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y Técnicas. Argentina

RESUMEN

La lectura constituye una practica social situada que permite a los
ndveles estudiantes universitarios construir conocimientos en el
marco de las disciplinas académicas. Si bien desde la teoria se
propone la relacion entre las concepciones y las practicas lectoras
de docentes y estudiantes, en este estudio nos centraremos en un
aspecto de las practicas lectoras académicas: la forma en que las
mismas se configuran en el aula. En este sentido, estudios inter-
nacionales y nacionales han descripto dos formas de organizacion
de las practicas lectoras: las monoldgicas y las dialdgicas. En este
trabajo nos proponemos describir como se organizan las practicas
lectoras en dos materias del primer afio de la carrera de Psicologia
de una universidad estatal. El estudio se realizé desde un enfoque
cualitativo. Observamos de forma no participante clases en dos
materias del primer afio de la carrera de Psicologia de una univer-
sidad publica y las analizamos a la luz de categorias predefinidas.
Encontramos que predominan las interacciones pautadas por las
docentes bajo la forma docente pregunta-alumno responde, y que
la lectura parece emplearse de forma periférica ya que, si bien se
habilitan instancias de trabajo en pequefios grupos en las cuales
los estudiantes deben leer, esto no se capitaliza en los espacios de
interaccion con el docente.
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ABSTRACT

ABOUT THE ORGANIZATION OF READING PRACTICES IN TWO SUB-
JECTS OF PSYCHOLOGY FIRST COURSE

Reading is a situated social practice that allows students to build
university knowledge in the framework of academic discipli-
nes. Although the theory has proposed the relationship between
teacher’s and student’s conceptions and reading practices, in this
study we will focus on one aspect of academic reading practices:
the way they are configured in the classroom. In this sense, interna-
tional and national studies describe two ways of organization of re-
ading practices: the monological one and the dialogical one. In this
paper we intend to describe how reading practices are organized
in two subjects of the first year of the Psychology degree at state
university. The study was carried out from a qualitative perspective.
We observed classes in two subjects of Psychology first course of
a public university and we analyzed them in the light of predefined
categories. We found that interactions dominated by teachers in

the form of teacher’s question-student responds, and that reading
seems to be used in a peripheral way. Although working instances
are enabled in small groups in which students should read, this is
not capitalized in the spaces of interaction with the teacher.

Key words
Reading, Practices, Psychology

Introduccién

¢Como se organizan las practicas lectoras el primer afo de Psico-
logia? Este interrogante es el que guia este trabajo, en el cual nos
proponemos describir las practicas lectoras aulicas en dos mate-
rias del primer afio de la carrera de Psicologia de una universidad
estatal.

La lectura constituye una practica social situada que permite a
los noveles estudiantes universitarios construir conocimientos en
el marco de las disciplinas académicas (Carlino, 2005; Padilla de
Zerdan, 1997; Olson, 1997). Desde la literatura de especialidad in-
ternacional y nacional, se han descripto basicamente dos formas de
organizacion de las practicas lectoras: las dialdgicas y/o monolégi-
cas (Dysthe, 1996; Olson, 1997; Wells, 2006). La primera —la forma
monoldgica- se caracteriza por un predominio de las exposiciones
orales magistrales por parte del docente y por comunicaciones or-
ganizadas por turnos determinados por éste. Este tipo de interac-
ciones comunicacionales al estar determinadas o autorizadas por
el docente, suelen no propiciar contribuciones sustantivas por parte
de los estudiantes al tema trabajado. En algunos casos inclusive,
los docentes pueden llegar a evitar las interacciones verbales so-
bre lo leido o lo escrito por considerarlas poco productivas (Dysthe,
Samara y Westrheim, 2006). Son situaciones en las que las expli-
caciones de la docente eran la fuente principal de informacion y la
bibliografia no era un medio para construir interpretaciones y apro-
piarse de los modos de decir y escribir en la disciplina de formacion
(Cartolari y Carlino, 2011).

La segunda —la forma dialégica-, en cambio, se caracteriza por un
predominio de las interacciones entre los docentes y los alumnos
basadas en preguntas que no se encuentran predefinidas. Ademas,
la interrelacion entre lectura, escritura e intercambios orales en las
clases sirve para potenciar los aprendizajes de dos direcciones: leer
y escribir para hablar y hablar para leer y escribir (Dysthe, 1996).
Son interacciones en el aula en torno a los textos disciplinares
que facilitarian el acceso de los estudiantes a los modos de leer
y comprender en un area especifica del conocimiento. Para ello, el
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docente proponia preguntas que enfocaban la lectura durante las
clases, discusiones sobre lo leido y orientaciones durante esos in-
tercambios. Se planteaban asi relaciones de intertextualidad entre
el discurso oral de los intercambios en el aula y el discurso escrito
presente en la bibliografia (Cartolari y Carlino, 2011).

En relacion con lo anterior, Padilla y cols. (Douglas, Lopez y Padilla,
2012; Padilla, 2004; Padilla y Lopez, 2006) sefialaron que aquellas
formas de inclusion de las practicas lectoras basadas en interaccio-
nes de tipo monoldgico, pueden hacer que la palabra del docente
llegue a ser la tnica legitima y que los estudiantes se aferren a la
misma y reproduzcan de manera acritica el conocimiento.
Ademas, teniendo en cuenta las formas de interaccion entre do-
cente y alumnos y de organizacion del discurso se han identificado
las IRE (Interrogacion, respuesta y evaluacion) y las IRF (Interroga-
cion, respuesta y feedback). En las primeras, el docente pregunta,
el alumno responde y el docente evalta la respuesta del estudiante
de manera publica (Cazden 1991; Cazden y Beck, 2006). En las
segundas, el docente pregunta, el alumno o alumnos responden y
el docente hace una devolucion que no necesariamente implica una
evaluacion negativa o positiva de las respuestas de los estudiantes.
Esto implica analizar nuevamente las preguntas docentes, en las
que el proposito no es evaluar los conocimientos de los estudiantes,
sino hacer que la informacion importante llegue al espacio de lo
publico. Esta clase de secuencia pareciera dar mas espacio y rele-
vancia a la palabra de los estudiantes, aunque en Ultima instancia
es el docente, quien conduce la interaccién (Cazden, 1991; Cazden
y Beck, 2006).

Sin embargo, para Cazden (1991) ambas formas de interaccion
constituyen maneras tradicionales de organizar el discurso en el
aula en las que la palabra docente posee gran preeminencia por
sobre la de los estudiantes. Aunque los estudios de esta linea se
han realizado con nifios de escolaridad primaria, sus aportes han
resultado significativos para analizar la organizacion del discurso
en el aula (Cazden 1991).

Metodologia

Este estudio se realizd desde un enfoque cualitativo. Observamos
clases en dos materias (Introduccion a la Psicologia o M1 y Psico-
fisiologia 0 M2) del primer afio de la carrera de Psicologia de una
universidad publica al iniciarse el ciclo lectivo. Las observaciones
se analizaron a la luz de categorias predefinidas que se desprenden
del marco tedrico:

1) Practicas monolégicas de ensefianza de la lectura (Dysthe,
1996): 1.a) docente pregunta, alumno responde y docente eva-
la y sanciona positiva 0 negativamente la respuesta del alumno
(Dysthe, 1996); 1.b) comunicaciones que no propician contribucio-
nes significativas al tema que se esta trabajando o construccion de
conocimientos (Dysthe, 1996; Cartolari y Carlino, 2011); 1.c) em-
pleo periférico de la lectura (Cartolari y Carlino, 2011); 1.d) preemi-
nencia de la palabra del docente (Douglas, Lopez y Padilla, 2012;
Padilla, 2004; Padilla y Lopez, 2006).

2) Secuencias IRE-IRF (Cazden, 1991).

Resultados y discusiones
Encontramos que las practicas lectoras aulicas en las dos asigna-

turas, en general, eran de tipo monoldgico.

En M1 (Introduccion a la Psicologia), la docente introduce el tema e
indica qué cuestiones se han desarrollado en la clase tedrica y en
qué cuestiones se centrard la clase practica. Luego da la consigna
de la actividad a realizar.

D: Bueno, hoy vamos... con el bendito tema de Gestalt...Recuer-
den que en la clase tedrica vieron conmigo algunos conceptos
centrales sobre la Gestalt. Como se funda en criticas al asocia-
cionismo de Wundt, a la nocion de reflejo del conductismo, al
positivismo y al empirismo. Como se basa en la nocion de to-
talidad de Von Erenfhels. Vimos también los postulados basicos
de la Gestalt: el todo domina las partes y el todo no es fusion, ni
suma, ni agregado de partes. Y también vimos conceptos basicos
que nos permiten comprender estos postulados: organizacion,
totalidad, isomorfismo. Ademas, agregamos a estos conceptos
basicos el de campo, que puede ser homogéneo o heterogéneo.
Y también...también hemos visto muy someramente una serie
de leyes que permiten dar cuenta desde esta teoria como perci-
bimos lo que percibimos 0 como se organiza la percepcion o la
senso-percepcion. Entonces ...hoy chicos, vamos a centrarnos a
trabajar en estas leyes. Asi que armen grupos, jvamos! jrapido,
rapido, rapido! Voy a darle a cada grupo, voy a darle a cada uno,
una ley para que trabajen y busquen ejemplos.

Mientras los alumnos trabajan en grupo, la docente se acerca y
solamente observa lo que hacen sin intervenir -como si constata-
ra que estén trabajando en la consignada dada-. Apreciamos que
los estudiantes intentan responder a la consigna utilizando los
textos que se encuentran en el cuadernillo —capitulos de libros-,
un capitulo del libro o cuaderno de la catedra —que no forma parte
de la bibliografia obligatoria de la materia y, por lo tanto, no ha
sido incluido en el cuadernillo- y, en algunos casos, los apuntes
de la clase teorica. Pasados 25 (veinticinco) minutos de trabajo en
pequeiios grupos, la docente interviene intentando relacionar los
temas dados en la clase tedrica con el tema de la clase practica y
con la actividad planteada:

D: Bueno, me parece que ha sido suficiente tiempo para trabajar
ya. En el tedrico hemos hablado de la nocion de campo, de am-
bito geografico, y de otros conceptos centrales de la teoria de la
Gestalt y hoy vamos a ver lo que en la tematica, lo que en este
tema de la teoria de la Gestalt, es la senso percepcion ;qué es la
sensopercepcion?

Los estudiantes no responden y la docente sefiala:

D: Epa! ¢Qué es la sensacion? (silencio) j¢;Qué es la sensacion?!
(silencio) ¢ Les voy a bajar la nota no?

A (todos): (se rien)

Ante la respuesta de los estudiantes la docente opta por preguntar
desglosando el concepto “senso-percepcion”, en sensacion y en
percepcion-:

D: A ver ¢qué es la sensacion?

A1:Y lo que se siente

D: Lo que se siente, ¢y por donde entra lo que se siente?

A1: Por los sentidos

D: ¢Y la percepcion? ;Qué es?

A2: Es como la interpretacion que esta dando de lo que se siente.
D: Muy bien, muy bien...Resulta ser que desde esta teoria se ha
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intentado explicar la sensopercepcion segun una serie de leyes, eso
ya lo vimos en el tedrico.

Vemos que de aqui en mas se establece una secuencia en la que la
docente pregunta y los alumnos responden a lo requerido, y luego
la docente evaltia las respuestas sintetizando las ideas expresadas
por los estudiantes y marcando lo mas relevante.

Entonces, la docente intenta comenzar a trabajar las leyes de la
sensopercpecion y solicita al grupo al cual habia asignado la pri-
mera ley su participacion, intentando que la vocera tenga mas
protagonismo:

D: Bueno, veamos la ley de figura y fondo, ¢quiénes tienen figura
y fondo?

A: Aqui

D: Ahi, muy bien. Veamos, veamos chicos, qué es la figura y qué
es el fondo. jVamos, vamos, vamos! Que no me van a ver hasta el
mes de agosto.

A (todos): (se rien)

A3: Hemos visto que...

D: Fuerte, fuerte para que todos te escuchen

A: La figura esta en el primer plano, concentra la atencion y tiene
contornos definidos y...ehhh.. el fondo esta detras de la figura y
es algo indiferenciado y con menos detalles, y el fondo es el arma-
z6n donde se encuentra la figura.

D: El fondo es el armazon donde se sostiene la figura.

Una vez que la alumna menciona de qué trata la ley la docente reto-
ma las dos cuestiones centrales de lo mencionado por la estudiante.
Otro alumno del mismo grupo, completa la idea y la docente le hace
preguntas en torno a lo comentado. Una de estas preguntas no es
comprendida por el alumno y la docente debe re preguntar, obtenien-
do, en parte, el resultado esperado, ya que el estudiante responde
con una pregunta —un enunciado que es una afirmacion en forma de
pregunta- que es sancionada positivamente por la docente:

A4: También hemos visto que, por ejemplo, dice que no existe una
organizacion definida y que muchas veces la figura pasa a ser fon-
do y el fondo a ser figura, se intercambian.

D: Bien. Queria mostrarles algo pero no anda bien esta cosa...No,
no se ve bien...me parece...Bueno... ;Qué mas?

A4: Después también tenemos las propiedades.

D: Si.

A4: Donde la figura se percibe como objeto, la figura es la que
sobresale sobre el fondo y el fondo crece de forma y tiene menos
definicion que la figura. Y después hay otro caso que la figura mu-
chas veces pasa a ser el fondo y el fondo la figura.

D: ;Como se llama esa figura?

A4: No entiendo

D: ¢ Como se llama ese tipo de figura que podés ver una cosa u otra?
A4: ;Figura fluctuante?

D: Muy bien!

La docente hace una pregunta al grupo clase en general pero no
responden, entonces repregunta en funcién de un concepto y una
estudiante responde. A diferencia de las interacciones anteriores,
en esta y las que siguen la interaccién no es biunivoca —docen-
te- alumno-, sino que comienzan a participar mas estudiantes. A
pesar de ello se mantiene la estructura docente pregunta-alumno/s
responde/n:

D: Pensemos ;qué es una ilusion perceptiva? A ver ¢qué es una
ilusion perceptiva?

A5: Cuando se ve algo que no esta, como en el desierto

D: Como bien dijo la compaiiera, es algo que vemos pero que no
es real. Ahora bien, en la figura fluctuante, seria interesante que lo
podamos ver... Me parece que esta hecho percha (refiriéndose al
retroproyector que parece no funcionar).

A: (todos): (se rien)

D: Bueno, a ver ;qué ven ahi? (logra mostrar una figura en el re-
troproyector)

A7: Uno con una guitarra

A8: ;Una copa?

A9: La guitarra

D: Si, una cosa como esos mariachis que andan por el centro...
Mmmm...aunque este parece un poco mareadito

A (todos): (se rien)

La docente se basa en las respuestas de los estudiantes y enuncia
que es lo que ella ve en la lamina proyectada como figura. Luego,
continGia preguntando qué mas puede verse como fondo y una vez
que un estudiante ha respondido, enuncia lo que puede verse como
fondo y plantea la relacion entre la imagen y los conceptos de figura
fluctuante e ilusion perceptiva y agrega el concepto de motivacion.
D: ;Y abajo?

A8: Una mina

D: Hay una mujer o podés ver la guitarra...en esta figura fluctuante.
Entonces, ya tenemos figura y fondo, tenemos la figura fluctuante, te-
nemos la ilusion perceptiva que se genera cuando uno mira estas fi-
guras y cada uno ve lo que ve segun su motivacion ;estamos? ¢si?...
Finalmente, si bien abre la posibilidad de que los estudiantes pre-
gunten dudas ninguno lo hace. Entonces, hace una pregunta a los
estudiantes y, éstos comienzan a hojear la bibliografia con la que
cuentan, lo cual, en cierta forma, parece no ser sancionado positi-
vamente por la docente.

D: Bueno, salguna pregunta mas sobre esto? Porque les juro que
sobre Gestalt no voy a volver mas hasta el afio que viene...vamos,
vamos, ¢;alguna pregunta mas?...Bueno, entonces, ;para qué ela-
boran los gestaltistas los conceptos de figura y fondo y las leyes de
la sensopercepcion?, para qué?

A (mudos hojean los cuadernillos)

D: No esta en ningun lado, no hojeen, jpiensen!, jpiense!, j;para qué?!
En linea con la propuesta de Dysthe (1996) y por Cazden y Beck
(2003), apreciamos un predominio de comunicaciones organizadas
por turnos determinados por el docente y cierta preeminencia de
las expresiones orales del docente. El tipo de interacciones comu-
nicacionales que se construyen en este contexto aulico, parece no
propiciar contribuciones sustantivas al tema trabajado por dos ra-
zones: por un lado, porque las interacciones estan determinadas o
autorizadas solo por el docente y, por el otro, porque la docente no
remite a los estudiantes a los textos en los cuales se han basado
para responder a la preguntas. De hecho, al iniciar la clase no hace
mencion o contextualiza desde qué autores debian trabajar el tema
los estudiantes. Los estudiantes durante el trabajo en pequefios
grupos hacen uso de diversas fuentes para intentar dar cuenta de
lo solicitado por la docente, pero ésta se centra en conceptos sin
remitir a los estudiantes a los textos en los cuales pueden hallarlos,
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e incluso parece sancionar negativamente el uso de la bibliografia.
En estas condiciones, y siguiendo a Padilla y cols. (Douglas, Lopez
y Padilla, 2012; Padilla, 2004, Padilla y Lopez, 2006) la palabra del
docente pareciera ser la Unica autorizada. Si consideramos todos
estos aspectos podemos decir que lo que predomina en M1 es la
configuracion de practicas monoldgicas (Dysthe, 1996) de ense-
fianza de la lectura. Esto se sitia también en la misma direccion
que los hallazgos de Cartolari y Carlino (2011), especialmente en el
hecho de que la bibliografia no parece ser un medio para construir
interpretaciones y apropiarse de los modos de decir y escribir en la
disciplina de formacion.

En M2, la docente introduce el tema preguntando a los estudiantes
si han ido a la clase tedrica y qué tema se ha abordado. A |a pre-
gunta inicial y subsiguientes —algunas de las cuales la docente las
formula a todo el grupo- sélo responde un estudiante.

D: Veamos chicos ¢,qué dieron en la tedrica?

(silencio)

D: ¢Han ido a la tedrica?

A1:Si

D: ¢Qué tema han dado en la tedrica?

A1: Sistema nervioso

D: Han hablado entonces sobre el sistema nervioso y bueno ¢qué
han visto sobre esto?

A1:Y que es el sistema de comunicacion del cuerpo porque inter-
preta lo que viene de afuera y también lo que viene de adentro del
cuerpo y te hace responder.

D: ;Y como se llama esa zona del cuerpo que integra informacién?
A1: ;Sistema nervioso central?

D: Si. Bien...entonces ¢qué funcion tiene el sistema nervioso central?
A1: Integrar

D: ¢Y qué integra?

A1: La informacion de afuera o exterocectiva

D: Exteroceptiva

A1: Eso...y la de adentro o interoceptiva

En este primer fragmento vemos ademas que, la docente corrige
la pronunciacién de una palabra que forma parte del vocabulario
técnico de la materia —“exterocectiva” por “exteroceptiva”- y el
estudiante acepta dicha correccion. También apreciamos que el es-
tudiante responde a una pregunta del docente de manera interro-
gativa, como si esperara que el docente certifique que la respuesta
es correcta, y de hecho, el docente lo hace.

La interaccion contintia luego entre la docente y otra estudiante, y
solo en dos oportunidades interviene el grupo de clase general para
afirmar. La estudiante parece plantear una analogia entre los cables
y los nervios, que la docente parece aceptar pero interviniendo para
que el nombre propio de la estructura anatémica quede claro.

D: Muy bien. Y si tenemos en cuenta la anatomia del sistema ner-
vioso ¢como podemos clasificarlo?

A2: El central y el periférico

D: Claro ¢y por qué se llamara asi?

A2:Y central porque esta en el centro, asi como en el medio del
cuerpo por adentro de los huesos...y periférico porque son los ca-
bles que van desde el central hacia afuera.

D: Cables...o...

A2: Nervios

Ademas, la docente recapitula también las respuestas que ha ve-
nido dando la estudiante a sus preguntas, a fin de lograr situar con
claridad la ubicacion del sistema nervioso central. Cabe sefialar que
la docente emplea una analogia para plantea que estructuras ana-
tdmicas componen el sistema nervioso central —“ingredientes” por
“gstructuras anatomicas”.

D: Muy bien. Entonces, entonces a ver veamos, el sistema nervio-
so central ocupa el eje central del cuerpo, esta contenido en las
cavidades 6seas y protegido por membranas y comprende, esta
formado por una serie de estructuras que ya vamos a ver cuales
son...y el sistema nervioso periférico comprende nervios que se
distribuyen desde el sistema nervioso central hacia todo el cuerpo
iSi?

TA: Si

D: ¢Y qué estructuras anatomicas forman el sistema nervioso
central?

A2: Esta el encéfalo, que trae el tronco encefalico, el cerebelo y el
cerebro y después viene la médula espinal.

D: El sistema nervioso central trae esos ingredientes. ..

TA: (se rien)

A2: Si eso trae y el tronco encefalico, ademas tiene , tiene...los pe-
dinculos cerebrales, la protuberancia anular y el bulbo raquideo...
medio raros los nombres

D: Si, son medio dificiles pero esos son los nombres propios de las
estructuras anatoémicas y hay que saberlos.

Posteriormente, la docente da una consigna de trabajo grupal y
se sienta en una silla mientras los estudiantes trabajan. Durante
25 (veinticinco) minutos los estudiantes trabajan en lo solicitado y
emplean lo que parecen ser apuntes hechos por terceros (por €.
profesores particulares) y, en pocos casos, se aprecia la presencia
de fotocopias de capitulos de libros.

D: Bueno, hoy nos vamos a centrar en la médula espinal, enton-
ces, en pequefios grupos, pequefios, no mas de cinco personas por
grupo, cinco personas por grupo, no diez, cinco personas ¢clarito?
TA: Si

D: Entonces, en grupo pequefios van a definir qué es la médula
espinal, qué funcion tiene y van a describir la estructura de la mé-
dula espinal ¢Si? Tienen 20 0 25 minutos para hacer eso y después
vamos el plenario.

Cumplido el tiempo, la docente escoge un grupo para que socialice
lo trabajado y la vocera responde a lo solicitado. La docente va
preguntando sobre cuestiones que la vocera del grupo no ha men-
cionado, como si tratara de que la respuesta sea completada con
todas las denominaciones posibles para una estructura anatémica.
En este punto interviene otra alumna del grupo escogido, y comple-
ta la idea que es posteriormente sintetizada por la docente.

D: Bueno, ya se ha cumplido el tiempo chicos...veamos ;Qué han
trabajado? A ver ustedes

A6: Bueno...hemos visto que la médula espinal es un cilindro de
tejido nervioso y que esta en el conducto raquideo que se arma por
como se superponen las vértebras. Y la médula va desde la primera
vértebra cervical hasta la segunda vértebra lumbar y de ahi viene
la cola de caballo.

1. Y que vendria a ser la cola de caballo?

A7: Eso también se llama Filum Terminali...
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D: Filum Terminale o cola de caballo

A7:Y es como sigue la médula cuando ya no va por el conducto
raquideo, son como los nervios

D: Son un manojo de nervios ¢y por qué se forma el Filum Terminale
0 cola de caballo?

A7: Porque crece mas la columna que la médula, entonces los ner-
vios de los tltimos segmentos de la médula como que tienen que
buscar donde salir mas abajo.

La docente prosigue preguntando sobre la conformacion de la mé-
dulay para ello se dirige a otro grupo y el vocero del mismo respon-
de. La interaccion continda bajo la forma docente pregunta-alumno
responde y el docente da un cierre mostrando de manera gréafica lo
trabajado de forma verbal.

D: ;Y como esta conformada la médula?, ;como esta hecha? A ver,
ustedes

A3: Tiene sustancia blanca y sustancia gris

D: ¢Y qué vendria a ser es0?

A3:Y sustancia blanca esta hecha de fibras nerviosas con mielina y
sustancia gris esta hecha de cuerpos neuronales.

D: Bien, y en la médula coémo esta dispuesta la sustancia gris

A3: En forma como de H en el medio

D: ¢Y la sustancia blanca?

A3: Rodea a la H de sustancia gris.

D: Muy bien, seria algo asi (muestra la firgura de un corte transver-
sal de médula dsea).

Desde los desarrollos de Dysthe (1996) y de Cazden y Beck (2003)
vemos que predominan las comunicaciones organizadas por tur-
nos que son determinados por el docente. En este caso la palabra
docente es la que termina indicando lo que resulta relevante so-
bre un tema. El tipo de interacciones comunicacionales no parece
posibilitar que los estudiantes hagan contribuciones sustantivas al
tema trabajado porque las interacciones estan determinadas por el
docente y porque no se plantea la relacion entre las explicaciones
docentes, la respuesta de los estudiantes y los textos en los cuales
se basan las mismas. Entonces, aunque los estudiantes durante el
trabajo en pequefios grupos hacen uso de fuentes textuales para
intentar dar cuenta de lo solicitado por la docente, el centrarse en
conceptos, haria que la palabra del docente sea la Uinica autorizada.
Esto resulta coincidente con lo propuesto por Padilla y cols. (Dou-
glas, Lopez y Padilla, 2012; Padilla, 2004; Padilla y Lopez, 2006).
Si tenemos en cuenta estos aspectos y la propuesta de Dysthe
(1996) y de Cartolari y Carlino (2011), podemos decir que lo que
predomina en M2 es la configuracion de practicas monoldgicas de
ensefianza de la lectura en las que la bibliografia no parece ser un
medio para construir interpretaciones y apropiarse de los modos de
decir y escribir en la asignatura en cuestion.

Conclusiones

En suma, vemos que predominan las interacciones pautadas por
las docentes bajo la forma docente pregunta-alumno responde, y
que la lectura parece emplearse de forma periférica ya que, si bien
se habilitan instancias de trabajo en pequefos grupos en las cuales
los estudiantes deben leer, esto no se capitaliza en los espacios
de interaccion con el docente. En este sentido, los docentes no se
remiten a los autores indicados en la bibliografia al hablar sobre

las tematicas de las materias y los alumnos tampoco lo hacen. Si
tomamos a Dysthe (1996), podemos pensar que en estas clases la
lectura no serviria para hablar y no habria una relacion entre lo que
se habla en clase y lo que se lee.
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