto, al producirse en relacion con ese
contexto, estdn incrustadas en la textura del juego y pueden ser més fécilmente
procesadas e incorporadas a las representaciones mentales. Asi por ejemplo, en el
siguiente fragmento de intercambio, que tiene lugar durante una situacién de juego con
plastilina, la mama cuidadora toma la sugerencia de una nifia, la reestructura y

reconceptualiza, desarrollando en el juego el guién de conocimiento involucrado.



4 Nifia: j Yo quiero ollita!
Mama cuidadora: Ya vamos a hacer ollita, mira.
Nifio: j Yo quiero vaquita!, asinita, asi.
Mama cuidadora: Vamos a hacer un guiso nosotros, a ver, echamos un pedacito de
carne, carnecita, ¢ve?, éste que sea la papa... ( va
modelando con plastilina).
Nifio: La ceguella.
Mama cuidadora: Ahora vamos a echar la cebolla. Ahora, ¢qué vamos a
echar?
Nifia: ¢La zanahoria?
Mama cuidadora: Esa, la zanahoria. Ahora echemos arrocito... Bueno ya
hemos cocinado.

En esta situacion es importante el hecho de que la mama cuidadora responde a la
sugerencia de una nifia -yo quiero ollita-, la reestructura y reconceptualiza -vamos a
hacer un guiso- y proporciona un andamiagje que despliega en el juego el guién de
preparacion de la comida. En el contexto de la comunicacion, las reestructuraciones y
reconceptualizaciones de la mama cuidadora conectan lo que el nifio ya sabe con lo que
debe aprender, ampliando sus conceptos sobre |os objetos y eventos.

Los rincones en €l jardin de infantes como la casita y el negocio favorecen la
comprension y la comunicacion entre los jugadores, al crear contextos miméticos que
activan simultdneamente | os esquemas de conocimiento de los nifios en el hacer como si
fueran lamam4, el vendedor o |la maestra, |0s géneros discursivos propios de la situacion

y los registros apropiados a rol que el nifio desempefia.

5) Un grupo de nifias disfrazadas con ropas y carteras de sefioras y con mufiecas en los
brazos juega en €l rincon de la casita)..
Nifial: te equivocaste de camino.
Nifia2: yo tengo coche, vamos, suban chicas (se sientan todas alrededor de una mesa)
dgjen gue yo mangjo...dale, dale que yo mangjo (hace como que gira un volante, al
ratito) Ya llegamos chicas
(Se levantan, se van al rincén y hacen como que preparan la comida para sus
mufiecas)

En el juego dramético el uso de lenguaje imaginativo se realiza en gran medida a través
de un estilo de discurso explicito. En efecto, el juego draméatico al requerir el cambio de
roles de la realidad a la fantasia se sostiene a través de transformaciones verbales

explicitas que evitan la ambigledad en el juego:

10



“la mufieca es mi hija*“, “ dale que yo soy la maestra y Diego es el alumno”. En este sentido,
en los contextos de juego dramatico se promueve en la interaccion entre pares un uso
de lenguaje elaborado.
En estos juegos, lainteraccidn con la maestra puede proporcionar un

andamiaje natural que facilite el desarrollo y la elaboracion de los temas (Sarlé 1999).
Tal como ha sido observado en el medio familiar en el que los nifios buscan jugar con
adultos y nifios mayores que los ayudan a desplegar el guion de su juego (Haight 1997),
en nuestras observaciones en el contexto del jardin, registramos que los nifios pequefios
pueden incorporar las colaboraciones del adulto y su juego se torna mas complejo,
diverso y se sostiene por més tiempo. En el siguiente gjemplo las intervenciones de la
mama cuidadora conducen al nifio a explicitar lo que va a hacer desarrollando |a trama

narrativa de su juego.

(6) Mario: Ata hilo tia.
Mama cuidadora: ¢Vas a jugar con €l camioncito, Marito?
Mario: S, ponéle hilo. Mevoy a Iruya.
Mama cuidadora: Ah!, tevasa Iruya con el camién.¢Y quéllevas en €
camion?
Mario: Voy a vender a la feria. LIevd mucha carga en mi camion.
Mama cuidadora: ¢Y qué llevas Marito?
Mario: Ropa, comida. Me voy, brr,brrr (juegay se le desata €l hilo)
Mario: Ata tia.
Mama cuidadora: Otra vez se salid.¢Y ya volviste de Iruya?
Mario: S.
Mama cuidadora: ¢Y vendiste todo?
Mario: S, ahora voy ala playa a cargar lefia
Mama cuidadora: Traé mucha lefia para la tia también
Mario: No, parala mama, poguito nomas para vos..

El lenguaje cumple en el juego un rol fundamental en la construccion de la linea
argumental que conduce al desarrollo del tema. Al mismo tiempo el, juego promueve el
lenguaje. Al instanciar conocimientos compartidos —guiones- crea un marco de
comprension mutua que hace posible el discurso extendido.

En estos intercambios, la sincronizacion de las intervenciones, el sentido
compartido del tema, las estrategias de apoyo -reestructuraciones y expansiones-

proporcionan un andamiaje que da espacios amplios para la participacion del nifio y que

11



alavez constituye un modelo discursivo para pensar, elaborar e integrar |0s eventos del

mundo.

L os contextos ficcionales como anclaj e par a la ensefianza de conceptos
En las observaciones realizadas en las salas de 5 afios y en 1° afio de la ensefianza
basica se ha identificado un mecanismo que caracteriza al andamigje de algunas
maestras. Este mecanismo consiste en la creacion, mediante estrategias narrativas, de
un contexto discursivo gue recupera un “contexto cognitivo” compartido por los nifios
sin el soporte fisico, de objetos o del “como si” mimético.

Asi por gemplo, en una clase de 1° grado, cuyo objeto era la explicacion del
concepto de reglamento la maestra se vale de discurso referido para crear un contexto
narrativo, una escena para plantear un problema que conduce a concepto de

reglamento

) Maestra: la mama un dia vieneala casay dice: “ jAy! Compré un juego jMira qué
lindo!” Trae una caja y ustedes dicen: “ ¢, Y a este juego, cOmo se jugard?’ Nunca lo
vieron ustedes. Entonces la mama dice: “ Bueno, agarra la caja, miremos qué juego
es.” Y ustedes ¢, cOmo pueden enterarse cOmo se juega?

La maestra crea un contexto ficcional y pone en escena una situacion enunciativa
familiar - un didlogo con la madre en el hogar- en la que son los mismos nifios quienes
se plantean el problema - Y ustedes dicen: ¢ Y a este juego, como sejugara?” -. El discurso
directo supone generalmente una relacion entre una emision dada y otra que la citay
gue representa tanto el contenido como la forma de lo que se dice. Por lo tanto,
conlleva una pretension de verdad o autenticidad que otorga autoridad a lo que se dice.
Sin embargo, en este caso en el que no hay un enunciado original accesible, el discurso
directo funciona como un mecanismo retorico.

Durante esta clase, los gjemplos de la maestra se destacan porque en ellos

incorpora, através de discurso referido directo, las voces de |os personajes —

(8 ...en un reglamento esta todo escrito porque € referi puede decir: “ jAh! yo cuando
pegan codazos no les cobro nada; cuando se va la pelota afuera no importa total; s
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hay penal, no, yo no lo cobro” . Entonces no puede decir asi porque esta escrito en €

reglamento y todos tienen que seguir eso que estd escrito...Porque sino € jugador

dice” jAh!, noyo no la quiero patear de ac4, yo la quiero patear de aca que esta mas

cerquita, asi hago €l gol” .
Las palabras de la maestra crean un verdadero espacio dialogico teatral, en el que los
personajes producen un dialogo en el més puro estilo conversacional cotidiano. Usando
el formato de discurso directo, la maestra crea un contexto de ficcion en el que
reconstruye lo que los nifios u otros personajes podrian decir y de este modo “dramatiza
los significados” (Baynman 1996).

Esta misma estrategia es empleada por una maestra en una sala de 5 para
introducir el concepto de unidad de medida. En este caso, la maestra explicitamente

relata una historia

9) Estuve leyendo una historia en un libro.... la historia decia asi: “iba un sefior a un
negocio a comprar cinta, una cinta como esta (la maestra muestra una cinta) y le dijo
ala vendedora , escuchen “ sefiora yo necesito uno, dos, tres, cuatro y un poquito -que
lo vamos a llamar medio- de dedos de cinta para poner alrededor de mi pizarron ¢me
lo puede dar?” Resulta que la sefiora tomo la cinta y empez6 a medir, midio 4 dedosy
medio (mostrando mientras tanto con la mano la abertura entre € dedo pulgar y €
mayor) y cortd, selo dio al sefior y cuando lo quiso poner en el pizarrén, esa cinta le
guedaba corta” ... a ver yo voy a tomar otra vez con mis dedos miren..

La maestra introduce dentro de su discurso una narracion como anclaje para plantear la
unidad de medida como un problema que los nifios deben resolver. El contexto
narrativo esta explicitamente sefializado a través de diversos marcadores. Para
comenzar, la maestra dice que va a narrar una historia y remite a los nifios a una
situacion familiar —estuve leyendo una historia en un libro ... la historia decia asi-.
Asimismo se vale de otros recursos que contribuyen a crear el contexto de ficcién:
discurso directo, el uso de tiempo verbal pretérito, el empleo de “resulta que” como una
frase formula.

Puede pensarse que en ambos intercambios, la narracién funciona como una
forma de organizar los intercambios conversacionales, que facilita la comprension. En
efecto, tanto Schank y Abelson (1975) como Bruner (1986) y Nelson (19902, 1990b,
1991, 1996) han sefialado que la narracién es el “producto natural” del lenguaje. De ahi
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gue a la edad de estos nifios (entre los 5 y los 6 afios) cuando el lenguaje se ha
recientemente establecido como un mecanismo discursivo, la narracion se ha vuelto un
importante modo de organizacion cognitiva. La narracion puede permitir otros
desarrollos conceptuales porque proporciona una organizacion del todo que hace €l
contenido mas memorable. EI empleo de este mecanismo por parte de las maestras
tiene un valor estratégico que reside precisamente en su sintonia con las formas
representacionales de los nifios; sintonia que le sirve como anclaje para otros progresos

en el desarrollo conceptual: |as categorias taxonémicas.

4. Conclusiones preliminar es

Los resultados del presente trabajo muestran que las ayudas que las maestras prestan a
los nifios se materializan a través de distintos mecanismos que, al agustarse a los
“contextos cognitivos’ de los nifios, facilitan la construccion de sistemas de significados
compartidos.

Algunos de estos mecanismos se sostienen en contextos fisicos y en objetos que
presentan una relativa estabilidad a lo largo del tiempo, al igual que las primeras rutinas
en el medio familiar. Estos contextos extra linglisticos proporcionan las condiciones
para que €l nifio instancie representaciones de eventos y representaciones miméticas
gue configuran el ” contexto cognitivo” que es el sostén del intercambio, del juego y, por
lo tanto, también de la construccion de nuevos conocimientos. Otros mecanismos
analizados implican una separacion del encuadre espacial y temporal inmediato y la
creacion de contextos a través del discurso. En estos casos es el discurso narrativo el
soporte para la adquisicion de nuevos significados.

En los intercambios analizados, las acciones de las maestras, al apoyarse en los
“contextos cognitivos’ de los nifios; esto es, en sus representaciones de eventos,
miméticas y linglistico- narrativas, para elaborar los conocimientos y desarrollar
nuevos conceptos estan generando “zonas de desarrollo potencial” (Vygotsky 1964,
1978). Los nifios progresan con la guia de sus maestros hacia “zonas representacionales

y conceptuales’ alas que no han ingresado por si mismos.
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