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El proposito del trabajo es explorar la incidencia de un dispositivo de formacion sobre la habilidad de una madre cuidadora para an-
damiar la comprension de niflos pequeflos en situacion de vulnerabilidad social, durante la lectura de cuentos en una institucion educativa
en Buenos Aires, Argentina. Los resultados del analisis cualitativo de las entrevistas y situaciones de lectura de cuentos muestran impor-
tantes diferencias en las situaciones previa y posterior al dispositivo en relacion con la estructura de la actividad, la modalidad de lectura, la
extension del texto interactivo y las demandas cognitivas involucradas, diferencias que dan lugar a mayores oportunidades de aprendizaje
para los nifios. Las entrevistas revelan que estas diferencias responden a un nuevo modo de comprender la situacion de lectura de cuentos
por parte de la madre cuidadora y a una redefinicion de su rol, lo cual da cuenta de la eficacia del dispositivo como generador de cambios.

Palabras clave: formacion, transformacion, lectura de cuentos, madre cuidadora, demanda cognitiva.

Abstract

This study aims at exploring the influence of a teaching de-
vice over the ability of a caregiver mother to understand
socially vulnerable little children during the activity of rea-
ding stories at an educational institution in Buenos Aires,
Argentina. Qualitative analysis results of interviews and
reading situations show significant differences between pre
and post device application, reading modality, the time of
interaction, and cognitive processing. These result in more
learning opportunities for children. The interviews show
there is a new way of understanding short stories and a new
definition of the role that the caregiver mother plays in the
learning process. This shows that the device is an efficient
element for change impulse.

Keywords: training, transformation, story reading, caregiver
mother, cognitive demand.

O propésito do trabalho é explorar a incidéncia de um disposi-
tivo de formagdo, sobre a habilidade de uma baba em fortalecer
a compreensdo de crian¢as em situagdo de vulnerabilidade so-
cial, durante a leitura de contos numa instituicdo educativa em
Buenos Aires, Argentina. Os resultados da analise qualitativa das
entrevistas e situagdes de leitura de contos mostram importantes
diferencas nas situagoes prévias e posteriores ao dispositivo em
relagdo com a estrutura da atividade, a modalidade de leitura, a
extensdo do texto interativo e o tipo de processamento cognitivo
envolvido, que dao lugar a maiores oportunidades de aprendiza-
gem para as criangas. As entrevistas revelam que estas diferencas
respondem a um novo modo de compreender a situagdo de leitura
de contos por parte da baba e a uma redefini¢do de seu rol, o qual
permite a eficacia do dispositivo como gerador de mudangas.

Palavras clave: Formagdo — transformacao - leitura de contos -
educadoras - demanda cognitiva
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INTRODUCCION

ctualmente, en Argentina, un niimero impor-
tante de niflos pequefios procedentes de los
sectores mas pobres de la poblacion asiste a
instituciones educativas no formales durante las horas en que
no concurren al Jardin de Infantes. En estas instituciones los
niNos se encuentran a cargo de personal adulto sin formacion
especifica, “madres cuidadoras”, educadoras no docentes se-
leccionadas en los barrios carenciados por su calidad huma-
na, por su predisposicion y por su desempefio como madres
de varios nifios. Sin embargo, el nivel socioeconémico y edu-
cativo de las madres cuidadoras es muy bajo: muchas de ellas
ni siquiera han completado sus estudios primarios.

Si bien resulta evidente que estas instituciones cumplen
un rol asistencial, durante su estadia los nifios realizan activi-
dades con las madres cuidadoras que pueden resultar poten-
ciadoras del desarrollo infantil, como la lectura de cuentos.
Las madres cuidadoras coordinan estas actividades valiéndo-
se de los conocimientos que han construido a lo largo de su
vida como alumnas, como nifias, como hermanas y madres
de familia numerosa. Dado que ninguna de estas instancias
involucra un grupo tan grande de nifios, ni una funcioén nece-
sariamente pedagdgica, las madres cuidadoras se han visto en
la necesidad de desarrollar estrategias propias para desempe-
farse con €xito en estas nuevas situaciones.

En el caso de la lectura de cuentos la dificultad es
importante porque la comprension de un cuento leido por
un adulto ha demostrado ser una tarea cognitivamente
demandante para cualquier nifio pequeno (Gernsbacher,
1997; Kintsch, 1988; Manrique y Borzone, 2010; Yuill y
Oakhill, 1991), y también para los adultos que la llevan a
cabo (Manrique, 2011).

Britton y Graesser (1996) sostienen que la compren-
sion es “un proceso dinamico de construccion de represen-
taciones coherentes y de inferencias en multiples niveles
del texto y del contexto dentro de las restricciones impues-
tas por una memoria de trabajo de capacidad limitada”.
De acuerdo con el modelo de Construccion — integracion
(Kinstch, 1988) involucra la codificacion proposicional del
texto que da lugar a la activacion del conocimiento del que
comprende y a una representacion integrada entre ambos.
Para llevar a cabo este proceso es necesario valerse de una
serie de habilidades complejas que los nifios pequefios aun
no han terminado de desarrollar, tales como la realizacion
de inferencias (Grasser, Singer y Trabasso, 1994; Yuill y
Oakhill, 1991), la organizacioén temporal, la jerarquizacion
de la informacion y el establecimiento de relaciones causa-
les (Britton y Graesser, 1996; Manrique y Borzone, 2010).

Ahora bien, cuando un adulto le lee un cuento a un
nifio, este no lleva a cabo las operaciones individualmente
sino que el lector adulto actiia como intérprete del texto
que lee para los nifios. El modo en que el adulto compren-
de el cuento se manifiesta en la prosodia, en los movi-
mientos corporales y gestos, y, principalmente, en sus co-
mentarios en torno al texto. En estos casos, el significado
del texto se va construyendo interactivamente a partir de
la informacion que proporciona el adulto por medio de la
lectura, la informacion que proporcionan las ilustraciones
del cuento y un complejo proceso de interaccion entre el
adulto lector y los nifios en torno a ambas fuentes, inte-
raccion denominada “habla extratextual” (Hammett Price,
van Kleeck y Huberty, 2009) o “texto interactivo” (Bor-
zone y Manrique, 2010). Cuando este texto interactivo se
constituye en un espacio intersubjetivo para la negocia-
cion de los significados del texto escrito en el que el adulto
lector y los nifios ponen en palabras y comparten con otros
los procesos que se encuentran realizando para compren-
der el texto, se esta interviniendo en la zona de desarrollo
potencial de los nifios (Wertsch, 1998). Esto significa que
ellos podran realizar junto con los adultos lectores y con
otros nifios, aquello que solos no podrian resolver. Una
serie de trabajos sobre las practicas de lectura de cuentos
(Borzone, 2005; Dickinson y Neuman, 2006; Hoffman,
2011; McGee y Schickedanz, 2007; Manrique y Borzo-
ne, 2007; Mol, Bus y deJong, 2009; Teale, 2003; Wasik y
Bond, 2001; Wells, 1988; Whitehurst y Valdez-Menchaca,
1992; Wiseman, 2011; Zucker et al., 2010) destacan el pa-
pel fundamental de este espacio de pensamiento compar-
tido creado a través del texto interactivo.

Este tipo de textos interactivos involucra un alto
nivel de demanda cognitiva para los participantes. Las
demandas cognitivas del texto interactivo han sido cate-
gorizadas y ubicadas en una escala jerarquica en trabajos
recientes (Hammett Price, van Kleeck y Huberty, 2009;
Manrique, 2011b). En el marco de la teoria socio —histo-
rico cultural (Vygotsky, 1978) se puede pensar que cuanto



mayor sea la demanda cognitiva de una situacién, mayo-
res seran las posibilidades que tiene de constituirse en pro-
motora del desarrollo lingiiistico y cognitivo, en tanto los
nifios pueden poner en juego y, al hacerlo, internalizar las
herramientas cognitivas que han empleado con otros.

Ahora bien, para poder guiar este proceso, los
adultos lectores deben ser capaces de inferir, a partir
de las intervenciones de los niflos, el modo en que estos
estan procesando el texto, y también modelar las opera-
ciones que realiza todo lector activo (Manrique, 2011a).
Para llevar a cabo estos procesos, a su vez, es necesario
que el adulto sea capaz de comprender el cuento y las
dificultades que este puede entrafar para los nifios. En
este sentido, la complejidad que conlleva la lectura de
cuentos para cualquier lector adulto es ain mas pronun-
ciada en el caso de las madres cuidadoras. Al respecto,
un estudio reciente con esta poblacion (Manrique y Ma-
zza, 2011), ha mostrado que, precisamente, uno de los
inconvenientes que enfrentan las madres cuidadoras es
que en muchos casos les resulta dificil comprender el
sentido de un cuento. Esto es esperable si se tiene en
cuenta que la lectura es una actividad infrecuente en su
entorno inmediato: ni ellas, ni los niflos a quienes les
leen estan habituados a la lectura.

Si se atiende a la importancia de que precisamente estos
nifos en situacion de vulnerabilidad educativa puedan tener
acceso a situaciones que les permiten desarrollar habilidades
involucradas en la comprension a edades tempranas (White-
hurst et al., 1994; Crain Thoreson y Dale, 1999; Lonigan et
al., 1999) y la dificultad que la gestion y coordinacion de es-
tas actividades entrafia para las madres cuidadoras (Manrique
y Mazza, 2011), resulta evidente la necesidad de que estas
reciban una formacion especifica para poder llevarlas a cabo.

1. 10S DISPOSITIVOS DE FORMACION

Desde el marco tedrico que encuadra el estudio, la
formacion es comprendida como el proceso que permite
el desarrollo de una persona que tiene lugar a través de la
mediacion de otros (Ferry, 1997). Interactuando en activi-
dades concretas en las que se ofrecen formas de interpre-
tar una realidad diferentes a las de los participantes, que
movilizan sus capacidades (Barbier, 1999) y dan lugar al
intercambio de perspectivas y a la reflexion sobre lo actua-
do, los adultos tienen la oportunidad de hacer concientes,
explicitar y revisar las teorias y representaciones implicitas
sobre las que se fundamentan sus practicas (Pozo, 2003;
Karmilooff-Smith, 1992) y de internalizar nuevos procesos
que se llevan a cabo en forma conjunta, en el paso del nivel
interpersonal al intrapersonal (Vygotsky, 1978; Engestrom,
1987; Nelson, 1996). Los procesos reflexivos son aqui con-
cebidos como comprensiones situacionales que involucran

la busqueda de los presupuestos, valoraciones y creencias
que subyacen a las acciones y las orientan en cada escenario
concreto (Zeichner, 1994). Se trata de la reconstruccion de
la experiencia que opera mediante la reconstruccion de las
situaciones donde se produce la accion, atendiendo a ca-
racteristicas previamente ignoradas; la reconstruccion del
sujeto mismo, mediante la toma de conciencia de su actuar
y la reconstruccion de los supuestos acerca de la ensefianza
aceptados como validos.

En esta linea, una experiencia puede ser considerada
formativa cuando brinda las condiciones para que los parti-
cipantes realicen este tipo de procesos reflexivos y da lugar
a transformaciones. Con el objeto de promover esta transfor-
macién entendida como un proceso activo a través del cual
se genera en el sujeto algo diferente, nuevo (Souto, 2004),
se diseid un dispositivo pedagodgico considerado como un
mediador de la formacion, organizador, analizador, revela-
dor de significados y provocador de cambios (Souto, 1999).
Diversos trabajos han mostrado ya la incidencia de los dis-
positivos basados en estas premisas, en la modificacion de
las practicas docentes (Barbier, 1999; Fenstermacher, 1989;
Ferry, 1997; Souto, 1999, 2004), y también las dificultades
que conlleva esta transformacion. Al respecto Claxton et. al.
(1996) y Atkinson y Claxton (2000) sefialan que el cambio en
las representaciones implicitas no garantiza necesariamente
que se modifique el desempefio de quien las sustenta.

El desarrollo de las habilidades involucradas en el an-
damiaje de la comprension de nifios pequefios, que constitu-
yo el objetivo del dispositivo disefiado, involucra dos tipos
de conocimientos: procedimentales (el “saber hacer”) y de-
clarativos (el poder dar cuenta de los motivos que subyacen
a determinado desempefio) (Sun, Merrill y Peterson, 2001).
Con el objeto de atender a ambos tipos de conocimiento se
analizaron las situaciones de lectura de cuentos y las entrevis-
tas realizadas a una madre cuidadora que particip6 en el dis-
positivo de formacion. El andlisis de las situaciones de lec-
tura de cuentos permite ponderar el impacto del dispositivo
en los conocimientos procedimentales de la madre cuidadora
mientras que el andlisis de las entrevistas da cuenta de la inci-
dencia del dispositivo en los conocimientos declarativos. Se
consideraran asimismo las relaciones entre ambos aspectos y
las consecuencias de estas transformaciones para el desarro-
llo de habilidades involucradas en la comprension de nifios
que se encuentran en una situacién de vulnerabilidad edu-
cativa por su pertenencia a sectores sociales desfavorecidos.

2. METODOLOGIA

2.1. Participantes

Este trabajo es parte de un estudio mas amplio
sobre el impacto de dispositivos de formacion, en las

EDUCERE - Investipacion arbitrada - ISSN: 1316 - 4910 « Afio 16, N° 53 « Enero-Abril de 2012 « 171 - 186

—
~j
(-]



Maria Soledad Manrique y 0tros: La formacion transforma: el caso de una madre cuidadora

=

representaciones y en el desempefio de maestras y adul-
tos que cumplen funciones educativas en situaciones de
lectura a grupos de nifios pequeilos (1 a 5 afios) en si-
tuacion de vulnerabilidad educativa, en la provincia de
Buenos Aires, Argentina (1). El estudio se desarrolld en
una institucidon educativa ubicada en un barrio marginal
de la provincia de Buenos Aires a la que asisten, a con-
tra turno de la escuela, alrededor de 100 niflos de 1 a 5
aflos en situacion de pobreza. Participaron del estudio,
con pleno consentimiento, las 7 educadoras no docen-
tes, autodenominadas “madres cuidadoras” (MC), em-
pleadas en el establecimiento.

Se recurrié en este trabajo a una estrategia meto-
dolégica de estudio de caso, con el fin de alcanzar una
comprension mas profunda del tema, y como medio privi-
legiado para la elaboracion tedrica. Para ello se selecciond
a la MC a cargo de la sala de 3 afios. Esta decision estuvo
motivada por el cambio importante que sufrid su practica
de lectura de cuentos. La MC pertenece al mismo barrio
de la institucion, a la que fue convocada 21 afios atras para
cumplir la funciéon de educadora porque tenia hijos que
asistian a dicha institucion. Como formacion, cuenta con
un primario completo. La carencia de un titulo secundario
o un magisterio le ha impedido realizar cursos de capaci-
tacion especificos para docentes.

2.2. Procedimientos de recoleccion de
informacion empirica

El corpus se conformé a partir de la video-filmacion
de dos situaciones de lectura de cuentos por parte de la
MC al grupo de nifios que tenia a cargo y dos entrevistas
en profundidad realizadas antes y después de la imple-
mentacion del dispositivo de formacion. La informacion
fue luego transcripta en detalle para su analisis. Las situa-
ciones de lectura de cuentos fueron realizadas en Agosto
y en Octubre de 2009, con una cantidad similar de nifios
presentes (14 nifios en la primera y 16 en la segunda). La
seleccion de los cuentos estuvo a cargo de la MC quien
leyo “La siesta del osito” (164 palabras) y “Choco encuen-

tra una mama” (456 palabras), respectivamente.

2.3. El dispositivo de formacion

El objetivo del dispositivo de formacion consistio en
favorecer en los participantes el desarrollo de conocimien-
tos y habilidades que les permitieran construir una serie
de estrategias, entendidas como herramientas de interven-
cion para andamiar la comprension durante la lectura de
cuentos a nifios pequefios. Con el fin de que el dispositivo
resultara un organizador técnico, un revelador de signifi-
cados, un analizador de aquello que se revela y un provo-
cador de cambios (Souto, 1999), se realizaron actividades
en dos instancias: individual y grupal.

La instancia individual consistié en el encuentro con la
coordinadora para llevar a cabo un analisis sobre la propia si-
tuacion de lectura que habia sido transcripta y entregada a la
MC previamente. La instancia grupal, por su parte, consistio
en 9 reuniones de 1.30 hrs., con una periodicidad semanal,
de Agosto a Octubre, a cargo de una coordinadora, con las
caracteristicas de taller de observacion y analisis de practicas
registradas en video de lectura de cuentos de otras educado-
ras, desconocidas por las MC.

Para realizar este analisis se proporcionaron herra-
mientas tedricas y pragmaticas. En relacion a las primeras,
se plantearon discusiones y disertaciones informativas sobre
aspectos relativos a la lectura y su objetivo en relacion con
el desarrollo de la comprension en nifios pequefios, sobre los
procesos involucrados en la comprension de un texto narra-
tivo- sobre todo la realizacion de inferencias y el estableci-
miento de vinculos causales- y sobre diferentes modalidades
de intervencion y potencialidades de cada una de estas para
favorecer dichos procesos en la interaccion con los niflos. Se
prestd especial atencion a las dificultades de los nifios para
comprender un texto y a la intervencion del adulto lector
como mediador entre el texto y los nifios. En relacion a las
herramientas pragmaticas, se proporcionaron cuestionarios
para favorecer la reflexion sobre la lectura para ser contesta-
dos, luego de cada lectura en forma individual, por los parti-
cipantes y se llevo a cabo la modelizacion del proceso de lec-
tura con la técnica de “pensar en voz alta” para explicitar los
procesos que realiza el lector adulto cuando lee a los nifios.

2.4. Procedimiento para el analisis
de la informacion

Dentro de una logica cualitativa (Sirvent, 2001) se
combinaron estrategias cualitativas y cuantitativas. En un

Tabla 1. Dimensiones y categorias elaboradas con
el método comparativo constante para ana-
lizar las situaciones de lectura de cuentos.

- Estructura de la actividad de lectura: De acuerdo a los mo-
mentos observados en la actividad. Se consider6 la presen-
cia o ausencia de: - momento previo a la lectura

- Momento posterior a la lectura

- Modalidad de lectura: De acuerdo a la forma en que se pre-
senta el texto escrito:

- Narracion oral apoyada en ilustraciones: no hay un texto es-
crito 0 no se lo respeta.

- Lectura tradicional: literal, sin interrupcién o con interrupcio-
nes minimas.

- Lectura dialégica: la lectura se alterna con intercambios en
torno al texto (Whitehurst. y Valdez-Menchaca, 1992).




primer momento se analizaron por separado las entrevistas y
las situaciones de lectura de cuentos, recurriendo para el ana-
lisis de las entrevistas al Analisis de Contenido (Krippendorf,
1990). Para la caracterizacion de las situaciones de lectura de
cuentos se empled un sistema de dimensiones y categorias
creado a partir del método comparativo constante (Glaser y
Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1991; Valles, 2003), que ya
ha sido utilizado en un trabajo previo (Manrique, 2011b).

En un segundo momento, con el fin de analizar el
texto interactivo, es decir las predicaciones (2) de la MC y
las de los niflos que no forman parte del texto leido, en las
situaciones de lectura previa y posterior a la participacion
en el dispositivo de formacién se consideraron:

- la extension del texto interactivo (medido en can-
tidad de turnos y cantidad de palabras en relacion a la

Tabla 2. Sistema de categorias para clasificar las pre-
dicaciones del texto interactivo segln
la demanda de procesamiento cognitivo
que plantean.

Nivel 1: Requiere identificar y/o etiquetar objetos o personajes.
(¢, Qué es esto? (muestra la ilustracion) / Sefialen al osito).

Nivel 2: Implica operar con la percepcién: describir objetos
o personajes y eventos, o focalizar en ellos, haciéndolos
salientes. (¢,Ddénde se habia subido el osito? (muestra la
ilustracion). / ¢ Qué esta haciendo aci el osito? (sefiala al osito
dentro de la jaula).

Nivel 3: Predicaciones que incluyen la respuesta a la
pregunta que se formula o pistas para la respuesta, de
modo que pueden ser respondidas al azar o por lectura de
pistas prosddicas (preguntas cerradas o que involucran la
seleccion de una alternativa entre dos opciones (¢ Estaba
triste o estaba contento?).

Nivel 4: Implica la recuperacion de informacién proporcionada
por el texto o del conocimiento del mundo de los nifios (Miren,
miren al pinguino ¢,Qué le dijo el pingliino? (se acababa de leer
lo que habia dicho) / ¢ Y tienen alas las jirafas?)

Nivel 5: Involucra operar con esa informacion activada:
establecer relaciones (asociaciones, comparaciones) vy
realizar inferencias. (¢, Por qué pensas que queria ir a buscar
una mama?)

Predicaciones Interactivas (P-I): Cumplen funciones
comunicativas, no directamente relacionadas con el
procesamiento del texto, como la funcién de mantener,
preservar o gestionar la comunicaciéon en el grupo, asignar
turnos, llamar la atencién, establecer la disciplina, evaluar la
intervencion, reconocer el aporte o motivar a los nifios.

No clasificables (N.C): Debido a informacién insuficiente:
frases incompletas, frases inaudibles o superpuestas, frases
incomprensibles.

extension del texto y extension promedio de los turnos
(cantidad de palabras sobre cantidad de turnos).

- la demanda cognitiva que el texto interactivo susci-
ta. Para esta dimension se elabor6 inductivamente un siste-
ma de categorias mutuamente excluyentes, sobre la base del
que fuera desarrollado por van Kleek et al. (1997) para la
codificacion de emisiones relacionadas con el contenido del
libro, realizando las modificaciones pertinentes en funcion
de los datos. El sistema elaborado se presenta en la tabla 1.

En base al sistema de categorias elaborado, la codifica-
cion de las predicaciones del texto interactivo de las situacio-
nes de lectura de cuentos previa y posterior a la implementa-
cion del dispositivo estuvo a cargo de dos investigadores, con
un 90% de acuerdo entre ellos. Los desacuerdos se solucio-
naron recurriendo a la discusion sobre la filmacion.

Se realizd, luego, un célculo de frecuencias y se
comparé la frecuencia de apariciéon de cada uno de los
niveles de demanda cognitiva en la situacion previa y la
posterior a la implementacion del dispositivo.

Por ultimo se compar6 el desempeiio de la MC
con sus declaraciones en las entrevistas acerca de los
cambios por ella percibidos en su lectura, en el modo
de comprender la tarea y en el modo de definir su pro-
pio rol.

3.  RESULTADOS Y DISCUSION

El analisis comparativo de las situaciones anterior
y posterior al dispositivo de formacion mostrd impor-
tantes diferencias en los aspectos considerados que im-
plican mayores oportunidades de aprendizaje para los
nifos: la estructura de la actividad, la modalidad de lec-
tura, la extension del texto interactivo y el tipo de pro-
cesamiento cognitivo involucrado en las situaciones.
El analisis de las entrevistas, por su parte, reveld que
las diferencias observadas en las situaciones previa y
posterior al dispositivo responden a un nuevo modo de
comprender la situacion de lectura de cuentos por parte
de la MC y a una redefinicion de su rol. Tomados en su
conjunto, los resultados pueden ser considerados como
indicadores validos de la eficacia del dispositivo como
generador de transformaciones profundas.

d.1.as situaciones de lectura antes y después
de laimplementacion del dispositivo

La estructura de la actividad de lectura se modifi-
c6 ostensiblemente en las situaciones previa y posterior a
la implementacion del dispositivo.
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En la situacion de lectura previa a la implementa-
cion del dispositivo se identificaron dos momentos en la
actividad, el de la lectura misma y un intercambio poste-
rior muy breve. La MC inicia la actividad mostrando el
libro sin mencionar el titulo y comienza a leerlo. En el
momento posterior la MC deduce una moraleja del cuen-
to, con lo cual da por concluida la actividad.

1- “MC: Y colorin colorado este cuento se ha ter-
minado. El osito habia sofiado que lo habian llevado los
hombres malos ;Ve? hay que hacerle caso a la mamd. No
hay que irse. Hay que dormir la siesta.”

La situacion posterior al dispositivo, por el contra-
rio, se desarroll6 en tres momentos. En el momento previo
a la lectura, mostrando la tapa del libro, la MC promovid
un intercambio referido a una de las caracteristicas fisicas
del personaje principal que resulta importante para com-
prender la trama.

2- MC:...(Mostrando la tapa) Miren ;qué se ve aca
en el libro?
N:  Un pdjaro.
MC: ;De qué color?
N:  Amarillo...
MC: EI cuento se llama: “Choco encuentra una
mama”.

El color del péjaro resultard luego importante para
identificar su aspecto y compararlo con otros animales
que ¢l desea adoptar como madres. El hecho de que la
MC haya llamado la atencion sobre este aspecto a través
de su pregunta puede ser considerado como un indicador
de que estaria teniendo en cuenta qué informacion nece-
sitan los nifios para comprender el cuento. Menciona lue-
go el titulo del cuento, que no habia sido proporcionado
en la situacion previa. Luego de la lectura, con la guia de
las preguntas de la MC algunos de los nifios participaron
en la reconstruccion del cuento en su totalidad mirando
las ilustraciones.

3- MC: (entregandole el libro a N): A ver, ; Qué pasaba

ahi? ;Qué pensas que decia choco a la jirafa?

N: Eh, sies, es su mamd.

MC: ;Y la jirafa qué le dijo?

N: No. (Da vuelta la pagina)

MC: Y ahi ;Qué le paso ahi? ;Se iba contento
o triste?

N:  Triste.

MC: ;Y ahi con quién se encontro?

N:  Con la sefiora osa.

MC: ;Qué estaba haciendo la sefiora osa?

N:  Tenia dos manzanas.

MC: Dos, manzanas, muy bien y ;para qué eran
las manzanas?

N:  Para hacer un pastel.

Las preguntas de la MC después de la lectura per-
miten reconstruir la trama ya que incorporan no solo los
hechos —;La jirafa qué le dijo?/ Ahi con quien se encon-
tr6?/ ( Qué estaba haciendo la sefiora osa?”’- sino también
aspectos del plano psicologico —;Se iba contento o tris-
te?- y los objetivos de los personajes -;para qué eran las
manzanas?-. La MC ha incorporado también al intercam-
bio predicaciones destinadas a evaluar a los nifios y mo-
tivarlos —“Muy bien.”- y la estrategia de la repeticion de
la pregunta de modo mas especifico, mas cerrado, para
simplificarla cuando los nifios no la pueden responder
—“;Qué le paso ahi? ;Se iba contento o triste?-, estra-
tegias tipicas del quehacer escolar (Cazden, 2001) que,
si bien simplifican la demanda, pueden resultar también
utiles como andamiaje a la produccién infantil cuando
los niflos son atin muy pequefios o cuando tienen un con-
tacto poco frecuente con la lectura, como en este caso.

Incorporar a la actividad de lectura un momen-
to previo y un momento posterior en el que se recons-
truye el cuento es una estrategia fundamental para la
comprension del texto segin se desprende de los mo-
delos sobre procesamiento textual (Gernsbacher, 1997;
Kintsch, 1988). De acuerdo a estos estudios, tener in-
formacion pertinente activada previamente facilita el
procesamiento de esa informacion durante la lectura,
mientras que la reconstruccion posterior permite una
reformulacion del modelo de situacion que el nifo
ha formado, esto es, el proceso de integracion segun
Kintsch (1988) debido a la incidencia que tiene el habla
sobre los eventos en el recuerdo.

Una vez finalizada la reconstruccion, dos de los ni-
nos tomaron el libro y relataron el cuento ellos mismos,
por iniciativa propia, ya sin participaciéon de la MC, tal
como se muestra en el fragmento siguiente. Esta actitud da
cuenta del elevado interés que suscit6 la lectura.

4- (Dos de los nifios toman el libro y se sientan uno

junto a otro).

MC: Cuenten todo lo que escucharon del cuento.

N1: Se escondio en la planta.

N2: ;Y después qué paso?

NI1: Se en con tro con la jira fa.

N2: ;Y qué dijo? (Tocandose la boca uno al otro).

N1: Dijo que no poque no tienes ala.

N2: Amarillo tiene que ser... noo ... y qué dijo
(Intenta pasar las hojas del libro).

NI1: Para, para. Lo encontro con la foca. Era malo
dijo que no.

N2: Con la sefiora marmota.

N1: Marmota... nooo, la osa, con la osa.

N2: Y ahi fue corriendo y le dio un abrazo fuerte
(Senalando con el dedo la ilustracion).

N1: Porque era la mama.

N2: No, no era la mama, tonto.



El intercambio da cuenta de que los nifios no soélo
han comprendido la trama del cuento que van recons-
truyendo de modo incompleto, sino que también han
incorporado los roles del que “guia la lectura” (en este
caso N2) y el que responde (N1), que se asimila al rol
del alumno. El hecho de que N2 pregunte - ;Y después
qué paso?/ ;Y qué dijo?- implica que ha internalizado
el patron de interaccion y que ha aprendido a formular
preguntas que permiten reconstruir el cuento. Se trata de
un aprendizaje no s6lo comunicativo sino también cogni-
tivo: formular una pregunta involucra un complejo pro-
ceso cognitivo, que suponemos, puede haber sido favore-
cido por los intercambios que la MC comenzd a generar
durante sus lecturas de cuentos, luego de su participacion
en el dispositivo de formacion.

La modalidad de lectura difiere también en ambas
situaciones pre y post dispositivo.

En la situacion de lectura previa a la formacion la
MC realiz6 una narracion oral apoyada en las ilustracio-
nes, utilizando un estilo cercano al que se emplea en la
oralidad (Chafe, 1985).

5- MC: Se subio arriba de los arboles ;y qué le paso?

N:  Vino unos...

MC: Vino unos hombres malos. Lo cazaron con la red
v se lo llevaron jPobre osito! ;Y donde esta el
osito ahora aca? (Muestra la ilustracion).

N:  jAhi!

MC: Esta en el zooldgico. Se lo llevaron al zooldgico.
Miren. El papa lo llevo a ver el osito, los nenes.
Fueron a mirarlos. Miren ;qué esta haciendo
acd el osito? (Seiiala al osito en la jaula)

N:  Dormi.

MC: Esta durmiendo el osito.

Resulta dificil en esta modalidad distinguir las pre-
dicaciones del texto de las intervenciones de la MC. La
narracion parece un comentario del texto. El uso contex-
tualizado del lenguaje propio del estilo oral se manifiesta
en el uso de deicticos — acd -, el empleo del tiempo verbal
presente - Estd durmiendo el osito. —, la simplicidad 1éxi-
ca — no se emplea ninguna palabra desconocida por los
nifios — y sintactica.

En la situacion posterior al dispositivo, en cambio, se
observa una modalidad de lectura similar a la lectura dialogi-
ca (Whitehurst y Valdez Menchaca, 1992), que es infrecuente
aun entre maestras tituladas (Borzone y Rosemberg, 1994).
Se puede distinguir la lectura del texto, del texto interactivo
que tuvo lugar luego de leer cada una de las paginas.

6- MC: “Primero se encontro con la seiiora jirafa.
Seriora Jirafa — dijo- usted es amarilla como
yo, jes usted mi mama?”

N:  Es grande!

MC: “Lo siento, suspiro la sefiora Jirafa, pero yo no
tengo alas, jy tu?” (Muestra el libro) ; Ustedes
piensan que la jirafa es la mama?

N:  Nooo.

MC: No, pero ;De qué color son?

N:  Amarillo.

MC: ;Y porqué no puede ser la mama?

N:  Porque tiene que ser una mama pato.

N:  Chiquita.

N:  Yella es muy grande. (Sefialando a la jirafa).

MC: Claro, ;y tiene alas la jirafa?

Ns: Noooo.
MC: Nooo, ;y el pajarito?
Ns: Siiii.

A diferencia de la modalidad de lectura previa al dis-
positivo, la modalidad de lectura dialogica (Whitehurst y
Valdez Menchaca, 1992) que adopté la MC a partir de los
encuentros de formacion, les permitié a los nifios tener
acceso al texto escrito, y, por tanto al estilo de lenguaje es-
crito (Chafe, 1985), una forma de lenguaje descontextuali-
zado que permite referir a aquello lejano en el espacio y en
el tiempo y que, en términos lingiiisticos, involucra 1éxi-
co preciso, estructuras gramaticales mas complejas y, por
ende, un input lingiiistico que impone mayores demandas
de procesamiento. Tal como se observa en el fragmento,
los nifios deben realizar un razonamiento causal para res-
ponder -/ Y por qué no puede ser la mama?- , razonamien-
to que la MC guia a través de sus preguntas - /y tiene alas
la jirafa?/ ;v el pajarito?

Las implicancias que tiene el contacto con este es-
tilo de lenguaje para el aprendizaje de vocabulario y de
los géneros discursivos son importantes si se considera
que el dominio de este estilo es necesario para ingresar
al mundo de los conocimientos y a la alfabetizacion en
sentido amplio (Borzone y Rosemberg, 2000). Tal vez
las situaciones de lectura de cuentos sean, para los niflos
que provienen de sectores sociales en los que predomina
el uso de un estilo de lenguaje oral, una de las pocas en
las que pueden establecer contacto con usos del lenguaje
mas descontextualizados.

El cambio de modalidad de narracion oral a lectura
dialdgica se pone también de manifiesto cuando se atiende
a la extension del texto interactivo y a las demandas cog-
nitivas que plantea.

3.2. El texto interactivo en las situaciones
de lectura de cuentos previa y posterior
alaimplementacion del dispositivo

Se observaron diferencias entre la situacion de lec-
tura previa y posterior con respecto a la extension del
texto interactivo.
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Tabla 3. Sistema de categorias para clasificar las predicaciones del texto interactivo segun la demanda de

procesamiento cognitivo que plantean.

Cantidad de turnos

Cantidad de palabras

- Cantidad de palabras del texto situacion pre: 164
total Mc Ns total MC Ns - Cantidad de predicaciones del texto: 27
. .. - Cantidad de palabras del texto situacion post: 456
Situacién pre 27 14 13 131 101 30 - Cantidad de predicaciones del texto: 76.
Situacién post 225 92 133 1441 942 499 - MC: madre cuidadora
- Ns: nifios

Como se observa en la Tabla 3, es importante la dife-
rencia entre la situacion previa y la posterior con respecto
a la extension de los intercambios, tanto si se considera en
términos de cantidad de turnos como si se lo hace teniendo en
cuenta la cantidad de palabras. La situacion previa a la reali-
zacion del dispositivo contd con 26 turnos de habla, divididos
en forma similar entre la MC y los nifios. Con respecto a la
cantidad de palabras que conforman el texto interactivo, se
cuentan 131 palabras en total considerando los tres momen-
tos de la lectura, 101 de 1a MC y 30 de los niflos.

Durante la lectura del cuento en la situacion posterior
a la implementacion del dispositivo, se observaron 167 tur-
nos de habla, suma que sextuplica la cantidad de turnos de
la situacién previa. Los nifios superan en cantidad de turnos
ala MC (133 vs. 92), aunque la MC haya empleado casi el
doble de palabras que los nifios (942 vs. 499). Comparando
la situacion previa y la posterior a la implementacion del
dispositivo se advierte que la cantidad de turnos, en el caso
de los nifios, se ha multiplicado por diez.

El hecho de que los nifios superen a la MC en cuanto
a cantidad de turnos puede explicarse también si se tiene en
cuenta el intercambio que tuvieron los nifios sin interven-
cion de la MC una vez finalizada la lectura (ver fragmento
5). No solamente la MC formul6 preguntas y favorecié el
intercambio con los niflos, sino que también promovio el
intercambio de los niflos entre si en relacion al texto leido.

Si se compara la cantidad de palabras entre la situacion
pre y la post, se observa una diferencia tal que la situacion
post es diez veces mas larga que la pre (131 palabras — 1442

palabras totales). Esta diferencia es mayor en los nifios (un
aumento del 16, 63%), que en la MC (un aumento del 9.32%)).

Estos datos son coherentes con lo observado en re-
lacion a la estructura de la actividad y a la modalidad que
adopto la situacion de lectura. Claramente puede apreciarse
codmo una situacion de lectura de cuentos se ha convertido
en un espacio de intercambio que excede en gran medida el
texto leido. En este sentido, mas alla de que el texto leido en
la situacion previa contaba con un tercio de las palabras que
el texto en la situacion posterior (164 vs. 456 palabras), el in-
cremento en cantidad de turnos y palabras no parece encon-
trarse en relacion directa con el texto; en efecto la relacion en
cantidad de palabras entre el texto interactivo y el texto leido
esde 0.7: 1 en la situacion previa mientras que en la posterior
es de 3:1. Este incremento en la proporcion de palabras con
respecto al texto no resulta so6lo del aumento de la cantidad de
turnos sino que responde también al incremento de la media
de palabras por turnos, de 7.2 a 10.2 en la MC (un promedio
de 3 palabras mas por turno) y de 2.3 a 3.7 en los nifios (1.4
palabras mas por turno en la situacion posterior).

Para dilucidar si efectivamente la mayor extension del
texto interactivo, observada en la situacion posterior a la im-
plementacion del dispositivo, puede ser considerada un indica-
dor de que éste se ha constituido en un espacio intersubjetivo
en el que se llevan a cabo de manera conjunta las operacio-
nes que el texto demanda para su procesamiento es necesario
analizar el texto interactivo en relaciéon con el tipo de pro-
cesamiento cognitivo involucrado. El sistema de categorias
disefiado permiti6 distinguir la situacion previa de la posterior
y ponderarlas. Los resultados se presentan en la tabla 4.

Tabla 4. Total de predicaciones de la MC y de los nifios segun la demanda de procesamiento que involucran en

valores absolutos.

Predicaciones No

interactivas clasificables Nivel 1

Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

total | MC | Ns | Total | MC | Ns | Total | MC | Ns

Total | MC | Ns | Total | MC | Ns | Total | MC | Ns | Total | MC | Ns

Stuacion | 5| 3 | 2| 2 | o | 2| 9 | 3|6 3o 2 o211 |o|5|5]o0
previa
Situacion | g4 4o | 12| 36 | 1 | 35| 45 | 18 | 27 23 | 27| 20 |16 | 4 | 55 | 32 | 23| 36 | 19 | 17
posterior




Las predicaciones interactivas en la situacion
previa presentan valores similares y muy bajos en los
nifios y en la MC. Por el contrario, en la situacién pos-
terior no solo los valores se han incrementado sino que
las predicaciones de la MC cuadruplican las de los nifios.
Este dato parece indicar que la MC ha sido capaz de in-
ternalizar estrategias de interaccidon propias de un estilo
pedagogico, necesarias para la comprensién mutua en un
grupo numeroso que permiten regular la comunicacion
en el grupo y guiar la atencién de los nifios, tales como
evaluaciones de los aportes de los nifios y repeticiones
(Rosemberg y Borzone, 2004).

Por su parte, la mayoria de las predicaciones no
clasificables son producidas por los nifos, hecho espera-
ble si se tiene en cuenta que a la edad de 3 afios los nifios
suelen hablar de forma ininteligible porque parecen no
haber interiorizado aun algunas de las caracteristicas de
la interaccion en el aula en la que las emisiones tienen
como destinatario al grupo total.

Con respecto a las predicaciones categorizadas
por nivel de demanda cognitiva, la mayor cantidad de
predicaciones corresponde al nivel 1 (9) en la situacion
previa y al nivel 4 (55) en la situacion posterior al dis-
positivo. Mientras que las predicaciones de los nifios su-
peran a las de la MC en los niveles de menor demanda
cognitiva (1 y 2), tanto en la situacion previa como en la
posterior, para los niveles que indican mayor demanda
cognitiva esta relacion se invierte (1 (pre)/32 (post) de
la MC vs. 0 (pre)/ 23 (post) de los nifios en el nivel 4; y
5 (pre)/ 19 (post) de la MC vs. 0 (pre)/ 17 (post) de los
nifos en el nivel 5).

Si se agrupan los tres primeros niveles (de menor de-
manda cognitiva) y se los compara con los valores de los
otros dos (de mayor demanda cognitiva) se observa que en
la situacion de lectura previa los inferiores duplican a los
superiores (14 (niveles 1, 2 y 3) vs. 6 (niveles 4 y 5)) en
una relacion de 2.3: 1. En la situacion de lectura posterior,
aun cuando la relacion se mantiene (115 (niveles 1, 2 y
3) vs. 91(niveles 4 y 5)), la proporcion es menor, 1.3: 1,
hecho que indica el incremento de las predicaciones en los
niveles superiores.

Si, con el fin de neutralizar la diferencia en la longi-
tud de los textos leidos, atendemos a la relacion entre las
predicaciones de mayor demanda cognitiva (niveles 4 y 5)
y la cantidad de predicaciones del texto leido, se advierte
que en la situacion previa esta es de 02:1 y en la situacion
posterior es de 1.19:1. Es decir, que por cada predicacion
del texto leido habria 0,2 predicaciones de alta demanda
cognitiva en la situacion previa 'y 1.19 en la situacion pos-
terior. Esto indica un aumento muy importante en la de-
manda cognitiva en la situacion posterior que no puede ser
explicado por la longitud del texto.

En sintesis, los resultados del andlisis muestran que
las diferencias entre las situaciones anterior y posterior
al dispositivo no so6lo refieren a la estructura de la acti-
vidad, que en la situacion posterior incorpora momentos
previos y posteriores y la modalidad de lectura que se
asemeja a la lectura dialdgica, sino que también el texto
interactivo es mas extenso y la demanda cognitiva ma-
yor. En términos de las oportunidades que esta nueva si-
tuacion de lectura presenta a los nifios, la misma requiere
que los nifios pongan en juego procesos cognitivos mas
demandantes y les proporciona un numero mayor de
situaciones para poner en palabras su pensamiento, de
modo que tienen la posibilidad de realizar en colabora-
cion con otros, los procesos que el texto requiere para
su comprension, y que cada nifio por si mismo no habria
podido llevar a cabo. Tal como se destaca en otros tra-
bajos (Whitehurst y Valdez Menchaca, 1992; Whitehurst
y Lonigan, 2001; Borzone y Manrique, 2010) estas mo-
dificaciones implican la posibilidad de operar en la zona
de desarrollo potencial de los nifios (Vygotsky, 1978;
Wertsch, 1998), esto es de construir un andamiaje (Bru-
ner, 1987) a sus incipientes habilidades de comprension.
Es decir, que el dispositivo parece haber incidido en las
habilidades que la MC ha puesto en juego para andamiar
la comprension de los nifios, tal como se habia propuesto
como objetivo del mismo.

3.3. Transformacion en la definicion de la
situacion y redefinicion del rol

El analisis de las entrevistas permite acceder al modo
en que la MC comprende la situacion de lectura y estable-
cer una relacion entre esta comprension y su desempefio.

En primer lugar, las entrevistas revelan que la MC
es conciente de las modificaciones en su desempefo.
Al respecto sefala: “Antes lo leia asi, digamos corrido,
mostraba la figura y ahi quedo. Lo leia y lo guarda-
ba y ahi no mas, entendés, como que no se ampliaba
mas. Ahora es como que lo vamos entendiendo mds, por
ejemplo lo del oso que no queria dormir, que ;por qué
no queria dormir?, y ;por qué la mama lo llamaba?
Antes a lo mejor no me daba cuenta de la importancia
que era leer el cuento, y bueno ahora si. Por eso.” Lo
que la MC manifiesta coincide con lo observado en la
situacion de lectura posterior al dispositivo en relacion
al texto interactivo que genera. Resulta interesante des-
tacar la razon que ella atribuye a su cambio: “No me
daba cuenta de la importancia que era leer el cuento, y
bueno ahora si.” Es decir, la MC genera un intercambio
en torno a la lectura porque la actividad ha adquirido
una nueva valoracion para ella.

La MC destaca, asimismo, el lugar otorgado a la
comprension: “lo vamos entendiendo mds”. El uso de la
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primera persona del plural pareceria indicar dos cuestio-
nes: que se trata de un proceso compartido entre ella y los
nifios, por un lado; por otro, que ella también comprende
cada vez mejor el cuento. En relacion con este aspecto
mas adelante aclara: “Era distinto, como que... a mi a ve-
ces me cuesta llegar a, a qué es lo que dice, el significado
centendeés? Y en ese tiempo, bueno, ahi no mas abria el
libro y se lo iba leyendo. Pero es como que no, no le en-
contrabas ... el fruto de ese cuento, digamos, ;entendeés?,
a lo que uno queria llegar. Y ahora no, ahora es distinto
porque aparte que ya lo conocés a ese cuento lo vas dis-
frutando mas. Y van apareciendo mas cosas.” Es decir, la
MC ha modificado el modo en que planifica la actividad
de lectura: lee previamente el cuento con el fin de “/legar
al significado . El haber comprendido mejor el cuento, las
relaciones entre los eventos y la informaciéon importante,
le sirve de sustento para generar un texto interactivo mas
elaborado, asi como atender a otras demandas de la situa-
cion: “van apareciendo mds cosas”.

Con respecto a la modalidad de lectura la MC tam-
bién alude a la necesidad de leer el texto original a los
nifios en lugar de simplificarlo: “Ahora lo leemos todo,
y con las palabras que dicen ahi, a lo mejor antes habia
palabras dificiles y uno no se las decia porque decia,
“bueno qué lo va a entender”. Porque, como vos deci-
as, que nosotros le ibamos sacando las palabras dificiles
creyendo que ellos no las iban a entender, pero si vos se
las decis en su momento las van a entender. En ese mo-
mento no les entra, pero si le seguis diciendo y, digamos,
qué es lo que significa esa palabra en su momento lo va
a entender, y asi lo enriquecés a ellos.” La MC recurre al
concepto de “zona de desarrollo potencial” discutido en
los encuentros grupales para explicar el cambio en su de-
sempefio. Se trata de un conocimiento que es declarativo
pero también procedural (Sun, Merrill y Peterson, 2001),
ya que da lugar a un saber hacer, un razonamiento prac-
tico (Fenstermacher, 1989): Sus decisiones estan ahora
influidas por el conocimiento que ha construido acerca
del aprendizaje de los nifios y el modo en que puede fa-
vorecerlo. No so6lo ha adquirido un saber hacer sino que
puede explicar las razones que lo fundamentan, es decir
ha avanzado en la explicitacion progresiva de sus repre-
sentaciones (Pozo, 2003; Pozo et. al, 2006).

En relacion con el texto interactivo destaca, asimis-
mo, como ha aumentado la participacion de los nifios: “4
partir de ahora ellos empiezan a preguntar mas y yo ten-
go que contestar mas. Es como que ellos te preguntan y
dale y dale y dale. A lo mejor antes si me preguntaban es
como que lo dejaba pasar, digamos, y ahora no, ahora
yo si ellos preguntan, bueno ahi los escucho mas. Hacer
esto con vos como que me abrio mas el panorama que
tenia que hacerlo asi.” La MC subraya la relacion entre
la participacion de los niflos “empiezan a preguntar mds”’
y la actitud que ella mantiene “Ahora los escucho mas.”

Y reconoce en el dispositivo el motor del cambio: “Hacer
esto con vos como que me abrio mas el panorama que
tenia que hacerlo asi.”

Por ultimo, respecto del modo de leer el cuento la
MC parece haber incorporado también argumentos que
le permiten fundamentar mejor algunas de las estrategias
previas que naturalmente ponia en juego, lo cual constitu-
ye otra manifestacion de la progresiva explicitacion de sus
representaciones: “Soy de expresar hacer mimicas y eso,
bueno, siempre lo hice, pero hoy en dia me doy cuenta que
eso servia... Cuando yo lo hacia, yo veia que ellos, eh, o
sea, que se asombraban, como que ellos se metian en el
cuento, algo asi.”

Mas alla de todo lo dicho, consideramos que la mo-
dificacion mas importante que la MC reconoce, alude al
modo en que se representa el objetivo de la actividad de
lectura de cuentos. En sus palabras: “Yo creo que aprendi
mucho, porque, o sea, a medida que uno fue haciendo los
talleres como que se fue dando cuenta de muchas cosas,
cno? A lo mejor antes uno lo hacia y no sabia, o sea, lo
hacia porque le dijeron “esto hay que hacer”... hoy en
dia sé lo importante que era leerle un cuento, ;no? Y
que ellos podian llegar a, a profundizar ese cuento, ;jno?
Ahora es como que uno lo hace porque sabe como es el
cometido, digamos, al leer el cuento, a lo que vos vas a
llegar. O sea, llegar a pensar mds, ;no?, abrir mds su
mente.” En primer lugar, las palabras de la MC “lo ha-
cia porque le dijeron: “esto hay que hacer”” pero ahora
“sabe a lo que vas a llegar”, permiten inferir que cono-
cer el objetivo de la actividad “abrir mas su mente” le ha
permitido ganar autonomia en la toma de decisiones que
estaran guiadas por este objetivo. En este sentido podria
pensarse que el nuevo conocimiento construido por la
MC la acerca al posicionamiento de los profesionales re-
flexivos, quienes pueden dialogar tanto con la situacion
como con los presupuestos que orientan su pensamiento
y accién en cada escenario concreto y por tanto conocen
qué estan haciendo, por qué y qué consecuencias puede
tener para el aprendizaje de los niflos (Zeichner, 1994).

Por otra parte, de este fragmento se desprende el giro
que ha sufrido el modo en que la MC se sitia frente a la
tarea que realiza, el valor que otorga a su rol como educa-
dora y la nueva responsabilidad que asume - “hoy en dia sé
lo importante que era leerle un cuento”. Mas adelante lo
explicita mejor: “porque hoy en dia sé que lo que yo ha-
cia, que no sabia que era tan importante, que era asi, eso
... Yo creci acd como persona y bueno, a pesar que es un
trabajo creo que es mucho mas porque estamos con chi-
cos.” La MC parece haber asumido un compromiso ético
en relacion con la toma de conciencia acerca de su rol, un
rol que involucra un objetivo trascendente - el desarrollo
de los nifos- al cual ella puede aportar a través de su pro-
pio crecimiento.



El testimonio de la MC da cuenta de que las dife-
rencias observadas en las situaciones previa y posterior de
lectura de cuentos van mas alld de un cambio de estrate-
gias en el nivel de la accion: reflejan una profunda trans-
formacién que involucra el sentido y el valor asignado a
esta actividad para el aprendizaje de los nifios, asi como el
propio rol que asume quien la realiza.

Si bien la modificacion de las representaciones no ne-
cesariamente garantiza el cambio en el desempefio (Atkinson
y Claxton, 2000; Claxton et al., 1996) en este caso, en coin-
cidencia con lo observado en otros estudios (Barbier, 1999;
Fenstermacher, 1989; Ferry, 1997; Souto, 1999) el andlisis de
la propia practica, la reflexion sobre la accion y el metacono-
cimiento que de ella pudo construir la MC, parece haber dado
lugar a su desarrollo personal, desarrollo que involucrd una
transformacion profunda tanto de sus representaciones como
de su desempefio, de su conocimiento declarativo como pro-
cedimental (Sun, Merrill y Peterson, 2001).

4. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Tomados en su conjunto, los resultados de este es-
tudio han mostrado, en primer lugar que se observan di-
ferencias importantes en el desempeio de la MC en las
situaciones previas y posteriores a la implementacion del
dispositivo de formacion, diferencias que implican mayo-
res oportunidades de aprendizaje para los nifios.

En este sentido, el trabajo muestra la adecuacion del
sistema de categorias disefiado, para ponderar el nivel de
demanda cognitiva de una situacion de lectura de cuentos,
y, de su capacidad para constituirse en promotora del de-
sarrollo infantil. No obstante, el sistema debera ser pues-
to a prueba nuevamente por medio del analisis de mayor
cantidad de situaciones de lectura, aspecto que excede los
objetivos de este trabajo.

En segundo lugar se observo que las modificacio-
nes en el desempefio de esta MC fueron acompaiadas de

una profunda transformacion de los presupuestos, valo-
raciones y creencias que orientaban sus acciones (1994),
atendiendo a caracteristicas previamente ignoradas: el
sentido y el valor que le asignaba la MC a la actividad
de lectura, asi como su rol en ella se modificaron. Estas
diferencias resultan, por otra parte, importantes indica-
dores de la potencialidad transformadora del dispositivo
de formacién que, en un periodo relativamente corto de
tiempo, parece haber dado lugar a la modificacion del
saber y del saber hacer de una persona que cuenta con
una formacidn basica elemental.

Consideramos que el caracter del dispositivo, que
renuncia a lo prescriptivo y se apoya en el analisis de lo
que el sujeto lleva a cabo, la comprension de los motivos
por los cuales lo hace y las finalidades que busca cum-
plir, ha resultado un factor fundamental en la transforma-
cion observada. En términos cognitivos podria pensarse
que, dada su cualidad de analizador de las practicas el
dispositivo parece haber permitido la explicitacion pro-
gresiva de algunas representaciones implicitas (Pozo,
2003; Pozo et. al, 2006) que las sostenian, asi como a
una redescripcion representacional (Karmiloff-Smith,
1992). De todas maneras es preciso profundizar el estu-
dio del dispositivo mismo para identificar en detalle las
caracteristicas especificas de este proceso de formacion
que parece haber promovido las transformaciones obser-
vadas en una madre cuidadora que llevaba 20 afios en el
ejercicio de su rol.

Por ultimo, estimamos que este trabajo puede
constituir un aporte para la creacion de dispositivos de
formacion en el Nivel Inicial, que favorezcan la apro-
piacidn por parte de los adultos educadores, de herra-
mientas tedricas y pragmaticas que les permitan posi-
cionarse como profesionales reflexivos y auténomos
que sepan lo que hacen y para qué lo hacen, que com-
prendan su entorno y tomen decisiones considerando
la importancia de que los niflos aprendan a pensar y a
confrontar sus ideas en cualquier actividad que se rea-
liza, asi como su rol privilegiado como promotoras de
este aprendizaje. ®
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NOTAS

1. Proyecto con beca posdoctoral del CONICET titulado “La formacién docente en el Nivel Inicial.
Anélisis de un dispositivo de formacién en Lectura de Cuentos.” 2009-2010).

2. Lapredicacion fue definida como la relacién univoca entre una frase nominal y un verbo finito,

de modo que puede haber mas de una predicacién por turno de habla.
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se han equivocado en los diagnoésticos? Me refiero que quizas
si la encuesta se hiciera buscando eliminar la sugestién a votar
por un candidato, o se hiciera en un grupo suficiente de gente
como para que el resultado representase una opinién general,
entonces, quizas el resultado podria ser mas cercano a la
realidad. Pero el método de Datanalisis es llamar por teléfono
a 1000 personas, donde no dicen de donde son, ni a qué hora
llamaron, ni nada, lo que se puede pensar es que inventaron
esa vaina (de resultado) para venderla al que la quiera comprar
y mostrarla en la television, para que el que viera el resultado
en la television pensara. “jBueno si lo pasan por television esa
vaina debe ser verdad!”

-Dijo Clarisse- jEs extrafio! Una vez, oi decir que hace mu-
chisimo tiempo las casas se quemaban por accidente y hacian falta
bomberos para apagar las llamas. Montag se echo a reir. (...)-Pien-
sas demasiado -dijo Montag, incomodo-. Casi nunca veo la television
mural, ni voy a las carreras 0 a los parques de atracciones. Asi, pues,
dispongo de muchisimo tiempo para dedicarlos a mis absurdos pen-
samientos. ¢Ha visto los carteles de sesenta metros que hay fuera
de la ciudad? ;Sabia que hubo una época en que los carteles sélo
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tenian seis metros de largo? Pero los automéviles empezaron a correr tanto que
tuvieron que alargar la publicidad, para que durase un poco mas. -jLo ignorabal

Aja bueno, pero cual fue el resultado de Datanalisis. En fecha 23 de
enero de 2012: Henrique Capriles 42%, Pablo Pérez 19%, Maria Corina
Machado 5%, Diego Arria 2%, Pablo Medina 2%, no sabe 13%. Sume los
porcentajes, da un total de 83%. ¢Bueno y que paso con el otro 17%? Su-
pongo (porque no lo dice la encuesta) ;,que no respondieron la llamada?,
misterios de la ciencia de la estadistica.

En fecha 3 de febrero los resultados cambiaron totalmente (supues-
tamente el margen de error es de 2.6%, ¢ cierto?, misterios de la ciencia de
la estadistica). En esa fecha fueron: Henrique Capriles 61% (aumento de 19
puntos), Pablo Pérez 16% (disminuyo 3 puntos), Maria Corina Machado 5%
(igual), Diego Arria 1% (disminuy6 1 punto), Pablo Medina 0.2% (disminuyo
1.8 puntos), no sabe 9% (disminuy6 4 puntos), para un total de 91%. Bueno
resulta que en 10 dias, 19% de los venezolanos cambiaron de opinion, incli-
nandose por Henrique Capriles.

-;Por qué no estas en la escuela? Cada dia te encuentro vagabun-
deando por ahi. -jOh, no me echan en falta! -contesté ella-. Creen que soy
insociable. No me adapto. Es muy extrafio. En el fondo, soy muy sociable.
Todo depende de lo se entienda por ser sociable, ;no? Para mi, representa
hablar de cosas como éstas.

Resultados de las primarias. El total de votantes fue de 3.040.449
venezolanos, Henrique Capriles gano con 1.900.528 votos, un 64.22% del
total. Pablo Pérez 896.070 votos, 30.28%; Maria Corina Machado 110.420
votos, 3.73%; Diego Arria 37.834 votos, 1.28% y Pablo Medina 14.561
votos, 0.49%. Para un total de 2.959.413 votos. En la foto del total dice
3.040.449, vamos a suponer que la diferencia en los nimeros es por los
votos internacionales. Los numeros son fastidiosos, pero preste atencion
a lo siguiente: En Caracas 76.30% voto por Henrique Capriles, en Aragua
75.98%, en Amazonas 87.47%, en Carabobo 77.48%, en Lara 78.27%, en
Miranda 76.29%. El que quedd de segundo, Pablo Pérez, en el Zulia saco
un total de 344.151 votos, un 76.23%. Es natural que un candidato tenga
mas popularidad en el estado donde nacié y gobierna, eso explicaria porque
Henrique Capriles dominé en Miranda y Pablo Pérez en el Zulia.

Pablo Pérez tuvo tremenda campafia mediatica, viene del Estado de
donde han venido los Ultimos dos candidatos opositores que también fueron
gobernadores de ese estado, Francisco Arias Cardenas y Manuel Rosales,
era obvio que iba a ganar la eleccidn en Zulia por un buen margen pero
jcon tan pocos votos? Pablo Pérez gano la gobernacion del Zulia en la
eleccion regional del 2008, esa es la gente que votaria por él en las prima-
rias (algunos), en aquella oportunidad saco 776.372 votos para un total de
53.34% vy en estas primarias saco 344.151. ; Qué paso?, ¢tuvo una mala
gestion y la mitad de los que lo apoyaban votaron por otro?, no porque
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