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REsuMEN: El presente estudio se propuso analizar cuales son las oportunidades
que se les presentan a los alumnos de nivel inicial y primer grado para aprender,
de manera espontanea, palabras en clases de ciencias naturales. Se emplearon, de
manera combinada, procedimientos de analisis cualitativos y cuantitativos. Los
resultados de este estudio pusieron de manifiesto que en las clases de ciencias
naturales las maestras observadas en nivel inicial y primer grado generaron contextos
lingiiisticos y discursivos similares durante la ensefianza espontanea de palabras
poco familiares y desconocidas. Si el vocabulario constituye un potente predictor
de la alfabetizacion, analizar las oportunidades que poseen los nifios para aprender
palabras permite ponderar la calidad de las situaciones de ensefianza.

PALABRAS CLAVE: Vocabulario, enseflanza, interaccion verbal, jardin de infantes,
escuela primaria.

INTERACTING AND TEACHING WORDS IN NATURAL SCIENCE CLASSES

ABSTRACT: The present study aimed to analyze opportunities that are presented to
kindergarten and first grade students to learn spontaneously words in science classes.
Qualitative and quantitative analysis procedures were used. The results of this study
showed that in science classes teachers observed at kindergarten and first grade
of elementary school levels generated similar linguistic and discursive contexts
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during spontaneous teaching of unknown and unfamiliar words. If vocabulary is
a powerful predictor of literacy, analyzing the opportunities that children have to
learn words allows us to weigh the quality of teaching situations.

KEy worps: Vocabulary, teaching, verbal interaction, kindergarten, elementary
school.

1. INTRODUCCION

El contexto del aula es el espacio en el que los nifios aprenden una gran variedad de
contenidos tematicos en el marco de los intercambios conversacionales de los que
participan conjuntamente con sus docentes. En ese contexto, se genera un escenario
multidimensional donde se establecen influencias reciprocas (De Longhi, 1994;
Jackson, 1991). Docente y estudiantes entran en contacto en torno a un objeto de
conocimiento que los retine para hablar sobre ¢l en diferentes instancias y de diversas
maneras.

Estudios focalizados en clases de ciencias han observado que estas situaciones
de ensefanza se caracterizan por integrar una gran diversidad de textos orales y
escritos compuestos por palabras o expresiones que refieren a conceptos cientificos,
organizados jerarquicamente dentro de una determinada area del conocimiento
(Jetton y Alexander, 2004; Quilez-Pardo y Quilez-Diaz, 2016; Teberosky Coronado y
Ortega Blanco, 2018). Estos términos, en general, suelen ser abstractos, complejos y
desconocidos para los alumnos, por lo tanto, requieren de su ensefianza explicita para
que el estudiante los comprenda y aprenda (Beck, McKeown y Kucan, 2013; Marzano
y Pickering, 2005; Snow, 2017; Taylor, Mraz, Nichols, Rickelman y Wood, 2009).

En el marco de las interacciones en el aula, estas palabras se van relacionando
semanticamente con otras y, de ese modo, docentes y alumnos van conformando
colaborativamente el patron tematico de la clase (Lemke, 1997). La construccion de
conocimientos se propicia mediada por el lenguaje, de manera tal que la ensefianza
y el aprendizaje dependen del tipo de conversacion que se genere en la clase. En
consonancia con este planteamiento, las investigaciones de Ramirez (1984) y
Shuy (1984) pusieron de manifiesto que los alumnos cuyas maestras solicitaron o
proporcionaron informacion referida al contenido tematico de la clase, obtuvieron
mejores resultados que aquellos cuyas docentes priorizaron los actos directivos,
destinados a controlar la conducta de los estudiantes. Asimismo, observaron que las
maestras que dedicaron mas tiempo a tratar los contenidos conceptuales desarrollaron
sus clases con un estilo de interaccion similar al estilo conversacional propio de la
interaccién cotidiana.

Aligual que en las conversaciones diarias, en los intercambios que tienen lugar en
el aula surgen, con frecuencia, problemas de comprension mutua (Edwards y Mercer,
1988; Macbeth, 2004). En este caso, la falta de entendimiento suele originarse en la
distancia epistémica que existe entre el docente y los alumnos (Rosemberg y Silva,
2009; Stinner, Mc Millan, Metz, Jilek y Klassen, 2003). A raiz de este planteamiento,
distintos trabajos han asignado un rol preponderante a la ensefianza explicita no sélo
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de las nuevas palabras que integran el patron tematico de la clase de ciencias sino
también de las distintas relaciones semanticas que estas mantienen con otros términos
a fin de evitar los desajustes en la comprension de los contenidos tematicos (Archila,
Luna-Calderén y Mesa-Pifieros, 2017; Martin Diaz, 2013; Quse y De Longhi, 2011;
Teberosky Coronado y Ortega Blanco, 2018).

En concordancia con estos estudios, Vygotsky (1964) destaco el papel de la
educacion formal en el desarrollo conceptual. Planted que los nifios aprenden en el
contexto escolar conceptos cientificos que se caracterizan por referirse de manera
indirecta a los objetos del mundo real. Estos conceptos se relacionan con otros mediante
un sistema de relaciones jerarquicas.

Por su parte, diversos estudios enmarcados en una perspectiva psicolingiiistica
identificaron y describieron las caracteristicas de los entornos lingiiisticos que
promueven el aprendizaje del lenguaje infantil. Tener la oportunidad de escuchar
vocabulario amplio, diverso y complejo, al mismo tiempo que disponer de distintos
tipos de informacidon —semantica, sintdctica, pragmatica, discursiva, gestual— en los
que apoyarse para aprender palabras o expresiones desconocidas, constituyen las
principales caracteristicas de los contextos conversacionales que inciden positivamente
en el desarrollo lingiiistico y cognitivo de los nifios (Beals y Tabors, 1995; Coyne,
Simmons, Kame'enui y Stoolmiller, 2004; Dickinson, Cote y Smith, 1993; Grever,
Uccelli, Rowe y Lieven, 2019; Leung, 2008; Snow, 2017; Zipoli, Coyne y McCoach,
2011, entre muchos otros).

Asi, por ejemplo, Coyne, Simmons, Kame'enui y Stoolmiller (2004) analizaron el
impacto de la ensefianza explicita y sistematica de vocabulario en clases de jardin de
infantes en 7 escuelas durante un afio lectivo. Los cursos observados fueron divididos
en tres grupos y en cada uno de ellos se priorizaron determinadas habilidades. En
el grupo 1, los nifios estuvieron expuestos a la lectura repetida y sistematica de 40
cuentos a lo largo de un ciclo lectivo. Las clases, ademas, involucraron instancias
de relectura, de renarraciones por parte de los alumnos y de ensefianza explicita de
3 palabras desconocidas para los nifios por cada cuento. En el grupo 2, los alumnos
realizaron actividades destinadas a promover habilidades alfabéticas y fonoldgicas. Y,
los alumnos del grupo 3 -grupo control- trabajaron con médulos de sonidos y letras.

Todos los alumnos fueron evaluados al final del ciclo con el objeto de comprobar si
habian incrementado su vocabulario en las clases de jardin de infantes. Los resultados
mostraron diferencias entre los grupos en relacion con los distintos aspectos analizados.
En efecto, el grupo 2, que recibi6 una ensefianza basada en el codigo, obtuvo mejores
resultados en el desarrollo de habilidades fonoldgicas y alfabéticas que los grupos 1
(lectura de cuentos) y 3 (el grupo control). Mientras que, los nifios del grupo 1, quienes
participaron en las clases de lectura de cuentos, alcanzaron puntajes mas elevados
que el resto de los grupos en vocabulario expresivo.

Asimismo, los resultados mostraron que los alumnos que al comienzo del afio
escolar habian alcanzado los puntajes mas bajos en las pruebas de vocabulario
receptivo fueron quienes obtuvieron mayores beneficios en las situaciones de lectura
de cuentos. En efecto, los alumnos con vocabulario receptivo bajo alcanzaron el
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mismo nivel de desarrollo de vocabulario que aquellos que a comienzos del ciclo
lectivo poseian un vocabulario mas amplio.

Por otra parte, Zipoli, Coyne y McCoach (2011) analizaron comparativamente
el aprendizaje de vocabulario en dos condiciones distintas de ensefianza en el nivel
inicial. Por un lado, la explicacion del significado de palabras desconocidas durante
la lectura de cuentos y, por otro lado, la lectura sistematica de cuentos acompaiiada
de actividades que implicaron el establecimiento de relaciones semanticas entre las
palabras desconocidas presentes en el cuento con otras mas familiares. Los resultados
de este estudio mostraron que los alumnos que mas palabras aprendieron fueron
aquellos cuyas docentes establecieron relaciones de significado entre la palabra nueva
y otras mas conocidas cada vez que leian cuentos.

Resultados similares fueron encontrados en otro estudio experimental realizado
por Leung (2008) quien se propuso analizar como los alumnos de prejardin aprenden
vocabulario cientifico durante las situaciones de lectura de textos expositivos, por un
lado, y durante el desarrollo de actividades practicas relacionadas con los conceptos
cientificos involucrados en el texto, por el otro. El trabajo se llevd a cabo con nifios
de entre 3 y 4 aflos que asistian a un centro de desarrollo infantil. Todos los nifios
participaron en sesiones de lectura de textos expositivos que versaban sobre el tema
cientifico de la luz y el color. Los resultados de esta investigacién mostraron que los
nifios que participaron en los intercambios conversacionales con la docente pudieron
explicar mejor el significado de las palabras nuevas referidas a conceptos cientificos.
Asimismo, observaron como los nifios de edad preescolar pudieron aprender nombres
cientificos referidos a conceptos complejos. En esta misma linea, Dickinson, Cote y
Smith (1993), destacaron la importancia de incluir vocabulario diverso y desconocido
en las conversaciones con los nifios. En su estudio demostraron que los nifios de
jardin de infantes aprendian palabras de manera mas efectiva después de conversar
extendidamente con su docente en diversas situaciones de ensefianza.

Los estudios resefiados adquieren una particular relevancia si se considera que
la cantidad, diversidad y profundidad del conocimiento que poseen los alumnos de
las palabras en nivel inicial incide positivamente en la adquisicion del sistema de
escritura (Rosemberg y Stein, 2016), en la comprension auditiva (Vergara, Strasser y
del Rio, 2016) y en la comprension lectora (Protopapas, Sideridis, Mouzaki y Simos,
2007). Es decir que, el aprendizaje de vocabulario en los primeros afios de escolaridad
proporciona a los estudiantes los conocimientos y las estructuras cognitivas en las
que se apoyaran sus futuros aprendizajes (Snow, 2017) y de los que dependera su
rendimiento académico a partir de tercero y cuarto grado (Sénéchal, Ouelette y
Rodney, 2006).

Desde diferentes encuadres tedricos, reconocidas investigaciones clasicas sobre
las interacciones en la escuela primaria (Cazden, 1983; Macbeth, 2004; Mehan, 1979;
Sinclair y Coulthard, 1975), analizaron y describieron las secuencias interaccionales
que constituyen la matriz en la que se produce la elaboracion del conocimiento. Sin
embargo, son relativamente escasos los estudios de primaria que han identificado
aquellos movimientos o actos discursivos que ponen en juego las docentes durante
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las situaciones de ensefianza de vocabulario. Dentro de estos trabajos, la mayor parte
se han llevado a cabo en clases de ciencias sociales (Menti y Rosemberg, 2013,2014,
2017). Los resultados de estas investigaciones pusieron de manifiesto diferencias, a lo
largo de la escolaridad primaria, en torno a las propiedades léxicas y a las estrategias
empleadas por las docentes durante el tratamiento de palabras.

A partir de los resultados de las investigaciones antecedentes, el presente estudio
se propone analizar las caracteristicas de los entornos lingiiisticos y discursivos a los
que se encuentran expuestos los alumnos de nivel inicial y primer grado de primaria
para aprender, de manera espontanea, palabras poco familiares y desconocidas en
clases de ciencias naturales. Especificamente, se propone analizar y describir: 1) las
propiedades léxicas (cantidad y diversidad de vocabulario) presentes en el discurso
de las maestras; 2) los movimientos conversacionales; 3) los distintos tipos de
informacién que las docentes proporcionan durante la ensefianza de palabras poco
familiares y desconocidas y; 4) los turnos de habla que las docentes dedican a ensefiar
estas palabras.

2. METODOLOGIA

2.1. Participantes

Participaron en este estudio 4 maestras y 92 alumnos/as (40 de jardin de infantes y 52
nifios/as de primer grado) de escuelas publicas de la provincia de Cérdoba, Argentina.

2.2. Corpus de datos

El corpus de este estudio esta conformado por 4 situaciones de ensefianza registradas
en 2 salas de 5 aflos de nivel inicial y en 2 cursos de primer grado de primaria. De
los 4 cursos, 2 pertenecen a escuelas urbanas y los otros 2 a escuelas rurales de la
provincia de Cérdoba, Argentina.

2.3. Procedimiento de recogida de los datos

Se realizaron observaciones videofilmadas de situaciones de ensefianza que implicaron
el desarrollo completo de la unidad tematica: “Ciclo del agua”. Todas las situaciones
fueron transcriptas de acuerdo con las normas estipuladas por el programa CHILDES
(MacWhinney, 2000). En total, se analizaron 1600 turnos de habla (1048 de salas de
5 afios y 552 de primer grado).

El estudio siguid los principios éticos establecidos por el Comité de Etica del
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (Resolucion N°2857/06),
aplicandose los procedimientos recomendados para los estudios con nifios. Se
solicito autorizacion para videofilmar las situaciones de ensenanza en el Ministerio
de Educacion de la Provincia de Cérdoba (Argentina). Una vez obtenido el permiso,
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se firmaron consentimientos informados con cada uno de los directivos de todas las
instituciones participantes.

2.4. Analisis de los datos

Para el andlisis, se emplearon de manera combinada procedimientos de andlisis
cualitativos y cuantitativos:

1)

2)

3)

Se utilizd el programa CLAN para obtener medidas cuantitativas de: a) la
cantidad total de palabras que las maestras emplearon en las clases (fokens); b)
los distintos tipos de palabras (fypes) y c) la cantidad total de turnos de habla
que las docentes destinaron a la ensefianza de vocabulario.

Se identificaron las secuencias interaccionales en las que las docentes ensefiaron
palabras a sus alumnos.

Se realiz6 un analisis cualitativo de esas secuencias interaccionales teniendo en
cuenta las categorias contempladas en un sistema de dimensiones y categorias
(Menti y Rosemberg, 2009). Este sistema se generé mediante el empleo de
un procedimiento cualitativo, el Método Comparativo Constante (Glaser y
Strauss, 1967), esto es, a partir de un interjuego entre la informacion derivada
inductivamente de la empiria y categorias tedricas elaboradas en estudios
previos. En este sentido, se tuvieron en cuenta, con fines heuristicos, categorias
desarrolladas por la sociolingiiistica interaccional (Gumperz, 1982), el analisis
conversacional (Goodwin, 2007; Macbeth, 2004; Schegloff, Jefferson y Sacks,
1977), la psicolingiiistica (Rosemberg y Silva, 2009; Weizman y Snow, 2001)
y los estudios de los gestos (McNeill, 2005, 2016, entre otros). Sin embargo,
la definicion de las categorias, su delimitacion y la organizacion jerarquica
del sistema se realiz6 inductivamente con el objeto de garantizar el ajuste del
sistema conceptual a los datos empiricos (Corbin y Strauss, 2014; Vasilachis de
Gialdino, 2006). Para el anlisis cualitativo del presente estudio, se consideraron
e identificaron las siguientes categorias: a) los movimientos conversacionales
y, b) los distintos tipos de informaciéon que las docentes pusieron en juego
mientras ensefiaban palabras a sus alumnos.

A continuacidn, la Tabla 1 presenta los distintos tipos de movimientos
conversacionales que se analizaron en las situaciones de ensefianza:
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Categoria Definicion Ejemplo

Maestra: adentro del avion hace calor
pero si nosotros pudiéramos salir

La maestra reconoce afuera del avion (.) que no se puede
que una palabra resulta (.) hace frio (.) entonces por eso
problematica, por su cuando se juntan mucho las nubes
imprecision o ambigiiedad | ;qué pasa cuando hace frio? (.) fu:::i
Reparacion 0 porque algunos nifios ((Desde las nubes de la foto baja la

desconocen su significado. | mano para referirse a la lluvia)).
En consecuencia, intenta
reparar este problema de Alumno: caen gotitas.
comprension.
Maestra: Ah si (.) se transforma en
gotitas.

La docente corrige los

Alumno: y llor6 la nube.
errores que presenta el

Correccion "
uso que el nifio hace del ,
. Maestra: y empezo a llover.
vocabulario.
Maestra: ;como se llaman esas
La docente extiende la grandes extensiones de agua
informacién proporcionada | ((Representa con las manos))?
Ampliacion por el nifio, configurando
procesos de ensefianza a Alumno: océanos.

través de la conversacion.
Maestra: océanos y mares.

Alumna: esos son los vapores

La maestra no repara o no ((Senala en su dibujo las nubes)).

corrige en casos en los que
hubiera resultado necesario.

No reparacion/
No correccion

Maestra: perfecto, muy bien.

Fuente: Elaboracion propia
Tabla 1: Tipos de movimientos conversacionales empleados por las maestras
La Tabla 2 muestra los distintos tipos de informacién que proporcionaron las

maestras cuando introdujeron o ensefiaron de manera espontanea palabras, o bien
cuando, establecieron relaciones de significado:
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Categoria Definicion Ejemplo
La maestra emplea L,
. Maestra: (Para qué mas usamos el
conectores reformulativos
., . agua?
de correccion o explicacion,
Sintactica conjunciones disyuntivas .
. Alumno: para limpiarse las manos.
y emplea isomorfismos
o estructuras sintacticas .
. Maestra: para lavarnos las manos.
comparativas.
Maestra: vemos de pronto una luz que
ilumino el cielo (.) ;Qué pas6?
Establece entre la Alumno: jTruenos!
palabra poco familiar
y otras mas conocidas Alumno: la tormenta.
Semantica relaciones semanticas
nominales, taxondmicas, Maestra: no::: (.) se llamare... lam...
circunstanciales, de
transitividad o l6gicas. Alumna: j(relam) pago!
Maestra: relampago, es un relampago
una luz que nos ilumina el cielo.
Maestra: dice que las gotas de las
nubes (.) las gotas de lluvia de
. las nubes de las tormentas tienen
La docente prolonga sonidos o
i . e::lectri::cida::d.
Fonética correspondientes a una
alabra.
p Alumno: se llama rayos.
Maestra: cla:::ro.
Maestra: entonces necesitamos un sol
bien fuerte para que el agua se...
Pronuncia emisiones con
Prosddica entonacion ascendente y/o Alumno: (E)vapore.
descendente.
Maestra: /Evapore (Eleva el tono de
voz).
Maestra: se va cuando transpiramos,
también se va cuando orinamos,
La maestra se vale de . .,
N cuando hacemos pis también se va
gestos o dramatizaciones ..
.. .. parte de nuestro liquido. Por eso
para solicitar un término en )
. nosotros debemos reponerlo haciendo
Gestual particular, para establecer

relaciones entre conceptos o
para reforzar la descripcion

de una accion o de un objeto.

qué ((Imita tomar agua)).
Alumnos: tomando agua.

Maestra: tomando agua.
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Maestra: ese vapor que va subiendo
en el cielo se convierte en muchas

(.) muchas (.) muchas (.) millones de
gotitas de agua. Y las gotitas quedan
en el aire y ;Saben lo que forman esas
gotitas?

Sefiala dibujos, fotografias Alumno: la lluvia.
o el referente al cual hace
referencia el vocablo. Maestra: no (.) si esto ((Seriala las
nubes en el libro que estd leyendo))
;qué son?

Contexto
situacional

Varios: jLas nubes!

Maestra: las nubes. Todas esas gotitas
juntas forman las nubes.
Alumno: también son la nieve que cae.

Maestra: cuando hay all4 arriba

La docente recupera la muchisimo pero muchisimo frio
informacioén conocida por se puede transformar en nieve o se
Conocimiento |los nifios para solicitar puede transformar en granizo. / Vieron
previo un término especifico o cuando cae la piedra y rompe las
establecer relaciones entre plantas?

vocablos.
Alumna: si.

Maestra: esa se llama granizo.

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 2: Tipos de informacion que proporcionaron las maestras

Antes de analizar los datos, los autores discutieron las categorias y acordaron
criterios para categorizar los casos periféricos. En diversas sesiones analizaron
conjuntamente el 15 % del corpus. Posteriormente, cada uno de los autores categorizod
de manera independiente el 35 % de las intervenciones en las que las docentes se
focalizaron en el tratamiento de vocabulario poco frecuente o desconocido a sus
alumnos. En un segundo momento, la primera autora control6 el andlisis de los
coautores y analizé el 50 % restante de los datos. Entre todos acordaron en un 93 %
de los casos en las categorias de la dimension Movimientos y en un 92 % en las de
la dimension Tipos de Informacion. Segin lo indicé el coeficiente Kappa de Cohen,
la concordancia obtenida en una sola ronda entre los autores fue robusta en cada una
de las dimensiones analizadas, K =.898 y K =.880 respectivamente.

4) Se cuantificaron los distintos tipos de movimientos conversacionales y de
informacidn que ofrecieron las maestras durante la ensefianza de palabras. Se analizo
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comparativamente la distribucion en el corpus de los valores correspondientes a cada
una de las categorias analizadas teniendo en cuenta el grado de escolaridad: salas de
5 afios de nivel inicial vs. primer grado de primaria. Se aplicé la prueba estadistica no
paramétrica Wilcoxon a fin de determinar diferencias estadisticamente significativas.

3. RESULTADOS

Los resultados de este estudio pusieron de manifiesto que en las clases de ciencias
naturales las maestras observadas en nivel inicial y primer grado generaron contextos
lingiiisticos y discursivos similares durante la ensefianza espontanea de palabras a
sus alumnos.

3000

2641

2500

2000

1500 1405

1000

495

Cantidad Diversidad

500 417

M Nivel Inicial Primer Grado

Fuente: Elaboracion propia

Figura 1. Cantidad total de palabras (tokens) y diferentes tipos de palabras (types)
pronunciadas por las maestras.

Si consideramos las propiedades 1éxicas que caracterizan el entorno lingiiistico
al que estan expuestos los alumnos en las clases de ciencias naturales, la Figura 1
muestra que las maestras de jardin de infantes hablaron mas que sus pares de primer
grado. Es decir que, cuando desarrollaron la unidad tematica “Ciclo del agua”, las
docentes de nivel inicial proporcionaron un mayor numero total de palabras (2641 vs.
1405) y de tipos distintos de palabras (495 vs. 417) que las maestras de primaria. Sin
embargo, la aplicacion de la prueba no paramétrica Wilcoxon no evidenci6 diferencias
estadisticamente significativas entre ambos niveles de la escolaridad (7Tokens: W(N=
4)=4,00, p =.6667 y Types: W(N=4) = 5,00, p =>.9999).
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Fuente: Elaboracion propia

Figura 2. Turnos de habla dedicados al tratamiento del vocabulario.

Si tenemos en cuenta, el porcentaje de turnos de habla que las maestras destinaron
a ensefar palabras de manera espontanea a sus alumnos, los datos presentados en la
Figura 2 muestran que las docentes de nivel inicial utilizaron, en promedio, el 41 %
del total de sus intervenciones para explicar, corregir y/o reparar vocabulario. Por su
lado, las docentes de primer grado solo emplearon el 7 % promedio de sus turnos. La
prueba Wilcoxon, sin embargo, no puso de manifiesto diferencias significativas entre
jardin de infantes y primer grado, W(N=4) = 3,00, p =.3333.

Por su parte, la informacion de la Figura 3 muestra la distribucion cuantitativa en
el corpus de los distintos tipos de movimientos conversacionales que las docentes de
jardin de infantes y de primer grado pusieron en juego durante la ensefianza espontanea
de palabras en clases de ciencias naturales.
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Figura 3. Porcentaje promedio de los movimientos conversacionales.

Tal como se observa en la Figura 3, las maestras de ambos niveles de la escolaridad
dedicaron la mayor parte de sus intervenciones a afiadir mas informacion a la
proporcionada por uno o varios alumnos en los turnos posteriores, generando de este
modo procesos de ensefianza a través de la conversacion (jardin: 49 % vs. primer grado:
60 %). La aplicacion de la prueba Wilcoxon no mostré diferencias estadisticamente
significativas en relacion con esta variable a lo largo de la escolaridad, W(N= 4) =
5,00, p =>.9999.

La secuencia interaccional que se presenta a continuacioén ejemplifica una
situacion en la que la maestra de jardin de infantes amplia o expande la informacion
proporcionada por sus alumnos:

Maestra: esas nubes estan llenas de gotitas de agua (.) pero como la nube no cae entera la(s)
gotitas si (.) van cayendo y eso provoca la lluvia (.) a ver ;qué mas dice? {Lee} “y la lluvia
esa que cae” (...)

Salma: hace charcos.

Maestra: hace charcos y penetra en el suelo (.) se mete por el suelo y las plantas beben esa
agua (.) ;Por donde la beben?

Varios alumnos: por las raices.

Maestra: por las raices muy bien.

La informacion de la Figura 3 muestra, por otra parte, que las docentes observadas
de primer grado tendieron a realizar mas movimientos de reparacion que sus pares de
jardin de infantes (40 % vs. 11 %). En estos casos, las maestras repararon problemas de
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comprension cuando advirtieron que una palabra o expresion resultaba problematica
para los alumnos ya sea porque era usada de manera imprecisa o ambigua, o bien
porque los nifios desconocian su significado. La prueba Wilcoxon no evidencio
diferencias significativas en relacion a esta variable entre ambos niveles de la
escolaridad, W(N=4) = 5,00, p =>.9999.

En el siguiente intercambio conversacional, los alumnos de primer grado manifiestan
desconocer el significado de la expresion “ciclo del agua”. En consecuencia, la docente
destina los turnos de habla siguientes a reparar este problema de comprension:

Maestra: ¢ Ustedes saben como se llama ese fendmeno que nosotros leimos aca en una poesia?
Ustedes lo vieron en jardin por lo que cuentan (.) lo hicieron en un dibujo (.) hicieron un
experimento (.) pero eso ocurre en nuestra naturaleza (.) Y ustedes jsaben como se llama eso?

Alumnos: no.

Maestra: (No? Miren yo se los voy a anotar asi lo leen.
Alumnos: {Lee} ci::: clo::: de:::l a:::gua.

Maestra: ;Conocen esa palabra?

Alumnos: no.

Maestra: ;No la escucharon nunca?

Alumnos: no.

Otros: si.

Maestra: ;Si? Ciclo del agua (...) Se llama ciclo porque esto es algo que siempre ocurre del
agua (...) esta el agua (.) el sol la calienta (.) evapora (.) forma las nubes (.) esta el viento que las
lleva de un lado al otro (.) porque si no solamente habria nubes donde hay agua (.) y nosotros
aca tenemos un lago (.) un mar (.) ;Donde podemos tener agua?

Alumnos: si:::
Maestra: acé en Jesus Maria'! tenemos (.) ;Qué tenemos?
José: el rio.

Maestra: el rio (.) pero hay otros lugares (.) donde no tienen un rio (.) un lago (.) un mar
entonces no tendrian nubes (.) no tendrian lluvias (.) si no hay lluvias no crecen las plantitas.

Francisco: en el bosque.

Maestra: entonces las nubes perdon (.) el viento lleva esas nubes de un lado al otro (.) cuando
encuentran una fuente fria (.) hacen esta fuerte sacudida que hace que caiga en forma de...

Alumnos: lluvia.

Maestra: lluvia (.) esa agua una parte la utilizan las plantas (.) otra las personas (.) los animales
v otras como antes habian dicho vuelve a algun rio () a un mar (.) a un lago en donde el sol la
vuelve a calentar (.) se vuelve a formar en vapor () se vuelven a formar las nubes (.) el viento

' Nombre de la ciudad en la que se encuentra ubicada la escuela donde ocurre esta interaccion. https:/
WWW.jesusmaria.gov.ar/
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las lleva y siempre ocurre este ciclo (.) ;/M:::? ((Hace un circulo con la mano alrededor de los
dibujos)). Esto que nosotros hemos dibujado acd ocurre en la naturaleza y gracias a eso (.)
tenemos siempre agua.

Asimismo, los datos de la Figura 3 ponen de manifiesto que las docentes de jardin
de infantes fueron las unicas que destinaron turnos de habla a corregir los errores
presentes en el empleo que el nifio hizo del vocabulario. En promedio, las maestras
de salas de 5 afios destinan el 35 % de sus intervenciones a realizar movimientos de
correccion. Al igual que en los casos anteriores, la aplicacion de la prueba Wilcoxon no
mostré diferencias entre ambos niveles de la escolaridad W(N=4)= 3,00, p =>.3333.

El siguiente intercambio conversacional muestra coémo una docente de jardin de
infantes corrige el uso erréoneo que realiza un alumno de un término y luego introduce
la palabra correcta:

Maestra: ;Qué es eso? ((Sefala el vapor que sale de una pava))
Alumnos: jHumo!

Maestra: si (.) mas que humo ;qué? (.) Porque cuando yo incendio algo también sale humo (.)
Esun va...

Alumnos: (va)por.

Maestra: vapor.

Finalmente, las maestras de nivel inicial no repararon o no corrigieron en el 5 % de
los casos en los que hubiera resultado necesario ya sea porque los nifios no comprendian
el significado de un término o porque lo emplearon de manera equivocada.

La Figura 4 muestra los distintos tipos de informacion que las maestras de nivel
inicial y de primer grado proporcionaron -a modo de pistas de contextualizacion
(Gumperz, 1982)- cuando explicaban, corregian y/o reparaban el significado o el uso
de palabras poco familiares o desconocidas a sus alumnos, o bien cuando establecian
relaciones de significados entre distintos términos.
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Figura 4. Tipo de informacion que las maestras proporcionan durante la ensefianza de
palabras.

La informacion de la Figura 4 pone de manifiesto que, en aquellas intervenciones
focalizadas en el tratamiento del vocabulario, las maestras de ambos niveles de la
escolaridad proporcionaron, en promedio, mas informacion sintdctica y semantica.
Particularmente, las maestras de primer grado proporcionaron informacion sintactica
el 54 % de los casos mientras que las de jardin de infantes lo hicieron en un 26 %. A
pesar de las diferencias porcentuales, no se observaron diferencias estadisticamente
significativas segun la prueba Wilcoxon, W(N= 4) = 7,00, p =.3333. En estos
intercambios conversacionales, las maestras se valieron del empleo de conectores
reformulativos, de correccion o explicacion, conjunciones disyuntivas o emplearon
isomorfismos o estructuras sintacticas comparativas para ensefiar palabras.

La secuencia interaccional que se presenta a continuacion ejemplifica como la
maestra de primer grado proporciona informacion sintactica para ensefiar vocabulario.
En este caso, la docente yuxtapone una estructura sintactica isomorfica a la pronunciada
por el alumno y se basa en ella para ampliar y ajustar informacion:

Maestra: en invierno tenemos mucha lluvia o jcudndo tenemos mas lluvia?
Valeria: jEn verano?

Maestra: en verano (.) ;Y por qué sera?

Valeria: el sol la calienta.

Maestra: el sol es mas fuerte (.) muy bien.
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Por otra parte, los datos presentes en la Figura 4 muestran que las docentes de jardin
de infantes al igual que las de primer grado emplearon informacion gestual en similares
proporciones durante la ensefianza de palabras (jardin: 19 % vs. primer grado: 18 %).
En estas instancias, las maestras apelaron al empleo de gestos y/o dramatizaciones
para solicitar un término en particular, para establecer relaciones entre conceptos o
para reforzar la descripcion de una accion o de un objeto. La aplicacion de la prueba
Wilcoxon no mostré diferencias significativas entre ambos niveles de escolaridad,
W(N=4)=5,00, p=>.9999.

Finalmente, la Figura 4 muestra que las docentes de nivel inicial fueron las
unicas que proporcionaron informacion fonética (4 %), prosodica (2 %), del contexto
situacional (17 %) y de conocimiento previo (5 %). Es decir que en aquellos casos en
los que ensefiaron palabras poco familiares o desconocidas a sus alumnos las maestras
de jardin de infantes se valieron del empleo de una mayor diversidad de informacion.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio describen las propiedades 1éxicas -cantidad y diversidad
de vocabulario- que caracterizaron el discurso docente durante el desarrollo de las
clases de ciencias naturales observadas. Asimismo, identifican el sostén pragmaético
y discursivo -movimientos conversacionales y tipo de informacion- que las maestras
pusieron en juego durante la ensefianza de palabras desconocidas o poco familiares.

En contraste con investigaciones focalizadas especificamente en la escuela primaria
(Menti y Rosemberg, 2013), los resultados de este estudio no evidenciaron diferencias
a lo largo de la escolaridad en relacion con la cantidad y diversidad de vocabulario
pronunciado por las maestras, como tampoco en relacion con el porcentaje de turnos
de habla dedicados al tratamiento del vocabulario.

Si se consideran los movimientos conversacionales que las docentes realizaron
durante la ensefianza de palabras, este trabajo mostré que las maestras observadas
destinaron la mayor parte de sus intervenciones a expandir la informacion
proporcionada por uno o varios alumnos en los turnos de habla anteriores. Este
movimiento discursivo resulta de gran importancia si se tiene en cuenta que las
ampliaciones de los adultos adquieren un papel preponderante en el aprendizaje de
palabras y en el desarrollo lingiiistico infantil (Weizman y Snow, 2001). A través
de ellos, las maestras construyen procesos de ensefianza mediante la conversacion
(Coyne, Simmons, Kame'enui y Stoolmiller, 2004; Dickinson, Cote y Smith, 1993;
Zipoli, Coyne y McCoach, 2011).

En consonancia con trabajos previos, se observé ademas que las docentes de ambos
niveles de la escolaridad tendieron a yuxtaponer distinto tipo de informacion durante
la ensefianza de vocabulario (Rosemberg, 2013). En general, privilegiaron el empleo
de informacion sintactica, semantica y gestual, a modo de pistas de contextualizacion
(Gumperz, 1982), para que sus alumnos pudieran: 1) inferir el significado de las
palabras desconocidas; 2) profundizar el grado de conocimiento del vocabulario que
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ya poseian y 3) establecer relaciones semanticas entre la palabra ensefiada y otras con
las que integraban el patron tematico de la clase (Lemke, 1997).

El analisis comparativo de los contextos lingiiisticos y discursivos analizados posee
importantes implicancias pedagdgicas, puesto que, permite ponderar la calidad de
las situaciones de ensefianza. En este sentido, los resultados de este trabajo pusieron
de manifiesto que las docentes de ambos niveles de escolaridad generaron entornos
lingiiisticos y discursivos similares. Podria afirmarse, en consecuencia, que los
alumnos de jardin de infantes y de primer grado tuvieron oportunidades semejantes
para aprender vocabulario (Beals y Tabors, 1995; Snow, 2017) durante las situaciones
de ensefianza en las que se desarrolldé un mismo tema.

Teniendo en cuenta este planteamiento, para futuras investigaciones, se ampliara
el corpus de datos a fin de poder realizar una comparacion entre nivel inicial y los
diferentes grados de la escuela primaria con el proposito de observar si estas semejanzas
se mantienen o no a lo largo de la escolaridad durante las clases de ciencias naturales.
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ANEXO: PAUTAS DE TRANSCRIPCION
: vocal prolongada

;- incremento en la prolongacion de la vocal
((XXX)) accion no verbal

[gesto] gesto realizado con la mano-brazo
{XX} comentarios del observador

(X? Entonacion ascendente para interrogaciones
/ entonacion ascendente

subrayado énfasis

MAYUSCULAS mayor énfasis

(.) pausa breve

XXX emision incomprensible



