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IPAEbrEsCiave] Resumen

practicas de ensefianza  pgge a que numerosos docentes reconocen que la escritura constituye
una herramienta que posibilitaria aprender contenidos en distintas
disciplinas del nivel superior, muchos de ellos advierten que incluirla en
sus practicas de ensenanza 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 articulo busca elucidar como se
maneja el tiempo didactico en aulas universitarias de Letras y de
Biologia en las que las practicas de ensefianza entrelazan la escritura
como herramienta para aprender con los contenidos disciplinares. Asi,
encontramos que en dos casos bajo estudio se produjo una ampliacién
del tiempo didactico: este se extendié cuando los alumnos tuvieron la
oportunidad de escribir fuera del aula y de discutir eso que escribieron
dentro de ella.

IkeyWerds] Abstract

teaching practices  Although several teachers recognize that writing is a learning tool within
different disciplines in Higher Education, many of them insist on the
writing practices fact that including writing in their teaching practices would exceed the
teaching time they have. This lack of time, added to other challenges
disciplinary contents  faced by Argentine public universities (massive enrollment of students,
L . desertion, inequality of students’ academic histories, among others),
Linguistics and Biology  seems to discourage the work with “writing to learn”. Contradicting this
widespread belief, this article seeks to elucidate how teaching time could
be managed in university classrooms of Linguistics and Biology, where
the teaching practices intertwined the skill of writing with disciplinary
contents. We found that in two cases under study the “teaching time”
was extended as students had the opportunity to write outside the

classrooms and to discuss what they had written inside them.

practicas de escritura
contenidos disciplinares

Letras y Biologia

27
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INTRODUCCION!

¢Como se gestiona el tiempo didactico cuando los alumnos aprenden contenidos y practicas de escri-
tura disciplinares de forma entramada? Siguiendo a Bogel y Hjorthoj (1984, p. 12), asumimos que “una
disciplina es un espacio discursivo y retdrico, tanto como conceptual”. Por ello, su aprendizaje involucra
adquirir su sistema de conceptos y métodos, junto con usos del lenguaje especificos. En este sentido,
particularmente, équé ocurre con el tiempo didactico cuando se escribe para aprender en dos asignatu-
ras del nivel superior (Letras y Biologia)? El presente articulo busca caracterizar los modos en los que la
escritura, en tanto objeto y herramienta de ensefianza, repercute en la gestiéon del tiempo didacticoy en
la distribucion de responsabilidades en relacién con la produccion de los saberes disciplinares en juego
en dos aulas universitarias: una de Letras y otra, de Biologia.

Las potencialidades epistémicas de la escritura han sido ampliamente estudiadas en las Ultimas décadas.
Muchos investigadores han ahondado en cdmo dichas potencialidades pueden actualizarse en las aulas
tanto de distintas disciplinas como de diversos niveles educativos. En el ambito internacional, los paises
anglosajones han sido pioneros en indagar la lectura y la escritura en el nivel superior (Russell, 2009). Las
corrientes de escribir a través del curriculum, escribir y leer para aprender y escribir en las disciplinas se
oponen en forma enérgica a los paradigmas de ensefianza 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 educacion primaria o a déficits indi-
viduales (Bazerman et al., 2005). Lejos de ello, estos estudios ponen de manifiesto que la lectura y la
escritura son potentes herramientas involucradas en la elaboracidn del conocimiento social (Bazerman,
1988), 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). Las corrientes de investigacién que
mencionamos contindan hasta la actualidad indagando los desafios que supone leer y escribir en dicho
nivel (Camps Mundé y Castellé Badia, 2013; Russell, 2013; Thaiss y Porter, 2010).

Dentro del &mbito nacional, por su parte, son varias las lineas de indagacién que se ocupan de los desa-
fios que enfrentan los estudiantes al leer y escribir en la universidad. Elvira Arnoux y colegas, a partir de
la década de 1990 y desde una mirada lingliistica, abren la discusidn local sobre el tratamiento de la lec-
tura y la escritura académicas al ingreso de la universidad publica. Dentro de esta linea de investigacio-
nes, predominan los estudios diagndsticos que detallan las dificultades de los alumnos para interpretar
y escribir distintos tipos textuales que han sido designados, tradicionalmente, como de corte académico
(articulos cientificos, resefas, ensayos, monografias, tesinas, etc.) (Arnoux et al., 1996; Arnoux y Alvara-
do, 1997; Piacente y Tittarelli, 2003).

Con el objetivo de superar los problemas diagnosticados, una segunda serie de investigaciones se cen-
tra en los cursos y/o talleres de lectura y escritura académica incorporados por distintas universidades
(Fernandez, lzuzquiza y Laxalt, 2004; Natale, 2004). Algunos de estos trabajos dirigen su foco de andlisis
a las producciones escritas de los alumnos, basandose en dicho material para detectar progresos y difi-
cultades (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 diddacticas que se instauran en las clases
de sus cdtedras. Conforman iniciativas de investigacion-accién que han logrado producir claros resulta-
dos acerca de las condiciones de ensefianza que potencian el aprendizaje de distintos contenidos disci-
plinares a través de leer y escribir para aprender (Vazquez, Jakob, Pelizza y Rosales, 2003; Padilla, Avila 'y
Lopez, 2007; Iglesia y De Micheli, 2009; Padilla, 2012).

Por otra parte, un cuarto grupo de trabajos presta especial atencidn a las representaciones sobre la es-
critura 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 referidas 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; Vazquez y Miras, 2004).
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En algln punto afin a las dos uUltimas perspectivas expuestas, se distingue una quinta linea de trabajos
llevada adelante por el grupo GICEOLEM?. Reconociendo e integrando los aportes de muchos de los
autores recién mencionados, desde este enfoque, se asume 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 (Carlino et al., 2013). Por esta razén, se conducen diversas indagaciones que se centran
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 (Cartolari y Carlino, 2011). Asimismo, se considera imprescindible incluir
como objeto de estudio qué sucede con los diversos ambitos institucionales, con los docentes y con la
ensefianza que estos brindan en la universidad —como también en otros ambitos de la educacion supe-
rior y secundaria— (Rosli y Carlino, 2017). La presente propuesta de trabajo se enmarca en dicha linea de
estudios.

A partir de estos antecedentes, nuestro marco tedrico abreva en la didactica como disciplina que estu-
dia sistematicamente las practicas de ensefianza (Sensevy, 2011) y las interacciones en el salén de clase
(Castedo, 2007). Asi, partimos de una concepcién de la escritura como practica social (Bazerman y Prior,
2004; Lea y Street, 1998; Carlino, 2005, 2013; entre otros). A esto agregamos la idea de que la escritura
académica es una construccion argumentativa (Padilla, 2012), en el marco de la educacién superior se
busca ensefiar a los alumnos a ejercer las practicas discursivas y textuales propias de sus disciplinas.
Desde una perspectiva didactica, entendiendo la accidon de docentes y alumnos como intrinsecamente
cooperativa y conjunta, las categorias de aproximacién a nuestros datos provienen de la Teoria de las
Situaciones Didacticas y de la Teoria de la Accidon Conjunta en Didactica: los conceptos de contrato y
medio (Brousseau, 2007) y las nociones de génesis didactica —mesogénesis, topogénesis, cronogéne-
sis- (Sensevy, 2011). Brousseu (2007) define al contrato didactico como el sistema de expectativas entre
docentes y alumnos. Sistema que tiene como eje a los saberes disciplinares en juego. El medio didactico
puede caracterizarse, por su parte, de dos maneras: (a) sistema antagonista con el que interacciona el
sujeto y (b) contexto cognitivo de la accidn, esto es, el background con el que cuentan los alumnos para
enfrentarse a ese sistema antagonista (Sensevy, 2007).

La mesogénesis (génesis del medio) refiere a cdmo docentes y alumnos construyen el medio didactico
mediante su accionar conjunto. La cronogénesis, por su parte, se vincula con la gestién del tiempo didac-
tico. El juego didactico se caracteriza antes que nada porque su contenido se modifica incesantemente.
Lo que le da forma a esa modificacion es el hecho de que el saber esté dispuesto en el eje del tiempo.
Toda ensefianza se concibe desde esta perspectiva como una progresion. Las dos categorias anteriores
no suponen de ninguna manera que se atribuya un agente a la accion. Sin embargo, también podemos
tomar la decisién de centrarnos en la manera en que las diferentes acciones mesogenéticas o crono-
genéticas son compartidas por los participantes de la transaccidon. Aqui ingresa entonces la nocién de
topogénesis. En general, podriamos describirla como la manera en que se comparten las responsabili-
dades (en relacion con la produccion de los saberes) dentro de las transacciones didacticas (Chevallard
y Mercier, 1987; Sensevy, Mercier y Schubauer-Leoni, 2000; Chevallard, 2013). A la luz de las categorias
propuestas, nos interrogarnos particularmente sobre qué ocurre en las dimensiones cronogenéticas y
topogenéticas cuando se escribe para aprender en dos asignaturas universitarias.

METODOLOGIA

Este articulo presenta resultados provenientes de un estudio de casos multiples (Stake, 1998; Maxwell,
2005; Creswell, 2007) configurado a modo de investigacion diddctica naturalista (Artigue, 1990; Ricken-
mann, 2006). La investigacion didactica naturalista se distingue, aunque dialoga intimamente, con la
ingenieria diddctica (Artigue, 1990). La investigacion didactica naturalista obvia el proceso de planifica-
cion para concentrarse en la realizacidn, observacion y analisis de secuencias de ensefianza. Asi, focaliza
la caracterizacion de la ensefianza usual, es decir, de aquello que ocurre en el aula. Nuestro estudio, sin
embargo, a diferencia de otras indagaciones naturalistas, no se basé en aulas comunes u ordinarias, sino
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que, sin intervenir, se estudiaron en profundidad dos casos que presentan iniciativas didacticas inno-
vadoras. Los casos elegidos fueron dos cursos universitarios de caracter introductorio pertenecientes a
Universidades Nacionales. Estos cursos se seleccionaron ya que sus docentes, por politica y decision de
catedra, integran la escritura a sus practicas cotidianas de ensefianza, por lo que nuestra muestra fue
intencional (Patton, 1991).

El caso Letras se refiere al trabajo que se realiza en el Taller de comprension y produccion textual, asig-
natura perteneciente al primer afo de las carreras de Profesorado y Licenciatura en Letras de una uni-
versidad nacional argentina. Esta materia anual cuenta con cuatro horas semanales de dictado: dos para
clases plenarias y otras dos, para clases practicas. En las clases plenarias hay un promedio de 200 estu-
diantes, mientras que, en las clases practicas, ese total se redistribuye en comisiones de entre 30 a 50
alumnos. Las clases plenarias se dictan en anfiteatros, las practicas en aulas mas pequefias. En relacion
con los saberes trabajados en clase, la materia constituye una introduccion general a los estudios del
discurso a la vez que provee herramientas de reflexién y acercamiento a la escritura académica. Durante
el segundo cuatrimestre del afo, los estudiantes se ven puestos en la instancia de investigar y producir
una ponencia que deben presentar a fin de afio en unas jornadas estudiantiles de Letras. Para desarro-
llar esta tarea, los alumnos pueden trabajar en pequefios grupos (maximo 4 integrantes) y cuentan con
la ayuda de un tutor que, semanalmente, se reldne con ellos para discutir avances, ideas, dudas, etc.
Las ponencias que redactan los alumnos siempre versan sobre algin 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 exponer sus hallazgos frente a
pares y expertos en las jornadas abiertas que la catedra organiza anualmente.

El caso Biologia corresponde al trabajo que se efectla en la catedra Biologia 08 perteneciente al Ciclo
Basico de Iniciacion de una universidad nacional argentina. Esta asignatura deben cursarla todos aque-
llos alumnos que quieran seguir las carreras de Psicologia, Terapia Ocupacional, Musicoterapia, Ciencias
Bioldgicas, Ciencias Ambientales, Veterinaria y Administracion Agraria. En esta asignatura cuatrimestral
(6 horas semanales), introductoria a los estudios bioldgicos, los docentes trabajan en parejas pedago-
gicas por politica y decisién 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 cla-
se a clase. Este trabajo compartido permite incorporar y sostener la escritura como herramienta para
aprender. En cuanto a la organizacién de la clase, un encuentro tipico de Biologia comienza con una
contextualizacidn por parte del docente de lo visto y trabajado en la clase anterior, una redefinicién de
la consigna de escritura dada para realizar en casa y luego una discusion 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 duracién similar. Como cada clase de Bio-
logia dura tres horas, hay un recreo de 15 minutos en el medio. La segunda parte del encuentro, por lo
general, se dedica al dictado de temas nuevos con exposicion del docente e intervenciones libres y no
pautadas de los alumnos.

El relevamiento de datos se llevd a cabo durante un semestre. Al respecto, en Letras, se observaron y
audiograbaron las jornadas estudiantiles organizadas por la facultad (16 hs. de grabacion) en las que
los alumnos presentaron y defendieron sus ponencias frente a pares y docentes. Se focaliza en estos
intercambios, puesto que ellos conforman el corolario del trabajo efectuado por la catedra a lo 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, 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 atafie a las estrategias de analisis de los datos, siguiendo la propuesta de disefio cualitativo-in-
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teractivo de Maxwell (2005), realizamos el analisis de los registros de clase a través de dos estrategias
fundamentales: contextualizacion y codificacion (Maxwell y Miller, 2008). De este modo, siguiendo la
estrategia de contextualizacion, nos centramos en las relaciones de contigliidad entre los datos. Al anali-
zar los fragmentos de registros de clase, por ejemplo, detallamos las circunstancias que posibilitaron los
intercambios mostrados en la seccion de resultados. En lo que respecta a la estrategia de categorizacion,
tuvimos en cuenta las relaciones de similitud entre los datos de cada uno de los casos, es decir, en como
los aportes de los registros de cada clase dialogaban entre si. El objetivo no radicé en comparar los casos
sino en poner a dialogar dos iniciativas que utilizaron la escritura en los medios del cursado y no la rele-
garon a los extremos (Carlino, Iglesia y Laxalt, 2013).

RESULTADOS
En nuestros casos, hallamos que, a partir de la imbricacién entre practicas de escritura y practicas de
ensefanza, el tiempo didactico se modificé y enriquecid en relacidon con lo que ocurre en otras aulas
de nivel superior (Carlino et al., 2013; Carlino, 2013). Esto se produjo a fin de que los contenidos y las
practicas de escritura disciplinares pudiesen trabajarse de forma entramada. La modificacion del tiempo
diddctico que advertimos puede postularse como ampliacion del tiempo diddctico al incorporar escritura
en las prdcticas de ensefianza. El tiempo didactico se extendié cuando los alumnos tuvieron la oportuni-
dad de escribir fuera del aula y de discutir eso que escribieron dentro de ella. La accidn conjunta traspasé
los confines témporo-espaciales de la clase. Dicha accién se inicié primero de forma individual, con cada
alumno enfrentando a su texto, pero escribiendo para interaccionar con sus pares, y continué luego en
el espacio y el tiempo del aula cuando los docentes apoyaron su accionar en esas producciones escritas
de sus estudiantes. ¢ Qué situaciones propiciaron esta modificacion del tiempo didactico? En particular,
ocurrio gracias al trabajo sostenido en el aula con dos situaciones puntuales y neurdlgicas 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). Ambas situaciones, aunque
distintas, tienen un punto en comun: el haber leido y escrito constituye la condicidn sine qua non para
participar de los intercambios.
En el caso Letras, la Situacion de defensa de lo escrito frente a pares y docentes se produce en el mo-
mento 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 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,
gue tomo un afio de trabajo con sus tutores, culmind 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 situacion constitutiva e iterativa del trabajo en esta asignatura. Todas
las clases de Biologia comienzan con esta situacion, 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 tra-
bajo previo no se comprende ni se puede participar de aquello que ocurre en la clase. Los alumnos nece-
sitan posicionarse como razonadores. Ante consignas que piden relacionar dos o mas conceptos tedricos
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 cumplie-
ron algunas condiciones didacticas:
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 &mbito académico y de lo que Padilla (2012) conceptualiza como argumentacion aca-
démica: escribir una ponencia y presentarla en un evento cientifico auténtico. En el caso Biologia,
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en cambio, el contenido de la disciplina se puso en primer plano y las tareas de escritura sirvie-
ron para acercarse y comprender mejor dichos conceptos. Las consignas siempre promovieron la
fundamentacion y el razonamiento por parte de los alumnos, buscando que estos vinculasen los
conceptos en estudio con casos problematicos de la realidad circundante. Aqui prevalece la idea
de argumentacién como la definen Jiménez Aleixandre y Diaz de Bustamente (2003, p. 361): “la
capacidad de relacionar datos y conclusiones, de evaluar enunciados tedricos a la luz de los datos
empiricos o procedentes de otras fuentes”. El trabajo en clase, por su parte, se estructuré a partir
de la revisién, comentario y debate de lo leido y escrito. Como puede observarse, entonces, la ex-
tension 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 sen-
tido 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. Reticencia por parte de los docentes y cardcter dialdgico de sus intervenciones. Los docen-
tes de estos casos apelan a la clausula de reticencia (Sensevy, 2011), a la retencidn de informacion.
Entendemos el término reticencia, de acuerdo con lo propuesto por Sensevy y Quilio (2002), como
la omision voluntaria de aquello que podria o deberia decirse. El juego didactico supone “la pro-
duccién de comportamiento en situaciéon auténomo y adecuado” (Sensevy, 2011, p. 70), es decir,
implica la resolucidon de un problema motu propio por parte de los estudiantes. En Letras y Biolo-
gia, los docentes proponen tareas de escritura argumentativa que plantean desafios a los alumnos
y tratan de sostener dicho desafio mediante intervenciones dialdgicas que devuelvan, sostengany
no resuelvan el problema.

Las situaciones que se muestran a continuacion constituyen ejemplos de instancias que se han
repetido muchas veces durante el cursado de las asignaturas. Estos ejemplos, por ende, ilustran la
dindmica de trabajo de los casos estudiados.

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

La situacion de clase puede asumir muchas y diversas formas. En el caso Letras, por ejemplo, no mostra-
remos aquello que ocurrid en las interacciones al interior del aula, sino que intentaremos comprender
como dialogaron docentes, alumnos y saberes en una de las instancias clave del cursado de esta asigna-
tura: la exposicion de las ponencias. En lo que sigue, analizamos un fragmento de registro post-exposi-
cion de una ponencia. En este intercambio, participaron tres alumnas-autoras de la ponencia (Gabriela,
Carolina y Sofia3), un docente que actué como moderador (en el registro de clase, Docente Carlos)
y cuatro alumnos de primer afio, pares de las autoras (A1, A2, A® y A4). Las alumnas tenian entre 18
y 19 afios al momento de la exposicién. En su ponencia, trabajaron historietas de Liniers. Su hipdte-
sis 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 hipodtesis, las alumnas seleccionaron un corpus de historietas de este autor y en-
cuestaron a estudiantes de Letras y Matematica. En su presentacién, que durd aproximadamente 18
minutos, afirmaron haber corroborado su hipdtesis de que, para comprender las historietas de Liniers,
un lector debe formar parte de un publico competente. Observemos qué sucedié luego de la exposi-
cion, cuando sus compafieros y docentes fueron habilitados a tomar la palabra y efectuar preguntas.

[Aplausos. Finaliza la exposicidn. Tres alumnas expusieron].
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Docente Carlos [1]: Bien, ¢ Preguntas por parte del publico? ¢ Dudas, sugerencias, consultas?

A1 [2])* Yo queria saber sobre las encuestas. éLas encuestas las han hecho cualitativa o cuan-
titativamente? ¢ Preguntas abiertas o cerradas?

Gabriela [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.

A2 [4]: En su trabajo, no sé si se lo preguntaron ustedes, pero para tener una buena aprecia-
cion [de las historietas de Liniers] es necesario conocerlo a él, a su obra, mds que las otras
competencias que también puedan tener los lectores.

Carolina [5]: 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 historie-
tas. La gran mayoria no lo conoce. O sea que nosotras a partir de eso empezamos a pensar
que nuestra hipotesis 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 Ma-
temadtica lo conocian y para ellos, han visto las historietas, y ha sido fdcil contestar todo. Para
muchos otros no. Para ellos ha sido ver la historieta y sacar su interpretacion.

[Turnos 6y 7 similares a turno 4].

A3 [8]: ¢Hay alguna historieta concretamente donde se vea la diferencia de interpretacion
entre alumnos de ciencias “duras” y “blandas”?

Sofia [9]: Por ejemplo, la del Correcaminos. El alumno de Matemdtica | contestaba “Corre-
caminos + Coyote = Enemigos” o sea era algo muy matemadtico, 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 [10]: ¢El objetivo de su trabajo, en relacion con otros historietistas, ustedes marcarian que
estas caracteristicas o estas competencias estdn mds marcadas en el caso de Liniers que en el
de otros autores? ¢ O es distinto? ¢ Qué caracteriza esa competencia?

Gabriela [11]: Nosotras por ejemplo hablamos también de Quino porque Quino también,
mads conocido en los 60, sus historietas hablaban mds 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 mds competencia comunicativa
hay que tener para interpretarlo es a él [Liniers] porque hay un montdn de historietas que no
pusimos que teniamos que saber a qué se referian para entenderlas.

[Turnos 12 y 13 similares a turno 10].
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Carolina [14]: En ese que he hablado yo de Duhalde®, por ejemplo, en ningun otro lado se
puede hacer tanta ironia. Y encima lo personificaban de chiquitito, o sea, pero si uno no co-
noce la frase que estd ahi en la vifieta, no conoce qué ha pasado, capaz que uno pueda reirse,
pero no capta la ironia del mensaje.

Docente Carlos [15]: Limita el mensaje...

Carolina [16]: [Interrumpe a Docente Carlos] Claro, realmente se tiene que conocer eso. Si
no, es muy dificil que cause humor.

A4 [17]: O sea que entonces si, para ustedes con Liniers se requiere mucha mas competencia
gue con otros autores.

Carolina [18]: S/, Si.

En este fragmento, puede verse cémo 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 discusion acaecida luego
de la presentacion. Escribir ensancho los horizontes de la situacién de clase, entendida esta aqui como la
instancia de defensa de las ponencias. El propio texto de las estudiantes, puesto a consideracién de sus
paresy docentes por medio de la exposicidn, constituyé el eje de la discusidn. La escritura de las alumnas
-andamiada por el acompafiamiento docente durante todo un cuatrimestre- se transformo en sostén y
materia del didlogo, tanto para quienes habian leido la ponencia previamente como para quienes solo
escucharon la presentacion.

Pero équé ocurrid con el manejo del tiempo en esta defensa de lo escrito? Cronogenéticamente, la inclu-
sién de los saberes progreso en la primera mitad del intercambio. Las preguntas de A1, A2 y A3 abordaron
distintas aristas en relacién con la presentacién de las alumnas. A1, en el segundo turno de habla, indagd
sobre el tipo de encuestas administradas a los estudiantes de distintas carreras. En el cuarto turno, A2,
por su parte, cuestiond si era necesario conocer al autor para interpretar sus obras. En el octavo turno,
finalmente, A3 avanzé una duda acerca de si las alumnas-expositoras investigaron o advirtieron diferen-
cias 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 au-
diencia y no plantear repreguntas. Salvo la respuesta a A2, que funcioné como contra-argumentacién y
abarco tres turnos de habla, las restantes se resolvieron en una sola respuesta breve (turnos [3] y [9]). En
particular en el turno de habla [9], Sofia zanjé la duda de A3 al mostrar cdmo respondieron los alumnos
de Matematica en contraposicion a los de Letras. La respuesta que Sofia brindé a A3 introdujo un nuevo
contenido y lo hizo mediante el mecanismo de mostrar, de ejemplificar un proceder y no de nominalizar-
lo o definirlo (Johsua y Dupin, 1993; Tiberghien et al., 2007). Es decir, Sofia mostré cdmo contestaron los
alumnos de Matematica, en lugar de poner un nombre o categorizar ese tipo de respuestas. En el décimo
turno de habla, no obstante, la pregunta de A4 marcé un punto de inflexidn en el debate. La progresion
de los saberes, el ingreso de nuevos conocimientos en la discusidn, se detuvo y las alumnas-expositoras
necesitaron justificar su punto de vista (para leer a Liniers se necesita tener ciertos conocimientos pre-
vios -conocimientos de cultura general-) y defenderlo. Esta contra-argumentacién, extendida por cuatro
turnos de habla relativamente largos (turnos [11] a [14]), incluso fue mas alla: cuando el Docente Carlos,
en el turno [15], intentd resumir la idea y aparentemente avanzar, Carolina lo interrumpid (turno [16])
para seguir defendiendo su trabajo. En este intercambio, finalmente, es el propio A4 quien retrotrajo su
cuestionamiento en el turno [17]. Aun asi, las expositoras continuaron enfatizando la justificacion de su
punto de vista (turno [18]). Todas las preguntas de los alumnos-audiencia (A1, A2, A3 y A4) fueron efec-
tuadas espontaneamente, disparadas por la exposicién 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 comprensién y produccion textual.
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Esto nos conduce a sostener, entonces, que -topogenéticamente- la accidn 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 légica informal y teorias de la
argumentacion (Walton, 2008), se denomina carga de la prueba: todo argumentador tiene la necesidad
de probar que sus afirmaciones pueden defenderse mediante argumentos sélidos y légicamente validos,
sobre todo si una audiencia les solicita hacerlo, como en esta ocasién. 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 interrumpid. 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 asimétri-
ca: las alumnas-expositoras contaban con una informacién respecto del tema que habian investigado
(historietas) y sus compafieros (su audiencia) buscaban comprender mejor esos hallazgos presentados
por sus pares-autoras. La argumentacién académica atraveso asi tanto la produccion y la presentacion
como la discusidn del escrito.

Finalmente, a la luz de este analisis, notamos que el tiempo didactico se amplié en tanto se pudo debatir
con base en lo escrito. A partir de las preguntas de la audiencia y de las respuestas de las alumnas-au-
toras, se produjo accién conjunta, solidaria y colaborativa: cuando las alumnas-expositoras precisaron
detener la progresion de los saberes para contra-argumentar, Docente Carlos y A4 asumieron la respon-
sabilidad 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 exposito-
ras. Los saberes los introdujeron siempre las alumnas-expositoras, pero estos fueron surgiendo y reorga-
nizdndose a través de las preguntas no pautadas de sus companeros (A1, A2, A3y A4).

Esta instancia de exposicion 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 deliberada-
mente buscada por los docentes del caso Letras para utilizar la escritura como herramienta epistémica
en el seno del dictado de su asignatura.

Veamos, en el siguiente sub-apartado, otra alternativa de trabajo con la escritura como herramienta de
aprendizaje en el aula y de ampliacién del tiempo didactico, aquella encontrada por los docentes del
caso Biologia.

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

Como detallamos previamente, 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 se-
gunda se destina a la exposicidén de temas nuevos por parte de los profesores. En el siguiente fragmento,
correspondiente a la primera parte de una clase, 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 pe-
queiios grupos. Los estudiantes debatieron los textos interpretativos que escribieron con el objetivo de
fundamentar una tabla inspirada en los datos comparados por Watson y Crick para determinar la estruc-
tura molecular del ADN en 1953. La consigna, que pedia la interpretacion de una tablay la vinculacion de
lo trabajado con el posible pensamiento inferencial de Watson y Crick, permitié que una de las docentes
de la clase, Docente Alejandra, organizase el comienzo de los intercambios y regulase la participacién de
los alumnos. Observemos qué ocurrié cuando los alumnos empezaron a compartir sus interpretaciones
del cuadro de Watson y Crick.

Docente Alejandra [78]: Bueno, entonces pasamos al ADN. ¢Si? Habia tres actividades don-
de 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, resumidamente el tema es que se sabia de la
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existencia del ADN, pero no se conocia su estructura. Nosotros ya la clase pasada presen-
tamos cudl era la estructura del ADN, 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 dcido, que estaba dentro del ntcleo, eso si. Pero empezaron a estudiar su estructura
quimica. (Estd? 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 mds
0 menos coincidian. Entonces, équé conclusion se puede sacar de la tabla?

A7 [79]: [respuesta inaudible].

Docente Alejandra [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 apro-
ximadas, por un lado; y por otro lado, que también de a pares representan el 50% de la mo-
lécula. 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].

Docente Alejandra [82]: y ah/ estarias contestando la otra pregunta también. ¢Si? [Pregun-
tas] A y B juntas contestd. El otro grupo que tenia esta actividad, étienen alguna cosa, para
agregar algo?

[Turnos 83 a 92 en los que se establece qué grupo era responsable de la actividad].

A10 [93]: ¢ Podemos leer lo que hemos escrito y de ahi explicarlo?
Docente Alejandra [94]: Dale, dale, por supuesto.

A10 [95]: Ehh, “en las tres especies la adenina y la timina 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”.

Docente Alejandra [96]: ¢ Qué opinan? ¢ Es lo mismo que explicaron acd? ¢ Es distinto? ¢ Agre-
garon mds informacion? ¢ Qué les parece? ¢ Estdn de acuerdo?

En este fragmento, el haber escrito en casa y el haber tenido la posibilidad de discutir en clase esos
escritos ayudo a la Docente Alejandra a hacer progresar el tiempo didactico. Cronogenéticamente, los
alumnos pudieron interactuar en clase, primero, en pequeios grupos y, luego, con los docentes y el resto
de sus compafieros. 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 Alejandra 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, la Docente Alejandra pudo avanzar en
la discusidn de los contenidos (turnos [81] a 82]), abrir el intercambio a disidencias (turnos [85] y [96]) y
validar 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 explicé lo que habia escrito, A10 lo
leyd. Son dos formas diferentes e igualmente vélidas de emplear el propio texto como fundamento para
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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) senalan que las interacciones entre profesores y alumnos no son simétricas: aqui el profesor ase-
gurd el avance del saber paso a paso, interrogando a los alumnos sobre lo que escribieron y comentaron
en pequeiios grupos. En este fragmento, el analisis cronogenético precisa complementarse con el estu-
dio 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 conduccién. Incluso cuando, en términos de Sensevy
(2002, 2011), no participaron motu proprio, contaron con sus textos a los cuales poder recurrir, como en
el caso de A10 que en el turno [93] pidid leer su respuesta y en el turno [95] la leyd. El texto funciong,
para quieres buscaban participar (por ejemplo, A7), como disparador y apoyo y, para aquellos mas re-
traidos (por ejemplo, A10), sirvido como sostén y resguardo. Asi, la Docente Alejandra (turno [96]) abrid
el debate y la confrontacidn de opiniones en la clase, propicio la accidn 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 cémo la accién conjunta pudo darse a partir de y con la escritura como sustento.

CONCLUSIONES

La modificacién del tiempo didéctico que hallamos en estos casos es aquella que, a partir de la incorpo-
racién de la escritura, posibilité amplificar los espacios de accion conjunta. Cuando la escritura se incor-
pord a las practicas de enseflanza como una herramienta epistémica, el tiempo didactico se amplié en
relacion con lo que ocurre en otras clases universitarias de primer afio: un trabajo fuerte en el adentro
del aula permitié que la accion se sostuviese y potenciase con el trabajo en el afuera. Esta modificaciéon
tuvo lugar, en nuestros casos, gracias al trabajo en aula con dos situaciones: 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 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. Dentro de este interjuego de expectativas, tanto en Letras como en Biologia, los docentes pre-
servaron la clausula de reticencia a fin de que sus alumnos pudiesen actuar motu proprio. Ni la progre-
sién de los saberes ni la responsabilidad sobre su produccidn 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 es-
critura requeridos- que los alumnos se pusiesen en tarea en sus casas, lejos de los confines del aula. La
sala de clase, entonces, se transformd en un foro de debate, en un espacio de didlogo sobre lo escrito y
lo leido (Dysthe, 1996, 2012).

En suma, a partir de lo expuesto, podemos precisar que las practicas de ensefianza que entraman escri-
tura y contenidos disciplinares inciden 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 conte-
nidos también implica repensar una distribucidn de los roles mas simétrica en lo que concierne a la for-
mulacién y progresién de los saberes en juego. Escribir para aprender requiere que los docentes pongan
en el centro de 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 abordar en casa y compartir en clase.
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NOTAS

1. Reconocimiento: este trabajo se realizo en el marco del Proyecto PICT (2014-2793) financiado por la ANPCYT
(Argentina) y dirigido por la Dra. Paula Carlino (CONICET-UBA).

2. GICEOLEM (Grupo para la Inclusién y la Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en
todas las Materias), equipo de investigacion dirigido por la Dra. Paula Carlino (CONICET-UBA).

3. Por cuestiones de privacidad, se utilizan seudénimos para los nombres de alumnos y docentes.

4. Los estudiantes que intervienen en los registros se nombran de acuerdo con su orden de aparicion, asi el codigo
A1l corresponde a Alumno 1, A2 a Alumno 2, A3 a Alumno 3, etc. Entre corchetes, se consigna el nimero de turno
de habla del registro.

5. Eduardo Carlos Duhalde (Lomas de Zamora, 5 de octubre de 1941) es un politico, abogado y notario (escribano)
argentino. Ocupd la vicepresidencia de la Nacidn durante el primer mandato de Carlos Saul Menem, aunque renun-
cié a este cargo para asumir como gobernador de la provincia de Buenos Aires. Entre 2002 y 2003 fue presidente
argentino por aplicacion de la Ley de Acefalia.
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