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Eje tematico: Lectura y escritura en distintos campos disciplinares y profesionales

HACERLE LUGAR O NO A LA LECTURA EN LA FORMACION DOCENTE EN
CIENCIAS SOCIALES

Palabras clave: formacion docente — lectura - toma de apuntes — ensefianza - escenarios contrastantes

OBJETIVO
Este estudio presenta el trabajo exploratorio de una tesis doctoral en curso ) que indaga los usos
de la lectura y la escritura en asignaturas de Ciencias Sociales en Institutos Superiores de

Formacion Docente (ISFD)®

. El objetivo de esta ponencia es analizar el modo en que se utilizan
la lectura y la toma de apuntes en relacion con la ensenanza y el aprendizaje de los contenidos en
dos materias en las que leer y tomar notas se incluyen en forma diferente. Asumiendo que leer y
escribir pueden constituirse en herramientas epistémicas al servicio del aprendizaje de las
asignaturas (Carlino, 2003, 2007; Bazerman et al., 2005) y que las experiencias como alumnos
de los futuros docentes tienden a ser reiteradas por éstos en su posterior rol de ensefiantes
(Alliaud, 2004; Gordon, Dembob y Hocevar, 2007), este estudio apunta a comprender los

procesos de apropiacion del conocimiento que se facilitan o dificultan desde la ensefianza en la

formacion de profesores para el nivel medio.

METODO
Realizamos entrevistas en profundidad a una profesora de primer afio de Geografia de un ISFD
ubicado en el conurbano de la Provincia de Buenos Aires, y a otro profesor de Historia de cuarto

afio de un ISFD de la Ciudad de Buenos Aires. Ambos dictan asignaturas del Trayecto



Disciplinar de estas carreras de Profesorado. A continuacion, se llevd a cabo una observacion no
participante de clase (registrada magnetofonicamente) en ambas materias. Con posterioridad, se
entrevistd a dos alumnos de cada asignatura. En este trabajo, analizamos parte del material

recabado en tales instancias.

RESULTADOS
(Qué usos de la lectura y la toma de notas promueven estos profesores y realizan los docentes en

formacion para aprender los contenidos? ;Qué piensan sobre ello?

Caso 1
La profesora de la asignatura de ISFD de conurbano espera que los alumnos recurran a la lectura

como fuente de informacion o de consulta:

“la bibliografia general es de consulta en cualquier momento del ario. (...) los alumnos
tienen como minimo dos libros por unidad para ir leyendo, entonces yo normalmente
explico, ellos en funcion de lo que van leyendo en la bibliografia preguntan, piden

aclaracion, cotejamos ideas, o las discutimos”

Sin embargo, sus dos alumnas entrevistadas refieren haber leido, durante todo el afio, sélo entre
50 y 60 paginas de las 237 que figuran como obligatorias en el programa (que incluye ademas
tres libros de consulta). Como han mostrado Mikulecky (1982) y Smith y Feathers (1983a,
1983Db), cuando la explicacion del docente es el componente central de la ensefianza los alumnos

no leen porque extraen de la clase la informacion necesaria para aprobar la materia:

“calculd que tenemos de apuntes [realiza un gesto que indica gran cantidad], porque ella
no te da fotocopias ni te hace, lo unico que compré fueron un mapa de Argentina y un

mapa de América...” (Alumna 1 de ISFD de conurbano).

“(...) en las cuatro horas que tenemos es como que no es necesario leer porque te dice

todo, todo, todo (...)”" (Alumna 2 de ISFD de conurbano).

En nuestro andlisis, otros dos factores incidirian en lo poco que leen los cursantes en esta

asignatura.



En primer lugar, el docente seria percibido como la fuente de autoridad en el saber de esa materia
(Rockwell, 1982). Pero ademas, al no incluir estrategias didacticas que apunten a la construccion
conjunta de la comprensién de los textos disciplinares entre docente y alumnos, la profesora
tampoco favoreceria la distribucion del poder en el aula (Castedo, 2007). Esta situacion pareciera
asimismo invisibilizar para los estudiantes la necesidad de aprender los modos de comprender,

decir y escribir a partir de leer los textos disciplinares:

E: ;Como sabés que lo que ella dice es la unica posible interpretacion?

A2: Y yo supongo que debe ser por como nos lo decia, es como que nosotros quedamos
“aaaaahhh”, ;si?

E: ;Enamorados?

A2: Claro, creo que todo el curso estuvo asi con ella... Y aparte nos daba tanto que

deciamos para qué, que sé yo, ir a buscar a otro lado tanto ;viste?

Incluir o no la lectura en la ensefianza parece, ademads, incidir en otras practicas menos visibles
para la accion pedagogica, como sucede con los usos de la toma de apuntes. Las alumnas, al no
leer textos disciplinares para estudiar, refieren su esfuerzo por compensar esta carencia
registrando en sus notas la mayor cantidad posible de datos a partir de escuchar lo que la

profesora dice en el aula:

Al: (...) si vos en una clase no llegaste a tomar apuntes..., te queda la mitad de la unidad

vacia, mas al no tener fotocopias.

En esta situacion, las practicas referidas tanto por los alumnos como por la docente sefialarian un
tipo de ensefianza monologica, cuyo ejemplo paradigmatico es la clase magistral (Dysthe, 1996),
en la que prima la exposicion y la accion pedagogica se entiende como transmision de
informacion (Dubois, 2002). Esto contrasta con la ensefianza dialogica, en la que se enfatiza la
interaccion entre lectura, escritura e intercambios orales en clase, tal como observamos en el caso

2.

Caso 2
Un uso distinto de la lectura y de las notas de clase es referido tanto por los alumnos como por el

docente de la asignatura de ISFD de la Ciudad de Buenos Aires. Segtn el profesor:



P2 T

“basicamente la actividad es sobre bibliografia.” “(...) la lectura en el desarrollo de las

)

clases, ya sea para analizar fuentes, en algunos casos.” “(...) yo apunto a la lectura

comprensiva de textos escritos por historiadores”.

Por su parte, los dos cursantes de esta asignatura entrevistados manifiestan que es la interaccion
entre lo que leen y las orientaciones y actividades didacticas que el docente propone en sus clases

lo que les ayuda a comprender y a reinterpretar los temas abordados:

Al: (...) si no llegabamos a entender algo, como que se terminaba de entender en la clase al
ser mas prdctica, no era tan teorica que el profesor exponia lo que tendriamos que haber
leido para el que no leyo, no, siempre terminabamos con un trabajo integrador relacionado

con lo que leimos (...).

En esta situacion, leer textos disciplinares se incorpora a la ensefianza como un objetivo propio
de la materia. A diferencia de lo encontrado en el caso 1, las clases no representan la principal
fuente de informacion sobre los contenidos, sino que constituyen un espacio heuristico en el que
la construccion de significados se realiza a partir de la interaccion entre distintas voces o
discursos (el del docente, el de los alumnos y el de los autores abordados). Este hecho, ademas,
promoveria una postura activa ante los textos y la asuncion de una mirada critica (Lerner, 2001;
Olson, 1997).

Las notas de los alumnos también cobran aqui un proposito y uso distinto al que remiten
en la situacién anterior: debido a la vinculacion explicita entre lo tratado en el aula y la
bibliografia, los estudiantes manifiestan utilizar sus apuntes para resignificar y jerarquizar los

contenidos que presentan los textos:

Al: Yo siempre releo lo que anoté porque yo sé qué es lo que dijo el profesor, entonces en
base a eso también veo qué es lo que por ahi le da mds importancia que uno, cada uno tiene

su manera de resumir jno?

E: Y... ;Como te parece que te ayudo la materia para entender esto?



A2: La cuestion de las discusiones que haciamos entre un autor y el otro. (...). Otra cosa que
hay (...) era darnos guias de preguntas, con las guias de pregunta también caés [finalmente

podés entender]...

De esta manera, los estudiantes muestran que las relaciones de intertextualidad entre el discurso
oral y la bibliografia disciplinar, al contextualizarse reciprocamente, posibilitarian un aprendizaje
mas profundo de los temas mientras que, a la vez, facilitarian comprender los modos de pensar y
argumentar (Dysthe, 1996; Wells, 1990, 1993) en la disciplina que los futuros docentes se

preparan para ensefiar.

CONCLUSIONES

Los datos aqui presentados contribuyen a entender distintos usos de la lectura en los procesos de
ensefianza y aprendizaje en la formacion de docentes. Si bien la muestra es reducida y so6lo
contamos con una observacion de clase en cada materia, creemos que el valor de este estudio
reside en su capacidad de modelizar escenarios didacticos polares y resaltar la interconexion
entre las précticas de lectura y toma de notas que los futuros docentes realizan para aprender.

En uno de estos escenarios, encontramos que la lectura no es incorporada como un
componente central de la ensefanza; por ello, la explicacion del profesor resulta la fuente
principal de informacion para los estudiantes entrevistados. De este modo, recurrir a la
bibliografia para apropiarse de los modos de comprender, decir y escribir en la disciplina de
formacion, aparece como opcional y se evita. Dado que el discurso del docente representa la
principal voz de referencia esta situacion revelaria un tipo de ensefianza monoldgica, en la que
prima la exposicidn para transmitir informacion (Dysthe, 1996, 2002; Dubois, 2002).

En cambio, la interaccion entre los alumnos y el profesor en relacion con los textos
disciplinares (a través de orientaciones explicitas, discusiones en el aula, guias de preguntas, etc.)
configura un escenario distinto, en el que acceso de los estudiantes a los modos de comprender
en las disciplinas es propiciado cuando la lectura se incluye como un objetivo propio de la
enseflanza y las notas de clase se utilizan para resignificar y jerarquizar lo leido. En este ultimo
escenario, las relaciones de intertextualidad entre los intercambios orales en el aula, los apuntes
de clase y el discurso de los textos disciplinares, al contextualizarse reciprocamente,

evidenciarian un modo de ensefianza dialdgico (Dysthe, 1996; 2002; Wells, 1990; 1993; 2006).



Aunque podria objetarse a este trabajo que el caso 1 corresponda a primer afio y el caso 2 a
cuarto (cuestion que justificaria las diferentes estrategias de ensefianza y los distintos usos de la
lectura y la toma de notas de los estudiantes), consideramos que es justamente a raiz de la baja
tasa de egresos del nivel de formacién docente no universitaria® (Aguerrondo ef al., 2008) que
ocuparse de la lectura y la escritura en las materias resulta crucial tanto al inicio como a lo largo
del nivel superior, ya que de acuerdo a investigaciones locales, las dificultades encontradas en
estas practicas inciden en el desgranamiento y fracaso de los estudiantes (Araujo et al., 2004;
Barbabella et al., 2004).

En vista de ello, y reconociendo que los usos del lenguaje son inseparables de la
especificidad propia de las disciplinas, resulta relevante profundizar la indagacion sobre como
las diversas estrategias de ensefianza potencian o dificultan la utilizacion de la lectura y la
escritura como herramientas epistémicas al servicio de aprendizajes mas profundos, que permitan
una aproximacion constructiva, situada y creativa al conocimiento en la formacion de los futuros

docentes.

Notas:

(1) Tesis de Doctorado en Educacion en el marco de una Beca Doctoral de CONICET y con el apoyo del
Programa Formador de Formadores de la Fundacion Luminis. Corresponde a la primera autora con
direccion de la segunda. La tercera autora es integrante del equipo de investigacion dirigido por la
Dra. Paula Carlino y ha colaborado en la revision bibliografica realizada para esta ponencia.

(2) En el sistema educativo argentino, los Institutos Superiores de Formacion Docente forman a
profesores para el nivel secundario, pero no pertenecen al nivel universitario.

(3) Segun los datos del Relevamiento Anual 2004, en términos globales sélo uno de cada siete
ingresantes a la formacién docente no universitaria se gradua. Como parametro comparativo, en los
institutos terciarios técnicos se recibe un estudiante de cada cinco que ingresa (Aguerrondo et al.,
2008).
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