VOCABULARIO Y ALFABETIZACION TEMPRANA. UN ESTUDIO
DEL ENTORNO LINGUISTICO EN HOGARES DE POBLACIONES
- URBANO-MARGINADAS

Celia Renata Rosemberg v Alejandra Stein

Introduccién

Diversas investigaciones realizadas en las ultimas décadas (Stanovich,
1992; Whitehurst & Lonigan, 1998; Borzone & Rosemberg, 2000; Beals,
2001; Weizman & Snow, 2001) han mostrado que el éxito o las dificultades
en el aprendizaje de la lectura y Ia escritura estan asociadas a una serie de
conocimientos y habilidades que el nifio comienza a adquirir desde muy
temprana edad, en las interacciones que mantiene en su medio familiar.
Estos conocimientos, aunque comprenden informacién especifica acerca
del nombre de las letras y el establecimiento de correspondencias entre
las grafias y los sonidos, no se restringen a ellos. Incorporan también
habilidades y conocimientos que responden a multiples dominios: afectivo-
comportamentales, conceptuales y lingiifsticos (Dickinson, McCabe, &
Essex 2006; Neuman, 2006; Pianta, 2006).

Entre estos dominios, el lenguaje adopta tempranamente, entre los 3
y los 5 afios de edad un cardcter mediador (Nelson, 1996) que le permite
jugar un papel preponderante en la organizacién de los otros sistemas,
cognitivo y afectivo-comportamentales, sistemas mutuamente reforzantes
entre si: el lenguaje no sélo es promotor de cambios en las estructuras y
en los mecanismos de la cognicion y en la regulacion de la accion sino
que también se apoya en procesos previos perceptuales y conceptuales asi
cOmo en procesos socio-comunicativos, que permiten la atencion conjunta
(Nelson, 1996; Tomasello, 1998; 2003).

En este marco, Dickinson et al. (2006) afirma que el desarrollo del
lenguaje en las experiencias tempranas sostiene la alfabetizacién, en
parte, por su poder para potenciar conexiones en multiples dominios,
comprometiendo y activando motivaciones y creencias que producen
interés en las palabras escritas. Pero, por otra parte, el desarrollo que

- alcance el lenguaje —aspectos fonologicos, 1éxicos, semanticos, sinticticos
y pragmaticos- en estas tempranas experiencias es, en si mismo, importante,
porque los diversos aspectos que configuran el lenguaje en la oralidad seran
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luego capitalizados para la alfabetizacion.

El desarrollo del 1éxico, aspecto subestimado hasta los dltimos afios
(Biemiller, 2006), ha mostrado en investigaciones muy recientes un papel
relevante en el aprendizaje de la lectura y de la escritura. Las habilidades
de vocabulario estdn asociadas con el desempeiio en lectura y escritura en
los primeros afios de la escuela primaria. En efecto, en algunos estudios se
ha encontrado una correlacion fuerte entre vocabulario y reconocimiento
de palabras (Snow, Tabors, Nicholson, & Kurland, 1995). Otros estudios
sefialan que la relacion entre estas variables es indirecta: la amplitud del
vocabulario estd asociada a la calidad de la representacion fonoldgica de
las palabras, que incide en el desarrollo de la conciencia fonoldgica y ésta,
a su vez, en el aprendizaje de la lectura y la escritura de palabras, objeto de
la ensefianza en primer grado de la escuela primaria (Goswami, 2003). Por
otra parte, la amplitud del vocabulario tiene efectos directos y a largo plazo
en tercer y cuarto grado de la escuela. Un vocabulario amplio da lugar
a representaciones de significado flexibles, confiables, interrelacionadas
y facilmente recuperables; debido a ello constituye uno de los mejores
predictores de la comprensién lectora (Joshi, 2005; Biemiller, 2006;
Sénéchal, Oulette, & Rodney, 2006; Perfetti, 2007; Protopapas, Sideridis,
Mouzaki, & Simos, 2007).

Las diferencias entre los nifios en amplitud de vocabulario se gestan
en los afios preescolares, antes de que los nifios lean textos de manera
convencional. En esta etapa el vocabulario de los nifios puede diferir
en varios miles de palabras (Biemiller, 2006). Aun cuando puede haber
diferencias individuales en los procesos de proyeccion rapida (Carey, 1978),
por medio de los cuales los nifios proyectan un significado en un referente,
los nifios con vocabulario limitado aprenden palabras en situaciones de
enseflanza del mismo modo que los nifios con vocabularios mas amplios
(Biemiller, 2003; Biemiller, 2006). Las diferencias parecen deberse mas a
las oportunidades del contexto que a capacidades individuales.

En efecto, la evidencia ha mostrado que a los 4 afios el tamafio del
vocabulario de un nifio estd en gran medida determinado por el numero de
palabras diferentes que usan los padres y por el nimero total de palabras que
emplean (Wells, 1985; Hart, & Risley, 1995; Weizman & Snow, 2001), asi
como también por el uso por parte de los padres de vocabulario sofisticado
(Weizman & Snow, 2001). Las estrategias de los adultos que aclaran, en el
marco de los intercambios conversacionales, el significado de las palabras

518



Celia Renata Rosemberg y Alejandra Stein

sofisticadas estan también asociadas conla posterior amplitud de vocabulario
(Beals & Tabors, 1995). Estas diferencias entre los nifios atribuibles
al lenguaje que escuchan en su entorno (imput lingiiistico) —cantidad y
diversidad de palabras e informatividad y apoyo en las intervenciones de
los adultos- no se distribuyen al azar. Por el contrario, la investigacion ha
puesto de manifiesto que, ain cuando pueden encontrarse diferencias en
el lenguaje dirigido a los nifios entre familias provenientes de un mismo
sector social, las diferencias entre distintos niveles socioecondmicos son
muy marcadas.

Los programas de alfabetizacion temprana, que desde la década del ‘60
se implementan en Estados Unidos y otros paises —Parents as Teachers,
Home Instruction Program for Preschool Youngsters, Early Head Start,
EASE program, entre otros (Britto, Fuligni, & Brooks-Gunn, 2006; Snow,
2006)- para reducir los riesgos de fracaso en la alfabetizacion, asociados
con las diferencias de experiencias entre los nifios producto de la pobreza
y del estatus de grupo minoritario, contemplan la importancia de promover
el aprendizaje de vocabulario. Sin embargo, Snow (2006) sostiene que
los programas difieren en la atencién que otorgan a componentes, como
la conciencia fonol6gica y el conocimiento de las letras, que poseen un
alcance limitado en la alfabetizacion, en relacién con la atenciéon que
brindan al vocabulario y a otros componentes conceptuales y discursivos
de mas amplio alcance. En especial, la implementacion del programa
EASE, basado en los resultados del proyecto Home-School Language
and Literacy (Snow, Dickinson, & Tabors, 1989), mostré que aun en los
sectores mas pobres se puede colaborar con los padres para generar en los
hogares actividades de alfabetizacién que den lugar a un uso del lenguaje
mads rico, a conversaciones extendidas y a la promocién del vocabulario.

En esta linea, se disefi6 el proyecto “Oscarcito. Promocion y desarrollo
lingiiisticoy cognitivo de nifios en contextos de pobreza™', que se implementa
en poblaciones urbano- marginadas. El programa conjuga investigacion e
intervencidn educativa: propone las acciones de intervencion en base a

| El programa Oscarcito. Promocién y desarrollo lingiifstico y cognitivo de nifios pequefios en contextos de
pobreza se elaboré como transferencia de resultados del proyecto “El desarrollo lingiifstico y cognitivo en la
primera infancia. Un estudio psicolingiiistico y sociocultural en barrios urbano marginales de Buenos Aires”
(SECyT PICT BID 1201 OC- AR N°4-14153; CONICET, PIP 5591. Directora: A.M. Borzone, codirectora: C.R.
Rosemberg), con el aporte de las fundaciones Care de Alemania y Arcor de Argentina. Durante el afio 2008 el
programa alcanzo a 1,115 nifios: 490 de la Ciudad y el conurbano de Buenos Aires y 625 de los departamentos
de Concordia y Federacién de la provincia de Entre Rios.
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resultados de investigaciones previas y, a la vez, genera conocimientos
a partir de estas acciones. Ademds, lleva a cabo acciones en los jardines
de infantes y en los hogares de los nifios, acciones que estin destinadas
a promover todos los componentes de la alfabetizacion. Sin embargo,
considerando los estudios antecedentes mencionados, en el programa
se intenta prioritariamente generar en las familias entornos lingiiisticos
apropiados para el desarrollo del discurso y del vocabulario. El presente
estudio tiene precisamente por objeto analizar la cantidad, la diversidad y la
calidad del vocabulario al que estan expuestos los nifios en las situaciones
de alfabetizacion generadas durante la implementacién del programa y
compararlas con el vocabulario que los nifios de esta poblacion tienen
la oportunidad de escuchar en otras situaciones de las que habitualmente
participan sus hogares. Asimismo, se analizan las intervenciones que los
adultos realizan en las situaciones de alfabetizacion para explicar a los
nifios el significado de las palabras no familiares o desconocidas.

Metodolegia

Disefio

El disefio de esta investigacién combina procedimientos metodolégicos
cuantitativos y cualitativos. Se analiza un corpus de situaciones de
alfabetizacién generadas a partir de la implementacion del programa
“Oscarcito. Promocion y desarrollo lingiifstico y cognitivo de nifios
pequefios en contextos de pobreza”. Primero se realiza una comparacion
cuantitativa entre las caracteristicas del vocabulario que constituye el
entorno de los nifios en estas situaciones y las caracteristicas del vocabulario
que constituye el entorno de los nifios de estas poblaciones en las
situaciones cotidianas de las que habitualmente participan. Posteriormente
se analizan cualitativamente las situaciones de alfabetizacion atendiendo
especificamente a las intervenciones de los adultos y de los nifios mayores
focalizadas en la explicacion del vocabulario desconocido para los
pequefios.

La informacion empirica

El corpus de datos que se analiza en este estudio estd constituido por
11.315 turnos de habla (nifios: 4.232; sus interlocutores: 7.083) producidos
en 31 situaciones de alfabetizacién registradas en los hogares de 15 nifios
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de 4:2 afios a 4:11 aflos que vivian con sus familias en poblaciones en
extrema pobreza. Las interacciones registradas en estas situaciones de
alfabetizacion se comparan con un corpus de 78.445 turnos de habla (nifios:
33.549; sus interlocutores: 44.896) producido en situaciones esponténeas
(240 horas registradas) de juego, comida e higiene en los hogares de 20
nifios pertenecientes a la mismas poblaciones urbano-marginadas y de la
misma edad. En sumayoria, las familias de todos los nifios eran inmigrantes
de provincias del norte de Argentina o de paises limitrofes (Bolivia, Pert
y Paraguay). A pesar de que todas las familias hablaban espafiol con
sus hijos, las variedades de espafiol que empleaban presentaban algunas
diferencias. Los adultos tenian un nivel bajo de alfabetizacién. Sélo una de
las madres habia completado 12 afios de escolaridad. El resto habia asistido
a la escuela siete afios o menos. Los padres de los nifios o bien estaban
desempleados o bien poseian ocupaciones no calificadas e inestables que
no ofrecian beneficios sociales. Es importante sefialar que en los hogares
de estos nifios no solo no habia libros de cuentos infantiles sino tampoco
libros o revistas de adultos.

Las situaciones de alfabetizacion foco del analisis fueron generadas
a partir de la implementacion del programa “Oscarcito. Promocion y
desarrollo lingiiistico y cognitivo de nifios en contextos de pobreza”.

El programa “Oscarcito”. Alfabetizacion temprana en el contexto de los
hogares. '
La implementacion del programa Oscarcito involucra:

1) la participacion de las familias en talleres de desarrollo lingiiistico
y cognitivo, '

2) el uso de libros infantiles interculturales en el contexto de los

hogares,

3) el seguimiento de la implementacion de las acciones del programa.

1) Talleres de formacion en desarrollo lingiiistico y cognitivo infantil
para las familias.

Los talleres se llevan a cabo en centros o jardines de infantes
comunitarios ubicados dentro de las poblaciones en las que viven los nifios.
Los participantes -la madre, el padre, los abuelos, o un hermano mayor del
nifio- asisten a 12 talleres que tienen lugar a lo largo del afio. En cada uno
de ellos se presenta un aspecto del desarrollo de los nifios v se discuten las
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mejores estrategias para promoverlo. Asi por ejemplo, se conversa sobre
como se aprenden las palabras, se plantea la importancia de la escritura
y como promover su aprendizaje, se muestran estrategias diversas para
leer cuentos a los nifios, se explica la importancia de las rimas y de las
poesias para el desarrollo de la conciencia fonoldgica y se presentan a los
padres estrategias para andamiar la produccién discursiva de narraciones,
descripciones y explicaciones. En cada reunién se entrega a las familias
un libro de la serie “En la Casa de Oscarcito”, se lo lee conjuntamente
con ellos en la reunidn y se analizan los propdsitos de cada una de las
actividades y como llevarlas a cabo en su casa con los nifios.

2) Los libros infantiles interculturales

“En la casa de Oscarcito” es una serie de doce libros infantiles que
recuperan la vida cotidiana de los nifios de los barrios. Los libros retoman
la mirada de los nifios como actores en esa realidad, sus intereses e
interacciones en relacion con los objetos, las personas y los problemas de
su comunidad. Se trata de materiales que reflejan la cultura de los nifios y
su perspectiva de la vida, y a su vez les permiten el acceso a otras formas e
instrumentos culturales. En el contexto de lo que le sucede a Oscarcito, el
protagonista, un nifio de 4 afios, con sus amigos y su familia, se introduce
un cuento y se presentan juegos y otras actividades para promover el
aprendizaje de los nifios. Se incluyen actividades relativas al sistema
de escritura —identificacién y trazado de letras, conciencia fonologica
y establecimiento de correspondencias entre grafemas y fonemas- y
actividades para promover la comprension de textos, establecer relaciones
de causalidad fisica y psicologica y elaborar inferencias, expandir el
vocabulario y estimular la categorizacion de objetos y de acciones en base a
criterios tematicos, espacio — temporales, funcionales y taxondmicos. Estas
actividades estdn disefiadas para que los nifios las lleven a cabo en el marco
de la interaccioén con su madre, padre, abuelos y hermanos mayores.

3) El seguimiento de la implementacicn de las acciones del programa

El seguimiento de las acciones del programa se realiza por medio
de observaciones de las situaciones de alfabetizacién que son audio-
grabadas.

Procedimientos de obtencion de informacion empirica
Las situaciones de alfabetizacion en los hogares en torno a los libros “En la
casa de Oscarcito” fueron registradas por medio de audio, con posterioridad
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a la realizacion de los talleres. Un asistente de investigacion visitd a la
familia en su casa v observé las actividades que tenian lugar durante la
situacion de alfabetizacion con el libro.

Los participantes, los adultos y los nifios mayores recibian Gnicamente
la indicacion de realizar las situaciones de lectura y juego como si el
observador no estuviera presente. El observador podia responder a los
comentarios del nifio y de sus familiares, pero no promovia conversaciones
ni actividades especificas. En las situaciones registradas se observé una
importante diversidad de participantes —madres, padres y otros familiares.
Se decidio considerar las interacciones de todos estos participantes con
el nifio como objeto de investigacidn y no restringir el estudio solo a las
interacciones del nifio con su madre porque tal situacién hubiera resultado
ficticia. En efecto, s6lo en pocas situaciones el nifio participaba de la lectura
Gnicamente con su madre. Por el contrario, se observé que la lectura de los
libros se llevaba a cabo de acuerdo con los patrones de interaccion propios
de estas comunidades en las que los nifios, desde muy pequefios, estan
incluidos en redes de relaciones primarias que exceden a la diada madre —
nifio que caracteriza a las familias de nivel socioeconémico medio.

El corpus producido en situaciones espontdneas estd constituido por
registros tomados en los hogares de 20 nifios de igual edad (edades 4:3 a
4:11) de las mismas poblaciones. Cada uno de estos nifios fue observado
durante 12 horas —distribuidas en 3 6 4 dias- en las situaciones de las que
participaba en su medio familiar y comunitario; sus interacciones fueron
registradas de modo narrativo y por medio de audio por un observador
presente en la situacion. Al igual que en las situaciones de alfabetizacion,
el observador no promovia conversaciones ni actividades especificas, pero
respondia a comentarios y preguntas de los participantes, con el objeto de
no generar un clima de tensién en la situacién que resultara perturbador en
términos ecologicos.

Analisis de datos

Transcripcion de los datos

Tanto las interacciones registradas en el marco de las situaciones de
alfabetizacion como las del corpus de situaciones espontineas fueron
transcriptas de acuerdo al formato CHAT (Codes for the Human Analysis
of Transcripts) segin las normas estipuladas por el sistema CHILDES
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(Child Language Data Exchange System) desarrollado por MacWhinney
y Snow (1985).

Procesamiento de los datos
Todas las interacciones se analizaron empleando el programa CLAN
(Computarized Language Analysis). A los fines de este estudio, dicho
programa se utilizo para obtener las siguientes medidas cuantitativas:

1) lacantidad total de palabras (Word tokens) y diversidad de palabras
(Word types) dichas por el nifio y sus interlocutores;

2) la cantidad de turnos de intervencion del nifio y de sus
interlocutores.

Andlisis cuantitativo de la cantidad y la diversidad del vocabulario

1) Se realizdé un analisis comparativo entre la cantidad total de
palabras y la cantidad de tipos diversos de palabras dichas por los
interlocutores del nifio en las situaciones habituales en la vida de los nifios
de estas poblaciones y en las situaciones de alfabetizacion inducidas por
medio de la implementacion del programa. Para realizar esta comparacion,
se extrajo del corpus de situaciones habituales registradas, los intercambios
producidos durante una hora en cada uno de los hogares de los 20 nifios.

2)  Se construyeron dos indices: uno que analiza la cantidad total de
palabras dichas por los interlocutores en relacion a las que dice el nifio, y
otro que mide la relacién entre la cantidad de palabras diversas dichas por
los interlocutores y las que dice el nifio. Ambos indices tienen por objetivo
ponderar mas especificamente las caracteristicas del entorno 1éxico al
que esta expuesto el nifio en relacion a las propiedades lexicales de su
lenguaje.

3) Con el objeto de determinar en qué medida las palabras dichas
por los interlocutores del nifio en las situaciones de alfabetizacion eran
palabras no familiares para los nifios de esa poblacion, se compararon la
cantidad total de palabras y la cantidad de palabras diversas dichas en las
situaciones de alfabetizacién con las dichas en las situaciones espontineas
registradas en los hogares de los 20 nifios.

4) Las palabras no familiares identificadas, esto es, las palabras
dichas en las situaciones de alfabetizacion y no registradas en el corpus
de situaciones espontaneas, fueron analizadas considerando si ellas
representaban: '

Sustantivos abstractos que plantean distinciones entre nociones que
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no se observan como entidades fisicas y/o que implican cierto grado de
generalidad como los hiperénimos. Ejemplos: injusticia, intencidn, circulo,
fransporte y pereza.

a) Adjetivos calificativos que expresan una valoracion de propiedades
0 bien permanentes o

b) bien transitorias no directamente observables en un individuo o
fenomeno, tales como astuto, atento, hambriento, grave.

c) Verbos que expresan acciones en las que estd implicita la accion
del actuante; acciones de afectacion de estados internos en el individuo,
de establecimiento e influencia de relaciones humanas; verbos de actitud;
verbos de percepcion intelectual; verbos de voluntad y de sentimiento.
Ejemplos: procurar, estremecer, evitar, ocultar, huir.

5) Se compararon los datos relativos a la cantidad de sustantivos,
adjetivos y verbos observables y no observables incluidos en las situaciones
de alfabetizacion con los que aparecen registrados en las situaciones
espontaneas.

Andlisis cualitativo de las intervenciones de los adultos y nifios mayores
para explicar vocabulario no familiar

El analisis cualitativo de los datos referidos a las intervenciones que los
adultos y los nifios mayores ponen en juego para explicar vocabulario no
familiar se llevé a cabo recurriendo a procedimientos metodologicos que
combinan el Método Comparativo Constante (Glaser & Strauss, 1967,
Strauss & Corbin, 1991) con el microanalisis discursivo de la interaccion
(Gumperz, 1982) y el andlisis de la conversacion (Sacks, Schegloff, &
Jefferson, 1977; Goodwin, 2000). Este andlisis atendié a los movimientos
interaccionales que los interlocutores de los nifios —adultos y nifios mayores-
realizan en el marco de los intercambios en los que se introduce vocabulario
no familiar, en las situaciones en las que se explica a los nifios vocabulario
que ellos manifiestan no comprender o que su interlocutor supone que no
conocen y en los intercambios en los que se amplia el conocimiento de los
nifios reconceptualizando el significado de las palabras que emplean.

Resultados y discusién

La cantidad y diversidad del vocabulario presente en el entorno lingiiistico
de los nifios: un andlisis comparativo de situaciones de alfabetizacion y de
otras situaciones cotidianas.
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Los resultados del analisis mostraron que el vocabulario, que constituye
el entorno lingfiistico, al que se hallan habitualmente expuestos los nifios
de poblaciones urbano-marginadas de Argentina presenta diferencias
con el vocabulario que tienen la oportunidad de escuchar nifios de nivel
socioeconomico bajo de otros paises. Asimismo, estos resultados pusieron
de manifiesto que el vocabulario al que acceden los nifios de nuestra
poblacion se modifica cuando en los hogares se generan situaciones de
alfabetizacion. '

Cuando se comparan las propiedades del vocabulario en el entorno
habitual de los nifios de la poblacion en estudio con los datos que
proporciona el estudio de Weizman y Snow (2001), en Estados Unidos,
acerca del entorno lingiiistico de nifios hablantes de inglés de familias de
nivel socioecondmico bajo pero con padres con un nivel de educacidén mas
elevado (madres con 12 afios de escolaridad versus madres con 7 afios
o menos de escolaridad), se encuentran importantes diferencias en la
cantidad total de las palabras que los nifios escuchan. En 20 minutos de una
situacién de comida, los nifios norteamericanos escuchan 798 palabras (40
por minuto) y los nifios de las poblaciones urbano-marginadas participantes
en nuestro estudio escuchan en promedio 373,34 palabras durante ese lapso
de tiempo (18,65 palabras por minuto). Cuando se atiende a las diferencias
entre ambas poblaciones en la diversidad —cantidad de tipos distintos de
palabras- en el vocabulario dirigido al nifio se registran diferencias también
muy marcadas. Mientras que los nifios norteamericanos escuchan 259
palabras diferentes en ese tiempo, los nifios de nuestra muestra escuchan
109,49 palabras diterentes, esto es, 57,73% menos de tipos distintos de
palabras. Estas diferencias en la cantidad y la diversidad del vocabulario a
que estdn expuestos los niflos de ambas poblaciones pueden interpretarse, .
al menos en parte, como una consecuencia de las diferencias en el niimero
de afios de escolaridad de los adultos que interactian con los nifios.

El analisis comparativo entre las situaciones de juego, comida e
higiene en las que los nifios habitualmente participan en sus hogares y las
situaciones de alfabetizacion generadas por la implementacion del programa
de alfabetizacion familiar puso de manifiesto que, en estas situaciones de
alfabetizacion inducidas, el entorno lexical se modifica generando mayores
oportunidades para que los nifios puedan adquirir un vocabulario mas
amplio y diverso.

En la Figura 1 se presentan los datos referidos a la cantidad total de
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palabras y a la cantidad de palabras diversas que configuran el entorno
lingiiistico de los nifios en ambos tipos de situaciones.

900+ 829,32
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palabras (word palabras (word
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*Las diferencias son estadisticamente significativas, F= 24,67, p <,001 Prueba empleada: ANOVA
de un factor.

**Las diferencias son estadisticamente significativas, F=23,75, p < ,001 Prueba empleada:
ANOVA de un factor.

Figura 1: Cantidad promedio de palabras (Word tokens) y de palabras diversas (Word types) en
20 minutos, en las situaciones de interaccidén espontineas y en las situaciones de alfabetizacién
inducidas.

Como se observa en la Figura 1, en las situaciones de alfabetizacion se
incrementa significativamente la cantidad total de las palabras que el nifio
tiene la oportunidad de escuchar (373,58 palabras en las situaciones cotidianas
versus 829,32 en las situaciones de alfabetizacion; F(1,48)= 24,67, p <.001,
ANOVA de un factor) como asi también la diversidad de las palabras (109,47
en las situaciones cotidianas versus 179,16 en las situaciones de alfabetizacion;
F(1,48)= 23,75, p<.001, ANOVA de un factor).

El andlisis realizado mostrd también una diferencia entre las situaciones
cotidianas y las de alfabetizacion en la cantidad total de palabras y de tipos
diversos de palabras que emplean los interlocutores del nifio en relacion
con la cantidad v con la diversidad de las palabras producidas por los nifios
pequefios, como se registra en la Tabla 1.
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Tabla 1: Cantidad promedio de palabras (Word tokens). y de palabras
diversas (Word types) producidas por los adultos y nifios mayores que
interactiian con los pequefios, por cada palabra y tipo de palabra diversa
producida por el nifio durante el periodo de una hora, en las situaciones de
interaccion espontdaneas y en las situaciones de alfabetizacion inducidas.

Situaciones Situaciones de alfabetizacién
espontaneas inducidas

Word tokens producidas por

adultos y nifios mayores por 2.18 4.69

cada word token producido por el

nifio *

Word types producida por los

adultos y los nifios mayores por 1.98 2.86

cada word fype producida por el

nifio **

*Las diferencias son estadisticamente significativas (F=5,09; p <,029). Prueba empleada: ANOVA
de un factor.

**Las diferencias no son estadisticamente significativas (F=1,66; p < ,203). Prueba empleada:
ANOVA de un factor.

Los datos presentados en la Tabla | muestran que el nimero de
palabras que los adultos producen es significativamente mayor al que
producen los nifios en las situaciones de alfabetizacion (2,18 palabras del
adulto por cada palabra infantil en las situaciones habituales versus 4,09
en las situaciones de alfabetizacion; F(1,49) = 5,09, p < .029, ANOVA de
un factor). Asimismo, en estas situaciones el niimero de.tipos diversos
de palabras que los adultos producen es mayor en relacién a las que
producen los nifios (1,98 palabras del adulto por cada palabra infantil en
las situaciones cotidianas versus 2,62 en las situaciones de alfabetizacion),
pero esta diferencia no es estadisticamente significativa. Estos resultados
que muestran una menor diferencia entre las dos situaciones consideradas
—las situaciones de alfabetizacion y las situaciones cotidianas- en los tipos
diversos de palabras que en la cantidad total de palabras puede interpretarse
en el marco de los estudios que sefialan que las situaciones de interaccion
que constituyen una matriz para los procesos de aprendizaje requieren, por
una parte, de una cieﬁa-asimetria entre el nifio y el adulto (Rosemberg
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& Borzone, 2001; Rosemberg & Borzone, 2004; Pianta, 2006). Pero,
por otra parte, también requieren de cierto grado de redundancia en las
palabras empleadas por el adulto, redundancia que permite que el nifio
pueda focalizarse en las palabras nuevas y mdas complejas e interprete
su significado (Tomasello, 2003). Puede pensarse que estos aspectos que
caracterizan a las situaciones de alfabetizacion, las potencian como una
matriz de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Con el objeto de ponderar el aporte Iéxico al entorno lingtiistico del
nifio que conlleva la implementacion de las situaciones de alfabetizacién
en los hogares no basta con considerar el mayor numero de palabras y de
tipos diversos de palabras registradas en la situacién de lectura. Ademas,
es necesario determinar en qué medida se introducen en las situaciones
de interacci6n palabras que no son empleadas con frecuencia en esa
poblacion, esto es, palabras que puedan incrementar el acervo léxico y el
mundo conceptual de los nifios.

Para poder apreciar el grado de frecuencia y/o familiaridad de la palabra *
para esa poblacion de nifios se dicotomizaron las palabras que pronunciaban
los interlocutores del nifio en dos categorias: se consideraron palabras no
familiares para los nifios, y muy probablemente desconocidas, aquellas que
no aparecian en el corpus de 44.896 turnos de habla producidos por los
interlocutores de los nifios en las situaciones habituales registradas en los
hogares (437.384 palabras) y se consideraron palabras familiares para los
nifios, aquellas mencionadas en dicho corpus. s =

Se compard, entonces, la cantidad total de palabras y de tipos distintos
de palabras dichas por los adultos y por los nifios mayores en las situaciones
de alfabetizacion con las incluidas en ese corpus registrado en situaciones de
interaccion habituales. Esta comparacion permitio determinar que del total
de 48.193 palabras dichas en las situaciones en las que se implementa en
los hogares el programa de alfabetizacion 398 resultaban palabras nuevas,
no familiares, es decir, palabras no incluidas en las situaciones espontaneas
(el 8.26%0). Si se atiende al numero de tipos distintos de palabras, la
proporcion se incrementa: de los 3.257 tipos diferentes de palabras que
se introducen en la situacion de alfabetizacion 181 son palabras nuevas
(55.57%o).

Con el objeto de atender mds especificamente a la cualidad del
vocabulario al que los nifios acceden en las situaciones de alfabetizacion, se
identifico en el vocabulario no familiar -s6lo presente en las situaciones de
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alfabetizacion- el porcentaje de palabras referidas a entidades abstractas, no
directamente observables -sustantivos abstractos, hiperénimos, adjetivos
referidos a propiedades internas emocionales o cognitivas, verbos que
expresan acciones implicitas- y se lo compard con el porcentaje de esta clase
palabras referidas a fendmenos no observables incluido en las situaciones

habituales en la vida de estos nifios. Esta comparacién se presenta en la
Tabla 2. '

Tabla 2: Porcentaje de tipos de palabras diversas (Word types) que
representan fendmenos observables o no-observables en las situaciones
esponidneas y en las situaciones de alfabetizacion inducidas.

Sustantivos* Adjetivos*™ Verbos***

Situaciones Siluaciones  Situaciones  Situaciones Situaciones Situaciones

de espontaneas de espontaneas de espontaneas
alfabetizacion alfabetizacion alfabetizacion

Word types que

representan 86.8% 93.33% 61.11% 79.75% 83.63% 91.96%

fenémenos

observables
Word types que

representan 13.2% 6.67% 38.89% 20.25% 16.37% 8.04%
fendmenos no

observables

100% 100% 100% 100% 100% 100%

*p <,001. Prueba empleada: Chi cuadrado
**p <,001. Prueba empleada: Chi Cuadrado
*¥*p < 001. Prueba empleada: Chi Cuadrado

Tal como se observa en la Tabla 2, del total de los sustantivos incluidos
en las palabras no familiares, el 13.2% se referia a entidades no fisicas
0 que implicaban cierto grado de generalidad, como los hiperénimos,
mientras que solo el 6.67% de los sustantivos registrados en las situaciones
espontdneas puede caracterizarse de ese modo (p <.001; prueba empleada:
Ji Cuadrado). En el caso de los adjetivos, el porcentaje que expresaba
propiedades internas, no observables, permanentes o transitorias de
individuos o fenémenos resulté atn mayor (32.89%). Por su parte, en las
interacciones habituales en el hogar, s6lo el 20.25% de los adjetivos se
refieren a ese tipo de propiedades (p <.001; prueba empleada: Ji Cuadrado).
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Entre las palabras no familiares que sélo aparecian en las situaciones de
alfabetizacion, el 16.37% de los verbos aludia a acciones en las que estaba
implicita la intencién del actante, la afectacion de estados internos en un
individuo, el establecimiento y la influencia en las relaciones humanas;
verbos que referian a actitudes, de percepcion intelectual, de voluntad y
de sentimiento. De los verbos registrados en las interacciones habituales,
solo el 8.04% aludia a acciones de este tipo (p < .001; prueba empleada:
Ji Cuadrado). La relevancia que tiene para los nifios estar expuestos a este
tipo de palabras diversas y abstractas en las situaciones de alfabetizacion se
pone de manifiesto cuando se atiende a los resultados de otros estudios que
muestran una importante asociacion entre el conocimiento de vocabulario
y la exposicion a palabras poco frecuentes y sofisticadas (Dickinson, Cote,
& Smith, 1993; Weizman & Snow, 2001).

Los intercambios en los que se infroduce vocabulario wno familiar y
abstracto: Un andlisis cualitativo de las intervenciones de los nifios y de
los adultos
El analisis cualitativo de las situaciones de alfabetizacion en los hogares
de poblaciones urbano—marginadas, en las que se introducian palabras no
trecuentes en la comunidad de los nifios, mostrd que la necesidad de alcanzar
la comprension mutua, que conlleva la construccién del significado del
texto, conducia tanto alos nifios pequefios como a sus interlocutores -adultos
y nifios mayores- a focalizarse en este vocabulario. La relevancia de estos
intercambios se pone de manifiesto cuando se los considera en el marco
de las investigaciones de Snow y sus colaboradores (Snow, Dickinson,
& Tabors, 1989; Snow, Tabors, Nicholson, & Kurland, 1995; Weizman
& Snow, 2001) en las que se analizaron, en los intercambios en el hogar
durante los afios preescolares, las intervenciones de los adultos focalizadas
en la explicacion del significado de palabras no familiares y abstractas y la
cantidad de informacion verbal y no verbal disponible al nifio para inferir
el significado de las palabras desconocidas. Estos trabajos mostraron que
las intervenciones de los adultos y la cantidad de informacién constituyen
factores fuertemente asociados con la amplitud del vocabulario infantil al
comienzo de la escuela primaria.

En las situaciones de alfabetizacion registradas en el presente estudio
se observd que para acceder o dar cuenta del significado de las palabras
no familiares, los participantes, nifios y adultos se apoyaban no sélo en
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informacion lingiiistica -esto es, en el contenido léxico-semantico y en las
estructuras sinticticas que constituian el texto y las intervenciones de los
distintos participantes- sino también en otros campos semioticos (visibles,
publicos) que se yuxtaponian o superponian y eran mutuamente elaborados
por los participantes en el proceso de produccion del significado. Como fue
sefialado por Goodwin (2000), en toda actividad humana la comprension
mutua involucra recursos lingiiisticos y recursos provenientes de otros
sistemas semioticos. En estas situaciones de lectura de textos, la entonacidn,
los gestos, la referencia a las ilustraciones y la orientacion corporal daban
lugar a una configuracion particular del contexto en la que se construia
el significado de modo compartido. En este sentido, se observé que los
nifios realizaban numerosas iniciaciones apoyandose en las ilustraciones:
mediante gestos y expresiones deicticas contribuian al desarrollo de la
historia y solicitaban a sus interlocutores -adultos y nifios mayores- los
términos precisos que hacian referencia a los objetos ilustrados, tal
como se muestra en los fragmentos de intercambio que se presentan a
continuacion.

Ejemplo 1
Con posterioridad a la lectura, Pablo relata, apoy&ndose en las ilustraciones,
un cuento acerca de un zorro que perseguia a una gallina para comérsela.

Pablo: y el zodo [zorro] ha hecho un salto para que la atrapa. Casi se
la come. ;A ver? (el nifio da vuelta la pagina y se fija en las ilustraciones).
Después de asustar ... para comer a la gallina ... se caid [cayd] el zodo
[zorro] al agua. Pero asusto a los sapos. Después...los sapos se estaban
tomando un bafio. Porque estaba sucio ;no ve mami? (el nifio sefiala con
su dedo la ilustracion en la que se muestra a los sapos saliendo de un
charco, sucios de barro).

Madre: si.

Pablo: la gallina pasé por un costado de madera. Pero el lobo no podia
pasar. Pero... jcuando atrapa a la gallina?... Después para atrapar a la
gallina el zodo [zorro] estaba... no podia pasar por ese agujerito porque
le picaron. ;Qué se llama mami?

Madre: salto por un cerco.

Pablo: por un cerco.

Madre: y caid [cayd] ...

Pablo: encima de las hormigas.
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Madre: sobre un hormiguero.

Pablo: si.

Las ilustraciones proporcionan informacion contextual a la que el nifio
recurre para compartir el relato con su madre: “Porque estaba sucio ;no
ve mami? ”, y para preguntar por el vocabulario que desconoce: “no podia
pasar por ese agujerito porque le picaron, ;qué se llama mami”.

En el siguiente intercambio entre Agustin y su madre, la referencia
compartida que proporcionan las ilustraciones le da el anclaje al nifio para
colaborar con su madre durante la lectura del cuento.

Ejemplo 2
Agustin y su madre estan leyendo un cuento sobre animales y conversan
sobre las ilustraciones del cuento

Madre: ;y acd? ;qué tenia este balde? (la ilustracion muestra un 0so
con un balde en la mano que tiene dentro un frasco de miel, al lado en un
drbol hay una colmena)

Agustin: cosa de esto (el nifio sefiala con su dedo el dibujo de la
colmena).

Madre: ;y qué es esto?

Agustin: la cosa pada [para] las abeja.

Madre: una colmena, ;jsabés? eso se llama colmena, que ahi viven
todas las abejas y hacen la miel, ;te gusta la miel?

Agustin: ;qué es una miel?

Madre: la miel es como una mermelada, pero dulce... bah... mds dulce
que la mermelada.

Agustin: jesto? ;esto? (el nifio sefiala otra ilustracion)

Como se observa en el intercambio, el nifio se apoya en las ilustraciones
para responder a la pregunta de su mama y mostrar su conocimiento de las
palabras que aparecen en el texto: el nifio identifica el objeto —la colmena-
y puede relacionarlo con las abejas, pero no puede lexicalizar el objeto y
menos atn definirlo. La referencia conjunta a las ilustraciones permite que
el nifio muestre por medio de deicticos —la cosa, esto- y de sefialamientos
gestuales la comprensién que posee de los objetos ilustrados y de sus
relaciones -la cosa pada [para] las abeja-. La madre puede entonces, a
partir de identificar el estado de la base de conocimiento del nifio, poner en
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juego movimientos de ampliacion para generalizar y expandir el significado
de los términos presentes en el texto -eso se llama colmena, que ahi viven
todas las abejas y hacen la miel-. De este modo, la comprensién mutua
“anclada” en la referencia a las ilustraciones hace posible una conversacion
extendida en la que el nifio tiene espacios para preguntar acerca de lo que
desconoce -jgué es una miel?- y obtener informacidn precisa -la miel es
como una mermelada, pero dulce... mas dulce que la mermelada-.

En otros casos, las intervenciones de los adultos no se focalizan en el
vocabulario poco familiar para controlar el conocimiento que los nifios
tienen de una palabra y/o expandir su conocimiento sino para corregir la
intervencion infantil, cuando la palabra empleada por el nifio no responde
a la estructura fonoldgica propia del uso adulto o cuando no representa
con precisidén el objeto, la accion o la relacion a la que pretende hacer
referencia. La intervencion del adulto también puede constituir un
movimiento interaccional destinado a reparar fracturas en la comprension
mutua —cuando las intervenciones del nifio ponen de manifiesto que no ha
comprendido a qué hace referencia una palabra-, tal como se muestra en el
siguiente fragmento.

Ejemplo 3

La mama de Jonathan le estd leyendo un cuento sobre animales que se
persiguen unos a otros. En la escena que estan leyendo, dos ratones se
escapan de un gato.

Mama: [lee] dos ratoncitos... se arruind el almuerzo... jhuyamos!...
Jquiénes huyeron?

Jonathan: [mira y no contesta].

Mama: ;quiénes escaparon?

Jonathan: [mira el dibujo].

Mama: ;qué se llama eso?

Jonathan: fatones.

Mama: ratones, ratones.

La mama de Jonathan proporciona un sindnimo de huyeron cuando,
ante la falta de respuesta del pequefio, percibe que éste no ha comprendido
porque no conoce el significado de la palabra. La reformulacion de la
pregunta inicial ;quiénes huyeron? en jquiénes escaparon? constituye,
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en este sentido, un movimiento que la mamd realiza para reparar la
comunicacion entre ambos. La mama de Jonathan también se focaliza en el
vocabulario para reestructurar fonologicamente las palabras del nifio que
no se ajustan a la forma adulta —tatones, ratones-.

Estas intervenciones tienen lugar de modo explicito, en los casos en los
que el adulto controla el conocimiento que el nifio tiene del significado de
una palabra, hace o bien referencia al objeto (o entidad) o bien a la palabra,
y la define, si es necesario, empleando verbos de decir; frases que establecen
relaciones de equivalencia -es lo mismo, es como-; de oposicion —pero-; de
inclusién -dentro de, es un- o causales -0 sea que-. Pero en otras ocasiones,
las intervenciones del adulto tienen lugar de modo implicito, sin interrumpir
el intercambio, yuxtaponiendo al término nuevo una palabra més familiar.
En el fragmento que se presenta a continuacion se observa como, en el
intercambio, los adultos recurren a una multiplicidad de intervenciones
para que los nifios comprendan el significado de las palabras.

Ejemplo 4
Brisa y sus hermanas mayores, Nair y Magali, estan escuchando el cuento
“Caperucita Roja”. Su mama es quien lee.

Mama: (La mamd lee)... el lobo hambriento (interrumpe la lectura)
;Sabés qué es hambriento?

Brisa: no.

Mamad: ;no sabés qué es hambriento? Cuando vos tenés muuuucho
[mucho] hambre, eso es hambriento. Tenés muchas ganas de comer.
(Contintia leyendo) Penso en comerse a Caperucita alli mismo... el lobo...
pero tuvo miedo porque cerca estaban unos lefiadores cortando lefia
(interrumpe la lectura). Lefiadores quiere decir las personas que cortan...
se le llama... que cortan la lefia... como los hombres que estaban ahi en el
campo... ahi... frente a la casa donde robaron la otra noche cortando los
palos de lefia. Eso se llaman lefiadores ;si?

Brisa: si.

Mama: bueno (continiia leyendo) entonces el lobo pensé un plan
para poder comerse a Caperucita... le pregunté ddnde quedaba la casa
de su abuelita y decidio tomar el camino mas corto y llegar antes que
Caperucita.

Mamad: (Contimia leyendo) el astuto lobo... astuto, Brisa, astuto quiere
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decir inteligente, que él pensaba qué era lo que iba a hacer. (Continua
leyendo) Cuando Ilegé Caperucita Roja, llamo toda contenta a la puerta.
(Se escuchan los golpes de la puerta, la madre golpea la mesa con su pufio y
continiia leyendo). ; Quién estd ahi? contestan de adentro... respondio una
voz extrafia y ronca. La abuelita debe tener un resfrio muy fuerte, pensé

ronca la mama cuando estd dormida sino una voz fuerte... no suavecita...
como las abuelitas... como cuando la nona estd enojada y dice asi fuerte
asi... (Contintia leyendo) el lobo se abalanzo sobre Caperucita Roja con
intencion de comérsela.

Nair: y ahi... yo la agarro asi jahahah! (gritando). (Nair, con un rugido,
se tira sobre su hermana Magali. Brisa mira a sus hermanas y se rie).

Mama: jBrisa atendé! (Continiia leyendo) Por suerte pasaba por ahi
un cazador que al oir el alboroto... (Interrumpe la lectura) Alboroto quiere
decir mucho ruido, mucho ruido que caen cosas o gritos... el alboroto.

Como se observa en el intercambio, la mama de Brisa realiza numerosos
movimientos conversacionales para que la nifia comprenda el significado
de las palabras en el texto. En estos movimientos, la madre va alternando
formas explicitas, tales como preguntas: “;Sabés qué es hambriento?” o
definiciones en las que recurre a verbos de decir: “lefiadores quiere decir las
personas que cortan... se le llama... que cortan la lefia”, con definiciones
implicitas en las que yuxtapone una definicién informal al término no
familiar “hambriento... tenés muchas ganas de comer”.

En estos movimientos conversacionales la mama contextualiza la
comprensién de las palabras desconocidas a través de diversas pistas
(Gumperz, 1982) que sefializan matices del significado. Asi por ejemplo,
]a mama prolonga los sonidos de la palabra mucho en “vos tenés muuuucho
hambre” para poner de manifiesto y enfatizar el rasgo de cantidad que
conlleva el término hambriento. Recurre a la segunda persona del singular,
“vos tenés...”, para contextualizar la comprension del estado interno al que
hace referencia la palabra en la experiencia personal de la nifia.

Asimismo, la mama remite a la nifia a su experiencia previa por
medio de comparaciones explicitas en: “lefiadores... como los hombres
que estaban ahi en el campo... ahi... frente a la casa donde robaron la
otra noche cortando los palos de lefia....eso se llaman lefiadores” o en
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“ronca...como cuando la nona estd enojada y dice asi fuerte asi.. jjjjii”.
También sefiala los diferentes significados de un mismo término, como
por ejemplo en “no cuando ronca la mamd cuando estd dormida”, y pone
de relieve mediante oposiciones las caracteristicas distintivas del concepto
al que alude la palabra ronca: “una voz fuerte ... no suavecita... como las
abuelitas”.

En muchos de estos intercambios las intervenciones de los adultos y de
los nifios mayores resultan particularmente relevantes porque recuperan,
explican y expanden los significados de palabras desconocidas que se
refieren a fenémenos abstractos, categorias generales, propiedades que no
son directamente observables, verbos cognitivos y verbos que expresan
deseo y emocion, tales como hambriento, astuto, inteligente, huyeron,
alboroto (Callanan, 1985; Dunn, Bretherton & Munn, 1987; Waxman &
Hatch, 1992; Bodin & Snow, 1994; Weizman & Snow, 2001).

Conclusiones

Los resultados del presente estudio proporcionan una descripeion de las
caracteristicas del vocabulario que constituye el entorno lingiiistico de nifios
de poblaciones urbano-marginadas de Argentina. Con los recaudos que
amerita el hecho de que la muestra de sujetos no fue conformada por medio
de procedimientos de representatividad estadistica, esta descripcion puede
ser utilizada como una base para realizar apreciaciones comparativas con
otras poblaciones de nifios, de otros paises y/o de otros sectores sociales.

Los resultados del estudio aportan, asimismo, evidencia empirica
respecto de la posibilidad de modificar la calidad de los entornos lingiiisticos
en los hogares de poblaciones urbano-marginadas, generando situaciones
de alfabetizacién y lectura de cuentos en los que las interacciones entre los
diferentes participantes configuren una matriz de aprendizaje. Con el sostén
que proporcionan estas interacciones, los nifios pueden tener mayores
oportunidades de escuchar palabras, palabras mas diversas, mas abstractas
y complejas y de acceder a su significado. De ese modo, se incrementan sus
posibilidades de desarrollar un vocabulario amplio.

La importancia que tiene el conocimiento de un vocabulario diverso,
complejo y abstracto debe ser ponderada en el marco de las investigaciones
que han comprobado que este conocimiento facilita el acceso y el dominio
de la lectura y la escritura (Snow, Tabors, Nicholson,
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& Kurland, 1995; Goswami, 2003; Joshi, 2005; Biemiller, 2006;
Sénéchal, Oulette, & Rodney, 2006; Protopapas, Sideridis, Mouzaki, &
Simos, 2007; Perfetti, 2007). Por lo que las acciones sistematicas destinadas
a incrementar la calidad del vocabulario —diversidad, complejidad y nivel
de abstraccion- que configura los entornos lingiiisticos de los nifios de
poblaciones urbano-marginadas, pueden contribuir a reducir la brecha
que muestran en sus aprendizajes estos nifios y los nifios de otros entornos
sociales.
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