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produccion de la sujetividad, y como consecuencia repensar y re-
novar nuestras practicas a partir de estas condiciones, ni peores
ni mejores...distintas.

CONTEXTO, TEORIA Y PRACTICAS

Las teorias son producciones epocales, y las practicas que ellas
sustentan deben actualizarse en un mundo en constante proceso
transformador. Nosotros, los sujetos implicados en ellas también
estamos atravesados por estos cambios. Ante la fragmentacion so-
cial es preciso gestionar redes que configuren novedosas formas
de conexion. Ellas contribuyen a generar nuevos sentidos para las
viejas instituciones, que a su vez se van convirtiendo en ofras.
Renovar nuestras practicas en consonancia con los cambios so-
ciales, vinculares y subjetivos es una de nuestras responsabilida-
des, Concebir el sujeto en tramas, apuntalado en los vinculos y lo
social, es cuestionante de las ideologias basicas del mercado,
tales como el individualismo y el desamparo. Dar lugar a espacios
de reflexion con otros aun en plena urgencia conlleva construir el
lazo en el desvinculo. Impulsar la conformacién de nuevos senti-
dos en medio del sinsentido y la fragmentacion. Habilitar el subje-
tivarse en el imperio de la objetalizacion, analizando los elemen-
tos objetalizantes puestos en juego en el sistema social actual.
Ante la experiencia de un medio que no anuda, no conecta, no
traza, que no deja huella debemos buscar operaciones que induz-
can a un sentido siendo esto lo subjetivante.

Por esto es que pensamos que los dispositivos en los que asen-
tamos nuestro trabajo deben incluir otros tipos de espacios ade-
mas de los tradicionales: el ciberespacio; agregar otros modos de
presencia: la virtualidad y otros tiempos: lo que tienen los alum-
nos disponibles para conectarse. “Un usuario de internet se co-
necta cuando tiene ganas o cuando esta lucido, y se desconecta
cuando lo necesita...la fluidez le permite conectarse cuando esta
a tono con la situacion” (9)

El lugar del adulto exige en estas situaciones sostenerse en la
confrontacion, estableciendo lazos con los adolescentes, para lo
que se requiere construirlo con y desde ellos. Nos plantea esto la
necesidad de trabajar desde un pensamiento situacional donde lo
infantil, lo actual, lo contextual, la dimension vincular, la historia
transgeneracional y aquello novedoso que nunca estuvo sean vis-
tas como las dimensiones que se ponen en juego y constituyen el
entramado situacional actual. Estas dimensiones van latiendo en
la superficie requieren de un tiempo para ser miradas y pensadas.
Asi, el pensarse con otros va creando oportunidades para desa-
rrollo de la interioridad. Trabajar desde la situacion conlleva el
repensar y replantear dia a dia nuestras actividades enlazandolas
a las dimensiones que se van anudando en cada momento indivi-
dual, grupal e institucional.

La propuesta se arma sobre la realidad concreta de estos chicos
en esta escuela. Las herramientas se van construyendo en el
equipo a partir de lo que hay: desde la institucion el espacio del
taller en el aula; desde los adolescentes las nuevas posibilidades
de encuentro que aportan; y desde nosotros abordar la dimension
que en cada situacion va saliendo, abriendo el pensar con otros,
el fortalecer los vinculos también con otros adultos que quieran
implicarse. Ante la fragilidad del sujeto que queda desapuntalado,
proponemos anudar con nuevos sentidos, que sostengan al ado-
lescente en situacién de terminar la escuela y a nosotros en nues-
tras practicas, en una construccién conjunta y novedosa.
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LECTURA Y TOMA DE APUNTES
EN ESCENARIOS CONTRASTANTES
DE LA FORMACION DOCENTE

Cartolari, Manuela; Carlino, Paula; Rosli, Natalia
CONICET - Universidad de Buenos Aires

RESUMEN

El presente estudio explora los usos de la lectura en formacion de
docentes para nivel medio. Se entrevistd a dos profesores de las
Ciencias Sociales, a dos alumnos por cada docente y se observa-
ron clases. El analisis del material recogido sugiere modos con-
trastantes en que los profesores hacen o no lugar a la lectura en
sus clases, que repercuten en como los alumnos utilizan sus
apuntes y que, a la vez, permiten modelizar dos escenarios didac-
ticos polares. En un primer escenario, el profesor supone que los
alumnos han de leer la bibliografia pero dicta clases monoldgicas,
que vuelven innecesario hacerlo, por lo cual los estudiantes lo
evitan y estudian de las notas con que registran lo que dice el
docente. En el segundo escenario, el profesor ayuda a los alum-
nos a comprender la bibliografia a través de la discusion sobre los
contenidos leidos. Ello les permite utilizar sus apuntes para resig-
nificar y jerarquizar lo que leen. En este caso, la contextualizacion
reciproca entre la lectura y los intercambios orales en clase reve-
la una ensefianza dialégica que favoreceria aprendizajes profun-
dos y productivos porque muestra como utilizar los textos de la
disciplina en la que los futuros docentes se forman para ensefar.

Palabras clave
Lectura Formacion Docente Ensefianza

ABSTRACT

READING AND NOTE TAKING IN CONTRASTING SCENARIOS
OF PRE-SERVICE TEACHER EDUCATION

This study explores the uses of reading in pre-service teacher
education for the high school level. Two Social Sciences lecturers
were interviewed, as well as two of each lecturer’s students.
Classes were observed. The analysis of these data suggests two
contrasting ways in which lecturers include or don'’t include read-
ing instruction in their classes, allowing in turn to model polar
teaching scenarios that affect how students use their class notes.
In the first scenario, the lecturer assumes that students should
read the subject’'s bibliography, but imparts monologic lectures
which make reading unnecessary. Therefore, students avoid
reading and, instead, study from the class notes in which they
register what the teacher says. In the second scenario, the lec-
turer helps students understand subject bibliography trough class
discussions about the contents read. This teaching strategy ena-
bles students to use their class notes to resignify and give rele-
vance to the information read in the discipline’s texts. In this case,
oral classroom discourse and reading contextualize each other in
a dialogic way of instruction that could foster deep and productive
learning because it teaches how to use the texts which pertain to
the discipline pre-service teachers will teach in the future.

Key words
Reading Pre-service Teacher Education

INTRODUCCION

Este estudio presenta el trabajo exploratorio de una tesis doctoral
en curso(1) que indaga los usos de la lectura y la escritura en
asignaturas de las Ciencias Sociales de los Institutos Superiores
de Formacion Docente(2). En esta ponencia, analizamos el modo
en que se utilizan la lectura y la toma de apuntes en relacion con
la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos en dos materias
en las que leer y tomar notas se incluyen en forma diferente. Mo-



tiva este trabajo el saber que los distintos usos de la lectura y la
escritura requieren de un aprendizaje situado, segun los proposi-
tos con que estas practicas se ejercen en distintas situaciones
(Carter, Ferzli y Wiebe, 2007; Kostouli, 2005; Kozulin, 2004; Scri-
bner, 1984). Por tanto, importa conocer qué se hace con ellas al
interior de cada asignatura, area de especial vacancia en la biblio-
grafia sobre formacion docente (Cartolari y Carlino, 2009). La re-
levancia de esta investigacion es doble. Por un lado, de acuerdo
con las corrientes “Escribir a través del curriculum” y “Escribir en
las disciplinas” (Carlino, 2003, 2007; Bazerman et al., 2005), leer
y escribir pueden constituirse en herramientas epistémicas al ser-
vicio del aprendizaje de los contenidos de las materias, por lo cual
su estudio apunta a comprender los procesos de apropiacion del
conocimiento que se facilitan o dificultan desde la ensefianza. Por
otra parte, diversas investigaciones sefialan que las experiencias
de los docentes como alumnos inciden en el desempefio de su
futuro rol de ensefiantes (Alliaud, 2004; Gordon, Dembob y Hoce-
var, 2007; Lortie,1985; Mardle y Walker, 1985). En razon de ello,
indagar como se incluye a la lectura y a la escritura en la forma-
cion de profesores contribuye también a entender las condiciones
en que se forja la ensefianza secundaria.

METODO

Realizamos entrevistas en profundidad a una profesora de primer
ano de un Instituto Superior de Formacion Docente (ISFD) ubica-
do en el conurbano de la Provincia de Buenos Aires y a otro pro-
fesor de cuarto afio de un ISFD de la Ciudad de Buenos Aires, en
carreras de las Ciencias Sociales (Geografia e Historia, respecti-
vamente). Ambos dictan asignaturas del Trayecto Disciplinar de
estas carreras de Profesorado. A continuacion, se llevd a cabo
una observacion no participante de clase a fines del segundo cua-
trimestre (registrada magnetofénicamente) en ambas materias de
duracion anual. Al finalizar la misma, y a pedido de la investigado-
ra, los profesores recomendaron a dos alumnos para ser entrevis-
tados, uno de alto y otro de bajo rendimiento en su materia, que
accedieron a participar en el estudio. En este trabajo, analizamos
parte del material recabado en tales instancias.

RESULTADOS

¢ Qué usos de la lectura y la toma de notas promueven estos pro-
fesores y realizan los alumnos - 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 estudiantes lean la bibliografia del programa de la materia:
“la bibliografia general es de consulta en cualquier momento del
afio. Después, a medida que digo ‘bueno, vamos a empezar la
unidad uno’, los alumnos tienen como minimo dos libros por uni-
dad 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”.

Aunque esta profesora asigna a la lectura el rol de fuente de infor-
macién o de consulta, 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). Dentro de esa cantidad, ambas
dicen haber estudiado para un parcial entre veinte y treinta pagi-
nas. Las alumnas atribuyen la escasez de lectura realizada, en
parte, al receso invernal prolongado y a una extendida licencia
por enfermedad del docente (ambos periodos sumaron aproxima-
damente dos meses sin clases). Sin embargo, manifiestan que
durante el resto del afio tampoco leyeron la bibliografia del pro-
grama:

“calcula que tenemos de apuntes [realiza un gesto que indica
gran cantidad], porque ella no te da fotocopias ni te hace, lo tinico
que compré fueron un mapa de Argentina y un mapa de Améri-
ca... Después la clase, ella con un mapa colgado en el aula y su
puntero y da la clase” (Alumna 1 de ISFD de conurbano, 1er afo).
Su compariera, ademas, expresa que

“tuve que leer unos documentos que ella nos dio, unas fotocopias,
pero como ella nos da todo, o sea con ella tenemos cuatro horas
y en las cuatro horas que tenemos es como que no es necesario
leer porque te dice todo, todo, todo, no sé como explicarte, no te
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da tanto para leer pero ella te da mucho” (Alumna 2 de ISFD de
conurbano, 1er afo).

Al encontrar en la explicacion del docente el componente central
de la ensefanza, las alumnas explicitan que no necesitan leer la
bibliografia porque estudian de sus apuntes de clase. Segun inda-
gaciones anglosajonas realizadas en el nivel secundario y en la
universidad, es usual que los estudiantes dependan mas de la
exposicion oral del profesor que de la lectura de los textos disci-
plinares como fuente primaria de informacion si el docente no en-
sefia explicitamente como leer para estudiar (Chalmers y Fuller,
1999; Ratekin, Simpson, Alvermann y Dishner, 1985). La falta de
lectura parece asi sostenerse desde dos situaciones complemen-
tarias: los alumnos creen que no necesitan leer porque en las
clases de sus profesores encuentran la informacion suficiente,
mientras que los docentes argumentan exponer los temas porque
sus estudiantes no leen (Mikulecky, 1982; Smith y Feathers,
1983a, 1983b).

En nuestro analisis, otros dos factores parecen incidir en la esca-
sez de lectura de los cursantes. En primer lugar, el docente seria
percibido como la fuente de autoridad en el saber de esa materia
y, al no incluir a la lectura como requisito indispensable para el
aprendizaje, la necesidad de los estudiantes de acceder ellos
mismos a las fuentes bibliograficas para potenciar su desempefio
auténomo quedaria invisibilizada:

A1: (...) aun el ver que si la profesora viene solamente con un
puntero a dar una clase sin necesidad de un libro, eh... te da co-
mo una sorpresa de que la profesora sabe, aparte porque te da
ciertos datos especificos que si o si los estudio y los sabe, nunca
da un dato que [si vos] buscas en un mapa, no lo vas a encontrar
0 que esta erroneo.

E: Y eso, eh... ;Cual seria la fuente de eso que la profesora te
decia?

A1: Y... Estudia solita, lo que ella fue aprendiendo, lo que fue
aprendiendo por su propio lado, a través de sus libros, es una
persona que lee muchisimo, se instruye constantemente...

E: ;Coémo sabés que lo que ella dice es la tnica posible interpre-
tacion?

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?

En estos fragmentos, las alumnas estarian mostrando la autori-
dad en el saber (Rockwell, 1982) que detenta su profesora. Pero
también darian cuenta de cémo la falta de estrategias didacticas
en relacion con la lectura, esenciales para la distribucion del po-
der en el aula (Castedo, 2007) dificulta que los estudiantes acce-
dan a los modos de comprender los textos académicos de su
disciplina y que, a la vez, se apropien de las formas de decir y
escribir en un campo especifico del conocimiento.

Esta ausencia de estrategias didacticas que incluyan a la lectura
de la bibliografia en practicas compartidas entre docente y alum-
nos nos condujo a explorar un area no prevista por esta indaga-
cion, esto es, el protagonismo que adquieren los apuntes de cla-
se. Tomar notas, como indican las investigaciones de las ultimas
dos décadas, es un complejo proceso que requiere de un impor-
tante esfuerzo cognitivo (Piolat, Olive y Kellogg, 2005) y que invo-
lucra la memoria de corto plazo (Baddeley, 2000), la comprension
de los temas tratados (van Dijk y Kintsch, 1983) y la produccién
escrita (Alamargot y Chanquoy, 2001). Tomar apuntes, ademas,
favorece el aprendizaje no sélo cuando los estudiantes revisan
sus notas, sino también mientras realizan esta actividad, ya que
facilita la retencion y la conexiéon generada por el propio alumno
entre distintos segmentos de informacién (Laidlaw, Skok y
McLaughlin, 1993; Kiewra, 1985a, 1985b). Sin embargo, el hecho
de que la velocidad promedio de escritura sea diez veces menor
que la del discurso oral (Boch y Piolat, 2005) exige mantener una
representacion activa de lo que se esta diciendo. Dos estrategias
serian las mas utilizadas para enfrentar este desafio; por una par-
te, orientar la atencién a comprender y a escuchar, disminuyendo
la escritura, o bien transcribir el maximo posible, desenfocando la
atencion del contenido de lo que se escucha (Piolat, 2001; Piolat,
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Roussey y Barbier, 2003). En las secuencias que siguen, las
alumnas entrevistadas refieren las dificultades que experimentan
en relacion con estas opciones:

E: Cuando fui a observar, muchos de los alumnos anotaban, a
veces algunos pocos, a veces nadie. ;Qué determina que uste-
des anoten lo que dice el profesor?

A1: Y., lo que uno considera que es una idea esencial, y algo
que si no sabés, cuando tengas que explicarlo, se va a quedar
inconcluso el tema. Eso es muy particular, eso es de cada uno, los
apuntes son muy personales, a veces pasa que los apuntes que
toma un compafiero yo no los entiendo, y mis apuntes a veces
dicen exactamente lo mismo pero con otras palabras y si los en-
tiendo.

E: ;Y qué pensas que pasa si no te das cuenta de qué es lo im-
portante y qué es lo que no, para tomar apuntes?

A1:Y.., lo que es con las clases de [la profesoral... Perdés una
clase, si no podés sacar las ideas principales, no llegas a enten-
der lo que ella explica, te perdés una clase y perdés ya casi una
unidad, porque nos ha dado en dos clases, dos miércoles diferen-
tes una sola unidad. Entonces si vos en una clase no llegaste a
tomar apuntes..., te queda la mitad de la unidad vacia, mas al no
tener fotocopias. Entonces si o si tenés que poder captar lo que
la profesora habla, las ideas principales, que a vos te van a servir
para estudiar.

E: ;Como hacias para saber qué era importante, qué no, qué te-
nias que anotar?

A2:Y... por ejemplo, yo creo que lo que ella decia era todo impor-
tante, digamos, es como que..., cuando anoto quiero anotar todo,
porque capaz que hay chicos que con palabras se acuerdan, pero
yo no, entonces queria anotar todo, todo, todo, ahi era a donde
me trababa porque decis, todo no podés anotar, en un momento
algo se te pasa y bueno...

En ambos casos, qué es necesario registrar y qué puede omitirse
resulta crucial para las alumnas porque sélo cuentan con sus
apuntes como fuente principal para el estudio. Esta situacion con-
trasta con la ensefianza denominada dialégica (Dysthe, 1996;
2002), en la que se enfatiza que la interaccion entre escritura,
lectura e intercambios orales en las clases potencia el aprendiza-
je de los alumnos cuando se “lee y escribe para hablar” (tareas de
lectura y escritura para enfocar y preparar las discusiones en cla-
se) y se “habla para leer y escribir” (preparacion oral para las ta-
reas que requieren de lectura y escritura).

Por el contrario, en este caso las practicas referidas tanto por los
alumnos como por la docente se aproximarian mas a una ense-
fanza de tipo monoldgica, cuyo ejemplo paradigmatico es la cla-
se magistral (Dysthe, 1996), y que remite a modelos tradicionales
en los que prima la exposicion y la accion pedagoégica se entiende
como transmision de informacion (Dubois, 2002).

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. Segun el profesor:
“basicamente la actividad es sobre bibliografia. Ellos tienen textos
especificos de historiadores y hacen una lectura de esos textos
(...). “la lectura en el desarrollo de las clases, ya sea para analizar
fuentes, en algunos casos. No trabajo tanto con fuentes, trabajo
poco con fuentes porque justamente yo apunto a la lectura com-
prensiva de textos escritos por historiadores”.

Por su parte, los dos cursantes entrevistados de esta asignatura
manifiestan que es la interaccion entre lo que leen y las orienta-
ciones y actividades didacticas que el docente propone en sus
clases lo que les ayuda a comprender y a reinterpretar los temas
abordados:

A1: Estaba bueno porque nosotros leiamos y en la clase trabajaba-
mos lo que veiamos, entonces es como para cerrar un poco lo que
nosotros leiamos, si, no sé..., si no llegabamos a entender algo,
como que se terminaba de entender en la clase al ser mas practica,
no era tan tedrica 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, entonces..., es
una manera me parece de cierre o de terminar de entender o de
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comprender lo que por ahi no entendimos o no nos quedo.

A2: Vengo con la lectura, vengo..., saltan los temas y voy a inter-
venir por ahi en lo que no entendi, o por ahi yo entendi algo de
una forma y me dicen “no, leiste mal”, por la cuestion del ida y
vuelta.

E: Aja. Y, scuando no leés? Cuando no llegas a leer... ; Qué pasa?
A2: Tomo nota, tomo nota de todo, para después volver y che-
quear con la lectura.

En esta situacion, leer textos disciplinares se incorpora a las clases
como un objetivo propio de la materia, esto es, comprender proce-
sos historicos. A diferencia de lo encontrado en la asignatura del
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 inte-
raccion entre distintas voces o discursos (el del docente, el de los
alumnos y el de los autores abordados). Asi, el uso de la lectura en
esta materia resaltaria la actividad de leer como una operacién
centrada en la construccién de significado, que requiere una postu-
ra activa ante los textos y la asuncion de una mirada critica (Lerner,
2001; Olson, 1997). A su vez, y como ADDIN EN.CITE ADDIN
EN.CITE.DATA Guthrie, (1996) y Guthrie, Schafer, Wang y Afflerba-
ch (1995) han mostrado, los estudiantes cuyos docentes promue-
ven que interpreten, comparen y opinen sobre las lecturas asigna-
das como parte fundamental de las clases suelen leer mas que
aquellos cuyos profesores poco lo estimulan.

Las notas de los alumnos también cobran aqui un propésito y uso
distinto al que remiten en la situacion anterior: debido a la vincu-
lacion explicita entre lo tratado en el aula y la bibliografia de la
materia, los estudiantes manifiestan utilizar sus apuntes para re-
significar, reinterpretar, organizar y jerarquizar los contenidos que
presentan los textos:

A1: 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 mas importancia que uno, cada uno tiene su
manera de resumir ;no? Y cada uno le da una importancia dife-
rente ;no?

E: ;Qué era lo que te costaba exactamente, o sea, qué era que te
resultaba dificil?

A2: Creo que entender cual es el argumento, o sea, si yo leo y
puedo comprender como me explico el proceso histérico, pero
realmente si hay un argumento todavia no sé si lo puedo percibir
bien, de algunos si por ahi me puedo dar cuenta, o hacia qué lado
apuntan o qué es lo que me quieren contar, de otros no.

E: Aja. Y... ;Cémo te parece que te ayudoé la materia para enten-
der esto? ¢ Te dio herramientas para identificar esto?

A2: [a cuestion de las discusiones que haciamos entre un autor
y el otro. (...). Otra cosa que hay, y sobre todo lo hizo el profesor
y el practicante, era darnos guias de preguntas, con las guias de
pregunta también caés [finalmente podés entender]... Es de gran
ayuda para comprender algunos textos y sobre todo los de Eco-
nomia, con las guias de preguntas pude, pude comprenderlos.
De esta manera, los estudiantes muestran que la interaccion en-
tre la lectura, la intervencion docente dirigida a focalizar los as-
pectos relevantes del tema (a través de discusiones en el aula,
guias de lectura, etc.) y los apuntes que toman en clase les per-
mite construir interpretaciones y significados acerca de los conte-
nidos de su disciplina. En otras palabras, son estas relaciones de
intertextualidad entre el discurso oral y los textos disciplinares, las
que al contextualizarse reciprocamente, posibilitarian un aprendi-
zaje mas profundo de los temas. Asimismo, darian la posibilidad
de aprender los modos de pensar y argumentar en la disciplina
ADDIN EN.CITE ADDIN EN.CITE.DATA (Dysthe, 1996; Wells,
1990, 1993) que los futuros docentes podran también ensefar en
su desempenio profesional.

CONCLUSIONES

Los datos aqui presentados contribuyen a entender distintos usos
de la lectura en la formacion de futuros docentes. A partir de nues-
tro analisis, encontramos que los modos de incluir la lectura en la
ensefianza no pueden pensarse de manera aislada, ya que reper-
cuten en otras practicas menos visibles para la accion pedagogi-



ca, como sucede con la manera en que los estudiantes utilizan
sus apuntes de clase.

En uno de los casos de este estudio, encontramos que la lectura
no es incorporada como un componente central de la ensefianza;
por ello, la explicacién del profesor resulta la principal fuente de
informacion para los estudiantes entrevistados, quienes escasa-
mente leen los textos disciplinares del programa de la materia. De
este modo, el recurso a la bibliografia para construir interpretacio-
nes y apropiarse de los modos de decir y escribir en la disciplina
de formacién, aparece como opcional y se evita. Ya que el discur-
so del profesor representa la principal voz de referencia y las no-
tas de clase que la registran se usan como fuente privilegiada o
exclusiva para el estudio, hemos sugerido que la estrategia didac-
tica empleada en esta situacion revela un modelo de ensefianza
monoldgico, en el que prima la exposicion y ensefiar se caracteri-
za mayormente como transmitir informacion (Dysthe, 1996; Du-
bois, 2002; Wells, 2006).

Un uso diferente de la lectura se promueve cuando el docente se
propone como objetivo que los alumnos lean necesariamente y
aprendan como hacerlo para una determinada materia. En este
caso, la interaccion entre los alumnos y el profesor en relacion
con los textos disciplinares (a través de orientaciones explicitas
del docente, discusiones en el aula sobre lo leido, guias de pre-
guntas, etc.) propiciaria el acceso de los estudiantes a los modos
de leer y comprender en un area especifica del conocimiento. A
su vez, en estas circunstancias, los alumnos manifiestan utilizar
sus apuntes de clase ya no solamente como fuente de informa-
cion sobre los contenidos, sino como un insumo para resignificar
y jerarquizar los temas de la lectura realizada. En consecuencia,
hemos indicado que en esta situacion las relaciones de intertex-
tualidad entre el discurso oral (en los intercambios en el aula), las
notas de clase y el discurso escrito en los textos disciplinares, al
contextualizarse reciprocamente, evidenciarian un modo de en-
sefianza dialégico (Dysthe, 1996; 2002; Wells, 1990; 1993, 2006).
Si bien en este estudio exploratorio el distinto nivel de rendimiento
de los estudiantes entrevistados, sefialado por sus docentes, no
arroja discrepancias en relacion con las maneras de utilizar las
notas de clase, ni tampoco con respecto al uso de la lectura infor-
mado por los alumnos de una misma asignatura, podria ocurrir
que en una muestra mas amplia aparecieran diferencias, que
ayudarian a entender mejor el efecto de ciertos modos de ense-
fAanza sobre las necesidades educativas diversas de una pobla-
cién heterogénea de alumnos. En cuanto a los alcances y limites
de esta indagacion, si bien la muestra de docentes y de alumnos
es reducida y so6lo contamos con una observacién de clase en
cada materia (por lo que los datos recabados podrian hasta no
ser representativos al interior de cada caso), el valor de este es-
tudio reside en su capacidad de modelizar escenarios didacticos
polares y resaltar la interconexion entre las practicas de lectura y
toma de notas que los futuros docentes realizan para aprender.
Otra objecién que podria hacerse a este trabajo proviene del he-
cho de que el Caso 1 corresponda a primer afo y el Caso 2 a
cuarto, lo cual justificaria la diferencia en las estrategias de ense-
fnanza de los profesores y en el uso de la lectura y la toma de
apuntes de los estudiantes. No obstante, consideramos que es
justamente a raiz de la baja tasa de egresos del nivel de forma-
cién docente no universitario(3) (Aguerrondo, Vezub y Clucellas,
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 encon-
tradas en estas practicas inciden en el desgranamiento y fracaso
de los estudiantes ADDIN EN.CITE ADDIN EN.CITE.DATA (Arau-
jo et al., 2004; Barbabella, Martinez, Teobaldo y Fanese, 2004).
En vista de ello, y reconociendo que los usos del lenguaje en las
distintas areas de contenido son inseparables de la especificidad
propia de las disciplinas, resulta relevante profundizar la indaga-
cién sobre como las diversas estrategias de ensefianza potencian
o dificultan la utilizacion de la lectura y la escritura como herra-
mientas epistémicas al servicio de aprendizajes mas profundos,
que permitan una aproximacion constructiva, situada y creativa al
conocimiento en la formacioén de los futuros docentes.
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NOTAS

(1) Tesis de Doctorado en Educacién en el marco de una Beca Doctoral de
CONICET y con el apoyo del Programa Formador de Formadores de la Fun-
dacién 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 solo
uno de cada siete ingresantes a la formacion docente no universitaria se gradua.
Como parametro comparativo, en los institutos terciarios técnicos se recibe un
estudiante de cada cinco que ingresa (Aguerrondo, Vezub y Clucellas, 2008).
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INCLUSION ESCOLAR
Y EDUCACION ESPECIAL:
¢UN ENCUENTRO POSIBLE?

Casal, Vanesa; Lofeudo, Silvina
UBACYyT, Universidad de Buenos Aires

RESUMEN

Se analizan discursos de agentes psicoeducativos pertenecientes
al area de educacion especial en relacién a la integracién- inclu-
sion escolar de estudiantes con discapacidad y/o algun tipo de
restriccion. Se cuestiona el lugar que tradicionalmente ocup6 la
Educacion Especial y sus intervenciones y se advierte el desafio
al que los nuevos paradigmas convocan a los agentes psicoedu-
cativos y al dispositivo escolar.

Palabras clave
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ABSTRACT

SCHOOL INCLUSION AND SPECIAL EDUCATION:

A MEETING POSSIBLE?

We analyze psychoeducational agents speeches belonging to
the area of Special Education, related to integration-school inclu-
sion students with disabilities and/or some kind of restriction. We
are questioning the place traditionally occupied by Special Edu-
cation and their interventions and we are realizing the challenge
that new paradigms elicit to psycho-educational agents and the
school device.
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Inclusion Special Education Psychoeducational

PRESENTANDO EL PROBLEMA

Este trabajo se desarrolla en el marco del proyecto de investiga-
cién: “Los psicélogos y la fragmentacion de la experiencia
educativa: modelos mentales y sistemas de actividad para el
analisis y la intervencién en problemas situados en contex-
tos” (2008 - 2010) y en base a la experiencia en la gestion en
politicas publicas sobre educacion especial e integracion escolar.
El proyecto mencionado esta aprobado y subsidiado por la Secre-
taria de Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos Aires
(UBACYyT) siendo su directora la Mgter Cristina Erausquin.

En este trabajo intentaremos poner en tension los modelos de
integracion-inclusion y el lugar que ocupa la Educacién Es-
pecial asi como los discursos de los profesionales y agentes del
campo psicoeducativo en este nuevo paradigma. Pensando des-
de la psicologia y la pedagogia, dos disciplinas que nos permiten
reconocer experiencias escolares, se trata de resituar la pregunta
por el alcance en lo educativo en nuestro contexto y en nuestro
tiempo entendiendo la importancia del entrecruzamiento entre las
mismas.

Desde hace varios afios el enfoque que orienta las intervenciones
en Educacion Especial ha variado. La variacién obedece a nume-
rosas indicaciones desde la legislacion internacional, nacional y
jurisdiccional y desde los constructos tedricos que apuntan a va-
lorizar el papel de la inclusion social y la integracion escolar. Las
mismas se entienden como practicas que favorecen a los/as ni-
fos/as, jovenes y adultos con discapacidad y/o algun tipo de res-
triccion que le impide participar y aprender del mismo modo que
los demas alumnos.

Analizaremos discursos y practicas que se despliegan en las
escuelas y otros espacios educativos de la Ciudad de Buenos
Aires y Provincia de Buenos Aires a partir de los trabajos de cam-
po de los alumnos de la Catedra Psicologia Educacional Il de la
Facultad de Psicologia de la UBA, y entrevistas que se desarro-



