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Este trabajo se propone analizar los movimientos conversacionales a los
que recurren nifios/as de 12 afios para explicar vocabulario a nifios/as de
4 afos en situaciones de alfabetizacion. Las situaciones fueron video
filmadas en escuelas en la que se llevaba a cabo un programa de nifios
tutores. Los nifios/as participantes del programa vivian en poblaciones
urbano-marginadas en Buenos Aires, Argentina. El corpus de datos
analizados incluye 50 situaciones de tutoria. La unidad de analisis estuvo
constituida por intercambios en los que un nifio/a mayor explicaba una o
mas palabras, denominaba o intentaba elicitar un término determinado
por parte del pequefio/a. Para el analisis de los datos se empled un
procedimiento cualitativo (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin,
1991). Los resultados mostraron que en estas situaciones los nifios/as
mayores recurren no solo a informacién linglistica sino también a
informacion de otros campos semidticos.

Introduccion

En el presente trabajo’ se analizan situaciones de intercambio entre nifios/as, que
tuvieron lugar en el marco de un programa de nifios tutores en alfabetizacién con el
objeto de identificar y de describir los movimientos interaccionales por medio de los
cuales los nifios/as tutores denominan o explican el significado de palabras poco
familiares a los nifios/as pequefios/as. El trabajo se enmarca en una perspectiva que
asume la interrelacion entre la cognicién, el lenguaje y el contexto social (Vygotsky,
1964, 1978; Bruner, 1986; Rogoff, 1993; Nelson, 1996, 2007). Esta perspectiva resulta
particularmente pertinente para el estudio del aprendizaje del vocabulario, en tanto
diversas teorias psicolinguisticas actuales coinciden en sefialar que el aprendizaje de
vocabulario constituye un proceso sociocultural (Nelson, 1996, 2007; Tomasello, 1998;
Weizman y Snow, 2001), un proceso que se inicia a partir de los esfuerzos del nifio/a
por descubrir el intento referencial de las otras personas en situaciones de interaccion

social.
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En el marco de este encuadre tedrico las investigaciones han resaltado la
importancia que adquieren los intercambios conversacionales para el aprendizaje de
vocabulario; tanto en relacién a la diversidad y la complejidad del vocabulario que se
presenta a los nifios/as como en relacion al sostén que este contexto proporciona para el
aprendizaje. La mayoria de estas investigaciones, se han centrado en los intercambios
nifio/a - adulto (Beals y Tabors, 1995; Weizman y Snow, 2001, entre otros) y han
puesto de manifiesto cdmo los adultos contribuyen a crear contextos en los que los
niflos/as pueden mas facilmente inferir e interpretar el significado de las palabras que
desconocen.

Algunos trabajos sobre la interaccion adulto — nifio/a realizados en el medio
familiar (Rosemberg y Stein, 2009; Rosemberg, Stein y Borzone, 2011) y otros
realizados en el medio escolar (Danis, Bernard y Leproux, 2000; Torr y Scot, 2006;
Rosemberg, 2007; Rosemberg y Silva, 2009) muestran que las situaciones compartidas
de lectura de cuentos constituyen actividades en las que se incrementa la calidad de las
propiedades lexicales del entorno linguistico al que se hallan expuestos los nifios/as y en
las que los adultos ponen en juego una variedad de movimientos interaccionales para
explicar a los nifios/as palabras poco familiares.

Por su parte, los trabajos que analizan el impacto de la interaccion entre pares en
el desarrollo y el aprendizaje (Forman y Cazden, 1984; Azmitia, 1988; Verba, 1998;
Chi y Roy, 2010, entre otros) se focalizan, en general, en la forma de colaboracion que
se produce durante situaciones de resolucion de problemas; pero se centran
generalmente en los resultados y no en la negociacion de los procesos de colaboracion
en la tarea. Los trabajos toman como objeto de estudio tanto tareas cognitivas
desarrolladas en interacciones cooperativas por nifios/as de igual edad (Annis, 1983;
Tudge, 1992; Topping, 2005, entre otros) como los procesos de tutoria que se producen
cuando sujetos de diferente edad o experticia interactlan para resolver conjuntamente
una tarea (Juel, 1996; Kermani y Moallem, 1997; Topping y Bryce, 2004, entre otros).

Las metodologias planteadas para el estudio de los procesos de tutoria implican
tanto la implementacion de un programa en el que los tutores reciben entrenamiento
sobre como llevar a cabo la tutoria (King, Staffieri y Adelgais, 1998), como en

contextos naturales (Roscoe y Chi, 2004). Los resultados en su mayoria muestran un
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progreso tanto en los aprendices como en los tutores (Schrader y Valus, 1990; Berliner
y Casanova, 1998).

Aln cuando en muchas de estas investigaciones las tareas conllevan
intercambios verbales entre los nifios/as participantes para arribar a la resolucién, no se
analizan los recursos linglisticos y de otros campos semioticos (Goodwin, 1980, 2000)
a los que los nifios/as recurren en la interaccion con el objeto de alcanzar la
comprension mutua (Gumperz, 1982, 1984). El objetivo de este trabajo es precisamente
analizar, en situaciones de alfabetizacion generadas a partir de lecturas de cuentos, los
intercambios entre el tutor (un nifio/a mayor) y el aprendiz (un nifio/a pequefio/a) en los
que para arribar a la comprension mutua se negocia el significado de las palabras, a la
vez que se generan contextos de oportunidades para el aprendizaje linglistico y

discursivo.

Metodologia

Corpus

El corpus de datos analizados incluye 50 situaciones de tutoria nifio/a — nifio/a
realizadas en el marco del programa “De nifio a nifio: un programa de nifios tutores en
alfabetizacion” (Rosemberg y Alam, 2009 - en curso). En las situaciones participaron
nifios y nifias de 4 afos (aprendices) y nifios y nifias de 12 afos (tutores) provenientes
de poblaciones urbano-marginadas en Buenos Aires, Argentina.

En las situaciones de tutoria, los tutores y los aprendices realizaban de manera
conjunta distinto tipo de actividades de alfabetizacion, asi como actividades focalizadas
en el desarrollo de los conocimientos y habilidades implicados en el sistema de
escritura.

El programa de nifios tutores en alfabetizacion tiene por objeto capitalizar las
interacciones entre nifios/as de diferentes edades para conformar una matriz que
andamie el inicio del proceso de alfabetizacion de los mas pequefios y genere un
contexto de lectura y escritura significativo en el que los nifios/as mayores desarrollen
un mayor dominio del sistema de escritura, mejorando sus habilidades como lectores y
escritores.

La implementacion del programa se llevd a cabo en escuelas a las que asistian

niflos/as y adolescentes pertenecientes a contextos urbano-marginados. En talleres
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semanales los coordinadores pedagdgicos y miembros del equipo de investigacion
capacitaban a los nifios/as mayores para llevar a cabo la tutoria: se leian los cuentos que
luego leerian a los pequefios, se pensaban y discutian estrategias destinadas a mantener
la atencion del pequefio/a y se los estimulaba a formular distinto tipo de preguntas.
Asimismo, se reflexionaba en torno al vocabulario en los textos y acerca de cémo
explicar el significado de palabras desconocidas a un nifio/a pequefio. En una segunda
instancia semanal se realizaba la actividad de tutoria: cada uno de los nifios/as mas
grandes leia a uno de los pequefios/as de jardin de infantes los cuentos contenidos en
uno de los libros de la serie “En la Casa de Oscarcito” (Rosemberg y Borzone, 2008) y

realizaba las actividades y los juegos propuestos en el libro.

Obtencidn y transcripcion de la informacion empirica

Las situaciones fueron audio y video filmadas en escuelas en la que se llevaba a cabo el
programa de nifios tutores. Las grabaciones fueron transcritas para su analisis,
realizando una transcripcion literal de los archivos de audio. Los registros fueron
complementados con la informacion del contexto situacional y comportamientos no
verbales registrados en los videos. Las transcripciones fueron realizadas siguiendo las

convenciones descritas en el Anexo 1.

Procedimientos de analisis de los datos

La unidad de andlisis estuvo constituida por intercambios en los que un nifio mayor
explicaba una o méas palabras, denominaba o intentaba elicitar un término determinado
por parte del pequefio.

Para el analisis de los datos se empled un procedimiento cualitativo, el Método
Comparativo Constante (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1991). Dicho
procedimiento permitié la elaboracién inductiva de categorias o tipos de movimientos
conversacionales que ponen en juego en la interaccion los nifios/as de 12 afios (tutores)
para explicar vocabulario a los nifios/as de 4 afios (aprendices) en situaciones de
alfabetizacion.

El andlisis que dio lugar a la elaboracion de las categorias fue realizado
conjuntamente por las tres investigadoras, a partir del estudio del 20% de las

situaciones. Cada una de ellas codificd luego independientemente el 30% de los casos.
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En un 93,3% de los casos acordaron en los codigos asignados. Luego de discutir los
criterios para categorizar los casos en los que no se habia llegado a un acuerdo en la

codificacion, el 50% restante de las situaciones fue codificado por la primera autora.

Resultados y Discusion
Los resultados mostraron que en las situaciones en las que los nifios/as mayores se
enfrentan con la necesidad de explicar a los pequefios/as vocabulario poco frecuente
recurren, en la generacion de un marco de atencidon conjunta para la elaboracion del
significado, no sélo a informacion linglistica sino también a gestos asi como también a
informacién de las ilustraciones en el libro o de los objetos en la situacién. Por otra
parte, el andlisis puso de manifiesto que los aprendices también recurren no sélo al
lenguaje verbal sino también a los gestos y la proxemia para participar en la situacion de
alfabetizacion y mostrar atencion e involucramiento en la tarea.

Asi por ejemplo, en el siguiente intercambio Javier, el tutor, recurre a diferentes
tipos de informacion para elicitar un término por parte de Ezequiel. A su vez, Ezequiel,

el aprendiz, se vale de maltiples recursos para mostrar su participacion en la actividad.

Extracto (1)

Situacion: Javier (12) y Ezequiel (4) resuelven juntos una actividad en la que deben
completar las partes que le faltan al dibujo de una gallina.

1. Javier: ¢qué partes le faltan a la gallina? (0.1) ¢qué es esto? ((sefiala la cara
de la gallina)) (0.2) ¢qué le falta aca? ((sefiala la pata que le falta a la gallina))
2. Ezequiel: em:::: ((acerca mas la cara al libro y mira con atencién))

3. Javier: ¢cémo se llama esto? ((sefiala la pata que le falta a la gallina))

4. Ezequiel: ((mira lo que Javier sefiala))

5. Javier: ¢esto queé es? ((sefiala el pie del nifio))

6. Ezequiel: ((mira su pie, lo mira a Javier, vuelve a mirar a la gallina y sefiala
la parte que falta)) el PIE (.) le falta

((Javier ayuda a Ezequiel a escribir la palabra))?

7. Javier: ((vuelve a la pagina donde esté la gallina incompleta y sefiala con el
lapiz el ala que falta)) ¢qué le falta? ¢ le falta el ala?

8. Ezequiel: ((senala el dibujo))

9. Javier: mird ésta ((sefiala la gallina completa)) y mira ésta ((sefiala la gallina
incompleta)) ¢ qué es esto? ((sefiala el ala))

10. Ezequiel: ((se acerca mas al libro)) e::::
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11. Javier: ¢como se llama con la que vuela?
12. Ezequiel: alas

En el fragmento presentado Javier (el tutor) y Ezequiel (el nifio pequefio) deben
completar las partes del dibujo de una gallina. Javier comienza preguntandole a
Ezequiel por una de esas partes: la pata -;qué partes le faltan a la gallina? (0.1) ¢qué es
esto? ((senala la cara de la gallina)) (0.2) ¢qué le falta aca? ((sefiala la pata que le
falta a la gallina))- (turno 1). Como el nifio no sabe la respuesta, el tutor produce una
autorreparacion (Schegloff, Jefferson y Sacks, 1977) y en su nueva pregunta desplaza el
foco de lo que el objeto es, a su denominacion (turno 3) -,como se llama esto?-. De este
modo, intenta restablecer la comunicacion entre ambos; necesaria para lograr la
consecucion de la actividad. Sin embargo, Ezequiel continla sin saber la respuesta. Por
lo tanto, el tutor recurre estratégicamente a su propio cuerpo (turno 5) - ¢esto qué es?
((sefiala el pie del nifio))- y, en este caso, el nifio pequefio puede responder (turno 6).
Tal como se muestra en el andlisis Ezequiel responde recurriendo a informacion
proveniente de una multiplicidad de campos: visualmente, en tanto que mira primero a
su interlocutor y luego el objeto nombrado; gestualmente a traves del sefialamiento
hacia la parte aludida; y verbalmente a través de la respuesta verbal -el PIE le falta-. Se
pone de manifiesto de este modo la cooperacion y el involucramiento del nifio pequefio
en la tarea de alfabetizacion que estan llevando a cabo.

Més adelante en el intercambio para elicitar el término ala, Javier explicitamente
solicita al nifio que compare la informacion en ambas ilustraciones: la que presenta la
gallina incompleta cuyas partes deben escribir y la que presenta la gallina completa
(turno 9) -mird ésta y mira ésta-. Sin embargo, Ezequiel no sabe la respuesta, por lo que
el tutor produce nuevamente una autorreparacion de su pregunta inicial. En este caso,
formula una pregunta cerrada en la que proporciona la funcién del objeto para solicitar
la denominacion (turno 11) -;,como se llama con la que vuela?-. Nuevamente el
movimiento de reparacion que realiza Javier, que en esta ocasion se centra en
informacidn linguistica, permite que el nifio pequefio resuelva la actividad.

Por su parte, Ezequiel, el nifio pequefio, a pesar de no responder verbalmente a
las preguntas anteriores de Javier (turnos 7 y 9) -;qué le falta?; ¢le falta el ala?; ¢qué

es esto?- si lo hace de forma proxémica, al acercar su cuerpo al libro y mirar mostrando
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atencion hacia lo sefialado por el tutor (turno 10), y de forma gestual, al sefialar las
imagenes (turno 8). Estas intervenciones no verbales ponen de manifiesto y comunican
al tutor su involucramiento en la actividad de alfabetizacion. Cabe sefialar, en este
sentido, que un andlisis que atienda sélo a los recursos verbales de los participantes no
podria dar cuenta, en este caso, de la participacion del nifio pequefio (Goodwin, 1980).

Como se observa en el intercambio presentado el tutor recurre en su andamiaje a
lo que Goodwin (2007) define como gestos asociados con el entorno; esto es, a gestos
gue no pueden entenderse sin tener en cuenta el contexto en el que estan inmersos. En
efecto, para poder entender las preguntas de Javier es necesario tener en cuenta las
imagenes indicadas por el gesto, pero a su vez, Javier recurre al sefialamiento y al uso
de deicticos como una forma de resolver la tarea que implica su rol de tutor: ayudar al
nifio pequefio a completar la actividad, ya que el gesto y las formas deicticas le permiten
guiar la produccion del pequefio sin nombrar el objeto.

La referencia al cuerpo de los nifios, que se ha mostrado en el ejemplo anterior,
es un recurso del que los tutores se valen con frecuencia. En algunos casos los nifios
mayores utilizan este recurso creando de forma explicita un paralelismo entre el cuerpo
de los pequefios y el vocabulario expuesto en el texto. Asi por ejemplo, en el siguiente
intercambio Mariano (12) explica el término “forzudo” a través de una comparacion con

el propio cuerpo de Ariel (4).

Extracto (2)

Situacion: Mariano (12) le lee un cuento a Ariel (4) sobre un zapallo gigante.

1. Mariano: ((lee)) y dicho esto salié a buscar su camioneta con la ayuda de
cinco vecinos muy for- forzudos (.) ¢sabés lo que es forzudos?

2. Ariel: ¢qué?

3. Mariano: lo que- viste que vos tenés aca fuerza ((sefiala el brazo de Ariel))
vos podés levantar esto ((muestra el lapiz que tiene en la mano)) ellos tenian
mucha fuerza y ellos pudieron levantar la- el gran zapallo

En el intercambio Mariano se focaliza en el vocabulario por medio de una pregunta
*“¢sabes lo que es forzudos?” (turno 1). Dado que Ariel no sabe la respuesta (turno 2)
Mariano explica el término yuxtaponiendo informacion que proporciona el contexto —el

propio cuerpo del nifio-, informacion verbal (turno 3) -viste que vos tenés aca fuerza- y
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gestual -((sefiala el brazo de Ariel))-. Asimismo, Mariano complejiza la explicacién del
significado de la palabra proporcionando informacion sobre las propiedades funcionales
del concepto: especifica aquello que la fuerza le permite realizar -vos podés levantar
esto-. Cabe sefialar que esta informacion resulta importante para la tarea que estan
conjuntamente realizando, en la medida en que le permite al nifio comprender la
relacion, planteada en el cuento, entre los vecinos forzudos y el zapallo gigante. Al final
de su emision, Mariano retoma la situacion del cuento (turno 3) -ellos tenian mucha
fuerza y ellos pudieron levantar la- el gran zapallo-, con el anclaje que proporciona la
explicacion previa que formuld haciendo referencia al cuerpo del nifio. De este modo,
los movimientos conversacionales del tutor generan un contexto en el que el nifio puede
tanto comprender el cuento a la vez que se configuran oportunidades para que el nifio
aprenda nuevas palabras.

En otras ocasiones los tutores introducen palabras nuevas que no estaban
presentes en el texto. En estos intercambios los tutores suelen proporcionar una
explicacion para el nuevo término retomando, en la mayoria de los casos, la situacion
planteada en el texto, tal como se observa en el siguiente intercambio en el que Matias

(12) introduce un término nuevo: atajo.

Extracto (3)
Situacion: Matias (12) le lee el cuento de Caperucita Roja a Dylan (4).

1. Matias: ((lee)) el lobo hambriento pens6 en comerse a Caperucita alli mismo
pero tuvo miedo porque cerca habia unos lefiadores cortando lefia entonces el
lobo penso6 en un plan para poder comerse a Caperucita le- le pregunté donde
quedaba la casa de su abuelita y decidio tomar el camino més corto para llegar
antes que Caperucita ((detiene la lectura y mira a Dylan)) (.) ¢sabés lo que es
tomar un atajo?

2. Dylan: ((asiente))

3. Matias: ¢qué es?

4. Dylan: e:::

5. Matias: cuando Caperucita va por un camino mas largo y el lobo va por un
camino mas corto ((marca con el dedo en la hoja el camino que esta dibujado))
6. Dylan: ((sefiala la hoja del libro, apoya el dedo sobre la hoja y lo mueve
formando una linea recta))
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En el intercambio presentado, el tutor, Matias, detiene la lectura del cuento e introduce,
de modo explicito por medio de una pregunta un término menos familiar que el
presentado en el cuento (turno 1) -¢sabés lo que es tomar un atajo?-. Como Dylan no
conoce el término (turno 4), el nifio mayor proporciona una explicacion que retoma la
situacion planteada en el cuento (turno 5) -cuando Caperucita va por un camino mas
largo y el lobo va por un camino més corto-. Cabe sefialar que esta explicacion conlleva
por parte del tutor la explicitacion de una condicion que esta implicita en el relato: para
que el lobo tome el camino més corto Caperucita tiene que ir por el camino més largo.
A su vez, el tutor, de forma implicita, yuxtaponiendo de modo adyacente (Lemke, 1997)
la locucion incluida en el texto -tomar un camino- y otra que constituye en este caso
particular un sinénimo -va por un camino- que resulta mas familiar.

Cabe destacar que luego de la respuesta de Matias, Dylan sefiala la imagen del
cuento y con el dedo sobre la hoja forma una linea recta (turno 6), reproduciendo el
gesto producido por Matias en su explicacién del término “atajo” (turno 5). El hecho de
que el nifio retome el gesto producido por el tutor podria ser entendido en la situacion
comunicativa como una confirmacion de que ha comprendido la explicacion que le ha

proporcionado el tutor.

Conclusion
El analisis de las situaciones de tutoria en alfabetizacion realizado en el marco de este
trabajo mostré que en los intercambios entre el tutor y el aprendiz la referencia a las
imagenes de los textos, el cuerpo de los nifios, los objetos presentes, asi como el uso de
gestos se yuxtaponen a la informacién linglistica. A este respecto cabe sostener como
Duranti (1997) que resulta necesario concebir la interaccion como una arquitectura en
red, en tanto que comunicamos secuencial y/o simultdneamente a través de diferentes
recursos: gestos, movimientos corporales, habla, entonacion, la interaccion con el
entorno material y el espacio fisico. Tal como se pone de manifiesto en las situaciones
analizadas, con el sostén que proporcionan estos intercambios los nifios/as pueden tener
mayores oportunidades de atender a las palabras menos familiares que se presentan en
los cuentos y de comprender su significado.

La importancia que tienen las situaciones de tutoria en términos de las

oportunidades que ellas generan para el desarrollo de un vocabulario diverso y complejo
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debe ser ponderada, como sostienen Rosemberg y Stein (2009), en el marco de las
investigaciones que han comprobado que el vocabulario facilita el acceso y el dominio
de la lectura y de la escritura en la escuela primaria (Biemiller, 2006; Perfetti, 2007;
Protopapas, Sideridis, Mouzaki y Simos, 2007) asi como también el caracter predictivo
que posee el aprendizaje temprano de vocabulario sobre las habilidades de escritura que
muestran en nifios y nifias de poblaciones urbano-marginadas (Rosemberg, Stein y
Menti, en prensa).

Por otra parte, cabe sefialar, también que estas situaciones de tutoria, en tanto
conducen a los tutores a reflexionar acerca de los términos que explican, pueden
constituir también un contexto en el que aprendan a partir de la explicacion que llevan a
cabo y del auto monitoreo que realizan en la situacion (Roscoe y Chi, 2004). Se
constituyen, de este modo, en situaciones significativas en las que los nifios/as mayores
pueden ampliar su vocabulario y, consecuentemente, mejorar sus habilidades para

producir una prosa expandida oral o escrita.
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Anexo 1: Glosario de simbolos de transcripcion utilizados

(()) fenémenos no léxicos

() pausa breve, menor a 0.1 segundos

(0.1) pausa prolongada: los nimeros entre paréntesis indican el tiempo de la pausa en segundos
:: alargamiento de sonido vocéalico o consonantico

PALABRA EN MAYUSCULAS énfasis

- interrupcién

() palabra ininteligible

¢? entonacion interrogativa
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