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RESUMEN. El objetivo del estudio es describir y analizar situaciones de intercambio entre do-
centes y estudiantes, en relacion con diversos textos, utilizando para ello categorias conceptuales
procedentes de los estudios sobre comprension lectora (CL). El estudio se realizé en una escuela
secundaria de gestion estatal y en una de gestion privada, en tres cursos de primer afo, en las
asignaturas Ciencias Sociales, Construccion de la ciudadania y Practicas del Lenguaje. Se utiliz6
una metodologia de analisis cualitativa interpretativa del discurso. Se resalta el potencial que
presentan las estrategias discursivas de los docentes para promover el desarrollo de la CL y el
cardcter promisorio de la relacion entre marcos teéricos diversos, para el disefio de propuestas de
investigacion y de intervencion en la tematica.
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Talking and Understanding in Secondary School: A Study of Three
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ABSTRACT. The aim of the study is to describe and analyse situations of exchange between tea-
chers and students, in relation to different texts, using conceptual categories from the studies on
reading comprehension (RC). The study was conducted in a secondary school of state manage-
ment and another with a private management, in three courses of the first year, secondary school.
Three subjects were covered: Social Science, Construction of Citizenship and Language Practice.
A qualitative interpretive discourse analysis methodology was used. The teachers' discursive stra-
tegies are highlighted in order to promote the development of the RC and the promissory nature
of the relationship between different theoretical frameworks for the design of research proposals
and intervention in the subject.
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1. INTRODUCCION

Se ha sefialado en diferentes investigaciones que existe una distancia entre el conocimiento cien-
tifico producido en relacion con la lectura y la comprension de textos, y lo que efectivamente
sucede en las aulas (Ripoll y Aguado, 2014; Sanchez Miguel, 2016). A esto se suma los datos
aportados por operativos de evaluacion de los aprendizajes que informan sobre las dificultades
que los estudiantes argentinos, atin en niveles avanzados de la escolaridad, tienen respecto a las
mencionadas habilidades (UNESCO, 2015; Secretaria de Evaluacién Educativa, 2018). Es por
esto que resulta fundamental acumular un cuerpo de conocimientos relativo a lo que los docen-
tes realizan con sus alumnos en las situaciones cotidianas de clase para favorecer los procesos de
construccion de significado a partir de los textos.

En este estudio se conceptualiza la comprension de textos de acuerdo a lo propuesto por Snow
(2002):

Definimos la comprension lectora como el proceso simultaneo de extraccion y cons-
truccién de significado a partir de la participacion y la interaccién con el lenguaje
escrito. Utilizamos las palabras extraer y construir para enfatizar tanto la importancia
como la insuficiencia del texto como determinante de la comprension lectora (p. 11).

Esta definicion enfatiza tres elementos esenciales: el lector, el texto y la actividad en que se en-
marca la tarea de comprender.

Los estudiantes aprenden a comprender en situaciones de interacciéon con docentes y pares en
relacién con textos que, en la educacién secundaria, se tornan progresivamente mds complejos,
extensos, técnicos y abstractos. Ademas los adolescentes pueden no sentirse particularmente mo-
tivados frente a textos disciplinares con estas caracteristicas (Guthrie, Wigfield, y Klauda, 2012;
Jetton y Lee, 2012). Esto encarna entonces particulares desafios para la intervencion docente.

Interesa el modo en que los docentes en sus clases habituales, y a través de la interaccién lin-
glifstica, colaboran con sus estudiantes en la construccion de significado a partir de los textos.
Se trata de analizar como ciertas estrategias discursivas, que se alejan de la tradicional secuencia
Iniciacion, Respuesta y Evaluacion (IRE) (Cazden, 1991; Rosemberg, 2002; Sinclair y Coulthard,
1975) posibilitan el desarrollo de los procesos implicados en la comprension lectora (Borzone de
Manrique, 2005). El objetivo es describir y analizar situaciones de intercambio entre docentes y
estudiantes, en relacion con diversos textos, utilizando para ello categorias conceptuales proce-
dentes de los estudios sobre comprension lectora (CL).

Este andlisis retoma aportes tanto de la Sociolingiiistica Interaccional como de la Psicologia Cog-
nitiva y la Psicolingiiistica.

La Sociolingiiistica Interaccional, que se fundamenta en categorias conceptuales procedentes de
la Psicologia Socio-histérica de Lev Vigotsky, ha permitido identificar diferentes estrategias de
apoyo que utilizan los docentes para la construccion conjunta de significado. Entre ellas pueden
mencionarse: las repeticiones en las que el docente retoma las emisiones de los estudiantes; las
reestructuraciones que se centran en la reorganizacion sintdctica del discurso; las expansiones
que permiten ampliar y completar la informacion; la contextualizacion que relaciona los concep-
tos abstractos con conceptos cotidianos; la descontextualizacién que, contrariamente, intenta ir
de los conceptos cotidianos a los conceptos abstractos (Borzone de Manrique, 2005; Gumperz y
Field, 1995; Rosemberg, 2002).
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Meneses, Miiller, Hugo y Garcia (2016) sostienen que investigaciones realizadas en el contexto
chileno sobre patrones instruccionales, muestran que los estudiantes tienen una participacion
verbal restringida, ya que, en general deben responder a preguntas cerradas que implican un bajo
desafio cognitivo. Proponen a la discusion productiva como actividad para abordar la compleja
tarea de ensenar a leer y leer para aprender. Por su parte, la Psicologia Cognitiva y la Psicolin-
glifstica han permitido especificar los procesos implicados en la comprension. Se consideraran
fundamentalmente la activacion de conocimiento previo relevante, la realizacion de inferencias,
el acceso al vocabulario y la jerarquizacién de la informacion.

En un texto no aparecen todos los elementos necesarios para su comprension, de modo tal que
es necesario reponer informacién no presente, es decir que hay que acudir a la realizacién de
inferencias. Ledn (2003) sefala que las inferencias pueden entenderse como:

... representaciones mentales que el lector construye, al tratar de comprender el men-
saje leido, sustituyendo, anadiendo, integrando u omitiendo informacién del texto...
cualquier informacion que se extrae del texto y que no esta explicitamente expresada
en él puede considerarse, de facto, una inferencia (pp. 23-24).

Las inferencias permiten que informacion implicita se torne explicita sobre la base del conoci-
miento previo del lector. Es decir, se ponen en juego los conocimientos o habilidades lingiiisticas
del sujeto, sus conocimientos de caracter general o conocimiento del mundo y sus conocimientos
especificos de dominio. Los conocimientos y habilidades lingtiisticas incluyen los recursos 1éxi-
cos gramaticales, semanticos y pragmaticos del lector.

Los conocimientos previos se encuentran almacenados en la memoria a largo plazo (MLP), or-
ganizados en esquemas. Los esquemas son estructuras activas de memoria que almacenan el co-
nocimiento genérico adquirido mediante la experiencia pasada. Interacttian con la informacién
proveniente del mundo. Sirven para interpretar la informacion recibida y, al mismo tiempo, esta
informacién puede modificar el esquema.

La jerarquia del texto refiere a la capacidad de discriminar entre informacion relevante e irre-
levante. Esto posibilita construir un modelo mental integrando la informacién procedente del
texto y el conocimiento del mundo del lector (Cartoceti, Abusamra, De Beni, y Cornoldi, 2016).

Kucan y Palincsar (2013), sostienen que en la ensefianza de la comprension lectora, es posible
diferenciar dos aproximaciones. Una primera aproximacion estd basada en la ensefianza explicita
de estrategias de comprension lectora. Es un enfoque que ha tenido mucho impacto y se caracte-
riza por la utilizacion de estrategias antes, durante y después de la lectura (Block y Pressley, 2002).
En una revision reciente, Gutierrez-Braojos y Salmerdn Pérez (2012) realizan una taxonomia po-
sible de las estrategias que pueden utilizar los lectores en los diferentes momentos de la actividad.

Antes de la lectura las estrategias que se mencionan son: determinar el género discursivo, de-
terminar la finalidad de la lectura, activar conocimientos previos y hacer predicciones sobre el
contenido y generar preguntas.

Durante la lectura, las estrategias que los autores delimitan se refieren a clarificar vocabulario,
releer, resumir y parafrasear unidades textuales, representarse visualmente el contenido del texto,
realizar inferencias, detectar informacion relevante.
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Después de la lectura, las estrategias enumeradas consisten en tomar conciencia del nivel de com-
prension alcanzado, la construccion global de la representacion textual, y la finalidad comunica-
tiva (capacidad de comunicar a otro el contenido de un texto).

Una segunda aproximacion, de tipo dialdgica, estd centrada en la construccién conjunta del sig-
nificado y de la representacion coherente de un texto a partir de la interaccion lingiiistica en clase.
Precisamente, Meneses et al. (2016) consideran que la discusién productiva en clase constituye
una actividad fundamental para promover la comprension lectora de los estudiantes. Cazden
(1991), retoma la diferenciacion de Barnes (1986, citado por Cazden, 1991) entre conversacion
exploratoria y conversacion version final, es decir, entre la conversacién en clase concebida no
tanto como producto sino como proceso, como una caracteristica del estilo oral que lo aproxima
a una discusion auténtica.

2. DISENO METODOLOGICO

El presente estudio forma parte de una investigacién mas amplia de caracter exploratorio que se
propone: a) relevar y analizar diferentes propuestas o programas de intervenciéon en comprension
lectora; b) caracterizar las practicas dulicas cotidianas que intentan promover el desarrollo de la
comprension lectora en el primer afio de la educacion secundaria, en distinto tipo de asignaturas
(especificas y no especificas); ¢) comparar las caracteristicas de las practicas dulicas relevadas y
las propuestas o programas de intervencion analizados. Se trata de un estudio de anlisis de tipo
cualitativo interpretativo, basado en el material surgido de observaciones de clase, centrado en
las estrategias que utilizan los docentes (“texto interaccional”), para favorecer la comprension de
diferentes tipos de textos escritos (“texto fuente”) (Manrique, 2011; Montero y Ledn, 2007).

El corpus esta constituido por observaciones en 31 horas catedra, que oscilan entre los 40 y los
60 minutos cada una, realizadas en nueve instituciones educativas de diferente tipo de gestiéon y
dependencia. Por lo tanto, las tres situaciones que se presentan integran un corpus de observa-
ciones mds amplio y se seleccionaron por muestreo intencional. Se realizaron en tres cursos de
primer afio de la escolaridad secundaria, en tres asignaturas: Practicas del Lenguaje, Ciencias So-
ciales y Construccion de la Ciudadania. Los cursos pertenecen a dos escuelas de la ciudad de La
Plata: una publica, dependiente de la Direccién General de Cultura y Educacién de la provincia
de Buenos Aires, y otra privada, dependiente de una Universidad Catélica. El criterio utilizado
para seleccionar las observaciones fue que permitieran ejemplificar tres modalidades de trabajo,
en relacion con los textos, diferentes entre si.

Para la recoleccion de datos se realiz6 un registro escrito narrativo de lo observado y se grab6 en
audio la situacion de intercambio. Luego se desgrabé y transcribid el audio para obtener el “texto
interaccional’, el que se analiz6 en relacion con el “texto fuente”

En dos de las situaciones, los “textos fuente” fueron espontaneamente seleccionados por las do-
centes para el desarrollo de los contenidos curriculares de sus asignaturas (Practicas del Lenguaje
y Ciencias Sociales), por lo que no recibieron ninguna instruccion especifica para el desarrollo de
sus clases. En la tercera situacion, que corresponde a la asignatura Construccion de la Ciudada-
nia, el texto fue seleccionado por los investigadores en el marco de un estudio referido a la eficacia
de una intervencion en comprension lectora. En la clase participaron tanto la docente a cargo del
curso como uno de los investigadores, conformando una pareja pedagdgica.

Se emple6 una metodologia cualitativa de analisis del discurso, recurriendo a categorias preexis-
tentes en la bibliografia especificada en el marco tedrico. Se consider6 el modo en que estrategias
discursivas tales como la repeticion, la reestructuracion, la expansion, la contextualizacién y la
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descontextualizacion promueven el desarrollo de procesos implicados en la comprension de tex-
tos, a saber: la activacién de conocimiento previo, la comprension de vocabulario, la realizacion
de inferencias y la jerarquizacion de la informacién textual. Asimismo, se consider? si las clases se
desarrollaron de acuerdo a los tres momentos de la lectura (antes, durante y después) y el caracter
explicito o implicito de las intervenciones.

La unidad de analisis basica seleccionada corresponde a fragmentos de situaciones de ensefianza
y aprendizaje, alrededor de textos. En estos fragmentos se consideraron aquellas intervenciones
realizadas por los docentes para favorecer la comprension de textos.

3. RESULTADOS

Situacién 1. La primera situacion de intercambio corresponde a la lectura de un texto narrativo
en la asignatura Précticas del Lenguaje, en una clase de 120 minutos. El material utilizado es el
cuento “Corazén delator” de Edgar Alan Poe (1843), de 2143 palabras. Esta situacion puede ana-
lizarse contemplando tres momentos: las intervenciones antes, durante y después de la lectura.

Si bien los programas de intervencién en comprension recomiendan la activacién de conoci-
mientos previos y vocabulario, antes de la lectura, la docente solo formula al comienzo del in-
tercambio, un interrogante general (“;han leido algo del autor Poe?”, “;Les suena a algo corazén
delator?”) sin recuperar los aportes de los estudiantes, los que eran pertinentes respecto al topico
tratado. Los estudiantes vinculan el titulo del cuento al titulo de un tema de un cantautor popular,
lo que constituye una excelente oportunidad para crear un contexto cognitivo para el procesa-
miento textual.

- Profesora: Bueno, a ver... Se llama “El corazon delator”, es de Edgar Allan Poe, shan leido algo del
autor Poe? ;Nada? ;Les suena a algo el corazén delator?

- Alumno/a 1: Si, a una cancién de Cerati.

- P: 8i, a la cancion de Cerati, sa qué mds les suena?

- A2: Es un corazén que delata.

- P: ;A qué mds les suena?

- Al: Es hermoso ese tema.

- P: Si, es hermosa la cancién.

En un segundo momento, la docente realiza la lectura del cuento mientras los estudiantes la
siguen en sus propios textos. La profesora incorpora, durante la lectura, gestos, la realizacién de
sonidos y elementos prosddicos como la regulacién del volumen, de la entonacién y de las pau-
sas, lo que posibilita la captacion de la atencion de sus oyentes (Gonzalez-Trujillo, Calet, Defior
y Gutiérrez-Palma, 2014).

Luego de la lectura, inicia un intercambio que posibilita la construccién compartida de signifi-
cado a partir del texto. Las estrategias utilizadas por la docente posibilitan la constitucién de un
andamiaje de procesos relevantes para la CL, tales como la activacién de conocimientos previos,
la realizacion de inferencias y el acceso al significado (semantica léxica).

En un fragmento del intercambio la docente intenta que los estudiantes realicen una inferencia
causal referida al motivo por el cual el protagonista asesina al viejo, lo que constituye el evento
focal del relato. Las inferencias causales son necesarias para delimitar el porqué de una accién
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determinada. Para posibilitar la realizacion de la inferencia, la docente debe abordar una cuestion
central en el drea de la semdntica Iéxica que es la construccién de significados no literales, tales
como los que se ponen en juego en el uso metaférico del lenguaje.

- Profesora: ...no le interesaba el dinero del viejo, pero vos que querés decir...

- Alumno/a: Le interesaban los ojos

- P: Claro, el ojo, como dice Flavio, ‘el” ojo. Le interesaba el ojo, squé paso con ese 0jo?
- A: le molestaba.

- P: ;Por qué le molestaba?

- A: Porque dice que no le molestaba el viejo, sino los ojos.

-P:Si...

- A: de buitre. ..

- P: Si, como un ojo de buitre. ;Como serd un ojo de buitre?

- A: Grande

- P: ;Qué es un buitre?

- A: profe son las aves carrofieras que cuando salen en una pelicula en el desierto se comen animales.
- P: Claro...

- A: Como un cuervo

- P: Si, porque es como dice él, son carrofieras, comen cosas podridas, carne, incluso carne huma-
na... jy como serd ese ojo del buitre? Para ver como serd el ojo del viejo ;no?, porque dice ojo de
buitre todo el tiempo... ;Cémo puede ser, como se lo imaginan chicos?

La docente inicia el intercambio dirigiendo la atencién de los estudiantes a un aspecto central de
la historia que opera como antecedente del evento focal: Me parece que fue su ojo. jSi, eso fue! Te-
nia un ojo semejante al de un buitre... Un ojo celeste, y velado por una tela. Cada vez que lo clavaba
en mi se me helaba la sangre. Y asi, poco a poco, muy gradualmente, me fui decidiendo a matar al
viejo y librarme de aquel ojo para siempre.

La comprension de la relacion causal conlleva el analisis de la expresién metaférica, que suele
ser de uso cotidiano, “ojo de buitre” para lo que se torna necesario esclarecer el significado de
la palabra buitre. Uno de los estudiantes realiza un movimiento discursivo interesante en tanto
ubica el término en relacién con un hiperénimo, es decir, agrupa el significado de la palabra bui-
tre respecto de la categoria genérica “aves carrofieras”. Esto posibilita que otro de los estudiantes
realice una comparacién del término buitre con el de cuervo, animales que podrian incluirse en
la clase de las aves carroferas. Los estudiantes recuperan conocimiento previo relevante de su
memoria a largo plazo, dandole sentido a la expresién metaférica que es central para la realiza-
cién de la inferencia causal. Las intervenciones de la profesora van entrelazando los aportes de los
estudiantes y a través de estrategias discursivas promueve la realizacién de procesos cognitivos
complejos (Cazden, 2010). La docente retoma, reformula y expande lo que alumnos dicen: A: Le
interesaban los ojos. P: Claro, el ojo, como dice Flavio, “el” ojo. Le interesaba el ojo, ;qué paso con ese
ojo? Asimismo, reestructura y expande sus expresiones: A: de buitre...P: Si, como un ojo de buitre.
sComo serd un ojo de buitre?
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En los textos narrativos otro tipo de inferencias que resultan fundamentales son las que apuntan
a los estados emocionales de los personajes. En el texto fuente analizado, esta inferencia junto
a la ya descrita es central en tanto posibilita la elaboracion del modelo de situacion. La docente
avanza en el andlisis de los sentimientos que le provoca al protagonista la mirada del viejo.

- Alumno/a: Lo incomodaba
- Profesora: Lo incomodaba. ..
- A: O le tenia miedo, tipo como el toro que le tiene miedo al rojo pero se enoja.

- P: Claro, si, eso es muy interesante, porque decis, le genera un sentimiento pero ese sentimiento
genera otra reaccion, es decit, tiene miedo, supongamos lo que estd diciendo A2, yo te tengo miedo
pero no muestro una reaccién de miedo sino una reaccion de ira.

- A: Todo al mismo tiempo entonces.

- P: Dice como el toro que el toro tiene miedo al rojo y empieza a correr y enojarse, es decir que los
sentimientos no generan, no tienen una reaccion que sea igual al sentimiento, que sea la misma,
digamos, ;no? Eso me parece muy interesante, eso que marcas, porque sla reaccion que tiene el per-
sonaje cudl es? ;Es ese sentimiento de miedo y que reaccion tiene?

- A: Le incomoda el ojo, no sé cémo explicdrtelo...
- P: Pero ;qué hace ante esa incomodidad, ante ese miedo, qué reaccion tiene?
- A: Lo mata.

Uno de los estudiantes introduce una inferencia emocional (“le tenia miedo”) y desde alli hace un
movimiento en el que introduce una comparacion (“como el toro que le tiene miedo al rojo pero
se enoja”) que resulta pertinente para comprender que puede existir una disociacion entre los es-
tados emocionales y sus respectivas reacciones. La docente valora positivamente la intervencion
del alumno, la expande complejizando su significado y vinculandola a la historia.

Estos dos fragmentos de intercambio contribuyen a la realizacion de la inferencia causal que se
liga al evento focal: el protagonista comete el homicidio porque lo perturba el sentimiento que le
provoca el ojo del anciano.

Situacion 2. La segunda situacion refiere a los intercambios lingiiisticos que derivan de una pro-
puesta de intervencion que fue llevada a cabo durante 16 encuentros, de dos horas reloj cada
uno. El objetivo fue favorecer las habilidades de comprensién de los alumnos, en el marco de la
asignatura “Construccién de la Ciudadania’, en una escuela de gestion privada. Se trabajaron 14
textos de un promedio de 520 palabras cada uno. Especificamente aqui se ejemplifica el trabajo
realizado a partir de un texto que desarrolla la tematica de la libertad y la responsabilidad en la
mencionada asignatura. El material de lectura utilizado corresponde a un texto expositivo (433
palabras), seleccionado de un manual de Ciudadania (Balbiano et al., 2012).

Segtin el disefio curricular, la asignatura se estructura a partir de tres ejes conceptuales: el de los
Sujetos, el del Contexto Socio-cultural y el de Ciudadania. La tematica de la Libertad y la Respon-
sabilidad se sitda en el eje de los Sujetos.

La propuesta fue llevada a cabo por la docente a cargo de la asignatura y un investigador, quiénes
conformaron una pareja pedagogica durante la totalidad de los encuentros. Cada uno de ellos se
organizo en tres momentos: antes de la lectura, durante la lectura y después de la lectura.

85



86

V. Zabaleta, L. Rolddn, M. Centelegh, V. Piatti, ]. Michele y R. Ingargiola

1. En el primer momento, la docente y el investigador trabajaban con los elementos paratextuales,
como el titulo y la organizacién de los textos. Ademas se formulaban preguntas y se proyectaban
imagenes y/o videos disparadores para promover la posterior construccién del modelo de situa-
cion del texto (Gottheil et al., 2011). Otra de las actividades fundamentales en este momento era
la construcciéon de una “nube de predicciones” a partir de lo paratextual, lo que supone anticipar
e inferir lo que sucedera en el texto. En la tltima parte de la clase, los alumnos y la profesora po-
dian volver sobre las predicciones realizadas para comprobar si las mismas habian sido acertadas
0 1o, y por qué.

En el momento de completar la nube de predicciones, la docente, el investigador y los alumnos
realizan el siguiente intercambio:

- Investigador: ;Se acuerdan que la nube de predicciones es una actividad que es anterior a la lectu-
ra? ;No? ;Y qué haciamos con la nube de predicciones?

- Alumno/a: Relacionamos palabras.

- A: Anticipabamos las palabras.

- I: Si, anticipamos lo que va a decir el texto... sa partir de qué?
- A: Fotos y paratexto.

- I: Paratexto, perfecto. O sea, todo eso se llamaba paratexto. Los titulos, las imdgenes, las negritas.
Asi que ahora lo que vamos a hacer es ..., anticipando lo que creemos que se va a tratar el texto, decir
algunas palabras clave. Se anticipa sobre qué va a tratar el texto utilizando la nube de predicciones
que se completa con palabras clave.

- A: Responsabilidad.

- A: ;Como vas a decir eso?

- A: jYo! ;La libertad!

- A: Parad, ;libertad estd en el texto?
- A: Voluntarias.

- P: Voluntarias dice B.

- P: Reflexionar.

En la primera parte del intercambio, el investigador activa el conocimiento previo de los estu-
diantes relativo a la herramienta que suelen utilizar al iniciar la clase (;Y qué haciamos con la nube
de predicciones?) y reconceptualiza las respuestas de los estudiantes, trasformando relacionamos
palabras, anticipdbamos las palabras en ... anticipamos lo que va a decir el texto. Un aspecto cri-
tico que puede ser sefialado refiere al hecho de que los estudiantes anticipan el topico del texto
produciendo asociaciones con palabras aisladas y no con ideas que expresen patrones tematicos
ligados al mismo. Mencionan los términos “responsabilidad”, “libertad”, “voluntarias” y “reflexio-
nar’, pero los coordinadores (profesora e investigador) no promueven que los articulen en pro-
posiciones que impliquen algun tipo de reflexion sobre el motivo por el cual estos conceptos son
claves y permiten inferir de qué tratara el texto.

La denominada “nube de predicciones” se completa con las palabras que los estudiantes extraen
del paratexto, término sobre el que el investigador se detiene durante el intercambio. Uno de los
estudiantes equipara los términos fotos y paratexto, que desde un punto de vista semantico, no es
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posible situar en un nivel jerarquico equivalente. El término “foto” puede considerarse, en este
contexto, un hipénimo respecto al término “paratexto”. El investigador entonces, como modo de
dar tratamiento al error cometido por el alumno, repite la parte de su emisiéon considerada co-
rrecta y hace un movimiento de contextualizacion incluyendo una serie de ejemplos (entre ellos
las “imagenes”) de elementos paratextuales.

Es decir, que el intercambio, conducido fundamentalmente por el investigador, esta orientado
por el objetivo explicito de promover en los estudiantes el dominio de una estrategia de compren-
sién lectora vinculada a la utilizacion del paratexto para anticipar y, por lo tanto, inferir el tépico
del mismo. Sin embargo, se establece un patrén conversacional en el que prevalecen respuestas a
preguntas cerradas, lo que limita el espacio de participacion de los estudiantes y la expresion mas
espontanea de sus ideas previas.

2. En un segundo momento (“durante la lectura”), la docente lefa en voz alta el texto seleccionado,
de modo tal de ofrecer a los alumnos un modelo de cémo debe leerse un texto para su compren-
sion. Una vez finalizada la lectura por parte de la profesora, los alumnos se reunian en pequefios
grupos y se les entregaban tarjetas con roles de lectura (Cole, 1999).

Los grupos estaban formados por cuatro alumnos que debian desempeiiar alguno de los cinco
roles que fueron disefiados, a saber: a) Yo jerarquizo la informacion (Jerarquia del texto); b) Yo
me ocupo de las palabras dificiles de comprender (Vocabulario); c¢) Yo leo en voz alta (Fluidez);
d) Yo ejercito las inferencias (Inferencias); e) Yo comunico el trabajo que realizé mi grupo (Co-
municacion).

Las actividades que debian realizar los alumnos para desempenar los roles de Vocabulario, In-
ferencias y Jerarquia del Texto, se elaboraron a partir de las propuestas del Programa Leer Para
Comprender (Abusamra et al., 2011). El investigador explicitaba cual era la importancia de cada
rol y su vinculo con la comprension del texto.

En el trascurso de los 16 encuentros que durd la intervencion se trabajaron los roles de Fluidez,
Vocabulario y Comunicacion, acompafiados o bien por el de Jerarquia Textual (primeros 9 en-
cuentros) o bien por el de Inferencias (los tltimos 7 encuentros).

Los alumnos que debian desempenar el rol de Jerarquia del texto, realizaban la tarea de resumir
algunos de los pérrafos, resumir el texto completo, colocar un titulo en cada pérrafo o relacionar
los parrafos con alguna imagen que captase la idea principal del mismo.

Los alumnos que desempeiiaban el rol de Inferencias respondian preguntas literales e inferencia-
les sobre algunos de los parrafos, explicitindose la diferencia entre estos dos tipos de preguntas.
Ademas, los alumnos debian identificar los conocimientos previos que ellos crefan necesarios
para comprender el texto.

Los alumnos a los que se les asignaba el rol de Vocabulario tenian que resolver diferentes tipos
de actividades. En algunos casos los estudiantes debian establecer correspondencias entre defi-
niciones y las palabras a las que éstas hacian referencia y, en otras, debian construir ellos mismos
las definiciones de un conjunto de vocablos. De modo transversal, se trabajaba la diferenciacion
entre palabras disciplinares y no disciplinares.

El rol de Lectura en voz alta, tenia como objetivo que los alumnos consoliden sus habilidades de
fluidez lectora, elemento necesario, pero no suficiente para la comprension de textos. Mientras
la docente coordinaba el trabajo grupal, el investigador llamaba uno por uno a los alumnos que
tenian este rol y hacia que los mismos lean el texto en voz alta de forma repetida.
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Finalmente, el rol de Comunicacién del trabajo del grupo, requeria que el alumno que lo reali-
zaba esté pendiente de las tareas que sus companeros llevaban a cabo, para luego comunicar la
produccién colectiva, al resto de la clase.

3. Después de la lectura, el tercer momento de la clase, estaba guiado por la revisiéon conjunta
de las actividades realizadas en los grupos. A partir de las palabras disciplinares aprendidas, los
alumnos y los docentes construian un “fichero de palabras” que compilaba los nuevos términos
aprendidos y sus definiciones. La idea central de este artefacto creado en el marco de la actividad
de lectura, era que los alumnos pudiesen volver a consultar el vocabulario disciplinar aprendido
alo largo de las clases. También los coordinadores volvian a la nube de predicciones para cotejar
cuales de éstas se cumplian y cuéles no.

En el siguiente intercambio se ejemplifica el trabajo sobre la sinonimia como una de las relaciones
posibles de significado entre palabras (rol de vocabulario):

- Profesora: Bien, dice: elegir qué palabra corresponde a cada una de las definiciones que te presen-
tamos a continuacion. Redondea la respuesta correcta. La primera dice: caracteristica que define,
segiin Kant, a la persona que no puede medirse ni tiene precio. ;Chicas?

- Alumno/a: Yo puse valor absoluto.

- P: Bien.

- Investigador: Perfecto.

- P: ;Los demds?

- Varios alumnos: Si, valor absoluto.

- P: ;Dignidad pusieron ustedes? ;s Dignidad también?

- I: ;Y por qué no seria dignidad, que es lo que pusieron Bautista y la compariera?

- P: Y ellos también pusieron dignidad. ;Por qué no seria dignidad chicos? A ver, Bautista.

- A: Para mi seria dignidad, porque la parte del texto que estd acd es el mismo que pone para expli-
car la dignidad. Que no tiene precio es la dignidad.

- P: Pueden ser las dos.

- P: ;Entonces?

- A: Serian como...

- I: ;Qué son?

- A: Serian como sinonimos.
- I: Exacto.

- I: Son sindénimos.

- P: A ver, ;Bauti?

- A: Valor absoluto y dignidad sin nada ahi si que no serian sinénimos, pero como estd acd remar-
cado en el texto ahi si serian...

- I: Exacto. O sea, lo que habla de que, si son sinénimos o no, no es necesariamente una relacion de
equivalencia que tiene que estar por fuera del texto. A veces lo que le da la relacion de sinonimia...

- A: Es el contexto.
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- I: Exactamente, el contexto del texto. En este caso, valor absoluto y dignidad serian lo mismo. ;Si?
Si contestaron valor absoluto estd bien y si contestaron dignidad también estd bien porque el texto
dice que el valor absoluto por si mismo de las personas es la dignidad. Bien.

En el clasico enfoque tedrico de Sinclair y Coulthard (1975), se proponen intercambios deno-
minados limites que sefialan el inicio o la finalizacién de una etapa de la leccion. En este caso
la docente inicia la revision de una actividad que se propone explicitamente abordar un aspecto
considerado clave en los estudios sobre CL: el tratamiento del vocabulario disciplinar. El marca-
dor verbal “bien” opera como movimiento marco, en tanto que anuncia un cambio en el contexto
delaleccion y luego, el resto de la intervencion, constituye un movimiento foco que posibilita que
los estudiantes dirijan su atencién hacia la actividad de revisién mencionada, a partir de la lectura
de la consigna con la que los grupos habian trabajado.

Luego del movimiento de iniciacion de la docente (“;chicas?”, dirigiéndose a uno de los grupos),
una de las estudiantes lee la respuesta a la consigna (“yo puse valor absoluto”). Los coordinadores
evaltan, en un tercer movimiento, la correccion de la respuesta (“bien”, “perfecto”) y la profesora
relanza el intercambio (‘;los demds?”) lo que permite que aparezca una respuesta alternativa
€« : » 7 ~ . . .7 . .
(“dignidad”). Aqui cabe sefialar que el movimiento de evaluacion que realizan los coordinadores,
que senala la correccién de la respuesta, podria haber obturado la discusion respecto a otras

posibles alternativas.

Resulta interesante la intervencion de uno de los estudiantes cuando debe justificar por qué con-
sidera que “dignidad” alude a una caracteristica de los seres humanos que no pueden medirse
ni tienen precio, ya que incorpora la referencia al texto como herramienta mediadora: “Para mi
seria dignidad, porque la parte del texto que estd acd es el mismo que pone para explicar la dignidad;
que no tiene precio es la dignidad”. A partir de llegar a la conclusion de que hay dos respuestas co-
rrectas y no sélo una, uno de los estudiantes reflexiona respecto de la equivalencia de significado
que propone el texto entre la “dignidad” y la idea de “valor absoluto’, lo que posibilita plantear la
sinonimia y el papel del texto como contexto para definirla.

En la dltima parte de la conversacion, los coordinadores colaboran con los estudiantes en una
compleja actividad metalingiiistica vinculada a la reflexion respecto de las relaciones de signifi-
cado que plantea el texto. El investigador a través de una estrategia de reformulacion va compleji-
zando y completando la idea que intenta construir uno de los estudiantes: “o sea, lo que habla de
que si son sinénimos o no, no es necesariamente una relacion de equivalencia que tiene que estar por
fuera del texto”. Sin embargo, ese mismo estudiante completa la explicaciéon que intenta construir
el investigador: “A veces lo que da la relacién de sinonimias...” A lo que el estudiante responde: “es
el contexto”. El intercambio va ganando autenticidad cuando se plantea un problema a resolver y
la resolucién se construye de modo colaborativo. Esto hace que una conversacién que podia estar
destinada solo a revisar una tarea y llegar a respuesta correcta se relance bajo el formato de una
conversacion exploratoria y en colaboracion.

Situacién 3. La tercera situacion de intercambio corresponde al desarrollo de la tematica “la civi-
lizacién egipcia” en la asignatura Ciencias Sociales. El material utilizado es un texto de caracter
expositivo, organizado en varios apartados y sub-apartados, de una extension de seis paginas y
aproximadamente 2200 palabras, acompafiado de diversas ilustraciones. Se encuentra incluido
en un capitulo titulado “Espacios, organizacion sociocultural en Oriente”. El capitulo pertenece a
un manual de Ciencias Sociales de Editorial Aique (Cristofori et al., 2015), utilizado en el primer
ano de la escolaridad secundaria.
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La situacién de intercambio objeto de analisis tuvo una duracién de 60 minutos. Se organizé
alrededor de una tarea consistente en responder cinco preguntas dictadas por la docente, a saber:
1) ;Cual es la ubicacion geografica de Egipto?; 2) ;Qué importancia tiene el Rio Nilo para los
egipcios?, ;Cudles son las etapas por las que pasa el rio?; 3) ;Qué tipo de gobierno formaron los
egipcios? Explica las funciones que tenia el faradn; 4) ;Qué tipo de religion tuvieron los egipcios?,
;Cuales fueron sus Dioses mas importantes?; 5) Realiza una piramide que describa la composi-
cion de la sociedad egipcia, ;por qué los escribas eran tan importantes?

Los alumnos reunidos en grupos debian leer el texto para responder las preguntas. Luego, el in-
tercambio con la docente, se centrd en la revision de las respuestas elaboradas. No se estructur6
la clase en los tres tiempos que fueron descriptos en las situaciones 1 y 2. La docente no realiza la
lectura del texto, ni completo ni por fragmentos en ningiin momento de la clase. Si se analizan las
preguntas en relaciéon con la informacion que el texto brinda, podrian caracterizarse como lite-
rales. Dos de las paginas del texto no sirven para responder ninguna de las preguntas de la guia.

En el siguiente intercambio, la docente propone la revision de una de las preguntas de la guia con
el propdsito de que los estudiantes obtengan las respuestas consideradas correctas, atendiendo a
una proxima evaluacion. En este caso, como en el resto de los intercambios, el texto es utilizado
exclusivamente como medio para el acceso a los contenidos disciplinares y no como herramienta
para favorecer el desarrollo de estrategias de comprension. No se observa una conversaciéon en
colaboracién que posibilite la construccion conjunta de significado en relacion con los conte-
nidos y/o con el texto, entendido como herramienta mediadora para el aprendizaje disciplinar.

- Profesora: Recuerden al contestar que la respuesta tiene que tener parte de la pregunta “Egipto se
encuentra ubicado en tal parte” o “la ubicacion geogrdfica de Egipto es tal” ;Si? Todas las respuestas
tienen una parte de la pregunta.

- Alumno/a: ;Eran tres etapas las del Rio Nilo, no?

- P: Bien, eran tres etapas.

- A: la inundacion...

- P: la inundacién, la siembra y la cosecha. Hay que explicar cada una de esas etapas ;Si?
- A: Cosecha, inundacion...

- P: No, vamos por partes, primero el rio Nilo se inunda, rebalsa, e inunda. Se inunda porque es un
ciclo normal del rio, ;si? Se inunda y ;Qué deja cuando las aguas se retiran?

- Contestan varios diferentes cosas (no se alcanza a escuchar).

- P: bien, deja una tierra llamada limo, esa es la primera etapa, ssi? En la segunda etapa ;Qué pasa?
Las aguas se retiran ;No?

- A: Si... y después se puede cultivar ;No?

- P: Muy bien. Se puede cultivar o sembrar, es lo mismo ;Si? Y en la tercera etapa ;Qué es lo que
sucede? ;El hombre ya puede...?

- A: Cultivar

- P: Cosechar lo que sembré ;Si? Esos son los tres ciclos sobre el rio Nilo sSi? Lo importante es que
sepan que para poder sembrar primero se inunda, las aguas se retiran, se forma en las orillas esta
tierra fértil llamada limo ;si? Es una tierra bien negra que permite que puedan sembrar.

- Hablan entre todos mientras realizan la actividad (varios minutos) la profesora habla con los
alumnos.
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- P: Chicos recuerden que en la pregunta niimero dos sobre la importancia del rio Nilo no solo ha-
blamos de la inundacién y el proceso de obtencion de alimentos, también el rio Nilo servia para un
montén de otras cosas, la vida cotidiana, higienizarse, lavar la ropa obtener agua para beber ;ssi?,
para comunicarse, porque el pais es muy grande. Acuérdense que el Rio Nilo tiene 5500 km, si bien
todos no estdn en Egipto es la mayor parte de ese rio entonces el rio también se utilizaba para comu-
nicarse ;Si? Para comunicar todos los puntos del pais y también para comerciar o hacer el trueque,
sse acuerdan que lo hablamos la clase pasada? ;Si? Bien. Acuérdense todos los puntos.

Al comienzo del intercambio la docente les da a los estudiantes una indicacion relativa al formato
que deben tener las respuestas escritas. Es uno de los alumnos quién inicia la conversacion sobre
el contenido.

Prevalece la evaluacion de las preguntas y respuestas de los alumnos en los turnos de habla de la
«l.: 3 < . 3 (€I kd
docente: “bien”, “muy bien”, “si”, “no”.

En el caso de las respuestas correctas la docente suele, luego de evaluar, repetir la emision del
alumno o expandirla. Una tematica interesante es el tratamiento de las respuestas incorrectas.
Newman, Griffin y Cole (1991) proponen que el docente ante las respuestas erréneas puede, de
modo explicito o implicito, negar la respuesta del alumno. En este ultimo caso (negacion implici-
ta), es posible que el docente plantee la misma pregunta al mismo nifo, la misma pregunta a otro
nifo, una nueva pregunta que implique que la respuesta del alumno es incorrecta, o que inicie
una secuencia colateral. Esta ultima consiste en volver a formular la pregunta a la que el alumno
dio una respuesta incorrecta luego de una secuencia de intercambio que opera como andamiaje
para favorecer la elaboracion de una respuesta adecuada. Este tipo de secuencia seria utilizable
también aun en el caso en que el alumno no haya formulado una respuesta incorrecta.

En el ejemplo analizado puede observarse una negacion explicita y otra implicita de respuestas
incorrectas. El alumno enuncia las etapas del rio Nilo en un orden incorrecto y de modo incom-
pleto. La docente entonces evalta “No, vamos por partes...” e incluye la respuesta correcta. En
otro fragmento de la conversacion, el alumno confunde la segunda con la tercera etapa. Responde
cultivar siendo la respuesta correcta cosechar. La docente sin negar explicitamente la respuesta
del alumno formula la que seria la respuesta correcta “cosechar lo que sembrd”. En este ejemplo
puede observarse una alternativa de respuesta que no estd presente en la categorizacion que pro-
ponen los mencionados autores. Resulta poco favorable este tipo de intervencién en tanto no
posibilita que el alumno tome conciencia del error y de cual es ese error ni tampoco da lugar a la

participacion de los pares.

La docente evalta su pregunta (“bien”) y repite parte de la misma. En el momento en que el
alumno empieza a elaborar una respuesta, la docente interrumpe el turno de habla y expande
construyendo la respuesta. Ocupa los diferentes momentos de la secuencia con sus propias in-
tervenciones.

Es decir, que si bien se pueden identificar algunas estrategias discursivas (repeticion, expansion)
éstas no estan puestas al servicio de la construccién conjunta de significado en relacién con el
texto. No hay un discurso coproducido en una conversacion en relacion al mismo.

En el intercambio, la docente, no intenta que los alumnos se acerquen a los conceptos abstractos,
relacionandolos con conceptos espontaneos. No se promueve el desarrollo de procesos inferen-
ciales en tanto que trabaja con informacion explicita.
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En sucesivas oportunidades, la docente introduce las expresiones “si?”, “4no?” que tienen por
objetivo constatar la escucha de los estudiantes y mantener activo el intercambio. Este uso del
lenguaje se denomina funcién fatica. Segtin Jakobson (1975) esta funcion permite mantener la
comunicacion, corroborar que el canal de comunicacion funciona, llamar la atencién del interlo-
cutor o confirmar si su atencién se mantiene.

En lo relativo a la jerarquizacion de la informacion, puede plantearse que la docente jerarquiza
y organiza informacién del texto interaccional pero no hace referencia al texto fuente. Esa acti-
vidad de diferenciar lo principal de lo secundario no la realiza colaborativamente con los estu-
diantes. Por ejemplo: Lo importante es que sepan que para poder sembrar primero se inunda, las
aguas se retiran, se forma en las orillas esta tierra fértil llamada limo ;si? Es una tierra bien negra
que permite que puedan sembrar.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La investigacion que aqui se presenta se ha centrado en el aprendizaje de la comprension lectora
al inicio de la escolaridad secundaria, a partir del analisis de tres situaciones diferentes de ense-
nanza. Se han planteado desafios particulares en el pasaje de la educacion primaria a la secun-
daria, relativos a las demandas especificas y crecientes que suponen para los alumnos los textos
disciplinares y literarios, y el aprendizaje a partir de ellos (Jetton y Lee, 2012). Si bien son nume-
rosos los retos que implica la alfabetizacion de los adolescentes, tal como lo sefialan Biancarosa y
Snow (2006), aqui se focaliza en el desarrollo de los procesos implicados en la CL, a partir de la
interaccion lingiiistica entre docente y estudiantes, alrededor del texto.

Resulta posible derivar algunas cuestiones relevantes para este campo de estudio, procedentes de
un abordaje comparativo de las situaciones, de acuerdo a diferentes criterios.

Resulta un dato interesante la consideracion de la relacion entre la extension de los textos y el
tiempo de la clase. Si se toma como indicador la relacion entre el nimero de palabras de los textos
seleccionados por los docentes y el tiempo de la clase en minutos, puede decirse que es la situa-
cion 3 (texto de 2200 palabras en 60 minutos: 37 palabras por minuto) la que supone la mayor
sobrecarga para los estudiantes. Duplica la extension del texto de la situacién 1 (texto de 2143
palabras en 120 minutos: 18 palabras por minuto), y ambas superan ampliamente la extension
del texto de la situacidn 2 (texto de 433 palabras en 60 minutos: 4 palabras por minuto). La exten-
sion de los textos y el tiempo que se dedica a trabajarlos en clase constituyen factores relevantes,
aunque obviamente no excluyentes de otros factores, en la ensefianza de la CL, que deben ser
tenidos en cuenta por los docentes en el proceso de seleccién de los materiales a utilizar en sus
asignaturas.

En la bibliografia especializada en CL, una tematica que suele recuperarse es la diferenciacién
entre modelos de intervencion basados en la enseflanza directa o explicita y aquellos basados
en la ensefanza indirecta o implicita (Kucan y Palincsar, 2013; Meneses et al., 2016; Ness, 2009;
Soriano, Miranda, y Vidal-Abarca, 1996). En este sentido, Soriano et al. (1996), plantean que:

En el primero el docente dice a los estudiantes como ejecutar las estrategias requeridas,
proporciona explicaciones explicitas acerca de la ejecucion de los procesos componen-
tes, y da una informacién detallada sobre cuando y como aplicar las estrategias. Inclu-
ye, asimismo, ejemplos concretos, modelado y practica a partir de una planificacién
cuidadosa de las explicaciones y demostraciones (p. 58).
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En la situacidn 1, la docente parece proponerse el objetivo de trabajar la lectura y comprension
del texto narrativo seleccionado. El formato que asume dicho trabajo es el de la ensefianza indi-
recta en tanto no se observa explicacion explicita relativa a los procesos que promueve, a través
del intercambio, con sus alumnos: recuperar conocimientos previos, esclarecer vocabulario, rea-
lizar inferencias, entre otros. Podria acercarse a lo que Kucan y Palincsar (2013) consideran una
aproximacion de tipo dialdgica, centrada en la construccién conjunta del significado a partir de
la interaccidn lingiiistica en clase. La situacion 2, resulta particular ya que conjuga los objetivos de
la ensenlanza de la comprension lectora y de contenidos disciplinares con los de la investigacion.
Una docente y un investigador conforman una pareja pedagdgica para el logro de estos objetivos
e implementan una propuesta de intervencién que se ajusta a un modelo directo o explicito de
instruccidn, a partir de un programa para el desarrollo de la CL. En la situacién 3, a diferencia de
las dos anteriores, no hay ensefianza de la comprension.

En las dos primeras situaciones es posible diferenciar tres momentos vinculados a la lectura.
Gottheil et al. (2011) los denominan: “antes de leer”, “lectura activa” y “después de leer” Ambas
situaciones incluyen la lectura en voz alta del texto por parte del docente. En la situacién 2 esto
se complementa con la lectura por parte de los alumnos en pequeios grupos (rol “yo leo en voz
alta”), y la lectura individual que el estudiante que tiene el rol de leer para su grupo, realiza ade-
mds frente al investigador. No esta de mas recordar la importancia del desarrollo de la fluidez
lectora como condicion necesaria aunque no suficiente para que el lector pueda construir signifi-
cado interactuando con material escrito. Si bien podria suponerse que en la educacion secundaria
estas habilidades basicas estan ya automatizadas, la experiencia indica que muchos adolescentes
atn presentan dificultades, en muchos casos importantes, para realizar una lectura precisa, sin
cometer errores, y a una velocidad y entonacién adecuadas. La tercera situacion de ensefianza no
se estructura de acuerdo a estos momentos en la medida en que la lectura no constituye un eje
que la organiza.

En las dos primeras situaciones, el texto se utiliza como una herramienta mediadora en la rela-
cion entre los docentes, los estudiantes y la ensefianza y el aprendizaje tanto de contenidos como
de estrategias de comprensién. Ademas, es posible observar un retorno al texto para resolver
problemas durante la lectura. En la tercera situacion, el texto solamente se utiliza para que los
alumnos puedan responder un cuestionario, pero no hay un tratamiento del texto como herra-
mienta mediadora. Cole (1999) considera que en la enseilanza de la lectura se coordinan multi-
ples sistemas de mediacion: a) el nifio puede mediar las interacciones con el mundo via un adulto;
b) el adulto puede mediar las interacciones con el mundo via el texto; ¢) el niflo puede mediar
las interacciones con el mundo a través del texto, y este es el propdsito de la ensefianza. Es decir,
que el aprendizaje de la lectura supone la coordinacion de estos multiples sistemas de mediacion
y depende de que los adultos logren organizar un “médium cultural para la lectura” en el que el
texto es uno de los artefactos fundamentales.

Otro de los aspectos que se puede considerar para analizar las situaciones presentadas, refiere a
las estrategias discursivas utilizadas por los docentes, en el intercambio con los alumnos, para
favorecer la construccion conjunta de significado en relacién con el texto. En la situacion 1, la
docente emprende una conversacién que adopta un cardcter genuino y espontaneo, y que atiende
al curso del pensamiento de los alumnos en relacion con la narracién leida. Estrategias tales como
la repeticion, la expansion, la reconceptualizacion, la contextualizacion y descontextualizacion
aparecen con frecuencia en el intercambio. A través de dichas estrategias los estudiantes pueden
establecer relaciones entre la informacion presente en el texto y sus conocimientos previos, reali-
zar inferencias, ampliar su vocabulario y jerarquizar informacion.
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En la segunda situacion no se observa un uso tan amplio y diversificado de estrategias discur-
sivas. Tal vez al tratarse de una intervencion para favorecer el desarrollo de la CL, ésta termina
centrandose en demasia en la resolucién de tareas, y el intercambio oral, entre los coordinadores
y los estudiantes, pierde riqueza y espontaneidad. Es posible observar numerosos movimientos
de evaluacion que pueden, en lugar de generar feedback, clausurar los intercambios.

En la situacion 3, el objetivo de la docente de que los alumnos respondan el cuestionario sobre
el tema de la clase de forma correcta, conlleva una atencién excesiva por parte de ésta en sus
propias intervenciones, que tienden a desconocer los aportes de los estudiantes. La clase adopta
la forma del “recitado” y la docente evaltia permanentemente las intervenciones de los alumnos
como correctas o incorrectas.

Para concluir, puede sefalarse que la consideracién de las estrategias discursivas que utilizan
los docentes en el intercambio con sus estudiantes, resulta fundamental en tanto que las mismas
promueven el desarrollo y el enriquecimiento de los procesos cognitivos, lingiiisticos, afectivos y
sociales, implicados en la comprensidn de textos. Los materiales de lectura utilizados en la edu-
cacion secundaria, se tornan progresivamente mas técnicos, abstractos y complejos. Los procesos
que supone la CL (activar conocimiento previo relevante, realizar inferencias y acceder al voca-
bulario, jerarquizar informacidn, entre otros), y que posibilitan la construccién de un modelo de
situacion, suceden en el marco del andamiaje realizado a través del discurso.

El analisis de las situaciones de enseflanza presentado en este trabajo da cuenta del caracter pro-
misorio de la convergencia y el entrecruzamiento entre los aportes de la Sociolingiiistica Interac-
cional, la Psicologia Cognitiva y la Psicolingiiistica, ya que proporcionan valiosos instrumentos
para el disenio de propuestas de investigacion y de intervencion en la tematica.
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