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QUE CONOCIMIENTO DEL MUNDO PONEN EN JUEGO
LA MAESTRA Y LOS NINOS PARA COMPRENDER
NARRACIONES EN EL JARDIN DE INFANTES

Manrique, Maria Soledad
CONICET - CIIPME. Argentina

RESUMEN

El objetivo del trabajo fue llevar a cabo un analisis preliminar
de la interaccion entre la maestra y los nifios durante la activi-
dad de lectura de cuentos en el Jardin de Infantes poniendo
especial atencion al conocimiento del mundo que los partici-
pantes ponen en juego para comprender los textos. Se empled
el método comparativo constante (Glaser y Strauss, 1964)
para analizar 10 situaciones de lectura de cuentos en salas de
3 a 5 afos de Jardines de barrios marginados de Buenos Ai-
res, que fueron grabadas en video. Los resultados mostraron,
que el conocimiento del mundo que se activa con mas frecuen-
cia antes, durante y después de la lectura refiere al plano fac-
tico. El conocimiento relacionado con el plano psicolégico asi
como el referido las relaciones causales tanto fisicas como
psicolégicas implica, en cambio, mayor dificultad para los ni-
nos de estas edades. Por otra parte, el conocimiento del mun-
do se activa con fines diversos tales como, explicar vocabula-
rio, verificar la comprensién, reconstruir el relato de modo co-
herente integrando los sucesos narrados y las relaciones entre
los mismos, o relacionar lo leido con otras situaciones experi-
mentadas, todo lo cual suscita la integracién de la nueva infor-
macion en los esquemas de los alumnos.
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ABSTRACT

WHICH KNOWLEDGE OF THE WORLD DO TEACHERS
AND PUPILS USE TO UNDERSTAND STORIES IN THE
KINDERGARTEN

The aim of the study was to analize teacher and students’s
interaction in the Kindergarten classrooms during story telling,
paying special attention to the knowledge of the world that par-
ticipants activate to understand the texts. The comparative
constant method (Glaser y Strauss, 1964) was employed to
analize 10 storytellig situations in classrooms of pupils aged 3,
4 and 5 of marginal neighbourhoods in Buenos Aires. The situ-
ations had been video taped. The results showed that the
knowledge of the world most frecquently activated before, dur-
ing and after reading is related to the factual level while the
knowledge related to the psycological level and the causal re-
lations in both levels imply certain difficulty in children these
ages. On the other hand the knowledge of the world is activat-
ed with different ends such as: explaining new vocabulary,
checking comprehention or retelling the story, integrating the
facts and relationships among them or with other experimented
situations. In all these cases, the intergration of the new infor-
mation into the schemas of the pupils is stimulated.
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INTRODUCCION

En este trabajo se presenta un analisis preliminar de la interac-
cion entre la maestra y los nifios durante la lectura de cuentos
en el Jardin de Infantes con el objeto de indagar en qué aspec-
tos del conocimiento del mundo ponen en juego los participan-
tes en el complejo proceso de comprension de un texto.
Comprender un texto supone la conformacion en la memoria
del lector de una representacion mental, a partir de la informa-
cion que proporciona el texto, proceso que se lleva a cabo en
una situacion de lectura especifica (Rosemberg, & Borzone de
Manrique, 1994; Molinari Marotto, 1998). Implica integrar uni-
dades de distinto grado de complejidad: desde las palabras
hasta el texto para asignarles significado. Dicho significado de-
viene de la interaccién entre el texto y el conocimiento que el
lector utiliza para comprenderlo (Shapiro & Hudson, 1997). Este
conocimiento esta organizado en esquemas que permiten inter-
pretar e integrar la informacion y a partir de dicha organizacion,
almacenarla en la memoria y recuperarla (Trabasso, Secco &
Van den Broek, 1989)

Ahora bien, este conocimiento organizado en esquemas invo-
lucra no sélo el conocimiento de los textos y de sus formas
sino también el conocimiento del mundo fisico y sus leyes: las
propiedades de los objetos y sus relaciones que constituyen la
causalidad fisica, asi como el conocimiento del mundo interno
0 psicoldgico, sus elementos (pensamientos, creencias, de-
seos, sentimientos) y sus relaciones, es decir la causalidad
psicolégica (Black, 1985). La integracion de estos conocimien-
tos que refieren al plano factico y psicolégico o plano de la
conciencia (Bruner, 1984), permite comprender las acciones
de los personajes como motivadas, es decir como consecuen-
cia de estados internos o emociones, o de intenciones que
conducen a la formulacién de planes de acciéon por parte de los
personajes y que a su vez pueden generar efectos (Trabasso
& Nickels, 1992). Solamente si se produce esta integracion es
posible conformar una representacion mental suficientemente
organizada y coherente que incluya todos los elementos cau-
sal y temporalmente relacionados, representacién que podra
luego ser recuperada de la memoria con facilidad (Trabasso,
1996; Trabasso & Stein, 1997).

Ahora bien, la capacidad de integrar los dos planos factico y
psicolégico es el resultado de un desarrollo evolutivo, desarro-
llo que va desde un tipo de comprension descriptiva a otro
basado en la explicacién (Trabasso & Nickels, 1992). Diversos
estudios (Stein, 1988; Nelson, 1991; Stein y Albro, 1996) sefia-
lan que mientras que las narrativas de los nifios de tres afos
se limitan a constituir descripciones atemporales de elementos
disociados, los nifios de cuatro producen secuencias de accio-
nes donde se respeta el orden temporal pero no las relaciones
causales entre las acciones. Sdlo a los cinco afios comienza a
emerger una estructura episédica, donde se integran sucesos
y estados internos en redes causales, con algunas categorias
basicas omitidas.

A medida que se construye conocimiento sobre la causalidad y
los estados psicoldgicos en contextos particulares surgen mo-
delos compartidos de interpretacion (Kintsch, 1988; Rumelhart,
1991). Estos esquemas de conocimiento compartidos en una
misma cultura subyacen a las narrativas y en muchas oportu-
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nidades se dan por sobreentendidos y por lo tanto no se expli-
citan. Por ello, es necesario inferirlos, es decir restituir esa in-
formacién ausente en el texto para conformar una representa-
cién coherente del mismo (Graesser, 1981 citado en Van den
Broek, Bauer & Bourg, 1997). Este proceso inferencial resulta
precisamente de la activacion de conocimiento del mundo de
la memoria de largo plazo.

Ahora bien, la lectura por si misma no garantiza la activacion
de este conocimiento del mundo. De hecho, si algunos conoci-
mientos no han sido construidos previamente o no estan orga-
nizados en la memoria, es probable que las inferencias no se
realicen y, por consiguiente, que no se comprenda el texto de
manera adecuada (Nelson, 1996). El proceso inferencial en
los niflos se encuentra, en consecuencia, limitado por el cono-
cimiento restringido que ellos tienen del mundo. De ahi que
sea fundamental que los adultos que interactian con los nifios
activen los conocimientos necesarios y proporcionen los ele-
mentos que los niflos no poseen para construir el modelo men-
tal. El objetivo de este trabajo es, precisamente, analizar como
se produce este proceso de mediacion, identificando los dife-
rentes tipos de conocimientos de los que las maestras se va-
len para andamiar el proceso de comprensién de los nifios en
situaciones de lectura en el Jardin de Infantes.

PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS

Recoleccion de informacion empirica

El corpus analizado en este trabajo es parte de los datos reco-
gidos en el marco de una investigacion mas amplia sobre la
interaccion maestra - nifios/as en escuelas infantiles de pobla-
ciones urbano - marginales del conurbano de Buenos Aires.
(Manrique, 2004 - 2005. En el marco del proyecto las situacio-
nes de interaccién son registradas por medio de video graba-
ciones y transcriptas en detalle. Para este trabajo se conside-
ran las transcripciones de diez situaciones de relato de cuen-
tos en salas integradas de 3 a 5 afios, de las cuales se selec-
cionaron aquellas iniciaciones de la maestra y los nifios que se
focalizan en conocimiento del mundo.

Procedimiento para el analisis de la informacién

Se elaboré un sistema de categorias a ser testeado en un nu-
mero reducido de casos, a partir de un procedimiento cualitati-
vo que combina el empleo inductivo del método comparativo
constante (Glaser & Strauss, 1967) y la reelaboracion de cate-
gorias planteadas en el marco de la psicolinguistica textual y la
psicologia cognitiva (Trabasso & Stein, en Van den Broek,
Bauer & Bourg, 1997; Bruner, 1984; Black, 1985):

Estas son las dimensiones y categorias que se tuvieron en
cuenta:

a- ¢ En qué se focalizan los intercambios? Foco

Plano factico (de los hechos): 1-Caracteristicas fisicas, 2-Esta-
dos fisicos, 3-Eventos fisicos: Acciones, hechos, sucesos, 4-
Relaciones causales fisicas.

Plano psicoldgico o interno: 1-Caracteristicas psicologicas, 2-
Estados internos, 3-Eventos internos: Pensamientos, creen-
cias, deseos, intenciones, motivaciones, 4- Relaciones causa-
les psicologicas.

b- ¢Esta este tipo de conocimiento explicito en el cuento o
implicito? Tipo de conocimiento.

RESULTADOS

El analisis de los datos permitié identificar situaciones en que
las maestras y los nifios se focalizan en conocimiento del mun-
do relacionado con el plano factico y el psicolégico y sus rela-
ciones.

Por empezar, la mayoria de las intervenciones que refieren a
conocimiento del mundo son iniciadas por las maestras. Las
intervenciones que ponen el foco en el plano factico duplican
las relacionadas con el plano psicoldgico. De hecho cada una
de las situaciones analizadas incluye por lo menos alguna re-
ferencia a caracteristicas fisicas (M: ¢El nene se llamaba?),
estados fisicos (M: ;Cémo era esta nube aca? N: Chiquita.) o
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acciones (M: ;Pero qué le paso a esta nube?), que son las que
a su vez predominan. La mayoria son iniciadas por la maestra
con el fin de verificar que se ha comprendido el relato (M: ; Qué
pasoé? N: Que era fea. N: Grande. N: Que Rita era muy chiqui-
ta y Arnaldo muy grande.) o para ayudar en la reconstruccion
del mismo a partir de preguntas. Por medio de estas la maes-
tra focaliza la atencién de los alumnos en los puntos centrales,
ayudandolos a jerarquizar la informacién y a organizar el relato
(M: ¢Cémo empezaba? N: Martinez. M: ;Martinez quién era?
N: El conejo. M: El Conejo Martinez ...;qué hizo, a ver? N: Le
regalo la varita. N: Cuando lo ayudaba al mago. M: ¢;Quién le
regald la varita? N: El mago. M: El mago le regal6 la varita al
conejo Martinez.)

El conocimiento del mundo también se activa para explicar
nuevo vocabulario y relacionarlo con los conocimientos pre-
vios de los nifios o fomentar su uso (M: ;Qué es que son her-
manastros?... ;Que es adoptado?/ M: ;Sogas son? No,
¢Coémo se llamaban? Ns: Lianas./ M: ;Saben lo que es la sel-
va? N: Donde vive el mono. M: Viven muchos animales, claro,
hay muchas plantas. | M: ... escamas ¢;Qué son las escamas?
... Vieron los peces, la piel de los peces son escamas. Son
como pequerias cositas. N: Que se le saca para comerlo.) El
comentario del nifio, a su vez da cuenta de que de hecho ha
activado el marco de conocimiento apropiado.

En otras oportunidades en los textos se utiliza un sinénimo
para reemplazar una palabra antes empleada (M: ;Cual es el
palillo? N: La varita./ M: ;Cuél era el tesoro? N: La varita.) La
maestra al preguntar se asegura de que los nifos llevan a
cabo la inferencia anaférica correcta.

Por su parte, los nifios a veces llevan a cabo este tipo de infe-
rencias basadas en el texto, de modo espontaneo: (M: Tenia
algo pequeifiito, rosado y redondo. N: Era de él.) El nifio com-
prendio a qué se referia con "algo pequefio y rosado” (era un
ombligo) y que ese ombligo le pertenecia al protagonista.

En otras oportunidades los nifios utilizan conocimiento del
mundo para realizar comentarios sobre algun aspecto llamati-
vo, relacionandolo con sus propias experiencias (N. Como la
abuela, la abuela Rita, la mama de mi mama se llamaba Rita
también.), o para anticipar lo que va a ocurrir (M: Se quité la
ropa. N: Y se va a meter al agua.), comentarios que son indica-
dores de que los nifios estan reconstruyendo activamente el
contenido del cuento, utilizando sus propias palabras (Bartlett,
1932) como se muestra en el siguiente ejemplo (El texto decia:
Habia una vez un nifio que perdié el ombligo. M: ; Qué le habia
pasado al nifio? N: Le desapareci6 el pupo de él.)

Asimismo los nifios introducen conocimiento del mundo para
preguntar cuando no comprenden un término (N: ;Qué es un
pantano? M: Un pantano es un lugar, es como una laguna lle-
na de barro y hay muchos animales ... N: Y te da miedo.) o al-
gun aspecto de la trama (N: ;Se desmayé?/ N: ;Y la otra
mama?).

En todos los casos mencionados la informacién de la que se
esta tratando esta explicita en el cuento, pero en ocasiones
esto no ocurre sino que se asume que el conocimiento nece-
sario para comprender el cuento es compartido y, por lo tanto,
esta implicito. En estas situaciones los nifios se valen de sus
conocimientos previos para llevar a cabo inferencias extratex-
tuales (M: Habia una vez un nifio que perdié el ombligo. N: De
la panza. ... N: No podia respirar). Por su parte, cuando la in-
formacién necesaria para comprender el cuento no esta expli-
cita, las maestras se preocupan por activar los marcos corres-
pondientes para que el proceso de comprensién se produzca
(M: ¢Para qué era el ombligo? N: Para el hilo. M: ;Y para que
seria? ;La mama qué nos daba por ahi? Ns: Comida. M: jNos
daba la comida para poder vivir! ... Y los cocodrilos, ¢Ellos
tienen ombligos?) En el siguiente intercambio la maestra recu-
pera el conocimiento de un guién de juego compartido con los
nifos, en el que hay un personaje con las mismas caracteristi-
cas fisicas que el del cuento. (M: Todos los peces tienen dien-
tes? N: No. M: Se acuerdan que una vez nosotros jugamos



que ibamos a una laguna ... y habia peces con dientes que nos
mordian las piernas! N: Las pirafias!) La presentacion del guion
permite a la maestra vincular las caracteristicas fisicas con las
intenciones que motivan los hechos.

Las maestras introducen también conocimiento de las relacio-
nes causales. Este tipo de conocimiento permite comprender
mejor las relaciones entre los sucesos, como se observa en
los siguientes intercambios (M: Tan fuerte se até que ¢;Qué
paso, podia respirar? /M: ... ;Saben qué hizo el nifio? Se quito
la ropa. N:Y se la puso. M: No, se quité la ropa para no mojar-
la, para meterse al agua con el cocodrilo./ M: ; El abuelo mago
puede salir en la foto? ;Porqué? ...; Como pudo salir el abuelo
en la foto si estd muerto? Si se habia muerto hace mucho?
Qué era el abuelo?)

Los nifios a veces presentan cierta dificultad para comprender
relaciones complejas y las simplifican, por ejemplo salteandose
eslabones de la cadena causal. En el intercambio que sigue la
maestra colabora para que los expliciten. (M: ; Qué le pasaba a
renacuajo, a ver? N: Queria saltar. M: ;Podia saltar renacuajo?
N: No. M: ;Porqué no? N: Porque era un renacuajo. M: Porque
era un renacuajo ¢ Y los renacuajos qué tienen? N: Cola. M: ;Y
qué necesitan para saltar? N: Patas. M: Necesita patas. Y toda-
via no las tenia.) El hecho de ser un renacuajo no alcanza para
explicar su incapacidad de saltar. Por ello la maestra pide una
especificacion mayor, focalizando la atencion de los nifios en la
caracteristica fisica que constituye la condicién de posibilidad
de la realizacion de la accion del personaje.

Con respecto al conocimiento del mundo relacionado con_el
plano psicoldgico, a diferencia del plano factico, no se observé
ninguna emisién en que aparecieran las caracteristicas o esta-
dos psicoldgicos de manera aislada, sino que las mismas apa-
recen conformando entramados complejos, cohesionando he-
chos u eventos internos en una red. (M: ;Y qué pensaba Ar-
naldo, que Rita no lo queria porqué? /M: ;Porqué les parece
que esta enojado?/ A vos te parece que tiene cara de triste,
¢Porqué te parece?/ Se sentia triste, ;Porqué? ;Porque no
sabia bailar?) Por otra parte, la informacion referida a este pla-
no en general no esta explicita, por lo que hay que inferirla de
las acciones de los personajes y/o de las imagenes. Este tipo
de inferencia requiere de conocimiento del mundo humano de
las emociones y presenta cierta dificultad para los nifios de
esta franja etarea, como se observa en los siguientes ejem-
plos: (M:;Cbémo estaba Saverio? N: Saltando. M: ;No estaba
asustado? jSi le querian sacar la margarita!/ M: Rita queria ser
como Arnaldo y Arnaldo queria ser como Rita. N: ; Con mofio?)
En los dos ejemplos los nifios refieren a aspectos facticos (sal-
tando /con el mofio) cuando en realidad la maestra apuntaba a
aspectos internos.

Es habitual que las maestras pregunten por las causas de una
actitud o accion (M: ;Porqué tartamudeé? N: Porque tenia mu-
cho miedo.) para lograr que los nifios infieran las intenciones o
motivaciones que la suscitan, motivaciones que no se encuen-
tran explicitas en el texto y que permiten comprenderlo. Este
tipo de inferencia se apoya en conocimiento del mundo psico-
légico que implica la relaciéon entre manifestaciones externas
(actitudes) y estados internos (emociones). Los estados emo-
cionales permiten comprender las motivaciones de los perso-
najes y conocerlos o imaginarlos; permiten por tanto construir
una red causal. Esto, a su vez, favorece el recuerdo de la tra-
ma. La maestra del ejemplo que sigue no sélo introduce los
estados emocionales sino que también intenta vincularlos a
los hechos y a las imagenes, a partir de un proceso metacog-
nitivo que implica hacer explicitas sus propias inferencias y
sensaciones (M: "Veni al agua a buscarlo!" A mi me parece
medio raro que el cocodrilo le diga asi ¢Ustedes no tendrian
miedo de meterse al agua con un cocodrilo? ... Yo si tendria
miedo... miren los dientotes que tiene este cocodrilo... /M: los
animales estaban preocupados porque el nene se iba a meter
... miren la cara de preocupados que tenian los animales, por-
que los cocodrilos generalmente se comen a los animales y a

las personas ¢Eh? Son bravos. Miren el gorila qué preocupa-
do que esta. Tiene las manos asi. Re preocupado ... todos los
animales de la selva estaban preocupadisimos por el nene
porque ellos no se animarian a meterse ;eh? pero el nene era
valiente. Y se meti6 porque qué estaba buscando él... Ns:
iOmbligo!) Cuando pregunta: ";Ustedes no tendrian miedo?"
favorece el involucramiento emocional de los nifios en el cuen-
to, contribuyendo a que se pongan en lugar del personaje,
para que comprendan mejor el sentido del cuento. También
explicita su propio involucramiento emocional, cuando dice "M:
Yo si tendria miedo, miren esos dientotes.". De este modo ella
funciona como modelo, haciendo explicitas las inferencias que
lleva a cabo, e integrando la informacion del cuento en funcion
de las motivaciones intrinsecas de los personajes y sus objeti-
vos, que explican las acciones. Sélo integrando estos aspec-
tos, es posible comprender el significado del cuento.
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