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INTRODUCCION

El tiempo “legal”’ de la ensefianza tiene como efecto fundamental el de interpretar
a cada “ensenado concreto” como “sujeto didactico”. Frente a este tiempo que se
le impone, el sujeto didactico postula su subjetividad y su “historia” personal; es
interpelado y debe, en cierto sentido, responder segun la estructura de una
temporalidad subjetiva particular que se define en el marco progresivo del tiempo
de ensefianza, sin identificarse de todos modos con éste.

Chevallard (2013, p. 80)

Pese a que numerosos investigadores y docentes reconocen que escritura y
argumentacion constituyen herramientas que posibilitarian aprender contenidos en distintas
disciplinas del nivel superior, muchos de ellos advierten que incluirlas en sus practicas de
ensefanza excederia los tiempos con los que cuentan para dictar sus asignaturas. Esta
falta de tiempo, sumada a otros desafios propios de las universidades publicas argentinas
(masividad, desercion, trayectorias dispares de los alumnos, etc.), parece desalentar el
trabajo en aula con el “escribir para aprender”. Contradiciendo esta creencia generalizada,
el presente Trabajo de Integracion Final busca elucidar como se maneja el tiempo didactico
en aulas universitarias de Letras y Biologia en las que las practicas de ensefianza se
entrelazan con escritura y argumentacibn como herramientas para aprender contenidos
disciplinares. La pregunta general que orienta nuestro trabajo es ;como se gestiona el
tiempo didactico en aulas donde los objetos de ensefanza se complejizan y los alumnos
precisan aprender contenidos disciplinares y practicas de escritura y argumentacién de
forma entramada? ;De qué modos la escritura se torna una via de expresion de la
subjetividad y la historia personal del sujeto didactico cuando este se enfrenta al tiempo que
se le impone?

El plan de exposicidén de este informe es simple. Hemos delineado cuatro capitulos,
correspondientes a antecedentes, marco conceptual, metodologia y resultados y discusion.
La clave de lectura de esta propuesta de integracién final es entender los casos
presentados en sus particularidades y matices, ahondar en las posibilidades e interrogantes
que estos abren al mostrar como incluir la escritura argumentativa en las practicas de
ensefianza. Nuestro enfoque es praxeoldgico, no normativo: nos interesa comprender qué
ocurri6 en dos casos cuyas iniciativas didacticas permitieron sacar provecho de las
potencialidades epistémicas de la escritura, pero no intentamos erigir a estas propuestas de
ensefianza en el ideal al que deberian aspirar otros docentes de otras aulas, disciplinas,
instituciones. Sin embargo, consideramos que, a la luz de otras reflexiones teéricas y en el
marco de un equipo de investigacion, nuestra indagacion puede ofrecer herramientas
tedricas y analiticas para repensar y problematizar los posibles modos de actualizacion del

“escribir para aprender” en el nivel superior.



CAPITULO I. Antecedentes

1. Introduccion

Los potenciales epistémicos de la escritura y la argumentacion han sido
ampliamente estudiados en las ultimas décadas. Incluso, muchos investigadores han
ahondado en como tales potenciales pueden actualizarse en las aulas tanto de distintas
disciplinas como de diversos niveles educativos (inicial, medio, superior y de posgrado). En
este capitulo, intentamos ofrecer un panorama de las investigaciones que nos ayudaron a
recortar nuestro problema de investigacion y a delimitar nuestra area de vacancia.
Siguiendo a Maxwell (2005), la presente revisidn bibliografica privilegia el criterio de
relevancia por sobre el de exhaustividad o amplitud. Por lo tanto, seleccionamos trabajos
que tuvieron implicaciones en el disefio, desarrollo e interpretacién del propio estudio,
intentando conformar un panorama tanto coherente y complejo como ajustado a nuestras
preguntas y objetivos de investigacion.

A continuacién, en el apartado 2., detallamos los antecedentes internacionales y
nacionales en relacion con el escribir y el argumentar para aprender en el nivel superior. En
el apartado 3., por su parte, establecemos el area de vacancia o nicho al que procura

contribuir nuestra investigacion.

2. Escribir y argumentar para aprender en el nivel superior

En los subapartados 2.1. y 2.2., sintetizamos los principales aportes relacionados
con el escribir y el argumentar para aprender en el nivel superior. En relacion con los
antecedentes internacionales, abrevamos particularmente en el ambito anglosajon, dado
que en esta lengua han realizado aportes investigadores provenientes de diferentes
nacionalidades y es la lengua que cuenta con mas publicaciones a nivel global. En el &mbito
local, nos referimos especificamente a publicaciones argentinas. Considerar un panorama
mas amplio requeriria una amplitud que no se condice con la busqueda que hemos

efectuado.

2.1. Antecedentes internacionales
Los paises anglosajones han sido los pioneros en indagar la lectura y la escritura en

el nivel superior. En dicho ambito, estas practicas fueron enfocadas, sobre todo, en términos
de los obstaculos que presenta la transicion entre la educacidn media y universitaria,

enfatizando el vinculo entre escritura, lectura y aprendizaje (Clerehan, 2003; Marland, 2003;



Smith, 2004). Ello responde, en forma principal, a la coyuntura historica, econémica vy
sociopolitica que desde fines de la década de 1960 y principios de los afios '70 dio lugar al
acceso masivo a las universidades de grupos de jovenes pertenecientes a niveles
socioecondémicos medios, quienes antes se hallaban excluidos de la educacion superior. La
ampliacion del ingreso universitario intensifico asi la necesidad de investigar como
acrecentar la retencioén de los nuevos ingresantes, mostrando que el problema central de
esta tarea consistia en abordar la heterogeneidad de origenes socioculturales que mostro
afectar las practicas de lectura y escritura de estos alumnos (Bazerman et al, 2005;
Russell, Lea, Parker, Street y Donahue, 2009).

A principios de los afos '80, algunos de los aportes que comienzan a difundirse
sobre esta problematica provienen de corrientes de investigacion tales como “escribir a
través del curriculum” (Bazerman et al., 2005), “escribir y leer para aprender” (Nelson, 2001)
y “escribir en las disciplinas” (Ochsner y Fowler, 2004). Los resultados de los diversos
estudios concretados dentro de estas corrientes evidencian una cuestion fundamental y
novedosa para la época, a saber, que el discurso escrito en el nivel superior no puede
concebirse tan s6lo como un canal para comunicar un saber ya acabado. Segun McLeod y
Maimon (2000), esta conviccion fundada empiricamente permitié que las practicas letradas
adquiriesen mayor visibilidad y se convirtieran asi en el tema central de las criticas que, en
esta década y también en la subsiguiente, se dirigen especialmente a los modelos
pedagogicos “bancarios”, los cuales toman al alumno como un mero “depositario” de
informacién.

De esta manera, las corrientes mencionadas se oponen en forma enérgica a los
paradigmas de ensefanza que conciben la escritura como una habilidad de comunicacion
basica y generalizable, puesto que sostienen que las dificultades de los estudiantes al leer y
escribir no pueden adjudicarse meramente a falencias en la educacién primaria o a déficits
individuales, propios de cada alumno (Bazerman et al., 2005).

Lejos de ello, los estudios realizados en el marco de “escribir a través del
curriculum”, “escribir y leer para aprender” y “escribir en las disciplinas” ponen de manifiesto
que la lectura y la escritura son potentes herramientas involucradas en la elaboracion del
conocimiento social (Bazerman, 1988; Bogel y Hjortshoj, 1984), en el aprendizaje de los
contenidos (Langer y Applebee, 1987) y en la apropiacion de los modos de hacer y pensar
en las disciplinas (Carter, Ferzli y Wiebe, 2007). Segun muestran otras investigaciones
similares, ademas, la lectura académica incide en la construccion de conocimientos y en el
aprendizaje, ya que suele exigir poner en relacién varias fuentes y es precedida y

proseguida por la escritura (Hjortshoj, 2001; Nelson, 2001).



Asimismo, en Inglaterra y Australia, y a partir de fines de la década de 1990, desde
el enfoque de las “alfabetizaciones académicas” se llevan a cabo una serie de estudios que
caracterizan los retos que la cultura universitaria plantea a los ingresantes y que también
cuestionan el modelo basado en la habilidad o déficit de las practicas letradas centrado en
los alumnos. Estas indagaciones muestran la necesidad de enfocar a las culturas
institucionales, aun entre las distintas catedras, como sistemas de relaciones heterogéneas
en los que se lee y escribe para estudiar y aprender (Carlino, 2003; Chanock, 2001, 2004).
Dentro de esta linea, se aportan datos que evidencian factores de identidad social y poder
institucional involucrados al escribir y leer en las disciplinas. A través de los modos de
lectura y escritura que se exigen pero no se suelen ensenar, se dificulta el aprendizaje de
los alumnos universitarios y se obstaculiza el acceso (0 se expulsa) a los estudiantes menos
familiarizados, por su origen sociocultural, con las culturas académicas dominantes (Lea y
Street, 1998; Lillis, 1999; Turner, 1999).

Al respecto, el estudio realizado por Chanock (2001) provee evidencia de que las
dificultades de los universitarios al leer y escribir en las asignaturas se relacionan con su
condicion de novatos en las practicas discursivas que aquellas requieren. Sin embargo, los
docentes no tienden a ofrecerles ayuda y orientaciones en funcion de lo que esta
antrop6loga senala como un supuesto cuestionable: que “los universitarios han de ser
autbnomos por ser adultos”. Lo que Chanok (2001) observa, en cambio, son las
necesidades formativas de los ingresantes, para las que no constata acciones
institucionales dirigidas a solventarlas.

Si bien existen mas investigaciones en el ambito angloparlante sobre la lectura y la
escritura en la universidad, excede nuestro propdsito resefarlas aqui. Basta senalar,
entonces, que las corrientes de investigacibn que mencionamos continuan hasta la
actualidad indagando los desafios que supone leer y escribir en dicho nivel (para una
revision extensa y actualizada de dichos estudios, pueden consultarse Camps Mund6 y
Castell6 Badia, 2013; Condon y Rutz, 2012; Gallegos, 2013; Russell, 2013; Thaiss y Porter,
2010). Desde sus primeras contribuciones, ademas, estas lineas de indagaciéon han dado
origen a multiples iniciativas con el objetivo de que todas las materias se ocupen de orientar
los modos de encarar la lectura y la escritura necesarios para aprender en las distintas
areas del conocimiento (cf. Carlino, 2005b, 2005c¢; Coffin et al., 2003; Gottschalk y Hjortshoj,
2004).

2.2. Antecedentes locales
Dentro del ambito nacional son varias las lineas de indagacidén que se ocupan de los

desafios que enfrentan los estudiantes al leer y escribir en la universidad. Entre ellas, son



precursores los trabajos conducidos por Elvira Arnoux y colegas a partir de la década de
1990. Estos, desde una mirada linguistica, abren la discusion local sobre el tratamiento de
la lectura y la escritura académicas al ingreso de la universidad publica. Dentro de esta
linea de investigaciones, predominan los estudios diagnésticos que detallan las dificultades
de los alumnos para interpretar y escribir distintos tipos textuales que han sido designados,
tradicionalmente, como de corte académico —por ejemplo, articulos cientificos, resenas,
ensayos, monografias, tesinas, etcétera— (Arnoux y Alvarado, 1997; Arnoux et al., 1996;
Arnoux, Silvestri y Nogueira, 2002; Pereira y Di Stefano, 2003; Piacente y Tittarelli, 2003).

Con el objetivo de superar los problemas diagnosticados, una segunda serie de
investigaciones se centran en los cursos y/o talleres de lectura y escritura académica,
progresivamente incorporados a partir de mediados de los '90 por distintas universidades
(Fernandez, lzuzquiza y Laxalt, 2004; Natale, 2004; Valente, 2005). En particular, algunos
de estos trabajos dirigen su foco de andlisis a las producciones escritas de los alumnos,
basandose en dicho material para detectar progresos y dificultades (Arnoux et al., 1998; Di
Stefano, 2004; Di Stefano y Pereira, 2004).

Un enfoque diferente, aunque menos extendido, caracteriza un tercer conjunto de
indagaciones que toman como objeto de estudio y de intervencion las situaciones didacticas
que se instauran en las clases de sus catedras. Conforman iniciativas de investigacion-
accion que, a partir de su sostenimiento y recursividad en el tiempo, han logrado producir
claros resultados acerca de las condiciones de ensefianza que potencian el aprendizaje de
distintos contenidos disciplinares a través de leer y escribir para aprender (De Micheli y
Iglesia, 2008; Iglesia y De Micheli, 2009; Padilla, 2012; Padilla, Avila y Lopez, 2007;
Vazquez, Jakob, Pelliza y Rosales, 2003).

Por otra parte, un cuarto grupo de trabajos presta especial atencion a las
representaciones sobre la escritura de alumnos y docentes. Sus resultados ponen en
evidencia los desencuentros que suelen existir entre los puntos de vista de estudiantes y
profesores universitarios con respecto a la distribucion de responsabilidades referentes a
quién deberia ya saber escribir —el alumno universitario—, y a quién tendria que ayudar a
que los estudiantes aprendan cdmo hacerlo —el docente de la materia— (Alvarado y Cortés,
2000; Carlino, 2002, 2007; Rinaudo, Donolo y Paoloni, 2003; Vazquez y Miras, 2004).

En algun punto afin a las dos ultimas perspectivas expuestas, se distingue una
quinta linea de trabajos llevada adelante por el grupo GICEOLEM?. Desde este enfoque, se

asume que los estudios diagndsticos no proveen por si solos un abordaje adecuado a la

1 Grupo para la Inclusion y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las
Materias, coordinado por la Dra. Paula Carlino, directora del presente Trabajo de Integracién Final. Para mayor
informacién sobre este grupo de investigacion pluridisciplinar puede consultarse la siguiente pagina web:
https://sites.google.com/site/giceolem2010/
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complejidad de las practicas sociales de lectura y escritura en el nivel superior. Por esta
razon, se conducen diversas indagaciones que focalizan no sélo en los textos producidos
por los estudiantes, sino también en analizar qué piensan los propios alumnos con respecto
a sus producciones y a los desafios que enfrentan al leer la bibliografia y escribir en las
asignaturas que cursan. Asimismo, se considera imprescindible incluir como objeto de
estudio qué sucede con los diversos ambitos institucionales, con los docentes y con la
ensefanza que estos brindan en la universidad —como también en otros ambitos de la
educacion superior y secundaria—. El presente Trabajo de Integracion Final forma parte de
dicha linea de estudios, que el grupo GICEOLEM ha venido realizando, desde el 2005, a
través del Proyecto de Investigacion Plurianual PIP 5178 de CONICET? y del Proyecto de
Investigacion Cientifica y Tecnolégica PICT-2010-0893 de la ANPCyTS. A la fecha,
asimismo, estas lineas contintan desarrollandose en el marco del Proyecto de Investigacion
Plurianual PIP 112 de CONICET vy del Proyecto de Investigacion Cientifica y Tecnologica
PICT-2014-2793 de la ANPCyT.

Los resultados del proyecto PIP 5178, ya finalizado, conforman antecedentes
especificos referidos a la universidad. Entre ellos, los estudios realizados por Fernandez y
Carlino (2008) y Carlino y Estienne (2004) sefialan que los profesores tienden a pensar que
los alumnos no leen, lo cual difiere de lo manifestado por los estudiantes, quienes senalan
que si lo hacen, con mucho esfuerzo, aunque a veces abandonan porque no comprenden.
Con respecto a la escritura, la indagacion de Diment y Carlino (2006b) pone en evidencia
que docentes y alumnos comparten la idea de que esta practica no ha de ser objeto de
ensefanza en la universidad. Sin embargo, emerge una contradiccion: algunos pocos
docentes si se ocupan en sus catedras de orientar cbmo producir los textos que requieren
de sus estudiantes, aunque simultdneamente afirman que esto no implica ensenar a escribir
en sus materias (Diment y Carlino, 2006a). Por su parte, los alumnos valoran estas
ensefianzas de sus profesores y aseveran haber aprendido a partir de las mismas. En forma
complementaria, Di Benedetto y Carlino (2007) analizan el punto de vista de los estudiantes
sobre las correcciones escritas de los profesores en los examenes. Los alumnos sefialan
que, por lo general, reciben muy poca o ninguna devolucién por escrito acerca de los
errores o0 aciertos de sus producciones, aparte de la nota numérica; incluso, a veces, no se
les deja revisar los exdmenes para observar lo corregido. Cuando si encuentran
comentarios, éstos suelen ser insuficientes para entender en qué se han equivocado o

cdmo podrian mejorar en el futuro. Los alumnos justifican esta escasez de retroalimentacion

2 Consejo de Investigaciones Cientificas y Técnicas de Argentina.

3 Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnolédgica de Argentina.
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refiriéndose a la sobrecarga habitual de trabajo del docente. Sin embargo, destacan que en
los casos en que si han recibido observaciones escritas con mayor precision éstas les
resultan orientadoras acerca de las expectativas de las catedras, de otro modo implicitas,
razoén por la cual las esperan y valoran especialmente.

Asimismo, en la indagacion comparativa entre Ciencias Sociales y Veterinarias
(Fernandez y Carlino, 2008), los estudiantes y docentes coinciden en comprobar diferencias
sustantivas entre la escuela secundaria y la universidad y en el reto que implican, por tanto,
los modos de lectura y escritura que aguardan a los ingresantes universitarios. Suelen ser
afines las visiones entre Ciencias Sociales y Veterinarias, salvo por la reiterada divergencia
en cuanto a como son los materiales que se dan para leer y sobre los que se requiere
escribir. Se senala que lo caracteristico de leer en las Ciencias Sociales es la presencia de
voces de diversos autores en la bibliografia y la necesidad de enfocarla desde una
perspectiva particular, la de las catedras, que jerarquizan el contenido de cada texto en
funcién del programa y el punto de vista de la asignatura. Leer en las Ciencias Sociales
significa también, a diferencia de la secundaria, poner en relacion autores y realizar
inferencias de ideas centrales que no aparecen enunciadas explicitamente en la bibliografia
(Carlino y Estienne 2004). Fernandez y Carlino (2006) muestran a través de las voces de
los estudiantes indagados que en la secundaria las practicas de lectura y escritura difieren
sustancialmente de las que se ejercen en las universidades, ya que en el nivel medio estas
suelen basarse en modelos memoristicos y transmisivos del conocimiento. Las tareas de
uso mas frecuente en el secundario referidas por los alumnos evidencian un bajo nivel de
complejidad; por lo general conllevan leer una Gnica fuente, requieren poca o nula
composicion escrita y no suelen promover la elaboracibn y organizacion de los
conocimientos, sino propiciar aprendizajes reproductivos y superficiales. Dentro del PICT
2010-0893, y profundizando la investigacion en Ciencias Sociales -particularmente en
Historia-, Cartolari y Carlino (2011) han caracterizado dos estilos de ensefianza: monologico
y dialégico. En el estilo de ensefianza monoldgico, el docente obtura la necesidad de los
alumnos de leer el material bibliografico, dado que todo lo que se pide en los exadmenes es
aquello la docente explico en clase. En el estilo de ensefianza dialégico, aunque la lectura
tiene mas cabida en el trabajo en clase, los docentes siguen sin poder ceder la voz a sus
estudiantes.

En suma, estos son los antecedentes locales mas relevantes para nuestro estudio.
Estas cinco lineas de indagacion conforman un rico panorama de investigaciones que nutre
nuestro propio trabajo. Al mismo tiempo, dichas lineas plantean un horizonte de significados
donde nuestra investigacion se posiciona y con el que dialoga. Veamos, a continuacion,

cual es el area de vacancia a la que intenta contribuir nuestra indagacion.
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3. Practicas de ensefianza, escritura y argumentacion en el nivel superior: area
de vacancia

Algunos educadores, sobre todo en el ambito anglosajon, sostienen que una
estrategia efectiva para reforzar el potencial de los estudiantes de grado a la hora de
aprender radica en un buen dominio no sélo de la escritura, cuyo potencial epistémico ha
sido ampliamente estudiado, sino también en el buen dominio de las practicas
argumentativas (Kuhn, 1991; Mitchell y Andrews, 2000). Siguiendo esta linea, muchos
investigadores han sefialado el estrecho vinculo entre las practicas argumentativas de los
estudiantes y su capacidad para hacer ciencias (Erduran, Simon y Osborne, 2004; Iglesia y
De Micheli, 2008, 2009; Jiménez-Aleixandre, Rodriguez y Duschl, 2000; Jiménez Aleixandre
y Puig, 2010a, 2010b; Kelly y Bazerman, 2003; Larrain, 2009; Orange, Lhoste y Orange-
Ravachol, 2008; Padilla, 2008, 2009; Wolfe, 2011).

Kuhn y su equipo, por ejemplo, argumentan que coordinar multiples influencias
causales, entender posturas epistemoldgicas y desarrollar la capacidad de comprometerse
argumentativamente son esenciales a la hora de desarrollar el pensamiento cientifico en los
estudiantes (Kuhn, lordanou, Pease y Wirkala, 2008). Otros investigadores (Wolfe, 2011)
han enfocado, por otra parte, los tipos de argumentos que se pide que desarrollen los
estudiantes en distintos contextos académicos y la forma en la que se exige la escritura
argumentativa de modo sostenido a lo largo de toda la carrera de grado. Asi, estos
investigadores encuentran una relacion directa entre el aprender a hacer ciencias y el
aprender a argumentar en la universidad.

En el &mbito anglosajon, dos estudios resultan particularmente relevantes a nuestros
fines (Andrews et al., 2006; Andrews, 2009). El estudio Argumentative Skills in First Year
Undergraduates (Andrews et al., 2006) constituye nuestra principal referencia. Este estudio
de un afo de duracion tuvo dos partes: una revision sistematica de literatura sobre
estrategias y métodos de ensefianza que mejoren las competencias argumentativas de los
estudiantes de grado (Torgerson et al., 2006); y un estudio piloto cuyo objetivo fue clarificar
cuestiones problematicas sobre el desarrollo de las competencias argumentativas de los
alumnos ingresantes a la universidad, al mismo tiempo que intent6 explorar qué
metodologia resultaba mas adecuada para posteriores estudios sobre argumentacion en
primer afio de la universidad y en las disciplinas.

Este estudio piloto examino las visiones de estudiantes y docentes sobre sus propias
practicas en tres carreras: Biologia, Ingenieria Electronica e Historia. La indagacion se hizo

en tres universidades, dos inglesas y una estadounidense. Se utilizd un enfoque de
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métodos mixtos que incluy6 un cuestionario a los estudiantes de primer afo, entrevistas con
docentes y alumnos y la recoleccion y el analisis de documentos institucionales (planes de
estudio, libros de textos, etc.). Los resultados tentativos de este estudio indican que los
estudiantes de primer afio consideran importante la argumentacion en sus disciplinas; que
sienten la necesidad de instruccion y discusidon mas explicita sobre los argumentos propios
de sus campos disciplinares; que recurren a competencias argumentativas aprendidas en
estadios previos de su educacion formal y que generalmente no muestran escepticismo en
sus lecturas académicas. Andrews (2009) ha profundizado y complejizado esta indagacion
piloto en el Queen Mary College (University of London) con resultados y métodos similares.
Ambos estudios, no obstante, desatienden las condiciones de aula que favorecen la
adopcion de la argumentacion como objeto de ensefianza y como herramienta para
aprender contenidos disciplinares e ignoran los textos producidos por los alumnos. En otras
palabras, sélo se concentran en lo que alumnos y docentes declaran hacer con la
argumentacion en el aula, pero no observan clases ni analizan textos a fin de saber si lo
que estos dicen efectivamente es lo que hacen, es decir, si sus practicas y sus
concepciones sobre las mismas son coherentes y fundamentadas. Por eso, nuestro estudio
busca comprender no lo que los alumnos de Letras y de Biologia dicen hacer sino que,
mediante la observacion y registro de clases, intentamos acercarnos a lo que
fehacientemente ocurre en el aula con el manejo del tiempo didactico cuando escritura y
argumentacion se erigen como herramientas y objetos de ensefianza entramadas con

contenidos disciplinares.
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CAPITULO II. Marco conceptual

1. Introduccién

El presente capitulo se organiza en dos grandes secciones. La primera de ellas
(apartado 2.), titulada escritura académica como constructo argumentativo, avanza la
hipbtesis de que escribir, en el ambito universitario, implica con frecuencia argumentar. Esta
argumentacion tiene lugar incluso en los primeros afios del nivel superior, en el marco de las
interacciones entre docentes, alumnos y saberes. Asimismo, si consideramos que por lo
general la escritura académica es una construccion argumentativa que, en ciertas
circunstancias, puede desplegar potencialidades epistémicas, ¢acaso no debemos precisar
los modos en los que dichas potencialidades serian capaces de actualizarse? ;Qué ocurre
en el aula cuando las practicas de escritura se emplean como herramientas para aprender y
como objetos de ensenanza de pleno derecho? ;Qué y como se ensefia entonces?

Estas ultimas preguntas, que ponen especial foco sobre las practicas de ensefnanza,
nos conducen al nucleo duro de la segunda macro-seccion de este marco tedrico: la Teoria
de las Situaciones Didactica (Brousseau, 2007) y la Teoria de la Accion Conjunta en
Didactica (Sensevy y Mercier, 2007; Sensevy, 2011). En la segunda parte de este capitulo
(apartado 3.) intentamos, por un lado, condensar las nociones centrales de estas teorias v,
por otro, definir las principales nociones o “descriptores” (Sensevy, 2007, p. 44) de la accion
didactica. Al hacer esto, procuramos especificar ciertos conceptos teéricos que, durante la
presentacion de los resultados de este trabajo, interaccionaran con nuestra empiria.

Conviene sefalar, asimismo, que la primera macro-seccion (apartado 2.) articula
modelos provenientes de la psicologia, la linguistica y las teorias de la argumentacion para
explicar la idea de que la escritura académica es una construccion argumentativa
potencialmente epistémica. La segunda macro-seccion (apartado 3.), en cambio, se delinea
netamente desde la didactica y abreva tanto en los aportes originalmente provenientes de
los didactas de la matematica (Brousseau, 2007; Sensevy, 2011), como en las
contribuciones de quienes se ocuparon en nuestro pais de afianzar las investigaciones en
didactica de las practicas del lenguaje en el nivel inicial (Castedo, 1995; Lerner, 2001; entre
otros) y de quienes ahondaron en las potencialidades epistémicas de la lectura y la escritura

en el nivel superior, en particular (Carlino, 2005a, 2013; Padilla, 2008, 2012; entre otros).

2. Escritura académica como constructo argumentativo
Desde distintas corrientes se sostiene que escribir es un proceso que posibilita
pensar y repensar lo que uno quiere decir, planificar los contenidos, revisarlos, formularlos y

reformularlos. La escritura, en tanto comunicaciéon diferida, estimula el analisis critico sobre
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el propio saber ya que permite sostener la concentracion en ciertas ideas y tiene la
potencialidad de ser una forma de estructuracion del pensamiento que, al objetivarlo y
destinarlo a un otro, lo devuelve modificado (Bangert-Drowns, Hurtley y Wilkinson, 2004;
Carlino, 2004, 2005a; Carter, Miller y Penrose, 1998; Langer y Applebee, 1987; entre otros).
La argumentacion, por su parte, entendida como un medio racional de conducir disputas
(van Eemeren, Grootendorst y Snoeck, 2006), precisa que el discurso no solo se produzca a
fin de definir y justificar una postura, sino también que quienes argumentan examinen sus
afirmaciones a la luz de las afirmaciones de los otros, lo cual los compromete en un proceso
social, ligado al contexto y orientado hacia metas especificas (Leitdo, 2000). De este modo,
postular que la escritura y la argumentacion son procesos orientados hacia y modelados a
partir de la interaccién con un ofro, implica pensar ambas practicas como practicas sociales?
(Barton, Hamilton e Ivani¢, 2005; Bazerman y Prior, 2004).

Por otra parte, la vision de la argumentacion como practica social situada que
involucra la negociacion de divergencias permite enfocarla como un proceso que trae
aparejado el pensamiento conjunto y favorece la (re)construccion de las perspectivas de los
participantes. Esta visién de la argumentacion como proceso social presupone siempre la
presencia de una audiencia a la que se destina la argumentacion y esto es valido tanto en
contextos interactivos como no interactivos (Markova, 1990). Incluso en estos ultimos, v.g.
en la escritura, el modelo del dialogo esculpe la forma de la argumentacion. En estos casos,
el didlogo se realiza con un otro internalizado en quien recae la tarea de proveer elementos
de oposicidbn que anticipen algunas de las reacciones que podrian provenir de una
audiencia externa (Leitdo, 2000). Esta aceptacion de un otro internalizado como condicion
para el desarrollo del propio pensamiento concuerda con las visiones que reconocen la
dimensién dialdgica del pensamiento individual (Billig, 1987; Holquist, 2002; Wertsch, 1991).

¢, Por qué enfatizar entonces la idea de la escritura académica (en gran parte de los
géneros que circulan en el ambito académico) como una construccion argumentativa? El
titulo mismo de este trabajo alude a la idea de una imbricacion entre escritura y
argumentacion y, por ende, tal idea debe ser claramente delimitada. A fin de precisar esa

definicién, abrevamos en los aportes de Padilla (2009, 2012). Esta autora postula que, en el

4 lvani€ (1998) asegura que las préacticas de lectura y escritura son los modos culturalmente delineados en los
que la lectura y la escritura sirven a fines sociales. La alfabetizacién (en el sentido de “capacidad de emplear el
lenguaje escrito”) no es una tecnologia compuesta por un conjunto transferible de habilidades cognitivas, sino
una constelacion de practicas que difieren de un contexto social a otro (Barton y Hamilton, 1998; Scribner y
Cole, 1981; Street, 1995). Para estos autores, “practicas” es un término mucho mas amplio y poderoso que
“habilidad”. Las practicas sociales son modos de actuar en y de responder a las situaciones de la vida, y las
practicas de lectura y escritura constituyen un subconjunto de estas. Las practicas sociales de algunos grupos
de personas, en respuesta a ciertas situaciones de la vida, incluyen la lectura y la escritura: aquellas practicas
sociales, por ende, son practicas sociales de lectura y escritura. Pensemos, por ejemplo, en los modos
especificos de actuar de los miembros de las comunidades académicas: leer y escribir textos cientifco-
académicos.
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marco de la educacion superior, se busca, de forma declarativa y con mayor o menor éxito
en su implementacion, ensefar a los alumnos a ejercer las practicas discursivas, textuales y
argumentativas propias de sus disciplinas. En efecto, se pretende que los estudiantes
comprendan que la escritura académica, en forma de ponencias, articulos, tesis, etc. y
como modo privilegiado de comunicacion del quehacer cientifico, es una construccion
argumentativa (Molina y Padilla, 2013).

Sin embargo, nos preguntamos ¢qué significa que la escritura académica sea una
construcciéon argumentativa? Significa que las practicas de escritura que imperan en los
ambitos universitarios -y los géneros que las caracterizan (ponencias, articulos,
monografias, informes, etc.)- implican presentar y defender un punto de vista en relacion
con un tema polémico. La escritura académica, asi concebida, posee rasgos propios que
varian de una disciplina a otra y que implican la integracion de tres dimensiones: (1) la
dimension logica que exige la articulacion entre las ideas, los conceptos y sus relaciones
l6gicas, es decir, atafie a la configuracion y a la estructura l6gicas del argumento (Toulmin,
2001, 2003; Toulmin, Rieke y Janik, 1984); (2) la dimensién retdrica que busca el modo de
comunicar estos resultados méas eficazmente, atendiendo a los destinatarios virtuales, al
contexto disciplinar y al tipo de didlogo en el que se lleva a cabo esa comunicacion (van
Eemeren, 2010; Walton y Krabbe, 1995; Walton, 2008); (3) la dimension dialéctica que se
abre a la consideracion de otros puntos de vista, sustentada en una concepcion del
conocimiento cientifico como saber provisional y perfectible (Kelly y Bazerman, 2003; Kuhn,
1991; Leitdo, 2000; van Eemeren y Grootendorst, 1984). En otras palabras, quien escribe
académicamente precisa argumentar, construir un argumento légicamente valido -o
susceptible de ser validado- (dimension logica), un argumento que se adecue a su
audiencia prevista (dimension retérica) y que, ademas, tenga en cuenta el conocimiento
preexistente del campo disciplinar en el que se inscribe (dimension dialéctica).

Hasta aqui hemos echado mano a los aportes provenientes de la linguistica, la
psicologia y las teorias de la argumentacion. Hemos caracterizado, de este modo, qué
entendemos por escritura académica y por qué la consideramos una practica social
potencialmente epistémica. Resta ahora mostrar como dichas practicas de escritura
académica pueden estudiarse cuando se actualizan en el aula. Para ello, necesitamos

recurrir a la didactica.



16

3. Principales nociones didacticas para comprender qué y cOmo se ensena
con la escritura

Esta macro-seccion del presente marco conceptual se ocupa de los fundamentos
teorico-didacticos concernientes a nuestro trabajo. Asi, ponemos en primer plano las
nociones didacticas centrales para entender qué y como se ensefa cuando se escribe para
aprender en distintas asignaturas del nivel superior.

En el subapartado 3.1., focalizamos el qué se ensefa cuando se utiliza la escritura
como herramienta de aprendizaje en el aula. Siguiendo a Lerner (1996, 2001) y Carlino
(2005a), entre otros, sostenemos que, cuando la escritura se entrelaza con practicas de
ensefianza de contenidos disciplinares especificos, a los estudiantes, ademas de
involucrarlos en los saberes de sus asignaturas, se les ensefia quehaceres de los lectores y
escritores. En nuestros casos, quehaceres lectores y escritores propios del ambito
académico. En el subapartado 3.2., por otra parte, nos centramos en la caracterizacién de
los principales conceptos tedricos que nos ayudaran, en la segunda parte de esta tesis, a
caracterizar como se ensefia cuando se escribe para aprender en el nivel superior. De este
modo, abrevamos principalmente en dos teorias didacticas: la Teoria de las Situaciones
Didacticas (Brousseau, 2007) y la Teoria de la Acciéon Conjunta en Didactica (Sensevy,
2011). Los conceptos centrales de estas teorias nos permitirdn aproximarnos al anélisis y a

la sistematizacion de nuestros datos.

3.1. Quehaceres del escritor y contenidos disciplinares: complejizar el objeto
de ensehanza

Desde la didactica de las practicas del lenguaje, Lerner (2001) ahonda en los modos
en los que puede ensenarse a ejercer practicas de lectura y escritura en la escuela. Si bien
su trabajo se centra en el nivel primario, esta autora distingue una serie de desafios
inherentes al trabajo con practicas de lectura y escritura en el aula que pueden repensarse
en el contexto de nuestra investigacion en el nivel superior. Asi, para Lerner (2001), los
desafios del leer y el escribir en la escuela radican en formar practicantes de la lectura y la
escritura, no soOlo sujetos que puedan “descifrar”’ el sistema de signos; orientar las acciones
hacia la formacion de escritores, de personas que sepan comunicarse por escrito con ellos
mismos y con otros; lograr que los alumnos lleguen a ser productores de lengua escrita
conscientes de la pertinencia e importancia de emitir cierto tipo de mensaje en el marco de
determinado tipo de situacién social, en vez de entrenarse Unicamente como “copistas” que
reproducen -sin un proposito propio- lo escrito por otros 0 como receptores de dictados cuya

finalidad se reduce a la evaluaciéon por parte del docente. Para Lerner (2001), en definitiva,
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el desafio es lograr que la escritura deje de ser en la escuela un mero objeto de evaluacion
para constituirse realmente en un objeto de ensefianza. Estos mismos desafios pueden
atribuirse a las practicas de escritura en el nivel superior. En el &mbito universitario, Carlino
(2004, 2005a, 2013) ha enfatizado la necesidad de promover el descubrimiento y la
utilizacion de la escritura como instrumento de reflexidbn sobre el propio pensamiento, en
lugar de mantener a los alumnos en la creencia de que la escritura es un simple medio para
reproducir pasivamente o para resumir (en muchas ocasiones, sin interpretar) el
pensamiento de otros.

Pero ¢;como pueden las practicas sociales de lectura y escritura tornarse objetos de
ensefianza de pleno derecho? Lerner (2001) afirma que definir como objeto de ensefianza
estas practicas supone poner énfasis en los propositos de la lectura y la escritura en
distintas situaciones -esto es, en los motivos que llevan a la gente a leer y escribir-, en las
maneras de leer, en todo lo que hacen los lectores y escritores, en las relaciones que
lectores y escritores mantienen entre si respecto de los textos. Sostener que el objeto de
ensefanza se construye tomando como referencia fundamental la practica social de la
lectura y la escritura supone, entonces, incluir los textos pero no reducir el objeto de
ensefanza meramente a ellos. Por esta razon, la caracterizacién del objeto de referencia -
del “modelo” que orienta la construccién del objeto de ensefianza- resulta especialmente
problematica en lo que concierne a las practicas del lenguaje. En efecto, el objeto a ensefar
en este caso no es producto de la actividad cientifica (o0 por lo menos no lo es en el mismo
sentido que otros objetos). Si en biologia, por ejemplo, existe un cuerpo de contenidos
relativos al tema de transcripcion y traduccion del ADN, en el area practicas del lenguaje
ese cuerpo de contenidos es menos discreto, dado que las practicas sociales de lectura y
escritura existen hace milenios y son independientes de los estudios -lingulisticos,
psicoldgicos, sociolinguisticos, etc.- que se ocuparon y ocupan de ellas. En este sentido,
escolarizar u academizar practicas sociales es un desafio porque las practicas son
tonalidades indisociables vy, por lo tanto, dificilmente secuenciables, porque tienen muchos
componentes implicitos que solo pueden comunicarse ejerciéndolas.

Ahora bien ¢ como desplegar los contenidos? ;Como objetivar aquellos aspectos de
las practicas que resulta imposible transmitir verbalmente? Considerar que el objeto de
ensefanza se construye tomando como referencia las practicas de lectura y escritura
supone otorgar un lugar importante a lo que hacen los lectores y escritores, implica concebir
como contenidos fundamentales de la ensehanza los quehaceres del lector y los
quehaceres del escritor (Lerner, 2001). A los fines de nuestra investigacion, por ejemplo,
planificar, textualizar, revisar una y otra vez son los grandes quehaceres del escritor que,

generalmente, no son observables desde el exterior y se llevan a cabo, con frecuencia, en
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privado. Sin embargo, decidir los aspectos del tema que se trataran en el texto -un quehacer
mas especifico involucrado en el proceso de planificacion- supone determinar cual es la
informacién que es necesario brindar a los lectores y cual puede omitirse porque es
previsible que estos ya la manejen o puedan inferirla, es decir, requiere considerar los
probables conocimientos de los destinatarios. Evitar ambigliedades o malentendidos -un
quehacer involucrado en el proceso de textualizacidn/revision- implica al mismo tiempo una
didlogo solitario con el texto y un constante desdoblamiento del escritor que intenta
representarse 10 que sabe o piensa el lector potencial. Las exigencias de este
desdoblamiento llevan al escritor a poner en accion otros quehaceres en los cuales se
encarna mas claramente la dimensién interpersonal: discutir con otros cual es el efecto que
se aspira a producir en los destinatarios a través del texto y cuales son los recursos para
lograrlo; someter a consideracion de algunos lectores lo que se ha escrito o esta
escribiendo.

Lo dicho hasta aqui puede permitir puntualizar que, en primer lugar, los quehaceres
del lector y del escritor son contenidos -no actividades, como podria asumirse a partir de la
formulacion en infinitivo o de la caracterizacibn como “rasgos” de practicas sociales. Los
quehaceres son aspectos de lo que se espera que los alumnos aprendan, se hacen
presentes en el aula precisamente para que los alumnos se apropien de ellos y puedan
ponerlos en accidn en el futuro, como practicantes de la lectura y la escritura. En segundo
lugar, de acuerdo con Lerner (2001), el concepto de “quehaceres del lector y del escritor” no
coincide con el de “contenidos procedimentales”. Puesto que estos ultimos se definen por
contraposicidén con los contenidos “conceptuales” y “actitudinales”, pensar en “quehaceres”
como instancias constituyentes de las practicas de lectura y escritura supone contemplar
esas tres dimensiones sin compartimentarlas. En efecto, un quehacer como “escribir el
marco tedrico de una ponencia” -para tomar un ejemplo al que volveremos a referirnos
luego-, implica indudablemente una actitud de confianza con uno mismo como lector de
bibliografia especializada y como escritor de textos académico-cientificos, supone también
la movilizacion de estrategias tales como leer en primer término toda la bibliografia para
comprender los distintos matices entre las ideas de diferentes autores, hacer una segunda
lectura mas detenida, saltear lo que no se entiende y regresar a ello con elementos
recogidos en la nueva lectura, recurrir a otros textos que puedan aportar elementos para la
comprension del que se esta leyendo, agrupar autores por afiliaciones tedricas, buscar
inconsistencias y similitudes entre puntos de vista, etc. Poner en accion estas estrategias
requiere necesariamente, de manera inseparable, movilizar conocimientos que ya se tienen

-y que resultan pertinentes para profundizar la comprension- acerca del tema sobre el que
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se desea investigar y escribir. Es asi como, en un mismo quehacer, pueden confluir lo
actitudinal, lo procedimental y lo conceptual.

Finalmente, hay que sefalar que, al ejercer quehaceres de lector y del escritor, los
alumnos tienen también la oportunidad de adentrarse en el mundo de los textos, de
apropiarse de rasgos distintivos -mas o menos candnicos- de ciertos géneros, de ir
detectando matices que distinguen el discurso escrito y lo diferencian de la oralidad
coloquial, de poner en accién -en tanto lectores y escritores- recursos lingUisticos a los que
es necesario apelar para resolver los diversos problemas que plantea el producir 0
interpretar texto. Es asi como, al ejercer practicas de lectura y escritura, los alumnos tienen
oportunidad de apropiarse de contenidos linguisticos que adquieren sentido en el marco de
las practicas. De este modo, las practicas de lectura y escritura se constituyen
progresivamente en fuente de reflexion metalinglistica. En relacion con este punto, Carlino
(2005a) advierte la necesidad de emplear la escritura como medio para explorar ideas. Al
respecto, sefiala que numerosos estudios constatan que los universitarios, “en las
condiciones usuales en las que escriben para ser evaluados, no logran hacer uso de la
escritura epistémicamente, es decir, como herramienta cognitiva para organizar lo que
puede pensarse sobre un asunto” (Carlino, 2005a, p. 29). Para combatir esta situacion,
Carlino (2005a) propone que los docentes se ocupen de ensefiar a planificar y revisar lo
escrito y ayuden a anticipar el punto de vista del destinatario, de modo que en este proceso
no solo se mejore el producto sino que se guie a sus autores a poner en practica el escribir
como herramienta para pensar los contenidos de cada materia.

Antes de concluir este subapartado, no obstante, detallaremos brevemente los
contenidos disciplinares que, en nuestros casos, se entrelazan con las practicas de escritura
y con los quehaceres del lector y del escritor que estas disparan. En el caso Letras, el
desafio para los alumnos radica en escribir una ponencia, en ejercer la practica de escritura
de este género. Esta clase textual recibe varias denominaciones en la actividad discursiva
de las comunidades hispanohablantes. Los elementos Iéxicos mas usados son: “ponencia”,
“comunicacion”, “intervencioén” o “exposicién”. De acuerdo con Duo de Brottier (2005), a
partir de los rasgos que presentan estas definiciones es posible obtener una primera
aproximacion a la caracterizacion de la ponencia: constituye un acto comunicativo; hay un
agente que lo realiza (ponente o autor); esta destinado a ser expuesto ante una asamblea,
congreso, reuniéon de especialistas; y tiene como finalidad construir conocimiento, examinar
o discutir un tema. De este modo, por lo tanto, puede sostenerse que la ponencia es “la
realizacion de un acto comunicativo que se lleva a cabo en reuniones de especialistas y su
finalidad es proporcionar conocimiento o dar lugar a la discusion” (Duo de Brottier, 2005, p.

” ” EE 1]

113). Dichas reuniones pueden denominarse “congreso”, “encuentro”, “simposio”, “coloquio”
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0 “jornada” y han sido programadas con anticipacion determinando con precision la fecha, el
lugar, la duracién y los participantes. Asimismo, generalmente, también se ha delimitado con
bastante precision el tema que les dara unidad tematica (en nuestro caso, los alumnos
investigan algun aspecto relevante -formal o de contenido- sobre un género discursivo a su
eleccion).

En relacion con los procesos de textualizacibn que caracterizan al género
“ponencia”, Duo de Brottier (2005, p. 123) propone la siguiente estructura textual prototipica.
Las categorias estan basadas en el contenido y los limites entre ellas suelen ser bastante

difusos. Incluso, puede ser que en algunas ocasiones estas categorias se solapen.

Tabla 1. Categorias de la ponencia. Fuente: Duo de Brottier (2005, p. 123)

Categorias de la ponencia

SUBCATEGORIAS OBLIGATORIAS CATEGORIAS GLOBALES SUBCATEGORIAS NO
OBLIGATORIAS OBLIGATORIAS

Generalizaciones tematicas
Propésitos Estudios previos
Materiales y métodos

Estructura de la ponencia

INTRODUCCION
Contexto de estudio
Hipotesis
Indicacion y ocupacion del espacio de
Investigacion Conclusiones y resultados
Justificacién
Comentarios y evaluacion
Muestra o corpus METODOLOGIA
Variables
Descripcion y/o analisis cuantitativo o ANALISIS DE LOS RESULTADOS Tablas, diagramas, fotos, otros
cualitativo de los datos
Evaluacién de los resultados propios Comparacién con investigaciones
previas
CONCLUSION Retomar informacién de la introduccién

Resumen de los propios resultados

Sugerencia o propuestas para futuros
trabajos

Puede observarse en la Tabla 1, que las categorias textuales de la ponencia se
condicen con las del modelo IMRD de Swales (1990). Los alumnos de Letras necesitan, por
ende, elegir un tema, investigarlo, recolectar y analizar datos para responder sus preguntas

e hipdtesis de investigacion, articular sus ideas con las de otros autores, textualizar sus
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aportes y discutirlos, entre otras cuestiones. La tarea, para alumnos ingresantes a la
carrera, se presenta de modo intelectual e identitariamente complejo: no solo deben
investigar un tema y escribir ateniéndose a un género que no conocen, sino que deben
aprender las caracteristicas comunicativas que este género conlleva (necesidad de
presentacién del trabajo ante pares y docentes). Los alumnos necesitan aprender a
participar en su futura comunidad disciplinar. No deben Unicamente escribir un texto, sino
también buscar, presentar y defender ideas propias frente a pares y docentes.

En el caso Biologia, la unidad con la que trabajamos, titulada “La informacién
genética se expresa”, corresponde al tema de expresion genética. Esta es la segunda
unidad del programa de Biologia, la primera estd abocada al estudio de los seres vivos.
¢ Qué se estudia bajo la denominacidén de “expresion genética”? Un bosquejo del esquema
de contenidos de este capitulo, elaborado por la catedra de Biologia como material de

estudio para sus alumnos, puede resultar esclarecedor:

Tabla 2. Esquema de contenido detallado del capitulo trabajado en el caso Biologia

De Micheli, A.T. et al. (2006) Capitulo 2. La informacion genética se expresa. En Acerca de organismos, células,
genes y poblaciones. Buenos Aires: Ediciones Villoldo Yanele.

ESQUEMA DE CONTENIDOS DEL CAPIiTULO CONTENIDO DISCIPLINAR TRABAJADO
1. Genes, organismos y ambiente Relaciones entre fenotipo, genotipo y ambiente.
2. Qué son los genes? Definiciéon de gen. Estructura del ADN.
3. {Qué clase de informacion tiene un gen? Relacion ADN - proteinas.
4. ;Como son y qué hacen las proteinas? Estructura y funcion de las proteinas.
5. Las enzimas: proteinas que aceleran procesos Enzimas como catalizadores biolégicos.
metabolicos

6. ¢ Cémo se lee la informacién para construir una proteina?  Estructura y funcién del ARN - Transcripcion.

7. $Cémo se traduce el mensaje? Desde el ARN a la Sintesis de proteinas.
proteina
8. ;Qué sucede cuando cambia el mensaje para construir Consecuencias de las mutaciones.

una proteina?

9. ¢ Cémo se regula el mensaje de los genes? Regulacién de la expresion genética.

Como puede observarse, el tema de “expresidn genética” conlleva ciertos desafios:
requiere entender procesos altamente complejos y conceptos abstractos con los que los
alumnos ingresantes no estan familiarizados. Asimismo, la complejidad de este capitulo
descansa también en el modo en el que se trabajan estos contenidos: hay 46 actividades de
escritura donde los estudiantes, para responder las consignas, precisan redactar textos

argumentativos breves mas o menos engorrosos. Dichos textos, por lo general, parten de
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dos 0 mas conceptos tebricos que los alumnos deben relacionar entre si y vincular con
casos concretos y reales, al mismo tiempo que proveen argumentos a favor de tales
relaciones. Los alumnos precisan asi participar en la reflexion y produccidén de los saberes
puestos en juego. No hay una concepcion positivista de la ciencia: no se entiende que lo
dicho en este capitulo sea una descripcion fiel, segura, rigurosa y verdadera del mundo. Por
el contrario, en el caso Biologia, hay una explicita advertencia acerca de que la ciencia
produce una interpretacion de la realidad que es inevitablemente parcial e incompleta
(Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009)

En suma, en nuestros casos, el objeto de ensefanza se complejiza: los docentes
ensefian contenidos disciplinares entramados con practicas de escritura. Establecer esto
resulta de vital importancia para comprender cdmo y por qué la escritura puede tornarse
herramienta de ensefianza de contenidos disciplinares y objeto de ensefanza per se.
Profundicemos ahora en los conceptos teéricos que nos permitirdn adentrarnos en dicha

comprension.

3.2. Principales categorias tedricas

Hasta el momento hemos intentado establecer qué se enseria cuando se escribe
para aprender. No solo se ensenan los contenidos disciplinares, sino también los
quehaceres involucrados en las practicas de escritura que sirven como herramientas para
aproximarse a dichos contenidos. Ahora nos ocupamos con el como se ensefia cuando se
emplea la escritura como herramienta de reflexion. Asi, abrevamos en una serie de
conceptos que nos permitiran caracterizar, analizar y sistematizar las practicas de
ensefianza que entrelazan practicas de escritura. Intentamos bosquejar un glosario simple -
pero, al mismo tiempo, exhaustivo- de las categorias implicadas en el analisis de nuestros

datos.

3.2.1. Accidn, transaccién y condiciones didacticas

Cuando Sensevy, (2007) define la expresion “accion didactica”, atribuye a los dos
términos su sentido mas simple. Para él, el término accion simplemente significa “lo que
hace la gente”. De este modo, pues, no diferencia accion, actuar, actividad, practica, etc.,
como si lo hacen Schubauer-Leoni et al. (2007), entre otros. Sin embargo, advierte que el
término accion, tal como es utilizado en la Teoria de la Accion Conjunta en Didactica, resulta
compatible con el de préctica, en el sentido en que lo utiliza Bourdieu (1980, 1998), y con el
de actividad en el sentido de la teoria de la actividad (principalmente Leontiev -1984- y Clot
-1999-).
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En cuanto a la didactica, Sensevy (2011) la caracteriza como la ciencia cuyo objeto
de estudio son las practicas de ensefianza. No obstante, a la hora de definir “didactica” en
tanto adjetivo, aboga por considerarla también en un sentido muy general: la didactica es
aquello que ocurre cuando una persona ensefia una cosa a otra persona (esta “otra
persona” puede, eventualmente, ser la misma persona que ensefia). Entonces, cuando
Sensevy (2007) se refiere a “accién didactica”, la circunscribe a lo que los individuos hacen
en lugares (instituciones) en los que se ensefia y se aprende.

La accion didactica se caracteriza por dos dimensiones particulares. En primer lugar,
esta accion es necesariamente conjunta. Esto significa que la descripcion y la comprension
de la accion didactica supone el considerar su caracter de accion conjunta, fundada en la
comunicacion que tiene lugar a lo largo del tiempo entre el profesor y los alumnos. El
segundo aspecto relevante de esta accion didactica radica en que la misma esta centrada
alrededor de un objeto muy preciso: el saber que necesita ser transmitido, dandole a este
ultimo término (transmitido) el sentido antropol6gico general de la transmisiond.

Las transacciones didacticas, dentro de este desarrollo comunicativo especifico
forjado por la relacion didactica (docente, alumnos, saberes), se producen en una institucion
y con una duracién considerable. Comprender las transacciones didacticas es comprender,
en primer lugar, el marco en el que surgen. Una transaccién no puede comprenderse sin
tener en cuenta el entorno en el que se efectla, las condiciones que la posibilitan. Asi como
la accibn de cada agente no podria ser explicada sin entenderla como co-accion
coordinada, tampoco podria ser inteligible si no reconocemos que la accion en situacion
necesita la descripcion razonada de la situacion de la accion.

En este punto, al senalar la necesidad de descripcidn minuciosa de la situacién de la
accion, ingresa un concepto central en nuestro trabajo: condiciones didacticas. La nocion de
“condicion didactica” resulta dificil de definir de forma univoca y conclusiva. Presente tanto
en la Teoria Antropologica en Didactica (Chevallard, 2013), como en las teorias de las
Situaciones Didacticas (Brousseau y Centeno, 1991; Brousseau, 1998; Brousseau y
Warfield, 1999; Brousseau, 2007) y de la Accion Conjunta en Didactica (Sensevy y Mercier,
2007; Sensevy, 2011), ninguno de los autores que la utiliza se ocupa de definir a qué se
refiere dicha idea de “condicion”. Sin embargo, algunos modos de emplear el término

proveen un horizonte de significados posibles. Chevallard (2011, p. 1), en una exposicion

5 Al respecto de la nocion de “transmision”, Sensevy (2011, p. 68) cita a Descola (2005, p. 450) para aludir a la
definicion antropolégica de “transmision”. Asi, Descola asegura que la principal funcién antropologica de la
educacion es la transmision, si uno considera esta ultima como ese “proceso de cesién”, por el cual “en todo
colectivo, las cosas pasan de una generacion a otra segin normas precisas y reconocidas”. Sensevy (2011, p.
68) agrega ademas que “Incluso las formas ‘directamente’ transmitidas como una clase magistral implican que el
profesor, aunque explicito directamente el contenido, espere del alumno otra cosa que la mera repeticion de esta
explicacion”.
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centrada en los problemas a los que se enfrenta la investigacion en didactica a la luz de su
teoria antropoldgica, advierte: “La didactique est la science du didactique et, plus largement,
des conditions et des contraintes gouvernant la diffusion des entités praxéologiques aupres
des instances de la société™. ;Qué significa esto de que la didactica se ocupa de las
condiciones y los limites de la difusion de entidades praxeoldgicas? Para Chevallard (2011)
quiere decir que la didactica, como ciencia, se centra en el estudio de las condiciones y los
limites de las practicas (en particular, de la estructura l6gica de tales practicas). No
obstante, Chevallard (2011) no aclara qué entiende por condiciones y limites que gobiernan
las entidades praxeologicas.

En lo que atane a la definiciébn del término “condicién didactica”, constatamos una
indeterminacién similar en los textos de Brousseau. En el texto de Brousseau y Centeno
(1991), por ejemplo, se presentan atisbos de definicion de este concepto, pero ninguna
conceptualizacion certera. Ocurre algo parecido con el texto de Brousseau (2007) titulado
Iniciacion al estudio de la teoria de las situaciones didacticas. Sin embargo, Brousseau
(2007) emplea en varias ocasiones (y en diversos textos) la idea de “condiciones didacticas”
como eje central en el estudio de las situaciones didacticas. Asi, por ejemplo, cuando

discute las paradojas del contrato didactico, aclara:

El contrato didactico es necesariamente incierto. Si el profesor estuviera
seguro de que todos los alumnos resolveran directamente sin errores las
situaciones y los ejercicios que les presenta, esta actividad se vaciaria de
contenido didactico y renunciaria a proponerla. Ni los alumnos ni el profesor
aceptarian tal “pérdida de tiempo”.

El porcentaje de errores, e incluso fracasos, no es una variable libre del
sistema. Esta fijado y regulado por el funcionamiento. El profesor gestiona la
incertidumbre de los alumnos. La cuestibn es saber si esta gestion de la
incertidumbre produce conocimientos de forma eficaz. Lo importante no es saber
si el alumno escribe o no la solucién del problema sino en qué condiciones la
escribié’. (Brousseau, 2007, p. 73).

Como puede observarse en este fragmento, Brousseau pone en el centro de la
escena la idea del estudio de las condiciones didacticas como componente fundamental
para comprender las situaciones didacticas y las practicas de ensefianza inherentes a
estas. Cabe mencionar, ademas, que esta indefinicibn se mantiene en los textos
provenientes de la Teoria de la Accidn Conjunta en Didactica. Desde esta teoria, la nocion

de juego (y la necesidad de su estudio) acapara la tarea del investigador. La didactica

6 La didactica es la ciencia de lo didactico y, mas ampliamente, de las condiciones y los limites que rigen la
difusion de las entidades praxeoldgicas con instancias en la sociedad. [La traduccion es nuestra, las cursivas
pertenecen al original].

7 La cursiva es nuestra.
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precisa comprender las practicas de ensefianza, esto es, la gramatica del juego didactico,
sus reglas y estrategias. Si bien esta idea de reglas y estrategias del juego didactico (que es
siempre asimétrico y condicional®) se vincula con la de condiciones didacticas, puesto que
alude a las condiciones y a los limites de la accion conjunta, no hay en los textos de
Sensevy y colaboradores mayores esclarecimientos al respecto.

Finalmente, en el dmbito argentino, el concepto de condicion didactica ha sido
ampliamente utilizado (Castelo 1995, 2007a, 2007b; Lerner, 2001, 2002; entre otros), pero
no explicitado con precision. Castedo (2014) acusa esta falta de sistematicidad en la
aproximacion a la nocion de condicién didactica e hipotetiza una serie de rasgos que las
caracterizan. De este modo, para ella, una condicion did4ctica constituye una disposicion
del “medio” que se presenta cuando los alumnos enfrentan obstaculos para cumplir con los
propoésitos de la ensefianza. Las condiciones didacticas, aunque pueden modificarse,
siempre existen tanto a nivel del aula como de la institucion. Subsisten durante toda la
escolaridad, en cada ciclo, cada ano, cada situacion. Hablar de condiciones didactica
implica reconocer que se trata de un conjunto y no de una accion aislada, conjunto que se
define en diferentes grados y en relacion con cada contenido y cada situacion. Las
condiciones didacticas (tal y como acusa el fragmento de Brousseau consignado
anteriormente) favorecen aprendizajes, pero no los garantizan. A su vez, esas mismas
condiciones generan nuevos problemas didacticos no existentes antes de su concepcién,
dado que posibilitan y condicionan lo presente.

En resumen, la nocién de condicién didactica, aunque parece dificil de asir, se
vincula claramente con la idea de contrato didactico, con el cimulo de reglas, limites y
expectativas que lo configuran. Es entonces la idea de contrato didactico la que nos

ocupara a continuacion.

3.2.2. Contrato didactico

Sensevy (2007) sostiene que puede describirse toda institucién didactica, una clase,
un curso, describiendo el o los contratos didacticos que rigen una u otra transaccién o
sistema de transacciones. Una descripcion de lo que es el contrato didactico aparece en un

célebre texto de Brousseau y Warfield (1999, p. 38), El caso de Gaél:

En el transcurso de una sesién cuyo objetivo es ensefiarle a un estudiante
una pieza especifica de conocimiento (una situacion didactica) el estudiante
interpreta la situacion que se le presenta, las preguntas que se le plantean, la

8 El juego didactico es asimétrico en el sentido de que el docente sabe algo que el alumno ignora y busca
conocer. Asimismo, el juego didactico es condicional porque el profesor solo gana si su alumno gana (Ver
Sensevy, 2011, p. 66).
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informacion que se le da, y las restricciones que se le imponen como una funcién
de lo que sea que el maestro reproduce, conscientemente o0 no, en una forma
repetitiva en su practica docente. Estamos particularmente interesados en lo que
entre esos habitos es especifico para el conocimiento ensefiado: le dimos el
nombre de “contrato didactico” al conjunto de comportamientos (especificos) del
maestro que son esperados por el estudiante y al conjunto de comportamientos
del estudiante que son esperados por el maestrc®.

Esta definiciébn pone en evidencia una serie de puntos interesantes:

a) Tal definicibn, como puede verse, concibe la accion didactica como organicamente
comunicativa, fundada en el proceso de “interpretacion” que el alumno obtiene de la
situacion.

b) Esta definicibn pone en el centro de la accion didactica una dialéctica profunda entre
repeticion y costumbre (“lo que sea que el maestro reproduce, conscientemente o no, de
una forma repetitiva en su practica docente”) y novedad aportada por la situacién hic et
nunc en la cual hay un saber incluido.

c) Se otorga a la nocion de expectativa un lugar privilegiado.

Desde este enfoque, el contrato didactico propio de una situacién didactica puede
concebirse entonces como un sistema de habitos que engendra por si mismo un sistema de
expectativas. Ambos sistemas se actualizan por dicha situacion didactica particular. Como
esta situacion es de orden didactico, el contrato didactico esta destinado por naturaleza a
romperse, dado que una institucion didactica es en esencia un lugar en el que una buena
parte de las costumbres estan “condenadas” a desaparecer o0 a ser modificadas
ampliamente, con el progreso de los saberes.

El contrato didactico, como “regla de decodificacion de la actividad didactica”,
constituye entonces un sistema de normas, algunas de estas, en su mayoria genéricas,
pueden ser perdurables, otras, en su mayoria especificas del saber, deben ser definidas en
funcion de los progresos del saber.

La nocion de contrato didactico es, desde estas teorias, esencial para el proceso de
descripcion de las transacciones didacticas puesto que, entre otras cuestiones, nos ayuda a
comprender el peso de las costumbres de accion en su formacion, y promueve la
consideracion de los habitos de transaccidn; nos posibilita también comprender de qué
maneras las transacciones didacticas se sustentan en las expectativas reciprocas que
existen entre maestro y alumno; y suministra un encuadre al estudio genético de la
constitucion de las normas en la clase y a la manera en que estas normas en determinado
momento deben ser superadas o redefinidas en la dialéctica entre lo antiguo y lo novedoso.

Considerar las transacciones didacticas como el producto que surge de un contrato nos

9 Las cursivas en el fragmento son nuestras.
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permite, de este modo, avanzar hacia su especificaciébn. Para ir mas lejos, hace falta
considerar con mas precision la naturaleza real de las transacciones didacticas y del
contrato que las rige y al cual ellas otorgan su forma. 4En qué se basa ese sistema de
expectativas mutuas que modela el contrato didactico? Sensevy (2007, 2011), a fin de
explicar los sistemas de expectativas mutuas de docentes y alumnos, propone la nocion de

juego didactico y las clausulas de reticencia y motu proprio.

3.2.3. Juego didactico, clausulas de reticencia y motu proprio

Vinculada con la nocion de contrato didactico, Sensevy (2007, 2011) asimismo
focaliza la nocidn de juego. Para él, esta idea puede suministrar un modelo pertinente para
poner en evidencia ciertos aspectos del mundo social y de la actividad humana. EI modelo
del juego presenta el mérito de enfatizar tanto los aspectos afectivos de la accion (el interés
en el juego) como aquellos efectivos y pragmaticos (¢ cuando y como gano?). Si tratamos
de caracterizar la accion didactica como un juego, podemos describirla de la siguiente
manera, con un alto grado de generalidad. Consideremos dos jugadores, A (alumno) y B
(docente). Para ganar en el juego, el jugador A debe producir ciertas estrategias. Debe
producir estas estrategias con su propio movimiento, motu proprio. B acompafa a A en este
juego. B gana cuando A gana, es decir, cuando ha producido las estrategias ganadoras,
razonablemente, motu proprio.

Este ultimo punto representa una caracteristica notable del juego didactico. Es
organicamente un juego cooperativo: A no puede pretender ganar sin B, B no puede
pretender ganar sin A. Segunda caracteristica mayor: B posee las informaciones necesarias
para la produccion de las estrategias ganadoras, este dominio en el juego es muy evidente
para A. Sin embargo, no puede comunicarlas directamente a A en ningun caso, dado que
atentaria contra de la “clausula” de motu proprio.

En este sentido, la necesidad de devolucion se torna una caracteristica organica del
juego didactico. B debe actuar de tal manera que A asuma la responsabilidad de jugar
verdaderamente el juego. A debe aceptar jugar en primera persona el juego de saber. Esta
necesidad de devolucion parece por lo tanto mas imperativa puesto que B jugara
verdaderamente el juego, es decir, que se negara a contravenir la clausula de motu proprio,
y no revelara nada que pueda provocar que A produzca estrategias ganadoras de poco
valor, a saber, de “poco contenido en conocimiento”. Se comprende entonces, en tal

perspectiva, la razon por la cual Brousseau (1998, 2007) ha mostrado desde el comienzo la
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existencia de dos efectos didacticos fundamentales, el efecto Topacio y el efecto Jourdain®.
En el didlogo didactico, el jugador B puede sentirse tentado a reconocer, en un
comportamiento de A, una estrategia ganadora y “decretar que ha ganado” (efecto
Jourdain). Puede estar tentado, igualmente, por dar directamente a A las informaciones
referentes al saber, permitiendo asi la produccidon de comportamientos que imitan la
estrategia ganadora sin que ésta sea objeto real de apropiacion (efecto Topacio). Existen
asi dos maneras de que B (el profesor) “haga trampa en el juego”: en el momento de la
produccién por parte de A, el alumno, de la estrategia ganadora (efecto Topacio) y en el
momento de su “evaluacion” (efecto Jourdain).

Basandonos en lo dicho hasta aqui, podemos decir que la “gramética del juego
didactico” (Sensevy, 2011, p. 62-63) supone una pragmatica, en el sentido linglistico y
especifico del término, que podemos intentar comprender a partir de las siguientes
caracteristicas. En primer lugar (es una de las paradojas didacticas puestas en evidencia
por Brousseau), puede mostrarse que el dialogo didactico necesita la reticencia de B. En el
sentido tradicional de la palabra, la reticencia designa el hecho de esconder (una parte de)
lo que se sabe. La descripcion del juego didactico que precede muestra que esta reticencia
es necesaria para el juego didactico. Si el jugador B divulga sus informaciones a propésito
de la estrategia ganadora, A no podra producir esta estrategia con su propio movimiento y B
no podra cerciorarse de que A aprendio.

A esta necesidad de reticencia propia del dialogo didactico, se suma otra
especificidad de la pragmatica de los enunciados didacticos. Los enunciados del jugador B
tienen un fuerte valor perlocutivo. La gramatica del juego didactico supone que muchos de
los enunciados del jugador B tendran que ser considerados, en principio, no en la
informacidén que comportan stricto sensu, ni en la manera en que es suministrada, sino en lo
que estos enunciados pretenden lograr a nivel de la accion del alumno. Dado que el
reconocimiento por parte de B de la estrategia ganadora producida por A avala un
comportamiento en situacion adecuado de parte de A, una gran parte de los enunciados de
B consistiran en la busqueda de la produccién de los comportamientos (valencia

perlocutoria de los enunciados) cuyas descripciones o revelaciones seran evitadas

10 Brousseau (2007, pp. 74-78) define tanto el “Efecto Topacio” como el “Efecto Jourdain” apelando a referencias
literarias. En el caso del “Efecto Topacio” recuerda la primera escena del célebre Topaze, de Marcel Pagnol, en
donde se ilustra un proceso fundamental: Topaze le toma dictado a un mal alumno. Como el docente, en esta
circunstancia de dictado, no puede aceptar errores demasiados burdos, ni dar directamente la ortografia,
disimula la repuesta correcta pronunciado con énfasis las “s” finales de las palabras. Asi, Topaze impide que su
alumno produzca la estrategia ganadora y solo da lugar para que la imite. En el caso del “Efecto Jourdain”,
Brousseau alude a la escena del Burgués gentilhombre de Moliére en la que el maestro de filosofia revela a
Jourdain lo que son la prosa o las vocales. Asi, el profesor, para evitar el debate del conocimiento con el alumno
y eventualmente comprobar el fracaso, admite reconocer el indicio de un conocimiento sabio en los
comportamientos o en las respuestas del alumno, aunque en realidad estén motivados por causas o
significaciones banales.
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(reticencia). El profesor no puede producir él mismo la estrategia para que sea imitada, ni
puede describirla tampoco de manera tal que el alumno la produzca sin conocimiento de
causa. Debe entonces hablar, 0 de manera méas general, debe producir sistemas de signos,
al mismo tiempo que calla una parte esencial del saber. El alumno deberd interpretar estos
sistemas de signos para aprender a producir las estrategias ganadoras. Vemos de esta
manera que lo implicito caracteriza el contrato didactico.

Un juego didactico que se rige por un contrato didactico supone, a la vez, de parte
de los miembros de la transaccién, un contexto cognoscitivo comin y un conjunto, propio a
la situacion actual, de posibles y necesarios que orienten la accion. Revisemos entonces la
nocion de medio(s) a la que aluden este contexto cognoscitivo comun y este conjunto de

posibilidades y necesidades que guian la accion.

3.2.4. Los medios

Cuando Sensevy (2007) define el medio, asegura que este concepto debe
entenderse siempre en plural. En efecto, para él, es necesario diferenciar las nociones
segun si la palabra hace referencia al entorno cognitivo comun (a los dos jugadores Ay B,
de acuerdo con la idea de juego didactico) o a los recursos y restricciones que orientan las
transacciones en el juego hic et nunc.

En la primera acepcidén, pensar el medio como contexto cognitivo de la accion
implica considerar que, para producir una transaccion, profesor y alumno necesitan un
background comun, un sistema de significados naturalizados que, de cierta manera,
conlleva la fuerza de una evidencia. En esta perspectiva, las normas perennes del contrato
didactico, mas o menos especificas, van a formar parte de este contexto cognitivo comun,
que sera el trasfondo frente al cual se podran disefar las transacciones didacticas.

Estos significados comunes, en la construccion de una referencia compartida, son
indispensables para la produccion de las estrategias ganadoras en el juego. En el juego
didactico, el alumno se enfrenta en general a un problema. Un problema es aquello que
escapa al contexto cognitivo actual, que el sistema de significados propios del juego
didactico (y que constituye su trasfondo) no puede tratar directamente. Este contexto
cognitivo es un contexto pasado, resultado de lo que ha sido ensefiado anteriormente. Por
otro lado, para producir esta estrategia ganadora, los alumnos deberdan movilizar
simultdneamente cierto nUmero de saberes “antiguos”, presentes en el contexto cognitivo
que funciona como trasfondo de la accién. Esto quiere decir que un juego didactico se basa

casi siempre tanto en la insuficiencia del contexto cognitivo actual, como en su necesidad.
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En la segunda acepcion del término medio, el medio se presenta como sistema
antagonista. Esta idea constituye un aspecto esencial de los progresos decisivos que la
obra de Brousseau (1998, 2007) ha permitido lograr en el campo de las investigaciones en
educacion. Para Sensevy (2007), en cierta forma, podriamos inscribir este concepto de
medio antagonista en la historia general de la educacion gracias a Rousseau (1762, 1966).
En efecto, en el Emile, Rousseau declara la superioridad de la ensefanza a través de “las
cosas”, sobre la ensefianza a través de “los hombres”. Esto ilustra, en gran medida, la
ontologia propia de los juegos didacticos. De hecho, la mejor manera de respetar la clausula
motu proprio, el mejor modo de estar seguro de que el jugador A (el alumno) producira
estrategias ganadoras “con su propio movimiento”, es prohibir al jugador B el suministrarle
informaciones, no sélo directamente (es ya el caso en el contrato didactico clasico), sino
también indirectamente. Se trata de producir, para un conocimiento dado, un juego de saber
(una situacion adidactica, en el vocabulario de Brousseau) que le apunte a un conocimiento
representado por una estrategia ganadora.

En este punto, cabe preguntarse ;qué puede hacer el docente mientras el alumno
se enfrenta al medio antagonista? ;Como ayudar al alumno a sortear ese problema y
aprender a partir de esa interaccién con un medio que retrotrae? Ciertamente, el trabajo del
jugador B (del profesor) es decisivo en el campo de los juegos didacticos en que se utilizan
situaciones con medios antagonistas. El docente constituye una figura clave a la hora de
definir la experiencia que los alumnos han tenido y de transformar, gracias a un largo y
continuo trabajo, los conocimientos en proceso de elaboracidn en saberes compartidos.
Este trabajo del profesor no podria estar aislado del contrato didactico que dara forma a las
interacciones. De una manera muy general, podriamos considerar, por consiguiente, las
funciones que cumple el docente para apoyar y apuntalar la interaccién de los alumnos con

los saberes en cuestion.

3.2.5. Funciones del docente: definir, devolver, regular e institucionalizar

Para cambiar de juego (o para iniciar un juego dado, en el comienzo de una sesién
de aprendizaje), podemos considerar que el profesor debe al mismo tiempo definir el juego
y devolverlo. Cuando hablamos de “definicidn del juego”, nos referimos a la transmision de
reglas constitutivas y definitorias del juego. Un juego debe ser necesariamente definido, los
alumnos deben comprender qué es lo que estan jugando. Los alumnos deben asumir el
juego de una manera adecuada. Esta “manera adecuada” encuentra su sentido en el hecho

de que el juego didactico es un juego de aprendizaje que se centra en el saber.
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El docente asimismo debe devolver el juego: los alumnos precisan asumir el jugar de
una manera adecuada y hacerlo mutu proprio. Devolver implica volver a enfrentar a los
alumnos con el problema definido al inicio del juego, darles la posibilidad de que sean ellos
mismos quienes encuentren las respuestas y colaboren con la construccion de los saberes
puestos en consideracion.

El docente, en este proceso de definir y devolver, precisa también poder regular,
durante el transcurso del juego, los comportamientos de los estudiantes en vista de la
produccién, por parte de estos, de las estrategias ganadoras dentro de los diversos juegos
de aprendizaje. La idea de regulacion aqui se inscribe dentro de los limites didacticos ya
explicitados, en particular dentro de los limites que imponen las clausulas de reticencia y de
motu proprio. El profesor podra y debera influir en la producciéon de estrategias por parte de
los alumnos, pero tendra que hacerlo sin sustituirlos de dicha produccion, esto es, sin
acapararles su lugar de autores en esta produccion.

El juego didactico, en la sucesidn de las jugadas especificas que lo conforman, sélo
toma sentido en los aprendizajes que permite, a la vez, producir y reconocer por parte de
los alumnos. Este reconocimiento “final” del proceso desarrollado por ellos, tiene un primer
momento de reconocimiento de los saberes emergentes en la actividad diaria y en el curso
de esta actividad especifica. Es el proceso de institucionalizacion (Brousseau, 1998) por
medio del cual el profesor confirma que su actividad ha permitido que los alumnos
encuentren saberes legitimos fuera de la institucion-clase. Por medio de este proceso, los
alumnos se convierten en “controladores” de la adquisicion de sus saberes. Los juegos de
aprendizaje pueden tener diferentes grados de “densidad” a nivel de la institucionalizacion.
Sin embargo, nadie puede abstenerse totalmente de la necesidad de fijar (temporalmente),
en el conjunto de la clase, las maneras de hacer (institucionalizaciéon de una manera de
actuar) y de pensar (institucionalizacion de un objeto de conocimiento) que resultan
adecuadas en el juego.

Las cuatro categorias que acabamos de precisar (definir, devolver, regular e
institucionalizar) permiten entonces considerar las “escenas didacticas” como juegos de
aprendizaje y comprender mejor los modos de construccién de los saberes en la clase.
Completamos la presentacion de nuestro sistema descriptivo con otras categorias

vertebrales: mesogénesis, cronogénesis y topogénesis.

3.2.6. Mesogénesis, cronogénesis, topogénesis

Después de esta caracterizacion “gramatical” del juego, podemos centrarnos en otro

aspecto, la manera en que el profesor construye el juego en conjunto con los alumnos. Esto
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nos permitira estar atentos a la triple dimension de esta actividad. Al respecto, Sensevy
(2007) propone tres conceptos: mesogenesis (génesis del medio), cronogénesis (génesis
del tiempo didactico) y topogénesis (génesis de las responsabilidades en relacién con la
produccién de los saberes en el aula).

La expresion génesis del medio (mesogénesis) se designa desde su acepcion
etimologica (Chevallard, 2013, Sensevy, Mercier y Schubauer-Leoni, 2000). La transaccion
didactica presenta esta particularidad: lo que constituye el contenido debe ser redefinido
con regularidad (de acuerdo con un “periodo” mas o menos largo). La mayoria de las
transacciones humanas deben responder a esta necesidad, pero las transacciones
didacticas, en esencia, presentan una evoluciéon de su contenido a través del tiempo. Es
mas, podriamos decir que una transaccién didactica fracasa si no sufre grandes
modificaciones con el tiempo. Disponer de la categoria de mesogénesis para describir la
actividad didactica significa estudiar la manera en que el contenido de la interaccion se
(re)elabora continuamente de manera cooperativa entre el profesor y los alumnos. La
mesogénesis constituye, por ende, una respuesta a la elaboracion de un sistema comun de
significados para el profesor y para los alumnos, en el cual las transacciones didacticas
cobran toda su importancia.

La cronogénesis, por su parte, se vincula con la gestién del tiempo didactico. El
juego didactico se caracteriza antes que nada porque su contenido se modifica
incesantemente. Lo que le da forma a esa modificacién es el hecho de que el saber esté
dispuesto en el eje del tiempo (Chevallard, 2013; Chevallard y Mercier, 1987; Sensevy,
Mercier y Schubauer-Leoni, 2000). Toda ensefianza se concibe desde esta perspectiva
COmo una progresion que organiza los cambios de juego.

Las dos categorias anteriores no suponen de ninguna manera que se atribuya un
agente a la accion. Podemos describir esta forma de elaboracién del medio sin mencionar a
los actores de dicha génesis. En cuanto a la cronogénesis, la misma constatacion es valida.
Sin embargo, también podemos tomar la decisidon de centrarnos en la manera en que las
diferentes acciones mesogenéticas o cronogenéticas son compartidas por los participantes
de la transaccion. Aqui ingresa entonces la nocion de topogénesis. En general, podriamos
tratar de describir la manera en que se comparten las responsabilidades (en relacidén con la
produccién de los saberes) dentro de las transacciones didacticas. El estudio in situ de las
interacciones didacticas, desde el punto de vista de la categoria de la topogénesis
(Sensevy, 1998; Sensevy, Mercier y Schubauer-Leoni, 2000), nos lleva de esta manera a
describir la fuerza de las transacciones, es decir, a evaluar hasta qué punto estas mismas

se sustentan organicamente en una actividad compartida por el profesor y el alumno.
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Resulta importante considerar las relaciones que existen entre las tres categorias
citadas. Con el propésito de esbozar este sistema de descripcion, Sensevy (2007)
caracteriza las tres “génesis” de la siguiente manera: la mesogénesis corresponde a la
pregunta ;qué? o mas precisamente ;como qué?. En efecto, la mesogénesis nos lleva a
identificar el contenido epistémico preciso de las transacciones didacticas. La cronogénesis
plantea la pregunta ¢ cuando? o méas precisamente ;como cuando?. En otras palabras, la
cronogénesis nos propone identificar la naturaleza y las razones del cambio, en un
determinado momento, de un contenido epistémico a otro. La topogénesis corresponde con
la pregunta ;quién? y mas precisamente ;como quien? En definitiva, la topogénesis nos
conduce a identificar la manera en que el contenido epistémico de la transaccion se
distribuye efectivamente entre los agentes de la transaccion. La categoria topogénesis
constituye asi en un elemento de andlisis privilegiado de la naturaleza “conjunta” de las
transacciones.

Si aceptamos este sistema nemotécnico y sinéptico de preguntas, podemos decir
que el andlisis de los fenébmenos didacticos, con la ayuda de esta triada, consistiria en
contemplar cada una de las preguntas (;como qué? ;como cuando? ;como quién?)
manteniendo como trasfondo las otras dos. A la luz de las categorias propuestas, en
nuestro informe, nos interrogarnos particularmente sobre lo que ocurre en una de estas
dimensiones (la dimension cronogenética), sin perder de vista la necesidad de comprender

lo que acaece en cada una de ellas.
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CAPITULO lIl. Metodologia

1. Objetivos e hipétesis de investigacion

Rickenmann (2006) sostiene que observar, describir y comprender sistemas
didacticos ordinarios es un quehacer que conlleva tanto nuevos objetos de investigacion
como la necesidad de desarrollar metodologias especificas que sepan responder, al mismo
tiempo, a las caracteristicas particulares del terreno empirico que se estudia y a la
emergencia de los modelos teoricos con los que se busca analizarlo. En este sentido, el
presente capitulo intenta dar cuenta de los modos en los que construimos nuestro objeto de
estudio y de la metodologia y los modelos teéricos a los que hemos recurrido para hacerlo.

Como se adelanté en la introduccion de este trabajo, la pregunta general que
orientd nuestra indagacion es como se gestiona el tiempo didactico en aulas donde los
objetos de ensefianza se complejizan y los alumnos precisan aprender contenidos
disciplinares y practicas de escritura y argumentacion de forma entramada?

Asi, a partir de esta interrogacion global, desagregamos dos preguntas
especificas, a saber:

1. ¢;Cudles son las caracteristicas de las intervenciones docentes en las que escritura y
argumentacion se entrelazan con los contenidos curriculares?
2. ¢Qué ocurre con el tiempo didactico cuando se escribe y argumenta para aprender?

En este sentido, entonces, el objetivo general de nuestro trabajo de campo sera
caracterizar los modos en los que la escritura y la argumentacion, en tanto herramientas
para aprender, repercuten en la gestidbn del tiempo didactico. Para alcanzar dicho
objetivo, acometeremos los siguientes objetivos especificos:

1. Caracterizar las acciones docentes que posibilitarian que escritura y argumentacion
se entrelacen con los contenidos curriculares.

2. Describir y comprender los modos en los que el escribir y el argumentar para
aprender modificarian el tiempo didactico en aulas universitarias de Letras y Biologia.

Asi, de acuerdo con estos objetivos y con los antecedentes y el marco conceptual
propuestos en los capitulos | y I, recabamos datos en aulas elegidas en funcion de que en
ellas se propician condiciones didacticas particulares para la inclusién dey la reflexién sobre
la argumentacién y la escritura para aprender contenidos disciplinares. Al respecto,
entonces, esbozamos una serie de hipo6tesis que fueron refinandose y reelaborandose a
partir del analisis de los datos.

Nuestra hipotesis general radicd en que, a diferencia de la ensefianza universitaria

usual, en los casos de estudio elegidos se garantizaron ciertas condiciones didacticas que
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permitieron trabajar con las préacticas de escritura argumentativa, simultaneamente, como

objeto de enserfianza y como herramienta epistémicas (Molina y Padilla, 2013; Molina,

2013). En apartados subsiguientes, describimos dichos casos y justificamos su seleccion,

punto crucial para la elaboracién de esta hipétesis general. De igual modo, en consonancia

con nuestros objetivos, formulamos una serie de hipotesis especificas, a saber:

1. Esperamos que, en estos casos, los docentes intervengan dialégicamente (Brousseau,
2007; Dysthe, 2012; Sensevy, 2009) y que disefien un medio didactico en el que los
estudiantes puedan aprender a escribir y argumentar disciplinariamente, mientras
aprenden escribiendo y argumentando. Entendemos que este dialogismo promovido por
las intervenciones de los docentes estara marcado por la apertura de interpretaciones en
el abordaje y la produccion de textos, por el trabajo con multiples fuentes, por el ejercicio
de la autoria y del razonamiento.

2. En relacién con la gestion del tiempo didactico en el nivel superior, en particular,
hipotetizamos que, en estas aulas en las que los contenidos curriculares se entrelacen
con practicas de escritura y argumentacion, las escrituras de los alumnos y el trabajo en
clase con dichas producciones permitiran extender el tiempo didactico (ampliarian los
limites fisicos y espaciales del aula).

Como puede observarse, cada una de estas hipétesis, en tanto “respuestas
tentativas a las preguntas de investigacién” (Maxwell, 2005, p. 53), se corresponde con
cada uno de los objetivos enlistados. En efecto, cada uno de estos objetivos e hipbtesis se
retoman en los resultados de este informe. En lo que sigue de este capitulo, por su parte,
caracterizamos el recorrido empirico y analitico efectuado para intentar acometer cada uno

de estos puntos.

2. Diseno del estudio: la investigacion didactica naturalista

En este apartado, utilizamos conceptos generales de disefio, tal como los propone
Maxwell (2005, pp. 1-2): “un esquema subyacente que gobierna el funcionamiento,
desarrollo y desenvolvimiento” y “el ordenamiento de elementos o detalles en un producto u
obra de arte”. Desde esta perspectiva, un buen disefio de investigacion es aquel en el que
los componentes trabajan armdnicamente y funcionan de modo eficiente y exitoso, es decir,
un diseno interactivo que va alternativamente de la teoria al dato y del dato a la teoria.
Siguiendo esta idea de esquema subyacente cuyos elementos deben engranarse a fin de
funcionar convenientemente, nuestra investigacion se proyect6 como un estudio de casos
multiples (Creswell, 2007; Maxwell, 2005; Stake, 1998) configurado a modo de investigacion
didactica de corte naturalista (Artigue, 1990; Rickenmann, 2006). ¢Qué implica decir esto?
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¢A qué nos referimos con investigacion didactica naturalista? ¢Por qué estudio de casos
multiples?

La investigacion didactica naturalista se distingue, aunque dialoga intimamente, con
la ingenieria didactica (Artigue, 1990). La nocion de ingenieria didactica surgié en la
didactica de la matematica a comienzos de los afios ochenta. Se denomin6é con este
término a una forma de trabajo didactico equiparable con el trabajo del ingeniero quien, para
realizar un proyecto determinado, se basa en los conocimientos cientificos de su dominio y
acepta someterse a un control de tipo cientifico. Sin embargo, al mismo tiempo, se
encuentra obligado a trabajar con objetos mucho méas complejos que los objetos depurados
de la ciencia y, por lo tanto, tiene que abordar practicamente, con todos los medios
disponibles, problemas de los que la ciencia no quiere o no puede hacerse cargo. Asi,
reaccionando contra las metodologias externas (cuestionarios, entrevistas, tests, etc.), la
ingenieria didactica se caracteriza, en primer lugar, por un esquema experimental basado
en las ‘“realizaciones didacticas en clase” (Artigue, 1990, p. 36), es decir, sobre la
concepcion, realizacion, observacion y analisis de secuencias de ensefanza.

¢, Qué distingue la ingenieria didactica de la investigacion didactica naturalista?
Basicamente, la investigacion didactica naturalista “saltea” el proceso de concepcion, es
decir, obvia la planificacion para concentrarse en la realizacién, observacion y andlisis de
secuencias de ensefianza. Esto no quiere decir que el investigador naturalista no se
involucre con los participantes de su estudio (docentes y estudiantes) antes de la realizacién
de la secuencia de ensefanza que pretende analizar, sino que los contactos previos
siempre toman un caracter de exploratorios, estudios pilotos, en los que se dialoga con los
participantes sobre las caracteristicas del grupo en cuestion, no especificamente sobre la
planificacion o disefio de las secuencias de ensefianza.

En efecto, la investigacion didactica naturalista focaliza la caracterizacion de la
ensenanza usual, es decir, de “aquello que ocurre en el aula”. Nuestro estudio, sin embargo,
a diferencia de otras indagaciones naturalistas, no se basdé en aulas “comunes” u
“ordinarias”, sino que, sin intervenir, se caracterizé en profundidad dos casos que presentan
iniciativas didacticas innovadoras. Desde el comienzo de nuestra investigacion, los casos
elegidos fueron dos cursos universitarios de caracter introductorio pertenecientes a
Universidades Nacionales: un Taller de comprension y produccion textual (primer afio de las
carreras de Letras de una universidad publica argentina) y Biologia 08 (Ciclo Basico de
Iniciacibn de una universidad publica argentina). En lineas generales, estos cursos se
seleccionaron ya que sus docentes, por politica y decisidn de cétedra, integran la escritura y
la argumentacion a sus practicas cotidianas de ensefianza. Asimismo, elegimos asignaturas

pertenecientes a dos areas disciplinares distintas (Ciencias Naturales y Ciencias Sociales y
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Humanas) ya que estas representan lo que Snow (1993) y luego Toulmin (2001) denominan
las dos culturas, las dos grandes esferas en las que podrian agruparse todo el pensamiento
y el razonamiento humanos. De este modo, nuestra muestra fue intencional (Patton, 1991):
puso de relieve dos casos que, por sus caracteristicas distintivas y sus afiliaciones
disciplinares, requieren estudiarse en profundidad. Los casos y sus caracteristicas se
detallan en el cuarto apartado de este capitulo, primero nos referiremos al estudio de casos

multiples en tanto metodologia de investigacion cualitativa.

3. Estudio de casos multiples: los casos y las unidades de analisis

Creswell (2007, p. 73) sostiene que el estudio de caso involucra “el estudio de un
asunto explorado a través de uno 0 mas casos dentro de un sistema limitado (por ejemplo,
un escenario, un contexto)”. Aunque Stake (1998) afirma que la investigacion de estudio de
caso no es una metodologia sino una eleccion de lo que va a estudiarse (es decir, un caso
dentro de un sistema limitado), otros autores lo presentan como una estrategia de
indagacion, una metodologia o una estrategia de investigacion comprensiva (Denzin y
Lincoln, 2005; Merriam, 1998; Yin, 2003a, 2003b). Aqui, escogemos verlo como una
metodologia, un tipo de disefio cualitativo de investigacion o un objeto de estudio, tanto
como un producto de la indagacién. La investigacion de estudio de caso constituye asi una
aproximacion cualitativa en la que el investigador explora en el tiempo un sistema limitado y
entrelazado (un caso) o multiples sistemas limitados y entrelazados (casos), a través de un
registro detallado y profundo de datos que conlleva abrevar en diversas fuentes de
informacion (v.g., observaciones, entrevistas, material audiovisual, documentos, reportes,
etc.).

Los tipos de estudio de caso cualitativo se distinguen por el tamafio de sus casos, ya
sea que involucren un individuo o varios, un grupo, un programa, una actividad o, como en
nuestra investigacion, dos aulas entendidas como sistemas de interaccion entre docentes,
alumnos y saberes. De acuerdo con Creswell (2007), los casos también pueden distinguirse
en términos de los propositos de analisis. En esta linea, existen tres variaciones respecto de
los propoésitos: el estudio de caso instrumental individual, el estudio de caso colectivo o
multiple y el estudio de caso intrinseco. En un estudio de caso instrumental e individual
(Stake, 1998), el investigador focaliza un asunto o preocupacién y luego selecciona un caso
limitado para ilustrarlo. En el disefio de estudio de caso intrinseco, el investigador se centra
en un caso que presenta una situacion Gnica o inusual (por ejemplo, evaluar un programa o
estudiar a una alumno que tiene dificultades de aprendizaje, etc.). En un estudio de casos
colectivo o multiple, como el nuestro, en cambio, se selecciona un asunto, pero el

investigador elige varios casos (con similares o distintas caracteristicas) para ilustrarlo.
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En la presente investigacion, la eleccion del estudio de casos multiples (Maxwell,
2005; Stake, 1998; Creswell, 2007) como enfoque metodoldégico nos permitio
fundamentalmente sostener la coherencia entre preguntas, objetivos y estrategias de
registro y analisis de los datos. También contribuy6 a la viabilidad de nuestro estudio
unipersonal. De esta forma, elegimos dos casos y un disefio de casos multiples puesto que
esta nocién refiere a un estudio en el que se exploran y ponen en relacidbn dos o mas casos
cuyas particularidades, se espera, puedan mostrar puntos de convergencias y divergencias
esclarecedores. Al respecto, como se adelant6 en el apartado anterior, efectuamos la
construcciébn del campo en clases de profesores seleccionados porque llevan a cabo
practicas de ensefianza en las que incorporan la argumentacion escrita a sus materias y
porque dictan asignaturas correspondientes a dos areas disciplinares distintas y disimiles
(Letras y Biologia). Esta accion de trabajo sostenido con la escritura y la argumentacion
para aprender fue crucial ya que nos permitié delimitar nuestra unidad de analisis: en ambos
casos focalizamos la actividad conjunta profesor-alumnos mediada por la escritura y
vinculada a los saberes en juego.

En este punto, sin embargo, nos preguntamos ;qué alcance tendran las conclusiones
de este estudio de casos multiples? Al respecto, sin caer en normativismos, prevemos que
habra conclusiones que, puestas en relacién con otras investigaciones de nuestro equipo',
podran permitir el planteamiento de nuevos interrogantes de investigacion y de iniciativas
didacticas innovadoras.

Particularmente en relacion con los alcances de los estudios de caso, concordamos
con Dysthe (2012) quien asegura que los estudios de caso fundamentados tericamente no
pueden sintetizarse con facilidad y, por lo tanto, poseen menor impacto sobre la politica
educativa. Haswell (2005) ha criticado las investigaciones sobre escritura académica por
carecer de estudios que sean replicables, aceptables y apoyados en datos y, por ello, ha
recomendado un cambio en la metodologia. Los estudios de métodos multiples, asegura
Dysthe (2012), pueden ser una respuesta, pero también es importante encontrar nuevos
modos de sintetizar los estudios cualitativos. Una razdén es que, mientras los hallazgos
cuantificables pueden influenciar a lideres y a quienes toman decisiones en niveles micro y
meso, los estudios de caso tienen un gran potencial para influir en las préacticas de los
docentes. Los profesores necesitan documentacion rica y descripciones densas a fin de
encarar el diseno de las situaciones didacticas en las que interaccionan a diario con los

estudiantes y con sus escritos. Por lo tanto, afirma Dysthe (2012), los estudios de caso

" Ccomo investigadora en formacion, soy miembro de GICEOLEM (Grupo para la Inclusion y la Calidad
Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las Materias), el equipo interdisciplinario
de investigacion dirigido por la Dra. Paula Carlino (CONICET-UBA) [https://sites.google.com/site/giceolem2010/]
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sobre escritura y practicas de ensefianza —fundamentados tedricamente- pueden proveer

inspiracion y guia para el cambio.

4. Eleccidn de los casos: fundamentacion didactica

En este apartado, justificamos la eleccidbn de los casos desde el punto de vista
didactico: ¢Qué iniciativas didacticas ofrecen estos casos? ;Por qué investigarlos
didacticamente? Para intentar responder estas preguntas, acometemos la descripcion de

nuestros casos y de sus propuestas de ensefianza.

4.1. El Caso Letras

El caso Letras se refiere al trabajo que se realiza en el Taller de comprension y
produccion textual, asignatura perteneciente al primer afio de las carreras de Profesorado y
Licenciatura de una universidad nacional y publica argentina. Esta materia anual cuenta con
cuatro horas semanales de dictado: dos para clases tebricas y otras dos, para clases
practicas. En las clases tedricas hay un promedio de 200 estudiantes, mientras que, en las
clases practicas, ese total se redistribuye en comisiones de entre 30 a 50 alumnos. Las
clases tedricas se dictan en anfiteatros, las practicas en aulas mas pequefias.

En relacibn con los saberes trabajados en clase, la materia constituye una
introduccion general a los estudios del discurso a la vez que provee herramientas de
reflexion y acercamiento a la escritura académica. Los alumnos trabajan durante el primer
cuatrimestre con contenidos teéricos sobre discurso académico, modelos de comprension y
produccion textual, géneros discursivos, teorias de la argumentacion, argumentacion
cotidiana, etc. Durante el segundo cuatrimestre del afio, por su parte, los estudiantes se ven
puestos en la instancia de investigar y producir una ponencia que deben presentar a fin de
ano en unas jornadas estudiantiles de Letras. Para desarrollar esta tarea, los alumnos
pueden trabajar en pequenos grupos (maximo 4 integrantes) y cuentan con la ayuda de un
tutor que, semanalmente y durante todo el segundo cuatrimestre, se reune con ellos para
discutir avances, ideas, dudas, etc. Las ponencias que redactan los alumnos siempre
versan sobre algun aspecto (formal o de contenido) inherente a un género discursivo
(graffiti, cuento, historieta, novela, microrrelato, poesia, etc.) y son los propios alumnos
quienes deciden sobre qué género discursivo investigaran y escribirdn su trabajo. Para
acreditar la asignatura, los alumnos deben sortear con éxito no solo el proceso de aprender
a escribir una ponencia e investigar un género discursivo particular, sino también la
necesidad de exponer sus hallazgos frente a pares y expertos en las jornadas abiertas que

la catedra organiza anualmente.
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Los docentes de esta asignatura, por su parte, conforman un equipo de catedra con
formacion tedrica tanto en linguistica como en didactica. Tres de los cuatro miembros de la
catedra son doctores, dos de ellos investigadores de CONICET. Asi, estos profesores
sostienen su labor en el aula y el trabajo con escritura para aprender no solo porque
perciben sus iniciativas eficaces, sino también porque a partir de su propia practica, en el
marco de ciclos de investigacion-accion, desempefian sus labores investigativas.

En relacion con las clases de esta asignatura, las hay de dos tipos: teéricas y
practicas. En las clases teoéricas, el jefe de catedra expone los temas, con la participacion
no pautada y libre de los alumnos, pero siempre desde el punto de vista de los estudios y
teorias del discurso. En las clases practicas, los alumnos trabajan en pequefios grupos y
luego exponen con el docente y el resto de sus pares textos escritos en casa. Por lo
general, se discuten notas de opinion, resenas, abstracts, etc. La segunda parte de la
asignatura, durante el segundo cuatrimestre de dictado, esta integramente dedicada a la
redaccion de las ponencias. Los estudiantes, en pequefios grupos, investigan un género
discursivo y, a partir de lo investigado, con trabajo de campo incluido (encuestas,
entrevistas, etc.), deben redactar su comunicacion. Semanalmente, cada grupo se relne
con su tutor para discutir avances, ideas, lineas a seguir. El tutor puede pedir
reformulaciones y progresos que se entregan via correo electronico y se discuten
personalmente en los encuentros semanales. Esta tutoria personalizada posibilita a los
alumnos alcanzar el objetivo de escribir su primera ponencia al final de su primer afio como
alumnos de nivel superior. De acuerdo con nuestras observaciones, la estructura tipica de

las clases de Letras pueden resumirse en la siguiente tabla:

Tabla 3. Estructura tipica de las clases de Letras (te6ricas y practicas)

Clases de Letras

Duracion: 2 horas

Clases teéricas Clases practicas

20 minutos aprox. Contextualizacion del docente.
Raconto de la consigna de escritura
trabajada en casa.

30 a 45 minutos aprox. Exposicién del docente con Puesta en comdn en pequefios grupos

intervenciones libres (no pautadas) de los textos redactados en casa.
de los alumnos. Discusion teérica de
los contenidos.

30 a 45 minutos aprox. Puesta en comun con el docente y la
totalidad de la clase. Se comparten las
interpretaciones abordadas en el
trabajo en pequefios grupos respecto

de los escritos socializados.

20 minutos aprox. Nueva consigna de escritura para
préxima clase practica.
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Como puede observarse en la Tabla 3, las clases —en particular las practicas- se
desarrollan en torno a los escritos de los alumnos. Los docentes utilizan los textos
producidos en casa como ejes de las discusiones e intercambios dentro de la clase. Algo
similar ocurre en el caso Biologia. Lo que distingue al caso Letras es que, durante la
segunda parte del afio, las clases préacticas se transforman en tutorias en las que los
grupos, de forma individual, discuten con su tutor los avances y desafios de sus ponencias.

Esta instancia, en particular, es la que ahondamos en el analisis de nuestros datos.

4.2. El Caso Biologia

El caso Biologia corresponde al trabajo que se efectia en la catedra Biologia 08
perteneciente al Ciclo Basico de Iniciacidn de una universidad publica y nacional argentina.
Esta asignatura deben cursarla todos aquellos alumnos que quieran seguir las carreras de
Psicologia, Terapia Ocupacional, Musicoterapia, Ciencias Biologicas, Ciencias Ambientales,
Veterinaria, Administracion Agraria, etc. En lineas generales, la materia es introductoria a los
estudios bioldgicos. Entre otros, los temas que se dictan son: clasificacion de los seres vivos
y niveles de organizacion, virus, tipos de células, biomoléculas, enzimas, ciclo celular,
sintesis de proteinas, respiracion celular, etc.

En esta asignatura cuatrimestral (6 horas semanales), los docentes trabajan en
parejas pedagogicas por politica y decision de catedra. En comisiones de 80 a 100
alumnos, por lo tanto, dos docentes asumen el dictado de la materia. Mientras uno de estos
docentes expone los temas y revisa con los estudiantes las tareas hechas en casa, el otro
profesor revisa los textos que los alumnos entregan clase a clase. Este trabajo compartido
permite incorporar y sostener la escritura como herramienta para aprender. En un curso
numeroso, dividir las tareas docentes posibilita que los profesores devuelvan a los alumnos
sus textos a tiempo, que puedan interaccionar por escrito con ellos y utilizar esos escritos
como insumos para las discusiones que tienen lugar durante la clase. Cabe mencionar que
todos los docentes, liderados por el jefe de catedra, se han formado y preparado en
escritura académica ya sea mediante la realizacién de estudios de posgrado (maestrias,
especializaciones y/o doctorados) o bien a través de cursos de capacitacion en el tema.

En cuanto a la organizacion de la clase, un encuentro tipico de Biologia comienza
con una contextualizacién por parte del docente de lo visto y trabajado en la clase anterior,
una redefinicion de la consigna de escritura dada para realizar en casa y luego una
discusién en pequefios grupos a partir de esos escritos. La discusion en pequefios grupos
dura alrededor de 30 a 40 minutos, seguida de una puesta en comun con el resto de los

pares y docentes de una duracion similar. Como cada clase de Biologia dura tres horas, hay
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un recreo de 15 minutos en el medio. La segunda parte de la clase, por lo general, se
dedica al dictado de temas nuevos con exposicion del docente e intervenciones libres y no
pautadas de los alumnos. Una esquematizacion de los tiempos puede apreciarse en la
Tabla 4:

Tabla 4. Estructura tipica de las clases de Biologia (tedrico-practicas)

Clase de Biologia

Duracion: 3 horas

15 minutos aprox. Contextualizacion del docente. El profesor retoma la consigna de escritura que
los alumnos trabajaron en casa.

30 a 45 minutos aprox. Discusién en pequefios grupos (hasta 10 alumnos) de los textos producidos en
casa. Consenso de respuestas entre los miembros del grupo. Los docentes
circulan por los grupos brindando ayuda.

30 a 45 minutos aprox. Puesta en comun con la totalidad de la clase y el resto de los pares. Cada grupo
pone a consideracion de los demas las respuestas alcanzadas en la discusidon
previa.
15 minutos. Pausa - Recreo.
40 minutos aprox. Exposicién de contenidos tedricos por parte de la docente con intervenciones

libres y no pautadas de los alumnos.

20 minutos aprox. Definicion de la consigna de escritura para la siguiente clase.

Nuevamente, como puede observarse en la Tabla 4, la escritura atraviesa el trabajo
en el aula de Biologia. Durante la primera parte de la clase, mientras uno de los docentes
esta frente a los alumnos, contextualiza la tarea de escritura y guias las puestas en comun,
el otro docente comenta por escrito los textos que los alumnos han entregado. Esto
posibilita a los estudiantes recibir clase a clase comentarios de los docentes y de sus pares
sobre sus escritos.

La caracterizacién en profundidad de estos casos se realiza conjuntamente con el
andlisis de los resultados. Hasta aqui hemos ofrecido una descripcion escueta que, sin
embargo, permite avizorar que la eleccion de estos casos se hizo a partir de dos propuestas
didacticas que juzgamos relevantes de describir tanto por sus potencialidades y resultados
como por los desafios que plantean a docentes y alumnos. A continuacion, detallamos las
estrategias de registro, transcripcidén y analisis de los datos.
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5. Estrategias de registro, transcripcion y analisis de los datos

La eleccion y el acceso a los casos se pautd antes de comenzar nuestra
investigacion. Estando al tanto del trabajo efectuado en cada una de estas asignaturas y, de
acuerdo con el programa de investigacion del GICEOLEM, resultaba valioso indagar qué
ocurria en estas aulas. Asi, esta investigacion se propuso como bisagra entre las tesis
naturalistas e intervencionistas (0 de ingenieria didactica) llevadas adelantes por otros
miembros de nuestro equipo. Sin intervencion, se buscd caracterizar las préacticas de
ensefanza en dos aulas universitarias con iniciativas didacticas singulares.

El relevamiento de datos se llevd a cabo en el segundo semestre de 2012. Al
respecto, en Letras, se observaron y audiograbaron las jornadas estudiantiles organizadas
por la facultad (16 hs. de grabacién) en las que los alumnos presentaron y defendieron sus
ponencias frente a pares y docentes. Pese a que se observaron algunas clases teoricas y
practicas, en este informe se analiza particularmente la instancia de exposicion de
ponencias. Estos intercambios conforman el corolario, de algin modo, del trabajo efectuado
por la catedra a la largo del ciclo lectivo. En Biologia, se observaron y audiograbaron 27
clases correspondientes a todo el cursado de la asignatura (un semestre, 81 hs.). De esas
clases, por cuestiones de viabilidad y recorte, se analizan 6 clases (18 hs.) relativas a una
unidad tematica de la asignatura: Expresion genética. En particular, se eligié esta unidad
porque los alumnos entregaron mayor cantidad de textos argumentativos breves y
reescribieron mas veces a la luz de las devoluciones recibidas por parte de sus docentes
que con otros temas.

En lo que atafe a las estrategias de analisis de los datos, siguiendo la propuesta de
disefio cualitativo-interactivo de Maxwell (2005), realizamos el analisis de los registros de
clase a través de dos estrategias fundamentales: contextualizaciony codificacion (Maxwell y
Miller, 2008). De este modo, siguiendo la estrategia de contextualizacion, nos centramos en
las relaciones de contigliidad entre los datos. Al analizar los fragmentos de registros de
clase, por ejemplo, detallamos las circunstancias que posibilitaron los intercambios
mostrados en la seccion de resultados e intentamos vincular un fragmento de registro con
otro, reconstruyendo una coherencia narrativa o un hilo argumental que permitiese
comprender qué sucedi6 en esas interacciones y por qué. En lo que respecta a la estrategia
de categorizacion, tuvimos en cuenta las relaciones de similitud entre los datos, es decir, en
como los aportes de los registros de clase dialogaban entre si.

Finalmente, nos abocamos a la comparacién entre casos. Dado que, como dijimos,
nuestra investigacion responde a la modalidad de un estudio de casos mdultiples, resulta
valido el “uso de comparaciones” entre estos (Maxwell, 2005, p. 96; Miles y Huberman,

1994, p. 228). De este modo, a través de contrastar la presencia, prevalencia o ausencia de



44

las categorias construidas en las aulas de las distintas disciplinas, pudimos reforzar los
conceptos y constructos emergidos de los datos y, a su vez, identificar atributos compartidos
o particularidades mas localizadas.

En suma, estas fueron las estrategias de registro y analisis que nos permitieron dar
sentido a los datos recabados. A continuacién, presentamos y discutimos los resultados

alcanzados.
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CAPITULO IV. Resultados y discusion

1. Introduccién

La escasez de tiempo es uno de los factores que muchos docentes universitarios
argentinos declaran atenta contra el trabajo de los contenidos en clase. En el ingreso
universitario, asimismo, esta escasez se conjuga con otros problemas: masividad,
desercion, trayectorias dispares de los alumnos, etc. (Ezcurra, 2011). A la luz de estas
problematicas, /cémo repensar las practicas de ensefianza a fin de que, al inicio del nivel
superior, estas puedan sortear las dificultades inherentes a la masividad y a los acotados
tiempos de dictado de las asignaturas? Focalizando estos interrogantes, este capitulo
indaga los modos en los que pudo gestionarse el tiempo didactico en las aulas universitarias
de Letras y de Biologia a partir de la inclusiébn de la escritura como herramienta para
aprender. Asi, ahondamos en como la escritura, cuyo potencial epistémico ha sido
reconocido en numerosas investigaciones (Bangert-Drowns, Hurtley y Wilkinson, 2004;
Carlino, 2004, 2005a; Carter, Miller y Penrose, 1998; Langer y Applebee, 1987) y
establecido en nuestro marco conceptual, posibilitdé a docentes y alumnos accionar
conjuntamente y gestionar el tiempo didactico en el nivel superior. Desde la Teoria de la
Accién Conjunta (Sensevy, 2011), mostramos de qué modos la escritura, bajo ciertas
condiciones de ensefnanza, modifico la gestion del tiempo didactico en clases universitarias
de Letras y Biologia: interactuar por escrito alargd el tiempo didactico, es decir, escribir
extrajo la accién conjunta entre docentes y alumnos de los limites fisicos y temporales de la
clase.

El objetivo de este capitulo, por ende, reside en fundamentar empiricamente cémo
se produjo esta variacion del tiempo didactico. Asi, retomamos el concepto de cronogénesis
que “abarca el fenébmeno de evolucion en el tiempo de la produccion de saberes dentro de
la clase” (Tiberghien et al., 2007, p. 99). Desde la perspectiva de la Teoria de la Accion
Conjunta, cronogénesis se refiere entonces a la gestion del tiempo didactico en relacion con
la introduccidn de los saberes en el aula. En nuestros casos, nos preguntamos qué ocurri
con el tiempo didactico -y, consecuentemente, con los saberes puestos en juego- cuando
las practicas de ensefnanza incorporaron la escritura como herramienta de aprendizaje en

aulas universitarias. Este interrogante vertebra aqui la exposicién de los resultados.

2. El papel de la escritura en la gestion del tiempo didactico y en la
distribucion de los roles

En los casos estudiados, las docentes interaccionaron por escrito con los alumnos,

efectuaron comentarios sobre contenido y forma de los textos, brindaron a sus estudiantes
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la posibilidad de reescribir, alentaron la discusion en clase sobre lo escrito. Todas estas
instancias implicaron, de algun modo, formas de accion conjunta mediadas por las practicas
de escritura. Esta accion conjunta atravesada por el trabajo con practicas de escritura
repercutio en el modo en el que progresaron los saberes en el aula: las clases, tanto de
Letras como de Biologia, comenzaron antes de comenzar precisamente porque se leyo y
escribo con antelaciéon. El trabajo previo con escritura permiti6 que alumnos y docentes
compartiesen un contexto cognitivo comun de accién, un medio en la primera acepcién de
Sensevy (2007). Al mismo tiempo, en clase, este contexto cognitivo posibilité a los docentes
disefar un medio antagonista que pusiese a los alumnos en la tarea de resolver un
problema: justificar sus escritos frente a pares y docentes.

En este panorama, el trabajo con escritura también cobré relevancia en relacion con
la dimensidén topogénetica descrita en el Marco Conceptual de este Trabajo Final de
Integracion. Cuando la escritura se incorpor6 como herramienta de trabajo, los alumnos
pudieron asumir un rol mas activo en la (re)construccion y justificacion de los saberes en
juego. Si cronogenéticamente la progresion de los saberes descansé tanto en las acciones
de docentes como de alumnos, topogenéticamente las responsabilidades en relacién con
esa produccion de saberes también fueron compartidas, construidas colaborativamente.

Asi, en estos casos, hallamos que, a partir de la imbricacion entre practicas de
escritura y practicas de ensefianza, el tiempo didactico se modificé. ;Qué tipo de
modificacidbn se produjo? La modificacion del tiempo didactico que advertimos puede
postularse como ampliacion del tiempo didactico al incorporar escritura en las practicas de
ensenanza. El tiempo didactico se extendié cuando los alumnos tuvieron la oportunidad de
escribir fuera del aula y de discutir eso que escribieron dentro de ella. La accién conjunta
traspas6 los confines temporo-espaciales de la clase. Dicha accién se inici6 primero de
forma individual, con cada alumno enfrentando a su texto pero escribiendo para
interaccionar con sus pares, y continud luego en el espacio y el tiempo del aula cuando los
docentes apoyaron su accionar en esas producciones escritas de sus estudiantes. jEn qué
situaciones particulares se logré esta modificacién del tiempo didactico? En particular,
ocurrié en dos situaciones puntuales y neuralgicas para el dictado de las asignaturas que
nos ocupan: “Situacion de defensa de lo escrito frente a pares y docentes (Letras)” y
“Situacion de comentario de lo escrito frente a pares y docentes (Biologia)”.

En el caso Letras, la “Situacién de defensa de lo escrito frente a pares y docentes”
se produce en el momento posterior a la exposicion de las ponencias. Los alumnos han
escrito, con la ayuda de los tutores, sus comunicaciones orales y, después de presentarlas
en las jornadas de estudiantes de Letras, precisan defenderlas frente a las preguntas que

puedan formular sus pares y docentes. Esta situacion es clave en el caso Letras puesto que
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marca el corolario del trabajo realizado durante todo el cursado: escribir académicamente
en la comunidad disciplinar de estudios del discurso implica no solo textualizar ciertas ideas,
sino también someterlas a las dudas criticas de los pares, a sus juicios y opiniones. Los
alumnos necesitaban atravesar el proceso de convertirse en autores de sus propias
ponencias y dicho proceso, que tomd un afo de trabajo con sus tutores, culminé en esta
situacion.

En el caso Biologia, la “Situacion de comentario de lo escrito frente a pares y
docentes” tiene lugar al inicio de cada una de las clases. Es una situacién constitutiva e
iterativa del trabajo en esta asignatura. Todas las clases de Biologia comienzan con esta
situacion (ver Tabla 4, Capitulo 1ll), a la que se le destina una hora y media de trabajo. Los
alumnos primero discuten en pequefios grupos y, luego con sus docentes y el resto de sus
pares, las producciones escritas que han traido desde sus casas. Escribir en casa cobra
sentido porque sin ese trabajo previo no se comprende ni se puede participar de aquello
que ocurre en la clase. Los alumnos necesitan posicionarse como razonadores. Ante
consignas que piden relacionar dos 0 mas conceptos teoéricos y vincularlos con un caso de
la vida real, los estudiantes deben elegir y fundamentar tales vinculaciones.

Cabe mencionar que esta extension del tiempo didactico pudo darse en estos casos
porque se cumplieron una serie de condiciones didacticas, a saber:

A. Trabajo en clase y tipos de tareas. Las consignas de escritura, en ambos casos, fueron
de escritura argumentativa. En el caso Letras, los alumnos debieron ejercer una practica
de escritura propia del ambito académico: escribir una ponencia y presentarla en un
evento cientifico auténtico. En el Taller de comprensién y produccion textual, por ende, el
objeto de ensefianza fue esta practica de escritura disciplinar. En el caso Biologia, en
cambio, el contenido de la disciplina se puso en primer plano y las tareas de escritura
sirvieron para acercarse y comprender mejor dichos conceptos. Las consignas siempre
promovieron la fundamentacion y el razonamiento por parte de los alumnos. El trabajo
en clase, por su parte, se estructurd a partir de la revisién, comentario y debate de lo
leido y escrito. Como puede observarse, entonces, la extension del tiempo didactico que
proponemos en estos casos no se basa en un “pedir tarea” (Carlino et al., 2013), en
dejar que los alumnos “se las arreglen solos” con las consignas de escritura, sino en
trabajar fuertemente con la escritura dentro del aula para que el escribir fuera de ella
tenga sentido genuino para los estudiantes, lograr que la escritura sea verdaderamente
un hilo conductor dentro del aula y un eje vertebrador entre las diversas clases.

B. Modalidades de organizacion del trabajo en clase y en casa. En ambos casos (Letras y
Biologia), el trabajo se organiza alternativamente de modo ascendente y descendente
(Lerner, 2002). El trabajo en clase se organiza de forma ascendente: se trabaja primero
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en pequefios grupos y luego con el resto de los pares y el docente. Lo que caracteriza
este trabajo ascendente dentro de la sala de clase, sin embargo, es que esté precedido
por un trabajo descendente: un docente que explicé para su grupo de alumnos un tema
durante la clase anterior, que dio una consigna de escritura y que puso a sus alumnos en
tarea para que, primero, intentasen responder a esa consigna de forma individual en sus
hogares. Se favorecen entonces las interacciones entre pares para adquirir/elaborar lo
nuevo, pero esas interacciones se efectian con base en un trabajo individual previo de
los alumnos con sus propias producciones y lecturas.

C. Reticencia por parte de los docentes y caracter dialégico de sus intervenciones. Los
docentes de estos casos apelan a la clausula de reticencia (Sensevy, 2011), a la
retencibn de informacion. Entendemos el término reticencia, de acuerdo con lo
propuesto por Sensevy y Quilio (2002), como la omisidén voluntaria de aquello que podria
o deberia decirse. La construccion del juego didactico que hemos descripto en nuestro
marco tedrico muestra la necesidad de esta reticencia. Si el profesor divulga sus
conocimientos en relacion con la estrategia ganadora del juego, el alumno no podra
producir tal estrategia motu proprio y el docente no podra, por ende, cerciorarse de que
su alumno haya aprendido algo. El juego didactico supone “la produccion de
comportamiento en situacion autbnomo y adecuado” (Sensevy, 2011, p. 70), es decir,
implica la resolucién de un problema por parte de los estudiantes. En Letras y Biologia,
los docentes proponen tareas de escritura argumentativa que plantean desafios a los
alumnos (tornarse autores o razonadores, respectivamente) y tratar de sostener dicho
desafio mediante intervenciones dialégicas que devuelvan, sostengan y no resuelvan el
problema.

A continuacién, presentamos los resultados de nuestro estudio, los datos que nos
permitieron observar la alteracion del tiempo didactico a partir de la incorporacién de la
escritura en las practicas de ensefianza en estas dos situaciones. Las situaciones que se
muestran constituyen ejemplos de instancias que se han repetido muchas veces durante el
cursado de las asignaturas. En Letras, presentamos dos “Situaciones de defensa de lo
escrito frente a pares y docentes” de seis analizadas y, en Biologia, ejemplificamos con
fragmentos provenientes de dos “Situaciones de comentario de lo escrito frente a pares y
docentes” (cada una de una hora y media de duracién). En Biologia, esta situacion tuvo
lugar en todas las clases dictadas a lo largo del semestre de cursado (27 clases). Estos

ejemplos, por ende, ilustran la dinamica de trabajo de los casos estudiados.
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3. Ampliacién del tiempo didactico al incorporar escritura en las practicas de
ensefhanza

La escritura, entendida como practica social, permiti6 no solo ampliar los espacios
de interaccion entre docentes, alumnos y saberes, sino también resignificar el trabajo en
clase. En nuestros casos, escribir en casa, entregar el escrito y contar con los comentarios
de un docente sobre esos textos proveyeron tdpicos y sentidos a los intercambios que
ocurrieron durante el tiempo de clase. La escritura se volvié una herramienta de ensefianza
no solo por lo que el acto de escribir en si potencia (planificacion, organizacion, revision,
destinacion, etc.), sino también porque esos escritos se utilizaron como objetos de debate y
andlisis dentro de las clases. La idea de “clase” o “aula” aqui es clave para entender por qué
el tiempo didactico se incrementd a partir de la inclusion de la escritura para aprender.
Tiberghien et al. (2007, p. 95), al analizar la dimensidén cronogenética de la construccion de
los saberes en una clase de Fisica, sefalaron la centralidad de estudiar la situacién de
clase:

Nous considérons que la situation de classe joue un rble essentiel dans
'apprentissage de I'éléve et ses acquisitions. En d’autres termes nous faisons
I’'hypothése que la classe n’est pas seulement un lieu ou I'éléve prend l'information
pur ensuite apprendre a la maison mais qu’ il va y travailler et apprendre?2.

La situacion de clase, sobremanera central, constituyé un espacio de trabajo y
aprendizaje privilegiado en el que fue preciso vincular aquello que alli ocurri6 con lo
sucedido en otros espacios (en nuestros casos, en la escritura individual efectuada por cada
alumno en su hogar). Asi, hallamos que la escritura se torn6 disparador y apoyo de la
construccion de los saberes en el aula. Escribir ampli6 los limites fisicos y temporales de la
clase: escribir en casa permitié que los alumnos se pusiesen en tarea, pensasen los temas
y dirigiesen sus interpretaciones a unos destinatarios concretos (sus pares y docentes)
antes de (re)trabajar y profundizar esos escritos en el aula. Observemos a continuacion qué

sucedié concretamente en los casos de Letras y Biologia con el trabajo con la escritura en

el aula.

3.1. Situacién de defensa de lo escrito frente a pares y docentes (Letras)
La “situacidén de clase” puede asumir muchas y diversas formas. En el caso Letras,

por ejemplo, no mostraremos aquello que ocurrié en las interacciones al interior del aula,

12 Nosotros consideramos que la situacion de clase juega un rol esencial dentro del aprendizaje del alumno y
sus adquisiciones. En otros términos, hipotetizamos que la clase no es solamente un lugar donde el alumno
recibe la informacién para luego aprender en casa, sino que él va alli a trabajar y a aprender [la traduccion es
mia].
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sino que intentaremos comprender como dialogaron docentes, alumnos y saberes en una
de las instancias clave del cursado de esta asignatura: la exposicién de las ponencias. En lo
que sigue, analizamos un fragmento de registro post-exposicidon de una ponencia. En este
intercambio, participaron tres alumnas-autoras de la ponencia (Gabriela, Carolina y Sofia),
un docente que actu6 como moderador (en el registro de clase, Docente Carlos) y cuatro
alumnos de primer afo, pares y companeros de las autoras (A1, A2, A3y A4).

Como adelantamos en capitulos previos, la exposicion de las ponencias se da en el
marco de unas Jornadas Abiertas de Estudiantes de Letras que organiza anualmente la
catedra de Taller de comprension y produccion textual. En 2012, dichas Jornadas tuvieron
lugar en uno de los anfiteatros de la facultad. Los alumnos-expositores, por ende, hablaron
desde un escenario a un publico amplio (unas sesenta personas, aproximadamente) y
pudieron hacer uso de recursos multimedia (Poweir Point, Prezi, videos, etc.). Una imagen

de la situacion de exposicion puede resultar esclarecedora en este punto.

Figura 1. Alumnos contestando preguntas de sus pares y docentes luego de la exposicion de su
ponencia

El siguiente fragmento corresponde al debate completo, posterior a la exposicidn,
entre un grupo compuesto por tres alumnas ingresantes a la carrera de Letras, sus pares y
docentes. Estas alumnas tenian entre 18 y 19 afos al momento de la exposicion. En su
ponencia, trabajaron historietas de Liniers. Su hipétesis o punto de partida fue indagar si,
para comprender las obras de Liniers, se precisaba contar con competencia comunicativa y
competencias culturales mas amplias que aquellas necesarias para leer a otros
historietistas. La ponencia se tituld “Liniers: historietas para un publico competente”. A fin de

poner a prueba su hipoétesis, las alumnas seleccionaron un corpus de historietas de este
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autor y encuestaron a estudiantes de distintas carreras (Letras y Matematicas, por ejemplo).

En su presentacion, que dur6é aproximadamente 18 minutos, afirmaron haber corroborado

su hipétesis de que, para comprender las historietas de Liniers, un lector debe formar parte

de un publico competente. Observemos, a continuacién, qué sucedi6 luego de la

exposicion, cuando sus compafieros y docentes fueron habilitados a tomar la palabra y

efectuar preguntas.

Tabla 5. Situacion de defensa de lo escrito frente a pares y docentes (Ejemplo I)

Registro de clase

[Aplausos. Finaliza la exposicion. Tres alumnas expusieron]

Docente Carlos [I-1]: Bien, ;Preguntas por parte del pﬂblico?i

¢Dudas, sugerencias, consultas?

Acciones del
docente y/o

par
interlocutor

Moderar
intercambios de |
ideas entre |

grupos de

alumnos

Acciones del
alumno

Contenido
disciplinar en
juego
(Quehaceres
del escritor e
investigador)

A1 [I-2]: Yo queria saber sobre las encuestas. ¢Las encuestas las han
hecho cualitativa o cuantitativamente? ¢Preguntas abiertas o |

cerradas?

Gabriela [I-3]: Un porcentaje de las preguntas, las de interés general, |
eran cuantitativas, ya que eran respuestas por si o por no. En cambio,
la parte de interpretacion de las historietas, era que cada alumno |
debia completar una respuesta escrita y larga, explicando por qué le

provocaba humor la historieta.

Preguntar por
mayor
informacion
sobre el texto
presentado

Responder

.~ detalladamen-
: metodologicas

te

Justificar
decisiones

en una
investigacion

A2 [I-3]: En su trabajo, no sé si se lo preguntaron ustedes, pero para |
tener una buena apreciacion [de las historietas de Liniers] es !
necesario conocerlo a él, a su obra, mas que las otras competencias |

que también puedan tener los lectores.

Carolina [I-4]: Pasa que nosotras también partimos mucho de ese '
principio. Creo que una de las primeras preguntas de la encuesta es si |
lo conocia [al autor] y si reconocian sus historietas. La gran mayoria |
no lo conoce. O sea que nosotras a partir de eso empezamos a |
pensar que nuestra hipétesis si se iba a cumplir. El tema que nosotras |
realmente queremos tratar es que para realmente entender las |
historietas, aunque uno no conozca al autor, es necesario que uno |
conozca ciertas cosas. Por ejemplo, temas de politica, haber leido |
Moby Dick o haber visto la pelicula de Indiana Jones. Todas esas |
cosas, nosotras creemos que pasan por una cuestion personal, no
tanto por conocer al autor. Solo dos o tres chicos de la carrera de |
Matematica lo conocian y para ellos, han visto las historietas, y ha sido |
facil contestar todo. Para muchos otros no. Para ellos ha sido ver la |

historieta y sacar su interpretacion.

Gabriela [I-5]: Aparte muchos decian que no entendian. Por ejemplo, |
con las que mas falencias mostraron, fueron con las historietas que
tenian personajes musicales. Si uno no conocia al personaje musical |
evocado, no podia entender el chiste. Muchos pusieron respuestas |
que reflejaban no haber entendido la historieta. Sobre todo, los

alumnos de Matematica no supieron quién era el Correcaminos.

Carolina [I-6]: O escribian que si entendian cuando nosotras |
esperabamos que nos escribiesen su interpretacion. “Si, la entiendo”, |
pero no contestaban qué habian entendido. Nosotras, mas o menos, |
deducimos que deben haberse sentido evaluados. Nosotras nunca |
dijimos que pusiesen nombres, entonces podian poner realmente que

no entendian, pero no lo hicieron. Algunos no contestaban.

Intervenir con
sugerencia,
correccion o
pedido de
justificacion

i Responder con |

justificacion
(retraccion o

afirmacion del
{ punto de vista |

expresado)

Justificar el
recorte del
problema de
investigacion
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A3 [I-7]: ;Hay alguna historieta concretamente donde se vea Ia§
diferencia de interpretacion entre alumnos de ciencias “duras” y |

“blandas”?

Sofia [I-8]: Por ejemplo, la del Correcaminos. El alumno de |
Matematica | contestaba “Correcaminos + Coyote = Enemigos” o sea |
era algo muy matematico, no se dignaba a redactar o explicar. En |
Letras, en cambio, era todo “Bueno, habria que ver la valorizacion que |
se hace bla bla bla...” [Risas del salon]. Era como muy mucha |

diferencia en las respuestas.

A4 [1-9]: ;El objetivo de su trabajo, en relacion con otros historietistas, |
ustedes marcarian que estas caracteristicas o estas competencias |
estan mas marcadas en el caso de Liniers que en el de otros autores? |

¢ 0 es distinto? ;Qué caracteriza esa competencia?

Gabriela [I-10]: Nosotras por ejemplo hablamos también de Quino
porque Quino también, méas conocido en los 60, sus historietas |
hablaban mas de politica, pero tenias que saber a qué se referia, qué |
era democracia, qué guerras habia, Vietnam por ejemplo, esos temas '
metidos en sus historietas. Pero por ejemplo actualmente el autor que |
mas competencia comunicativa hay que tener para interpretarlo es a él |
[Liniers] porque hay un monton de historietas que no pusimos que |

teniamos que saber a qué se referian para entenderlas.

Carolina [I-11]: Algunas realmente eran muy dificiles de entender.
Habia algo muy minimo que realmente uno no conocia y se perdia el |
chiste. No provoca humor en esa circunstancia. No es que uno lalee y |
se rie como la de Mafalda, que realmente uno lee una de Mafalda y se |
rie. O las de Gaturro, por ejemplo. A veces simplemente [Liniers] te
deja pensando en el mensaje. Hay algunas [historietas] que realmente |
no provocan humor. Mas que nada como hemos hecho el trabajo en |
comparacion con las historietas de Mafalda, en esos casos pensamos '
que también hay que tener ciertos conocimientos. También habla |
mucho de politica y de un montén de otros temas que si uno no los |
conoce, no va a entender la historieta por mas que Mafalda causa '
mucho mas humor que este autor. Para nosotros es fundamental aca |

gue uno tenga competencia, si no, no se las entiende.

Gabriela [I-12]: Son como fabulas [las historietas de Liniers]. La
mayoria trata de dejarnos pensando en algo. A veces no es un |
mensaje de humor. La gente por lo general piensa que las historietas |
son solo para provocar humor, pero es como deciamos en la |
conclusion: las historietas son un arma trascendental, se puede decir |
un monton de cosas que de otro modo no se dirian. Un politico no |
puede decir ciertas cosas porque quedaria muy mal. En cambio, un

texto de una historieta pasa mas desapercibido.

Carolina [I-13]: En ese que he hablado yo de Duhalde, por ejemplo,
en ningln otro lado se puede hacer tanta ironia. Y encima lo |
personificaban de chiquitito, o sera, pero si uno no conoce la frase que |
esta ahi en la vifieta, no conoce qué ha pasado, capaz que uno pueda |

reirse, pero no capta la ironia del mensaje.

Docente Carlos [I-14]: Limita el mensaje...

Carolina [I-15]: [Interrumpe a DC] Claro, realmente se tiene que

conocer eso. Si no, es muy dificil que cause humor.

Acciones del
docente y/o

par
interlocutor

Preguntar por
mayor
informacion
sobre el texto
presentado

Intervenir con
sugerencia,
correccion o
pedido de
justificacion

Moderar

intercambios de |

ideas entre
grupos de
alumnos

Acciones del
alumno

Responder

detalladamen- |

te

Responder con

justificacion

(retraccion o
afirmacion del
punto de vista

expresado)

Defender lo
escrito
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Contenido
disciplinar en
juego
(Quehaceres
del escritor e
investigador)

Exponer
resultados de
una
investigacion

Fundamentar/
discutir los
resultados de
una
investigacion




53

Contenido
Acciones del disciplinar en
docente y/o Acciones del juego

GGG par alumno (Quehaceres

interlocutor del escritor e
investigador)

A4 [I-16]: O sea que entonces si, para ustedes con Liniers se requiere | Intervenir con | Responder con | Comprometer-

mucha mas competencia que con otros autores. i sugerencia, | justificacion |  se con los
Carolina [I-17]: Si, Si. ! correccibno | (retraccibno |  resultados
Gabriela [I-18]: Aparte hay toda una historieta de él que es un poema | pedido de i afirmacion del | alcanzados
de Alfonsina Storni. O sea, no es algo que busque humor. Es | justificacion | punto de vista |

sumamente literario él, la mayoria de las historietas quedan abiertas. | i expresado)
El se concentra tanto en la literatura, ¢por qué?, aca pusimos solo un ' i

ejemplo. Muchas historietas no solo se refieren a los libros, sino a leer |

y ser una persona lectora [Pausa de 2”]. 5

Docente Carlos [I-19]: Bueno, ;alguna pregunta mas para las Moderar i
chicas? [Pausa de 5”]. Bien, pasemos al otro grupo entonces. ! intercambios de
ideas entre
grupos de
alumnos

En este fragmento, puede verse como el haber escrito la ponencia con anterioridad,
tener un texto para exponer y defender, contar con una fuente a la cual recurrir, sirvié de
motor a la discusidén acaecida luego de la presentacién. Escribir ensanché los horizontes de
la situacion de clase, entendida esta aqui como la instancia de defensa de las ponencias.
Las alumnas pudieron organizar sus ideas en la escritura misma de la ponencia y en la
transposicion de ese escrito a una presentacion de Power Point. En esta seccion de registro
de clase, el propio texto de las estudiantes, puesto a consideracion de sus pares y docentes
por medio de la exposicidn, constituyé el eje de la discusion. La escritura de las alumnas -
andamiada por acompafamiento docente durante todo un cuatrimestre- se transformé en
sostén y materia del dialogo.

Pero ¢;qué ocurri6 con el manejo del tiempo en esta defensa de lo escrito?
Cronogenéticamente, la inclusion de los saberes progres6 en la primera mitad del
intercambio. Las preguntas de A1, A2 y A3 abordaron distintas aristas en relacién con la
presentacion de las alumnas. A1, en el primer turno de habla, indag6é sobre el tipo de
encuestas administradas a los estudiantes de distintas carreras. En el tercer turno, A2, por
su parte, preguntd si era necesario conocer al autor para interpretar sus obras. En el
séptimo turno, finalmente, A3 avanz6é una duda acerca de si las alumnas-expositoras
investigaron o advirtieron diferencias en las interpretaciones de estudiantes de distintas
carreras. Para estas tres preguntas, las alumnas brindaron respuestas mas o menos claras
y concisas, que parecieron satisfacer la curiosidad de su audiencia y no plantear
repreguntas. Salvo la respuesta a A2, que abarcé tres turnos de habla, las restantes se

resolvieron en una sola respuesta breve (turnos [3] y [8]). En particular en el turno de habla
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[8], Sofia zanj6 la duda de A3 al mostrar cdmo respondieron los alumnos de Matematica en
contraposicion a los de Letras. Esta forma de introduccion de nuevo contenido (la respuesta
que Sofia brinda a A3 se hizo mediante el mecanismo de mostrar, de ejemplificar un
proceder y no de nominalizarlo o definirlo -dJohsua y Dupin, 1993; Tiberghien et al., 2007-).
Es decir, Sofia mostr6 como contestaron los alumnos de matemética, en lugar de poner un
nombre o categorizar ese tipo de respuestas.

En el noveno turno de habla, no obstante, la pregunta de A4 marcé un punto de
inflexion en el debate. La progresion de los saberes, el ingreso de nuevos conocimientos en
la discusién, se detuvo y las alumnas-expositoras comenzaron a repetir innecesariamente
una misma idea: para leer a Liniers se necesita tener ciertos conocimientos previos
(conocimientos de cultura general). El circunloquio, extendido por cuatro turnos de habla
relativamente largos (turnos [10] a [13]), incluso fue mas alla: cuando DC, en el turno [14],
intenté resumir la idea y aparentemente avanzar, Carolina lo interrumpié (turno [15]). Es el
propio A4 quien redondeé la idea en el turno [16]. Aln asi, las expositoras continuaron
insistiendo con la repeticion de la misma idea (turnos [17] y [18]). El docente-moderador, en
el turno [19], clausur6 el intercambio llamando al escenario al siguiente grupo de alumnos-
expositores. Todas las preguntas de los alumnos-audiencia (A1, A2, A3 y A4) fueron
efectuadas espontdneamente, disparadas por la exposicion de las alumnas-autoras. Los
alumnos pudieron realizar preguntas de este tipo precisamente por ser ellos también
autores de sus propias ponencias y por haber reflexionado sobre sus procesos de
comprension y produccion textual.

Esta divisién de la discusion en dos momentos, uno que avanza a paso firme con la
progresion de los saberes y otro que se detiene, se vincula con la estrecha relacion entre
topogénesis y cronogénesis previamente mencionada en el segundo apartado de este
capitulo y en el Marco Conceptual. Las alumnas, en la redaccién de la ponencia y en las
interacciones con su tutora que dicho proceso de redaccion conllevd, habian construido
saberes que, en su exposicion, pusieron a consideracion y sometieron a prueba frente a sus
companeros. En esta tarea, primero avanzaron a paso firme: las preguntas sobre
metodologia y cuestiones accesorias (diferencias de redaccion entre Letras y Matematicas y
conocimiento de los lectores sobre el autor), pudieron responderlas sin mayor dificultad. Al
intentar comunicar el meollo de su investigacion (¢;qué competencias tiene que tener un
lector para interpretar una historieta de Liniers?), sin embargo, quedaron atrapadas en la
circularidad y en la imposibilidad de responder una idea y de establecer por qué las
competencias necesarias para leer a Liniers serian distintas de aquellas necesarias para
interpretar el humor de Quino u otros historietistas. Es alli, en la dificultad de resumir lo que

escribieron y de introducir la contribucién de su trabajo en un enunciado simple y breve,
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donde el tiempo se detuvo y la escritura dejé de servir como sostén de la discusién, como
dispositivo de pensamiento, para transformarse en dispositivo de transmision (Wells, 1993):
‘pero es como deciamos en la conclusion: las historietas son un arma trascendental, se
puede decir un montén de cosas que de otro modo no se dirian” (Gabriela, turno [12],
vuelve al texto como fuente de informacion sin agregar nuevo contenido ni explicar el
previamente introducido).

En relacidbn con lo que hicieron estas alumnas en caracter de autoras de sus
ponencias, podemos decir que en la defensa de su ponencia ejercieron una serie de
quehaceres propios del escritor e investigador académicos. Asi, por ejemplo, en la cuarta
columna de la Tabla 5, puede notarse que en esta asignatura quehaceres y contenidos
disciplinares se solapan. Las estudiantes precisaron responsabilizarse por el contenido de
su texto, explicar el modo en el que suministraron y analizaron las encuestas efectuadas a
alumnos de distintas disciplinas -en otras palabras, justificar la metodologia empleada-,
ejemplificar y fundamentar algunas nociones con historietas de su corpus, intertextualizar,
conformar un nicho de investigacion, construir y poner a prueba una hipétesis, defender su
texto y su proceso de indagacion. Todos estos quehaceres, que paraddjicamente parecen
demasiado especificos y generales al mismo tiempo, forman parte de las practicas de
escritura académica y, sobre todo, del defender una ponencia o comunicacién oral.

Esto nos conduce a sostener, entonces, que -topogenéticamente- la accion conjunta
aqui estuvo liderada por las propias alumnas-expositoras. Ellas asumieron el rol de expertas
en el tema que estaban tratando y habian investigado. Gabriela, Sofia y Carolina contaban
con lo que, en logica informal y teorias de la argumentacién (Walton, 2008), se denomina
“carga de la prueba”: todo argumentador tiene la necesidad de probar que sus afirmaciones
pueden defenderse mediante argumentos sélidos y I6gicamente validos, sobre todo si una
audiencia les solicita hacerlo, como en esta ocasion. El docente, por su parte, apenas
intervino o lo hizo como “coordinador de mesa”, moderando los intercambios. Cuando quiso
intervenir como docente (turno [14]), Carolina lo interrumpi6. En el turno [15], en efecto, el
Docente Carlos fracasd en su intento por detener el derrotero de las alumnas sobre la
misma idea. Es A4 quien asumi6 entonces la responsabilidad, en tanto formulador de la
pregunta disparadora del desvio, de concluir el intercambio sobre ese aspecto. Vemos
entonces que docentes, alumnos-audiencia y alumnos-expositores intervinieron desde
lugares simétricos, como colegas que pueden preguntarse y dialogar respetandose
mutuamente. Asimismo, estos actores intervinieron también de forma asimétrica: las
alumnas-expositoras contaban con una informacion respecto del tema que habian
investigado y sus compafieros (su audiencia) buscaban comprender mejor esos hallazgos

presentados por sus pares-autoras. Con respecto a las acciones de docentes y alumnos, la
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segunda y la tercera columna de la Tabla 5 esquematizan aquello que los participantes
hicieron. Prototipicamente, estas son las acciones que atraviesan la Situacion de defensa
de lo escrito frente a pares y docentes. Asimismo, estas acciones se vinculan con
quehaceres y contenidos disciplinares puestos en juego. Los docentes de Letras buscaban
que los estudiantes aprendiesen a escribir y a defender ponencias, de alli que en este caso
haya una simbiosis entre quehaceres del escritor y contenidos disciplinares en juego. No
ocurre lo mismo en el Caso Biologia, donde si hay discrecidén entre los saberes disciplinares
y los quehaceres del escritor focalizados por las acciones de docentes y alumnos.

Finalmente, a la luz de este andlisis, notamos que el tiempo didactico se amplié en
tanto se pudo debatir a partir de lo escrito. No obstante, también hubo una marcada
imprecision de las alumnas a la hora de defender su texto. Dicha digresion puede deberse a
varios motivos, de distinta indole: falta de experiencia de las alumnas a la hora de defender
una ponencia, poca claridad en sus ideas, relativamente poco conocimiento de los
antecedentes que conformaban su nicho, etc. Lo crucial aqui, de todas formas, es que en
algun punto se produjo accion conjunta: cuando las alumnas-expositoras encontraron cierta
dificultad, DC y A4 asumieron la responsabilidad de finalizar el intercambio, de establecer un
acuerdo de interpretaciones. Actuaron como una audiencia activa, como lectores
cooperantes, no como receptores pasivos de los dichos de las expositoras. Los saberes los
introdujeron siempre las alumnas-expositoras, pero estos fueron surgiendo y
reorganizandose a través de las preguntas no pautadas de sus companeros (A1, A2, A3y
A4).

Un patrdn similar de acciones y quehaceres se reitera en otra Situacion de defensa
de lo escrito frente a pares y docentes. En la Tabla 6, se muestra el caso de Ramiro, un
alumno que no hizo la ponencia en grupo sino de forma individual. Como el resto de sus
companeros, ha contado con la ayuda de una tutora, pero no se ha enriquecido del
intercambio con otros pares durante el proceso de redaccion de su escrito. Ramiro, en su
trabajo titulado “La alegria y la tristeza en la geografia literaria de Alejandro Nicolau”, analiz6é
los cuentos de Nicolau, un escritor tucumano contemporaneo, a quien él conocia y pudo

entrevistar.
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Tabla 6. Situacidon de defensa de lo escrito frente a pares y docentes (Ejemplo Il)

Registro de clase

[Aplausos. Término de la exposicion de alumno Ramiro].

A1 [lI-1]: Yo te queria preguntar si Nicolau cuando escribio, él habia
contemplado eso que vos ves, esa alegria, 40 es un concepto que !

vos ves?

Ramiro [II-2]: Bueno, el libro se titula E/ libro de la alegria, es el |
segundo libro de él, el primero se titulada El libro de la tristeza. Eso
me llevo loégicamente a pensar que el autor tenia algo con estas |
emociones. Este... [vacilacion] Pero en la entrevista con él estd, |
porque él es muy sencillo a la hora de hablar de esto. Simplemente él |
le puso El libro de la alegria, porque el anterior habia sido El libro de |
la tristeza y ademas porque queria transmitir alegria. Aun asi creo |
que hay, mas alla de la interpretacion que es muy importante para !
este andlisis, para nosotros, creo que hay algo filtrado ahi, digamos, !
un cuento en el que se manifiesta la alegria y la tristeza. No sé si ha |
sido su intencion consciente mezclarlas. Por lo menos, esa es mi |

interpretacion [Pausa de 4”].

Acciones del
docente y/o

par
interlocutor

Preguntar por
mayor
informacion
sobre el texto
presentado

Acciones del
alumno

Responder

detalladamente

Contenido
disciplinar en
juego
(Quehaceres
del escritor e
investigador)

Explicar y
fundamentar
los resultados
de una
investigacion

Docente Amalia [lI-3]: ;Alguna otra pregunta?

Moderar
intercambios
de ideas entre
grupos de
alumnos

A2 [lI-4]: Entonces vos hacés una relacion por lo que veo con esta

autora coreana. ¢Cémo lo hacés? ;Por qué?

emociones...En nuestro trabajo era dificil no caer en

trabaja desde la literatura.

Preguntar por

. justificacion de
Ramiro [II-5]: Si, es una autora coreana. Hay un espacio y | i
las !
interpretaciones desde lo psicolégico. Entonces queria contrastar un
poco las diferencias con lo que plantea esta autora. No hemos
querido, mi alter ego y yo [risas generalizadas porque Ramiro ha !
trabajado solo], adentrarnos en cuales eran las motivaciones oi
estructuras psiquicas desde la descripcion del espacio, sino tomar
alegria y tristeza, dos emociones que estan entre las cinco emociones !
planteadas como basicas en la psicologia también, pero hemos |
querido hacer ese andlisis desde la literatura. O sea, desde el texto y
la mirada del autor, no desde la psicologia. Por eso, volviendo a tu
pregunta, contrastarlo con un trabajo que habia desde el anlisis
literario, alejarlo de la psicologia, por eso la autora coreana que

interrelacion
entre
contenidos

Justificar
intertextualiza- |
cion ‘

(Establecer
relaciones con |

oftras lecturas y |

escritos)

Fundamentar
las
conclusiones
de una
investigacion

Docente Silvana [II-6]: Lo Gnico que te diria es que hay que atenuar |
un poquito este establecimiento del nicho, porque creo que desde la |
Semittica y los andlisis semibticos de la literatura, todos los !
abordajes, la categoria “espacio” la consideran y hacen un analisis |
que va mas alla de lo psicoldgico. Por ejemplo, estoy pensando en |
cuentos de Ana Maria Matute, “Pecado de omision”, ahi se analiza los !
personajes en relacion con los espacios que habitan. Y son analisis |
frecuentes desde la perspectiva semidtica. Entonces, es muy taxativo |
tu nicho, la manera en la que vos lo redactaste. Creo que deberias |
atenuar porque no es que no se ha estudiado el espacio como valor |
simbdlico. Desde la teoria literaria si se ha estudiado el espacio como
valor simbolico. Vos, por supuesto, le das una mirada interesante v |
muy significativa. Incluso queria que me muestres qué escribe |

Méndez, que lo citas ahi en la bibliografia.

Intervenir con
sugerencia,
correccion o

pedido de
justificacion

Modalizar
afirmaciones,
ajustar
practicas de

| citacion, revisar

el

. establecimiento

del nicho de
investigacion



Registro de clase

Docente Emilia [lI-7]: Hay una dispositiva, una fiimina de eso

[alumnos busca en el Power Point y asiente].

Docente Silvana [lI-8]: [Observando la busqueda del alumno en el
Power Point] Antes, antes, cuando mostras la bibliografia debe estar. |
Quiero ver qué escribe Méndez, porque me llamé la atencion cuando

lo citaste.

Ramiro [Il-9]: “Hacia una teoria del signo espacial en la ficcion |

narrativa contemporanea”. Es un articulo de una revista.

Docente Silvana [lI-10]: “Hacia una teoria del signo espacial en la

ficcidén narrativa contemporéanea”.
Ramiro [lI-11]: Si, si [hojeando su trabajo].

Acciones del
docente y/o

par
interlocutor

Intervenir
anclando el
debate en los

textos leidos y

escritos

Acciones del
alumno

Releer para
zanjar
interpretacio-
nes /
reformular
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Contenido

disciplinar en

juego
(Quehaceres
del escritor e
investigador)

Ajustar
practicas de
citacion

Docente Silvana [lI-12]: Si, yo era solo eso, una cuestion de matiz,
nada mas, que me parece que se puede atenuar un poco porque, |
quizas desde otras perspectivas, si se ha trabajado en la literatura el !

espacio con valor simbolico.

Ramiro [lI-13]: Si, queria mas que nada destacar, digamos, simbolico
no seria lo central en mi trabajo, sino la emocion desde lo simbdlico. |
Como dije es una especie de sumatoria de varias cosas. Pero si es |
cierto que por ahi hay trabajos que no hemos tenido en cuenta [risas. |

Pausa de 3”].

Intervenir con
sugerencia,
correccion o

pedido de
justificacion

- Responder con |
. establecimiento

justificacion
(retraccion o
reafirmacion
del punto de
vista
expresado)

Revisar el

del nicho de
investigacion

A3 [lI-14]: ;Y él [Nicolau] es un escritor joven? ;A qué generacion

pertenece?

Ramiro [lI-15]: Si, es un escritor joven. Debe tener 30 y pico de afos.
Y esta, bueno, es una de sus primeras obras. Bueno, eso también me
parecié interesante para analizar. Porque hay una gran produccion |
actualmente en Tucumén, en la literatura tucumana, que esta |
surgiendo y es un campo muy rico para analizar y estudiar. Por eso
también una de las deudas que tiene este trabajo, a modo de tema, |
es poner sobre el mantel esa referencialidad tucumana, poner énfasis |
en eso, poder detectar espacios en relacion a Tucuman. En Tucuman
ocurren todos los cuentos. El banco es el banco de la Plaza Urquiza,
el parque es el 9 de Julio, la Villa Mariano Moreno. En todos los |

cuentos aparecen elementos asi.

Preguntar por
mayor
informacion
sobre el texto
presentado

Responder

 detalladamente |

Fundamentar
los resultados
de una
investigacion

Docente Emilia [ll-16]: Eso te iba a decir, la categoria espacio |
parece potente no solo para analizar los textos de Nicolau, sino la |
literatura tucumana. Desde "La Carpa" hasta ahora, pasando por |
Foguet, incluso en los escritores del ‘interior del interior’, de |
Concepcion, de Alberdi, de Medina. Es incluso opresivo, no permite |
escribir sobre otras cosas, sino que ese espacio se impone. Es |

interesante.

Ramiro [II-17]: Bueno, un poco esa era la cosa, en las conclusiones |
se pone que hay que cotejar esa categoria, este valor, analizando
otras obras y otros autores. No damos como vélido esto con un solo !
ejemplo. Me parece interesante, como vos decis, tratar la categoria !

como una posible herramienta de analisis [Pausa de 4”]

Intervenir con
sugerencia,
correccion o

pedido de
justificacion

: Responder con

justificacion
(retraccion o
reafirmacion
del punto de
vista
expresado)

Establecer
alcances y
horizontes de
una
investigacion /
Repensar los
resultados
particulares y
sus posibles
interpretacio-
nes en otros
corpus

Docente Amalia [II-18]: Muy bien, bueno, pasamos a los siguientes |
expositores [aplausos del salon mientras el expositor se retira del :

escenario del anfiteatro].

Moderar
intercambios

de ideas entre

grupos de
alumnos

En la Tabla 6, puede verse que la progresidon de los saberes nuevamente avanza de

manos de Ramiro, el alumno-expositor. Los alumnos A1, A2 y A3, las docentes Silvana y

Emilia intervienen con preguntas que piden mayor informacién sobre el texto presentado o
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bien implican sugerencias, correcciones, pedidos de justificacion. Nuevamente, este
movimiento cronogénetico, este avance de los saberes que queda en manos del expositor,
se vincula con la dimensidn topogenética. Uno de los hallazgos centrales en relacidn con la
nocion de topogénesis que avizoramos en estas Situaciones de defensa de lo escrito frente
a pares y docentes fue que, cuando los docentes otorgaron la posibilidad a sus alumnos de
transformarse en autores de sus textos, en investigadores incipientes sobre un género
discursivo a eleccién, estos estudiantes se responsabilizaron por sus afirmaciones y por el
conocimiento particular construido en torno a esos géneros discursivos investigados. En
efecto, los docentes acompafaron la redaccion de la ponencia durante todo un
cuatrimestre. Cada grupo de alumnos entregd entre 10 y 15 borradores de sus trabajos y
todos ellos fueron comentados y revisados por los docentes/tutores. Sin embargo, quedo6
bajo estricta responsabilidad de los alumnos “pulir” el contenido de sus trabajos y defender
esas construcciones en el momento de la exposicidbn de sus textos. Esto provocod que,
paraddjicamente, los docentes tuviesen algo que ensefiar a sus alumnos (como escribir una
ponencia, caracteristicas y ejecucion del género), pero a su vez que los alumnos también
tuviesen algo para mostrar (las hipdtesis novedosas en torno a los géneros discursivos
sobre los que investigaron y escribieron en sus ponencias). El contrato didactico tradicional,
en consecuencia, se rompié y modificd: hubo una renegociacién de expectativas entre
contenido a ensefar (docente ensefi6 a escribir una ponencia) y al ejercicio de practicas de
escritura (alumno ejercio la practica de forma relativamente autbnoma, con andamiaje de su
profesor/tutor).

En el ejemplo de Ramiro, puede verse como el alumno enfrentd las preguntas
criticas de sus pares y docentes. Alumno 1 y Alumno 2 preguntaron de forma espontanea
(no pautada) aquellas dudas que les habian surgido al escuchar la presentacién de su
companero. En este sentido, cabe aclarar que no todos los alumnos de la materia leyeron
entre si sus trabajos, pero todos si estuvieron presentes en estas jornadas de exposicion y
defensa. Ante estas dos preguntas de sus pares, Ramiro asumi6 la responsabilidad de
fundamentar las afirmaciones efectuadas durante la exposicién de su trabajo. En el primer
caso, respondiendo a Alumno 1 [Turno 1], dej6 en claro que esta idea de vincular la obra de
Nicolau con las emociones y el espacio fue producto tanto de la interpretacion de sus libros
como de las entrevistas efectuadas al autor. En el caso de la segunda pregunta [Turno 4],
Ramiro respondi6é a Alumno 2 que la citacion de los estudios de una autora coreana se
vinculaba con la necesidad de trabajar espacio y emociones desde la literatura y no desde
la psicologia. Ramiro sorte6 ambas preguntas de forma airosa y los interrogadores
(Alumnos 1y 2) parecieron quedar satisfechos con las respuestas brindadas. Al menos, no

hubo repreguntas que senalasen insatisfaccion en este aspecto. Sin embargo, en el turno
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[6], la docente Silvana ingres6 para poner en discusion un quehacer escritor propio del
ambito académico: matizar las afirmaciones, limitar su alcance, modalizar. Aqui, Ramiro
construy6 su “nicho de investigacién” de forma demasiado categoérica y Silvana advirtio el
riesgo de proceder de ese modo cuando se redactan textos cientifico-académicos. Para
hacer esto, la docente apel6 al campo de la semiética en tanto espacio disciplinar que
seguramente ha estudiado el espacio como valor simbdlico. En el turno [31], Ramiro
concedidé ante el cuestionamiento de la docente Silvana, pero volvio a reafirmar su postura
al declarar “Si, queria mas que nada destacar, digamos, simbdlico no seria lo central en mi
trabajo, sino la emocion desde lo simbdlico. (...) Pero si es cierto que por ahi hay trabajos
que no hemos tenido en cuenta’. En otras palabras, Ramiro acepto6 la critica, admitié que
hubo trabajos que no se tuvieron en cuenta, pero reiter6 no obstante que la contribucion
original de su ponencia no radicaba en mostrar espacio como valor simbdlico, sino espacio
y emocioén desde lo simbdlico.

En este movimiento, Ramiro defendi6 algo méas que el nicho que habia construido
para su investigacion, defendié su autonomia como lector y escritor de textos cientifico-
académicos. Ejerci6 su autoria: él habia elegido el contenido de un texto/ponencia (los
cuentos de Alejandro Nicolau) y, consecuentemente, podia construir la imagen de su
audiencia y la suya propia como orador (ethos discursivo) que contaba con una contribucion
original para hacer. Asimismo, se mostr6 al tanto de que el género ponencia posee la
particularidad de ser un texto que se prepara para defender oralmente frente a un publico
mas o menos especializado, que por lo general no lee el texto sino que escucha la
exposicion del mismo. El contrato didactico tradicional, caracterizado por la asimetria en las
relaciones entre docente, alumnos y saberes (Brousseau, 2007; Sensevy, 2011) dio lugar a
un nuevo contrato en el que el docente sabia ciertamente mas sobre algo (género
ponencia) pero el alumno, tras haber investigado y construido una hipotesis sobre un
género que él mismo ha elegido, conocia por su parte mas acerca de esa parcela del
conocimiento en particular (en el caso de Ramiro, los cuentos de Alejandro Nicolau).

Esta instancia de exposicidén y defensa de una ponencia, ciertamente, no constituye
un ejemplo usual de trabajo con el escribir para aprender en clase. Sin embargo, si forma
parte de una alternativa deliberadamente buscada por los docentes del caso Letras para
utilizar la escritura como herramienta epistémica en el seno del dictado de su asignatura.
Trabajar con los alumnos sucesivos borradores de sus textos a lo largo de un cuatrimestre,
brindarles la posibilidad de elegir el contenido y el corpus de analisis, guiarlos en el
acercamiento paulatino a un nuevo género discursivo, permiti6 que estas sesiones de
defensa fuesen auténticas: autores y audiencia asumieron roles activos en la progresion de

los saberes, preguntaron y se respondieron como pares-colegas. Veamos, en el siguiente
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sub-apartado, otra alternativa de trabajo con la escritura como herramienta de aprendizaje
en el aula y de ampliacion del tiempo didactico, aquella encontrada por los docentes del

caso Biologia.

3.2. Situacién de comentario de lo escrito frente a pares y docentes (Biologia)
Como detallamos en el Capitulo lll, cada clase de Biologia dura tres horas. Por lo
general, la primera hora y media de clase esta dedicada al trabajo con los textos leidos y
escritos por los alumnos, mientras la segunda se destina a la exposicion de temas nuevos
por parte de los profesores. En los sucesivos fragmentos, correspondientes a la primera
parte de dos clases, puede observarse que los alumnos discuten con sus docentes lo que
escribieron en casa y -durante los primeros 15 minutos de la clase- comentaron en
pequefios grupos. Para escribir, los alumnos de Biologia tuvieron que leer tres textos cortos
que versaban, con ejemplos, sobre las relaciones entre fenotipo, genotipo y ambiente. A
continuacién, transcribimos la consigna recibida por los alumnos para trabajar en sus

hogares y luego traer esos textos al espacio del aula.

Tabla 7. Consigna propuesta por los docentes en el capitulo “La informacidn genética se
expresa” (Ejemplo 1)

ACTIVIDAD 5
Los siguientes textos describen situaciones en las que estan implicitos los conceptos de genotipo, fenotipo y ambiente.
Después de leerlos responda las actividades que se encuentran a continuacion.

Texto 1

Un tipo de hongo, Aspergillus flavus, puede producir una sustancia toxica denominada aflatoxina. Esta especie se encuentra
habitualmente en los cultivos de mani, nuez, maiz y trigo, pero sélo produce la toxina en ciertas condiciones de temperatura y
humedad. Cuando los seres humanos incorporan la molécula aflatoxina se produce una intoxicacién que desencadena una
serie de efectos como: vomitos, dolor abdominal, edema pulmonar y cerebral, convulsiones y coma, que pueden llevar a la
muerte. Pero ademés, la ingestiébn o la inhalacion de esta sustancia puede tener otras consecuencias. En 1988 la
Organizacion Mundial de la Salud incluy6 a la aflatoxina en la lista de toxinas cancerigenas. Esta decision se basé en varios
estudios epidemiologicos realizados en Asia y Africa que demostraron que existia una asociacion entre las aflatoxinas y el
céancer hepatico. Este efecto se debe a que esta sustancia produce alteraciones en el ADN de ciertas células.

Texto 2

Muchos seres vivos pueden comunicarse con otros de la misma especie a través de sustancias quimicas. Algunas especies
vegetales, como los sauces, producen moléculas tdxicas de mal sabor que funcionan como defensas poderosas contra los
animales herbivoros. La sintesis de estas sustancias se inicia en respuesta al dafio producido a la planta, por ejemplo, por
insectos masticadores. Como el sabor de la planta les resulta desagradable se detiene la predacion. Pero, parece que estas
plantas no solo se protegen a si mismas, sino que también previenen a las plantas vecinas de la misma especie del ataque de
un herbivoro. Supuestamente, las hojas dafiadas liberarian una sustancia volatil, que al alcanzar las hojas de otra planta,
activa la sintesis de productos quimicos defensivos.

Texto 3

El trabajo de los cientificos ha sacado a la luz numerosos aspectos del papel ejercido por la radiacién solar en la incidencia
anual de un elevadisimo nimero de casos de cancer de piel. Si la piel es expuesta a la luz del sol ird acumulando alteraciones
en la molécula de ADN (mutaciones) favorecidas por la radiacion ultravioleta del espectro solar. Una célula puede caer en una
multiplicacion desenfrenada si una mutacion transforma un gen normal en uno promotor del crecimiento o inactiva un gen
encargado de poner freno a la divisién celular. Se sabe también que un importante factor de riesgo es la asociacion entre una
piel blanca con una intensa radiacion solar. Los habitantes de la costa australiana con piel blanca presentan la incidencia mas
elevada de todos los tipos de cancer de piel de todo el mundo; mientras que a los aborigenes de piel mas oscura, apenas les
atafie este tipo de tumores.
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(a) Identifique en cada texto los tipos de interacciones presentes: genotipo-fenotipo; genotipo-ambiente; ambiente-genotipo o
ambiente-fenotipo.

(b) Transcriba tres frases en las que se haga referencia a algunas de las relaciones mencionadas.

(c) Indique, en cada caso, cual es la relacion y describa sus componentes (qué conceptos corresponderian al fenotipo, al
genotipo o al ambiente).

(d) ¢Por qué cree usted que no hemos mencionado ningun caso en el que se establezca la siguiente relacion: un fenotipo
que modifica al ambiente?

Esta consigna parte, entonces, de una propuesta abierta (leer tres textos y encontrar
en ellos determinadas relaciones) para luego, en los apartados a, b, c y d, ir ahondando en
algunas especificaciones en relacién con los porqués de estas relaciones halladas. Los
docentes incentivan la puesta en comun por parte de los pequefios grupos de alumnos.
Cada grupo cuenta con un “vocero” que participa en nhombre de sus comparneros y que ha
sido previamente designado por sus pares en el trabajo por grupos. Los textos leidos por los
alumnos y sus producciones escritas se tornan objeto de reflexion y debate. En la Tabla 8,
puede notarse como el docente vuelve al texto fuente, a aquel que sirvi6 de materia prima
para los escritos de los estudiantes a fin de alentar la construccion de interpretaciones

pertinentes. “Releer con atencién” se ubica como quehacer central de este intercambio.

Tabla 8. Situacién de comentario de lo escrito frente a pares y docentes (Ejemplo I)

. . Quehaceres | Contenido
Acciones Acciones de

Registro de clase del escritor disciplinar
del docente | los alumnos

en juego en juego

DA[I-21]: A ver, los que leyeron el texto 3, ;qué relacion | Intervenir | Responder | Releerla | Relaciones
encontraron? ;Ese es grande [largo]? ¢No? con con . propia entre
DP[I-22]: Si, es grande. | sugerencia, | justificacion | produccién |  genotipo,
A3[I-23]: Si, aca. Encontramos una respuesta, que la piel | correccién o | (retraccion o | i fenotipoy
expuesta a la luz del sol, produce mutacion del ADN, esa es | pedidode | afirmacion | i ambiente.
una relacion ambiente-genotipo.... . justificacion | del punto de 1

‘ ‘ vista ‘

expresado)

DA[I-24]: ; Ambiente...? - Preguntapor . Responder | Justificarel ~ Relaciones
A3[l-25]: Genotipo. El ambiente seria la luz del sol y el : mayor . detallada- | contenido del : entre
genotipo, la molécula de ADN. informacion mente propio genotipo,
DA[I-26]: ;Qué pasa con la molécula de ADN? . sobreel ! i escrito . fenotipoy
A3[l-27]: Se altera. texto i ambiente.

| presentado | 3 i
DA[I-28]: Si hay algo que no se entienda de lo que escribo Intervenir Releer para Revisar el Relaciones
en el pizarron, trato de hacerlo abreviado, pero me dicen, | anclando el zanjar ! propio texto / entre
¢si? Ehh... en la oracion, decis que dice “si la piel es . debateen | interpreta- Interpretar genotipo,
expuesta a la luz del sol, ird acumulando alteraciones en la los textos ciones textos ajenos fenotipo y
molécula de ADN (mutaciones)” ; Esa es la oracion? . leidosy | i ambiente.
A3[1-29]: Si. . escritos ; :
DA[I-30]: ; Estan de acuerdo? ¢El resto? ;Qué opinan? . Moderar |
AA[I-31]: [murmullos inaudibles] . intercambios !

. deideas |

| entre grupos |
. de alumnos
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Acciones
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Acciones de
los alumnos
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del escritor
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Contenido
disciplinar

DA[I-32]: ¢Esta? ;Si? Esta hablando de un factor ambiental, !
son los rayos UV, en particular. No lo dice en esa oracion, |
pero en otro momento del texto lo menciona. Son los rayos |
UV favorecidos por la irradiacion ultravioleta del espectro |
solar. Bien, ¢si? Eso es un factor ambiental que esta |
modificando directamente el material genético de las células :
de la piel, que son las que estan mas expuestas. ;No? |
¢Esta bien? [Escribe en el pizarron] Bien, esta bien esa |
relacion. Ahi esta haciendo mencion explicita del genotipo. |

¢Alguna otra [relacion] encontraron?
AA4[l1-33]: Si, ambiente-fenotipo.

Intervenir
con
sugerencia,
correccion o
pedido de
justificacion

Responder
con

en juego

Interpretar

| (retraccion o |

afirmacion

del punto de

vista
expresado)

| textos ajenos |
justificacion | 1

en juego

Relaciones
entre
genotipo,
fenotipo y
ambiente.

DA[I-34]: [Escribe en el pizarrén] Ambiente-fenotipo. Y en
. anclando el

qué oracion o donde, en qué parte del texto?

AA4[I-35]: Aqui dice que “la irradiacion solar produce cancer

de piel”.

Intervenir

debate en
los textos
leidos y
escritos

~ Releer para
; zanjar

nes

Revisar el

‘ propio texto /
. interpretacio- | i
| textos ajenos |

Interpretar

Relaciones
entre
genotipo,
fenotipo y
ambiente.

DA[I-36]: ;O sea que seria ambiente...?
AA4[1-37]: Fenotipo.

Preguntas
por mayor
informacion
sobre el
texto
presentado

Responder
detallada-
mente

Interpretar

 textos ajenos |

Relaciones
entre
genotipo,
fenotipo y
ambiente.

DA[I-38]: [Pausa]. ¢ Estan de acuerdo?
AA[I-39]: Si.

Moderar

| intercambios

de ideas

. entre grupos
. de alumnos

Justificar sus
| contenido del |

| interpretacio-
‘ nesy

| respuestas a |

las
consignas

Justificar el

propio
escrito

Relaciones
entre
genotipo,
fenotipo y
ambiente.

DA[I-40]: ; Todos estan de acuerdo en que el cancer de piel

tiene que ver con el fenotipo?

A5[l-41]: O sea la modificacién de la molécula del ADN es la

receta y la torta seria el cancer de piel.

Preguntar
por

interrelacion |

entre
contenidos

Intertextua-
lizacién
(Establecer
relaciones
con otras
lecturas y
escritos)

Vincular lo
escrito con

otros textos

leidos y
escritos

Relaciones
entre
genotipo,
fenotipo y
ambiente.

DA[I-42]: Exacto, exacto. ¢Si? §Solo cual es el problema en
este caso en particular? Que la luz ultravioleta me esta |
| sugerencia,
. correccion o
DA[l-44]: ;Si? ¢Esta? Esta, haciendo cambios en los |
ingredientes, no sé, en los pasos a seguir, entonces cuando

alterando la receta.
A5[1-43]: Claro, claro.

yo quiero hacer la torta, no me sale bien.

Intervenir
con

pedido de
justificacion

Responder
con

Interpretar

 (retraccién o

afirmacion

del punto de

vista
expresado)

 textos ajenos |
justificacion | ‘

Relaciones
entre
genotipo,
fenotipo y
ambiente.

En este intercambio, alumnos y docentes echaron mano a un quehacer del lector

sobremanera frecuente: releer el libro de textos (o texto fuente) para ajustar interpretaciones

y construcciones de sentidos. En este caso, docente y alumnos volvieron al texto para

buscar indicios sobre los tipos plausibles de relaciones entre fenotipo, genotipo y ambiente

que podian formarse a partir del ejemplo del cancer de piel. Este retorno del docente al

material escrito para zanjar distintas hip6tesis construidas por los alumnos en sus trabajos

en pequenos grupos se vincula estrechamente con la necesidad de sumergirse primero en
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un tema para tener mayores herramientas a la hora de escribir. Construir sentidos sobre lo
leido para luego tener los elementos teéricos que permitan escribir y justificar las propias
ideas sobre el tema en estudio (Aisenberg y Lerner, 2008; van der Heide y Newell, 2012). La
introduccion que hace el docente de este quehacer lector impact6 en el modo en el que se
manejo el tiempo didactico. Si bien DA, en el turno [21], comenzd abordando el texto 3 de
un modo bastante general, con el correr de los intercambios (y con texto en mano) fue
guiando a los alumnos (turnos [26] y [28], por ejemplo) hacia interpretaciones mas
plausibles y soélidas. Los alumnos, por su parte, inmersos en la practica de lectura de un
texto “grande” y dificil, adoptaron este quehacer en sus busquedas de interpretaciones
oportunas. En el turno [41], A5 incluso retomé pertinentemente una metéafora utilizada en
una clase previa, mientras DA, en los turnos [42] y [44], institucionalizd y profundizd
siguiendo el razonamiento traido a colacion por su estudiante. El genotipo era la
informacién, la receta de la torta, fenotipo y ambiente eran los modos en los que se
actualiza esa receta en particular.

Cronogenéticamente, la progresion en la introduccion de los saberes fue de la mano
de las preguntas del docente. En este sentido, el intercambio terminé siendo
eminentemente radial. En los turnos [25] a [28], la docente repregunt6 al alumno en busca
de mayor precision: “; Qué sucede con la molécula de ADN?7’ o bien, mas adelante, reforz6
con preguntas mas faticas del tipo “;Estan de acuerdo?’ (turno [38]). En una clase de
primer afio, numerosa y heterogénea, DA insisti6 en hacer participar a sus alumnos, en no
ser solo ella quien trajese a colacion los nuevos saberes. DA logrd esta tarea con relativo
éxito: no fue unicamente ella quien hizo ingresar nuevos conocimientos al intercambio, los
alumnos también fueron haciéndolo, basicamente, de dos formas: (1) respondiendo a las
preguntas de DA (turnos [23], [25], [27], [33], [35], [37] y [39]) y (2) trayendo a colacion
conocimientos previos que les permitiesen interpretar mejor los nuevos (turno [41]). De esta
forma, cuando A5, en el turno [41], reflexiond “O sea la modificacion de la molécula del ADN
es la receta y la torta seria el cancer de piel” estuvo activando el valor mesogenético
inherente a la progresion de los saberes en el aula. ;Qué quiere decir esto? Quiere decir
que el A5 estuvo en condiciones de mostrar a su profesora no solo que habia entendido lo
leido y lo que se estaba tratando de explicar, sino que también estaba en condiciones de
vincular esta comprension, esos sentidos construidos con otros elaborados en clases
previas. A5 ejercid, en el turno [41], otro quehacer lector frecuente en cualquier practica
social de lectura: relacionar lo que se esta leyendo con lo que se leyd previamente,
establecer relaciones entre textos, “intertextualizar”. Por ello, cuando A5 retom6 una

analogia trabajada previamente para explicar y explicar(se) aquello que estaba intentando
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comprender, puso en marcha otro aspecto de la practica social de la lectura. DA comprendid
este movimiento y lo retomoé en sus siguientes intervenciones.

En suma, entonces, puede establecerse que, en relacién con los saberes que se
ponen en juego, ademas del contenido especifico sobre expresion genética, al nivel de las
practicas de lectura y escritura, este intercambio puso en marcha esencialmente dos
quehaceres del lector: (1) releer el texto fuente para ajustar interpretaciones y (2) establecer
relaciones entre este texto y otros leidos con anterioridad. Asi, en un intercambio liderado
por la docente, sostenido por sus preguntas insistentes, faticas y repetitivas, los alumnos se
enfrentaron a una practica de lectura que puso en evidencia estos dos quehaceres
fundamentales de todo ciudadano de la cultura escrita. La docente mostro la importancia de
releer un texto cuando se construye una interpretacion. Hizo esto precisamente al pedir a
los alumnos que sefialasen los fragmentos puntuales en los que encontraban las relaciones
entre fenotipo, genotipo y ambiente [turnos 28, 32 y 34]. Los alumnos (A5, en particular), por
su parte, hicieron hincapié en la necesidad de establecer relaciones entre esta y otras
lecturas. Mesogenéticamente, el desafio para los alumnos fue encontrar relaciones
pertinentes entre fenotipo, genotipo y ambiente, hacer ingresar nuevos ejemplos de las
relaciones entre los conceptos en estudio a través de las respuestas que iban dando. En
este fragmento, vemos que los alumnos defendieron dos tipos de vinculaciones: ambiente-
genotipo [turnos 23 a 32] y ambiente-fenotipo [32 a 44]. Topogenéticamente, DA condujo la
clase, repregunt6 en momentos clave [turnos 26, 34 y 36] e institucionalizé cuando observo
que se comprendieron las relaciones propuestas (ambiente-genotipo y ambiente-fenotipo),
en los turnos [32] y [44]. El intercambio fue radial, oscilé de docente a alumno y de alumno a
docente. No obstante, fueron las intervenciones de los alumnos las que posibilitaron que la
docente fuese avanzando e insistiendo con sus preguntas. En este fragmento, las
interpretaciones de los alumnos fueron acertadas, cercanas al saber disciplinar que estaba
puesto en juego.

El trabajo entonces con la lectura y la interpretacion de los textos allan6é el camino
para la escritura sobre esas mismas nociones. Asi, luego de estas primeras instancias de
discusion de lo leido, de intento de acordar interpretaciones similares, la docente retomé
una actividad de escritura propiamente dicha. Hasta ahora, sin embargo, el haber discutido
sobre lo leido permiti6 aprovechar de un modo mas eficiente el tiempo de clase: los
alumnos discutieron sobre un problema que parecian conocer, que les resultaba dificil
entender y sobre el cual precisaban escribir. La lectura provey6 topicos y sentidos al
intercambio en clase.

De este modo, a partir de la discusién de lo leido e inmersos ya en el tema de

“expresion genética”, los estudiantes debatieron los textos interpretativos que escribieron
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con el objetivo de explicar una tabla inspirada en los datos comparados por Watson y Crick

para determinar la estructura molecular del ADN en 1953. La consigna de escritura sobre la

que trabajaron fue la siguiente:

Tabla 9. Consigna propuesta por los docentes en el capitulo “La informacién genética se

expresa” (Ejemplo )

ACTIVIDAD 6

En la siguiente tabla estan representados los datos que obtuvo Erwin Chargaff (1950) al romper

las moléculas de ADN vy separar en su laboratorio las bases nitrogenadas de manera tal de

identificar la proporcién de cada tipo.

(@) Watson y Crick pudieron acceder a estos datos mientras disefaban el modelo que
representaria la estructura del ADN. A pesar de pequefios errores experimentales, ;qué
informacion cree usted que les aportaron los resultados obtenidos por Chargaff?

(b) Antes dijimos que las bases nitrogenadas se enfrentan en forma complementaria; teniendo
en cuenta los datos de la tabla, ¢cual seria esa complementariedad?

COMPOSICION PORCENTUAL

ESPECIE A G C T
Ser humano 304 19.6 19.9 30.1
Trigo 28.1 21.8 22.7 27.4
Erizo de mar 32.8 17.7 17.3 32.2

(c) Observe la estructura quimica de los nuclebticos representada en la figura 2.1., ;qué
relacion encuentra entre la estructura y la complementariedad de las bases nitrogenadas?

A la luz de esta consigna, que pide por la interpretacion de una tabla y la
vinculacién de lo que hasta ahora se trabaj6é con el posible pensamiento inferencial de
Watson y Crick, una de las docentes de la clase, DA, organizd el comienzo de los
intercambios y reguld la participacion de los alumnos. Observemos, en la Tabla 10,

qué ocurrié cuando los alumnos empezaron a compartir sus interpretaciones del

cuadro de Watson y Crick.
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Tabla 10. Situacion de comentario de lo escrito frente a pares y docentes (Ejemplo Il)

Registro de clase

Acciones
del docente

Acciones de
los alumnos

Quehaceres
del escritor

Contenido
disciplinar

DA[II-78]:Bueno, entonces pasamos al ADN. ;Si? Habia !
tres actividades donde la primera, la 6, muestra una tablita, |
¢si? Habia varios grupos que tenian la 6, entonces empieza |
a hablar uno, y el resto escucha y corrobora que lo que sus |
comparieros digan esté bien. [La actividad] cuenta un poco |
la historia, ;si?, resumidamente el tema es que se sabia de !
la existencia del ADN, pero no se conocia su estructura. |
Nosotros ya la clase pasada presentamos cual era la |
estructura del ADN, ¢si?, la doble hélice, pero en esa época, |
en el 1950, no se sabia, se sabia muy poco del ADN. ;Si? |
[Se sabia] que estaba formado por nucledtidos, que era un |
acido, que estaba dentro del nicleo, eso si. Pero empezaron |
a estudiar su estructura quimica. ;Esta? Y lo que encontro |
este Chargaff fue lo que aparece en la tabla, que no lo hizo |
solamente con estas tres especies, lo hizo con muchas otras |
especies pero los resultados mas o menos coincidian. |
Entonces, ¢,qué conclusion se puede sacar de la tabla? ‘
AT7[ll-79]: [respuesta inaudible].

DA[II-80]: [Dirigiéndose a la alumna] jFuerte! [Dirigiéndose
al resto de la clase] ¢ Pueden escuchar por favor?

entre grupos

A7[lI-81]: La tabla muestra que existen pares de moléculas
con cantidades semejantes o aproximadas, por un lado; y !
por otro lado, que también de a pares representan el 50% de
la molécula. Con esos datos, lo que podemos sacar
[inaudible] coémo lo tomaron para determinada !
complementariedad, teniendo en cuenta que son dos
cadenas enfrentadas y que debe haber la misma cantidad de
una que se complementa con la misma cantidad de la otra. !
Entonces asi, tal vez en la relacion ADN-guanina vy |
[inaudible]. f

DA[Il-82]: y ahi estarias contestando la otra pregunta !
también. ¢Si? [Preguntas] A y B juntas contest6. El otro |
grupo que tenia esta actividad, ;tienen alguna cosa, para |
agregar algo?

A9[11-83]: No, nada.

AA[II-84]: [risas]

DA[II-85]: ¢ Pero estan de acuerdo con lo que se dijo?
A9[lI-86]: Si, si, estamos de acuerdo. ]
DA[II-87]: A ver, entonces, el resto, ;qué entendidé? Asi yo |
no tengo que repetir, ;qué entendieron de lo que explico !
este grupo [el que habia respondido]? 3
AA[II-88]: [murmullos]. ]
DPI[lI-89]: Por ahi ese grupo [el del alumno A9] lo puede !
explicar... 5
DA[II-90]: Claro, a ver, expliquen por favor... ]
DP[II-91]: Si, ustedes eran el otro grupo que tenia que !
trabajar con esta actividad y el texto 6. Quizas lo puedan |
contar de alguna manera. ‘

DA[II-92]: ;Lo pueden contar de alguna manera? ;Cémo
pensaron ustedes esta respuesta? A ver si ayudamos al !
resto.

Intervenir
con

sugerencias, |
correcciones |
y pedidos de ‘
. del punto de

justificacion

Moderar

 intercambios

de ideas

de alumnos

Intervenir
anclando el
debate en
los textos
leidos y
escritos

Moderar

de ideas

. entre grupos

de alumnos

Intervenir
con

| sugerencias, !
| correcciones |
.y pedidos de

| justificacion

Responder
con
justificacion

(retraccion o |

afirmacion

vista
expresado)

Releer para
zanjar

. Comentar lo
intercambios |
- Justificar sus |
. interpretacio

escrito /

nesy

las
consignas

en juego

Justificar el
. contenido del |
. propio ‘
escrito

Revisar el
| propio texto /
Interpretar ‘
 textos ajenos |

. Justificar el
| contenido del |

propio
escrito

| respuestas a |

en juego

Relaciones
entre
genotipo,
fenotipo y
ambiente.

Estructura
del ADN.

Estructura
del ADN.

Estructura
del ADN.

Estructura
del ADN.
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. . Quehaceres | Contenido
Acciones Acciones de

Registro de clase del escritor | disciplinar
del docente | los alumnos

en juego en juego
A10[lI-93]: ;Podemos leer lo que hemos escrito y de ahi | Intervenir | Releerpara | Revisarel | Estructura
explicarlo? . anclandoel |  zanjar | propiotexto/ | del ADN.
DA[II-94]: Dale, dale, por supuesto. . debateen | interpretacio- | Interpretar !
A10[lI-95]: Ehh, “en las tres especies la adenina y la tinina | los textos | nes | textos ajenos |
tienen casi la misma cantidad porcentual, mientras que la | leidosy | 5 i
guanina y la tiroxina, por su lado, tienen también casi la '@  escritos

misma cantidad porcentual. La similitud entre ellas se debe a |
que se fundan formando puentes de hidrégenos, los cuales |
componen el ADN. La complementariedad se debe a que la !
adenina, al tener la misma cantidad porcentual que la timina,
se enfrentan y se unen entre si y lo mismo sucede con las |

otras dos”.
DA[II-96]: ;Qué opinan? ;Es lo mismo que explicaron aca? Intervenir Estructura
¢Es distinto? ;Agregaron mas informacién? ;Qué les | con ¢ del ADN.
parece? ;Estan de acuerdo? | sugerencias, | ‘ i

| correcciones |

. y pedidos de |

| justificacion

En este fragmento, la lectura cedio lugar a la escritura. El haber escrito en casa y el
haber tenido la posibilidad de discutir en clase esos escritos ayud6 a la docente DA a hacer
progresar el tiempo didactico. Cronogenéticamente, los alumnos pudieron interactuar en
clase, primero, en pequefios grupos Yy, luego, con los docentes y el resto de sus
comparneros. Hicieron esto precisamente porque leyeron para escribir, escribieron para
hablar en clase y discutieron lo leido y escrito. La escritura permitio que la clase comenzase
antes de comenzar, es decir, que la docente DA pudiese definir el medio y poner a los
alumnos en tarea lejos de la inmediatez del aula. En efecto, a partir de una tarea de
inferencia (a saber, reconstruir el razonamiento de Watson y Crick sobre el descubrimiento
de la estructura molecular del ADN), la docente DA pudo avanzar en la discusion de los
contenidos [turnos 81 a 82], abrir el intercambio a disidencias [turnos 85 y 96] e
institucionalizar cuando fue preciso para hacer progresar los contenidos [turnos 82]. A7
(turno [81]) y A10 (turno [95]) retomaron de dos modos distintos sus escritos: A7 parafrased
y explico lo que habia escrito, A10 lo ley6. Son dos formas diferentes e igualmente vélidas
de emplear el propio texto como fundamento para dialogar con otros, dos modos
complementarios de escribir y leer para hablar (Dysthe, 1996).

En la complejidad del tema, sin embargo, pareciese que la profesora fue quien
formuld las preguntas a los alumnos, mientras que estos se limitaron a responder de
manera breve. En efecto, Tiberghien et al. (2007) sefialan que las interacciones entre
profesores y alumnos no son simétricas: aqui el profesor aseguré el avance del saber “paso
a paso”, interrogando a los alumnos sobre lo que escribieron y comentaron en pequefios

grupos. Para este fragmento, el analisis cronogenético precisa complementarse con el
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estudio topogenético. El profesor hace avanzar el saber “paso a paso” (Tiberghien et al.,
2007, p. 113) con la contribucion de las respuestas relativamente breves de los alumnos. La
docente condujo ciertamente el intercambio, pero los alumnos respondieron a esta
conduccion. Incluso cuando no participaron motu proprio, contaron con sus textos a los
cuales poder recurrir, como en el caso de A10 que en el turno [93] pidié leer su respuesta y
en el turno [95] la leyd. El texto funcionod, para quieres buscaban participar (por ejemplo,
A7), como disparador y apoyo Yy, para aquellos mas retraidos (por ejemplo, A10), sirvid
como sostén y resguardo. Asi, en este fragmento, la docente DA (turno [96]) abri6 el debate
y la confrontaciébn de opiniones en la clase, propicié la accién conjunta a partir de la
discusién de lo escrito (turno [78]) y la sostuvo con la lectura de dichos textos (turno [95]).
Estos intercambios muestran, entonces, como la accion conjunta pudo darse a partir de y
con la escritura como sustento.

Este trabajo con la escritura como materia prima del debate en clase se vincula con
el quehacer lector de interpretar textos (en este caso, los alumnos que interpretan lo escrito
por sus compafieros) y con el quehacer del escritor de justificar y revisar el propio escrito
(los alumnos que piden leer su texto, someterlo a las opiniones de sus pares y docentes,
reformular si la respuesta estuviese mal). Estos dos quehaceres fundamentales del lector y
del escritor se producen en el marco de una clase disefada en torno a la lectura,
interpretacion, escritura y revisidbn de textos del libro de la catedra y de producciones
escritas de los alumnos, quienes siempre estan acompafiados por sus docentes.

En la misma linea de trabajo, finalmente, la Tabla 11, aporta otro ejemplo del modo
en el que la escritura repercutio en el trabajo en clase cuando se la utiliz6 como catalizador
y sostén de la accion conjunta. Aqui, alumnos y docentes han pasado del tema de
estructura del ADN al de niveles de organizacién de los seres vivos (moléculas, célula,
tejido, o6rgano, sistema de O&rganos, organismo, poblacion, comunidad, ecosfera,

ecosistema).

Tabla 11. Situacion de comentario de lo escrito frente a pares y docentes (Ejemplo 1lI)

. . Quehaceres | Contenido
Acciones Acciones de

Registro de clase del escritor | disciplinar
del docente | los alumnos

en juego en juego
DA [lII-170]: [Escribiendo en el pizarrén] Y ahi los estoy | Intervenir | Releerpara | Revisarel | Niveles de
ordenando de menor a mayor complejidad. ;Si? Y siempre | anclando el | zanjar | propio texto / | organizacion
el nivel... Eso lo pueden contestar, ;Quién tenia esta | debateen | interpretacio- | Interpretar |
actividad? El punto C, cuando dice “cada uno de estos | textos leidos | nes | textos ajenos |
niveles contiene a los anteriores” (Como explicarian esa =y escritos ? i
frase? :

A11 [II-171]: Leo “Una célula del cuerpo humano contiene |
en su interior ADN que es una macromolécula, que ha su |
vez contiene moléculas compuestas por nucleotidos |
compuestos por atomos mas pequefios” 5
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. . Quehaceres | Contenido
Acciones Acciones de

Registro de clase del escritor | disciplinar
del docente | los alumnos

en juego en juego
DA [llI-172]: ;Lo ven? Hablé de una célula humana. En el | Intervenir | Responder | Justificarel | Niveles de
interior de esa celula humana hay una estructura de menor | con con . contenido del | organizacion
complejidad que es el ADN, a su vez ese ADN esta formado | sugerencias, | justificacion |  propio ‘
por nucledtidos que son estructuras de menor complejidad, | correcciones | (afirmacibno | escrito /
moléculas. Y a su vez esos nucledtidos estan formados por | y pedidos de | retraccion | Revisarlo
atomos mas simples. Cada nivel contiene al anterior. ;Una | justificacion | del punto de |
célula tiene atomos? vista ‘
AAIII-173]: Si... . expresado)
DA [llI-174]: Si, s una célula tiene moléculas? 5 i
AA[llI-175]: Si.

DA [llI-176]: ;Una célula tiene tejidos?
A11 [II-177]: No porque un tejido es un conjunto de células.

DA [llI-178]: Muy bien, ;se entiende eso? Aca dejé un Intervenir Releer para Revisar el Niveles de
espacio porque hay otro nivel méas, no sé si lo habiamos | anclando el zanjar . propio texto / | organizacion
mencionado... Bueno hagamos puntos suspensivos | debate en | interpretacio- | Interpretar
entonces. Cuando aparezca una estructura que tenga ese | textos leidos | nes | textos ajenos |

nivel, lo vamos a mencionar. Ahora para no seguir | y escritos
agregando nombres lo dejamos ahi, sabiendo que hay algo |
que nos falta conocer. ¢Si? No pasamos de macromolécula |
a célula directamente. ¢ Esta? Hay algo aca en el medio que |
tiene otro nivel de complejidad. 3

En este fragmento, DA, a mitad de una explicacion y escribiendo en el pizarrdn, se
percatd de que sus alumnos, gracias las tareas de escritura que les habian sido asignadas,
estaban en condiciones de explicar la frase “cada uno de estos niveles contiene a los
anteriores”. Los alumnos, en efecto, pudieron dar cuenta del sentido de ese enunciado. En
el turno [171], A11 tomo la palabra y acusé leer su respuesta. Topogenéticamente, A11
asumié la responsabilidad de clarificar la frase sobre la que su profesora llamé la atencion.
Incluso luego de que varios de sus comparneros contestaran al unisono [turnos 173 y 175],
este alumno siguié responsabilizandose por la respuesta que habia dado: en el turno [177]
esquivé deliberadamente la “trampa” tendida por el docente en el turno [176], al contestar
que las células no pueden tener tejidos, porque son estos los que contienen a las células y
no viceversa. Mesogenéticamente, la docente apeld a la clausula de reticencia en el turno
[178]. Asi, advirtib que existe un nivel que faltaba enunciar pero que no se iba a trabajar en
ese momento. Cronogenéticamente, A11 opt6 por leer la respuesta que escribié. Su
intervencion resulté concisa y permitié que la docente continuase, planteando una serie de
preguntas ejemplificadoras (turnos [174] y [176]). En definitiva ¢ por qué se involucraron los
alumnos y respondieron a la pregunta de la docente? Alumnos como A7, A9 y A11, entre
otros, participaron de estos intercambios porque, de algun modo, la escritura parece
haberlos preparado y/o habilitados para hacerlo, todos habian trabajado sus respuestas en
casa individualmente y durante la primera parte de la clase en pequefios grupos. Estaban
en condiciones de producir las estrategias ganadoras del juego. Habian ejercido el

guehacer escritor de producir un texto de acuerdo con su interpretacion de lo leido y, en
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clase, hicieron algo similar a lo efectuado por los alumnos de Letras en la exposicion de sus
ponencias: defendieron sus producciones y sus interpretaciones sobre el tema.

En suma, a partir del andlisis de estos fragmentos de registro de clase, observamos
los modos en los que la escritura funciond como apoyo y disparador de los intercambios
entre docentes y alumnos de Biologia. La accion conjunta, el definir las nociones de
fenotipo, genotipo, ambiente, estructura del ADN, niveles de organizacion de los seres
vivos, etc., se dio a partir del trabajo en clase con los textos leidos y escritos por los
estudiantes en casa. El tiempo didactico, el trabajo en clase, comenz6 fuera de los
horizontes de tiempo y espacio impuestos por el aula: docentes y alumnos pudieron echar
mano a lo que hicieron en sus hogares para avanzar con lo que se trabajé en clase y

discutir posibles interpretaciones y respuestas.

4. Discusién

Como sefialamos en el capitulo de antecendentes de este Trabajo de Integracion
Final, y particularizando en el ambito argentino, son varias las lineas de indagacién que se
ocupan de los desafios que enfrentan los estudiantes al leer y escribir en la universidad.
Entre ellas, distinguimos cinco que, en este punto de nuestro trabajo, resulta valioso retomar
y discultir.

En relacién con los trabajos pioneros de conducidos por Elvira Arnoux y colegas a
partir de la década de 1990, nuestra investigacion se diferencia en el hecho de que no
plantea un estudio de diagndstico que detalle las dificultades de los alumnos para
interpretar y escribir distintos tipos textuales de corte académico —por ejemplo, articulos
cientificos, resenas, ensayos, monografias, tesinas, etcétera— (Arnoux y Alvarado, 1997;
Arnoux et al., 1996; Arnoux, Silvestri y Nogueira, 2002; Pereira y Di Stefano, 2003; Piacente
y Tittarelli, 2003). Nuestra indagacion, por el contrario, se centra en dos casos en los que la
escritura se entrama con las practicas de ensefianza como herramienta central para que los
alumnos aprendan los contenidos de sus asignaturas (caso Biologia) y participen en sus
comunidades disciplinares (caso Letras).

Asimismo, nuestro estudio también se distingue de la segunda linea que habiamos
distinguido, aquella que, con el objetivo de superar los problemas diagnosticados, se aboca
a los cursos y/o talleres de lectura y escritura académica, progresivamente incorporados a
partir de mediados de los 90 por distintas universidades (Fernandez, lzuzquiza y Laxalt,
2004; Natale, 2004; Valente, 2005). En efecto, muchos de estos trabajos analizan las
producciones escritas de los alumnos a fin de detectar progresos y dificultades (Arnoux et
al., 1998; Di Stefano, 2004; Di Stefano y Pereira, 2004). Nuestra investigacion no se

propuso tal deteccion de avances y retrocesos, ni la implementacion de talleres ad hoc. Por
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el contrario, lo que buscamos fue comprender, al interior de dos asignaturas disimiles, las
practicas de ensefanza que incorporaron el “escribir para aprender” y las repercusiones que
dicha incorporacién tuvo en dos dimensiones de la accion didactica (la cronogenética y la
topogenética).

En este sentido, si nos aproximamos mas al tercer conjunto de indagaciones
bosquejado, aquel que toma como objeto de estudio y de intervencion las situaciones
didacticas que se instauran en las clases de sus catedras. A diferencia de las iniciativas de
investigacion-accion que, a partir de su sostenimiento y recursividad en el tiempo,
caracterizan estas indagaciones (De Micheli y Iglesia, 2008; Iglesia y De Micheli, 2009;
Padilla, 2012; Padilla, Avila y Lopez, 2007; Vazquez, Jakob, Pelliza y Rosales, 2003),
nuestro enfoque metodologico implic6 una mirada distinta, centrada en la indagacion
didactica naturalista con estudio de casos multiples. No habiendo formado parte de los
equipos docentes de los casos estudiados, nuestro estudio pudo trascender el hic et nunc
de lo que se planificé y previd, para mostrar aquello que ocurrié efectivamente en las clases
cuando se trabajé con escritura como herramienta epistémica.

En lo que atafie al cuarto grupo de trabajos, que prestan especial atencion a las
representaciones sobre la escritura de alumnos y docentes (Alvarado y Cortés, 2000;
Carlino, 2002, 2007a; Rinaudo, Donolo y Paoloni, 2003; Vazquez y Miras, 2004), el
presente informe se despega de las indagaciones efectuadas a través de entrevistas para
ahondar en el andlisis del trabajo en aula mediante la sistematizacion de registros de clase.
No obstante, acordamos con estas investigaciones basadas en entrevistas que evidencian
los desencuentros que suelen existir entre los puntos de vista de estudiantes y profesores
universitarios con respecto a la distribucion de responsabilidades referentes a quién deberia
ya saber escribir (el alumno universitario), y a quién tendria que ayudar a que los
estudiantes aprendan como hacerlo (el docente de la materia). En nuestros casos, hemos
visto que, independientemente de las representaciones que los participantes puedan tener,
las practicas de escritura despliegan sus potenciales epistémicos cuando se ejercen de
modo colaborativo, cooperativo, como accién conjunta.

Este Trabajo de Integracion Final se alinea con el quinto eje de trabajo propuesto
entre los antecedentes relevados en el dmbito local: el enfoque llevado adelante por el
grupo GICEOLEM. Asi, asumiendo que los estudios diagndsticos no proveen por si solos un
abordaje adecuado a la complejidad de las practicas sociales de lectura y escritura en el
nivel superior, y reconociendo que las investigaciones mediante entrevistas tienen sus
limitaciones, nos abocamos al estudio de las practicas de ensefanza dentro del aula. A
diferencia de otras investigaciones del GICEOLEM ubicadas preeminentemente en el
ambito de la psicologia educacional (Carlino y Estienne, 2004; Diment y Carlino, 2006a,
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2006 b; Di Benedetto y Carlino, 2007; Cartolari y Carlino, 2011) y de la linguistica aplicada
(Padilla, 2008, 2009, 2012), nuestro trabajo se posiciona como una investigacion netamente
didactica. En otras palabras, no focalizamos en lo que dicen profesores y alumnos, sino que
intentamos desentranar la l6gica (o la gramatica) de las practicas de aula, los modos en los
que las practicas de ensefianza incorporan el escribir para aprender y qué implica dicha
incorporacion para el manejo del tiempo didactico y la produccién de los saberes. No hemos
relevado las representaciones sobre la escritura y la argumentacién que tienen los alumnos
y docentes de nuestros casos, sino que hemos intentado capturar la accion conjunta que
estos desarrollan y caracterizar cdmo esa accidn conjunta se modela a partir del ejercicio de
practicas de escritura y argumentacion.

En suma, retomando los antecedentes locales mas relevantes para nuestro estudio,
nuestra Trabajo de Integracion Final discute las dos primeras lineas relevadas, aquellas que
se centran en la deteccion y diagnostico de las dificultades de los estudiantes para leer y
escribir académicamente y se acerca a las otras tres pero enriqueciéndolas, dado que
recurrimos a una metodologia y a un disefio de investigacion distintos: la investigacion
didactica naturalista configurada como estudio de casos mudltiples. Al mismo tiempo,
también expandimos el horizonte de significados donde nuestra investigacion se posiciona y
con el que dialoga. No buscamos tratar de desprender de investigaciones linguisticas y
psicolégicas “implicaciones didacticas” a priori (independientes de la experiencia) que
eventualmente puedan llevarse al aula. El quid de la cuestion radicaria, en cambio, en
acometer investigaciones didacticas que logren decirnos mas y mejor como puede

actualizarse el “escribir para aprender” en el nivel superior y por qué.

5. Sintesis parcial

La modificacion del tiempo didactico que hallamos en estos casos es aquella que, a
partir de la incorporacion de la escritura y la lectura fuera del aula, posibilit6 amplificar los
espacios de accion conjunta. En otras palabras, el medio se definié fuera de los limites
fisicos y temporales de la clase; la progresion de los saberes se inicid6 cuando los alumnos
se pusieron a leer y escribir en sus hogares; la construccion de los saberes no fue pura y
exclusivamente responsabilidad del docente, sino también de esos alumnos devenidos
escritores y lectores de pleno derecho. La clase se sustent6 y apoy6 en el trabajo previo con
la lectura y la escritura, parti6 de esa base comun y aprovechd esas practicas para
acercarse a los contenidos disciplinares. En clases numerosas y heterogéneas, como las de
nuestros casos, contar con la escritura como sostén y catalizador de la acciéon dentro del
aula expandi6 el tiempo didactico. En Biologia, esto sucedid en el sentido de que la clase no

se estructurd alrededor de una exposicidn del docente, sino de un intercambio de dudas,
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preguntas, interpretaciones y respuestas sobre distintos textos leidos y escritos. La clase se
enriquecid con el trabajo previo de los alumnos. Los estudiantes asumieron la posicion de
razonadores, de fundamentadores de los temas en estudio. En Letras, la defensa de las
ponencias erigio a los alumnos-escritores en autores. El debate a partir de lo escrito amplié
el tiempo didactico, en la medida en la que confronté a los alumnos con la responsabilidad
de hacerse cargo de sus propias producciones, permitié que los alumnos defendiesen ideas
sobre las que habian reflexionado y construido previamente a lo largo de sus procesos de
escritura. El trabajo fuera del aula, en tutoria con sus docentes, posibilitdé que los alumnos
de Letras atravesasen el proceso de convertirse en autores de pleno derecho y esta autoria
quedo manifiesta particularmente durante la ultima clase de la materia: aquella que
correspondia a la exposicion y defensa de las ponencias.

La Figura 2, esquematiza los resultados obtenidos. Cuando la escritura se incorpord
a las practicas de ensefianza como una herramienta epistémica, el tiempo didactico se
amplié: un trabajo fuerte en el adentro del aula permiti6 que la accion se sostuviese y
potenciase con el trabajo en el afuera. Este “trabajo fuerte en el adentro” se dio a través de
dos situaciones particulares. En Letras, esto repercutié en la conformacion de alumnos-
autores, mientras que en Biologia los estudiantes se ubicaron como razonadores de los
temas en estudio. Estas nuevas posiciones en relacidon con los saberes en juego dieron
lugar a una nueva topogénesis, mas simétrica, colaborativa, de responsabilidades
compartidas.



Figura 2. Incidencia de la escritura en la cronogénesis y en la topogénesis

ESCRITURA
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Ampliacion del tiempo didactico
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temporales de la clase

Situacion de defensa de lo
escrito frente a pares y
docentes (Letras)

Situacion de comentario de lo
escrito frente a pares y
docentes (Biologia)

Alumnos = autores

Alumnos = razonadores

Topogénesis

Distribucion mas simétrica de las responsabilidades en relacion con la
produccion de los saberes gracias al trabajo con escritura
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A la luz del esquema provisto por la Figura 2, cabe presentarse con detalle ;en qué
situaciones se produjo esta ampliacién del tiempo didactico y por qué? Esta modificacion
tuvo lugar, en nuestros casos, en el seno de dos situaciones: “Situacién de defensa de lo
escrito frente a pares y docentes (Letras)” y “Situacion de comentario de lo escrito frente a
pares y docentes (Biologia)”. En lo que respecta a la triada mesogénesis, cronogénesis y
topogénesis, ambas situaciones requerian a los alumnos enfrentarse a la lectura y escritura
de textos argumentativos y a la revision y puesta en comun de los mismos frente a pares y
alumnos. Mesogenéticamente, ese fue el desafio. En relacion con la cronogénesis y la
topogénesis, las tareas requerian que docentes y alumnos trabajasen colaborativamente y
que ambos pusieran en marcha estrategias para hacer progresar los saberes dentro del
aula. En Letras, los alumnos investigaron y escribieron sobre géneros discursivos de su
eleccion, pero escribieron ateniéndose a un género (la ponencia) propuesto y trabajado con
sus docentes-tutores. En Biologia, los alumnos precisaron redactar textos argumentativos
breves que vinculasen varios de los conceptos en estudio. La clase se disefié en torno a
esas producciones breves y a unos alumnos que asumieron la responsabilidad de justificar
y revisar sus interpretaciones con otros. Dentro de este interjuego de expectativas, tanto en
Letras como en Biologia, los docentes preservaron la clausula de reticencia a fin de que sus
alumnos pudiesen actuar motu proprio. Ni la progresion de los saberes ni la responsabilidad
sobre su produccién recayeron exclusivamente en los docentes, sino que se tornaron una
labor cooperativa entre los participantes. Y esto pudo ocurrir dentro del aula, entre otras
cuestiones, porque los docentes posibilitaron -mediante las consignas y los trabajos de
escritura requeridos- que los alumnos se pusiesen en tarea en sus casas, lejos de los
confines del aula. La sala de clase, entonces, se transform6 en un foro de debate, en un
espacio de dialogo sobre lo escrito y lo leido (Dysthe, 1996, 2012).

Con respecto a lo hecho por docentes y alumnos en estas dos situaciones, en las
tablas presentadas a lo largo de este capitulo, hemos intentado esquematizar sus acciones
tipicas. No pretendimos ser exhaustivos ni conclusivos con las mismas, sino mostrar cdmo
en estos intercambios hay un trabajo sistematico con los contenidos disciplinares que se
apoya y potencia en el ejercicio de quehaceres del escritor y del lector. Sin lugar a dudas,
varias de estas acciones -en especial, las de los docentes- pueden traducirse a los términos
brousseaunianos de definir, devolver, regular e institucionalizar. En estas situaciones
priman, sobremanera, aquellas acciones que devuelven y regulan, que sostienen la
dialéctica certidumbre-incertidumbre (Sensevy y Mercier, 2007).

En relacibn con los contenidos en juego, hemos establecido una distincién
importante. Los alumnos de Letras, en el marco del Taller de comprensiéon y produccion

textual, se vieron interpelados a ejercer una practica de escritura académica con
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caracteristicas particulares propias de su disciplina (por ejemplo, la restriccién de trabajar
con un aspecto formal o de contenido de algun género discursivo). Accion, reflexion y
sistematizacién (Lerner, 2002) estuvieron puestas sobre esa practica en tanto contenido del
Taller. Los docentes de Biologia, en cambio, priorizaron el trabajo sobre el contenido
disciplinar de la asignatura y las practicas de escritura y argumentacion se pusieron al
servicio de tal trabajo con los saberes biolégicos.

En resumen, a partir de lo expuesto, podemos precisar que entramar escritura con
practicas de ensefianza incide principalmente en el manejo del tiempo de aula puesto que
los docentes deben buscar modos de (re)trabajar aquello que los alumnos ya comenzaron a
desentrafiar como lectores y escritores, de forma individual. Asimismo, entrelazar practicas
de escritura con practicas de ensenanza también implica repensar una distribucién de los
roles mas simétrica en lo que concierne a la formulacion y progresién de los saberes en
juego. “Escribir para aprender” requiere que los docentes pongan en el centro del la clase el
trabajo con lectura y escritura a fin de que dichas practicas adquieran sentido genuino para

sus alumnos, se tornen practicas posibles de acometer en casa y compartir en clase.
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CONCLUSIONES

Ensefante y ensefado ocupan distintas posiciones en relacion con la
dinamica de la relacion didactica: difieren en sus relaciones respectivas con la
diacronia del sistema did4ctico, con lo que podemos denominar la cronogénesis.
Pero también difieren segun otras modalidades: segin sus lugares respectivos en
relacién con el saber en construccién, en relacién con lo que podemos llamar la
topogénesis del saber; en la sincronia del sistema didactico.

Chevallard (2013, p. 83)

Al igual que en la introduccion de este trabajo, el epigrafe que inaugura esta seccién
de “conclusiones” corresponde a Chevallard y a su discusion del tiempo de ensefianza
como ficcibn en la que se conjugan cronogénesis y topogénesis. A diferencia de lo
postulado por este autor, sin embargo, hallamos que, cuando la escritura se incorpora a las
practicas de ensefianza, diacronia y sincronia del sistema didactico se tornan esfuerzos
colaborativos, compartidos por docentes y alumnos. Focalizando principalmente la
cronogénesis, pero sin perder de vista la dimension topogénetica, al principio de este
informe, en efecto, nos preguntamos como se gestionaba el tiempo didactico en aulas
donde los objetos de ensefianza se complejizan y los alumnos precisan aprender
contenidos disciplinares y practicas de escritura y argumentacion de forma entramada.
Asimismo, en concomitancia con esta pregunta, establecimos que nuestro objetivo general
radicaba en “caracterizar los modos en los que la escritura y la argumentacion, en tanto
herramientas para aprender, repercuten en la gestién del tiempo didactico” (ver Capitulo I,
p. 31). Cabe ponderar, en este punto, en qué medida hemos podido o no responder a dicho
planteo.

En los casos analizados, hemos mostrado dos situaciones -“Situacion de defensa de
lo escrito frente a pares y docentes (Letras)” y “Situacidbn de comentario de lo escrito frente
a pares y docentes (Biologia)’- donde la inclusibn de la escritura en las practicas de
ensefianza permitid que el tiempo didactico se ampliase lejos de las limitaciones temporo-
espaciales de la clase. En relacion con los objetivos especificos planteados también hemos
encontrado respuestas. En lo que atane al primero de estos, Caracterizar las acciones
docentes que posibilitarian que escritura y argumentacion se entrelacen con practicas de
ensefianza para aprender contenidos disciplinares, encontramos que estas acciones
docentes fueron aquellas de caracter dialégico, que priorizaron la reticencia y se dieron en
el seno de situaciones disefiadas en torno al trabajo en clase con lo escrito y leido en casa.
Leer, escribir y argumentar adquirié sentido para los alumnos, se hizo posible de acometer

fuera del aula precisamente porque fue el eje del trabajo dentro de ésta: escribir constituyo
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el motor que apuntal6 la progresion de los saberes e hild clase a clase el trabajo con los
contenidos en juego.

En relacion con el segundo objetivo especifico, Describir y comprender los modos en
los que el escribir y el argumentar para aprender modificarian el tiempo didactico en aulas
universitarias de Letras y Biologia, caracterizamos que estos modos se vinculan con las
situaciones propuestas por los docentes para sacar provecho de las potencialidades de las
practicas de escrituras en clase, a saber, defender y comentar con otros las propias lecturas
y producciones. Dichas situaciones, en ambos casos, se plantearon como instancias de
debate y conversacion sobre lo escrito y leido. Y es precisamente en ese “hablar sobre”
donde se produjo la ampliacién del tiempo didactico, puesto que el haber comenzado con la
tarea fuera de la clase y retomarla dentro de ella aceler6 la progresion de los saberes, la
dialéctica entre lo antiguo y lo nuevo.

En suma, este Trabajo de Integracion Final constituye un ejercicio intelectual y
analitico tendiente a mostrar dos casos particulares en los que cronogénesis y topogenésis
se redefinieron a partir del entramado entre practicas de ensefianza y practicas de escritura.
Chevallard (2013, p. 81) afirma:

7.1. En la relacién didactica (que une ensenante, ensefiados y saber) el
ensenante es el servidor de la maquina didactica cuyo motor es la contradiccién
entre lo antiguo y lo nuevo: alienta su funcionamiento introduciendo alli los objetos
transaccionales que son los objetos de saber convenientemente convertidos en
objetos de ensefianza. El es quien debe “sorprender” continuamente si quiere
cumplir con su funcién, mantener su “lugar”. El efectla la reprogramacioén del reloj
didactico para evitar la obsolescencia interna que produciria la detencion del
tiempo, o al menos su retardo o su extenuacion.

7.2. El docente es, por tanto, aquel que sabe antes que los demas, el que ya
sabe, el que sabe “més”. Esto le permite conducir la cronogénesis del saber. Esa
es, estrictamente, la condicion que le permite llevar a cabo la renovacion
didactica: es la condicién minima.

Acordamos con Chevallard en la centralidad del docente dentro del proceso de
cronogénesis, pero ciertamente, cuando los profesores brindaron a sus alumnos la
posibilidad de transformarse en autores de sus propias ponencias (Caso Letras) o en
razonadores de casos concretos que involucraban la problematizacion de contenidos
disciplinares (Caso Biologia), estos estudiantes reclamaron su lugar como “servidores de la
maquina didactica”, como re-constructores de los saberes en juego y gestores de su
progresion en el tiempo. Recurriendo a un oximoron, en nuestros casos, docentes y
alumnos compartieron una especie de “simetria asimétrica”: la escritura y las tareas
propuestas habilitaron a que los estudiantes, aln reconociendo que sus docentes eran los
que “ya saben” y “saben mas”, fuesen capaces de reclamar su propia voz como lectores y

escritores de pleno derecho.
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ANEXO

Ejemplo de una situacion completa de “Comentario de lo escrito frente a pares
y docentes (Biologia)”

Referencias para la transcripcién

Fragmento de 44 minutos, 13 segundos de duracion
Clase del 31 de agosto de 2012

DA: Docente Alejandra

[1], [2], [3]: nUmero de turnos de habla

DP[1]: Esto que ella plantea es una buena pregunta porque suele ser una duda general, no
sé si se la habra escuchado...

DAJ[2]: Distinto es pensar a ver si la analogia, no sé si a todos les sirve la analogia, pero
bueno, insisto con ella, pero podemos usar otra... ehhh... No es lo mismo la receta que la
torta, ¢si? La receta es los ingredientes y los pasos, la torta es el resultado después de
haber batido los huevos, el chocolate, la harina, todo eso... Producir la sustancia es como
tener la torta. Ahora, ¢por qué se produce la sustancia? Y porque esta planta, es lo que
decia el grupo, tiene informacion, algo que pueda, no es lo mismo, saliendo del ambiente
culinario, no es lo mismo el plano para construir una casa que la casa... ¢si?

AA[3]: Si...

DAJ[4]: Estamos en el plano todavia, donde estan las indicaciones de cémo van a ser las
habitaciones, de como van a ser las medidas, una planta, dos plantas, dénde vamos a
poner columnas, dénde pared, eso esta en el plano. Y otra cosa es la casa.

A1[5]: O sea que para poner genotipo, tendria que haber otro tipo de informacion, ¢del
ADN?

DA[6]: Del ADN, claro, porque hay un gen que informa para la fabricacion de esa proteina,
eso ya es bien explicito.

A1[7]: Ahh, esta entonces...

DA[8]: Pero, a ver, insisto... ehh... apareci6 esto del genotipo, fenotipo, y no esta mal, ¢si?
Lo deducen y esta bien porque de alguna manera tiene que estar la informacion para
fabricar esa sustancia toxica. [Pausa de 6”. Los alumnos toman apunte]. ;Si? ;Se entendio
eso0?

AA[9]: [Murmullos inaudibles]

DA[10]: ;Alguna otra cuestion con respecto al texto 2?

DP[11]: Si quieren hacer una pregunta por grupos, los que tienen el texto...

DA[12]: Si, si, los tres grupos [que tenian el texto] hablaron

DP[13]: Creo que hay personas que todavia pueden tener dudas...

DA[14]: ;Vamos al texto 3, entonces? ;Qué encontraron en el texto 3?7 ;Quién lo tenia?
AA[15]: [Murmullos inaudibles]

DA[16]: ;Quién tenia el texto 3?

DP[17]: Por alla, detras, ¢son grupos que tienen texto 3? Alla atras, ustedes, ¢y qué
opinan?

A2[18]: Si, nosotros.

DP[19]: ;Y qué otro grupo tiene el texto 3?
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DA[20]: [En voz baja] Habia dos...

[Murmullos generalizados]

DA[21]: A ver, los que leyeron el texto 3, ;qué relacion encontraron? ;Ese es grande
[largo]? ¢ No?

DP[22]: Si, es grande.

A3[23]: Si, aca. Encontramos una respuesta, que la piel expuesta a la luz del sol, produce
mutacion del ADN, esa es una relacion ambiente-genotipo....

DA[24]: ; Ambiente...?

A3[25]: Genotipo. El ambiente seria la luz del sol y el genotipo, la molécula de ADN.
DA[26]: ;Qué pasa con la molécula de ADN?

A3[27]: Se altera.

DA[28]: Si hay algo que no se entienda de lo que escribo en el pizarron, trato de hacerlo
abreviado, pero me dicen, ¢si? Ehh... En la oracion, decis que dice “si la piel es expuesta a
la luz del sol, irda acumulando alteraciones en la molécula de ADN (mutaciones)” ;Esa es la
oracion?

A3[29]: Si.

DA[30]: ;Estan de acuerdo? ¢ El resto? ;Qué opinan?

AA[31]: [Murmullos inaudibles]

DA[32]: ;Est4d? ;Si? Esta hablando de un factor ambiental, son los rayos UV, en particular.
No lo dice en esa oracion, pero en otro momento del texto lo menciona. Son los rayos UV
favorecidos por la irradiacion ultravioleta del espectro solar. Bien, ¢Si? Eso es un factor
ambiental que esta modificando directamente el material genético de las células de la piel,
que son las que estan mas expuestas. No? ;Esta bien? [Escribe en el pizarron] Bien, esta
bien esa relacion. Ahi esta haciendo mencion explicita del genotipo. ¢ Alguna otra [relacion]
encontraron?

A4[33]: Si, ambiente-fenotipo.

DA[34]: [Escribe en el pizarrdbn] Ambiente-fenotipo. Y en qué oracién o donde, en qué
parte del texto?

A4[35]: Aqui dice que la irradiacion solar produce cancer de piel.

DA[36]: ;O sea que seria ambiente...?

A4[37]: Fenotipo.

DA[38]: [Pausa]. ;Estan de acuerdo?

AA[39]: Si.

DA[40]: ; Todos estan de acuerdo en que el cancer de piel tiene que ver con el fenotipo?
A5[41]: O sea la modificacion de la molécula del ADN es la receta y la torta seria el cancer
de piel.

DA[42]: Exacto, exacto. ¢Si? ¢Solo cual es el problema en este caso en particular? Que la
luz ultravioleta me esta alterando la receta.

A5[43]: Claro, claro.

DA[44]: ;/Si? ;Esta? Esta, haciendo cambios en los ingredientes, no sé€, en los pasos a
seguir, entonces cuando yo quiero hacer la torta, no me sale bien.

AA[45]: [Murmullos inaudibles]

DA[46]: ;Esta? ;Se entiende eso? Seguro que el cancer de piel es consecuencia de esta
alteracion del ADN. ;Si? También se puede hallar una relacion genotipo-fenotipo. Si se
altera la molécula del ADN, entonces eso altera el fenotipo que es cancer de piel.

A5[47]: Claro. Lo que no estaria bien es tomar cancer de piel como genotipo.

DA[48]: Exacto, tal cual. ;Si? El cancer de piel es una consecuencia, es algo que es
observable fenotipicamente, ;Si? Se van a modificar las células del ADN, la piel, ¢si? Se
van a producir tumores y demas, entonces eso es fenotipo. Ahora, ¢por qué se produce
eso? Y, porque se alteraron las moléculas de ADN de las células de la piel ¢Y quién ayudo a
eso?

A5[49]: Y, los rayos ultravioletas...
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DA[50]: Si, eso. Una cuestion aca aparece por primera vez el término mutacién. Mutacion
es sindnimo de alterar las moléculas de ADN. Las mutaciones ocurren todo el tiempo. Lo
que esta pasando aca es que la luz aumenta las probabilidades de que esas mutaciones
ocurran. Un factor que puede aumentar la probabilidad de mutaciones, por eso se los llama
agentes mutagénicos [Escribe en el pizarron]. ¢ Alguna otra [relacion] encontraron?

A6[51]: Puede ser, pero interviene el ambiente, si pones... viste que dice que la piel de los
aborigenes y la piel blanca... si vos pones fenotipo = piel, o color de piel...

DA[52]: Piel blanca...

A6[53]: Si, y genotipo = alteraciones o mutaciones...

DA[54]: ;Pero genotipo-fenotipo seria la relacién?

A6[55]: Si, si...

DA[56]: No, no hay. El fenotipo no modifica al genotipo.

AG6[57]: Pero dice que si vos tenés piel blanca o no, tenés mayor o menor posibilidad de
contraer cancer...

DA[58]: Si, pero por la exposicidn a la luz solar. En realidad...

A6[59]: Por eso te digo que me faltaria el ambiente...

DA[60]: Claro, es ambiente —fenotipo ahi. Una persona de piel mas clara, tiene mayor,
digamos, predisposicion a tener un cancer de piel, si se expone a la luz solar. Pero ahi entra
en juego el ambiente. ¢Si?

AA[61]: [Murmullos generalizados]

DP[62]: Shhhh.... [acalla a los alumnos]

A7[63]: El color de la piel es fenotipo, pero esa informacion ¢ no esta en el genotipo?
DA[64]: Si, pero si vos hablas de color de piel, estas hablando de un aspecto fenotipico del
ser humano. ;A qué se debe ese color de piel? Si, se debe a las recetas que estan en
nuestra células. ¢Si? Hay recetas que dicen qué pigmentos y qué cantidad de esos
pigmentos tenemos que fabricar. Una persona, de piel més clara, tiene menos pigmento,
melanina se llama, en las células de la piel.

A7[65]: Ahhh...

DA[66]: ;Si? Una persona de piel mas oscura fabrica mas melanina. Entonces la
concentracion de melanina, hace al color de la piel. Vamos al caso extremo: los albinos. Lo
albinos no tienen la capacidad para fabricar melanina, de ahi que el pelo de las cejas, de la
cabeza, sea blanco, porque no fabrican pigmentos. ;Esta? Pero de nuevo, si estoy
hablando de color de piel, estoy pensando en fenotipo y el fenotipo, en este caso el color de
piel, puede ser ajustado por el ambiente, como la luz solar.

DP[67]: A lo largo del capitulo vamos a ver cdmo esa informacion se expresa, como dice el
titulo del capitulo. ¢No? Es decir, se manifiesta en el fenotipo. Y ahi les va a quedar,
esperamos, que les cierre mejor, ¢no?, esta vinculacién.

DA[68]: Bueno...

DP[69]: Es una duda frecuente, cuando hablo de genotipo y cuando hablo de fenotipo.
¢No? Es LA duda.

DA[70]: ;Esta? Bien, ;Pasamos entonces ahora a ADN?

A8[71]: ;Puedo preguntar algo?

DA[72]: Si, por supuesto.

A8[73]: Acé decia... [Inaudible. Mucho ruido en la clase].

DP[74]: A ver, escuchamos la duda de la compafiera...

A8[75]: [Inaudibles] promotores... Eso podria ser?

DA[76]: En uno promotor de crecimiento o inactiva un gen encargado... Hay dos genes ahi,
lo que si es importante es promotor de crecimiento o inactiva un gen encargado de poner
freno a la division celular. ;Qué pasa ahi?

A8[77]: ;Puede ser que sea una relacién genotipo-fenotipo entonces?

DA[78]: Si, de alguna manera, si. Esta bien lo que vos decis, pero es una relacion bastante
compleja de encontrarla a esa, pero esta bien. Porque justamente si estas hablando de una
mutacion, la mutacion es una alteracion en el genotipo. ¢Si? Lo que pasa es que ahi
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bajamos el nivel. Primero estdbamos pensando en el individuo, en el color de la piel del
individuo, y ahora estamos viendo qué le pasa a una célula de la piel que tiene una
mutacion. ¢Si? ¢Qué le pasa? Dice que se empieza a dividir de forma desenfrenada.
Entonces eso hace que aparezca un tumor. Si, estd bien es genotipo-fenotipo. Lo
encontraste bien... Si? Algo esta modificando en los genes, que hace que la célula se
empiece a dividir. La division celular tiene que ver con un aspecto fenotipico, pero de la
célula. Cambiamos el nivel de organizacion: del ser humano pasamos a una célula de ese
ser humano. ;Alguna otra duda? [Pausa breve de 4”]. Bueno, entonces pasamos al ADN.
¢ Si? Habia tres actividades donde la primera, la 6, muestra una tablita, ¢Si? Habia varios
grupos que tenian la 6, entonces empieza a hablar uno, y el resto escucha y corrobora que
lo que sus companeros digan esté bien. [La actividad] cuenta un poco la historia, ¢Si?,
resumidamente el tema es que se sabia de la existencia del ADN, pero no se conocia su
estructura. Nosotros ya la clase pasada presentamos cual era la estructura del ADN, ¢Si?,
la doble hélice, pero en esa época, en el 1950, no se sabia, se sabia muy poco del ADN.
¢ Si? [Se sabia] que estaba formado por nucleétidos, que era un acido, que estaba dentro
del nlcleo, eso si. Pero empezaron a estudiar su estructura quimica. ¢Esta? Y lo que
encontr6 este Chargaff fue lo que aparece en la tabla, que no lo hizo solamente con estas
tres especies, lo hizo con muchas otras especies pero los resultados mas o menos
coincidian. Entonces, ¢Qué conclusidén se puede sacar de la tabla?

A7[79]: [Respuesta inaudible].

DA[80]: [Dirigiéndose a la alumna] jFuerte! [Dirigiéndose al resto de la clase] ¢Pueden
escuchar por favor?

A7[81]: La tabla muestra que existen pares de moléculas con cantidades semejantes o
aproximadas, por un lado; y por otro lado, que también de a pares representan el 50% de la
molécula. Con esos datos, lo que podemos sacar [inaudible] como lo tomaron para
determinada complementariedad, teniendo en cuenta que son dos cadenas enfrentadas y
que debe haber la misma cantidad de una que se complementa con la misma cantidad de la
otra. Entonces asi, tal vez en la relacion ADN-guanina y [inaudible].

DA[82]: Y ahi estarias contestando la otra pregunta también. ;Si? [Preguntas] Ay B juntas
contesto. El otro grupo que tenia esta actividad, ¢ Tienen alguna cosa, para agregar algo?
A9[83]: No, nada.

AA[84]: [Risas]

DA[85]: ¢ Pero estan de acuerdo con lo que se dijo?

A9[86]: Si, si, estamos de acuerdo.

DA[87]: A ver, entonces, el resto, ;qué entendid? Asi yo no tengo que repetir, jqué
entendieron de lo que explico este grupo [el que habia respondido]?

AA[88]: [Murmullos].

DP[89]: Por ahi ese grupo [el del alumno A9] lo puede explicar...

DA[90]: Claro, a ver, expliquen por favor...

DP[91]: Si, ustedes eran el otro grupo que tenia que trabajar con esta actividad y el texto 6.
Quizas lo puedan contar de alguna manera.

DA[92]: ;Lo pueden contar de alguna manera? ;Como pensaron ustedes esta respuesta?
A ver si ayudamos al resto.

A10[93]: ; Podemos leer lo que hemos escrito y de ahi explicarlo?

DA[94]: Dale, dale, por supuesto.

A10[95]: Ehh, “en las tres especies la adenina y la tinina tienen casi la misma cantidad
porcentual, mientras que la guanina y la tiroxina, por su lado, tienen también casi la misma
cantidad porcentual. La similitud entre ellas se debe a que se fundan formando puentes de
hidrégenos, los cuales componen el ADN. La complementariedad se debe a que la adenina,
al tener la misma cantidad porcentual que la timina, se enfrentan y se unen entre si y lo
mismo sucede con las otras dos”.

DA[96]: ;Qué opinan? ;Es lo mismo que explicaron ac4? ;Es distinto? ;Agregaron mas
informacién? ;Qué les parece? ;Estan de acuerdo?



92

DP[97]: Nosotras contamos con una ventaja, que ya sabemos cémo es la
complementariedad. ;No? En realidad esta fue una de las evidencias que permitié deducir
esa complementariedad. ;No? La idea es esa.

DA[98]: Digamos que las dos personas que nombran ahi, Watson y Crick, fueron como mas
rapidos y juntaron informacién de distintos lugares y pudieron llegar a la conclusion, en
principio, de lo que decian aca: que tiene que haber pares de moléculas, ¢Si? Que si estan
en la misma proporcion, entonces seguramente estaban enfrentadas. Ahi empieza la idea
de la doble cadena de nucleétidos. ¢Si? Eso, el resto, Lo ve? Porque quizas, como uno
trabaja una actividad y otro otra, la pasa un poco por alto, pero lo importante es que esto a
todos les tiene que quedar claro, la actividad. ¢ Lo vieron en la tabla a eso?

AA[99]: [Murmullos]

DA[100]: No importa la especie, la proporcion de adenina y tinina es semejante, y la de
guanina y citosina es semejante. ;Si? Eso nos lleva a pensar en dos cadenas de
nucleétidos enfrentadas. No sé si de ahi sali6 lo de los puentes de hidrégeno, por eso, no lo
s€, necesitaron hacer otro estudio para ver si estaban unidas por puentes de hidrogeno, no
lo sé, pero si que hay un enfrentamiento entre estas bases nitrogenadas y ahi se deduce
entonces la complementariedad.

DP[101]: Y, una pregunta, ¢por qué pudo haber sido que lo hizo en distintas especies? Aca
hay solo, en esta actividad, tres mencionadas, pero si ustedes miran el Curtis o algun otro
libro, van a ver que trabajé con muchas especies, ¢Si? Mas de diez especies distintas. ¢ Por
qué les parece que hizo los experimentos en tantas especies diferentes?

A7[102]: [Inaudible]

DP[103]: Por aca estan diciendo algo...

A7[104]: [Repite inaudible]

DP[105]: Alto, no se escucha...

A7[106]: Para ver si esas proporciones se repetian, por eso repite para ver si esos
resultados se repetian en otras especies...

DA[107]: Y ahi, ¢qué quieren aportar?

A10[108]: Por eso, si, pero también puede ser porque el ser humano, por ahi tiene una
cantidad diferente de ADN que las otras especies...

DA[109]: Todas las especies, en realidad, tienen cantidades diferentes.

A10[110]: Entonces lo hizo para ver si se repetian...

DA[111]: Si hay una variable que todos los individuos tienen diferente, es el ADN, pero en
todos hay una variable que se mantiene constante, que la adenina tiene la misma
proporcion que la timina, y la guanina de la citosina, entonces la estructura del ADN va a ser
igual en todas las especies, independientemente de la cantidad. ;Si? Los resultados
emparejan en ese sentido. No sé Patri si vos querias agregar algo...

DP[112]: No era eso, por eso se trabaja con composicidon porcentual, ;No? Con el
porcentaje que me permite comparar, independientemente de qué cantidad de ADN, como
vos decias, tenga cada especie. Si? En cada célula, ;Esta? Igual hay especies que tienen
mucho mas ADN que nosotros. ;No? Hay inclusive helechos que tienen mucho mas. La
cantidad, a veces, no quiere decir la complejidad del organismo. Bueno, pero eso vendra
después.

DA [113]: Bueno, en el punto C, que yo no les hice la aclaracion a los otros grupos, no sé si
igual se dieron cuenta... lo que habia que mirar era la figura 2.2., no la 2.1.

AA [114]: Ahhh...

DP [115]: O el folio, como les comentamos.

DA [116]: Claro, perdbén que no hice esa aclaracion. Aca hay un error, ahora aprovechamos
la lamina esta, ¢Si? Ustedes tienen que mirar la figura 2.2. donde hay un esquemita que
representa la doble hélice que se abre en un pedacito para ver los nucleétidos enfrentados.
De los nucledétidos enfrentados, ¢,Qué es lo que pueden deducir, mirando ese esquemita?
A7 [117]: [Respuesta inaudible]
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DA [118]: ;Si? Por aca dicen que cuando se enfrentan los nuclebtidos tienen como una
base circular Unica, lo llamo asi, y la del frente tiene doble. ;Lo ven eso?

A6 [119]: No...

DA [120]: ;No?

DP [121]: Si no, lo miran en el folio... [Alumnos revisan el folio. Pausa de 15”]. La idea es
poder comparar los diferentes nucleétidos, ;Si? Las bases nitrogenadas de los diferentes
nucleétidos. En ese esquema que les mandabamos tenian un solo nucleétido, asi que es
dificil comparar, porque uno no tiene con qué compararlo.

DA [122]: A ver, fijense en esto [dibuja en el pizarrdn los nucleétidos]. Mas o menos estoy
haciendo los dibujitos porque quiero hacerlo rapido, pero igual ahora vamos a la lamina que
los va a ayudar. Tengo dos nucle6tidos enfrentados, otros dos nucleé6tidos enfrentados, en
el esquemita, Si? Aca viene una cadena de nucle6tidos, aca otra cadena de nuclebtidos.
Estan enfrentados por sus bases. Ella [A7, turno 117] dice se enfrenta un nucleétido que
tiene una base circular Unica con uno que es doble, 0 sea, uno que es doble con uno que es
unica. ¢Lo ven eso? Podriamos, para traducirlo a una terminologia mas sencilla, siempre
hay un nucleétido que tiene una base hidrogenada méas grande (en cuanto que tiene mas
atomos) enfrentado con una que tiene menos atomos, ;Si? Aca se llega a ver las
estructuras de las bases nitrogenadas. ¢Si? Acé arriba tenemos adenina y guanina. Fijense
que adenina y guanina tienen dos anillos. Se llama anillos a estas estructuras. ¢Si?
Mientras que timina y citosina son mas pequefas, tienen menos atomos, y su posicion
espacial es de un anillo, nada mas. Son moléculas mas pequenas la timina y la citosina. Se
puede ver que siempre se enfrenta un nucle6tido con base mas grande, con uno mas
pequefio. Y, por otro lado, no cualquier grande con cualquier pequefio. Sino que siempre va
a ser adenina con timina, pero eso por la posibilidad de armar puentes de hidrogeno. La
adenina con la timina tienen la posibilidad de formar dos pueden de hidrégeno y la guanina
con la citosina, tres puentes de hidrégeno. Eso tiene que ver con los hidrogenos que
quedan libres. ¢Si? Que se puedan formar uniones. ¢Esta? No se tienen que aprender
estas estructuras. Esto es lo que deciamos la vez pasada: si es importante observarlas,
mirarlas en los libros, porque nosotros vamos a trabajar con moléculas, ¢si?, entonces
tienen que tener una imagen formada de esa molécula para poder diferenciar moléculas
entre si. Aprovechen. Aca al lado tenemos el azucar de los nucleétidos, la dexosiribosivosa.
Si bien también tiene forma de anillo, ;,Qué no tiene esta molécula que si tenian las otras?
A7 [123]: ;Nitrébgeno?

DA [124]: iNitrégeno! La posicién de los atomos es diferente. Aca no hay nitrégeno, aca si.
Eso es lo que digo que observen de las moléculas. No es que después se las tengan que
aprender como para escribir. No, eso no. ¢ Esta?

DP [125]: Aprendérselas se las van a tener que aprender algunos si siguen Veterinaria,
Agronomia, Biologia, etc.

DA [126]: Bien, ;Podemos pasar a la 7? Es lo que completaron por aca. Un grupo describid
esta secuencia, el otro que tenia la 7, ;Estan de acuerdo?

A11 [127]: Esta mal copiada la cadena.

DA [128]: Uhh, en esa me equivoqué yo. La cadena original la copié yo, pero bueno, mas
alld de la mutacion, ¢ Lo que hicieron abajo esta bien?

A11[129]: Si, si.

DA [130]: ;Estan de acuerdo todos? Simplemente es poner la complementaria, la cadena
de nucleétidos que lleva la base complementaria. Dejar en claro ese concepto de
complementariedad de bases, nada mas. ;Alguna duda con esa actividad? [Pausa de 8”].
Bueno, vamos a la 8 y terminariamos de revisar la tarea. Dice: “En qué nivel de
organizacion de la materia ubica a una base nitrogenada y por qué”. ;Quién tenia la 8?

A12 [131]: Nosotros.

A13 [132]: Nosotros también.

DA [133]: Bien, ustedes [A12] diganme dbnde la ubicarian y ustedes [A13], por qué.

A12 [134]: Una base nitrogenada [que se ubica en el] nivel molecular.
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DA [135]: Eso esta bien, por qué [dirigiéndose a A13].

A13 [136]: Ahi en el ADN, se ve que es una molécula que forma parte de la cadena.

DA [137]: No, pero eso no se ve aca, que forma parte del ADN no... ;Qué es lo que vos
ves aca que te hace dar cuenta de que la base nitrogenada es una molécula?

A13 [138]: Que [duda], la fuerza atomica, ¢Que esta formada por atomos?

DA [139]: Exacto, la fuerza atbmica, que esta formada por atomos unidos entre si. Las
letras representan los atomos, las rayas las uniones entre los atomos. Entonces una
molécula, ¢Si? Esta formada por &tomos unidos entre si, por eso me doy cuenta de que la
base nitrogenada es una molécula.

A14 [140]: ;Y la macromolécula?

DA [141]: Ahora vamos a eso. ¢ La dexoribosa qué es?

AA [142]: Una molécula.

DA [143]: Exacto, una molécula. ;Esta? Es la union de atomos.

A11 [144]: ;Y los monémeros?

DA [145]: Ahi vamos también, pero ¢;La parte A [de la actividad] se entendi6? La base
nitrogenada es de nivel molecular porque esta formada por atomos. O sea que el nivel
anterior seria el atomico. ;Cudles serian las bases nitrogenadas? Los atomos, perdon.
Armonio, Hidrdégeno, Oxigeno y Nitrogeno. Esos atomos forman esta molécula. ¢Si? Para
explicar por qué algo esta formando parte de un nivel tengo que ir siempre al anterior, no al
que viene, sino al anterior. Es una molécula porque esta formada por atomos. Ahora ¢ Esta
base nitrogenada forma parte de qué?

A14 [146]: De otra molécula.

DA [147]: De qué otra molécula, ¢Cual es?

A14 [148]: La base nitrogenada forma parte de un nucleétido, forma parte de un azucar que
forma parte del nucleétido.

DA [149]: ;Qué nivel de organizacién?

A14 [150]: Molecular también. Un nucleétido tiene un nivel de organizacién molecular.

DA [151]: Obviamente un nucle6tido es mucho mas complejo que una base nitrogenada. O
sea, dentro del nivel molécula, existen diferentes tipos de moléculas. La molécula de agua
es una de las mas simples que hay. Una base nitrogenada es mucho mas compleja que una
molécula de agua, pero son moléculas las dos. ¢Por qué? Porque esta formadas por
atomos. ¢ Cuando paso al nivel macromolecular?

A14 [152]: Cuando pienso en moléculas complejas de este tipo que se estan uniendo entre
si.

DA [153]: Correcto. En este caso tengo una cadena de nucleétidos enfrentados a otra
cadena de nucleétidos por las bases. ¢ Este pedacito que esta representando?

A13 [154]: ; ADN?

DA [155]: ADN. ;Si? EI ADN es mucho mas complejo que un nucleétido. Si? Un
nucle6tido, que ademas es un pedacito de ADN, el ADN puede tener miles y miles de pares
de nuclebtidos complementarios. Un nucle6tido es mucho mas simple, ¢Si? Que todos los
nucleétidos unidos entre si formando la estructura del ADN. EI ADN es una molécula méas
compleja. Entonces recibe, o le vamos a dar esta categoria, de macromolécula porque esta
formada por una sucesiébn de moléculas mas pequefnas. ¢Si? Y el término polimero lo
vamos a asociar con macromolécula. ¢Por qué? Porque en general (no todas) las
macromoléculas son polimeros. §A qué llamamos polimero? A la unibn de muchos
mondmeros. EI monémero seria el nucleétido. ¢Si? El nucle6tido es un monbémero. La
sucesion de monémeros, 0 sea unidos entre si. Porque aca yo tengo 3 nucleétidos pero
esto no es un polimero por mas de que yo lo tenga dentro de una célula del citoplasma, del
nacleo, etc. Esto no es una célula, son monémeros. ¢ Cuando hablo de polimeros? Cuando
estan unidos formando una estructura mas compleja. ¢ Se entiende eso?

AA [156]: Si.

A11 [157]: Los monOGmeros tienen una estructura similar. Por eso era mi pregunta de si
estos eran 0 no monémeros...
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DA [158]: No porque las bases nitrogenadas solas no se van a unir entre si formando
polimeros. Los que se unen formando polimeros son los nucle6tidos. Y si yo comparo un
nucle6tido con otro, si tienen una estructura similar. No voy a encontrar moléculas formadas
por la sucesién de bases nitrogenadas. ¢ Se entiende eso? No existe una molecula formada
por adenina, citosina, guanina, etc, solo estas. Esta molecula puede estar libre en el
citoplasma de la celula, pero es solo una molecula. Ahora unida a un nucleotido, ya tiene
otra complejidad. El nucleétido formando parte del ADN, la complejidad aumento. ¢Si? Es
pensar los ladrillos. Yo tengo una montafa de ladrillos. Tengo un montdn de estructuras
similares, ahi, en forma de montana. Pero si yo los dispongo de tal forma de armar una
pared, ya la complejidad aument6. Tiene otra funcidn la pared. Si yo lo hubiese dispuesto,
hago dos pilares, por ejemplo, y después los ladrillos arriba, otra cosa. Segun la disposicion
que ponemos los monomeros, tenemos estructuras mas complejas. Pero los mondémeros
tienen que ser parecidos entre si, para considerarse monémeros.

A11 [159]: Por eso, para que quepan todos en la formacion del anillo.

DA [160]: Exacto. Estas se parece a esta, pero no existen moléculas donde estas dos se
encuentren unidas.

A11 [161]: ; Formando una molecula nueva?

DA[162]: Exacto, por eso no las considero monémeros, las bases. Bien, ahora dice [la
consigna de trabajo] “enumere los niveles de organizacion vistos hasta el momento en
forma creciente”. Bien, aca ya mencionamos tres, ;Cuales otros conocen?

AA [163]: Nivel celular.

DA [164]: Nivel celular, que es mas complejo que la macromolécula, ¢ Cierto? ;Qué mas?
AA [165]: Tisular.

DA [166]: [Escribiendo en el pizarrdn] tisular, que son los tejidos. Tisular es lo mismo que
tejidos. O sea yo puedo decir el nivel de tejidos o el nivel tisular, es lo mismo.

AA [167]: Nivel de 6rganos.

DA [168]: [Escribiendo en el pizarron] Nivel de 6rganos. ¢Qué otro?

AA [169]: Sistema de 6rganos.

DA [170]: [Escribiendo en el pizarrén] Y ahi los estoy ordenando de menor a mayor
complejidad. ¢Si? Y siempre el nivel... Eso lo pueden contestar, ;Quién tenia esta
actividad? El punto C, cuando dice “cada uno de estos niveles contiene a los
anteriores” ; Como explicarian esa frase?

A11 [171]: Leo “Una célula del cuerpo humano contiene en su interior ADN que es una
macromolécula, que ha su vez contiene moléculas compuestas por nucle6tidos compuestos
por atomos mas pequenos”

DA [172]: ;Lo ven? Habl6 de una célula humana. En el interior de esa celula humana hay
una estructura de menor complejidad que es el ADN, a su vez ese ADN esta formado por
nucleétidos que son estructuras de menor complejidad, moléculas. Y a su vez esos
nucleétidos estan formados por 4tomos mas simples. Cada nivel contiene al anterior. ;Una
célula tiene a&tomos?

AA[173]: Si...

DA [174]: Si, ;Una célula tiene moléculas?

AA [175]: Si.

DA [176]: ;Una célula tiene tejidos?

A11 [177]: No porque un tejido es un conjunto de células.

DA [178]: Muy bien, ;Se entiende eso? Aca dejé un espacio porque hay otro nivel mas, no
sé si lo habiamos mencionado... Bueno hagamos puntos suspensivos entonces. Cuando
aparezca una estructura que tenga ese nivel, lo vamos a mencionar. Ahora para no seguir
agregando nombres lo dejamos ahi, sabiendo que hay algo que nos falta conocer. ¢Si? No
pasamos de macromolécula a célula directamente. ;Estd? Hay algo acé en el medio que
tiene otro nivel de complejidad. Bueno, finalmente queda el punto D, cuando dice “cuando
piensa en el ser humano, ¢{En qué nivel de organizacion colocaria a este individuo?
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Coloque un ejemplo para cada uno de los niveles de organizacion mencionados”. A ver, otro
grupo que haya tenido esta actividad.

A15 [179]: El ser humano es un individuo con sistema de 6rganos.

DA [180]: Bien, ¢Por qué decis que es un individuo con sistema de érganos? ¢Como lo
podrias ejemplificar eso?

A15 [181]: Por ejemplo, el sistema digestivo, que esta formado por varios érganos (boca,
estomago, eso6fago, etc.)

DA [182]: Bien, entonces hay varios érganos que forman parte del sistema digestivo: boca,
estomago, esofago. Bien, ahora nos quedamos con un 6rgano, el estomago.

A15[183]: Si, el estomago esta formado por distintos tejidos.

DA [184]: ;Tienen idea de qué tejidos forman el estomago? Por si lo saben. Se contraen y
relajan...

AA [185]: Tejido muscular...

DA [186]: Claro, entre los varios tejidos que tiene, tiene tejido muscular. Porque la parte que
da a la luz del estomago tiene muchas sustancias que justamente facilitan la digestién. ¢Si?
Hay varios tejidos formando parte del estomago (muscular, epitelio-glandular, etc.) Bien, el
muscular ¢ Por qué llamo tejido muscular? ;Qué pasa? Esta formado por qué...

A15 [187]: Por células musculares, que en su interior tienen ADN.

DA [188]: ;Esta? Y puedo seguir: ese ADN en su interior tiene nucleotidos. Esa es la idea
de poder poner este contenido tedrico en un contexto, como puede ser el ser humano.
¢Alguna pregunta acd? Ya que estamos viendo niveles de organizacion, asociado a este
hay un concepto que es el de “propiedades energéticas”. ;Lo habiamos trabajado aca?

AA [189]: Si.

DA [190]: ;Con qué ejemplo?

A11 [191]: Con la célula.

DA [192]: Y la célula ;Qué propiedad energética tiene?

AA [193]: Tiene vida.

DA [194]: Bien, ya que estamos hablando de ADN, ;Podrian decir que el ADN tiene una
propiedad emergente? ;Algo propio que no esta en los nucleétidos ailados, que emerge en
esta estructura?

A15 [195]: La informacién para todo lo demas.

DA [196]: Espera, “la informacidn para todo lo demas” es muy vago. Primero, ;Donde tiene
la informacién?

A15 [197]: En los genes.

DA [198]: Bien, en los generes. ;Qué son los genes? Hay que buscar profundizar las
relaciones, porque si no, estan sumando palabras, no estan explicando. Uno puede hablar y
decir un montén de palabras lindas, ¢Si?, pero una cosa es decir palabras y otra, explicar
una relacion. ¢Si? Cuando yo pregunto, el ADN, él dijo muy bien “tiene informacién”. ;Por
qué el ADN tiene informacién? ;Donde tiene informacion?

A11 [199]: En la secuencia de los nucle6tidos.

DA [200]: En el orden o secuencia de los nucleétidos. ¢Si? ¢Por qué los nucle6tidos no
tienen informacién?

A14 [201]: Porque estan separados.

DA [202]: Exacto, porque estan separados. La informacion esta dada por el orden de los
nucleétidos. Si yo tengo nucle6tidos aislados, ahi no hay informacion. Esto es como pensar
en el juego de las letras y las palabras. Yo puedo tener letras, ¢Si?, ahora ;Qué hago con
las letras? Formo palabras. ;Qué palabras?

AA [203]: Plato, plano, palo...

DA [204]: [Escribiendo en el pizarron]. Las letras se pueden repetir, en el ADN se pueden
repetir los nucleétidos. Bueno, con esto me alcanza. Tenemos las letras por separado. En
principio, una “t” o una “p” ¢ Significan algo sueltas?

AA [205]: No...
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DA [206]: Pero si yo las ordeno siguiendo una secuencia de letras, porque también podria
poner cualquier cosa con las letras, que tengan algun significado. En principio, el orden de
las letras también necesita ponerse de una manera particular, para que la palabra tenga
sentido. Fijense en este caso: “tapa” y “pata”. Tienen las mismas letras, pero puestas en
distinto orden. Significan otra cosa. ¢Si? ¢ El significado, entonces, lo tienen las letras o las
palabras?

AA [207]: Las palabras.

DA [208]: EI significado es una propiedad emergente de las palabras. ¢ Por qué? ;De qué
depende el significado?

A11 [209]: Del orden en el que estan puestas las letras...

DA [210]: Exacto. ¢Si? Bien, dejamos la analogia y pasamos a nuestra actividad, ¢Quién
tiene significado?

AA [211]: La secuencia de nucle6tidos.

DA [212]: Tal cual, la secuencia de nuclebtidos. Los nucleétidos sueltos no te dicen nada,
pero ordenados tal forma pueden tener un sentido. Ese sentido es un gen. Un gen es la
porcién de ADN que lleva informacién para una caracteristica. ¢ Se acuerdan qué dijimos la
clase pasada? No todo ADN tiene genes, hay partes que no significan nada. Hay
secuencias de nucleétidos que no tienen ningun sentido, por lo menos conocido. No son
genes. Los genes siguen la analogia de la palabra. Tienen significado, informan para todas
las cosas. ;Qué son todas las cosas? Las caracteristicas de ese ser vivo. Se entiende esto
de decir las palabras, como algo distinto a explicar los fen6menos y las relaciones. ¢ Esta?
AA [213]: Si.

DA [214]: ;Y el concepto de propiedad emergente se completé un poco mas de lo que
habiamos visto la clase pasada, ahora cambiando de nivel?

AA [215]: Si.



