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Resumen

Este trabajo reexamina datos de tres investigaciones realizadas por el Grupo para la Inclusiéon y Calidad
Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las Materias (Giceolem), que versan
sobre los modos en que escribir y leer se incluyen en distintos espacios curriculares de la educacién superior.
Mediante una encuesta nacional, identificamos que existen dos modalidades de trabajo con la lectura y la
escritura en cada materia: la periférica y la entrelazada. A través del andlisis de registros observacionales en
clases de Historia y de Biologia, distinguimos, a su vez, dos variantes de la modalidad entrelazada, correspon-
dientes a situaciones en las que se dialoga en torno a lo leido y escrito sobre temas disciplinares. El andlisis de
las observaciones de clase permite caracterizar las prdcticas de ensefianza, y triangularlas con lo que de ellas
se declara en la encuesta. Se busca con ello aportar al debate sobre la alfabetizacién académica, precisando
c6mo, con qué fin y por qué ocuparse de la escritura y lectura a través del curriculum.

Palabras clave: alfabetizacién académica; ensefianza; disciplinas; lectura; escritura
Abstract

This paper reexamines data from three GICEOLEM studies, which focus on how writing and reading are
included in different courses in higher education. On one side, a national survey results showed two modes
of dealing with reading and writing in different courses: peripheral and intertwined. On another side, by
means of observational studies, in History and Biology, the analysis of teaching situations in which teach-
ers and students talk about what has been read or written allowed to identify, in turn, two variants of the
intertwined mode: reading and writing as a means or as an end of instruction. Class observations transcripts
enabled to characterize teaching practices and triangulate them with what was declared by professors in the
survey. Our aim is to contribute to the debate on academic literacy instruction, offering a more detailed
picture on how, why and what for reading and writing practices are dealt with across the curriculum.

Keywords: academic literacy instruction; teaching; disciplines; reading; writing
Resumo

Este trabalho reexamina dados de trés pesquisas realizadas pelo GICEOLEM, focadas nas maneiras em que
escrever e ler sdo incluidos em diferentes espacos curriculares do ensino superior. Mediante um inquérito nacional,
identificamos duas modalidades do trabalho com a leitura e escrita em cada matéria, periférica e entrelagada,
e através da andlise de registros observacionais em classes de Histéria e Biologia, reconhecemos, por sua vez,
duas variantes da modalidade entrelacada, correspondentes a situacoes nas que se dialoga em torno do lido e
escrito sobre temas disciplinares. A anélise de observagoes de classe permite caracterizar as prdticas de ensino e
triangula-las com o que de elas é declarado no inquérito, para contribuir no debate sobre a alfabetizacio académica
precisando como, com qual fim e por que se ocupar da escrita e leitura através do curriculum.

Palavras-chave: Alfabetizacao académica; ensino; disciplinas; leitura; escrita
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Paura CarriNo

Dos variantes de la alfabetizacién
académica cuando se entrelazan la
lectura y la escritura en las materias

Introduccion

El Grupo para la Inclusién y Calidad Educativas
a través de Ocuparnos de la Lectura y Escritura
en todas las Materias (Giceolem) ha estudiado
los modos en que escribir y leer se incluyen en
diversas asignaturas de distintas carreras de la
educacién superior y de la escuela secundaria.
Estas investigaciones aportan a la discusion sobre
el abordaje de la lectura y escritura académicas:
idonde ha de tener lugar? ;En una, en varias
o en todas las asignaturas? jPor fuera de ellas?
¢En tutorias de centros de escritura? jEn cursos
de ingreso? ;Cudndo? ;Al comienzo o alo largo
de los estudios? ;A cargo de quién ha de estar?
¢De un especialista en lectura y escritura? ;De
los profesores de las distintas disciplinas? ;De un
equipo de dos docentes que articule sus distintos
saberes? ;Como ha de realizarse? ;Mediante
ejercicios o a través de usos contextualizados de la
lectura y escritura? ;Con qué fines? ;Para que los
alumnos aprendan los modos en que leen y escri-
ben los especialistas? jPara que accedan al saber
elaborado por ellos? ;Para ambos fines? jPor qué?
:Qué fundamenta estas u otras opciones?
Habitualmente, en Argentina y en otros
paises latinoamericanos la ensefanza de lalecturay
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la escritura en la universidad se imparte en el inicio
de las carreras (Fernidndez Fastuca, 2010; Gonzilez,
2012), a través de cursos que preparan a los alumnos
para que lean y escriban bien en el resto de asigna-
turas. En estos cursos, ciertas ‘habilidades’ —uso
de normativa, procedimientos de cohesién, discurso
referido, paratextos, separacién en parrafos, géneros
textuales, basqueda de informacién, estrategias de
comprension lectora, mapas conceptuales, lectura
critica, proceso de escritura, etc.— se ejercitan una
a una, fuera de una situacién real de uso, con la
intencién de que luego, por su cuenta, los alumnos
puedan ‘aplicarlas’ a la hora de leer o escribir textos
en distintos contextos disciplinares'.

A partir de una problematizacién de este
tipo de ensefianza —a la que nos referiremos en
adelante con el nombre de propedéutica (Carlino,
2013)—, el programa de investigaciones del Giceo-
lem puso la mirada sobre distintas asignaturas para
preguntarse acerca de lo que ocurre en los “sitios
en los que el lenguaje habita” (Gottschalk, 1997,
p- 23; Tolchinsky, 2008, p. 37). ;Qué se hace y qué
se puede hacer con la lectura y la escritura, nece-
sarias para participar y aprender en cada espacio
curricular, a lo largo y ancho de la educacién —es



decir, en materias que no tienen por fin especifico
ensefar a leer y a escribir—?

Para explorar este interrogante, nuestro
equipo ha indagado mediante diferentes aproxi-
maciones metodolégicas por los modos en que la
lectura y la escritura con propésitos académicos
se incluyen en diversas asignaturas. Si bien esta
cuestion atafie a cada nivel educativo, el presente
trabajo se centra en la educacién superior. Reto-
mamos aqui resultados de un estudio realizado
en el que el instrumento fundamental fue una
encuesta. Asimismo, examinamos algunos regis-
tros de observaciones de clase provenientes de
otros dos estudios. Nuestro propésito es describir
y conceptualizar situaciones de ensefianza con y de
la lectura y la escritura, insertas en estos diversos
espacios curriculares’.

Reexaminar datos procedentes de investi-
gaciones heterogéneas tiene una doble finalidad:
por un lado, triangular los resultados y examinar
su consistencia a través de diferentes aproximacio-
nes metodolégicas. Los estudios observacionales
permiten analizar pricticas de ensefanza, a
diferencia de otras metodologias que inicamente
acceden a lo que dicen los encuestados o entrevista-
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dos acerca de ellas. De este modo, la observacién de
clases y su registro sistemdtico ayudan a objetivar
lo que ocurre en esos espacios, mds alld de aquello
que los actores perciben que sucede. Por otro lado,
este articulo retoma datos de estudios diversos que
sin embargo forman parte de un mismo programa
de investigacién, porque su consideracién conjunta
hace posible establecer relaciones que pasarian
desapercibidas si se los considerara por separado.

En primer lugar, presentamos resultados
de una encuesta nacional sobre lo que profesores
de distintas asignaturas dicen que hacen frente a
las dificultades de sus alumnos para leer y escribir.
En segundo lugar, analizamos las observaciones
de una serie de clases de Historia y Biologia en
las que se trabaja en torno a la lectura y escritura,
como ejemplos de una modalidad de ensefanza
identificada en la encuesta. Finalmente, teniendo
presente la caracterizacién de las situaciones
observadas y reconociendo el tiempo de clase
que se gasta en integrar el trabajo con lectura
y la escritura en las materias, nos preguntamos
si es posible aprender los contenidos mediante
otras alternativas. Por tltimo, contrastamos la
modalidad de ensefanza entrelazada y los cursos
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propedéuticos, con el objetivo de precisar lo que
entendemos por ‘alfabetizaciéon académica’.

Estudio a través de encuesta: qué dicen los
docentes que se hace con la lectura y la escri-
tura en diversas asignaturas

El estudio realizado por Carlino, Iglesia, Bottinelli,
Cartolari, Laxalt y Marucco (2013) ofrece un
panorama de las pricticas de ensefianza que los
profesores dicen llevar a cabo para el aprendizaje
de la lectura y la escritura en diversas carreras
y materias. El estudio se basa en una encuesta
aplicada en linea a una muestra probabilistica y
estratificada a nivel nacional de 544 profesores de
50 Institutos de Formacién Docente (IFD) y de
distintas asignaturas’. A continuacién hacemos
énfasis en una pregunta abierta de la encuesta que
pedia describir las acciones que se realizan para
ayudar a afrontar las dificultades de los alumnos
—reconocidas por la mayorfa de encuestados—
para escribir y leer en cada asignatura (ver figura

).

Figura 1: item de la encuesta con pregunta abierta

+ Algunos alumnos de IFD tienen dificultades para
expresarse por escrito y entender lo que leen.
«  (Percibe usted este problema en su materia?
Si / No
+  (Se hace algo al respecto?
Si, yo por mi cuenta
Si, con otros colegas
Si, a nivel institucional
No
. Por favor, describa qué se hace ...............

Las descripciones de los encuestados sobre
lo que hacen fueron categorizadas y cuantifica-
das. Los resultados indican que predominan las
acciones por fuera de las asignaturas, seguidas
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de intervenciones de los propios docentes en la
periferia de sus materias —al inicio, para solicitar
y pautar tareas, y al final, para evaluarlas—. Fue
menos frecuente encontrar que la lectura y la escri-
tura sobre temas disciplinares se abordan durante
las clases. Atin en menor medida aparece que los
profesores promueven la interaccién entre ellos y
los alumnos o entre pares, a través de la discusion
sobre lo leido o lo escrito. Detallamos en lo que
sigue estos resultados.

Ensefianza externa a las asignaturas

Los profesores encuestados dieron respuestas que
ubican las acciones principalmente por fuera de
la propia asignatura. Mencionaron talleres, cursos
de redaccién, comprensién lectora y tutorias, entre
otras. Se trata de espacios que tienen el propdsito
de ‘nivelar’ o compensar ‘deficiencias’. Estin a
cargo de otros docentes, quienes ensefian diversos
aspectos del uso de la lengua, asi como estrategias
de comprensién de textos y produccién escrita.
Tal como lo evidencian las siguientes respuestas,
las estrategias de comprensién se abordan como
saberes generales no relacionados con los conteni-
dos de las materias:
“talleres para ensefiar las formas y técnicas de
la lectura y la escritura en el nivel superior” (409,
Historia)*, y “Trabajo de lecto-escritura en el curso
de nivelacion. Aparte, los alumnos tienen como
materia Expresion escrita y oral, donde se trabaja
vocabulario, cohesion, coherencia, organizacion del
texto, etc.” (374, Inglés)’. “Para todos los alumnos
que ingresan a primer afio del profesorado se ha
implementado un curso de inicio, donde se les
dicta clases de lengua —comprensién de textos y
escritura—" (305, Historia). “A nivel institucional,
cursillos de nivelacién donde se trabajan estrategias
para captar informacién, interpretar consignas,
redactar una respuesta” (118, Matemdtica). “Hay
un proyecto en la institucién, a cargo de otros
docentes, colaborando con los alumnos que tienen
problemas, a través de tutorfas” (1407, Economia).
“Existe el servicio de orientacién que atiende estas

dificultades” (474, Biologia).



Ensenanza en las asignaturas

En aquello que los profesores dicen que hacen
con la lectura o escritura en sus materias, se pudo
distinguir dos modalidades: la periférica y la
entrelazada. La primera indica que los docentes
intervienen en los margenes de las actividades,
mientras que la segunda se refiere a que dedican
mayor tiempo durante las clases. La ubicacién en
la periferia implica que el trabajo realizado con la
lectura y la escritura se mantiene en los bordes y no
afecta demasiado la comprensién de los contenidos
a impartir, mientras que la ubicacién en el centro
implica que el profesor se adentra y combina estos
contenidos. Desglosamos en lo que sigue cada tipo
de respuesta.

Periférica

En este tipo de respuesta, los profesores dicen que
intervienen en ‘los extremos’ de la tarea: o bien
al comienzo —cuando dan pautas o ensefian
técnicas— o al final —cuando corrigen los pro-
ductos—. El uso frecuente de la primera persona
singular en sus testimonios, asi como el uso del
impersonal, denota una escasa interaccién con y
entre alumnos:

En algunos casos, el docente pide tareas:

Se les pide realizar monografias o trabajos en
donde tengan que investigar y expresarse en forma
escrita. Luego, defenderlos en forma oral, para
desarrollar también esta competencia. (376, Taller

de docencia III, Matematica)

Doy trabajos para que realicen en pequefos
grupos donde tienen que interpretar la bibliografia
dada y hacer un resumen no textual, sino en el que
se note una comprensioén de lo leido. (515 Biologia)

En otros, el docente da pautas:

Elaboro guias de estudio. (1204, Psicologfa del
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alumno del nivel)
Fundamentalmente intento describir con la
mayor precision lo que se espera del alumno. (1284,

Biologia)
También da técnicas®:

Doy técnicas de estudio y de andlisis y com-
prensién de texto. Sugiero tener un diccionario a

disposicion. (226, Antropologia)

Reforzando en clase las distintas técnicas de

estudio. (891, Espacio de la Practica — Historia)
Por tltimo, los docentes corrigen productos:

Insisto en que los alumnos se expresen tanto en
forma oral y escrita en clase, para poder observar y

corregir los errores que surgen. (345, Matematica)

Correccion de producciones escritas y funda-
mentaci6n de la calificacién para remediar falencias.

(582, Literatura espafola)

Entrelazada

Esta modalidad —menos frecuente— engloba
las respuestas de los docentes que declaran interve-
nir no sélo al inicio o al final de las tareas de lectura
o escritura, sino durante ellas. Con los siguientes
ejemplos buscamos destacar la referencia al tiempo
de clase dedicado y al contenido que es objeto de
lectura o escritura:

Ocupo mucho tiempo en la comprensién de
la situacién problema y poco en la solucién anali-
tica (aplicar formulaci6n). Esto lo propongo de la
siguiente manera: dado un enunciado, discutimos
su contenido. Dado el esquema de una situacién

problema, deben escribir el enunciado. (289, Fisica)

La idea que surgi6 es que los alumnos armen
resimenes de las clases para que los expongan en
forma breve en el comienzo de la siguiente clase
(368, Biologia).
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Como parte de la modalidad entrelazada,
distinguimos una subcategoria minoritaria de
respuestas que hablan de una interaccién con o
entre los alumnos a partir de la lectura y la escri-
tura, que opera como herramienta para trabajar
los conceptos disciplinares. Aparece la idea de
‘revision’ —distinta a la correccidn de ‘falencias—,
donde los intercambios entre pares y con el docente
constituyen ocasiones para volver a pensar sobre
los contenidos:

La lectura, la escritura y la prictica de la
oralidad estdn muy vinculadas. Escribir con otros
una sintesis de lo realizado, revisarlo, discutir la
necesidad de agregar o modificar algo son todas
oportunidades para desarrollar la escritura, la
lectura, la oralidad y la escucha como asi también
situaciones propicias para el desarrollo de précticas
de argumentacién. Someter a la consideracién de
otros las propias producciones es una actividad
interesante para aprender a descentrarse del propio

punto de vista. (550, Matematica)

Redactan consignas y se las pasan a otro
compaifiero para saber si es clara o si realmente
responden a lo pedido. Se trabaja con redacciones,
comentando tanto la correccién en los conceptos
como en la forma de expresarlos, y también con

exposiciones orales (168, Geografia).

En sintesis, los ejemplos de cada categoria
pretenden mostrar el abanico de posibilidades de
lo que significa para los encuestados ocuparse
de la lectura y la escritura. Aunque en términos
cuantitativos fue mas habitual que la lectura y la
escritura aparecieran por fuera o en los margenes
de las materias, cualitativamente lo que se dice
que se hace dentro de las asignaturas que no
tienen como fin especifico ensefar estas pricticas
deja entrever interacciones en torno a lo leido y lo
escrito, que parecen ser especialmente formativas.

Estos resultados exhiben los alcances y
limitaciones propios de la metodologia de encues-
tas: devuelven un paneo general por medio de
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muestras importantes de profesores, recogen su
punto de vista en los campos abiertos del cues-
tionario, pero no permiten conocer qué ocurre en
las aulas, sino lo que los encuestados dicen sobre
ello. Para trascender esta limitacién y ofrecer datos
complementarios, el Giceolem viene realizando
observaciones que se enfocan en lo que efecti-
vamente se hace con la lectura y la escritura en
diferentes materias. Lo que sigue a continuacién
son los datos de dos de estos estudios.

Estudios observacionales sobre lo que se hace
en clase

Las investigaciones observacionales realizadas
por el Giceolem permiten triangular los datos
arrojados por la encuesta. En los casos de educa-
ci6én superior estudiados —historia, biologfa, lin-
giifstica e ingenierfa—, reencontramos las moda-
lidades periférica y entrelazada, que adquieren
cuerpo y pueden ser especificadas gracias a las
observaciones de clases. En lo que concierne a
la modalidad entrelazada, los registros de las
observaciones permitieron identificar diversas
situaciones en las que se dialoga a partir de lo
leido o escrito, que varfan segtn la participacién
que se les permite a los alumnos, los objetivos
que se persiguen y la mayor o menor referencia
a los textos leidos o escritos.

Escrutamos en lo que sigue dos registros
de clase que ilustran como distintos modos de
leer y escribir se entrelazan con conceptos disci-
plinares en las asignaturas de historia y biologia
de los IFDY. Estos registros, obtenidos mediante
grabaciones de audio y notas de la observacion de
una serie prolongada de clases, fueron analizados
preliminarmente con Manuela Cartolari (Carto-
lari y Carlino, 2016) y Lionel Alfie (2017). En este
articulo, los reexamino en busca de relaciones de
similitud —-categorizacion— vy contigiiiddad —
conexién— (Maxwell y Miller, 2008, 2012).

En cuanto a sus similitudes, algunas
de las situaciones observadas (ver figuras 2 y 3)
contemplaron la interpenetracién entre la lectura,

la escritura y la oralidad (Dysthe, 1996) y, en par-



ticular, involucraron la puesta en relacién de dos
tipos de textos: la bibliografia teérica de la asigna-
tura y el material empirico —en historia, fuentes
documentales como testimonios, registros civiles
y epistolas, y en biologfa, transcripciones de ent-
revistas realizadas por los alumnos—. En ambos
casos, la tarea propuesta fue similar: interpretar y
categorizar documentos de naturaleza empirica
en funcién de textos teéricos. Este rasgo comin a
ambos escenarios de trabajo coincide con lo que
algunos autores seialan sobre la potencialidad
epistémica de la lectura y la escritura cuando se
integran en la ensefianza de asignaturas cualesqui-
era: su valor para ayudar a establecer conexiones,
a “pensar entre” (De Michelli e Iglesia, 2012;
Maimon, 1997).

St bien se trata de situaciones que com-
parten algunos rasgos centrales, el andlisis
cualitativo —descriptivo e interpretativo— de los
registros de clase que se presenta a continuacién
permite distinguir dos variantes sutiles de lo que
denominamos ensefianza entrelazada: a) lectura
y escritura como herramientas para ayudar a
aprender conceptos disciplinares, y b) formas de
leer y escribir especializadas, propias de una dis-
ciplina o del estudio de una disciplina, abordadas
como objetos de ensenanza. Estas dos variantes
constituyen polos de un continuo, en el cual una
de ellas prima sobre la otra, pero no la anula.
Asimismo, muestran que el foco de la ensefianza
puede ponerse sobre uno u otro de los términos
—conceptos disciplinares o lectura y escritura—,
aunque el otro término también sea tratado en un
segundo plano.

Lectura y escritura como herramientas para el
abordaje de conceptos disciplinares

A modo de ejemplo de la primera variante —lectura
y escritura predominantemente como medios de
aprendizaje—, examinamos el registro de obser-
vaciones llevadas a cabo en una clase de historia
de Espaiia. Allf, la docente organiza y gestiona la
clase para que la interaccién entre ella, los alum-
nos y los textos les ayude a comprender los temas
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pertinentes. Esto se da a través de la interpretacion
de la bibliografia de la materia y de relacionarla
con documentos histéricos, propios del andlisis
que suelen realizar los historiadores (ver figura 2).

Detengdmonos a examinar lo ocurrido en
la clase que se cita en la figura 2. Por un lado, la
docente propone retomar la tarea de lectura asig-
nada en la clase anterior, pero no inquiere sobre
ella directamente, sino que organiza una nueva
tarea en la que los alumnos deben poner en juego
su comprensién de la bibliografia historiografica
que leyeron en sus casas. El trabajo de la clase
se plantea en grupos de a dos, lo que probable-
mente facilita y desinhibe la participacion. Asi,
lo que un alumno no sabe, puede ser aportado
por otro. La tarea articula la actividad de hablar
con las de leer y escribir: hablar sobre lo que han
leido en sus casas y ponerlo en relacién con los
documentos histéricos que la docente reparte
para leer en clase; escribir sobre lo que se va
interpretando, como herramienta heuristica y
como ayuda-memoria para la posterior puesta en
comun. Anotar los textos en esta situacién es un
medio para descubrir y ensayar ideas emergentes,
y para retenerlas antes de que se olviden.

No es casual que los textos estén en las
mesas de cada subgrupo de alumnos —tanto la
bibliografia que han debido leer, como los docu-
mentos nuevos para la clase—. La presencia de
los textos como objetos estables y visibles permite
a los alumnos detenerse a considerar las ideas
que contienen, hacer, deshacer y rehacer hipétesis
que las vinculan, operar sobre ellas por medio
de graficos. Sin la materialidad de estos textos
y con la mera oralidad serfa muy dificil pensar,
construir relaciones, testearlas y reconsiderarlas.
Los textos —los que se entregan para leer y las
marcas escritas que los alumnos dejan en ellos—
materializan el saber disciplinar y el conocimiento
que construyen los estudiantes, convirtiendo ideas
inmateriales evanescentes en objetos para ser
pensados, debatidos y repensados.

Al cabo de media hora de trabajo en pare-
jas, la docente determina que la discusién colectiva
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Figura 2: Extracto de observacidon de una clase sobre historia de Espaiia en un primer aiio del Profesorado en
Historia en un Instituto de Formacion Docente. Tomado de Cartolari, M. y Carlino, P. (2016).

En la materia Historia de Espafia —primer afio de IFD—, un grupo de alumnos asiste a la clase previa al segundo
examen. La docente T. recuerda que, tal como anticipd, entregaré distintas fuentes documentales histéricas —tes-
timonios, registros civiles, epistolas, etcétera— con la finalidad de que los alumnos las interpreten a partir de la
bibliografia que han trabajado en clases anteriores. Los temas corresponden a la crisis y decadencia en Espafia
durante el reinado de los Austrias Menores en el siglo XVII, sobre todo en cuanto a la especulacién financiera y a

"o "o

las categorias de “pobres”, “picaros”, “mendigos” y “grandes sefiores”. T. explica que esta tarea es equivalente a la
que se les requerird en el examen venidero y propone que la resuelvan en parejas con la bibliografia a mano, que
pidié traer a los alumnos. Ademas, les solicita que vayan escribiendo lo que piensan y discutan, para compartirlo
después entre todos. Los estudiantes conforman parejas y reciben distintos documentos. Los leen y luego hojean la
bibliografia que ya tienen subrayada y/o resaltada, deteniéndose en algunos pérrafos y releyéndolos, conversando
entre si y también anotando en los margenes de los textos o en sus carpetas. Este trabajo transcurre durante
media hora. A continuacion, T. da comienzo a la discusion colectiva solicitando a uno de los grupos interpretar el

documento sobre la nobleza, que han analizado.

Layla: Nosotras lo pensamos en términos de una asignacion administrativa noble.

Magdalena (quien trabajo con Layla): Vimos el tema del mal desempefio de los cargos, acé habla del caso de un
Marqués que, aunque le pagaran, iba de mala gana al trabajo y no sabfa como hacerlo tampoco.

Layla: También pensamos en el endeudamiento de la nobleza, como tema paralelo, porque la nobleza se endeuda
constantemente y no se adapta a la crisis. Como que en este documento, lo que se nota es que, como
vimos la clase pasada con el texto de Dominguez Ortiz y de lago [autores cuyos textos historiogréficos han
leido], hay tres posturas de la nobleza frente a la crisis...

Docente: [Interrumpe] Este otro grupo también vio un documento parecido... {Se les ocurrié algo sobre estas
posturas o pensaron alguna otra cosa? [Mientras dice esto, T. escribe en el pizarron la frase que enuncid
Magdalena “la nobleza se endeuda constantemente y no se adapta a la crisis"].

José (miembro de la pareja a la que se dirigi¢ la docente): Nosotros vimos un documento sobre los “marranos
portugueses” y los pedidos de préstamos de portugueses “conversos’, y también la amenaza, frente al
incumplimiento de los pagos, de ser expulsados de Espafia. Aca si, se ven estas tres posturas de las que
habla Lago también, {no? La de tratar de adaptarse, la de seguir endeudandose sin saber cdmo manejarse
ante la crisis econoémica y la otra de intentar tener sus propios comercios, muy de a poco, como hablamos
la clase pasada [...].

Docente: Bien, por ahi vamos, ven cémo los distintos aspectos se van conectando éno? Esto es lo que les voy a
pedir que analicen la clase que viene en el examen. Reconocer estas categorias, poner ese fragmento del
documento donde se les da la pista para pensarlas, y desarrollar los conceptos que los autores nos ofrecen
para pensarlas.

[La clase sigue desenvolviéndose a partir de los aportes de los alumnos y la sistematizacion de la docente, quien
aclara y destaca distintas cuestiones].
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recogera el aporte de lo que distintos grupos han
podido interpretar. No es ella quien explica el
tema —al menos no de entrada—, sino que pide
alos alumnos que sean ellos quienes reconstruyan
lo que analizaron de los textos. La profesora da la
palabra a distintos grupos y asi vincula el trabajo
de unos y otros. Asimismo, escribe en el pizarrén
ciertas ideas que aparecen en la discusién, las
cuales selecciona en la medida en que se acerquen
a nociones prioritarias para el tema abordado.

Ademis de coordinar la participacién, la
docente destaca dos cuestiones. Por un lado, que
los asuntos leidos —tanto en la bibliografia histo-
riogrifica como en los documentos histéricos— se
deben ir conectando. En otras palabras, insiste
en utilizar conceptos historiograficos acuniados
por los autores estudiados, como categorias para
pensar e interpretar los documentos histéricos.
Por otro lado, dice que esta actividad es similar
a la tarea que solicitard en el examen de la clase
siguiente. Esto revela, por un lado, que la tarea de
relacionar los textos es considerada central para
entender el tema en cuestién y que, por ello, eso
har4 parte de la evaluacién. Por otro lado, muestra
que los alumnos deben aprender a llevarla a cabo;
la raz6n por la cual la docente dedica tiempo de
clase a ensenarla, no mediante explicaciones o
instrucciones, sino ayuddndoles a ejecutarla.

En el extracto de esta clase de historia
puede notarse que la accién conjunta de la profe-
sora y los alumnos se centré6 fundamentalmente
en la comprensién de los conceptos propios de
la materia. Lo hicieron mediante la lectura, la
puesta en relacién e interpretacion, la toma de
notas y la discusiéon sobre lo leido. En este caso,
lectura y escritura devinieron predominantemente
herramientas %cuyo uso se ejercié en clase con
regulacién de la docente¥, puestas al servicio de la
comprension de aspectos de la historia de Espana.
De todos modos, si bien lectura y escritura funcio-
naron como medios para trabajar sobre nociones
propias de la materia, la oportunidad de leer y
escribir con un propésito asumido por los alumnos
funcion6 también como fuente de aprendizajes
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incidentales sobre estas practicas.

Cuando la profesora fue entrevistada,
explicé que el andlisis de documentos histéricos
a partir de bibliografia historiografica que habia
conducido en clase era novedoso en su naturaleza
didactica, tanto para ella como para los alumnos.
Reflexiond que, a pesar del desafio que signifi-
caba para los estudiantes del primer afo y de las
dificultades emergentes, valia la pena empezar a
involucrarlos en esta préctica, no sélo para forjar
su confianza en ello y darles oportunidad de
explicitar sus interpretaciones, sino para que ella,
como docente, pudiera comprender lo que ellos
estaban entendiendo:

Son las primeras veces que hacen algo asi
[interpretar documentos histéricos], pero tienen
que poder darse cuenta, cuando leen algo, que ese
conocimiento estd [...] si leyeron y esta, lo pueden
poner en relacién con un documento [histérico] [...]
Les cuesta mucho, y sé que van a trabajar més ade-
lante con esto también, lo seguirdn trabajando, pero
me parece que estd bueno empezar a trabajar por
ese lado un poquito [...] que puedan contar lo que
leyeron, cémo lo interpretaron, también para darme
cuenta yo de cémo van entendiendo. (Entrevista a

la profesora, tomado de Cartolari y Carlino, 2016)

El andlisis del extracto de clase y de la
entrevista ayudan a distinguir una de las dos
variantes del modelo de trabajo entrelazado con
la lectura y escritura en las disciplinas. En esta
variante, leer y escribir se integran en la clase
principalmente como herramientas al servicio del
aprendizaje de los conceptos disciplinares, aunque
puede notarse que, en un segundo plano, la acti-
vidad permite aprender, poco a poco y por medio
de la participacion, una practica lectora propia de
la disciplina —leer bibliografia historiogrifica y
ponerla en relacién con documentos histéricos—,
asi como un uso de la escritura para delimitar ideas
y glosar los textos. A continuacién abordo la otra
variante observada, que pone en primer plano
ciertas practicas especializadas de leer y escribir
como objetos de ensenanza.
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Lectura y escritura especializadas como objetos
de ensenanza

Para caracterizar la segunda variante del trabajo
entrelazado con la lectura y escritura en las
materias —ensefiar formas de leer y escribir espe-
cializadas propias de una disciplina o del estudio
de una disciplina—, examino a continuacién
un registro correspondiente a una observacion
realizada en un aula de clase de Biologia, con estu-
diantes de primer afio de otro Instituto de For-
maci6én Docente. A diferencia de la investigacion
‘naturalista’ realizada en la clase de Historia, esta
es una investigacion de disefio didéctico, en la cual
un integrante del Giceolem (Alfie, 2017) se reunié
durante un semestre con la profesora a cargo de
la asignatura, para co-planificar una secuencia de
ensefianza de varias clases que integrara el trabajo
con lectura, la escritura y los temas disciplinares.
La secuencia fue luego implementada por la
docente y observada, registrada, audiograbada y
transcrita por el investigador.

La figura 3 es una muestra de los inter-
cambios sostenidos entre la profesora y los alum-
nos, en los que ella procur6 ayudarles a practicar
la investigacién y escritura académicas. Les solicité
a los alumnos realizar un andlisis cualitativo por
medio de un texto que relacionara los datos de
entrevistas con conceptos biolégicos procedentes de
la bibliografia leida. En esta secuencia didactica,
leer para escribir y escribir para analizar aparecie-
ron en primer plano como objetos de ensefianza.
A diferencia de la clase de Historia, donde el foco
estuvo puesto en los conceptos disciplinares, en este
curso la escritura y el andlisis cualitativo en tanto
practicas de investigacién fueron el foco central
de la actividad realizada. Esta, a su vez, abordé
nociones disciplinares sobre las cuales se ejercieron
las précticas ensenadas.

Prestemos atencién a lo ocurrido en esta
clase de biologia (ver figura 3). La docente plantea
una puesta en comun del trabajo que hicieron los
alumnos en pequenos grupos. Luego, relacionar
el material empirico —las respuestas obtenidas en
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entrevistas realizadas a vecinos— con conceptos
provenientes de la bibliografia especializada que
debieron leer. El objetivo de la tarea es “entre todos,
poder evaluar si estd bien asociada la respuesta con
la categoria [procedente de la bibliografia leida]”.
Con esta intervencion, se hace visible que la profesora
procura ensefiar una practica investigativa: c6mo
categorizar datos empiricos a partir de la interpre-
tacién de su pertinencia respecto de ciertas nociones
tomadas de textos de la disciplina. Este quehacer
especializado requiere leer, construir nexos entre
teorfa —conceptos de la bibliografia— y material
empirico —respuestas dadas por sujetos entrevista-
dos—, para luego escribir sobre esta relacion.

La profesora de hiologia considera que
esta prictica investigativa es lo suficientemente
importante para ser evaluada posteriormente en
el examen. También sabe que, al ser una actividad
novedosa, necesita ser aprendida y ensenada, y
dedica esta y otras clases a que los alumnos puedan
ejercerla con su acompanamiento. “Es eso lo que
tienen que desarrollar en el [examen] parcial,
entonces vamos a hacerlo primero en forma oral”
(Alfie, 2017).

Cuando un estudiante indica que vin-
cul6 cierto fragmento de la entrevista con el
concepto ‘componentes del paisaje’, la alumna
A2 lo corrige, al tiempo que la docente sostiene
la confrontacién de ambas propuestas —“eso
ustedes lo ponen como componentes” —y genera
una justificacion —“porque habla del espacio”™—.
La profesora advierte que el concepto no aparece
en la bibliografia que los estudiantes debian leer
—“nosotros no tenemos la categoria de componen-
tes explicitamente”—, y los alienta a pensar con
qué otro concepto debe establecerse la relacion:
“identro de qué categorias [estarfa la categoria
‘componentes’]?”. Una vez se llega a un acuerdo
sobre la categorizacidn, la profesora explica cémo
redactar esta parte del informe de investigacion,
que requiere describir un estado A para mostrar
el cambio hacia un estado B: “[lo que] yo tengo
que hacer es una descripcién de qué era lo que
habfa entonces, para referirme justamente a lo
que cambid”, y sugiere ajustar el texto redactado
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Figura 3: Extracto de observacidn de una clase sobre Biologia y Laboratorio en un primer afio del Profesorado en
Biologia en un Instituto de Formacion Docente. Tomado de Alfie (2017)

En la materia Biologfa y laboratorio (primer afio de un Profesorado en Biologia en las afueras de la ciudad),
el investigador Lionel Alfie (Bidlogo integrante del Giceolem) ha estado trabajando con la docente en el co-disefio
de una secuencia didactica para integrar en su ensefianza la labor con la lectura y la escritura. La secuencia ha
contemplado dedicar tiempo de clase a preparar y luego analizar un trabajo de campo que ha incluido entrevistar
a vecinos de la zona para preguntarles sobre el paisaje de su entorno, entre otras cuestiones. Los alumnos han
debido leer bibliografia especializada acerca de “micro-reservas urbanas”.

D: Ahora lo que quiero es que pongamos en comun algunas respuestas que obtuvieron [en las entrevistas a
vecinos] para entre todos poder evaluar si esta bien asociada la respuesta con la categoria [procedente de la
conceptualizacion que realiza la bibliograffa leida] o por qué asociaron esa respuesta con la categorfa, porque
es eso lo que tienen que desarrollar en el [examen] parcial, entonces vamos a hacerlo primero en forma oral.

Al: Profe, ileo la que hicimos nosotros?

D: Dale.

AT: La primera pregunta [a su entrevistado] dice [lee en voz alta] “¢A qué escuela primaria fue?, {Cual es el paisaje
de su casa a la escuela?” [Lee el texto que redacto a partir de la respuesta del entrevistado]: “Recuerda que en
esa época habia solo dos escuelas aca en la localidad. Dice que la escuela le quedaba como a doce cuadras
de su casa, los cuales eran caminos de tierra, muy pocos arboles, pero casi la zona era todo campo, ademés
que en el trayecto se cruzaba con las vias del tren pasaba el tren carguero”. Ahi lo que hicimos es componentes
[se refiere a que el grupo vinculd este fragmento de entrevista con el concepto “componentes del paisaje”,
relacionado con la bibliografia leida].

A2: (alumna de otro subgrupo): Cambios en el paisaje.

D: A ver. Eso ustedes [se dirige al subgrupo de Al] lo ponen como componentes.

Al: Porque habla del espacio.

D: Entonces fijate que nosotros no tenemos la categoria de componentes explicitamente pero, {dentro de que
categorfas [estaria la categorfa “componentes”]?

Al: Cambios en el paisaje.

D: Cambio, claro. Para hablar de los cambios [lo que] yo tengo que hacer es una descripcién de qué era lo que
habia entonces, para referirme justamente a lo que cambié [enuncia cdmo escribirlo en el trabajo]: “Tal persona
relata que hace tantos afos el paisaje era este, de calles de tierra sin arboles, con una via que atravesaba un
camino en donde pasaba un tren carguero, que era todo lo que pasaba”. Bien.
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por el grupo modelando una forma posible de
enunciarlo: “Tal persona relata que hace tantos
afos el paisaje era este...”

El extracto de clase anterior ejemplifica la
segunda variante que distinguimos dentro de la
modalidad de trabajo entrelazado con la lectura 'y
escritura en las disciplinas. En esta variante, ciertos
modos especializados de leer y escribir, constituti-
vos de determinadas practicas de investigacion, se
integran en la clase principalmente como objetos
de ensefanza. Dado que la lectura y la escritura se
ejercen sobre temas de la asignatura en un segundo
plano, funcionan también como herramientas al
servicio del aprendizaje de los conceptos discipli-
nares en juego.

Tiempos de clase, contenidos y oportunidades
de aprendizaje

Las interacciones de clase examinadas en los dos
extractos previos contrastan con las observaciones
naturalistas mds frecuentes realizadas por nuestro
equipo en diferentes clases (Cartolari y Carlino,
2011, 2016; Cordero Carpio y Carlino, 2017; Rosli
y Carlino, 2017), en las que el tiempo se destina
principalmente a la exposicién del profesor o al
intercambio oral con escasa interpenetraciéon con lo
leido o lo escrito. Las escenas representadas en las
figuras 2 y 3, en cambio, muestran una cantidad de
tiempo importante de clase dedicado a leer, escribir
o hablar sobre lo que se leyé y escribid, bien como
medios para trabajar sobre conceptos disciplinares,
bien como fines de la ensenanza.

Sin embargo, dar cabida a la lectura y a la
escritura en las clases no significé necesaria-
mente leer y escribir en ellas: también consistié
en retomar oralmente lo leido y escrito, emplear
el conocimiento forjado a partir del trabajo con
textos e intercambiarlo. Participar en clase en estas
situaciones fue distinto que hacerlo sin haber leido
o escrito. La interacci6n oral que se produjo estuvo
informada por lo que se ley6 o escribid, y encami-
nada hacia lo que se leeria o escribiria. El didlogo
resultante incluyé no sélo la voz del docente y la
de los alumnos sino la invocacién de los textos,
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los autores, los participantes de las conversaciones
disciplinares que se dan fuera del aula.

En el primer registro, la actividad desa-
rrollada en torno a los textos ayudé a que los
alumnos comprendieran conceptos historiograficos
y fenémenos historicos. ¢Les ayudaria de igual
modo una clase expositiva en la que fuera el
profesor quien relacionara oralmente las fuentes
histéricas y la bibliogratia historiografica? Si la
actividad de los alumnos consistiera en escuchar al
profesor mientras establece estas relaciones, la clase
avanzaria mas rapido. Pero, ;podrian entenderlo,
seguir el ritmo de sus explicaciones, apropiarse de
las relaciones que €l hubiera establecido y aprender
a establecerlas sin la oportunidad de experimentar
el proceso de construirlas ellos mismos mediante
intentos, confrontacién con otros, idas y vueltas
que llevan tiempo, en fin, participacién mediada
por lo leido y lo escrito?

De igual modo, el extracto de la clase de
biologia muestra el trabajo realizado en el aula
para discutir la categorizacion de datos recogidos
en entrevistas. Allf, el nombre de una categoria
fue objeto de desacuerdo, por lo que se apeld a
la bibliografia leida para justificar su redefini-
cién, lo cual dio oportunidad para hablar sobre
cémo redactar el informe final. Otras clases de
la misma asignatura precedieron y continuaron
dedicando tiempo a interacciones similares, a
propésito de la recoleccién y andlisis de datos y de
la redaccién de resultados y conclusiones (Alfie,
2017). Es cierto que de este modo hizo que se
avanzara de manera lenta en los contenidos de
la asignatura. Pero, ;podrian aprenderse estas
practicas —que forman parte de estos conteni-
dos— sélo a partir de indicaciones del profesor?
¢Seria suficiente darles pautas al comienzo de la
tarea y retomarla al cabo de semanas, ddespués
de que los estudiantes la hubieran realizado por
sucuenta? jSerfa posible adquirir ese saber-hacer
mediante una ensefianza propedéutica, impar-
tida desde fuera de la asignatura, transmitiendo
un procedimiento general para que los alumnos
lo apliquen oportunamente?

La caracterizacién de las escenas de ense-



fanza analizadas hace visibles estos interrogantes,
que aspiran a contribuir al debate sobre lo que
significa ocuparse de la escritura y lectura a través
del curriculum en la educacién superior: qué tipo
de situaciones se proponen, en qué tiempos, qué
contenidos se trabajan, qué roles ejercen docentes
y alumnos, qué oportunidades de aprendizaje se
crean, y qué puede o no puede ser ensefiado dentro
o fuera de cada materia.

Conclusion

Este articulo puso en relacién tres estudios reali-
zados por el Giceolem, que se preguntan de qué
maneras la lectura y la escritura se abordan en
diversas materias en la educacion superior.

Segan resultados obtenidos mediante
una encuesta nacional a profesores de distintos
espacios curriculares, las acciones més frecuentes
se dan por fuera de las asignaturas, en forma de
talleres, cursos de ingreso y tutorias, entre otras,
seguidas de intervenciones en la periferia de sus
materias y, en menor medida, de actividades que se
realizan durante las clases y entrelazan el trabajo
de lectura y escritura con los temas propios de las
asignaturas. Son pocos los docentes que declaran
que promueven el intercambio entre ellos y los
alumnos u otros pares, a través de la discusion
sobre lo leido o lo escrito.

El panorama obtenido con esta encuesta
fue triangulado con datos observacionales, lo que
permiti6 profundizar en la comprensién de las
practicas de ensefianza. Con este propdsito, se
reexaminaron registros de asignaturas de historia
y biologia, cuyas profesoras integran el trabajo
con la lectura y la escritura en sus materias. Este
andlisis permiti6 caracterizar dos variantes de la
modalidad de ensefianza entrelazada: a) lectura
y escritura tratadas principalmente como herra-
mientas para abordar conceptos disciplinares y b)
lectura y escritura especializadas, propias de una
disciplina o del estudio de una disciplina, consi-
deradas sobre todo como objetos de ensefianza.

Estas dos variantes de la ensefanza
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entrelazada comprenden lo que se ha definido
como ‘alfabetizacién académica’ (Carlino, 2013),
y constituyen procesos de ensefianza que permiten
a los estudiantes acceder al saber producido por
las disciplinas y apropiarse de las formas de leer y
escribir propias de ellas. Reconocer las modalida-
des y variantes que puede adoptar la alfabetizacién
en la educacién superior resulta 1til, a nuestro
criterio, para precisar el concepto asi como para
aportar descripciones y caracterizaciones deta-
lladas. Esto permite a investigadores, docentes,
formadores y gestores educativos disponer no
solo de nociones generales, sino de ejemplos para
discutir, comparar, recrear y cuestionar. Profun-
dizando el panorama abierto por Thaiss, Briuer,
Carlino, Ganobcsik-Williams y Sinha (2012),
donde se describe narrativamente lo que se hace
con la escritura en 40 universidades del mundo, el
andlisis de observaciones de clases pone una lente
que acerca y objetiva lo que ocurre en las clases.
Si retomamos nuestro punto de partida,
podemos contrastar estas situaciones de ense-
fanza entrelazada con los cursos propedéuticos
—1la forma mds habitual de ensefar lectura
y escritura en la educacién superior—. Estos
cursos entrenan en habilidades de comprensién
y produccién de textos mediante ejercicios sobre
saberes discretos, supuestamente trasladables de
un contexto a otro. Aspiran a preparar para las
asignaturas que han de cursarse posteriormente.
Por el contrario, las observaciones de clase
examinadas en este articulo muestran un trabajo
con la lectura y la escritura que caracterizamos
como variantes del modelo de ensefanza entre-
lazada: ciertos modos de leer y escribir se ejercen
situadamente y no siempre aparecen tematizados
como tales. Se destina tiempo de clase a hablar
sobre lo que se ley6 o se va a leer y sobre lo que se
escribi6 o se va a escribir. Esta labor en torno a la
lectura y la escritura pretende ayudar a comprender,
‘aqui y ahora’, los conceptos de la asignatura respec-
tiva y ayudar a ejercer, de manera contextualizada,
ciertas formas especializadas de leer y escribir
sobre temas disciplinares. En ambas variantes,
la actividad que se realiza no consiste en realizar
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ejercicios sino en participar en précticas de estu-
dio o investigativas completas, con sentido en el
presente. A diferencia del modelo propedéutico,
en el modelo entrelazado las practicas de leer y
escribir especificas y ttiles para cada asignatura se
preservan como tales, los saberes no se fragmentan
ni se comunican como una remediacién de lo que
se debié haber adquirido con anterioridad, sino
que se comparten como quehaceres no familiares,
que requieren acompaiiamiento del docente para
poder ser aprendidos.

Ademas de estas diferencias entre ambos
modelos, relativas a qué, cémo, cuidndo, dénde
y quién ensefia, la ensefianza entrelazada tiene
efectos sobre lo que ocurre en las aulas de asigna-
turas cualesquiera, que no deberian pasar desa-
percibidos. En historia, biologia y otras materias,
abrir un espacio en clase para hablar sobre lo leido
o escrito suele cambiar la dindmica de la clase.
Si los docentes de estas asignaturas integran el
trabajo con la lectura y la escritura sobre temas
de la materia —no como tareas periféricas que se
encomienda realizar a los alumnos por su cuenta

respectivamente por la ANPCyT, el Conicet y la
Universidad Pedagégica de Argentina.
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Notas

1.

Consideramos debatible la nocién de “habilidad” para
referirse a las practicas de lectura y escritura, lo mismo
que la idea de “aplicar”.

. Aunque existen descripciones narrativas de lo que se

hace en las instituciones y en las aulas con la lectura
y la escritura académicas (Deane y Ganobcsik-Williams,
2012; McConlogue, Mitchell y Peake, 2012, Zadnik y
Radloff, 1995), lo mismo que investigaciones con entre-
vistas, encuestas y otras metodologias (Pérez y Rincon,
2013; Salazar et 4al, 2015), son escasos los estudios
que analizan registros observacionales, como ha co-
menzado a hacer el Giceolem.

. En Argentina, los Institutos de Formacion Docente (IFD)

son instituciones de educacién superior no universitaria,
con carreras de cuatro afios donde se preparan a futuros
profesores de escuela secundaria.

Coémo citar este articulo

Revista Iberoamericana de Educacion, 46,
37-54.

Zadnik, M. y Radloft, A. (1995). A new approach
to a communications unit: A student orga-
nized conference. En L. Summers (Ed.),

4. Material recabado mediante encuestas, observacién y
registro de clases.

5. Entre paréntesis se indica un cédigo de identificacién y
el area disciplinar del docente encuestado.

6. Denominamos técnicas a las instrucciones de procedi-
mientos generales, trasladables de una situacion a otra.
Llamamos pautas a las orientaciones que son especifi-
cas para una determinada tarea.

7. Las asignaturas observadas corresponden a lo que en la
estructura curricular de los Institutos de Formacion Do-
cente se denomina campo de la formacion especifica
(disciplinar), a diferencia de otras materias pedagdgicas
de la formacion general o de la practica docente. Por
ello, no hemos identificado particularidades que podrian
estar motivadas por la formacion docente respecto de
asignaturas universitarias observadas en otros estudios
del Giceolem (Molina y Carlino, 2017, en prensa).

Carlino, P. (2017). Dos variantes de la alfabetizacién académica cuando se entrelazan la lectura y la escritura en las
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34






