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> Resumen
La indagacion sobre las practicas de ensefianza cuyo fin es promover la alfabetizacion, en tanto

aspecto fundamental para garantizar el derecho a la educacion y requisito para el ejercicio pleno
de la ciudadania, continla siendo clave a la hora de pensar la construccion de conocimientos y
saberes que tiene lugar en la escuela. En este trabajo, presentamos un estudio teorico en el que
reflexionamos sobre los vinculos que existen entre la alfabetizacion, y especificamente las
précticas de lectura, y la interaccion en el aula en tanto mediaciones para el aprendizaje. Para
ello, adoptamos tres dimensiones: cémo, qué y quién, propuestas por Emilio Sanchez y
colaboradores (2008a, 2008b) para el analisis de la practica educativa, que nos permiten articular
la revision de diversos aportes tedricos y estudios empiricos relacionados con el desarrollo de
practicas de lectura en el aula mediadas a través de la conversacion. El analisis realizado pone de
manifiesto que los aportes tedricos provenientes de enfoques tanto socioculturales como
cognitivos son fundamentales para reflexionar acerca de las practicas de ensefianza que proponen

situaciones de aprendizaje a través de la discusion basada en textos.

»Introduccion
La alfabetizacion implica no solo el aprendizaje de la lectura y la escritura sino también la

posibilidad de participar en actividades situadas en contextos particulares de interaccion y que
demandan un uso especifico del lenguaje escrito (Carlino, 2005; Marder y Zabaleta, 2014). En
este sentido, se ha considerado que la alfabetizacion es un aspecto fundamental para garantizar el
derecho a la educacion y un requisito insoslayable para el acceso y ejercicio de otros derechos

humanos (Brito, 2015). En Argentina, se ha resaltado la importancia de la lectura y la escritura



como aprendizajes centrales para el acceso a distintos saberes asi como para la construccion de
una ciudadania plena y responsable (Ley de Educacién Nacional 26.206/2006). Se trata, en
efecto, de practicas socioculturales que son estructurales en los procesos de escolarizacion, que
permiten establecer lazos con otrxs y conllevan destrezas cuyo dominio es de gran valor para la
inclusién social (Brito et al., 2016).

Al ser un objetivo prioritario para todos los sistemas educativos (Abusamra et al., 2022), resulta
fundamental continuar reflexionando respecto de las practicas de ensefianza cuyo fin es
promover la alfabetizacion. En este trabajo nos proponemos indagar sobre la relacion entre
alfabetizacion e interaccion en el aula, en tanto mediacion del aprendizaje. Especificamente, nos
interesa detenernos en pensar los vinculos que existen entre las practicas de lectura y la
conversacion, y como la conversacion en el aula es un medio insoslayable para abordar el trabajo
con los textos.

Para ello, presentamos un estudio tedrico en el que revisamos y analizamos criticamente aportes
tedricos y estudios empiricos sobre esta temética (Montero y Leon, 2007). En primer lugar, nos
referiremos a la conversacion en el aula en tanto medio para la construccién de conocimiento en
general. A continuacidn, retomaremos algunos aportes socioculturales y cognitivos para analizar
las préacticas de alfabetizacion que tienen lugar en el aula y, de manera especifica, la ensefianza
de la lectura. Finalmente, revisaremos algunos estudios empiricos cuyos hallazgos respaldan los
desarrollos tedricos que han conceptualizado el dialogo en el aula en general y en relacion con el
trabajo de estrategias de lectura en particular.

» La conversacion en el aula
Conversar conlleva siempre una oportunidad de aprendizaje en tanto implica escuchar a otrxs y

posibilita un escenario para expresarse a partir de la verbalizacion y reorganizacion de los
pensamientos propios. De esto se trata el poder epistémico del lenguaje (Cassany, 2021), que es,
de manera preeminente, el medio a través del cual se ensefia y se aprende. Diversas disciplinas,
tales como la sociolingtistica interaccional, la pragmatica discursiva, la psicologia sociocultural
y la psicologia cognitiva, se han ocupado del estudio del proceso de ensefianza y aprendizaje que
tiene lugar a través de la interaccion en el aula (Rosemberg, 2002).

La conversacion en el aula permite sostener dialogos extensos, profundos y respetuosos entre
pares que potencian la participacion activa de Ixs estudiantes. En este contexto, libros y otros

materiales de estudio operan como mediaciones para discutir sobre la veracidad de la



informacion y los distintos puntos de vista asi como para utilizar vocabulario especifico
(Brailovsky, 2020). Por otro lado, el aula se constituye como el espacio privilegiado de
intercambio entre docentes y estudiantes para la construccién del conocimiento. De esta manera,
el discurso entre estudiantes y docente deviene en un espacio de encuentro entre los
conocimientos especializados y los conocimientos propios que cada estudiante construye en su
hogar. En este entramado de conocimientos, son Ixs docentes quienes deben tomar la
responsabilidad para que el encuentro permita trazar puentes entre lo conocido y lo novedoso y
asi “desbloquear lo extrafio” (Cazden, 2010, p. 65).

Investigaciones que toman los aportes de la teoria socio-interaccional para pensar la
conversacion en el aula y su relacion con el aprendizaje han permitido avanzar en la
identificacion de estrategias discursivas que utilizan Ixs docentes para dar apoyo, resolver
problemas y promover la construccion del significado a partir del didlogo (Zabaleta et al., 2019).
Entre dichas estrategias se encuentran la pregunta, la repeticion de la informacién, la expansion,
la contextualizacién y la descontextualizacién (Borzone, 2005; Rosemberg, 2002). Es asi que, a
partir de maltiples mediaciones, las conversaciones en el marco escolar son una oportunidad para
que los aprendizajes involucren vocabulario especifico y formas de razonamientos propios de las
disciplinas. Al mismo tiempo, cuando las conversaciones se dan en torno a los textos, se abre la
posibilidad de promover préacticas de lectura contextualmente situadas en las que Ixs docentes
pueden construir espacios donde Ixs estudiantes se aproximen al universo de la cultura escrita en
general y de las practicas letradas de las disciplinas en particular. La conversacion en el aula se
configura, asi, no solo como el entorno situacional sino como el contexto linglistico, discursivo
y cognitivo (Rosemberg, 2002) en el que se construye conocimiento.

, Aportes socioculturales y cognitivos para analizar las practicas

de lectura en la escuela
Tanto los aspectos sociales y culturales como los cognitivos son fundamentales para abordar las

practicas de lectura que tienen lugar en la escuela, en las que se imbrican diversas perspectivas
(Cassany, 2006; Marder y Zabaleta, 2014; Palincsar, 2017). Los enfoques cognitivos han
contribuido a delimitar las habilidades implicadas en la lectura comprensiva, como asi tambiéen
ciertas estrategias de ensefianza adecuadas a contextos y situaciones especificas (Piacente, 2009).
Por su parte, los enfoques socioculturales, inspirados en la obra de Vygotsky, han permitido

problematizar y profundizar el estudio del aprendizaje situado en los contextos educativos.



Particularmente, han contribuido a definirlo como un proceso socialmente distribuido,
interaccional, situado y resultante de la participacion activa de las personas en una comunidad
determinada (Cubero y Luque, 2014). Desde esta perspectiva se considera al lenguaje como un
proceso que, una vez apropiado por las personas, funciona como un instrumento psicolégico en
caracter de mediador (Coll, 2014). El lenguaje juega un papel fundamental en la interaccion vy,
particularmente, en situaciones de aprendizaje en el contexto aulico. Por lo tanto, es central
analizar las caracteristicas del discurso escolar para la construccion de conocimientos en general
y el desarrollo de practicas de lectura en particular.

En este sentido, retomamos la propuesta de Sanchez et al. (2008a, 2008b), que considera aportes
socioculturales y cognitivos a la hora de pensar el analisis de la practica educativa mediante tres
dimensiones independientes que permiten, a su vez, pensar las actividades de lectura en el aula:
cémo, qué y quién. La primera dimension (como) refiere al modo en que se organiza la
interaccion entre estudiantes, docentes y tareas. Para ello son particularmente relevantes los
aportes de la teoria sociocultural, que permiten analizar la practica situada e identificar
estructuras de participacion. La dimension qué refiere a los contenidos instruccionales, y para
ello se apela a los modelos cognitivos en tanto permiten dar cuenta de qué es lo que se hace para
comprender un texto, y determinar qué procesos se trabajaran en la interaccion. Finalmente, la
dimension quién focaliza en el grado de participacion y de autonomia de Ixs estudiantes y en la
identificacion de las ayudas utilizadas por Ixs docentes en la elaboracion de los contenidos. Para
ello, se combinan dos marcos teéricos: el cognitivo y el sociocultural. El primero, en tanto
detalla los procesos implicados en la comprension de textos y las dificultades que pueden surgir,
permite disefiar ayudas ajustadas a la tarea. Desde un marco sociocultural se pueden interpretar
las ayudas, sus ajustes y su transitoriedad en busca de obtener progresivamente mayor autonomia
de Ixs estudiantes al realizar la tarea. De esta manera, es al reunir las tres dimensiones que se
puede acceder a una imagen completa de la interaccion docente-estudiantes-tareas. Como se vera
a continuacion, aunque el foco pueda, de manera prevalente, dirigirse a una u otra, las tres
dimensiones resultan indisociables a la hora de pensar las practicas de lectura en el aula y, sobre
todo, las interacciones que promueven el dialogo y la discusion basada en los textos con el
objetivo de promover la comprension y el aprendizaje.

» Como y quiénes: estudios empiricos para pensar el dialogo en
torno alos textos



Los aportes procedentes de los marcos tedricos cognitivos y socioculturales son consistentes con
los hallazgos de diferentes estudios realizados tanto en el contexto anglosajon como en el
contexto latinoamericano. En primer lugar, se destaca el meta-analisis realizado por Murphy et
al. (2009), que da cuenta de 42 estudios empiricos con el fin de determinar los efectos de las
discusiones grupales en la comprension critica y reflexiva del texto por parte de Ixs estudiantes
asi como en la distribucién del habla entre estudiantes y docentes en el aula.

En relacion con la comprension de los textos, se encontré que muchas de las perspectivas
analizadas mejoran la comprension a nivel literal e inferencial pero son escasos los enfoques que
promueven la comprension critica. Por otra parte, se sefiala que, si bien la metacognicion es un
aspecto fundamental en lo que respecta a la comprensién de textos, solo unos pocos estudios
examinaron los efectos de la discusion en el aula sobre procesos metacognitivos. Ademas, se
encontrd6 que un aumento de la participacion de Ixs estudiantes en la conversacion no
necesariamente deriva en un incremento concomitante de sus habilidades de comprension. De
igual forma, que Ixs docentes hablen menos no produce necesariamente una mejora en la
comprension de Ixs estudiantes.

Se concluye asi que la discusion y la conversacion, en busca de generar lecturas criticas y
comprensivas, no son un fin en si mismo sino un medio para su promocion. Al mismo tiempo, el
quid de la cuestién no parece residir tanto en la cantidad de interaccion en el aula como en la
calidad de las conversaciones que se despliegan en torno a los textos.

En este sentido, se ha considerado la discusion productiva como un medio que posibilita el
aprendizaje a través de la interaccion en el aula con el fin de promover la resolucion de
problemas complejos y, en particular, la comprension lectora de Ixs estudiantes (Meneses et al.,
2016). Comprender un texto es, en efecto, una tarea cognitivamente compleja, que resulta de una
transaccion entre el texto y el conocimiento del mundo de quien lee (Abusamra et al., 2022) con
el fin de construir una representacion mental coherente con el contenido del texto. Una
aproximacion dialégica para el aprendizaje de la comprension de textos implica, entonces,
andamiar y construir colectivamente esa representacion mediante la interaccion en el aula
(Kucan y Palincsar, 2013; Murphy et al., 2009). En este punto, no sélo son importantes los
intercambios discursivos entre Ixs estudiantes, sino también las intervenciones y estrategias

discursivas de Ixs docentes, entendidas como movidas pedagdgicas de discurso (Meneses et al.,



2016) con el fin de construir espacios de aprendizaje dialogicos y, fundamentalmente, extender
los razonamientos de Ixs estudiantes.

Debido a la centralidad del papel de Ixs docentes en la conduccidn de estos entornos dialdgicos,
cobran especial relevancia sus conocimientos acerca de cdmo promover en el aula discusiones
que contribuyan a la comprension y aprendizaje por parte de Ixs estudiantes. En este sentido, se
han identificado tres dimensiones que son clave a la hora de guiar discusiones productivas a
partir de los textos: en primer lugar, la reflexion sobre los potenciales desafios y dificultades que
conllevan los textos que se utilizan para ensefiar; en segundo término, la identificacion de
evidencias de comprension y de errores por parte de Ixs estudiantes a través de sus comentarios y
preguntas durante la conversacion; finalmente, el despliegue de formas especificas de responder
a las intervenciones de Ixs estudiantes con el fin de andamiar la construccion de una
representacion mas precisa y completa del contenido de los textos (Kucan, Hapgood y Palincsar,
2011; Meneses et al., 2016).

A través de una encuesta destinada a evaluar estos conocimientos especializados por parte de
docentes estadounidenses en ejercicio, Kucan et al. (2011) encontraron que, si bien las respuestas
evidenciaron diferentes grados de sofisticacion, el analisis de textos expositivos, y la
identificacion de posibles dificultades para Ixs estudiantes en términos de vocabulario, contenido
y organizacion textual fueron actividades desafiantes para la mayor parte de Ixs docentes. Las
respuestas dieron cuenta, ademas, de que contaban con herramientas limitadas para guiar la
discusién en relaciéon con los textos o para redirigir la atencién a la informacién clave. Las
autoras sugieren que estos hallazgos pueden explicarse no sélo por poca familiaridad con la
naturaleza contingente de los movimientos discursivos en la interaccion sino también con la falta
de conocimiento de un modelo s6lido de comprensién de textos que permita analizar el texto,
anticipar las dificultades y guiar una discusion significativa sobre la informacién relevante.

En el contexto latinoamericano, Meneses et al. (2016) adaptaron el instrumento utilizado por
Kucan et al. (2011) y afiadieron una tarea consistente en observar e interpretar una discusion en
el contexto de una clase videograbada (Miiller et al., 2013). En este caso, el objetivo del estudio
era determinar y caracterizar el desempefio de futurxs docentes chilenxs en tres momentos de su
formacion inicial en relacién con la facilitacion de una discusién productiva para promover la
comprension de textos. Entre los resultados principales cabe mencionar que, a excepcion del

desempefio en el andlisis del texto y de las potenciales dificultades para la comprension, el



desempefio de Ixs docentes en formacién varia de acuerdo con el momento de la carrera en el
que se encuentran. Esto indica que guiar una discusion productiva implica habilidades y
conocimientos profesionales que se desarrollan a lo largo de la formacion docente y que
involucran saberes tanto disciplinares como didacticos. Asi, por ejemplo, Ixs docentes mas
avanzadxs en términos de su formacion fueron quienes mostraron un desempefio mayor a la hora
de observar la discusion en la clase videograbada. A partir de estos resultados, Meneses et al.
(2016) subrayan la importancia de generar instancias de aprendizaje, durante la formacién, que
les permitan a Ixs docentes, una vez en ejercicio, guiar discusiones productivas en torno a los
textos y, sobre todo, alcanzar el dominio de esta practica compleja.

Asimismo, tal como pone de manifiesto el estudio de Kucan et al. (2011), es relevante la
formacion continua de Ixs docentes en ejercicio. En efecto, a partir de los resultados de este
estudio, las autoras comenzaron a trabajar en la realizacion, implementacion y analisis de un
conjunto de recursos para la formacion de docentes con mddulos que incluyen teorias de
comprension, analisis de textos, y planificacion y puesta en marcha de discusiones basadas en
textos.

» Quéy quiénes: aproximaciones dialdgicas para el desarrollo de

estrategias de lectura
Sobre las bases tedricas que hemos revisado, se han disefiado, implementado y evaluado diversos

programas de ensefianza en los que la interaccion en el aula es un elemento estructural clave.

En la interseccion de marcos tedricos cognitivos y socioculturales, se desarrolld la instruccion
Ensefianza Reciproca con el objetivo de mejorar la comprensién de textos de Ixs estudiantes a
partir del trabajo de cuatro estrategias de lectura a través del didlogo (Palincsar y Brown, 1984).
Esta propuesta se presenta como un ejemplo de instruccion mediada socialmente en la que Ix
docente brinda el andamiaje necesario para que Ixs estudiantes puedan construir significado a
partir de los textos (Palincsar, 2017). En un articulo reciente, Palincsar (2019) sefiala que la
investigacion acumulada sobre la ensefianza reciproca sugiere que una “poderosa” instruccién en
comprension lectora incluye el uso de textos relacionados tematicamente que permitan
profundizar la comprension de un tema, la ensefianza de estrategias variadas para ser utilizadas
en funcion de la actividad y los propositos de lectura establecidos, y su ensefianza explicita al
servicio de la construccion de conocimiento. Ademas, se halld que las préacticas mas exitosas

incluyen estrategias discursivas a través de las cuales Ixs docentes solicitan a sus estudiantes que



elaboren sus ideas, redirigen la atencion al texto cuando la discusién pierde el foco, reelaboran e
integran las contribuciones de Ixs estudiantes y modelan el uso flexible y contextualizado de las
estrategias (p. 158).

Un programa que es transversal a todas las areas de contenidos y fue disefiado en funcion de la
importancia de la discusion en el aula es Word Generation. Los materiales curriculares
desarrollados se organizan en unidades, cada una de las cuales incluye una pregunta que
introduce un proposito de lectura y escritura, textos y actividades relacionados con dicha
pregunta, actividades de debate en pequefios grupos y grupo-aula, ensefianza explicita de
vocabulario académico e instancias de practica oral y escrita (Jones et al., 2019, p. 5). La idea
que subyace al disefio del programa, y que se ha verificado a través de su implementacion en mas
de veinte escuelas primarias estadounidenses, reside en que una discusion bien estructurada en el
aula, de manera conjunta con el incremento del vocabulario, contribuye al desarrollo tanto del
lenguaje académico como de las habilidades de toma de perspectiva, lo que a su vez impacta en
la comprension de textos (Jones et al., 2019). Ademas, una intervencion didactica basada en el
mismo programa dio lugar a una mejora tanto en el lenguaje académico como en el discurso
argumentativo oral y en la escritura de textos argumentativos por parte de estudiantes esparioles
de escuela secundaria (Resina y Salas, 2021).

En el contexto latinoamericano, Aprender a estudiar textos es un programa de formacion docente
desarrollado en Brasil que busca mejorar la ensefianza de contenidos disciplinares en la escuela
primaria a partir de propuestas didacticas basadas en la lectura y el andlisis del lenguaje de los
textos. En particular, retomamos un estudio (Sepulveda, Paulet Piedra y Cardoso, 2021) cuyo
objetivo es identificar como se modificaron las préacticas de lectura en el aula de dos profesoras
luego de implementar el programa. Entre los resultados informados, se reporta la incorporacion
de la lectura expresiva en voz alta dirigida a Ixs estudiantes por parte de las profesoras, con el
énfasis tanto en la informacion del texto como en los recursos discursivos. Un mayor tiempo
dedicado a la lectura y al comentario de los textos aumentd las oportunidades de que Ixs
estudiantes recibieran apoyos para comprender. La distribucion del discurso entre docentes y
estudiantes, no obstante, vario en ambas intervenciones en funcion de sus estilos pedagadgicos. El
estudio concluye sefialando que si bien el material y la metodologia propuesta en los programas
son aspectos importantes, el alcance de los resultados depende de otros factores igualmente

centrales como las concepciones de Ixs docentes sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, la



organizacion del aula, y el conocimiento y articulacién del conocimiento disciplinar con el

conocimiento sobre el lenguaje como objeto de ensefianza.

» A modo de cierre
A lo largo del presente trabajo hemos revisado un conjunto de aportes tedricos y empiricos que

posibilitan pensar las practicas de lectura en el contexto escolar. El desarrollo de précticas
educativas en las aulas requiere de una pluralidad de enfoques, entre los que se destacan los
aportes provistos por los marcos socioculturales y cognitivos. La consideracion de las
dimensiones cdmo, qué y quiénes posibilita la articulacion de multiples aportes para reflexionar
sobre las actividades de lectura que tienen lugar en el aula y, especificamente, centrar la mirada
en los aspectos que son condiciones de posibilidad para la promocion de la comprension y el
aprendizaje a partir de la discusion basada en los textos.

Los hallazgos de los estudios que hemos referido conllevan importantes implicancias. En primer
lugar, para pensar la formacion docente, tanto inicial como continua, por cuanto la discusion
productiva basada en textos es una practica generativa (Meneses et al., 2016) que demanda
conocimientos altamente especializados a Ixs docentes, no solo de los contenidos disciplinares
sino también de la ensefianza de la lengua y, especificamente, de los modelos de comprension de
textos. Tanto en el contexto anglosajon como en el contexto latinoamericano los hallazgos
reportados dan cuenta de la relevancia de la promocién de espacios de integracion entre
investigadorxs y docentes para el desarrollo de estrategias de trabajo en el aula que favorezcan el
aprendizaje de Ixs estudiantes a partir de la lectura de textos y la conversacion en torno a ellos
(Kucan et al., 2011; Meneses et al., 2016; Sepulveda et al., 2021).

En segundo lugar, para reflexionar sobre las interacciones que tienen lugar en las aulas y los
desafios cognitivos que conllevan asi como también acerca del andamiaje necesario que se puede
desplegar a fin de lograr la formacion de lectorxs cada vez mas auténomxs (Palincsar, 2019). En
este sentido, es de suma importancia generar oportunidades para que Ixs estudiantes participen de
dialogos en los que se activen los conocimientos previos necesarios en funcién de los propésitos
de lectura y se establezcan puentes entre ellos y la nueva informacién (Cazden, 2010) asi como
de espacios de interaccion para comentar los textos y reflexionar metacognitivamente sobre los
procesos implicados en la lectura (Murphy et al., 2009; Sepulveda et al., 2021).

Finalmente, considerando el potencial epistémico de la lectura (Serrano, 2014), las préacticas de

lectura son fundamentales —y transversales a todas las materias— para el aprendizaje de los



contenidos curriculares. Continuar indagando las relaciones entre la discusion basada en los
textos y el aprendizaje resulta fundamental para generar oportunidades educativas en las que la
lectura y la escritura posibiliten no solo acceder sino también acrecentar el conocimiento del

mundo asi como la construccion de una ciudadania plena.
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