educacci

El lugar del conocimiento y la comprension
en las practicas docentes del area de las
ciencias sociales y naturales

Claudia Ferroy Andrea Cano

Palabras clave: habilidades cognitivas, mediacién pedagégica, dreas curriculares

1. Para entrar en tema

omo el resto de las instituciones sociales, la escuela es un espacio atravesado por

tradiciones y costumbres visibles en los didlogos y la praxis de los actores que en

ellaintervienen. Es poco frecuente que se las discuta o que se reflexioneentorno a
ellasy,amodo de dogmas, constituyen una especie de mitologia institucional que rige las
interacciones y la produccion pedagogica: que la comprension es un problema y que su
solucion involucra a los profesores de Lengua y literatura constituye un ejemplo. En esta
investigacion hemos tratado de hacer foco en esta afirmacion para ponerla en juego con
las representaciones y la generaciéon de insumos pedagégico-didacticos por parte de
docentes de educacion secundaria de escuelas de los departamentos de Maipu y
Guaymallén.

Hemos realizado una investigacion cualitativa de caracter exploratorio intentando
responder estos interrogantes: ;hacia qué aprendizajes conducen nuestras practicas de
ensefanza? Y especificamente en relacion con el aprendizaje de la comprensién, ;cuales
son las representaciones de los docentes a cargo de unidades curriculares de ciencias
(socialesy naturales) entornoalacomprensiénlectorayalosdesempefios lectoresde los
estudiantes, representaciones a partir de las cuales se generan los modos de ensefianza
gue se valen de la lectura para abordar sus objetos especificos de estudio? Nos hemos
valido de entrevistas a docentes y del andlisis documental de materiales provistos por
ellos mismos: evaluaciones, guias de actividades y trabajos integradores y los hemos
analizado a la luz de las nociones de capacidades (Perrenoud, 1998), interdisciplina
(Najmanovich, 2008) y conocimiento y comprensién (Perkins, 1999) desde una
perspectivadidactica (Cassany, 1994).

Los resultados no pretenden ser generalizadores de la situacion de la ensefianza en la
totalidad de las escuelas pero si queremos hacer evidentes qué se piensay como se actia
ante este tema. Las entrevistas se hicieron entorno a las representaciones relativas a los
emergentes problematicos de la ensefianza/aprendizaje y el andlisis de materiales se
focalizd especialmente en los objetivos y consignas alli plasmados. En ambos casos se
traté devisibilizar tradiciones operantes en la ensefanza de lacomprensién enlaescuela
con la esperanza de que sean puestas en tela de juicio y se abra el camino hacia una
intervenciéneducativamaseficaz.

2.Laensenanzadelalectura:unaasignaturapendienteenlaescuela

Claramente, lalectura es unfendmeno multicausal. En su practicaintervienen cuestiones
de indole sociocultural, psicolégicas y madurativas, econdmicas, culturales, pedagégicas
ydidacticas.
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La matriz didactica de la lectura fue establecida desde comienzos del siglo XX, tiempo en
gue el paradigma mecanicista generé el modelo de destrezas o ascendente. Lo que se sabia
por aquel entonces sobre procesos cognitivos era muy limitado y en nuestro pais la
escuela tenia como fin la generacion del colectivo ideoldgico nacional en el contexto de la
inmigracion europea, objetivo para el cual bastaba la lectura en el modo en que se
realizaba:

La concepcién de lectura que subconscientemente ha transmitido la escuela tradicional es
limitadisima. De una forma explicita, nos ha instruido en las microhabilidades mas
superficiales y primarias, que son las que se ha considerado importantes, es decir,
discriminar la forma de las letras, establecer la correspondencia entre sonidos y grafias,
leer palabra por palabra, pronunciar las palabras correctamente, entender todas las
palabras de cada texto. En cambio, los lectores hemos tenido que espabilarnos por nuestra
cuentaconlasdestrezassuperiores(Cassany, 1999, pp. 194-195).

Adelantado el siglo XX, el cognitivismo se aplicé entre otros objetos al analisis del acto de
leer y permitié el avance hacia nuevos modelos de lectura que hoy conocemos como
descendente?, interactivo y proposicional y que didacticamente la desagregaron en
instancias, es decir, momentos sucesivos en que se realiza la lectura, y en niveles, esto es,
grados de complejidad en el abordaje desde lo explicito hasta lo implicito del texto. De
modo eficiente, instancias y niveles se observan en el desempefio del lector expertoy se
sintetizanenelmodelointeractivodelectura.

Se lee incursionando en distintos niveles de los materiales y realizando diferentes
actividades cognitivas e incluso motrices: el lector aborda la superficie textual (lectura
literal), completa los vacios naturales que el texto presenta (lectura inferencial)
valiéndose de sus saberes previos y estableciendo relaciones de distintos tipos
(temporales, causales, etc.), criticando y valorando el contenido a la vez que monitorea el
avanceenlaejecuciondelatarea(lecturacritico-valorativa).

El modelo interactivo (Solé, 1987; Canet Juric, 2005) asocia estos niveles a estrategias
especificas: asi, el nivel literal corresponde mas bien a la realizacién de estrategias
perceptivas; el inferencial, al juego de lamemoria de corto plazoy el Gltimo, al monitoreo
de la tarea que realiza el lector experto cuando advierte que va comprendiendo y
continla leyendo o se detiene y relee cuando esto no es asi. El propdsito de |a tarea se
cumple cuando es posible conservar en la memoria de largo plazo la macroestructura
correspondientealoleido.

La lectura conforma un binomio natural con la comprension. Esto aplica sobre todo al
lector experto, aguel que pudo superar las limitaciones didacticas que se mencionaenla
cita precedente de Cassany. En las escuelas, en cambio, el lector novato o en formacion

1Elmodelo descendente (bottom up) (Gough) considera que enlalecturalos procesos cognitivos de
orden superior se articulan y dirigen hacia los procesos de orden inferior, en una dindamica de
anticipaciones y monitoreo constantes. Se basa en las claves de comprension que aportan los
distintos subsistemas desde los que se construye el texto (grafico, fonico, morfosintactico, |éxico-
semantico). Por su parte, el interactivo (Rumelhart) sostiene que lacomprensién es el resultado de
un flujo de movimientos que se inician con un input visual que dispara la activacion de diversas
fuentes de informacion (grafofdnica, morfolégica, sintactica, semantica, pragmatica) que
interacttan de diversas maneras. Finalmente, si el trabajo fue eficiente, se construye en la mente
del lector laidea comunicada por el autor y contenida en el texto. El modelo proposicional de van
Dijky Kintsch describe lacomprensién como larelacidon entre las microestructuras, que contienen
segmentos informativosylamacroestructura, querecoge el sentido global de loexpresado.
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deberia contar con la asistencia del docente para superar las limitaciones propias y las
dificultadesdelos materiales paracomprenderlos.

Una didactica ideal de la lectura distingue metodolégica y sistematicamente entre las
tareas de skimming y scanning —focalizacién o mirada global— (Cassany, 1999) y se aplica
de manera intensiva a textos breves, con multiples relecturas y orientaciones para la
adecuadainteracciénconestos materiales. Laintenciénes que, por fuerade lainstituciéon
escolar, el lector vaya adquiriendo experticia al abordar textos extensivamente
(completos, complejos, extensos, naturales, en funcién de propdsitos diversos). Lamirada
didactica deberia extenderse a la forma en que piensa el cerebro humano, es decir cémo
se realizan los procesos mentales de nivel superior, cémo se incrementan las
posibilidades de pensamientoy por tantolas conexiones neuronales, porque endefinitiva
el desempefno en la comprensién, general o lectora, depende de poner en juego
anticipaciones, predicciones, decodificacion, memoria, inferencia, andlisis, sintesis, entre
otras cosas, posibilitando reconstruir un sentido que tiene que ver un amplio espectro
polifénicoque noterminaenlas palabrasescritas.

Los docentes, consciente o inconscientemente, adhieren a laidea contenida en lacitade
Cassany que encabeza este marco: si reconocen letras y palabras pueden comprender lo
guedicen los textos.Y probablemente esto es asi dado que asi también fueron formados.
Esta repeticion de matrices, que tal vez dio algunos resultados “Utiles” diez o veinte afos
atras, hoy es atodasluces anacrdnicaeinoperante: asicomo no bastayaconrepetir datos
y conceptos,tampoco bastaleer de corridountexto paracomprenderlo.

3.Comprendery conocer:;cual eslacuestion?

Entre las diversas taxonomias de las habilidades cognitivas destaca por su claridad y
operatividad la de Bloom, que presenta de manera esquematica las capacidades mas
simples a las mas complejas. Es cierto que ha recibido criticas desde el campo del
cognitivismo y las neurociencias y que ha sido asociada muy fuertemente con el
conductismo, sin embargo, ha actuado como un esquema organizador proponiendo
lineas concretas para el trabajo docente. A lo largo del tiempo, ha habido diferentes
reformulaciones de esta clasificacién? por las cuales se han cambiado dominios
cognitivos (conocer y recordar, por ejemplo). El tltimo cambio importante que se le ha
efectuado es la asociacion de la taxonomia con las habilidades digitales. Todo esto no
obsta para que sea utilizada por muchos docentes a la hora de pensar en sus practicas y
planear sus materiales.

Los dominios mas basicos del campo cognoscitivo son el conocimiento y la comprension.
Perkins (1999) mencionaamodo de triadalos saberes escolares: conocimiento, habilidad
y comprension. Pero mientras los dos primeros son facilmente aprehensibles para la
actuacion didactica [“el conocimiento es informacién a mano. Nos sentimos seguros de
gue un alumno tiene conocimientos si puede reproducirlos cuando se lointerrogal...] Las
habilidades son desempefios de rutinas a mano” (p. 4)], la comprension “demuestra ser
mas sutil” (p. 4) e incluso mas dificil de definir y, en consecuencia, mas ardua de abordar
pedagdgicamente.

2 Numerosas objeciones a la taxonomia se explican a la luz de sus traducciones al espafol: varias
capacidades expresadas en términos distintos en inglés han sido traducidas al espafiol empleando
los mismos términos.
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Parece claro que los docentes interactuamos mejor con los conocimientos que con las
habilidades. De esto es responsable, en buena medida, la propia historia formativa de
cada uno. Pero la demanda cultural actual exige abordar las capacidades, echando mano
de nuevas herramientas —incluso creando las que hacen falta— y dejando de lado las
tareas tan aceitadas a lo largo de los afos, que se basan en la transferencia de
informacion.

4.Unmundoderepresentaciones: haciendo las preguntas correctas

La lectura de la realidad estd llena de representaciones sociales; estas son guias de la
accion y comprension del entorno social y representan un marco que delimita niveles y
alcances de la comprensidn de los acontecimientos y actuaciones sociales. Dado que se
manifiestan en las préacticas y el lenguaje, cuando se intenta de alguna manera
reconstruirlases muyimportante hacerlas preguntas correctas.

Intentamos describir cudles son las representaciones de los docentes en torno a la
comprensién lectora y en este ejercicio cognitivo, también conocer los modos de
ensefanza,las accionesdidacticas desplegadas que se valende lalectura paraabordar los
objetivos propuestosenundeterminadodispositivodidactico.

Las representaciones sociales expresan las relaciones que las personas mantienen con el
mundo y con los otros, su funcién es simbélica y proporciona, como anticipamos, modos
para codificar y categorizar el mundo de la vida. La aproximacién a las representaciones
sociales se constituye en un aparato tedrico heuristico para profundizar en el
conocimiento de las concepciones y practicas que orientan la experiencia de vida y, en
este casoparticular,queorientanlas practicas pedagégicasendeterminadasdisciplinas.
Estas representaciones poseen un gran volumen de informacion, imagenes, opiniones,
actitudes, ritos, técnicas, costumbres, modas, sentimientos, creencias, miedos, entre
muchas otras sensaciones y nociones que forman parte de la complejidad social de los
sereshumanos.

Serge Moscovici(1969,enMora,2002),definid las representaciones sociales como

Sistemas cognitivos con una logica y lenguaje propios [...] No representan simples
opiniones, imagenes o actitudes en relaciéon a algin objeto, sino teorias y areas de
conocimiento para el descubrimiento y organizacién de larealidad.[...] Sistema de valores,
ideas y practicas con una doble funcién; primero, establecer un orden que le permita a los
individuos orientarse en un mundo material y social y dominarlo; y segundo permitir la
comunicacién entre los miembros de una comunidad al proveerlos con un cédigo para el
intercambio social y paranombrar y clasificar sin ambigliedades aspectos de sumundoy de
su historiaindividual y grupal.

En educacién se traducen en diferentes practicas educativas; laensefianza no es ajena al
marco social enel que sedesarrolla. Enrelacién conesto, los procesos de comprensién no
resultan un tema meramente cognoscitivo: la realidad histérico-social imprime
significaciénenel aprendizajeyenlaensefanza.

Eneste punto caberecordar que laeducaciénesuna practicasocial sumamente compleja
colmada de representaciones sociales que los docentes, en muchos casos, comparten,
discuten, adhieren, combaten, recrean y difunden en el cotidiano de la escuela. Estas
pueden observarse plasmadas en los dispositivos pedagégico-didacticos propuestos
paralaensefianza,como son las guias de estudioy los trabajos practicos, entre otros,y en
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losinstrumentos que se ponen en juego alahora de evaluar los desempenos logrados por
los estudiantes.

Sin duda, las representaciones sobre cémo se desarrolla la comprensiéon en general,y la
comprensién lectora en particular, tifen los modos de ensefianza que proponen los
docentes. En sus practicas pedagdgicas se observaron materiales para la ensefianza en
donde era inadecuada la organizacion en complejidad creciente en relacién con las
capacidades de pensamiento superior o cognitivas, también un ida y vuelta sobre las
mismas capacidades, como un circulo interminable de lo factico, lo evidente y sin llegar a
los escalones mas altos, en lo que respecta a complejidad directamente. De todo esto se
desprende la necesidad de realizar las preguntas correctas, con lo que queremos hacer
hincapié, que para reconstruir la representacién en torno a la comprensién tuvimos que
saber qué conocian los docentes sobre esta capacidad, cudles eran sus creencias o
“mitos”, también sus opiniones, sentimientosy actitudes.

Para la construccion de los datos, como se anticipd, definimos las matrices en sus
diferentes niveles y nos centramos en el de anclaje. El instrumento de recoleccién de
datosfue la entrevista por tépico de conversacion. Los topicos propuestos fueron “qué es

» «

comprender en general”, “qué es comprender textos”, “qué disciplina debe desarrollar la
capacidad de comprensién lectora”, “cdmo comprenden los estudiantes lo que leen”,
“cdmo es la propuesta de mediacion de la comprension lectora que usted realiza a los
estudiantes”. Centralizamos la conversaciéon en un nimero preciso de topicos para
delimitar las respuestas a los aspectos que mas contribuyeran a la reconstruccién de las

representaciones sobrelacomprensionlectoraenlasdisciplinas.
5.Resultadosdel analisisde las entrevistas
5.1.Primer tépico: qué escomprender,engeneral

En relacion con este primer topico encontramos un gran nimero (el 70%) de respuestas
como “comprender esentender”. Pero ante el pedido de mayor precision del término, solo
un porcentaje menor vinculd la explicacidon con argumentos relacionados con el proceso
mental de pensamiento involucrado en la comprension (20%). Un 10% respondio
valiéndosedeverbosrelacionados con el procesamiento deinformacion.

5.2.Segundotépico: qué escomprender textos

Las respuestas para este segundo tépico estdn muy apegadas en el discurso a lo
transmitido durante los Ultimos anos en diversas instancias formativas. Tal vez por esto

n o«

aparecieron en las respuestas palabras como “lectura critica y reflexiva”, “leer

n «

relacionando ideas”, “reconstruir el sentido del texto”, ademas de otras como “identificar
informacidonrelevante”,“jerarquizar informacion”, “reponer lo que el autor quiso expresa”,
con mayor frecuencia. Cabe aclarar que en ningln caso se hizo referencia a la inferencia
como proceso implicado en la comprensiony en muy pocos a la anticipacién o prediccion

como accién previaal procesode lecturapropiamentedicho.

5.3. Tercer tépico: qué disciplina debe desarrollar la capacidad de comprension
lectora

Un amplio porcentaje de docentes (76%) eligid la opcion “Lengua y Literatura”. Solo el
24% respondié que el enfoque de ensefianza formulado en la actualidad en el sistema
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educativo nacional propone que la comprensién lectora es una capacidad que debe
desarrollarseentodaslas areas.

5.4.Cuartotopico: cualeslapropuestade mediaciondelacomprensionlectora

Este tépico representé el mayor desafio a la hora de sistematizar las respuestas
obtenidas, ya que las mismas no pudieron categorizarse en situaciones genuinas de
comprensién lectora ni respondian a formatos legitimados para trabajar esta capacidad
por autores calificados. Por lo contrario, en un porcentaje de 75%, los entrevistados
describieron su trabajo de mediacién como una accién previa, ligada principalmente ala
elaboracién de guias de trabajo, formadas mayoritariamente por preguntas de tipo
facticas, que se pueden responder con una definicién, con dato o con un hecho. Los
estudiantes pueden encontrar las respuestas a estas preguntas haciendo el ejercicio de
“cortarypegar”las palabras expresadas en el texto sin mas accién ni proceso.

El 25 % restante vinculé su mediacién con el proceso de comprension del texto en
accionesrealizadas durante y después de la lectura del texto, nombraron acciones como:
blusqueda de palabras desconocidas, identificacién de ideas principales, brindar apoyo a
la comprensién a través de reposicidon de conocimientos o relaciones que subyacen a lo
expuestoeneltexto,estaaccidonestaenintimarelaciénconel procesodeinferencias,que
tal vez podriamos describir comoun“proceso deinferenciacon apoyo del experto”.
6.Resultados del andlisis documental

6.1.Losobjetivos

Hemos considerado los objetivos que encabezan los materiales de la muestra desde los
siguientes angulos:

a) en cuanto a la forma: frecuencia de aparicion, localizacion en el
documento, expresiény

b) en cuanto al contenido: extension, coherencia interna y asociaciéon con el
desarrollode capacidades cognitivas de conocimientoy comprension.

Es posible advertir baja presencia de los objetivos en el resto de lainformacién contenida
(ocho sobre treinta y nueve dispositivos didacticos enuncian los objetivos de Ia
realizacion de la tarea frente a las consignas, que se registran en la totalidad de ellos).
Podria inferirse que se entiende que un material didactico debe estar obligatoriamente
compuesto por lastareasy aleatoriamente por otrotipodeinformaciéondidactica.

Es alto el porcentaje de materiales pedagdgicos que carecen de la expresién de objetivos.
Enlamuestra, 15 documentos enunciaban los objetivos. De ellos, la totalidad lo hacia en
el comienzo de la propuesta, valiéndose del infinitivo en su expresién y ninguno se
vinculabaconloscriterios parasuevaluacion.

En cuanto al dominio involucrado en los objetivos, hay un notorio predominio del area
cognitiva; solo tres de ellos se orientan a la toma de posicidén personal respecto del tema
propuesto en el material. De todas formas, en este Ultimo caso en los materiales no se
observan actividades cuyo resultado sea la valoracién esperada por los docentes. Esta
situacién es frecuente: los objetivos no suelen coincidir con las tareas que se proponeny,
enlamayor parte delos casos,no sevinculanconlazonade mediacion pedagégica.
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Tal como afirmamos en parrafos anteriores, los objetivos marcarian el punto de llegada
haciaunsaber después de laensefanza, incursionando en lazona de desarrollo potencial
del estudiante. A partir del diagndstico, el docente estipula qué debe aprender el
estudiante y formula los objetivos correspondientes a su planificacion. Los objetivos
responderian a la pregunta por “qué-no-se-sabe-y-se-debe-saber”. Las actividades
concretas, por su parte, permiten el desempeno auténomo del alumno, en la medida en
gue son tareas que, en general, pueden hacer porque se corresponden con saberes ya
adquiridos hasta llegar al espacio de la mediacién pedagdgica, el nlcleo de la enseianza
en donde el docente instala el andamio metaférico para posibilitar el avance en la
construccién de nuevos esquemas cognitivos. Las consignas deberian ser en un todo
coherentesenprimer lugar conlosobjetivos propuestos.

6.1.1.Objetivos que serelacionan con el conocimientoylacomprension

En los objetivos que pueden leerse predominan (73%) los dos dominios iniciales de la
taxonomia de Bloom: conocer y comprender frente a aplicar, sintetizar o evaluar. En este
sentido, se convalidaria la persistencia del modelo de transferencia de informaciény las
tradicionesescolares que, siendo propias del siglo XX, se contintan, vigorosas,en el XXI.

En el dominio conocer predominan las tareas relacionadas con la seleccién y el
reconocimiento como habilidades principales. Por su parte, el dominio comprender
muestraunanotable presenciade lahabilidad derelacionar, lo cual supondria coherencia
coneldominioanterior de manejodeinformacion.

6.2.Las actividades

Las consignas registradas en los materiales que constituyen la muestra presentan
algunas particularidades que analizaremos a continuacién. Hemos considerado un total
de 229 consignasdistribuidasen 37 instrumentos.

Contra lo que cabria esperar, leer no es la tarea que se solicita con mayor frecuencia:
menos del 50% presentan tareas de lecturay se ubican en el comienzo o en medio de los
materiales; alavez, aparecen como unatareanomediada. Enocasiones, se acompainacon
indicaciones del tipo “Lee atentamente/detenidamente/con atencién” pero, la mayor
parte de las veces, lo que se indica es el objeto de abordaje (“este texto/este cuento/esta
paginaweb”). Creemos que, en este sentido, subyace en las representaciones docentes la
ideade lectura ascendente y constituiria un saber tacito (Perkins, 1999), ya que contralo
gue algunos docentes expresaron alahorade las entrevistas, no hay acompanamientoen
larealizacién.

La tarea presente con mayor frecuencia consiste en la respuesta a preguntas (64 sobre
229 consignas). Aquinos parece llamativo el hecho de que no siempre estan presentes las
consignas; directamente se colocan preguntas y se espera que los estudiantes las
respondan. A lavez,de manera predominante se interroga sobre elementos facticos, que
pueden responderse por transcripcidon de pasajes textuales con lo cual no se estaria
promoviendo mas que el abordaje superficial. De este modo, con esta propuestatampoco
se lograrian objetivos afines al desarrollo de la capacidad de comprensién; lo cual
concuerda conlaausenciaen los materiales de registros de objetivos, pero se opone alas
representaciones que setienenrespectodeestetdpico.

Finalmente, en orden de frecuencia se solicita a los estudiantes actividades de
produccién. Explicar y expresar, habilidades correspondientes al dominio de la
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comprensiéon segln la taxonomia de Bloom, suman un total de 36 consignas. En este
sentido, consideramos valiosa su presencia, aunque nuevamente advertimos la falta de
mediacion y la omisién de los criterios de validaciéon de las producciones para promover
sulogro.

7.Conclusiones

Las representaciones en relacién con la comprensién en general estan ligadas a
fuertemente al sentido comuny no al pedagdégico didacticoqueimplicael desarrollodela
capacidad de comprensién, es decir que se sostiene con conocimientos socialmente
compartidos pero no necesariamente legitimados a nivel cientifico. Resultan expresién
del mas genuino sentido comun pero distan de la argumentacién pedagdgica necesaria
paraconstituirse enunsaber epistémico.

Del andlisis y triangulacidon de datos se desprende que la compresién lectora no se
representa como un proceso con acciones especificas y organizadas que pone en juego
otras habilidades y capacidades, es decir, otros procesos mentales. Entonces es de
esperar que los desempenos de los estudiantes sean bajos y no alcancen la complejidad
esperadaenlosdisenoscurriculares parael nivel secundario.

Sigue sosteniéndose, a pesar del trabajo en la formacion pedagégico-didactica del
enfoque de ensenanza por capacidades desarrollado por el Estado Nacional, que la
comprensién lectoraesuntrabajodeladisciplinade Lenguay Literatura principalmente.
Quizas esto tenga que ver con que la formacién docente inicial no ha podido superar la
divisién por areas de conocimiento vy, por tanto, tampoco ofrece modalidades de
aprendizaje en donde las capacidades se desarrollen en forma transversal como se
pretende su ensefanza. Si la idea es cambiar los formatos de ensefianza otorgandoles
mayores significados y argumentos, se deberd ocuparse fuertemente en la construccién
de representacién pedagdgica didactica argumentada en la base de conocimientos
cientificos, que se utilicen como argumento para la toma de decisiones en el proceso de
desarrollodelacompresiénlectoraode cualquier otracapacidad fundamental.

Se pudo establecer representaciones, seglinlo expresado por los docentes participantes,
relacionadas con una conceptualizaciéon de baja complejidad sobre el proceso de
comprender, que no permitia desarrollar las acciones mentales necesarias para
comprender por parte de los estudiantes. Esta quizas sea la causa de los bajos
desempenos.

Con gran frecuencia, en el ambito de las ciencias —sociales y naturales—, los profesores
no suelen prestar atencidn a los textos que contienen la informacién que pretenden
transmitir o lo hacen muy superficialmente. Pero tampoco estarian preparados para
acompanar, con su accion didactica y/o con los materiales pedagégicos, el proceso
comprensivo de sus alumnos, a partir de su falta de formacion en la lectura como un
objeto de ensefnanza, procedimental por naturaleza® Paraddjicamente, es en estas areas
curriculares donde mas se lee materiales diversos (manuales, enciclopedias, libros de
ciencias,impresosydigitales).

3 Numerosas objeciones a la taxonomia se explican a la luz de sus traducciones al espafol: varias
capacidades expresadas en términos distintos en inglés han sido traducidas al espafiol empleando
los mismos términos.
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Enrelacién con los materiales, dentro de los aspectos positivos, podemos sefalar que los
materiales no parecen improvisados; estan correctamente diagramados, son variados,
intentanincorporarinsumosdigitaleslo que seriaevidencia del compromiso por parte de
los docentes con respecto a la tarea de ensefar. Igualmente, en los objetivos registrados
no hay confusién con propésitos de ensenanza, estan orientados al desarrollo de
capacidades de los estudiantes. Ademas, consideramos posible que los profesores
realizan una tarea de acompanamiento didactico oral, sin registro en los dispositivos
analizados.

Todas las situaciones senaladas se explicarian a la luz de las representaciones de los
docentes entrevistados. En primer lugar, no distinguen entre conocimiento y
comprensiéon. Podriamos explicar este sintoma, desde el punto de vista del Iéxico
disponible, en el que cuenta con mayor circulacién conocer que comprender: los
sintagmas “sociedad del conocimiento”, “conocer es poder” no alternan con “sociedad de
la comprension” ni con “comprender es poder”. Tal vez, en las representaciones se aiinen
ambas acciones —que, como hemos repetido, corresponden a dominios cognitivos

diferentes, aunqueintimamente relacionados—.

La ausencia de acciones de ensefianza de la comprensién lectora, rasgo comun a los
materiales consultados, encuentra su raiz en las representaciones: los encargados de
promoverlasonlosdocentesdeotraareacurricular;lalecturaentendidadesde el modelo
ascendente seria objeto de ensefanza-aprendizaje en la escuela primaria; la repeticiéon
de modelo adquiridos durante el propio proceso de escolarizacién, con desconocimiento
del cambio de modelo operante en relacién con el aprendizaje y el conocimiento a partir
delas dltimasdécadas.

Finalmente, no advertimos relacién alguna de estos materiales con las capacidades
necesarias para el desenvolvimiento en el siglo XXI (resolucién de problemas,
pensamiento critico, aprendizaje auténomo y colaborativo, compromiso y
responsabilidad, trabajo conotrosy comunicacion).

La indiferenciacién metodoldgica entre las propuestas para desarrollar las capacidades
de conocer y comprender evidenciaria un débil proceso de planificacion didactica. En el
trabajo de campo llevado a cabo en este estudio, en donde las representaciones
construidas por los docentes —producto de interacciones sociales biograficas, de mitos
metodoldgicos en relacién con como se comprende y en creencias personales sobre la
comprensién— guiarian las acciones concretas que se proponen en el aula para su
aprendizaje, en algiin momento, deberan llevar a preguntarse por qué ocurren tales
déficits e inadecuaciones en un sistema educativo definido en torno a tres grandes
interrogantes: qué se debe ensefar,cémo se debe ensefiary aquiénes se debe ensefar.

La situacién analizada nos interpela a la revisién profunda y exhaustiva de la formacion
docente, tanto inicial como continua, en busca de que de una vez por todas se pueda
lograr lo propuesto por autores como Paulo Freire (1969): teoriay practica deben ser un
continuo. La imposibilidad de derribar mitos y creencias erréneas, matrices de
aprendizaje vinculadas con la educacion definida como tradicional que se transponen en
actividades y estrategias de ensefianza en el aula seria una de las causas de los bajos
desempeinosde los estudiantes enlas capacidades mencionadas.
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