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La Publicaci6n de la presente investigaci6n por parte de la Direcci6n 

Nacional de Educaci6n Inicial y Primaria, tiene COmo objetivo realizar un a

porte al docente argentino. De él dependo en última instancia, la calidad de 

loe aprendizajes de sus alumnos y por ende la calidad de la Educaci6n en nues

tro pala. 

Como inatanc~a polítioa responsable del área a nivel nacional es que I 

impulsamos la divulgaci6n de todos aquellos materiales que, beneficien la for

maci6n de nuestros docentes. 

Esta trabajo que presentamos, realizado por lss profesoras Rosemberg y I 

Manrique, investigadoras del CONICET, nos parece especialmente importante pa

ra el campo de la enseñanza de la lengua en tanto pone de manifiesto la fun

ci6n de la lectura de cuentos en el desarrollo del lenguaje infantil. Cree

mos, que resultará valioso para la actualizaci6n docente y permitirá impulsar 

experiencias en un terreno muy poco explorado en nuestro país hasta el presen

te. 



INTRODUCCION 

La lectura de cuentos es una actividad frecuente en el ciclo inicial y 
en el prilner ciclo del nivel primario. 

Generalmente esta actividad en el ámbito educativo ha sido abordada como 
un. medio para el desarrollo de la fantasia y la creatividad jnfantil. Se 
valo r an aSl l os aspectos· recreativos y estilísti co s y pocas vec es se 
tiene en cuenta la función de la lectura de cuentos e n el desarrollo del 
lenguaje. 

La relevancia de esta función ha sido demostrada por la investigac ión 
psicolingüistica. En estos trabajos la atención se ha centrado en el 
análisis de los episodio s de lectura en el medio familiar. 

El estudio de estos e pisodios cuando tienen'lugar en el medio escolar es 
relativamente reciente (Teale, 1981) y res·ponde en parte a perspectivas 
que se centran en lo s aspectos interactivos de los aprendiza jes. Estas 
perspectivas guian talnbién las investigaciones sobre la i llteracc ión 
lingU i stica entre la mad re y el ni"o peque50 cuyos resultados condu c en a 
asi gno.r al adulto un papel relevante en el proceso de adquisición del 
lenguaje. 

Bruner (1978) al analizar la natura leza de los formatos - instrumentos 
de u na interacción humana regulada, en los que tiene lugar el 
aprendizaje interactivo describe episodios d e "lectura" de li bros de 
ilustraciones a edad muy temprana (N inio y Bruner, 1978) se"a lando q ue , 
en l a interacción con el ni50 el e d ul ta actúa como un organizador 
lingüístico ayudando al ni"o a enlazar sus intenciones con los medios 
lingüisticos necesarios para lcgrarlo. 

Snow y co laboradores (1976) observan que el habla de las madres es más 
compleja en situaciones de l ectura de libros y consideran que est e hecho 
resulta del mayor apoyo contextual que proporciona el libro, al 
foealizal' la atenc ión y determinar los tó pi cos, y del carácter 
l'egu lari zado de estas situaciones que l e permj.ten a los participantes 
~ratar con e structuras Inás comple jas _ 

Es inte resante se"alar que las investigaciones referidas al estudio del 
inpu t lingUís tico - lengu aj e dirigido al ni"o - , que no se limitan sólo 
~ situaciones d e interaccióTl en episodios de lectura , identifica n 
diferent e~~ componentes de ese input y evalúan su incidencia en el 
proceso de Adquisi c i ón del leng uaje (N elson, 1884) . Se observa que el 
efecto elel inpu t varía se gún la cal idad d e estos component,es. L!. S dec ir, 
la interacción per se no explica el desarrollo lingUistica sino 
determinadas estrategias de interacción. As i. las respuestas 
contingentes del adult o a las emisiones de lo s ni50s tienen efec t os 
posi ti vos en ese proceso. Estas respuestas han sido categorizadas como 
reestructuraci011es, repeticiones y continua c iones. En las 
r e estructuraciones el adulto ma ntiene el significado central de l a 
em1S 10n del ni50 pero introduce cambios es truc turales. En 1as 
re pe ti cione\.s repite parcial o totalmente la elllis10n del ni50 mientras 
que en las cont. i nuaciones se mantiene y expande el tópico pero no hay 
una variación estructural b a sada en la emisión del ni50. 
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La Publicaci6n de la presente investigaci6n por parte de la Direcci6n 

Nacional de Educaci6n Inicial y Primaria, tiene como objetivo realizar un a

porte al docente argentino. De él dependo en última inatancia, la calidad de 

loa aprendizajes de sus alumnos y por ende la calidad de la Educación en nues

tro país. 

Como instancia política responsable del área a nivel nacional es que / 

impulsamos la divulgaci6n de todos aquellos materiales que, beneficien la for

mación de nuestros docentes. 

Eata trabajo que presentamos, realizado por las profesoras Rosemberg y I 

Manrique, investigadoras del CONICET, nos parece especialmente importante pa

ra el campo de la enseñanza de la lengua en tanto pone de manifiesto la fun

ción de la lectura de cuentos en el desarrollo del lenguaje infantil. Cree

mos, que resultará valioso para la actualización docente y permitirá impulsar" 

experiencias en un terreno muy poco explorado en nuestro país hasta el presen

te. 



INTRODUCCION 

La lectura de cuentos es una actividad frecuente en el ciclo inicial y 
en el primer ciclo del nivel primario. 

Generalmente esta actividad en el ámbito educativo ha sido abordada como 
un,medio para el desarrollo de la fantasía y la creatividad .infantil. Se 
valoran asi los aspectos recreativos y estilísticos y pocas veces se 
tiene en cuenta la función de la lectura de cuentos en el desarrollo del 
lenguaje. 

La relevancia de esta función ha sido demostrada por la investigación 
psicolingüística. En estos trabajos la atención se ha centrado en el 
análisis de los episodios de lectura en el medio familiar. 

El estudio de estos episodios cuando tienen'lugar en el medio escolar es 
relativamente rec iente (Teale, 1981) y ree'ponde en parte a perspectivas 
que se centran en los aspectos interactivos de los aprendizajes. Estas 
perspectivas guían también las investigaciones sobre la interacción 
lingüística entre la madre y el niño pequeño cuyos resultados conducen a 
asignar al adulto un papel relevante en el proceso de adquisición del 
lenguaje. 

Bruner (1978) al ~nalizar la naturaleza de los formatos - instrumentos 
de una interacción humana regulada, en los que tiene lugar el 
aprendizaje interactivo - describe episodios de "lectura" de libros de 
ilustraciones a edad muy temprana (Ninio y Bruner, 1978) señalando gue, 
en la interacción con el niño el adulto actúa como un organizador 
lingüístico ayudando al n~no a enlazar SUs intenciones con los medios 
lingüísticos necesarios para lograrlo. 

Snow y colaboradores (1976) observan que el habla de las madres es más 
compleja en situaciones de lectura de libros y consideran gue este hecho 
resulta del mayor apoyo contextual que proporciona el libro, al 
focalízar la atención y determinar los tópicos, y del carácter 
regular izado de estas situaciones que le permiten a los participantes 
~ratar con estructuras más complejas. 

Ea interesante seftalar que las investigaciones referidas al estudio del 
input lingüistico - lenguaje dirigido al nifto -, gue no se limitan sólo 
a situaciones de interacción en episodios de lectura, identifican 
diferentes componentes de ese input y evalúan su incidencia en el 
proceso de adquisición del lengua,ie (Nelson, 1984). Se observa que el 
efecto del input varia según la calidad de estos componentes. Es decir, 
la interacción per se no explica el desarrollo lingüístico sino 
determinadas estrategias de interacción. Así. las respuestas 
contingentes del adulto a las emisiones de los n~nos tienen efectos 
positivos en ese proceso. Estas respuestas han sido categorizadas corno 
reestructuraciones, repeticiones y continuaciones. En las 
reestructuraciones el adulto mantiene el significado central de la 
emisión d~ 1 niño pero introduce cambios estructurales. En 1as 
repeticiones repite parcial o totalmente la emis~on del niño mientras 
que en las continuaciones se mantiene y expande el tópico pero no hay 
una variación estructural basada en la emisión del niño. 



Snow (1983) señala que esos aspectos de la interacción social 
facilitadores del desarrollo del lenguaje oral son también 
característicos de la interacción sobre el lenguaje escrito y que pueden 
contribuir a la adquisición del mismo. Y es precisamente al examinar la 
relación entre las experiencias proporcionadas por el medio familiar y 
los logros en el aprendizaje de la lectoescritura en la escuela y antes 
de su ingreso a ella que se destaca la importancia de la lectura de 
cuentos (Durkin, 1966). El análisis de estos episodios de lectura 
·(Teale, 1981; Doake, 1981), así como los resultados de trabajos 
experimentales en los que se abordó el estudio del desarrollo' del 
'esquema de cuento, del discurso narrativo y de estrategias de 
'comprensión de textos han permi t ido determinar la contribución 

specífica que realizan los adultos cuando les leen a los niños en forma 
lregular y frecuente. 

·Las investigaciones sobre el esquema de cuento se basan en nociones que 
·parten de la psicología cognitiva y de .·'¡;ropuestas de la lingüística 
textual. En el marco de la teoría del esquema (Bartlet, 1932) se han 
desarrollado diferentes modelos que describen las características 
estructurales del cuento, en los que se asume que el conocimiento previo 

. que tiene el lector/oyente acerca de estas características se organiza 
en "un esquema de cuento" mental. 

Es necesario tener presente que la investigación ha avanzado en el 
conocimiento de los procesos de comprensión mostrando que la comprensión 
de un texto oral o escrito implica la cOllstrucción de un modelo mental 
coherente del texto. En esta const.rucc ión interactúa la informac ión 
t.ext.ual con los esquemas de conocimient.os previos del lect.or/oyent.e. 
Ent.re est.os esquemas. el esquema narrat.ivo t.iene por función organizar e 
int.egrar la información del t.ex\;o y posibilita que el sujet.o realice 
anticipaciones o predicciones generales. Para construir Ul) Inodelo mental 
coherent.e del t.ext.o el sujet.o debe poder relacionar los hechos que 
suceden en el cuent.o . 

. El esquema· narrat.ivo ha sido descripto por las gramát.icas del cuent.o 
(Rumelhart.. 1977; Mandler. lT1B; St.E' in y Glenn. 1979) que ident.ifican 
los _componentes estruc turalp.~=; de la narrac:- ión o ca tegor ías y enunc ian 
las relaciolles que se dan dentro de las categol'ias y ent.re ellas. Estas 
gramáticas sllrgen del análisis (je los cuelltos folk16ricos en los que se 
observa un patrón regulttr de organización de sus componentes 
estructurales. Este ~Iat;róll. denc)minado superestructura narrativa, 
consiste en dos partes: la CGcel13 y lIno o más episodios. En la escena se 
in t.roduce al protagon i s ta y se pref3en ta l n f ormac 10n sobre el cont,ex to 
fisico y temporal en el que se desal'rollará lA acción, El episodio est.á 
formado por "inca subcategorias. La primera de ellas. el Event.o Inicial 
consist.e en sucesos externos (elel mundo físico o acciones de ot.ros 
personaj es) o int.ernos de 1 prot.agonista (pensamientos. sent.imient.os). 
Est.os sucesos causan una reapuest.a interna de 1 personaj e: el deseo de 
lograr un propósit.o. Esta Respuest.a Interna lo motiva para llevar a cabo 
una serie d~ acciones con el fin de obtener el objet.ivo. Est.as acciones 
se denominal\ Int.entos y comprenden la t.",rcer subcategoría. La cuart.a 
subcat.egoría, la Consecuencia Direct.a se refiere a los est.ados o 
acciones que muest.ran si el obj et. i vo se ha logrado o no. Las respuest.as 
del prot.agonist.a al logro o fracaso de su propósit.o const.it.uyen la 
Reacción. Se p~ensa que ese pat.rón ha facilit.ado el recuerdo de las 
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narraciones para su transmisión oral. Los cuentos canónicos responden a 
ese patrón. 

Las investigaciones que estudian el desarrollo del esquema de cuento han 
mostrado que la configuración de este esquema mental varia en el curso 
de este proceso y depende de la experiencia regular con cuentos(Stein y 
Glenn, 1979). 

Estas investigaciones han dado lugar a experiencias pedagógicas. Los 
trabajos experimentales de Morrow (1885) y Pellegrini (1984)' han 
mostrado los efectos positivos sobre la comprensión del cuento de 
actividades basadas en los componentes estructurales del mismo: asi por 
ejemplo, las preguntas formuladas antes y después de la lectura y la 
producción de relatos o el juego dramático luego de la lectura del 
cuento. Otras experiencias tienen por objeto mostrar como la enseñanza 
explícita de las categorías de la narración facilitan la comprensión del 
cuento (Spiegel y Fitzgerald, 1986)." 

Las experiencias basadas en la gramática de la narración se focal izan en 
la estructura del texto. Intentan así favorecer el desarrollo del 
esquema de cuento de modo tal que este opere no sólo como un esquema 
anticipatorio en la comprensión, sino también organizando la 
recuperación de ese y otros cuentos y la producción de discurso 
narrativo. 

En otros modelos de análisis de narraciones como el de Trabasso y 
colaboradores (1984, 1985) se ha puest.o el foco en las relaciones 
causales entre eventos. Los resultados de eetas investigaciones muestran 
que las inferencias de relaciones causales son parte relevante del 
proceso de comprensión de textos narrativos. 

Estos trabajos han tenido también implicancias en el ámbito educativo al 
proporcionar criterios para la elección y análisis de los cuentos y para 
la formulación de preguntas sobre ellos. 

Los resultados de los estudios mencionados muestran en síntesis la 
'.- relevancia de la lect.ura freC\lente de cuentos a los n tños. Asimismo han 

puesto de manif iesto la complej a interélcción entre los partic ipantes de 
estos actos de lectura el n~no, el adult.o y el texto Estas 
situaciones de interacción en las que el adulto mediatiza el texto al 
niño proporcionan ocaBione~ para la puesta en juego de estrategias de 
apoyo al desarrolle, del lengu,'lje escrito y oral. En el medio es¡,olar 
estos procesos de mediatización e interacción merecen una consideración 
especial porque es a t,ravéa de ellos que tiene lugar el aprendiZe\je. 

Es necesario tener presente que si bien a la edad de 5-6 años los niños 
poseen una competencia coOluni'cativa y lingüística que les perOli te 
desempeñarse en su medio. no han alcanzado aún la competencia discursiva 
aqulta y sólo poseen algunos conocimientos sobre la lengua escrita. Por 
ld que el maestro tiene un rol relevante como facilitador del desarrollo 
lingüistico .' 

La interacción lingüística en el aula tiene lugar en una variedad de 
situaciones; entre ellas. los episodios de lectura de cuentos 
constituyen como se ha mostrado en los trabajos mencionados 
oportunidades e~peciales para esta interacción. Es por ello que el 



presente trabajo tiene por objetivo describir y analizar las 
intervenciones del maestro, sus estrategias de apoyo a la comprensión y 
producción de discurso narrativo e n la interacción que mantienen con 108 

nifios durante la lectura de cuentos en el aula. 

En esta investigación se observó y registró la interacción en episodios 
de lectura de cuentos y se elaboraron categorias para la sistematización 
de los datos obtenidos en las o bservaciones. 

MIrroDO rDGIA 

SUJETOS : 

Partic ipal'on de esta exper ienc ia 6 maestcas de escue 1as públ icas de 
doble jOl'nada de la Ciudad de Buenos Aires':' En cada escuela se observó a 
las maestras de ciclo inicia l . preescolar y de lro y 2 dO grado del nivel 
primar io. Estas maestra s no fueron selecc ionadas de acuerdo a c r i ter ios 
profesionales determinados ya que el obj et i vo de 1 trabaj o era real izar 
un estudi o exploratorio de lo que s ucede naturalme nte en el aula durante 
la narración y lec tura de cuentos. Por el mi s mo motivo tampoco se les 
propol'cionó ningún tipo de indicac.ión relati.va a cómo interac tuar con 
los nifias o al tipo de cuentos a leer. 

Los nir\os que asisten a las escuelas donde se realizó esta investigación 
provienen de familias de pocos reC\lrSOS económicos. En una de las 
escue las (E.A .) la población es t~ formada casi en su totalidad por nifios 
de barrios de emergencia y en la ot,ra (E. B.) por niños que viven en 
inquil i natos. 

PR88EBIM!-ENT8 

RECOLECCION DE DATOS 

Se obser'far~l1n 6 si tuat~ione:;!. cJl~ Jectur'a de c uent c)s ':n cada uno de 103 
C ll·C~30 :.'3_ Se grnbó y realizó el f'e.~i ~::tl"o anecdóti c.: .::J de t odos los episodios 
ob:."Jervados. Se t.ran scr.1biel'O Il la 8 g rRb.s.ciones y se comple tó esta 
iniorln acj.6 1) COll 10 8 regj.stros anccd6 t,j.cns. 

En el apél)dice 1 se muestran C01no ejRmplo dOR registroB de observación. 

AHALI SIS DE f"OS DATOS: Sistema de cat.egorías para analizar situaciones 
de lectura de cuent.os en el aula. 

La cOlnp lejidad de los episod ios de lect\lra re su lLa de la interacción de 
los distintos participantes .- Illúest,ro. n .l110S , texto Por lo que, si. 
bien las catcgorias se elaboraron para el anál isis de las intervenciones 
del IDa8stro, éstas incorpo r'ón aspectos de su interacción con l os otros .. ,
partlC.lpant.es . 

Las dinlel1siones y categorias se desarrollaron en base al análisis 
preliminar de registros de observaciones y teniendo en cuenta los 
resultados de o~ras investigaci ones . .

http:partlC.lpant.es
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Dado que un principio básico del patrón de interacción en la 
oonversación es la alternancia de tllrnos. el turno fue la primera unidad 
de análit1is considerada. Como las intervenciones del maestro son el foco 
del análisis, la primera dimensión señala el tipo de movimiento que 
rea liza el IlWestl'o en su turno para hablar: inicia o responde. 

Por su parte, los turnbs de int.ervención presentan una configuración 
in t.erna anal izable en un idades menores un idades de mensaj e que 
constituyen unidades minimas de significado conversacional (Greerr y 
Ha rke8, 1982). Tanto la subcategorización de la dimensión movimiento 
como las restantes dimensiones y categorias describen a las unidades de 
mensaje. 

En el apéndice 11 se presentan el cuadro 1 con el sistema de 
d i mensiones y categorias y las definj.ciones. 

La subcategorización de la climens.ión movim.iento representa estrategias 
de l adulto en su interacción con el nirio que han sido identificadas por 
l a investigsci6n psicolingUistica en la relación de la madre con el niho 
pequeho. Estas categorias se incorporaron como instrumentos para el 
a nális.is porque ya en los primeros registros de observación fue posible 
identificarlas en las iJltervenciones de los docentes. 

La segunda dimene.ión analiza la modalidad de las intervenciones del 
maestro, t¿lnto verbales como no verbales _ La tercera dimensión 
categoriza las intervenciones segÚJl las funciones que tj.enen en el 
intercambio_ Se agruparon considerando Sll vinculación con los siguientes 
,:'"Jspecto.:...::;: ¿-1.) promover' y diagnoE:-~:t.icar la comPl~ensión - categorias 1 a 6 

b) promClv(:'!t~ la pal"'ticipación rl.e los nillos c.3tegorías 7 a 9 c) 
r-eglllnc el .int.ercambio categorías 10 él l~j Como las intervenciones 
pueoen [".Cl' multifuncionales de ha optado pO'r' clasificarlae. según todas 
las categorlBs pertinentes_ 

La~"'1 rl.imensiones tipo de informac,;ión y foco fuel'on tomadas de Teale 
(18(38) pero Ge modificó la categ(Jri:~F.\ción de estas dimensiones telliendo 
en c:uentil. los l'8s1..1l tados de e:-)tudiof5 que senalan la relevancia de las 
re.Lócione3 causa.les y de los ¡-:,:nmponentes e,~tructurale5 del cuento para 
el procfOoc,o de comprensión y recuperación de la información (Stein y 
Ca',nn. 1.:~79; 1'rabasso y :::;perry, HIE\4, 1!'m::,; Signorini y Manrique 1988; 
Hoc{enberg, Manrique y ~;ignorinj·.. J~J90). 

Por 1,."11tllno, l¿:t. djm8n:::,1.ón rer:8rld.~1. é.\ conocimi.ento2. y e2"Crr:tt.egiAs intenta 
c,lasificar ~l efecto ql18 plICder\ terler algunas intervenciones del docente 
sobre 81 uso y el desarrollo de J.08 recursos J.illgÜísticos y cognitivos 
de lüs nii1'ls_ 

Si bien el siGt.ema de cotegoriA.3 3e utilizó par:1 el análisis de las 
interverlciones en los tres InOll1811tos Que constitllyen el episodio de 
lectura de cuentos la introducción, el curso de la lecturél y el 
intercarrlbio fosterior los vedares de las diferentes categorías se 
ponderaron teiliendo en cuenta el momento en el qlle tuvieron lugar. 

http:djm8n:::,1.�n
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ANALISIS DE LOS CUENTOS 

Los cuentos leídos por l os docenr.es en Jas situaciones observadas fueron 
analizados seg0n el modelo de gramática de la narración de Stein y Glenn 
(1979) y el modelo de análisis de narraciones en red causal de Trabasso 
y colaboradores ( 1984, 1985) con el objeto ele categorizar las 
in tervenciones del maestro segun las dimensiones foco ~ tipo de 
informac ión. 

Los resul tado s de este análisis. cuya extensión hac e impos ib le 'su 
preRentación en este trabajo, se Inencionará n en aquellos casos en que la 
relación entre la estruc tura del c uento y el estilo del maestro sea 
eviden te. 

En el apéndice 111 se presenta un e,jemplo del anál isis de un cuen to 
siguiendo los model os mencionados. El cuento" analizado constituye una 
ve rroión de una de las maestras de '·La hfstoria elel Ga to-pato y la 
pr incesa Monilda'", (··Cuent.opos del Gulubú ·· , de Marí a Elena Ylalsh, Ed. 
Sudamericana) . 

RESULTADOS· 

El análisis de las situac iones de lectura de cuentos realizado mediante 
el s i stema de c atego rias propuesto mostró que las intervenciones de cada 
maestra mantienen un patrón regu.lar a t. ravps de todas las situaciones 
observadas. Estos patrones, diierentes elltre si, representa n modalidades 
y estrategias de interacción ca racteristicas y configllran distintos 
estilos de lectura. 

Sj bien t.odas las dimensione E. contribuyen 8 caracterizar a los estilos 
docen tes¡ son una o algunas de ellas en cada maestra las que d efinen su 
estiJo y determinan en par te l')s va lores en l¿:i s demás dimensiones y 
categorías. 

En J ')8 cuadros ~~ 3 Y 4 se obServi'1!) 10 ~3 por<..:e nta,j es de int,ervenc iones de1 

las Inaestras correspondientes a cada c1imens ión. En el cuadro 5 s e 
obse rva e l número de int crvencj ¡-lnea dc:: las maestras en cada uno de 108 
e.pisoclios observados (Apéndi ce IV). 

Maestra de ciclo in icia l (E .A. 1 

Est.a maest.ra basa sut) intervt::nc i one s en )6 3 i lu.3t.raciones de. 1 cuento. 
Por lo que el número y el tipo de s us intervenciones var ia de un 
episodio a otro en función ele la can t. idad de ilus traciones (cuadro 5 
episodio 1: 74, episodio 6: 12). 

Si se trata de un cuen t o iJ,llstr A~O en la introduccióll y durante el cu rso 
de la lectura la. maestra mue c:. t . l' 8. , ~3e nala y comenta los dibujo s; por lo 
que priman Isa turnos de iniciación sobre los de respuesta (cuadro 2 
57 % versus 32, 6 %). 

La i nformac ión a que se refiere en sus intervenci ones está explíc ita en 
el t.exto y/o en lo s dibujos. Estas afirmac iones tienen por foco los 
componentes estructurales de la narración. El énfasis en las categorías 

'" 
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puede resultar del uso explícito de las mismas o del hecho de que siendo 
los cuentos canó nicos los dibuj os represent a n los eventos principales de 
eatas categorías. Sin embargo, como las categorías que pone en foco la 
maestra so n só lo aque llas que en cada cuento aparecen ilust radas, cabe 
pensar que lo s dibujos son el criteri o que esta maestra utiliza para 
jerarquizar la información. 

E.l emplo: 
M: 	 "Miren lo que est.á hac iendo, miren lo que está haciendo, se 

está comiendo todo." 
(foco: evento inicial. Tipo de información: explicita en el 
dibujo) . 

A diferencia de lo que sucede en los momentos anteriores, en el 
intercambio po s terior a la lectura del cuento se observa una inverSl0n 
de l número de iniciaciones comparado con e l número de re spuestas en los 
t u rnos d e la maestra. 

La maestra allnlenta el número de respu e stas en relación c on sus 
i n iciaciones. Esta inversión está acompafiada por una modificación en la 
moda lidad. Mie ntras que en las etapas anteriores la gran mayoría de las 
interven ciones t.omaban l a forma de comentarios que no alcanzaban a 
provocar un int.erca mbio fl uído con los niños, en esta et.apa l a maes tra 
aumenta el número de preguntas igualándolo al número de afirmaciones. 
Es t.e 118Cho permite suponer que las preguntas fo cal izadas en los 
c omponentes impo r tantes de 1 cuento y en las re lac iones c ausales que 
realiza la Inaestra cumple n má s efectivalnente con el objetivo d e 
[:,c il1 tal' e l intercambio, la p a rt i c i pac ión de los niños en e 1 re la to de 1 
cuento y la reconstrucción coherente del mismo en e l relato grupal. Sólo 
e n est. e ú l timo mo rnento del episodio de le c t.ura s e promueve el uso de 
;..\ lgunas est.rat.egias por parte de los niíí.o3, s ecuencia temporal y c ausal 
y en c iert. a medida ~ esquema de cuento . 

Cabe se~ ala r glle en los episodios e n los q ll e lee un cuento ilustrado s us 
i nte rvBl1ci oll e s tierl e n principa lnle Jlte p or fun c i ó tl pedir información . 
mi ent.t' ¿1.s que cuando el cuento no preGenta ilustrac iones , sus 
intel've nc iones esta n d i rigidas a mant.ener l a di sc ipl ina . Es po:' e l lo gue 
103 po rcen tajes ¡nAs alto s recaen e n esta s categoria s (cuadro 3 - 20,6 % 
y 20,1 %). 

En sintesi8. e ste est ilo se pue de ~aracte rizar po r la c o ntextualuizac ión 
de la. lectul' ó a t t'ávé s de l a poyo en las i l ust. ra cione f-J , por la poca 
t:tcl.i'J(.\ c ión de c o noc im i ento s y e .....~pe rienclas prev ias y por lo s i nt.e nto s 
sin éxito de r e ali zBr un intercambio, sefial a d o p o r e l a l t o porcelltaje de 
iniciac.toIl eE. no cont ingentes y de no respuestas (cuadro 2 - 17 % y 10, 6 

. %) . 

Maestra de ciclo injcl al (E.B.) 

Esta maest.ra de c i c lo inic ia l manti e ne un patrón de int e rcambio muy 
regular e n t9das l a s situac iones o bservadas. Su es tilo se define 
espec ialmente por l a calidad y e l número de sus intervenc iones en e l 
intercambio po s terior (cuadro 5 - 84,8 % del total d e intervenc iones). 

Antes de comenzar la lectura l a maestra presenta e l titulo del cuento y 
los niños hacen c omentarios sobre otros cuento s que conocen_ Tambi é n 
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pregunta para aclarar información y anticipar la fórmula de comien zo de 
las narraciones. En ocasiones realiza comentarios y crea elZpectativas 
sobre el contenido del cuento a partir del titulo. 

Ejemplo: 
M: 	 "Este cuent ito se llama .. 
N: 	 "Carlitas." 
M; 	 "No, La noche de los ruidos. Vamos a ver qué pasó en esta 

noche de ruidos." 

Durante el curso de la lectura la m8estra no muestra los dibujos y 
realiza algunas interrupciones para que los 11 ifio 5 anticipen información. 

En el intercambio posterior la maestra co nstruye el re lato con la 
participación de los niños. Los turnos de intervención de la maestra en 
este relato presentan un patró n recurrente. La estructura del patrón se 
c aracteriza por un primer enunciado que .repite la emisión del niño, 
l uego una reestructuración de esta elni sión y una continuacióll en la que 
a grega información. El turno finaliza con una iniciación contingente que 
busca ntleVa informac ión desplazando e 1 tópico, es dec ir e 1 tema del 
intercambio. 

Ejemplo: 
N: 	 "Un ruido. 
M: 	 "Un ruido." (repet ición) 

"Un ruido escuchaban ." ( reestructuración) 
"Cada vez que levantaban la cabeza del agua. " ( continuación 
del tópico) 
"Y qu é era ese ruido que escuchabé\ n ? " (i niciación 
contingente que amplia desp lazando e l tópico) . 

Esta configuración del turno sumada al hecho de q ue la informació n en 
juego en el intercambio está referida al cuento, focalizada en los 
componentes e st ructu!'ales de 1 mismo y en las r "kitciones causales' entre 
los eventos (cuadro 4 ca tegor) a componen tes estruc tura les 82,4 %) 
posibilita q ue la informilción se integre en un relato c oherente y 
cohe.~.i. vo de 1 c uen to . 

Se d ice que un t.exto es eoheren te c ll Anclo ) o s h e chos menc ionados están 
relacionadot1 entre si porque refier~n a la mi ~"3 ll\a persona, obj eto o 
evento 1 y lo po rqu e existen re l ac ione s causales entre ellos. La 
cohesividad de un t e xto se alcanza a t.l'avé3 d e conec t ores e xplicitos 
"cuando", "p ntonces". porque sin embar go " repetició n de palab ras 
en las distil1tas oraciones de un mismo texto y referenci a proI10mina}. 

Por lo t.anto la mae etl'a al proporcionar y activar los conocimientos 
necesarios para comprender el cuento sin derivac iones innecesarias hac ia 
otros tópicos, al relacionar entre si los eventos) al repetir l os 
enunciados del niño retomándolo s en su propio discurso, y a l introducir 
los conectores necesarios favorece la coherencia y cohesión del relato 
grupal. 

Las dimensiones que especialmente se COJ,jugan para caracterizar el 
estilo de esta maestra son: movimiento porcentaje elevado de 
reestructuraciones y cont.inuac iones de tópico (cuadro 2 11.6 % y 
14,1 %); func ión informar (cuadro 3 26 %). La maestra recur re a 



es trategias de continuación de tópico para proporciona r informaci ón que 
hace avanzar "el relato de los nlnos sin producir frac t uras en el 
d i scurso narrativo que está en proceso de construcción grupal. 

Maestra de primer grado (E.A.) 

Esta maest.ra a diferencia de las demás, const ituye un caso interesante 
por cuanto modifi có sus estrategias de intervención luego de los dos 
pr imeros episodios de lectura observados que coincidieron con las 
primeras situaciones de lectura del ano escolar * 
En una entrevista informal con el investigador esta maestra atribuye la 
modificación mencionada al hecho de que ha variado su criterio para la 
elección de los cuentos. En los dos primeros episodios comprobó que los 
n1nos no participaban y manifestaban no comprender el cuento. La maestra 
interpretó que la causa de esta dLf'icul tad residía en las 
características de los cuentos leídos que se alejaban de los 
tradicionales. En efecto, a diferencia de los primeros cuentos, los que 
presenta el' los siguientes episodios son c anónicos. La maestra en forma 
in tui tiva parece reconocer la d ificul tad estructural de los cuentos no 
canónicos. 

El estilo de esta maestra es similar al de la maestra de ciclo inicial 
CE .B.) en cuanto a las dimensiones que la caracterizan, aunque se 
observan diferencias en sus intervenciones y en la participación de los 
ni nos durant e el curso de la lectura. 

En la introducc ióll la maestra se limita a presentar dibujos del 
pe rsonaje y de la escena de lo s cuentos . La in troducción no consiste en 
un intel'c ambio verbal ya que sólo muestra los dibujos y comienza a leer . 

El curso de la lectura se caracteriza por la participac ión espontánea de 
l os niho s que se manifiesta en la mayo r pI'oporción de respuestas d e la 
rnaes trh en relación con sus iniciacio nes (cuadro 2 51, 7 % versus 46 
%1 . Es importante senBlar que esta maestra alterna la lectu r a de 
f r1lgmellto s del cuent.o con l a na rraClon apoyada en l os dibujos. Sus 
i nt.ervencione s adqui{~ r'en dif8rent.es modalidades con una distribución 
equilibrada entre fo rmas verbale2. y no verbales. La maestra muest.ra y 
señala lO G dibujos, repreE.1enta acci ones por medio rle gesto s, c omenta en 
relación eD il los d iblljns. dirige a lo s nifios pregunta s abier t as y de una 
s n la 1'83pue3ta. Es posible que est.a vari edad de moda lidades favor e zca la 
participa c i(~ ll de 108 1 1 i~os clurante lA lectl!ra . 

En esta etap." la maYal' parte ele las intel'vencio nes de la mae s tra están 
. destinadas a proporcionar info rmación como respuesta a pregu ntas y 
coment.arios de" los IHnos y aclarar lél información del texto con l as 
ilustraciones (cuadro 3 17% y 16, 6%). En algunas oportunidades las 
intervenciones l i e nen por objet.o pedir información que implica realizar 
inferencias y predicciones basadas en información explicita e implícita 
en el texto y~o en el dibujo (cuadro 3 - 15%).

\ 

Los componentes estructurales del cuento consli tuyen en su mayor parte 
el foco de las intervenciones de la maestra durante el curso d e la 

*Estos episodios río se consideraron en este análisis. 
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lectura. Esta focalización está facilitada por los dibujos que ilustran 
los eventos importantes. Es importante se~alar que aún cuando el cuento 
no posea ilustraciones el foco está también en los eventos que hacen 
avanzar la narración. En estos casos la maestra apela a diversos 
recursos expresivos: dramatiza esos eventos a través de la 
representación de acciones de alguno de los personajes y adoptando en la 
lectura de los diálogos las características fonéticas del dialecto o 
cronolecto del personaje. Es decir, adopta las variaciones lingüísticas 
correspondientes al grupo social O a la edad de los personajes. Realiza 
una lectura muy marcada por la prosodia. 

En el curso de la lectura, también focaliza aspectos relacionados con el 
lenguaje escrito y con las relaciones causales entre eventos. 

En el intercambio posterior a la lectura del cuento aumenta aún más el 
número de t.urnos de intervención de la maestra que comienzan como 
respuesta a comentarios de los ni~os comparado al número de los que 
comienzan cOlno iniciaciones. Los nifios estructuran largos fragmentos de 
re lat.o sin que la maest.ra intervenga con preguntas. En esta etapa las 
pregunt.as son abiert.as, destinadas a inducir relato y a pedir 
i nformación a los ni~os pero de un modo amplio y no dirigido. 

Ejemplo: 
N: 	 "El llegó a la casa de la mad!'e; entonces dijo la madre: 

Ust.edes no son mis ga ti tos, porque mis ga titos tenían el 
mismo color" 

M: 	 "Claro, pero antes qué había pasado?" 
(La maest.ra responde confirmando el enunciado del niño y 
focaliz a la secuellcia temporal induciendo relato). 

Las afirmacion8s de la maestra son en su mayoría repeticiones 
contingentes que contribuyen a mant.ener la cohesión del intercambio. La 
información i' la que se refiere est.á explici t.i' en el text.o y/o los 
dibujos. Ademá~, act iva los conocimientos necesarios para comprender el 
cuento y se foca 1.1. 7.8 en in formac ión impl íc í ta cuando ésta es 
in dispeJ1Sable para c ubrir il1for'Jnación ausente en el tex~o. 

E,jemplo: 
M: "POI' quÉ' piensan ust.edes '1ue el jarabe no le hacía nada, no 

la c uraba?" 
t~: "No :';",rv í iL " 

M: "POI' qué no servía?" 
N: "Porque no era pa ['C< eso. 
N: "No era lo que ella necesitaba" 

(Pedido de informac ión impl ie i ta en base a conoc imient.os 
p!'ev ios ) . 

Por otra parte, es de destacar q\le, al ig\Jal que las intervenciones de 
la maestra de ciclo inicial (E.B.I, las de esta maestra i'dquieren en los 
turnos fo!'mas que promueven el relato de los ni~os. En efecto, en muchas 
oport.unidaded-, l a maestra comienza el turno rt'pitiendo algún enunciado 
de los niños y luego inicia o continúa ampliando el tópico con e l objeto 
de desplazar lo hac ia nueva información. Es decir, cohesiona e l !'e l ato 
que están !'ealizando los nlnos y al desplazar el tópico pide o 
proporciona nueva información para facilitar el progre so del re lato. 

" 

http:maest.ra
http:abiert.as
http:pregunt.as
http:maest.ra


De esta form a todo el intercambio posterior da lugar a la reconstrucción 
gru pal del c uento. La maestra no intert'umpe las intervenciones de los 
n inos sino que permite que és to s construyan largos fragmentos de relato 
que van completando entre ellos. La contribución de la maestra al 
de sarrollo del discurso narra tivo en l os niños también se manif iesta a 
travé s de oport.unas reestructuraciones en las que apunta a asp.e c tos del 
di scurso narrativo. 

En síntesis el estilo de ésta maestra se caracteriza por los recurso s 
que pone en juego para promover estrategias d e comprensión y producción 
de relato. 

Maestra de primer grado (E.B.) 

Es t a maestra se caracteriza por conferir a l as situaciones de le c tur a d e 
c uentos la estructura de una lecci ón tradicional . Esta c arac terística de 
s u estilo se pone de manifiesto a través de l a preponderancia de las 
in t e rvenciones destinadas a pedir informac ión (cuadro 3 49,6 % ) , 
explici ta en el texto (cuadro 4 - 88,4 % ). 

Asimismo, sus interve nci o nes tienen p o r fo c o detalles en un alto 
porcentaj e, si se la compara con otras maestras (cuadro 4 - 12%). 

Esta maestra se centra en la información del c u e nt o , p ero n o en el 
c uell t o como di s curso narrativo. En e fe c to, e l c onte nido de sus preguntas 
parece responder a un esquema m\..1y simplificado que no e s e l de la 
supe restructura narrat iva . El foco está pues t o e n in formación rel a tiva a 
dónde, quiénes y qu é y en detall e s. 

E,Jemplo: 
1-\ : "'Quién fue al circo"" 
N: "'Cllu m."' 
M: "'Quién e ra Chum?"' 
ti: "'Un perro ."' 
11: "'Y qué h .izo en e l circo cuando ll e gó?"' 

Esta característica de las in tervenciones de la maest.ra parece inc idir 
en el intercambio posterior, en e l que no se c on s truye un relato qrupa l 
del cuen to _ La s intervenc.ione s de la Tni.:\estr-3 son prjncipalmente una 
secuencia de preguntas cerradas mediante la g cuales busca una r e spuesta 
pl'ecisa sobre información d el texto e insi s te en la pregunta has t a 
o bte))e r la respue s ta que espera_ En esa secuencia , la maestra va 
restringiendo y anticipando la respuesta ~nica esperada. 

Ejemplo: 
H: "'Le prohibieron, qué? Que fuera, adónde" " 
N: "'Al río .. 
M: "Y adóndl>, más? A pasar qué?"' 
N: 
M: "'A pasar un dí a de qué?" 
N: "De s ema na. 
11: "'De campo, no d e semana." 

.
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La participaci ón de lo s n1nos se limita a dar una respuesta mínima a l os 
ped idos de información de la maestra. 

La dimensión movimiento (cuadro 2) caracteriza est e aspecto del estilo 
de la maestra tanto por el alto número de iniciaciones (66,4 %) con 
respecto al de respuestas ( 32,3 %), como por el bajo porcentaje de 
repeticione s (9,7 X), reestructuraciones (3,2 %) Y continuaciones de 
t ópi co (O," %). Estos porcenta'; es indican que la maestra no l'etoma en 
s us intervenciones las respuestas de los niños· y limita su espacio de 
participación espontánea. 

Au nque l a mayal' par te de sus intervenciones parecen tender a promover y 
e v a luar la comprensión. 
ni en las relaciones cau
promueve l a integración 
c omprensión_ 

al no 
sales, 
de la 

foealizarse 
ya que preg
información, 

ni en l a 
unta por 

aspecto 

secuencia temporal , 
eventos aislados, no 
fundamental para la 

Maestra de segundo grado (E.A.) 

El estilo de esta maestra se caracteriza por el predominio de las mi smas 
categorías de la maestra de primer grado (E.B.) en las dimensiones 
fun ción, tipo de información y foco. 

En efecto, la s intervenciones de esta maestra - muy numerosas, si se la 
compara con las otras maestras observadas (cuadro 5 - 576 intervenciones 
) son en su mayorí a iniciaciones (cuadro 2 66,7 %) Estas 
intervenci ones es tán destinadas a pedir informació n explícita en el 
texto (cu a dro 4 - 81, 6 %) y a menudo no relevante (cuadr o 4 - categoria 
detalles 16% ) . 

Esta característica que define el estilo de la maestra se pone de 
ma nifiesto du rant e el curso de l a l ectura ( cuadro 5 66. 5 % ) a 
d i ferencia de l o que sucede con la ",aestra de p rime r grado (E.B.) cuyas 
intervenciones tienen lugar erl el interca mbio posterior, 

En el CUt'SO de 1 8 lect.ura, la maestra l ee por párrafos e interrumpe para 
pedir informa c ión acerca d e lo qu e ac aba de leer . 

Ejempl o : 
M: "De quién ~stá hablando en este pedacito'?" 
N: "De lc'u, carnpanit as.·· (función: pedir información, evaluar 

comprensión) 

Si se l a comparé< con las otras maestra s tiene un alto porce ntaj e de 
. in tervenciones que tienen por objeto pedir información (cuadro 3 - 42,6 

%) y evaluar comprensión y atención (cuadro 3 - 12,1 X). A pesar de que 
estas pre gun tas se categorizaron como pedidos de información parec iera. 
por el momento en que las realiza apenas h a terminado de leer un 
párl'afo '. , que ellas es tuvieran destinadas a mantener y verificar la 
a t ención más q).le a aclarar la información. 

\ 
Por otra parte, sus preguntas están focal izada s en detalles y a menudo o 
repite la misma pregunta (cuadro 2 - c ategor í a iniciación repet i c ión 
13,4 %) o realiza dos preguntas consecutivas en e l mismo turno, pero que 
difieren en foco. 



Ejemplo: 
H: "Qué hacía la campanita? Adónde estaba?"(cambio de foco) 
N: "En el árbol." 
M: "Qué hacía la campanita? Por qué estaba colgadita?" 

(iniciación repetición, cambio de foco) 
N: "Para que no lo molestara mientras dormía." 
H: "Por qué estaba colgadita la campanita? Adónde estaba 

colgada la campanita?" (iniciación repetición). 

Como esta maestra no conoce el cuento que va a leer y realiza las 
preguntas después de leer cada párrafo, éstas s on muy locales y a menudo 
confusas, porque la maestra no tiene información suficiente en relación 
con el contenido de su pregunta . 

Al igual que la maestra de primer grado (E . B .) , se centra en ' la 
información del cuento pero no lo reconstruye ni relaciona los eventos. 
Es importante señalar que esta maestra limita la participación de los 
nlnos a responder a preguntas cuya respuesta ha sido anticipada por ella 
o por el texto que acaba de leer. 

En síntesis, en estos episodios no se promueve la producci ón de relatos 
ni la operatividad de estrategias de comprensión tales como la 
ac tívación de conocimientos y secuenciamiento temporal y causal de 
eventos. 

Maestra de segundo grado (E.B.) 

II I estilo de esta maestra se define principalmente por las dimensiones 
ti po 	 de in.forma c ión y foco: sus intervenc io nes se refieren en un alto 
porcenta je a experiencias y conocimientos previos de los niños (cuadro 4 
- 57,9 %) que en ocasiones intenta Villcular al tema del cuento (cuadro 4 
- 27,6 %). 

Cuando los niños se alejan espontáneamellte del tema la maestra contin0a 
l'p.!spondiendo (\ sus comentarios, centrando el int.erc ambio en tópicos no 
d irectamente relacionados con el cuento. Es ta característica d e l estilo 
se manifiesta en la gran variación del n0mero de intervencione s de la 
maestra entre los distintos episodios en los diferentes momentos d e cada 
uno de el los (cuadro 5 - episodios 1 y 6). En e f ecto. las intervenciones 
de l a maestl'B están determinadas por l a resollancia que su pregunta 
inioial tiene en los nifios . 

Ejemplo: 
Introducción al cuento "Los dos asnos 
H: 	 "Saben qué es un asno ? " 
N: 	 "Si un burro." (Episodio 2 introducción 5,8 % del total 

de intervenciones) 

Introducción al cuento " La noche de las luciérnaga s " 
H: 	 "Saben qbé es una luci é rnaga?" 
Intercambio que trata los siguientes tópicos : bichitos de luz, dibujitos 

animados, los hongos, etc. (episodio 5 introducción - 57,8 % del 
total de inte rvenciones) 



Esta caracteristica del estilo de la maestra, también se evidencia en el 
alto porcentaje de respuestas (cuadro 2 64,8 %) con respecto a l de 
iniciac iones (cuadro 2 - 35, 2 %). 

Esta maestra centr a el intercambio en los tópicos propuestos por los 
n~nos no directamente relacionados con el cuento y no en la 
reconstrucc ión grupal d e la narración. Tampoc o proporciona un formato de 
apoyo para el desarrollo de estrategias discurfóivas en el relato de 
exper ienc i as personales. Si bien sus respuestas son contingentes y 
confirman l o dicho por el n1no, el bajo porcentaje de reestruc turac ionés 
y continuaci o nes de t ópico (cuadro 2 4 % , 4,5 %) indica que no les 
br inda un andamiaje para la construcción de relatos. 

Est a maestra por su estilo da a los niños un amplio espacio para su 
participaci ón en e l que el cuento es en a lgunos episodios sólo una 
referencia difusa y en otros, el eje de referencia para las experiencias 

.' per sonales. 

DISClJSION GENEEJl.L 

El aná lisi s de las intervenciones de las maestras realizado en b a se al 
sistema de dimensiones y ca tego rías propuest.o mostró que las maestras 
tienen diferentes estilos de l e ctura de cuentos. 

Esta observación coinc ide con los resultados de otras invest i gaciones en 
las que se comprobó tanto en la interacción docente-niño (Tea le, 1986 , 
1888 ) como e n la i nteracción madre-niño (Snow , 197 6; Ninio y Bruner, 
1978) pe r fi l es carac te ri s tico s de i"tervención del adu lto. 

Si n chlda, las di ferencias de est i los pu e den i mp l icar di fe r enc i as en 
cuanto a .Las opo rtunidades de aprendizaje que lo s maestros (u o tros 
adu l tos) proporcionan a lo s ni ños en la interac c i6n con ellos. 

Teale (1986 , 19(8) consi d':cra que l a:o d ife renc ias en la intervención del 
ad u} to, pueden incidir sobre la co mpr en sión d e los ni ño s , sus modos de 
apro:dmarse a l t.exto y sus act.itudes h a cia l os libro s y la lectura . En 
estos tra.b ajos Teale enfatiza la a c ción del maestro en r e lac i ón con la 
compre nsión de l cuent.o , pero no s e cont1 idera la í.nc id en c ia po s ibl e d e 
las i nte !~ven c~ .i.o n (~:..==; del doc ent.e en el d esarrnl l0 de re c ursos y 
estrateg i as par a la p rodllcciórl d e d isc urso Jlarra t lvo. 

Nuestros regi stros de observac .i.ones rnostr a ron que los docen tes tan1bi én 
difieren en est.03 aspectos r e lóc ionados co n la producción. Asimismo, la 
constrllcci6n de \ln relato grupal , n o sólo promueve e strateg ias d e 
producción 8 .1nO que tambié n favorece los proceso s de comprensión porque 
la c oherencia del relato implica necesar iamen te la foealización en los 
component.es estruct.urales y en las r elaciones t e mpora l es y causales 
entre 103 eV~,n t os. 

En este sentido. pensamo s que en la c onstrucción d e l relato se integran 
las diferentes estrategias que pueden pro mover el d esarrollo lingUisti c o 
tanto en sus aspectos de comprensión como de producción. 
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Es por ello que en este trabajo surge como un eje di ferenc iador de 
estilos de lectura de cuentos la orientación hacia la construcción 
grupal del relato o hacia la recuperación de información parcial o bien 
del cuento o bien de experiencias y conocimientos previos. 

Las maestras que construyen junto con los niño s un relato grupal del 
cuento se caracterizall, en mayor o menor medida, por mantener la 
cohesión del intercambio y la coherencia en el tópico. Estas mae s tras 
mantienen la continuidad semántica o contingencia del intercambio a 
t ravés de estrategias de repetición, reestructuración y continuación de 
t ópico. Alcanzan la coherencia en el tópico mediante una focalización en 
l os componentes estructurales del cuento y en las relaciones entre estos 
componentes. 

El grupo de maestras cuyo estilo de intervención se caracteriza por no 
centrarse en aspectos discursivos manifiestan este alejamiento del eje 
narrativo en diferentes niveles. Por una·· parte, no contribuyen a la 
const.rucción de un relato grupal) ya que no evitan iniciaciones no 
contingentes que producen cortes en la cohesión del intercambio. Por 
otra parte. no se valen de estrategias de reestructuración y 
continuación de tópico como un medio para el avance en el relato. 
As imismo. aunque al~lnas de sus intervenciones se refieran a información 
de l texto y se focal izan en componentes estructurales, no buscan 
vincular estos componentes en una reconstrucción del cuento que refleje 
l a interrelación que tienen en la superestructura narrativa. 

Si se analizan estas dos tendencias de los estilos en base a los 
conocimientos que se poseen s obre los procesos de comprensión es posible 
inferir los efectos que el estilo docente tiene sobre estos procesos y 
su desarrollo. 

En la i~oducción a la lectura. la activación de conocimientos y 
experiencias previas rel a ciolladoo; con el texto, la anticipación d e l tipo 
de texto que se va a leer, la explicación del significado de las 
palabras que puedí:\J1 ser deseanoc idas para los n ~nos, así corno la 
present.ación de las circunstancias del mundo en el que se desarrollan 
loa eve ntos de la n a rraCl o n propol'ciona a l.os niRos un marco de 
conocimientos generales y especificos al texto que les permitirá 
incorporar, organizar e integral' la información de texto en un modelo 
mental cohe rente del mismo. 

De 10 dicho ~e desprende que e l docente que activa c o nocimientos previos 
y experiencias personales vincul.ada s con el tex to facilita el 
procesamíento , mient.ras que aquel que promueve un intercambio no 
centrado en el cuento activa esquemas que no solo no facilit.an la 
integración dG la información tezt.ual sino que incluso pueden interferir 
en este proceso. 

Tanto para esta activación como para las posteriores intervenciones es 
necesario que e 1 docente re a l ice una lectura prev la y anal i t ica del 
texto para\ detectar vocabular i o desconocido, conocimientos previos 
indispensabl"es, relac iones impl. íci tas entre eventos que requieran 
inferencias adicionales, categorias estructurales no explícitas (por 
ejemplo el objetivo implícito del protagonista) , las relaciones causales 
que ligan los eventos del inicio a la resolución del cuento, ausencia de 
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marcadores explíc i tos de cohesión en el texto sscri to, fórmulas típicas 
de comienzo y cierre de textos narrativos. 

La lectura de un cuento no necesariamente difiere de la narración del 
mismo en términos de los recursos expresivos - prosodia, gestos - de los 
que el docente puede valerse. 

Como se observó en e 1 caso de la maestra de pr imer grado (E. A. ), estos 
r ecursos típicos de la narración pueden también acompañar la lectura de 
cuentos, proporcionando un puente entre el lenguaje oral y el escritb. 
De este forma, el docente mediatiza la complejidad sintáctica y 
discursiva del texto esc rito por medio de recursos del lenguaje oral. 

Por lo general. se asocia una mayor participac ión e interés de los niños 
co n la narración que con la lectura de cuentos. Sin embargo, vemos que 
cuando el docellte realiza una lectura expresiva como Sl narrara logra 
interés y participa ción a diferencia del"'docente que lee en forma 
monótona. En el primer caso el ma estro suma a los beneficios de la 
na rración el contacto con el l ellguaje escrito que es más complejo 
sintáctica y discursivamente. 

En el c urso de la lectura, las interrupciones del docente que no 
responden a comentarios o preguntas de los niños no sólo son 
i nnecesar ias , si se h a br indado l a información re levante prev ia a la 
lectura del cuento, sino que también pueden obstaculizar e 1 proceso de 
CCfilpre nsión. 

En este sent ido. es necesar io diferenciar las illterve ncione s del docente 
que apuntan a anticipar información que los niños puede n inferir a 
partir del t e xto que ya conocen) de a q ue.llFis intervenciones que se 
l ocalizan en información irrelevante y conocida por lo s niños. En este 
último CCl SO se puede incluso pensar que no 3610 se obstaculiza el 
p['oceso d e comprensión en cuanto a la .ierarquización de la información 
textua l s ino que además al foealizar las pr e guntas en detalles a i sl ados, 
éstas ne, actúan comO un medio para d e sC\rl~o ll a r est.rateglBs 
metacogn itivas d e monitoreo . 

Sabemo~~:, <lue durante l a comprL":.n~-3 i..ón, el oyp.nte/le c t.or de un texto puede 
controlar' su propia comprensión est.rate gJ élS metacognitivas 
haciéndose preguntas par a verificar t.i ha integrado correctamente la 
Jnfo rmación _ Estas estra t.egius se pueden ensen ¿H' e n ma rcos a decuados 
ruyo prop6sito es preci s ametlte el de s arl'ollo d~ lRs In j.smas. 

Lús inter·v e ncion~~ s. d el mae stro en el intercambio po sterior, momento que 
como hemos se~alado define el es t ilo del docente en c uant o a su 
orientac ión a la construcción o no d e re la to, no son indepe ndi en tes de 
laG (lUe realizó en los dos momentos anteriore~, ( prese ntac ión y lectura 
de l cuent.o ). 

En efect.o, se ob3crva que el docente que en esas o portun idades pregunta 
por información aislada, persist,c en este tipo de inte rvenciones en el 
intercambio ¡:losterior. En estos casos la secuencia d e preguntas y 
res puesta s q ue conforma e l in te rcambio no conduce a la construcción de 
un relato grupal coherente. 



Del mismo modo, los maestros que en los momentos anter iores se centran 
en experi e ncias previas, dispersando el tópico del intercambio, no 
logran luego de la lectura realizar un relato grupal. 

A pesar de que no hemos completado aGn el análisis exhaustivo de las 
i ntervenciones de los niños - análisis que es obj eto de un trabaj o en 
curso los datos que poseemos señalé\n que es posible . encontrar 
corre latos entre el estilo del maestro y el ti p o de intervenc iones de 
los niños. 

En este sentido, es posible di ferenciar entre aquellos maestros que 
proporcionan un amplio espacio para la participación de los niños 
i nd icado por la mayor proporClon de respuestas con respecto a las 
in ic iaciones - de los que restringen esta participac ión a una resp uesta 
única, que es la que el maestro espera. 

Sin embargo, 
intercambio 
desarrollo 
estrategi as 

si reconocemos 
reside en el 
lingüístico 

específicas 

siguiendo a Sn-oo, 
apoyo que se le 
gramatical y dis

repeticiones, 

(1983) que la cal idad 
brinda al niño para 
cursivo a través 

reestructuraciones 

d el 
el 
de 

y 
cont inuaciones -, podemos pensar que no es suficiente en cuanto a este 
desorrollo, la cant idad de participac ión de los nlnos, considerada en 
f orma independiente del tipo de intervención del adulto. 

En efecto , aparentemente no basta con proporcionar al niño oportunidades 
para qu e explote s us recursos lingüisticos, sino que t a mbién es 
nec esario potenciar el desarrollo de estos recurS08. 

El estudio exploratorio que hemos presentado proporciona por un lado un 
instrumento metodo lógico - un sistema de categorías - para describir y 
analizar 1a5 intervenciones docentes en un marco psicolingüístico. Este 
instrumento puede consti tuir una herrami en ta val iosa para que el docente 
reflexi o n e sobre su práctica cotidiana. 

Por ot ra parte, los resultados muestra n la diversidad de estilo s 
dOcentes y permiten inferir las c onsecuencias que estos estilos pueden 
tener en el de sarro 110 de est.ra tegias de comprensi é n y producción de 
t extos. 
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APENDICE 1 




REGISTRO DE OBSERVACION Maestra de 1er grado (E.A.) 


Texto: Un cuento de gatos. 


En el pizarrón hay una lámina en la que está ilustrada la sec uencia 

temporal del cuento. 


La maestra tiene en la mano las .figuras de 10 8 protagc.,Inistas del cuento: 

un gato blanco con la cola negra y un gato ndgro con la cola blanca. 


M: "Como ustedes ven hay un pueblo en el pizarrón. En este pueblo que 
hay en el pizarrón vivían dos gatitos." 

La maestra les muestra las figuras de los gatos y comienza la narración 
apoyándose en el texto y en las ilustraciones. 

M: "De estos dos gat.itos, uno era un gato ' negro ... " 
N: "Y una gata ... " 
M: "Con la cola ... .. 
N: "Una cola negra." 


La maestra continúa leyendo el texto mientras señala las ilustraciones. 


M: "Ellos siempre andaban por la calle, el gato 
blanca y la gat.a blanca con la cola negra." 
N: "Con la cola negra." 

negro con la cola 

Los niños no escuchan el cuento 
dice o repiten frases. 

en silencio, completan lo que la maestra 

M: "Pero resulta que el gato negro quería tener la cola negra y la gata 
blanca queria tener la cola blanca. Entonces, ¿saben que hicieron un 

día?" 

k "Se cortaron la cola." 

M: "Fueron los dos gatitos a la casa del carpintero (la maestra les 
señala la lámina en el pizarrón). Acá dice carpintero. Y le dijeron 
señor carpintero yo soy un gato negro que tiene la,cola blanca y ella es 
una gata blanca que tiene la cola negra . Por favor podría cambiarnos las 
colas? Y el carpintero leSdijo: no mis queridos gatitos, no tengo con 
que pegárselas porque no van a la casa del tejedor." 

N: "Ahí . dice tejedor." 

M: "Fueron al la casa d e l tejedor. Acá dice tejedor. Entonces dijeron 
106 dos gatitos yo soy el gato negro que tiene la cola blanca y ella es 
la gata blanca que tiene la cola negra. Por favor, nos podría teje~·ias 
colas del mismo color. Entonces. el señor les dijo: no queridos gatitos. 
no puedo porque los gatitos son muy traviesos y cuando encuentra n el 
'ovilli to de lana lo empiezan a destejer. Se van a q uedar sin cola muy 
rápido. Entonces le dijo por qué no van ... 
N: "A la otra casa. 
M: "A la casa del teñidor." 
N: "A la casa del pintador." 



La maestra continúa leyendo el texto . Los niños prestan atención y 
anticipan la esc ritura en los diferentes carteles de la l á mina , 
(tejedor, teñidor) a partir del significado del cuento. 

La maestra lee y al mismo tiempo les muestra en la lámina como los 
gatitos se desplaz an de la casa del tejedor a la del teñidor. Los n1nos 
anticipan información a partir del texto que la ma estra ya leyó y de las 
ilustrac iones. 

11: "Buenos días, señor teñidor yo soy el gato negro que tiene la cola' 
blanca y ella es la gata blanca que tiene la cola negra. Por favor 
podría teñirnos las colas para quedar todos del mismo color:-Pero c omo 
no/ningún problema. Entonces el señor teñidor les tiñó las colas; al 
gato negro se la tiñó de negro y a la gata blanca se la tiñó de 
blanco. " 
N: "Porque es un pintor." 
M: "Entonces los dos gatitos quedaron con las colas del mismo color 
Entonces iban los dos gatitos muy contentos a su casa. Estaban contentos 
porque estaban los dos del mismo color. Llegaron a la casa los dos 
gatitos - mami, mami llegamos. La mamá los miró y les dijo: ha ustedes 
no son mis gatitos, porque yo tengo un gato negro cbn la cola b l anca y 
una gata blanca con la cola negra. Váyanse de acá, ustedes no son mis 
hijos. Los gatitos no sabían que hacer. Estaban muy tristes porque la 
mamá no los había reconocido. Entonces se fueron los dos al tejado a 
llorar y a pensar que podían hacer para que la mamá los reconoci e ra. 
Entonces saben qué pasó justo?" 
N: "Estaba lloviendo." (anticipa a partir del dibujo) 
M: "Si se largó a llover, si se largó a llover." 
N: "Y como era pintura ... " 
M: "Claro y como era pintura la lluvia ... " 
N: "La lava." 
M: "Les lavó las colas y quedaron otra vez como eran antes: el gato 
negro con la cola blanca y la gata blanca con la cola ne~ra. Fueron a la 
casa y ahora si la mamá los reconoc ió. " 

La. maestra terrilina de leer el cuento y los n1nOB enuncian la fórmula 
ri tual: -""y colorín colorado este cuento se ha acabado." 

N: "Otra vez, seña, otra vez." 
H: "Otro día, ahora lo contamos entre todos. Bueno, ¿quién me cuenta qué 
pasó?" 
N: "El llegó a la casa de la madre y dijo la madre: Ustedes no son mis 
gatito"s porque mis gatitos tenían el mismo color." 
11: "Bueno, pero antes, ¿qué había pasado?" 
N: "Que le dijo que no le podía poner la cola de otro color y le dijo 
que vaya al otro y el otro le dijo que vaya a ese." (señala la lámina). 
H "Claro, el carpintero le dij o. . . ¿Por qué no podía el carpintero? " 
N: "Porque no podía, porque no tenía pegamento." 
11: "No tenía pegrunento, entonces, ¿Adónde lo mandó?" 
N: "Al tejedor, y después el tejedor no quería y ... 
M: "¿y e 11

, tejedor por qué no quería?" 
N: "Porque los gatitos son muy traviesos ... " 

M: "Claro, y ¿qué iban a hacer con las colas?" 

N: "Las iban a sacudir." 

11:' "Las iban.a sacudir, y ¿qué iba a pasar despué's?" 

N: "No iban a tener más colas." 



M: "Claro se les iban a desarmar las colas. Entonces, ¿el tejedor Adónde 
los mandó?" 
N: "A éste." (señala ilustración). 
M: "¿Quién era éste?" 
N: "El pintador."
M: "El teñidor, el teñidor que tiñe con tintura. Entonces, ¿qué hizo el 
t.,ñidor? " 
N: "Les dijo que si." 
N: "Les pintó las colas." 
M: "Les dijo que sí, les pintó las colas y quedaron los dos del mismo 
color. " 
N: "Y la mamá no se dio cuenta y no los conoció." 
N: "Entonces se fueron al techo y estaba lloviendo .... " 
N: "Y le sacó la pintura." 

Los niños estructuran solos un largo fragmento del relato. La maestra 
re toma el relato de los niños. " 

H: "Y la lluvia les sacó la pintura. Y cuando volvieron, ¿qu~ pasó?" 
N: "Ahora si la mamá los conoció." 
H: (imitando a la madre de los gatos). "- Ahora sí son mis hij OS-. Los 
reconoció. " 
N: "Y así terminamos el cuento." 

Los niños se paran y se acercan a la maestra para ver las figuras de los 
gatos. 

REGISTRO DE QBSr:RVACION Maestra de 1er grado (E.B.) 

Texto: Todo menos. 

Los niños están sentados en bancos individuales. La maestra está sentada 
en su escritorio al frente de la clase. 

H: "Hoy les vaya leer un hermoso cuenti to. El cuenti to se llama 'Todo 
menos . 

La maestra comienza enseguida con la lectura del cuento. Lee sentada en 
BU escritorio sin mostrar las ilustraciones. Los niños están callados. 

La maestra interrumpe la lectura para llamarle la atención a una niña 
que se dio vuelta para hablar con una compañera. 

La ' maestra continúa leyendo e interrumpe luego para mandar fuera de la 
clase a un niño que está hablando . 

La maestra interrumpe para explicar una palabra del texto. 

M: "Corrie'nte es que aveces el agua viene muy fuerte y es peligroso 
bañarse en el l' ío . " 
N: "Se áhoga." 
M: "Nos puede arrastrar, entollces por eso se dice corriente." 



La maestra continua con la lectura y luego interrumpe para pedir una 
ant icipación de información. 

11 : "¿Qué es lo que se prohibió?" 
N: 
11 : "Bañarse, ¿Adónde?" 
N: "En el río." 

w maestra continúa con la lectura e interrumpe para pedir información 
del texto ya le ido. 

H: "Le prohibieron, ¿qué? ¿que fuera adónde?" 
1: "Al río. 
H: "¿y adónde más? ¿a pasar qué?" 
N: "A pasar peligro." 
11 : "¿A pasar un día de qué?" 
N: "Peligro, peligro." 
H: "A pasar peligro ¿y a pasar qué? a pasar un día ¿de qué?" 
N: "De semana." 
11: "De campo no de semana." 

La maestra busca una respuesta única. 


~ntinúa con la lectura hasta terminar el cuento. 

~ : "¿Les gustó el cuento? 
N: ··Sí." 

t1: "Vamos ahora a recordar un poquito el cuento. A ver vos." (Señal'-'- a 

un niño) . 

t<: "A periquito le dijeron que no se meta al río pero no hizo caso." 

i1: "Periquito es muy travieso. ¿Quién fue el que dio las ordenes? ¿Cómo 

se llamaba?" 

N: "Los amigos." 
11: "Los amigos. ¿El que daba las órdenes cómo se llamaba? ¿Ja ... ?" 
i'!: "Javier." 
H: "Bueno parecido, Javierín dice en el libro. ¿Y quién fue el tramposo 
que fue y se metió en el río?" 
N: "Periquín." 
11: "Periquín. ¿Y qué pasó?" 
N: "Tenía peligro de ahogarse." 
11: "¿Pero llegó a ahogarse?" 
N: "No." 
H: "Porque lo salvaron los amigos. ¿y qué hicieron los amigos después de 

salvarlo? ¿Qué decidieron? 

N: "Jugaron." 

)1 : "Antes de jugar, ¿qué le dijeron a Periquín?" 

N: . "Que nunca más se metiera en el agua." 
11 : "Muy bien. ¿Qué castigo le dieron que después se lo perdonaron?" 
N: "Que no se metiera nunca más al 1'10 porque tenía de nuevo peligro de 
ahogarse. " 
11 : "Muy bien . ¿y después lo perdonaron?" 
N: "Si." ... 
M: "¿Por qué lo perdonaron?" 
N: "Porque creyeron que nunca más Periquín se iba a meter." 
11: "tJuy bien. Bueno, escuchen una cosita, yo les vaya mostrar las 
figuritas del libro." 

La maestra parada al frente de la clase muestra cada una de las 

ilustracíones y repite siempre la misma pregunta: "¿ Acá que se ve? 




REGISTRO DE OBSERVACION 

Texto: La noctle de l as luciél'"nagas 

En e l pizar~ón e stá escJ~it c) el titulo del cuento. La Inae s tra es'té ubi
cada al final de la clase. -
Los niRos copian erl sus cuaderrlos el titLllo del cuento. 

M: "¿Saben qLlé sor) las luciél~nagas?'~ 

N: "los bictlitos de luz" 

N; "En los dibujitos sale L\na luciérnaga ' ! 


Los nifios tlablan todos al loismo tiempo. 

N: " Se" , sabe que en mi case:.1. ..... n 

~1: "Está hablando Matí i:.:\ s, Pablo. Contá para todos" 
N: "Hay Uf' dibujito que se apaga la luz y entonces va un se~or viejito 

y le saca la luz a l a linter'"¡"1 a y se la pone acá atrás" .. 

f1: "¿Tienen una. lintel'- na los bichit05, estos?" 

N: liNo. " 
M: "¿Segur"o? " 
N: liNo. 11 


I"¡: "¿Se:oglH"O? ¿DÓnd f.? pueden tener una linterna los bich~.i"los de luz?" 

N: IIEn nin gún lado~" 

N: "Porqlle sirlo se caerl." 
M: HEn ningún l¿,do perQ ,¿DÓnde 105 vemos con lintel"'na? 
N: "En ningLln ladou" 
N: "En los dibujitos." 
M: "Cldr- o~ el' los dibujitos." 
N: "'( en el patio" 
M: '1 Si, pel"'-o con 1 in t(-~rna no ~ " 

ti : USabia que u.na ve~ f.?11 mi casa apareció urla muel.-t.;:t."· 


N: "Andá ¿En s€:.lrio?1I 
N: "Seño .. , seña .. , SabE? que mi pap,"~ hi 20 una 1 ampara con t=2S 0 .. " 

11 : "Con eso. ¿Con qué?" 
N: 'ICorl los biC~litos de luz. 11 

M: "Pero vo s decí s juntando muchos bichitus." 
N: "Los ponE? en un -fl"'asqLti tD .. II 

~I : "Pel'-o VDS sabés q ue se muel"'sn si los ponés efl Uf1 fr a squito." 

N: "Si ~ pOI'- que no pueden 1'-e 5pir¿u~ y no tienen pal"' a comer- .. " 
N: ."Le dás." 
M: 11 Vi v i r-·án un r ato per-o d e spués ...... " 

t"l: "Bueno .. ¿Puedo empezar-? 

N: "Seño. ~ si uno lo pon e en un frasco pero sin tapón, ¿Igual s e Rlue
ren?'.' 

~·I ; "¿GLlé pasaría si no le ponés la tapa?" 

N: 1, Se e scapa n. 11 

N: "Tienen que ·tener" la tapa· bien ce rr"c"lda por,....que .... 11 


~1: "Tie,.en que tenerA la tapa pero tienen que tener un agujeri to ¿iSi. ~ 


si.no no: pueden r-E'spil"'.;r.r~" 

N: "Y tic-:?nen que ten pr' cDmida." 
N: 'ISat.n~ 5eño~ yo tengo un ~~rillo. lO 

r'l: "F'ero igua lmente po r más que tenga comida.' 

N~ "Se, ¿QL,v.? comen los bichitos de luz? 

~1:· ¿Quién sabe q ué comen? 

~~: "P ~~:l. S·tO."_ 

M: ~: ¿F'as ·to? 



N: JlNo hojas." 

N: "r~'O I""quE~ el pasto es más ~rande que el bic:hi to. Ii 

f<1: "Entol'"ICeS ¿Cómo hay"á? 
N: " Se apoya n en la hoja y e mpiezan a mas..:ti c2\ r la hoja." 
f<1: IIOsea que una hOjil entera no se comen, per·o ..... 1I 

N: "No ~ d e a poq uito. " 
N: "No ~ como laSi hOIr-rTü gas que las juntan y las ll evan ••- " 
N: "SS,'. , sabe que anQe he .... " 

Los n i ños no SE? e s cuhan y cambian de tema. Se alejaron del tópico del 
cuento. 

Dos ni~os se está n pegando. La ma estra les llama la atención. 

N: " Sabe que yo Ull dia junté Inuchos bichitos y 106 puse en un fl~asco y 
un di a url nerle vino y me los tiró ep ··' ia .... a la .... y se murieror1 to
do s .. 1I 

La mayor parte d e las inte r vencior1es de 105 ni~os están dirigidas a l a 
maestr-a .. 

N: I'Seríor-it a ~ ¿ ómo se for'man los hongos?1t 
M: uSa bés qué s on los hongos. 1I 

N: " Surl c on Ull techito así y un palito largu.'1 
M: 'lEsos son l os que apa r e cen en los dibujitos, pero h¿~y 


g05 .•~ay hongos para COlne r". Pero s abés qué son 105 hongos; son planti 

ta s mu y chiqutitas que COIIIO están una al lado de la otl'-a cuand o hay 

muchos, muchos todos juntos parec iera que tuvieran un c olor dife rerlte, 

~)ero s on pl ant i ta s mL~ y c hiquititas." 


Los niños s e levanta n ele ~1 US asientos y se acercan a la maestra. L .¿\s 
pr"egutas y comen tt:U" ios de los niños están dirigidos a ella. 

M: " Espera Die90~ yo te escucho desde acá'l 
N: "Seño , seña •• • " 
N: "Tacnbi én h a y hong (15 de l as hor"migas que hacen las ho¡""mig¿,s." 
1"1: II¿Hongos , de qué?" 
N: "De hor"migas. tI 

N: "Le ll am an hongos vent.?r10S0S a lo s que hacen las hor-migas. 1I 

M: I'No ~ me pa r"ece que están mez c lando l a s cosas, lo que hacen 
~lig as son horrn i g uerus~ que es donde viven." 
N: 11 No" pero 1 a comid~ 1 a tr ..~n sforman en hongQs. 11 

M: ' ''¿Cómo dijimos 4 UE' nace una plantita? ¿Cómo dijimo\.:; ? 1I 
M: "~1c.\5 chiquitita, como la raíz, la tenemos que r-egar./I 

M; "Buen o, p et"o sdldr-á de a lguna o t ra plantita, osea, diganlos " 

N~ "O sino de LUla sernillita." 

1"1: "SLlpo nete, d e una mamC'.~ y un papá no puede salir un perrito .. " 

N: "l\Jo~ un hij ii:o_" 
M: "A lo 5 Llmo va a salir una persona chiquitita, entonces de una hor
miga no puede sali!"" una planta, saldrá otra planta. ti, . 
N: "No;' con la comida lo hacen." 

~l= "Como que forman uno con la fo¡"'ma de un hongCJ ~ pero no es un h on

.. " 

N: liLe dicen hongo." 
M: "¡Ah~ bueno ponele que tenga esa forma y que la digarl asi , pe~o los 
hongqs son .... plantas .. " 
N: "Seña. , sa be que mi p~p ...4. ••• 11 

N : ,"Lo s 110ngos p a j--ecen-· c omo techitos, -pero no son corno techi tos . 1I 

9 0 
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La maestra se acer"ca al pizarrón y dibuja un hongo. 

M: ¿"Esta/nos hablando de esto? A ver si yo estoy hablarldo de lo mismo 
que u stedes 
N: "Si JI así ... 
M: "8ueno~ estos s o n ur'lOS ho ngos. Por ejemplo vieron cuando e l qLleso 

está viejito, viejito y se le pone como una capi"'ta de algo verdecito ~ 
bueno esos son hongos." 
N: Por eso, con razÓn no me gusta el queso. l. 
M: "3,2,1 no esucllo más a ninguno. 11 

N: "Señolt- ita, señorita ..... " 
M: "Por-que sino se me pierde el cuen to, después seguimos. JI 

N:"Señorita, señor"-ita .... JI 

11: "Bueno, a ver decime." 
N: "Que sabe tengo un montón de hongos .~é todas clases. " 
M:"¿Si? ¿Los tenés? ¿Por qué no los tr~és? 
N: "Señorita, sabe que esta ma~ana me levanté y a 1, hoja de la planta 
de mi mamá la encontré toda con horlguitos." 
N: "Se~o, sabe que adonde vive mi abuela hay un campito para jugar a 
la pelota y nosotros ahi cortamos pasto para ••.. y una vez encontramos 
un hongo. 11 

~l: "¿Un hongo encontraste?" 

La maestra responde a los ni~oa, pero no les proporciona un formato 
para el relato de ex periencias personales. 

M: "BLleno, después seguimos, charlando." 

La maestra comienza con la lectut-a.Lee <:;.-1 cuento rápido pero entonan
do. Los niños pres'ta atenciór¡. 

Ni la nmaestra~ ni :05 rli~os interrumpen la lectura can comentarios o 
pr-eguntas. 

La maestr a tel'""mina con la lectura del cuento y enuncia la fÓrmula I'- i
tual ~ . I'y colol'-ín col o¡-ado .... " 

Los niRos piden que les mLlestre los dibujos. 

El cllento leIdo está ,en un libro de lectura que tierlen algurlos rli~os . 
La maestra les dice a estos ni~os que muestren los dibujo~ a sus com
pañ.eros. 

Los ni~os miran 105 dibujos y hacen comentarios 

M: "Darlo ¿Qué pasó con tus perritos? 
N: "Regalamos cuatro. " 
M: "¿Cuántas había tenido? 
N: "Cinco .. ti 

~1 : "Te\quedas"te con LIno. ¿Un perro o una perra? 
N: HUn perro." 
M: "Un perro. Chicos, me dicen algo ¿Quién vio perritos o gatitos re

,c ién nacidos?1I 
. N: "Yo, yo." 

M: I'Vieron~ ¿Dónde?" 
N: "A' la vuelta, al fondo, al fl'-ente ••• 11 

M: II¿EIl d . ,de, a la vuelta, al fondo o al frente? 
N: "Del can~l 13, hay perritos adentro de una. l.~I' 



t~l: 1!¿1=<~,cién nacidos?" 
N: "Sl ._ eje un¿l. .... " 
N: IIEn el club de Ave .llaneda~ ~],3tit05." 
M . oo. "l"'lir·i:""1 VDS" 

N: uMi C:;Ji:\t¿\ tuvo un hijitD que está a bajo. " 
~1 : Ily v a s~ ¿Dónde?11 

N: "En mi casa 
N: "En mi casa hay gatitos· pel'" didos. II 
~1 : "En tu casa hay gatitos perdidos. ¿Dónde están? 
~I : JlEn un bC:"lnco de 1 a "ter-r-aza. JI 

M: 'lEn la terraza de tu casa . '• 
N: "Yo v.í. Dalma"tas bebes y también gatos bebes que tuvo una gata m.:í.a .. 11 

r'l: ti ¿y vos?" 
1\1: "Yo vi en la cé;t!::-,a de mi abuela." 
1\1; 11 Señ a ~ sabe que un¿. vez se mur- i6 un .gati to" ti 

M: 11 ¡Qué nlaCar""la~'t 

N: IICUdrldo nació estdba mUE?,,....ta ya fl 

L.os ni~05 hablarl todos jLlntos. La nlasetl~a responde comntarios aisla
dos. 

~1: 'IBueno, a vel'" ¿Cómo fUf? que esta nena encontró a la perr-¿:I " H 

N: I'PorqLle la luna le di.o las luciérrl a gas para que alulnb r-en. l' 
~1: Il¿PCH'" qué les parece que la pl:.':'I~r-a nD ib~." 

M: " Por"que sE.~ntía qUQ :iba el estal'- pr"eflliadC:l." 
M: JI QU€~ es ta ba ••• ; a Vel'o. ¿Cómo? 

1\1: JlPol.... que sent.1.¿~ qUE' ib¿~ a es·tar' premiada, pOI'·que lus gatos tienen 

dDlol~es por-que, cantO a l a s "lujeres grandes~ les pegan los hebes aden·

tro de la pansa. " 

1"1: IIClaro:o PE:?'''o no Sl:..~ dicf.~ prelnie:tda se dice preñada. 11 


N: "¿Cómo se d .ice cuando una señor-a está ...... tiene adentro un b(~be?1I 


N:" Embarazada .. " 

1"1: "Embara2ada~ e n cambio en los animales se dice que ·está._ " 

N: "PI,....eñ2.~da .. JI 

M: 'JEntonces~ ¿Por- qué la perrita no salía? 
1\1: "F;ol""'que tenia miedo que le agarren los llijos.11 
1"·1: IIF'ol'"" ejempl.o~ ¿No es cier-to?" 
N: "O también pa)"'a acomodar-s€:? y los hijos no !:;e asusten. JI 

1"1: "Clar·o ella no contestaba pql'-que tr-at ¿-I.oa de cuidar.. Bueno ahOt'-2 
vanJOS a dibLljar las elos pd~tes que Ine parecieron ~ás lindas,. más feas, 
las que más me hallan ll a nlado la atenciórl y despLlés abajO Ine explicar 
qLl~ par ·te l~S, así yo sé qué pal~+":e me dibujal.... on del cuen·to. l' 
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CUADRO 1: DIMENSIONES Y CATEGORIAS DE ANALISIS. 

TIPO DE MODALIDAD FUNCION TIPO DE FOCO I CONOCIMIENTOS Y 
MOVIl1IENTO INFORHACION ESTRATEG 1ASI 	 I I 	 I 

1 INICIACION J1 PREGUNTA 11 PEDIR INFOffi1ACION 11 EXPLIC. EN TEXTO 11 TEMA 	 11 COMPETENCIA FONOI LOGICA SINTACTICA 
11 . 1 CERRADA 12 INFOR11P.R 12 EXPLIC. EN DIBUJO !2 TITULO1.1 CONTINGENTE Y SEHANTICA 

, 1.1.1 PEPETICION 11.1.1 DOBLE OPCION 13 ACLARAR INFOffi1A C. 13 CONOC. PREVIOS 13 RELAC. CAUSALES 12 CONOC. ESCRITURA 

1 1 . 1 . 2 AMPLIACION 11.1. 2 RESP. UNICA 14 EVALUAR i4 EXP. PREVIAS 4 COMP. ESTRUCT. 3 RESUMEN 
I 

1.2 NO CONTINGENTE !1. 2 ABIERTA 14.1 COMPRENS¡ON 5 IMPLICITA 4.1 ESCENA , 4 INFERENCIAS 

2 RESPUESTA 11. 3 RETORICA 14.2 ATENCI ON ¡6 METALINGUISTICA 14,2 ESPACIO 5 PREDICCIONES , 
2.1 NO 12 AFlRHilCION 15 CORREGIR 4.3 TIEMPO 6 ACTIVACION DE 

13 COMENTARIO 16 RECAPITULAR 
, 

!4.4 PERSONAJES 
1

2.2 SI I CONOCIMIENTOS , 
2.2.1 CONTINGENTE 14 DIRECT. ORDEN PET.17 CONFIR~AR I 4.5 EVENTO INICIAL 7 ESQUE~4 DE CUENTO 

2.2.1.1 REPETICION 5 FORHULJ'$ RITUALES l a INICIAR INTERCAMB.¡ 4.6 RESP. INTERNA a SECUENCIA TEMPORAL 

2.2.1.2 REESTRUCTUR.¡6 MOSTRAR 19 INVIT. A CONTINUAR: 14.7 INTENTOS 9 SECUENCIA CAUSAL 

2.2.1.2.1 EXPANSION 7 SE¡¡ ALAR 110 INTERRUMPIR I 4.a CONSECUENCIAS 10 ESTRATEGIAS DEI 
2.2.1.3 CONTINUACIONla DRAMATIZAR 

, '. 
111 DISCIPLINAR 4.9 REACCION RELATO 

2.2.2 NO CCNTINGENTE 112 ASIGNAR TURNO i 15 DETALLES 

113 CERRAR 6 EL CUENTO 1 
I 

1 I 17 ILUSTRACIONES 

1 
a LENGUAJE ESCRITO I 

1 
19 INTERTEXTUALIDAD 

I 110 AUTOR 

1 I _ 111 LIBRO 
I 

-  - - I 



DIMENSIONES Y CATEGQRIAS DEFINICIONES OPERACIONALES 

A) Tipo de movimiento: Clasifica las intervenciones de la maestra de 
~uerdo a dos criterios diferentes. Por una parte, teniendo en cuenta 
criterios cornunicacionales, la categorización s eñala la posic lon que 
tienen en el intercambio las intervenciones de la maestra, en r e lación 
a los otros participantes. Por otra parte, la 
~bcategorización de esta dimensión considera la calidad de la 
interacc ión que se produce en el in tercambio. No responde, por lo 
tanto a criterios comunicacionales, sino que atiende a criterio¡3 
psicolingüi s t icos, señalando aspectos que pueden tener efectos sobre el 
~3arro l lo del lenguaje en los niños. 

l. Iniciación: Intervención de la maestra que no es una consecuencia 

dir ecta de la intervenciones de los niños. 


1.1. Con tingente: Intervención de la maestra..<l.ue continúa el tópico 

~iciado por ella. 


1. 1. 1. Repetic ión: 1ntervenc ión de la maes tra que repi te en forma total 
o parcial un enunciado suyo previo. 

1.1. 2 . Ampl iac ión: 1 ntervenc ión de la maestra que ampl ía o especi f ica lo 
enunciado previamente por ella. 

1.2. ~Io c o ntingente: Intervención de la maestra que cambia el tópico de 
la conversac ión . 

2. Res p uesta: Intervención de la ma estra que tiene c omo punto de partida 
una lntervenc ión de 105 niños. 

2.1. No: Señala la Ilsencia de cont.estación de la maestra a 

Intel'venc.iones de los niños . 


2.2 . Si: Señala que tuvo lugar una contestación de la maestra a 

Int erven c iones de los niños. 


2.2.1 . Corltinge nts: Intervellción de la maestra que mantiene e l tópico 
del enunciado del niño. 

2.2.1.1. Espet..i.elón: Intervenci.ón de .la maectl'a que repite en forma 
~tal o pUI'cial al gú n enllnciado de los nifios. 

2.2.1.2. Reestructurac iones: Intervención de la maestra que mantiene el 
. signif icado cent ral de algún enunc iado de los niños, pero introduc e 

cambios estructurales que implican modificar o propo rcionar alguno de 
los componentes principales del enunciado del ni~o. 

2. 2.1.2.1. Expansión: Int.ervención de la maest.ra que mantiene el 
significado central de algún enunciado incompleto de los niños pero que 
l o expande pr~porcionando el componente ausente; sin reordenar los 

. elementos del enunciado. 

2.2.1.3. Continuación: Intervención de la maestra q ue mantiene el 

significado central del enunciado del niño, pero no presenta una 


r 
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coincidencia explicita con éste. Estructuralmente puede presentar 
cua lquier grado de similitud o diferencia con el enunciado del niño. 

2.2.2. No contingente: Intervención de la maestra que cambia el tópico 
del enunciado del niño. 

Bl Hodal idad: Clasif ica las i.ntervenc iones de la maestra como acc iones, 
tanto verbales como no verbales. Considera las formas que estas 
adquieren en el intercambio. 

1. Pregunta: Intervención de la maestra que tiene por objeto suscitar 
una respuesta. 

1.1. Cerl'ada: Intervención de la maestra que tiene por objeto suscitar 
una respuesta determinada. 

1.1 . 1. De doble opción: Intervención de la maestra que tiene por objeto 
~gc itar una respuesta que por su forma implica una elección entre dos 
al ternativas posibles. 

1.1.2. Unica respuesta: Intervención de la maestra que tiene por objeto 
~scitar una respuesta que permite un único contenido limitado 
~eviamente o bien por el texto o bien por otras intervenciones. 

1.2. Abiert.,,: Intervención de la maestra que tiene por objeto suscitar 
~a respuesta cuyo contenido no está determinado. 

\.3. Ret.órica: Interv ención de 1" mae s tró\ que, si bien presenta la forma 
sintáctica de una pregunta., no i.ntenta suscitar una respuesta, sino que 
oumpl e otrt\s f unciones en el d iscurso. 

2. Afirmación: Intervención de la maestra que tiene por objeto comunicar 
una c erteza. 

3. Comen t ar io : Intervenc ión 'de ló maestra que real iza un enunc iado de 
~.ipo aprec.i a t. i va. 

4. Di rectiva. orden. petición: Intervención de la maestra que está 
~stinada a 11Bcer que alguno d e los nii10s ac túe Q de s ista de actuar. 

5 . Fórmll1as !'itllales: Jntet'venc ión de la maestra que l'ealiza un 
enunciado c uyo conteJlldo 110 literal es conocido por todos los 
~rtici pantes. Involucra el u so de término s especificas y tiene por 
obje to com\lnic"r el ini cio o e l final de la na!'!'ación. 

6. Hoscl'a!': I nt.ervenc i ón n o vet'bal de la mae s tra que tiene por objeto 
~esentar l as ilustraciones del texto. 

7. Senalar: lnte!'vención no verba l de 1.a maestra que tiene por objeto 
indicar algan aspecto especifico de las ilustraciones. 

l. 

B. Dramatizar: Intervención no ve!'bal de la maestra que tiene po!' objeto 
epresentar a t!'avés de rasgos gestuales y paralingQisticos algún 
ersonaje O acción en el texto. 



el Función: Categoriza las intervenciones de l a maestra según la función 
O f un c iones que cump l en en el intercambi o. Estas funciones se refi ere n a 
t r es aspectos d istintos : al promover y diagnosticar l a comprensión; b) 
fumellta r la participac ión de los ni"os; c) regular el intercambio. 

1. Pe d ir información: Intervención de la maestra que tiene por objeto 
obtener in for mación . 

2. Informar: Inte rvención de la maestra que ti.ene por objeto 
proporc ionar información. 

3. Acla rar información: Intervención de la maestra que tiene por objeto 
aclarar info r mac ión aparentemente confusa. 

4. Evaluar : Interve nci ó n de la maestra que busca transmitir o formarse 
un juic io respecto a : 

4.1. Comprensi ón del tex to puesta de manifiesto por l os nih03. 

4 . 2. Atención aparente de l os ni"os durante l a l e c tura. 

5 . Corregir: Int.ervención de la mae s t ra que e xplí citamente modifica l a 
información proporcion ada por alguno de l os ni"os. 

6. Recapitular: I ntervención de la maestra que t iene por obj eto r etorna r 
i nforma ción previ ame nte pre sen tada. 

7. Confirmar: I lltel'venc i ó n de la mae stra que tiene por objeto a probar 
al gún e nllnciado de 103 nih03. 

8 . Ini c iar' intercambio : Intervención de la maestra que tiene por objeto 
eomenzal' e l interc amb io verbal. 

9. I nvitar a continuar: Interve nción de la ma estra que tiene por objeto 
promov e e la pe,rt,icipa c i ón de 10 3 nii108 e n e l int.erCélmbio . 

10 . I n te rrumpir: Tntervenció n d E"' la ma e s tra que su s pe nd e l a in tervención 
de al guno de l os niños. 

11. Di s~ip lina l' : In t e rvenc ión ct~ la nlaestra que tiene po r objeto 
establec e r un orden d e term inado EHl la c la se . 

12 . Asigna r turn o : I n terve nción de la mae str'a que tiene por objeto 
r egular la inte racci ó n en la clase , ind i c and o gu ién es el que h a bla r' á. 

13. Cerrelr: Illtel'venc ión d e 12, lllae st.ra gue tiene por' objeto dar por 
fi na li zada l a actividad. 

d,l Tipo d~ )llfor'mación: L a categoriza c ión d e esta dimensión tiene en 
cuen ta los\. diferente s tipos de in for'mación que e l sujeto ut iliza en la 
cons t.ruc c ión del significado del texto. 

l. Expli c ito en el texto: Se refiere a informac ión expresada en el 
texto. 



2. Exp lícita en los dibujos: Se refiere a información expresamente 
oontenida en las ilustraciones . 

3. Conoc imientos 'prev ios: Se refiere a la información conceptual previa 
~e deben tener los nifios para comprender el texto. 

4. Experiencias previas: Se refiere a información experiencial, 
episódica - de la maestra O de los niños - relacionada con el cuento. 

5. Implícito en e l texto: Se refiere a informac ión no explicitada en el 
texto, pero que puede infer irse con la ayuda de conoc imientos y 
experiencias previas. 

6. Metalingilistica: Se refiere a información sobre categorías 
lingüisticas, como por ejemplo palabras, nombres, texto. 

e) Foco: Ca tegor i za las intervenc iones de la maestra considerando los 
aspectos a los que hac e referencia. Estos pueden ser más o menos 
centrados en el cuento particular presentado en l a situación de lectura. 

l. Tema: Intervenci ón de la maestra que se focaliza en la idea central 
del cuento . 

2. Ti tulo: Intervención de la maestra que se focaliza en el título del 
cuento. 

3. Relaci.ones causales: Intervenci6n de la maestra que se foealiza en 
las relaciones causales entre 105 eventos del Clle rlto. 

4. Componentes estructurales: Intervención de l a maestra que se focal iza 
en los eventos centrales de la es tructura del cuen t o. 

4.1. Escena: Intervención de la maestra que se> foc al iza en el cont.exto 
en el que suceden l os eventos del cuento. 

4.2. Espacio: Intervención de la maest.ra que se focal iza específicamente 
en el contexto espac ia 1 e n e 1 que tienen Jngar 105 eventos de 1 cuento. 

4.3. Tielnpo: Intervenc ión de la Illaestr'B que ~e toealiza especi ficamente 
en el COlltextC) tempoz'al en e l q\le tienen lugar ].os eV8 11tos dejo cuento. 

4.4. Persollajes: 111t~rvención de la lnaestra que se refiere 
principalmente a algón p~otagonista del cuento. Lln p ersonaje puede ser 
una persona, un animal o cualquier entidad personifi cada. 

4.5. Evento inicial: Intervención de la maestra g,Cle se refiere a aquel 
evento que inicia la acción en el mundo de l a narración causando una 
reacción en el personaje principal. 

, 
4.6. Respuesta interna: Intervención de la maestra que. se refiere a 
aquellos sentimi e ntos, cogniciones y objet.ivos de l protagonista que 
constituyen su reacción a l evento inicial. 

4.7. Intentos: I~tervención de la maestra que se refiere a la acción o 
T 
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~rie de acciones por me dio de las cuales e l personaje principal busca 
alcanz.ar su obj et i va. 

4.8. Consecuenc ias: Intervenció n de la maestra que se r efiere 
principa lmente a l resultado - logro o fracaso - del objetivo del 
protagonista. 

4.9. Reacción : Intervención de la maestra que se refiere a la respuesta 
~l protagonista, a las consecuencias de sus intentos por alcanzar el 
objetiva 

5. Detalles: Intervención de la maestra que se refiere a alguna parte 
~l cuento no escencial en el desarrollo de la línea bás ica del mismo. 
Es decir, a aquellos · eventos o aspectos de los mismos que no pertenecen 
a la c adena de eventos que conduce del principio al final del cuento. 

6. El cuento: Intervención de la maest.ra que se refiere al cuento 
considerado en BU total idad y unicidad. 

7. Ilustraciones: Intervención de la maestra que se refiere a las 
ilustraciones del cuento, especialmente en su aspecto estético. 

8. Lenguaje escl' ito: Intervención de la 'maestra que se refiere a la 
escritllra - su direccionali dad. ortografía - diferencia respecto del 
di bujo, reconocimiento de le tras, palabras y otros fragmentos escritos. 

9. Intertextualidad: Intervención de la maestra que relaciona el cuento 
de esa si tuación particula r co n otro texto. 

W. Autor: Intervención de la maestra que se refiere a la persona o 
personas que escribieron e l Cliento. 

11. Libro: In tervenc ión de la maestra que se reí iere al 1 i bro o a 
~alquie ra de sus partes (Por ejemp lo, la t.apa). 

e } Conocimientos y estrategifts: Cl asifi c a las inte .:-- yenciones de la 
maestra teniendo en cuenta sus posibles e fectos sobre el desarrollo de 
conocimientos lingüísticos y estrategias psicol ingüísticas específicas 
en los niños. 

1. Compe tencia f o nológica. sintác tica y s emántica: Int.ervenc iones d e la 
Des tr a que podrian tener un ~ fecto sobre e l desarro llo de c onocimientos 
referidos a aspectos fonológicos. sintácticos y s~mán ticos de la gr 
amática adulta. 

2. Co nocimientos sobre la escritura: In t ervenciones de la maestra que 
~drian tener un efecto sobre el desarrollo de conocimientos acerca de 
la escritura en sus aspectos convenciona l e s - direccionalidad. 
ortograf ía -, en BUS aspec tos funcionales, en el reconocimiento de 
palabras, letra s y otros fragmentos del texto. 

l. 

3. Resumen: Intervellciones de la maestra que podrian tener efectos sobre 
el desarrollo de una estrategia de elaboración de la información por 
medio de la que el suj eto reduce la informaoión que ha comprendido 
seleccion ando las proposic ione s textuales de mayor valor estructural 

r 
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~croproposiciones 

4. Inferencias: Intervenciones de la maestra que podrian tener efectos 
wbre ciertos procesos necesarios en la comprensión de textos. Estos 
~ocesos inferenciales son, básicamente de dos diferentes tipos: al 
Procesos por medio de los cuales se encuentran las relaciones causales 
entre los eventos del cuento. b) Procesos por medio de los cual~s se 
completa la información ausente en el texto. 

5. Predicción: Intervenciones de la maestra que· podrían tener efectos 
sobre el desarrollo de estrategias que permiten anticipar, con alguna 
probabi 1 idad, información no explici tada aún en el texto. 

6. Activación de conocimientos: 1ntervenc iones de la maestra que podr ían 
tener efecto sobre el desarrollo de estrategias que faciliten a los 
nifios activar y traer a la situación aquellos , esquemas de conocimientos 
Mcesarios para comprender el texto. 

7. Esquema de cuenco: Intervenciones de la maestra que podrían tener 
efecto sobre el desarrollo y la operatividad de un tipo de esquema de 
conocimiento específico: El esquema del cuento. Este esquema constituye 
~a representac ión mental de las partes del cuento y de sus relaciones. 
~ operatividad de este esquema facilita los procesos inferenciales en 
la comprensión del cuento. 

8. Secuencia temporal: Intervenciones de la maestra que podrían tener 
efectos sobre las estrategias de ordenamiento de los eventos en el eje 
temporal correspondiente al mundo posible de la narración particular. 

9. Secuencia causal: Intervenciones de la maestra que podrían tener 
efectos sobre la estrategia por medio de la que los sujetos relacionan 
cBusa lmente los eventos del cuento. Mediante esta estrategi a los sujetos 
reconstruyen la red causal de eventos del cuento. 

10. Estrategias de relato: Intervenciones de la maestra que podrían 
tener efectos sobre e l desarrollo de estrategias de producción de 
arracionAZ: fórlnulas ficcionales de cOlnienzo y cierre, uso de 

·nformación vieja y nuev a , tiempos verbales apropiados para la 
!arrativa. creaci6n de ll11a base de referencia textual. persona del 
arraclor. 



APEND1CE 1 II 




Texto: His'toria del Gato-pato. 

~álisis en enunciados (categorización segan la gramática de Stein y 
Glenn) . 

Enunciados Tipo de Categorias 
informac. 

11 Había una vez un Ga to-pa to que no Estado Escena 
era ni gato ni pato, con cabeza y 
oola de gato, con cuerpo y patas de 
pato 

2) No lo querian los gatos ni tampo- Estado Escena 
co los patos 

. Es c. e (\ Q3) porque no era del todo gato ni 
del t.odo pato. 

4) Mucho tiempo pasó llorando en el Acción Escena 
~sque con lágrimas de gato-pato. '\obi ~"" \ 

5) Hasta que un dia lo vio llorando Acción Evento 
ma princesita con vestido de inicial 
organd i . 

6) Y la pI' lncesa le contó ¿Qué le Acción Evento 
contó? in icial 

7) Le contó q ue siguiendo el camino Acción Evento 
del bosque vivía una Gata-pata con inicial 
~beza y co l a d e gata con cuerpo y 
patas de pa ta . 

8) Y entonces e l Gato-pato que no Propós i to ReRpuesta 
peria estar más solito interna 

) recor'l'ió el camino del bosque Acción Intento 

O) Encontró a la Gata '-pata Acción Consecuencia 

1) y tuvieron gato-pa titos Acc i ó n Consecuen c i a 



REPRESENTACION ARBOREA 
, ' 

TEXTO: HISTORIA DEL GATO PATO 

NARRACION 

ESCENA - POSIBILITA - EPISODIO 
(1) (2) 

(3) (4) 

EVENTO - INICIA - RESPUESTA 
INICIAL 

( 5} (6) (7) 

RESPUESTA - MOTIVA - SECUENCIA 
INTERNA DEL PLAN 
( 8 ) 

PLAN - MOTIVA - APLICACION 
INTERNO DEL PLAN 

(OMITIDO) 

INTENTO - RESULTA - RESOLUCION 
( 9 ) 

CONSECUENCIA - INICIA - REACCION 
DIRECTA (OMITID~ ) 

FIGURA 1 (10) (11) 



a Gata-pat a 
Gat o-pa ti tos. 

recupe rae i ón . 

isis del texto seg0n el modelo de gramática de las narraciones de 
y Glenn ( 1979). 

U Gato-pato es un cuento de un episodio simple en el cual las 
.ec:u"n'Clas de las categorías sigue el orden canónico . Este texto 
responde perfe c tamente a la descripción que hace la gramática de Escena 
nás Episodio (simple ) . 

La Escena contiene la descripción del protagonista, el Gato-pato, y su 
re lación c on los otros animales. 

El Evento Inicial se produce con la llegada de la princesa que le cuenta 
sobre una Gata-pata. Ante este evento, el protagonista respo nde 
proponiéndose no estar más solo (Respuesta Interna - propósito) ; busca 

(Intento ) y la Consecuencia es que la encuentra y tienen 

canónica de este cuento facilita su comprensión y 
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b álisis del texto segan el modelo en red causal de Trabasso y cols. 
(1984, 1985). 

n primer paso para derivar la red causal del cuento consiste en la 
identificación de aquellos enunciados que abren el campo causal. Estos 
munciados establecen las circunstancias de la narración: introducen al 
~otagonista en el enunciado (1) - el Gato-pato - y caracterizan el 
estado en que este se encuentra en el momento en que se inicia el relato 
(enunciados 2, 3 y 4). 

~ relación causal entre los eventos se prueba por medio de 
oondicionales contrafácticos - criterio de necesidad en las 
ti rcunstancias de Mackie (1974) -. Por ejemplo, si al Gato-pato lo 
hubieran querido los gatos o los patos, no habría llorado ni se habría 
~entido solo. 

~mo se observa en la red causal, todos los"sucesos que tienen lugar 
u tán ligados por causas y consecuencias en una cadena que conduce a la 
reso l ución del cuento. La presencia de estas rE'~laciones en el discurso 
oontribuye a la coherencia textual, facilitando la reconstrucción del 
wento durante el proceso de comprensión. 
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CUADRO'2: CUADRO COMPARATIVO ENTRE MAESTRAS 

DIMENSION MOVIMIENTO 

!INICIACIONES CONTINGENTES NO RESPUESTAS 
. CONTIN NO 

MAESTRAS I SIMPLE IREPETI C. ! Pl1PLIAC. GENTE RES PUES SIMPLES REPET. REEST. EXPANS.2 ICONTUS . 
1.1 1.1.1 1.1.2 1.2 I TA 2. 2.1 2.2.1.1 2.2.1.2 .2.1.2.1 2.2.1.3 , 

C. INI CI AL A 1 20.8 4.7 I 14 .5 17. 0 10.6 19.1 I 5.9 I 5.9 -- I 1.7 

I 1. GRADO A I 25.0 3.7 I 15.0 2 . 9 1.7 I 25.4 11.2 7.5 I 0.4 I 7.1, 
I I I I 

, 
i I2, GRADO A 16.5 13.4 21.3 14.5 1.2 I 17 .9 10.1 1.9 -- 3.1 

C. INICIAL B I I I I I 
, I . 14.111.9 0.7 23.6 5.1 0.9 21.2 10.7 I 11.6 0 .1. , 

I 1. GRADO B i I I I I 
I 

, 
II 

17.7 8.2 31.2 9.3 1.2 [ 18 .7 9.7 3.2 -- I 0 .7 

I 2, GRADO B . I 6 .5 I 2 . 6 I 15.6 I 10.5 I 1 0.2 I 44.1 I 11.9 ·. 4. 0 I -- I 4. 5 I! , 
- - -



CUADRO :3: CUP.DRO COHPAR~TrVO ENTRE MAESTPJ\S 

DIMENSION FUNCroN 

,i 	 COMPRENSION IPROMo'VER PP.P.TICIPACION REGULP.R INTERCAMBIO 

PEDIR , INFOR!1. ! ACLAPJ\R ' EVALUAR E'/ALlJARl CORRE-,' RECAPI- iCON-FIR-FNICIAR! INVIT. INTE- DISCI-!ASIGNAP. CERP.AP.I 
RR!Jl1PIR, PLINA TURNOMAESTRAS HIF. 1 I INF. CO~IP. OBTENC . ' GI? TULP.P. I MAR · 1 INTERe . lA CONT. 

1 I 2 i 3 4.1 . 4.2 I 5 1 6 ! 7 8, 9 10 I 11 I 12 , 13. 	 , r - - --l 
C. 	 INICIAL P. 1 20.6 I 15.5! . 10.8 0.5 I 1.5 2. 1 O. 5 i . 1. 5 13. 4 7 .- 21 0.5 20.1 I 2.6 I 4.6 

1, GP-ADO A 15.7 r-17-:-ül 16.6 ¡ . I 1.3 1 1.7 1.3 11.5 6.8 I 15.0 0.9 1 4.714.31 3 ,4 

2 . 2 r -2.-7-----5~9 1 2.41'-4.-9-1 2, GR~DO A 42 .6 r-13-:-01 3.4 1 9.21 2.9 	 0.5 I 7.9 r-Z:;-l 0.3 

C. INICIAL B 33.2 2.6 	 5.2 r . 1.51 0.71 26. O 1 9.6 I 1 0.1 	 1.0 8.5 1 2.0 1 8.8 1 0.7 1
.' I Il. GP....DO B 49.6 7.1 I 5~8 r -3~5-1 1.3 I 2.9 0.5 5.81 . 6.8 3.9 I 0.3 1 4.7 I 8.1 1 0.3 

2. GRADO B 29.5 9.3! 21.91 	 1.3 1.1 11.0-'-_1.7 J 16.21 1.7 2.3 f3.-';- -1 0 . 8 
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CUADRO 4: CUADRO COMPARATIVO ENTRE MAESTRAS . 

DIMENSI ONES: TIPO DE INFORHACION y FOCO . 

,. 

TIPO DE INFORMACION ( % ) FOCO . ( % ) 
M 
A 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
E 
S E T E D C P E P I M T T R C C E D E I L E I T A L 
T X E X I O R XR M E E I E A O S E L L E S N E U I 
R P X P B N E PE P T M T L U M T T U N C T X T B 
A L T L U O V E V L A A U A S P R A C S G R E T O R 
S I O I J C I R I I L L C A O U L U T U I R U R O 

C C O I O I A C I O I L N C L E R A T A 
I I M E I N O E E T L N A J O L 
T T I N T G N S N U E T C E I 
O O E C O U E T R S O I D 

N I I S E O A 
T A S S N D 
O 

C. INICIAL A 65.2 29.1 4.4 0.6 0.6 7. 6 2.1 65 . 5 3 . 4 17 . 2 4. ·1 

l ' GRADO A 63 . 1 28.8 1. 8 4.8 1.7 7.4 76.7 0. 6 6 .: 8 2.3 3.4 1.2 

2 ' GRADO A 81.6 0 .3 8 . 3 9.1 0.8 3. 3 2.2 5.0 65.5 16.0 2.2 0. 5 0.3 0.3 1.6 3. 0 

C. INICIAL B 63 : 6 23.3 7 .0 3.4 2.6 2.9 4.4 82.4 0 .7 3.4 4 . 1 0.5 0.2 0 .9 

l' GRADO B 88.4 2.6 3.9 1.7 3.8 2.5 58.2 12.0 21.5 1.9 

2' GRADO B 32 . 2 4.9 29.5 28.4 3.6 1.4 27.6 6.2 4.8 46.2 2.1 2.1 5.5 4 . 1 0.7 0.7 



CUAm~o s: CUADRO COMP~\HATIVO ENTRE MAESTRAS. 

F'ROPOF\CICJN DE INTERVENCIONE5 EN LOS DISTINTOS 1101'lENTOS DEL EPISODIO. 

I I~TRODUCC 1 01\1 CURSO DE LA INTERCAMBIO UNIDADES 
t'lAESTl~A EPISODIO /1ENSAJE 

('l.] U:::CTU(,A ('l.] POSTEf-\'IOR . (%] NUM. 

C 
¡ 

e 1 16.2 1 7 .6 66.2 7 4 
L 
o 2 8.2 22.1\ 69.'f 49 

1 3 41.3 34.0 2.,..1 29 
N 
¡ 4 20.0 60.0 20.0 20 
e 
¡ 5 57.1 28 .. 8 19.0 2 1 
A 
L 6 2 5 . 0 16.7 58.3 12 

A 

TOTAL 24.7 25.1 ~0.2 235 

1, 
1 7.7 40.4 51.9 52 

G 
R 2 5.6 31.0 63.4 71 
A 
D 3 19.3 50.9 29.8 57 
O 

4 21.7 18.3 60.0 36 
A 

TOTAL 19.3 34.6 · 52.1 240 

1 2.D 72.5 24.6 175 
2, 

2 6 . 7 57.0 35.5 45 
r::; 
R 3 15.0 37.6 48.4. 93 
A 
D 4 6.9 93.1 72 
o 

5 15.9 62.5 21.6 88 
A 

6 1.9 70.9 27.2 103 

'TOT (,)L , 7.3 66.5 26.2 576 

C 
¡ 1 16.1 0.8 83.1 1 2 4 
e 
L 2 2.4 25.8 71.8 124 
o 

3 17.5 82.5 171 
1 
N 4 7.7 2.6 69.7 155 
¡ 

e ~ ~ 10.0 10.0 eo.o 110 
¡ 

A 6 3.1 14.0 82. (1 164 
L 

l3 TOTAL 9.5 8.4 82.1 848 

.. 




CUADRO 5: CUADRO CO~IPARATIVO ENTRE MAESTRAS (CONTINUACION). 

PROPORCION DE INTERVENCIONES EN LOS DISTINTOS MOMENTOS DEL EPISODIO. 

MAESTRA EPISODIO 
INTRODUCCION 

[Xl 

CURSO DE LA 

LECTURA [Xl 

INTERCAMBIO 

POSTERIOR [ Xl 

UNIDADES 
MENSAJE 

NYM. 

1. 

I G 
R 
A 
D 
O 

B 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

3.7 

4.3 

1.1 

1.3 

6.1 

2.5 

30.9 

10.6 

15.3 

8.7 

18.3 

5.2 

65.4 

85.1 

83.3 

90.0 

75.6 

92.3 

81 

47 

72 

80 

82 

39 

TOTAL 2.6 24.1 73.3 362 

2, 

G 
R 
A 
D 
O 

B 

1 

2 

3 

4 

5 

6, 

8,.3 

5.8 

10.1 

0.8 

8.2 

57.8 

87.5 

4.3 

30.4 

29.5 

1.0 

4.2 

81.1 

89.9 

68.8 

62.3 

41.2 

48 

69 

89 

125 

61 

102 

TOTAL 16 . 6 21.9 6 1.5 494 




