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Introduccion

El interés en el lenguaje como herramienta para trans-
mitir conocimiento sociocultural y como medio para
socializar en formas de pensar y actuar ha incentivado el
estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el
marco escolar. Parte de estos estudios se han orientado al
andlisis de lainteraccién verbal en el aula que se distingue
de otras formas conversacionales porque su objetivo es
precisamente promover el aprendizaje de los nifios.

Los enfoques tradicionales sobre el modo en el que la
interaccién verbal incide en el aprendizaje analizan el rol
del adulto como informante que suministra conocimiento
al nifio, modela el desempefio apropiado y evalda los
intentos del nifio por llevar a cabo la tarea. Las perspec-
tivas actuales, lejos de considerar al aprendizaje como un
simple traspaso de conocimiento del adulto al nifio,
sostienen, por el contrario, que el aprendizaje se mediatiza
através de procesos interactivos -tanto verbales como no
verbales- e interpretativos muy complejos (Vygotsky
1964, 1978 y Bruner 1973, 1977, 1986). Bruner al igual
que Vygotsky, postula que las relaciones de colaboracién
que se producen entre el nifio y sus padres u otros
cuidadores constituyen una matriz social en la que tienen.
lugar el aprendizaje y el desarrollo cognitivo.

El aprendizaje es, desde esta perspectiva, un proceso
de construccién de significados compartidos que se pro-
duce cuando el nifio interactia con un adulto o un nifio
mds experto para realizar una tarea en colaboracion. El
concepto de “zona de desarrollo préximo” (Vygotsky
1964,1978), niicleo de esta concepcién de aprendizaje,
refiere precisamente a las capacidades del nifio que toda-
via no se han desarrollado, pero que estdn en proceso dc
hacerlo: 1o que el nifio es capaz de hacer hoy con ayuda
de un compatfiero més experto, mafiana podra hacerlo por
si mismo. Bruner (1977, 1988) emplea metaféricamente
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el término “andamiaje” para dar cuenta de las acciones
verbales y no verbales mediante las cuales los adultos o

nifios mayores apoyan el desempeiio del nifio pequefio.

El concepto de andamiaje ha sido ampliamente em-
pleado como marco para estudiar los aprendizajes cultu-
rales y los desarrollos lingiifsticos que tienen lugar en el
contexto de los hogares en situaciones de juego, comida,
bafio y trabajo. (Bruner y Sherwood 1976, Cazden 1983,
Ninio y Bruner 1978, Snow 1983, Nelson 1990a, Nelson
1990b). Estas rutinas, en cuya textura est4 incrustada la
conversacién son la base a partir de la cual los nifios
comienzan a construir un modelo del mundo y de la
lengua hablada en su comunidad. (Rosemberg y Manrique
1998).

Los estudios realizados en el marco escolar sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje a través de la
interacci6n verbal se han centrado principalmente en el
andlisis del discurso caracteristico de 1a lecci6n tradicio-
nal en 1a que el maestro controla por completo el desarro-
llo del tema y decide qué hay que destacar, asf como
también quiénes irdn participando. Sinclair y Coulthard
(1975) y Mehan (1979) han desarrollado modelos com-
prensivos de la estructura de la leccién que describen la
alternancia de turnos y el desarrollo del tpico en el aula
tomando como unidad de intercambio una secuencia
tripartita: iniciacién- respuesta- evaluacién (IRE). El

‘maestro inicia proporcionando o recabando informacién,

el nifio responde y el maestro evalia la respuesta del
nifio. '

Sé6lo recientemente las investigaciones han comenza-
do a atender a los procesos discursivos que se producen
en el marco de situaciones de ensefianza en el aula que no
responden a la estructura tradicional de 1a secuencia IRE,
ligada a una concepcién de la ensefianza como transfe-
rencia de informacién del maestro a Jos nifios. Estas
situaciones son semejantes a aquellas:de aprendizaje
informal en el contexto de la actividad en el hogar. Como
ellas, comprometen a los participantes en un intercambio
que constituye un andamiaje para la consecucién de la
actividad. En estos contextos el nifio participa con la
colaboraci6n del/ 1a maestro/a en tareas tales como cons-
truir el significado de un texto, resolver un problema o
comprender y aplicar un concepto (Wells 1988). El pa-
trén de interaccién que se crea ha sido indistintamente
denominado “hablaen colaboracién” (Wells 1988), “con-
versaciones exploratorias” (Tough 1977), “conversacio-
nes instruccionales” (Goldenberg y Pathy Chaves 1995).

Los estudios sobre el discurso en estas situaciones de
aprendizaje guiado han considerado, por una parte, la
estructura de participacién, es decir los derechos de habla
y las responsabilidades de los diversos participantes en la
producci6n de la conversaci6n. Se han tenido en cuenta
dimensiones tales como distribuci6én del turno de habla,
direccién del intercambio conversacional y estrategias
para tomar la palabra (Kantor, Elgas y Fernie 1989,
Green, Kantor y Rotger 1991, O Connors y Michaels
1993, Manrique y Rosemberg 1992, 1994, Rosemberg y
Manrique 1994, Goldenberg y Pathy-Chaves 1995).

Asimismo, en investigaciones que tienen por foco
diversas situaciones de interacci6n en el aula se ha iden-
tificado en algunos/as maestros/as una estrategia de co-
municacién informal -de forma conversacional pero con
prop6sito pedagégico- (Gumperz y Field 1995) de la que
se valen para construir en colaboracién con los nifios-un
discurso coherente. Se ha observado que estos/as maes-
tros/as retoman € incorporan un enunciado previo de los
nifios/as en un enunciado expandido. Retomando, expan-
diendo y reconceptualizando las emisiones de los nifios/
as y ayudéndolos a expandir sus propias contribuciones,
los/as maestros/as “tejen” en forma cohesiva la informa-
cién ya introducida con ideas nuevas. De este modo, en la
conversacion se construyen los significados en forma
conjunta.

Asi por ejemplo, en el estudio de Rosemberg y
Manrique (1994) sobre el intercambio verbal en situacio-
nes de lectura de cuentos en el aula se analiza la configu-
racién de los turnos de intervencién de algunas/os maes-
tras/os que da lugar a la reconstruccién del cuento en
colaboraci6n. El patrén del turno identificado se caracte-
riza por un primer enunciado que repite la informacion
del nifio, una reestructuracién de esta emisiéon y una
continuacién en la que se agrega informacién. El turno
finaliza con una pregunta contingente que busca nueva
informacién desplazando el tépico. Esta configuracion
del turno constituye un andamiaje que posibilita que las
intervenciones de los nifios se integren en un relato
coherente y cohesivo del cuento.

En un andlisis de discusiones o debates coordinados
por maestras, O’Connors y Michaels (1993) identifican
unaestrategia a la que denominan re-expresar (revoicing)
que permite a las maestras coordinar, a través de un solo
movimiento conversacional, la tarea académica con la
interaccién social. La estrategia consiste en retomar la
emisién de un nifio y en base a ella realizar una inferencia
que sitde 1a expresién en un marco mds general y concep-
tual y lo presente como una de las posiciones en debate.
Luego de esta reformulacidn, la maestra deja un espacio
para que el nifio pueda acordar o disentir con ella. Como
el nifio tiene derecho a evaluar la correccién de la inferen-
cia de lamaestra, ambos quedan ubicados de un modo que
difiere del modo en el que se coloca la maestra cuando se
desempeiia en €l marco de la secuencia IRE, en la que no
hay oportunidad para que el alumno negocie el significa-
do de su contribucién y de la evaluacién de la maestra.

Re-expresando y contrastando las aportaciones de los
nifios, la maestra crea un marco de participacion que le
permite clarificar el contenido académico. Al sefialar y
ubicar las posiciones de dos alumnos con respecto a una
proposicién, ella tiene la oportunidad de reintroducir la
proposicién de una forma levemente alterada o aclarada
y, asimismo, recuerda a los oyentes las posiciones que
han sido formuladas. De este modo, la maestra proporcio-
na un verdadero andamiaje.

Goldenberg y Pathy-Chaves (1995) analizan las con-
versaciones que tienen lugar en situaciones de lectura de
textos en pequedios grupos e identifican dos procesos
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discursivos relacionados. Uno de ellos, al que denominan
“enlazar” (weaving), consiste en la estrategia de retomar
y expandir también analizada en los otros estudios
mencionados. El segundo proceso identificado, compar-
tir predicados, hace referencia al hecho de que el concep-
to introducido por alguno de los participantes es luego
negociado en las interacciones del grupo. La novedad del
andlisis radica en que se buscan sisteméticamente las
relaciones seménticas entre las contribuciones de la maes-
tra y los nifios en base a modelos lingiifsticos (Brown y
Yule 1983, Van Dijk 1983)

La investigacién de Michaels (1988), al igual que la
de Goldenberg y Pathy Chaves, se destaca por su anilisis
de los mecanismos dicursivos que hacen posible 1a nego-
ciaci6n de significados entre los participantes. Desde la
perspectivade lasociolingiifstica interaccional (Gumperz
1982, 1984), Michaels analiza el intercambio verbal en
“el tiempo de compartir”, una situacién de clase corriente
en la que los nifios relatan experiencias personales y
deben para ello adaptar su discurso oral a la prosa
expositiva requerida en la escuela. Describe como un
docente colabora con algunos nifios en intercambios
sincronizados, a través de repeticiones, reestructuracio-
nes y preguntas seménticamente contingentes que cons-
tituyen un andamiaje para que el nifio produzca un relato
coherente y cohesivo. Sin embargo, observa que el grado
de sincronizacién en los intercambios que logra la maes-
tra depende del estilo narrativo del nifio y de las pistas
prosédicas que emplea. El andlisis de Michaels, muestra
c6mo la interpretacién errénea que realiza la maestra de
las claves prosédicas empleadas por los nifios negros
resulta en una falta de sincronizaci6n en los intercambios
y en una evaluacién no acertada de la intencién
comunicativa del interlocutor se trate tanto de la maestra
como del nifio con el que estd interactuando . Estas
dificultades en la comprensién mutua repercuten en la
posibilidad de 1a maestra de brindarle un adecuado apoyo
para el desarrollo del lenguaje.

En la investigacién de Michaels, el fracaso de la
maestra en cooperar conversacionalmente con los nifios
negros se debfa a que empleaban pistas de contex-
tualizacién -claves prosédicas- que ella no compartia.
Las pistas de contextualizacién (Gumperz 1982, 1984)
son caracterfsticas lingiifsticas indexicales de contenido
operacional y contribuyen a sefializar presuposiciones
contextuales.

Los hablantes crean un contexto y gufan a los oyentes
hacia una interpretaci6n apropiada de sus emisiones por
medio de una constelacién de factores. Tanto los fenéme-
nos prosédicos como el cambio de cédigo, dialecto o
estilo, la eleccién entre opciones léxicas y sintécticas, el
empleo de discurso referido directo o indirecto o las
estrategias de secuenciamiento pueden cumplir funcio-
nes de seiializacién (Lucy 1992). Al comunicar sobre la
actividad lingiifstica, todos ellos constituyen usos
metalingiifsticos o metapragméticos del lenguaje
(Silverstein 1992 ). A través de estos usos los interlocutores
explicita o implicitamente transmiten e infieren los signi-

ficados en las negociaciones de la conversacién. La com-
prensién es el resultado de juicios inferenciales que se
hacen -on line- en el curso del intercambio.

El presente trabajo -parte del proyecto “El intercam-
bio verbal en el aula: el aprendizaje del lenguaje y através
del lenguaje*-, tiene precisamente por objeto realizar un
anilisis microlingiifstico de intercambios colaborativos
entre una maestra y un grupo de nifios -situaciones de
andamiaje exitosas-, a fin de contribuir a dar cuenta de
cudles son los procesos discursivos que subyacen a la
sincronizacién de los intercambios entre la maestra y los
nifios y a través de los cuales se negocia la comprensi6n
mutua y se hace posible la cooperacién de la maestra con
los nifios. Se considerar4 especialmente el uso por parte
de lamaestrade algunos recursos pragmatico- discursivos
tales como pistas prosédicas' y discurso referido® en un
andamiaje que apoya la construccién de significados y el
aprendizaje conceptual.

Metodologia’

La estrategia general

Este trabajo es parte de una investigacién m4s amplia
sobre el intercambio verbal en el aula en 1a que se adopt6
una légica (Sirvent 1995) -o modo de operar- eminente-
mente cualitativa. En efecto, los procedimientos
metodolégicos que se articularon con el contexto teérico
subyacente aladefinici6n del problema estaban mds proxi-
mos a la induccién que a la deduccién, tenfan por objeto,
mds que verificar hipStesis previas, generar teoria en una
estrategia espiralada de construccién de categorias que
permitiera comprender el objeto de estudio (Goetz y Le
Compte 1988 y Sirvent 1998).

Por ser un estudio intensivo se seleccionaron de acuer-
do a un muestreo intencional y teérico (Glaser y Strauss
1967, Strauss y Corbin 1991) 12 grupos de nifios y maes-
tras de nivel inicial (salas de 5 afios) y de 1° y 3° grado de
laescuela primaria de escuelas dependientes de la Munici-
palidad de la Ciudad de Buenos Aires, para ser analizados
en profundidad. En este trabajo se analiza desde una
perspectiva contextualizada y microlingiifstica intercam-
bios en uno de los grupos de 1° grado.

Las técnicas de recoleccién y analisis
de la informacién empirica
La recoleccion

Los 12 grupos estudiados fueron periédica y alternati-
vamente observados todos los dfas de la semana. Se regis-
tré la interacci6n verbal natural entre la maestra y los nifios
y entre nifios asf como también el contexto no verbal de esa
interaccién.

Los registros se llevaron a cabo por medio de una
combinacién de técnicas: descripciones detalladas de los

La investigacién es el proyecto del Consejo Nacional de Inves-
tigaciones Cientificas y Técnicas con sede en el Instituto de
Lingtifstica de la Universidad de Buenos Aires a cargo de la autora del
articulo. Constituye, asimismo, su proyecto de tesis para el Docto-
rado en la Facultad de Filosofia y Letras.
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fenémenos en el campo y grabaciones de audio y video.

Tanto las grabaciones de audio como las de video
incrementan el proceso de observacién al suministrar un
registro permanente de los acontecimientos. Este registro
permitié un andlisis en profundidad de los flujos de con-
ducta manifestados, abordado desde perspectivas comple-
mentarias que hizo posible identificar estrategias de
interacci6n dentro de las secuencias en curso y verificar a
través de diferentes momentos y situaciones la consisten-
cia de las estrategias observadas.

Se observaron en total 48 jornadas de clases registradas
en grabaciones de audio y vigeo de entre 2y 3 horas cada una
(un total de aproximadamente 110 horas de grabaci6n).

Los intercambios que se analizan

En el presente trabajo se analizan fragmentos de una
grabaci6n de 3 horas de interaccién entre una maestra y un
grupo de nifios de 1° grado de una escuela municipal de la
Ciudad de Buenos Aires de jornada completa. La graba-
ci6n corresponde a toda la clase de 1a mafiana.

Los intercambios seleccionados para e] anélisis tienen
lugar en dos de las cinco situaciones de ensefianza y
aprendizaje que componen la clase. Estas situaciones di-
fieren tanto por su estructuracién interna como por el papel
que tienen cada uno de los participantes en la iniciacién del
evento y en el desarrollo del mismo. Uno de los eventos de
habla analizados, proponer adivinanzas al grupo, tienen
lugar al comienzo de la clase en el contexto del intercambio
inicial que tradicionalmente hasido considerado s6lo como
preparacién para la tarea pedagégica. Sin embargo, la
interaccién que se produce entre la maestra y los nifios lo
convierte en una situacién de aprendizaje. El otro inter-
cambio analizado tiene lugar en el marco de la elaboracién
de un reglamento para el grupo, situacién que constituye el
nudo de la clase.

El anilisis _

El andlisis de la conversaci6n en el aula se concentré en
las estrategias discursivas de la maestra para interpretar
aquello que los nifios querfan comunicar, negociar con
ellos los significados y construir en colaboracién un dis-
curso unificado en el que se elaboraban y articulaban en
forma conjunta conceptos complejos.

Se emple6 un procedimiento cualitativo de an4lisis de
los datos: el método comparativo constante (Glaser y
Strauss 1967, Strauss y Corbin, 1991). Para lo cual se
siguieron diversos pasos:

1. Lectura de los intercambios seleccionados.

2. Identificacién de los recursos discursivos més usa-
dos por la maestra en cada uno de los intercambios:
repeticiones y pistas prosédicas en el 1° intercambio y
discurso referido en el 2° intercambio.

3. Andlisis contextual de la funcién que cumplen los
recursos discursivos mencionados en cada una de los
turnos de intervencién de la maestra; esto es, cada vez que
la maestra participaba.

4. Andlisis comparativo de las distintas instancias en
las que la maestra empleaba los recursos mencionados.

5. Andlisis del valor estratégico de la prosodia, la repe-
ticién y el discurso referido en la estructuracién de un
andamiaje para el aprendizaje.

Resultados

En los intercambios que se muestran cn las Tablas I y
IIl la maestra colabora con los nifios en intercambios
sincronizados ritmicamente, construye a partir de las con-
tribuciones de los nifios y les proporciona un andamiaje, un
apoyo interactivo, para el aprendizaje conceptual.

El andlisis de los intercambios revela las estrategias
lingiiisticas y discursivas que subyacen a la comprensién
entre los participantes y al andamiaje de la maestra. En el
fragmento presentado en la Tabla I se analiza, sobre todo,
el modo en el que la maestra articula la prosodia y la
repeticién en una estrategia que le permite colaborar con
los nifios en la construccién de significados. En relacion
con el intercambio que se muestra en la Tabla 11 se¢ analiza
principalmente el uso por parte de la maestra de discurso
referido directo e indirecto para construir contextos que
promuevan la comprensién de los nifios.

Pistas prosédicas, repeticiones y reformulaciones
en el andamiaje de la maestra

El intercambio que se presenta en la Tabla I se inicia
cuando un nifio, Hernén, pide el turno para contar una
adivinanza recurriendo a una forma convencional -Yo
tengo una-y lamaestra se lo cede. La adivinanza planteada
-Es un bombero, pero en realidad no tira fuego- contiene
en sf una incoherencia de mundos de significado: los
bomberos no tiran, no provocan fuego.

Tabla I: Intercambio en torno a una adivinanza

Contexto: los nifios estdn contando adivinanzas. Previamente
conversaron sobre los deberes que tenian para ese dia. relataron
experiencias personales sobre visitas al dentista y escribieron la
fecha en el pizarrén y en sus cuadernos.

Herndn (H) es el nifio que cuenta la adivinanza

H: Yo tengo una.

M: A ver, ;vos tenés una? ;A ver?

H: Es un bombero, pero en realidad no tira fuego.
N: [;Qué?

N: [(Qué?]

M: A ver, decila despacito

N: [(Que?]

M: {Espera], ahora la dice despacito, a ver.

H: Es un bombero, pero en realidad no tira fuego
10 N: Agua

11 M: Es un bombero, pero en realidad no tira fuego
12 N: Superman

13 N: No [entiendo]

14 N: [Yo tampoco]

15 N: No sé

16 N: XXXX

17 N: Tira fuego

18 N: No entiendo

19 N: El dinosaurio

20 M: Cocodrilo
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21 M: Repetila despacito, a ver.

22 H: Es un bombero, pero en realidad no tira fuego.

23 M: Es un bombero, pero en realidad no tira fuego

24 N: Agua tira. ;Qué querés que tire?. Si tira fuego lo enciende
més

25 M: ;Querés decir que apaga el fuego? ;No?

26 N: Es un soldado, un soldado, un soldado.

(La M habla a H al oido, en secreto)

27 N: Mir4 que estd espiando, mird que estd espiando.

28 N: Escuchando, jqué espiando! , escuchando.

" (H hace un gesto de asentimiento con la cabeza).

29 M: Ya entjendo. A ver, yo los voy a ayudar un poquito,
porque es medio dificil. A ver, escuchd Herndn... tiene cara de
bombero, pero no apaga el fuego... tiene que ser Hernén.

30 H: Tiene cara de bombero.

31 M: Tiene cara de bombero, pero no apaga el fuego.

32 N: La policia.

33 N: Un soldado.

34 N: Un bombero.

35 N: Un soldado

36 N: Bombero

37 N: Nos damos por vencido

38 N: Nos damos por[ vencido]

39N: [No]
40 N: [No]
41 N: [No]

42 M: Los que dicen que no, levanten la mano y digan algo a ver
si adivinan.

(Varios chicos levantan la mano)

43 M ;Rodrigo?

44 N: Policia

45 M: ;Herndn?

46 N: No

47 M. ;Marcelo?

48 N: Soldado

49 M: ;Demién?

50 N: Policia.

51 M: ;Sergio?

52 N: Bombero.

53 N: Entonces, jqué es?

54 N: [Un hombre].

55 N: [Un hombre] comiin.

56 M: [(No ser4 que] le dicen bombero?

57 N: Tiene cara de bombero.

58 N: Un hombre comiin.

59 N: Me doy [por vencido].

60 N: [Yo también].

61 N: Un hombre comtin y corriente

62 N: Yo me doy por vencido.

63 H: XXX me parece que no pueden adivinar. Castrelli, el
referf , tiene cara de bombero, pero no apaga ningin fuego.

64 M: Vieron, el referf es el que marca los errores. En la cancha
de fiitbol, le dicen bombero. ;Por qué le dicen bombero?

65 H: Castrilli...

66 M: Saben jpor qué la gente le grita en la cancha
bombero, bombero?

67 N: Bombero, {bombero!]

68 M: [Yo pregunto], si alguien sabe, especialmente los
varones porque a lo mejor escucharon a los papiés, ;por qué a los
referfs de fitbol les gritan bomberos?

69 H: Claro, como a los referis de fiitbol, les gritan bomberos.
mi pap4 decidié hacer una adivinanza.

70 M: Ah! La invent6 tu papd a la adivinanza. ;Por qué les
gritan bomberos. bomberos? ;Por qué les gritan as{?

71 H: Porque cobran los goles en posicién adelantada.

72 M: O sea, cobran goles que no son goles.

73 H: (Parado dramatiza, hace que patea una pelota) XXX el
penal no fue penal, entre Boca y Racing no fue penal.

74 M: Entonces es un bombero el que dijo que fue un penal.

75 H: Si. el gol de Racing era en posicién adelantada.

76 M: Bueno [escuchen].. .

77 H: (Parado dramatiza, hace que juega al fiitbol) Si, porque la
pelota te viene asi, el otro te la cruza, si estd en posicién adelantada
y el otro habilita y et otro...

78 M: [Saben] que me parece, que la gente dice, cuando le
cobré asf como dice Herndn, mal cobrado, que los tiré al bombo,
como que los perjudicd, que los perjudicd, les cobré una cosa que
no era. Entonces, de ahi, que los tiré al bombo, que los perjudicé.
que cobré mal es que le dicen bombero al referi. Pero por las dudas
preguntenle a los papés por qué le dicen bombero a los referis.

(Toca el timbre y los chicos salen al recreo).

Las intervenciones de la maestra ponen en evidencia
sus dudas con respecto a la coherencia de la adivinanza y
a la vez constituyen estrategias para colaborar con el nifio
en su reconstruccién. La maestra pide al nifio que repitala
adivinanza (turnos 2, 6 y 21) y la repite ella misma pero
poniendo en foco los términos que hacen a la incoherencia
de 1a adivinanza -bombero, no tira fuego-, seiializandolos
prosédicamente a través de acentos contrastivos (turnos 11
y 23).

Un nifio parece interpretar apropiadamente el signifi-
cado implicitamente transmitido en la emisi6n de la maes-
tray hace explicita la incoherencia -Aguatira, ;qué querés
que tire? si tira fuego lo enciende mds- (turno 24). En el
turno 25 la maestra liga su intervenci6n con la emisién de
este nifio empleando un verbo que se infiere pragmatica-
mente del usado por €l -enciende/apaga- y se la ofrcce
como una reconceptualizacién en una pregunta al nifio que
ha formulado la adivinanza -; Querés decir que apaga le
Juego? ;no?-.

Una vez que se ha salvado la incoherencia de la
adivinanza, las restantes intervenciones de la maestra con-
forman un andamiaje en el que se retoman las emisiones de
los nifios repitiendo su estructura, pero introduciendo en
ellas reestructuraciones y reformulaciones que aclaran el
significado de la adivinanza. En la Tabla II se muestra
c6mo fue variando la adivinanza del nifio a través de las
sucesivas reformulaciones de la maestra.

Tabla II: Reformulacionesrealizadas a laadivinanza alolargodel intercambio

Es un bombero pero en realidad
Tiene cara de bombero pero

Le dicen bombero

Le gritan bombero

no tira fuego (T3)

no apaga el fuego (T25)

no apaga el fuego (T29)
(T56)
(T69)

R VR S

51




Un aspecto que caracteriza al andamiaje de lamaestraes
¢l hecho de que los términos reformulados son resaltados
y puestos en primer plano, de modo tal que la atenci6n de
los nifios puede concentrarse sobre ellos. Este efecto se
alcanza, en parte, porque la maestra repite el resto de la
emisién que expresa la adivinanza; repeticién que, sin
duda, intensifica la fuerza con que se presenta la informa-
cién nueva. Pero, el énfasis en la informacién reformulada
se ve a su vez incrementado porque la maestra sefializa su
importancia por medio de acentos contrastivos.

Asi por ejemplo, en el Turno 29 la maestra al reestruc-
turar laadivinanza -Tiene carade bombero, pero no apaga
el fuego- acentia prosGdicamente los términos que ha
reemplazado -tiene cara, no apaga-y con ello proporcio-
na una pista que puede guiar y contextualizar la compren-
sién de los nifios. Hern4n repite la emision de la maestra,
poniendo en evidencia que acepta la inferencia de la
maestra como una reconceptualizacién apropiada de su
adivinanza (turno 30). La maestra en el turno siguiente
repite la adivinanza reestructurada y de este modo, la
legitima y abre un espacio para que los nifios intenten
adivinar (turnos 32 a 55).

Ante las respuestas al azar de los nifios la maestra vuelve
a plantear una interpretaci6n alternativa -; No serd que le
dicen bombero?- (turno 56). La prosodia tiene funciones
equivalentes a las que tuvo anteriormente. Por un lado,
acentiia el lexema que ha reemplazado -le dicen en lugar de
tiene cara de-. Por otro lado, la entonacién ascendente,
como pregunta, sefiala al nifio que tiene un espacio para
acordar o disentir con la proposicién reestructurada. La
posibilidad de validar la inferencia de 1a maestra y de tomar
posicién con respecto al contenido de lo que se afirma
genera un marco de participacién que otorga poder al nifio,
al permitir que negocie el significado de su contribucién.

Herndn no acepta en esta oportunidad la inferencia de
la maestra y en el turno 57 vuelve a afirmar -tiene cara de
bombero-.Los otros nifios comienzan a desistir de adivinar
y esto da lugar a que Hern4n proporcione la respuesta a la
adivinanza -Castrilli, el referi, tiene cara de bombero,
pero no apaga ningiin fuego-.

La maestra retoma la respuesta del nifio y en colabora-
ci6n con él trata de aclarar el significado de la adivinanza.
Explica el significado del término referi -es el que marca
los errores-, insiste en su interpretacién de la adivinanza -le
dicen bombero en lugar de tiene cara de bombero- e
indexicaliza este cambio pros6dicamente a través de acen-
tos contrastivos.

En el turno 68 la maestra trata de orientar la respuesta
creando un contexto -A lo mejor escucharon a los papds-.
Asimismo, al cambiar el verbo dicen por el verbo gritar
estd sumando otros rasgos semdnticos -enojo- que guian la
respuesta.

Los nifios responden a la pregunta -; Por qué les gritan
bomberos?-, con ejemplos particulares que la maestra
categoriza, expande, y de los que infiere consecuencias.
Los conectivos o sea y entonces explicitamente marcan
que la maestra estd ligando sus intervenciones con las
emisiones previas de los nifios y que est4 haciendo una

inferencia que considera justificada en base a ellas.

N: cobran goles en posicion adelantada (turno 71)

M: Osea, cobran goles que no son goles (turno 72)

N: El penal entre Boca y Racing no fue un penal (turno
73)

M: Entonces es un bombero el referi que dijo que fue
un penal (turno 74)

Finalmente en el Turno 78 la maestra integra y genera-
liza todos los casos particulares mencionados por los nifios
en un razonamiento dial6gico que acerca larespuesta a los
nifios - “la gente dice cuando le cobro asi, mal cobrado,
como dice Herndn, que los tiré al bombo, que los perjudi-
€6, que les cobré una cosa que no era. Entonces de ahi que
los tiré al bombo, que los perjudico, es que le dicen
bombero al referi”-. En el interjuego entre lo que los nifios
diceny lo que la maestraagrega, se hace posible lacreacién
de significados que otorgan sentido a la adivinanza.

El discurso referido directo e indirecto en el
andamiaje de la maestra

Elintercambio que se muestraen la Tablalll es iniciado
por lamaestra en la misma mafiana de clases en la que tuvo
lugar la conversacién ya analizada. A lo largo de las
emisiones se hace evidente el interés de la maestra: expli-
car a los nifios el concepto de reglamento. Sin embargo,
esta explicacién no se formula en un solo aporte de habla
de la maestra, sino que esta se desarrolla a través de
diversos pasos. Esto se debe, entre otras cosas, al hecho de
que laconstitucién del texto es un proceso interactivo en el
que los comentarios y las sugerencias de los nifios, sus -
respuestas a las preguntas de la maestra y sus propias
preguntas hacen que la maestra reformule el problema
varias veces y plantee diversas estrategias para llegar a este
concepto.

Tabla II1: Intercambio sobre el concepto de reglamento

Contexto: después del recreo, los nifios y la maestra conversa-
ron sobre el comportamiento que habfan tenido y luego la maestra
conduce la conversacién hacia el concepto de reglamento.

1 M: Bueno... escuchen una cosita... ahora les quiero hacer una
preguntita. Cuando ustedes juegan a un juego que no conocen. Por
ejemplo, la mam4 un dia viene a la casa y dice: “Ay! compré un

[

juego, mird qué lindo!” Trae una caja y ustedes dicen ” y a este
juego, ;c6mo se jugars?, qué juego es?” Nunca lo vieron. ustedes.
Entonces la mam4 dice * bueno, agarro la caja, miremos qué juego
€s”. Y ustedes, ;c6mo pueden enterarse c6mo se juega?

2 N: Yo sé, mirando las instrucciones.

3 M: Lees las instrucciones. Aha, [las lees y después, ;qué
haces?]

4 N: [Mirando las figuritas de las instrucciones]

5 N:'Y después juegan.

6 M: Aha, ;c6mo?

7 N: Y después juegan.

8 M: Y después juegan (entonacién ascendente)

9 N: Mirando c6mo se juega.

10 M: Mirds c6mo se juega (entonaci6n ascendente). Cémo se
llama eso de las instrucciones. Ustedes vieron arriba qué nombre
tiene

11 N: {Si]

12 N: [Yo, si}
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13 N: [Si], puede ser en los palitos chinos.

14 M: Y ;c6mo se llama eso de las instrucciones, todo eso que
tiene anotadito?

15 N: Florencia, vos lo tenés.

16 N: Un juguete que no estd armado, vos ves todas las
instrucciones y lo armés con las instrucciones, lo vas viendo [con las
instrucciones)

17M: [con las instrucciones)

18 N: Florencia tiene las instrucciones de los palitos chinos,
preguntale a ella.

19 M: ;Vos tenés las instrucciones aquf?

20 N: No

21 N: Yo si tengo

22 M: A ver, a ver, si trajo las instrucciones los palitos chinos.
Paloma parece que las tiene.

(Paloma saca un papel de la caja de palitos chinos. La maestra
se acerca y toma las instrucciones),

23 M: A ver el papelito, las instrucciones... Bueno, les cuento
que estas instrucciones estdn en varios idiomas. Por ejemplo, aqui
parece que est4 en... parece que fuera portugués. Esto no lo podemos
entender porque son otros idiomas... en alemén [ parece que]
estuviera...en inglés...

24 N: [XXX]
25N: [chino, chino]
26 M: Pero también estd en castellano, el espafiol que

hablamos nosotros... Y aquf dice palitos chinos y cuenta c6mo hay
que hacerlo. Muy bien, y ...cuando por ejemplo, estdn jugando al
fidtbol, cémo decfa antes Herndn y entonces el referf tiene que cobrar
una jugada, ;no es cierto? Por ejemplo, alguien hizo ful, o que
tiraron una pelota afuera, o que dos jugadores se pegaron una
patada, ;qué aplica el referi para saber lo que hay que hacer?.

27 N: Una tarjeta

28 N: Saca la amarilla o una roja.

29 M: Pero el referf, ;como sabe cuando hay que sacar una
amarilla o una roja?

30 N: [Cuando pegan]

31 N: {Cuando pegan]

32 N: [Cuando pegan]

33 H: [Yo un dia fui] a la cancha y estaba al ladito de un jugador
yo habfa ido y vino uno...[ y el otro estaba XXX]

34 N: [sefiorita, sefiorita]

35H: y entonces, ¢l otro le pego un codazo y entonces el
otro se cae. Entonces vino el refer{ y marcé. (Herndn se mueve
dentro del aula y dramatiza la situacién que narra).

36 M: ;Y c6mo sabe el referf cuando tiene que aplicar [la tarjeta

roja?]

37TN: [Sefiorita, sefiorita), puedo decir algo...

38 H: XXX y cuando le pone el pie... (Herndn continda
dramatizando). .

3I9M: Estd bien, espera Herndn, sentate un poquito, ya te

cntendd, ya te entendf lo que vos me dijiste, cuando le pone el pie,
1o del codazo y todo eso. Pero yo quiero saber, ;el referf qué tuvo
que leer antes, saber, aprender para poder dirigir el partido?

40 N: Yo se.

41 N: Las instrucciones.

42 N: Las instrucciones

43 H: Cuando le pone el pie es ful, cuando le pegan despacito
es tiro libre y cuando le pegan fuerte es amarilla.

44 M: Aha ..y eso estd todo escrito en un lugar. Por ejemplo,
todo lo que hay que hacer, c6mo tiene que cobrar, c6mo tiene que
decidir el referi, es un re-gla-men- to

45 N: [en un re-gla-men-to}

46 M: [En un reglamento] esté todo escrito porque el
referf puede decir “Ahh!, yo cuando pegan codazos no les cobro
nada; cuando se va la pelota afuera no importa, total; si hay penal,
no, yo no lo cobro.” Entonces no puede decir asf, porque est4 escrito
en ¢l reglamento y todos tienen que seguir eso que estd escrito. El
reglamento dice "cuando la pelota se va a afuera, un jugador tiene

que sacarla con la mano”. ;No es cierto? ;Es asi?

47 N: Tirarla

48 M: [Tirarla con la mano].

49 N: [XXX]

50 M: El reglamento dice que cuando se produce un penal, el
jugador tiene que pararse en un lugar que ya estd marcadito en la
cancha, pone [la pelota y patea solo].

51N [Y ahf pone la pelota y tiene que patear].

52 M: Porque sino el jugador dice “Ah. no yo no la quiero patear
de ac4, yo la quiero patear de ac4 que estd ms cerquita, asi hago el
gol” (La maestra gesticula y se mueve dramatizando al frente de la
clase). Pero no puede decir eso porque resulta que en el reglamento
dice que la tiene que poner en el punto del penal.

53 H: Cuando convierte... este es €l punto del penal, todos los
jugadores estdn ac4. No se puede acercar mis, porque acd estd el
Ifmite y todos los jugadores tienen que estar acd. (Herndn parado.
dramatiza).

54 N: XXX

55 N: Seilorita.

56 M: Ahora, volvé a escuchar Herndn lo que yo digo, volvé a
escuchar. ;El reglamento es para hacer otra cosa o para hacer lo que
dice el reglamento? )

57 N: Para hacer lo que dice el reglamento.

58 M: Para hacer lo que dice el reglamento.

59 N: Para cumplirlo.

60 M: Para cumplirlo, muy bien. No se puede hacer cosas
diferentes del reglamento. Por ejemplo... Fabio, podés guardarXXX
...ipara que estd el reglamento? ;Para qué? Por ejemplo. hay un
reglamento para andar por las calles. Ustedes ;sabian eso? Los que
manejan autos, colectivos y van con las motos saben que hay un
reglamento. Por ejemplo, si 1a luz de! seméforo estd en rojo. ;pueden
seguir? '

(E! intercambio continta con ejemplos de reglas y luego la
maestra les propone elaborar un reglamento para la clase. Los nifios
piensan y escriben las reglas en pequedios grupos y luego entre todos
las reestructuran y escriben en un afiche el reglamento de la clase)

Como consecuencia de ello, el didlogo registra huellas
de este proceso de reformulacién textual. En el fragmento
de intercambio se identifican tres fases signadas por el
empleo por parte de la maestra de estrategias diferentes
para contextualizar los conceptos que quiere explicar. En
la Tabla IV se presentan estas estrategias.
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Tabla IV: Estrategias empleadas por la maestra para contextualizar su explicacion

Estrategias

1° Situaci6n familiar en el hogar (T1)

M: Cuando ustedes juegan a un juego que no conocen. Por
ejemplo, la mam4 viene un dfa a la casa y dice: *; Ay!
Compré un juego, mird qué lindo!” Y ustedes dicen ” ;A
este juego, cOmo se jugard?”’

2° Inclusién de objetos presentes en la situacién (T18)

M: /Y, cémo se llama eso de las instrucciones, todo eso
que tiene anotadito? N: Florencia tiene las instrucciones
de los palitos chinos, preguntale a ella.

3° Recontextualizar el tema del fitbol haciendo
referencia al intercambio previo (T26)

M: Y... cuando, por ejemplo, estdn jugando al fiitbol como |
decia antes Herndn , y entonces el referi tiene que cobrar
una jugada, ¢, no es cierto? Por ejemplo, alguien hizo ful,
0 que tiraron una pelota afuera, o que dos jugadores se
pegaron una patada ;Qué aplica el referi para saber

lo que hay que hacer?

Enlaprimerestrategialamaestraintentallegaral concep-
to de reglamento a través de la pregunta ;Como pueden
saber cémo se juega a un juego nuevo? contextualizada en
unasituacién familiaren el hogar. La pregunta, tal como est4
planteada orienta las respuestas de los nifios hacia el
concepto de instrucciones que difiere del de reglamento
porque acentia el aspecto de disposicién técnica o explica-
tiva por sobre el aspecto de disposici6n obligatoria més
caracteristico del concepto de reglamento. La segunda
estrategia que hace uso del contexto extralingiifstico -un
Jjuego de palitos chinos de una de las nifias-, es sugerida por
una nifia ante la pregunta de la maestra - ; Cémo se llama eso
de las instrucciones?-. La tercer estrategia de la maestra
consiste enrecontextualizar el temadel futbol y de laaccién
de los referis, planteada en el intercambio presentado en la
Tablal. Este contexto temético resultamds productivo para
dar cuentade aquelladimensién del concepto que lamaestra
parece querer resaltar -el cardcter de obligatoriedad de las
reglas-, tal como se infiere de las ultimas intervenciones de
lamaestra enelintercambio -; E! reglamento, es para hacer
otra cosa o para hacer lo que dice el reglamento? (turno
56) Para hacer lo que dice el reglamento (turno 58), Para
cumplirlo, muy bien (turno 60)-.

En el intercambio los significados se construyen
dialégicamente, hecho que se manifiesta a través de una
textura muy rica de discurso referido, especialmente al
comienzo del intercambio -primer estrategia- y durante el
desarrollode latercerestrategia. El discursoreferidoen las
palabras de 1a maestra, si bien cumple a través de los turnos
funciones diversas, tiene en todos los casos un valor
estratégico en tanto le permite construir un andamiaje que
sostiene su argumentacién.

Al comienzo del intercambio la maestra usa discurso
referido para crear un contexto, una escena para plantear el
problema -la mamd un dia viene a la casa y dice: “ jAy!
Compré un juego ;Mird qué lindo!” Trae una caja y
ustedes dicen: “; Y a este juego, c6mo se jugard?” Nunca
lo vieron ustedes. Entonces la mamd dice: ” Bueno, agarrd
la caja, miremos qué juego es.” Y ustedes ; cémo pueden
enterarse cémo se juega? (turno 1)-.

El discurso directo supone generalmente una relacién

entre una emisién dada y otra que la cita y que representa
tanto el contenido como la forma de lo que se dice. Por lo
tanto, conlleva una pretensién de verdad o autenticidad
que otorga autoridad a lo que se dice. Sin embargo, en este
caso en el que no hay un enunciado original accesible, el
discurso directo funciona como un mecanismo retdrico. La
maestra crea un contexto ficcional y pone en escena una
situacién enunciativa familiar -un didlogo con la madre en
el hogar- en la que son los mismos nifios quienes se
plantean el problema -Y ustedes dicen: ;Y a este juego,
como se jugard”-.

Al incorporar a los nifios a su propio discurso, la
maestra enlaza sus marcos de referencia personales -hogar,
mam4, juegos- con los conceptos que quiere desarrollar.
De este modo, valida los contenidos de la clase y logra el
compromiso y la participacién de los nifios en la tarea.

La tercer estrategia de la maestra consiste en introducir
a través de discurso referido indirecto una reformulacién
de las palabras de Herndn sobre el fiitbol y los referfs: -... Y
cuando estdn jugando al fiitbol como decia antes Herndn
y entonces el referi tiene que cobrar una jugada, ;no es
cierto. Por ejemplo, alguien hizo ful o que tiraron una
pelota afuera o que dos jugadores se pegaron una patada,
(qué aplica el referi para saber lo que hay que hacer?
(turno 26)-.

El discurso referido indirecto analiza e interpreta el
evento que se cita desde la perspectiva del evento de habla
actual; por lo que constituye para la maestra un recurso
apropiado para recontextualizar las emisiones de los nifios
y conducir el discurso en'la direccién que requiere para su
argumentacion.

El establecimiento de este vinculo intertextual permite
a la maestra poner en. juego su poder interaccional. La
maestra a la vez que reconoce las contribuciones de los
nifios y los hace adoptar roles en su propio discurso
académico, acorta Ja distancia interpersonal estableciendo
con ellos una relacién estrecha.

Los nifios responden a la pregunta de la maestra
-...Pero yo quiero saber ; el referi que tuvo que leer antes,
saber, aprender para poder dirigir el partido? (turno39)-
con ejemplos particulares de reglas -cuando le pone el pie
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es ful, cuando le pegan despacito es tiro libre y cuando le
pegan fuerte es amarilla (turno 43)-. La maestraestructura
el andamiaje que sostiene la ultima parte del intercambio y
en la que desarrolla el cardcter de obligatoriedad de las
reglas recuperandoeste patr6n que alternaejemplificaciones
con generalizaciones.

' En efecto, luego de reformular los conceptos particula-
res de los nifios en términos mas generales y de vincularlos
con el concepto de reglamento -...todo lo que hay que
hacer, cémo tiene que cobrar, como tiene que decidir el
referi es un re-gla-men-to (turno44)-, en sus restantes
intervenciones la maestra presenta ejemplos de este con-
cepto. Pero, sus ejemplos se destacan porque en ellos
incorpora, a través de discurso referido directo, las voces
de los personajes -...en un reglamento estd todo escrito
porque el referi puede decir: “jAh! yo cuando pegan
codazos no les cobro nada; cuando se va la pelota afuera
no importa total; si hay penal, no, yo no lo cobro “
Entonces no puede decir asi porque estd escrito en el
reglamentoy todos tienen que seguir eso que estd escrito.El
reglamento dice: “cuando la pelota se va afuera un juga-
dor tiene que sacarla con la mano” .(turno 46); ...Porque
sino el jugador dice:” jAh!, no yo no la quiero patear de
acd, yo la quiero patear de acd que estd mds cerquita, asi
hago el gol”. Pero no puede decir eso porque resulta que
el reglamento dice que la tiene que poner en el punto del
penal (turno 52)-.

Las palabras de la maestra crean un verdadero espacio
dial6gico teatral, en el que los personajes producen un
didlogo en el mds puro estilo conversacional cotidiano.
Asimismo en los turnos 46, 50 y 52 la maestra atribuye
procesos verbales al reglamento -el reglamento dice...- y lo
incorpora a la construccién dialégica de la clase presentdn-
dolo como una fuente semidtica generadora de significa-
dos. “Haciendo hablar a otros” la maestra introduce la
dimensi6n de obligatoriedad del reglamento que generali-
za en los turnos 58 y 60 -para hacer lo que dice el
reglamento, para cumplirlo-.

La maestra usael discurso referido como unaestrategia
que le permite alternar sus propias palabras con las pala-
bras de otros en la construccién de un andamiaje que
sostiene su argumentacién haciendo que el contenido sea
més interesante y a la vez mds accesible para los nifios.

Discusién

Los intercambios registrados entre una maestra y un
grupo de nifios en un aula de primer grado ilustran los
procesos de colaboracién en la construccién de significa-
dos. La maestra parte del conocimiento que los nifios ya
tienen y en base a este conocimiento concreto, particular
y fragmentado y a sus intervenciones que conforman.un
andamiaje orienta el razonamiento de los nifios hacia la
elaboracién de conceptos complejos.

El andlisis pone de manifiesto el valor estratégico de
algunos mecanismos y recursos pragmatico-discursivos
en la estructuracién de este andamiaje que apoya la
comprensién de los nifios.

Una de las estrategias que caracteriza al andamiajc de
la maestra resulta de la articulacién entre las
reformulaciones de las emisiones de los nifios y el empleo
de pistas prosédicas para sefializar la informacion reem-
plazada. En el proceso de construccién de significados,
las intervenciones de la maestra introducen en el molde
de las emisiones previas de los nifios sélo las alteraciones
necesarias para clarificar los conceptos y avanzar en la
conversacién. La gran cantidad de repeticiones enfatiza
la fuerza con que se presenta la informacion nueva;
énfasis que se ve a su vez incrementado por las pistas
prosédicas que proporciona la maestra.

El alto grado de isomorfismo en el intercambio reduce
las demandas cognitivas que implica para los nifios poder
seguir la conversaci6én. La redundancia facilita la com-
prensién proporcionando un discurso menos denso
seménticamente (Tannen 1989). Como lamaestrarctoma,
repite e integra lo que los nifios van diciendo, ellos no
necesitan recuperar esta informacién de su memoria. Los
nifios pueden, entonces, concentrar su atencién y sus
esfuerzos cognitivos en comprender la informacion nue-
va, cuya saliencia ha sido ademds sefializada prosddi-
camente por la maestra.

Al recurrir a la prosodia para realizar su intencion
comunicativa, la maestra se apoya en modos no
lexicalizados de transmitir la informacién que, tal como
1o mostraron Gumperz y Field (1995), son mds familiares
para los nifios pequefios. De este modo, la maestra intro-
duce las formas lexicalizadas requeridas para participar
del discurso escolar con el apoyo de estrategias no lexicales
que todos los nifios manejan con facilidad previo a su
ingreso a la escuela (Collins y Michaels 1988, Simons y
Murphy 1988, Michaels1988). En este sentido, ¢l anda-
miaje de la maestra, a la vez que promueve la compren-
si6n de los contenidos particulares que se tratan, consti-
tuye también un puente para la transicién al discurso
escolar.

La otra caracteristica que distingue al andamiaje de la
maestra estd dada por el rol crucial que tienen los patrones
de discurso referido en el proceso de desarroilo de la
argumentaciéndelamaestrayenla construccién dial6gica
de 1a clase. Tal como ha sido sefialado por diversos
autores (Tannen 1989, Lucy 1992, Baynham 1996,
Mahler 1997, entre otros) el discurso referido implica
mucho mds que la simple imitacién o repeticion de una
emision original previa. Es un mecanismo para anclar cl
discurso en el cotexto y, por lo tanto, sus funciones en la
produccién textual sélo pueden ser comprendidas en el
marco discursivo particular. ,

Los datos presentados en este trabajo muestran que a
través de discurso referido la maestra manipula la distan-
cia social con sus alumnos y los induce a adoptar roles en
el trabajo intelectual de la clase. La maestra incluye las
voces de sus alumnos en su discurso y son, entonces, cllos
quienes se plantean los problemas y quienes aportan
marcos de referencia para contribuir a su solucién.

Por medio de discurso referido indirecto, la maestra
retoma las emisiones de los nifios y las recontextualizaen
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la direccién que requiere para su argumentacién, pero
manteniendo la cualidad dialégica de 1a interaccién.

El discurso referido directo funciona como un meca-
nismo que le permite a la maestra crear contextos
ficcionales. Usando el formato de discurso directo, 1a
maestra reconstruye lo que los nifios u otros personajes
podrian deciry de este modo “dramatiza los significados”
(Baynman 1996). La inclusién de otras voces en el dis-
curso hace el contenido mé4s interesante para los nifios y
promueve, por lo tanto, su compromiso con la tarea.
Beck, Mckeown y Worthy (1995) han comprobado expe-
rimentalmente que la presencia de diversas voces en los
textos escritos no s6lo hace el contenido més atractivo
paralos nifios, sino que, ademds y como consecuencia de
ello, facilita su comprensién. Por lo que es posible pensar
que también en el discurso oral este factor tiene un efecto
positivo sobre la comprensién.

Las estrategias discursivas analizadas contribuyen a
configurar la cooperacién entre la maestra y los nifios -el
andamiaje- que es el nicleo central del proceso de ense-
fianza y aprendizaje. La maestra se vale de repeticiones,
pistas prosédicas y discurso referido para construir sus
intervenciones sobre los significados que los nifios apor-
tan a la situacién, ofreciéndoles en este proceso nuevas
conceptualizaciones y nuevos modos de contemplar la
realidad. En este sentido, dan forma a un discurso peda-
gégico que promueve la creacién de una “zona de
desarrollo potencial” (Vygotsky 1964, 1978); esto es, de
un espacio de aprendizaje significativo en el que la acci6n
de la maestra se centra en aquellas capacidades y concep-
tos que los nifios atin no han desarrollado, pero a los que
pueden acceder guiados por ella.

Notas

! Los rasgos prosédicos, como el acento, la entonacién y el ritmo
son parte de las emisiones orales y cumplen diversas funciones
comunicativas. Por ejemplo, la entonacién puede diferenciar emisio-
nes, una afirmativa de una interrogativa, aunque ambas estén formadas
por la misma secuencia de palabras. A través del acento, que se realiza
mediante un aumento en la intensidad, duracién y cambio de frecuencia
fundamental en ¢! segmento de la emisién que sustenta, el hablante le
da a una palabra mayor saliencia perceptiva sefialdndole de esta forma
al oyente que debe atender muy especialmente a su significado
(Manrique, A.M.B. comunicacién personal).

* El discurso referido es un recurso lingiifstico que permite incor-
porar fragmentos textuales emitidos por otros locutores dentro del
discurso propio. En el discurso directo se conserva la situacién
enunciativa original en su forma y contenido. En el discurso indirecto
el locutor reformula las palabras de otros locutores dentro de su propio
discurso recuperando el contenido y no la forma original (Mahler
1995). Desde una perspectiva pragmatico — dicursiva, en el discurso
directo no se reproduce una emisién previa; por lo que tanto el discurso
directo como el indirecto deben considerarse reformulaciones de un
discurso original, 0 en términos de Tannen (1989) “dislogo construfdo™,

? En el presente trabajo se adopta la concepcién tridimensional de
la metodologia propuesta por la Dra. Sirvent (1995). La dimensién
epistemoldgica, que hace referencia a los conceptos e interrogantes a
partir de los cuales se construye €l objeto, ¢l problema y los objetivos
de la investigacién ha sido tratado en la introduccién. La dimension de
la estrategia general, en tanto lineas que sostienen la investigacion, y la
dimensién de las técnicas de recoleccién y anélisis de informacién
empirica se presentan en este apartado.
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