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Leer y escribir para aprender en el nivel superior:

repensar los aportes de las investigaciones didacticas en el aula
Maria Elena Molina!

Introduccién

La didactica, como disciplina cuyo objeto de estudio es la ensefianza, es un campo
reconocido y delimitado por los didactas, pero difuso para quienes la observan desde afuera
(Camilloni, 2001, 2012). Es una disciplina que, histéricamente, se va visto como “campo de
aplicacién” de teorias provenientes de otras ciencias (psicologia, sociologia, biologia,
lingistica, etc.). Sin embargo, la didactica posee su propio objeto de estudio, sus propias
teorias, formas de producir y decir conocimientos, y tales logicas de investigacion y
transferencias estan inherentemente ligadas al trabajo en el aula.

En esta tension entre aplicacién de aportes de otras disciplinas y desarrollo del propio
campo, muchas veces los resultados de las investigaciones didacticas no suelen volver a al
aula o no lo hacen con todas las potencialidades para la ensefianza y el aprendizaje que
conllevan. ¢Cuales son las causas de estas desvinculaciones? ;Coémo retomar los hallazgos
didacticos para mejorar las practicas de ensefianza? En relacion con estas preguntas, la
presente ponencia sistematiza los aportes de la investigacién “Escribir en forma epistémica
para participar y construir saberes en dos asignaturas del nivel superior”, investigacién
didactica desarrollada en el marco del GICEOLEM (Grupo para la Inclusion y la Calidad
Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las Materias), equipo
que dirige la Dra. Paula Carlino (CONICET-UBA). A partir de esta indagacion, proponemos
tres dimensiones de sistematizacion para repensar los aportes de las investigaciones
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didacticas en el aula. La primera dimension se vincula con el qué se propone hacer (qué
proponen hacer los docentes a los alumnos, por qué, para qué y sobre qué contenidos se
trabaja). La segunda dimensién se relaciona con el quién debe hacer eso que se propone
(quién debe actuar en la clase: ¢los profesores, los alumnos o ambos en una accion
conjunta?). La tercera dimension, por su parte, atafie al como se lo propone hacer (cémo
progresan los saberes en el tiempo, qué lugar se da a la accion conjunta entre docentes y
alumnos a proposito de la construccién del conocimiento en el aula). Estas tres dimensiones,
con base en las nociones de mesogeénesis, topogénesis y cronogénesis de Sensevy (2007,
2011), posibilitan ponderar los alcances de las investigaciones didacticas y repensar la
actualizacion y los sentidos de sus propuestas en las aulas.

Problemas de la didactica como disciplina

Para algunos autores y para muchos docentes, la didactica es una disciplina instrumental, de
caracter normativo. Esta opinidn responde a una perspectiva reduccionista que, en cierto
modo, desconoce las caracteristicas de la constitucion histérica de la disciplina.

Sin duda, la didactica puede tener un aspecto normativo, del que adolece la produccion de
todos los autores que la han cultivado. Para la mayoria de autores, la didactica tiene la
pretension de establecer las normas para un funcionamiento adecuado de las propuestas
metodoldgicas en el aula. En los hechos, esta vision del trabajo didactico cercena la
creatividad del docente, mientras que desde otra vision, autores como Freinet (1963), por
ejemplo, ven a la didactica como una disciplina que posibilita generar principios a partir de
los que cada docente necesitara construir una propuesta de trabajo acorde con las situaciones
de un grupo escolar.

Diaz Barriga (1998) afirma que el establecimiento de una perspectiva normativa en la
didactica procede fundamentalmente de dos tradiciones: la durkhemiana, de principios de
siglo, y la instrumentalista, como visién dominante de la misma, particularmente en el
movimiento de los afios cincuenta.

Por un lado, en la conceptuacion de Durkheim sobre el campo de la educacidn, se establece
una distincién entre tres ambitos de la educacion: la educacién como una accion en el
escenario escolar, social y familiar; la pedagogia como una teoria-practica, cuya meta es
generar reflexiones para orientar la accion, y la ciencia de la educacién como la aplicacion
de las reglas cientificas en la formulacién de teorias universales sobre la educacién. La
pedagogia no es “ciencia”, sino que su caracter reflexivo la compromete con el esta-
blecimiento de orientaciones précticas para la actividad educativa. Reconocemos que
Durkheim se refiere a la pedagogia y no a la didactica; sin embargo, el mismo caracter de
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esta disciplina como parte de la pedagogia origind que se considerase en su dimension de
teoria-préctica. En este punto radica el caracter normativo de la didactica, aun a costa de
establecer su articulacién con la teoria.

Por otro lado, el paradigma aleman sobre la disciplina pedagégica suele clasificar a la
didactica como una ciencia aplicada de la pedagogia. Asi, se procede de una clasificacion
general entre las disciplinas llamadas tedricas —teoria pedagdgica, filosofia de la educacion,
historia de la educacién, entre otras— Yy las llamadas aplicadas, como pueden ser la di-
dactica, la orientacién vocacional y la psicopedagogia.

En esta vision se han construido multiples textos de didactica, cuya tarea es prescribir las
formas en las que puede actuar un docente. A pesar de que esta perspectiva ha sido
suficientemente analizada y criticada, todavia goza de vigencia. La didactica instrumental-
normativa se centra en preguntas como las siguientes: ;como se ensefia?, ;cuéles son los
mejores 0 mas eficaces métodos educativos?, ;como resolver el problema de la falta de
motivacion o de disciplina en los estudiantes? Se pretende dar respuestas a tales preguntas
a partir de diversas recomendaciones préacticas, inspiradas en la experiencia o reflexion de
un autor, pero que dificilmente pueden ser trasladadas a una situacion concreta.

Ya Freinet (1963) habia efectuado varias formulaciones sobre la efectividad de esta
perspectiva, cuando expresa:

Lei a Montaigne y a Rousseau, y mas tarde a Pestalozzi, con quien sentia un sor-
prendente parentesco [...] participé en el Congreso de la Liga Internacional para la
nueva educacion (1923), en el cual se reunieron los grandes maestros de la época,
Ferriere, Bovet, Claparéde [...] Pero cuando volvi a encontrarme solo en mi clase me
senti desesperado: ninguna de las teorias leidas y estudiadas podrian trasladarse a mi
escuela (Freinet, 1963, pp. 12-13).

Por ello, el autor solicita a los estudios de la didactica no proponer “métodos” que los
maestros deban aplicar, sino explicitar los principios fundamentales y presentar los
resultados de un trabajo en el aula como ejemplo para que los docentes estén en condiciones
de crear su propia propuesta. Esta ponencia se inscribe dentro de dicha perspectiva y revisita
resultados de una investigacion didactica sobre lectura y escritura en el nivel superior como
ejemplos de un trabajo en aula particular con potencialidades para la resignificacion en otros
espacios.

Los modelos de investigacion que subyacen en la didactica

Contreras (1990) afirma que existen tres perspectivas para realizar la investigacion
didactica: el enfoque positivista, el enfoque interpretativo y como ciencia aplicada.
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El enfoque positivista, de alguna manera vinculado con la concepcidn instrumental de la
didactica, busca construir una propuesta universal y, al reducir el estudio de los problemas
del aula a una precision de variables, la indagacion experimental de las mismas permitira
establecer algunas leyes que puedan utilizarse como predictoras de la ocurrencia de
determinado fendémeno: la ensefianza o el aprendizaje. Sus formas de investigacion se des-
prenden de la metodologia experimental, grupos experimentales y grupos control, aplicacion
de pretest y postest, constituyen algunos de los procesos metodoldgicos que se derivan de
esta propuesta. Esta de mas enfatizar que cada situacion didactica es Unica e irrepetible, y
que cada relacion docente-alumnos se construye en una temporalidad especifica.

Por su parte, el enfoque interpretativo busca describir los procesos de la interaccion
educativa en el aula, con la finalidad de aportar elementos para la construccion social de los
sentidos de lo acontecido. En cada situacién humano-social, se construyen sentidos y es
importante para este modelo de indagacién aportar elementos para describir las inter-
pretaciones que los sujetos realizan de aquello en lo que son actores: la interaccion didactica.
Su método de trabajo se basa en la investigacion cualitativa.

La tercera perspectiva concibe a la didactica como una ciencia aplicada, y se considera
“una disciplina que usa las teorias de las disciplinas basicas para explicar los fendmenos de
enseflanza como casos particulares de los fenémenos que estudian” (Contreras, 1990, p.
129). Esta perspectiva, deudora necesariamente de la vision durkhemiana de la pedagogia
como una teoria-practica, permite llevar a cabo una articulacién en el campo de la didactica
de lo tedrico-social, con las derivaciones para elaborar propuestas para el aula. Contreras
(1990) plantea que los aportes de la sociologia y la psicologia son necesarios para el
desarrollo didactico contemporaneo, aunque dichos aportes son insuficientes para la
construccion de una propuesta didactica.

La investigacion que se discute en esta ponencia se efectu6 desde un enfoque in-
terpretativo que busco comprender las condiciones didacticas que posibilitaban aprender a
partir del trabajo epistémico con lectura y escritura en dos asignaturas del nivel superior.

La investigacién didactica catalizadora de esta ponencia y sus principales resultados

Numerosas investigaciones reconocen los potenciales epistémicos de las précticas de
escritura y argumentacion en diversas disciplinas universitarias. Sin embargo, pese a este
reconocimiento, existen escasas investigaciones centradas en las condiciones didacticas y
en las intervenciones docentes bajo las que se ensefian, aprenden y ejercen tales practicas en
dicho nivel. Por ello, a partir de un estudio de casos maltiples (Creswell, 2007; Stake, 1998),
esta investigacion identificé y caracteriz6 las condiciones didacticas que posibilitaron que
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escritura y argumentacion se transformasen, al mismo tiempo, en objetos de ensefianza y en
herramientas para aprender contenidos en dos areas de conocimiento del nivel superior
(Letras y Biologia).

En la aproximacion teorica a los datos, retomamos algunos conceptos de las teorias de la
argumentacion (van Eemeren y Grootendorst, 1984), de la teoria de las situaciones
didacticas (Brousseau, 2007) y de la teoria de la accién conjunta en didactica (Sensevy y
Mercier, 2007; Sensevy, 2011). Metodoldgicamente, analizamos fragmentos de registros de
clase pertenecientes a dos cursos introductorios (caso Letras y caso Biologia), entrevistas
semi-estructuradas a alumnos y documentos aulicos (cuadernillos de catedra, textos
producidos por los alumnos y revisados por los docentes —parciales, trabajos practicos,
ponencias, etc.)—. El andlisis estuvo guiado por la codificacion y la contextualizacién
(Maxwell y Miller, 2008), teniendo en cuenta las relaciones de contigiiidad y similitud entre
los datos recabados a partir del trabajo con diversas fuentes de informacion.

En relacién con nuestro problema de investigacion, hallamos dos resultados de
envergadura que dialogan con otras propuestas del campo de la didactica. En primer lugar,
encontramos que ciertas condiciones didacticas —con matices particulares en cada uno de
nuestros casos— permitieron que los alumnos asumiesen dos tipos de roles en relacién con
la produccidn de conocimientos en el aula: alumno-autor (caso Letras) y alumno-razonador
(caso Biologia). Las condiciones didacticas que allanaron el camino para la asuncion de
estos roles a partir del ejercicio de préacticas de escritura fueron: (1) consignas de escritura
argumentativa; (2) modalidades individuales, grupales y colectivas de trabajo con escritura
en clase y en casa; y (3) caracter dialégico de las intervenciones docentes. En efecto, tales
condiciones permitieron que los contratos didacticos de estos casos se renegociasen y
pautasen de forma mas simétrica.

En segundo lugar, mostramos que, cuando escritura y argumentacion se trabajaron como
objetos de ensefianza y herramientas epistémicas, el tiempo didactico se modificé tanto
cuantitativa como cualitativamente. En estas aulas, (a) interactuar por escrito ampli6 el
tiempo didactico ya que extrajo la accién conjunta entre los participantes de los limites
fisicos y temporales de la clase (modificacion cuantitativa del tiempo didactico); y (b)
interactuar por escrito modificé la calidad de ese tiempo puesto que permitid a profesores y
estudiantes aprovechar las caracteristicas del discurso escrito para interaccionar
(modificacién cualitativa del tiempo didactico).

A la luz de estos resultados, nuestra investigacion contribuy6 a comprender como la
escritura y la argumentacion pueden trabajarse en aulas del nivel superior a fin de ayudar a
los alumnos a aprender contenidos disciplinares mientras se adentran en los modos de decir
propios de sus areas de conocimiento. De este modo, focalizando particularmente las
nociones de medio, contrato y tiempo didacticos, caracterizamos las repercusiones que el
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escribir y el argumentar para aprender tuvieron en dos sistemas de interaccién docentes-
alumnos-saberes.

Tres dimensiones para pensar los aportes de las investigaciones didacticas: qué, quién,
cémo

Sensevy (2007) propone tres conceptos para analizar la accion conjunta entre docentes y
alumnos que, pensados en términos mas generales, posibilitan “leer” los resultados de
investigaciones didacticas al modo en el que lo proponia Freinet (1963): en tanto expli-
citaciones de los principios fundamentales y de un trabajo en el aula como ejemplo para que
los docentes estén en condiciones de crear su propia propuesta. Tales conceptos son:
mesogénesis (génesis del medio), cronogénesis (génesis del tiempo didactico) y topogénesis
(génesis de las responsabilidades en relacidn con la produccion de los saberes en el aula).

La expresion génesis del medio (mesogénesis) se designa desde su acepcidn etimolégica
(Chevallard, 2013 [1985]; Sensevy, Mercier y Schubauer-Leoni, 2000). La transaccion
didéctica presenta esta particularidad: lo que constituye el contenido debe ser redefinido con
regularidad de acuerdo con un “periodo” mas o menos largo. Disponer de la categoria de
mesogénesis para describir la actividad didactica significa estudiar la manera en que el
contenido de la interaccidn se (re)elabora continuamente de manera cooperativa entre el
profesor y los alumnos. Podemos considerar esta categoria como una manera de describir
especificamente el trabajo conjunto del profesor y los alumnos. La mesogénesis constituye,
por ende, una respuesta a la elaboracién de un sistema comin 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 gestion del tiempo didactico. La accion
didactica 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 (Chevallard, 2013 [1985]; 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 la accion.

Las dos categorias anteriores no suponen de ninguna manera que se atribuya un agente a
la accién. Podemos describir esta forma de elaboracion 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 decision 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
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tratar de describir la manera en que se comparten las responsabilidades (en relacién con la
produccion 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
(Chevallard, 2013 [1985]; 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.

Con el propésito de eshozar este sistema de descripcién, 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 mas 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 a la pregunta ¢quién? y mas
precisamente ¢como quién? En definitiva, la topogénesis nos conduce a identificar la
manera en que el contenido epistémico de la transaccion se distribuye efectivamente entre
sus agentes. La categoria topogénesis constituye asi un elemento de analisis privilegiado de
la naturaleza “conjunta” de las transacciones. Si aceptamos este sistema nemotécnico y
sindptico de preguntas, podemos decir que el andlisis de los fenémenos didacticos, con la
ayuda de esta triada, consistiria en considerar cada una de las preguntas (¢,c6mo qué? ;como
cuando? ¢cdmo quién?) manteniendo como trasfondo las otras dos.

Retomando estas categorias, proponemos tres dimensiones de sistematizacion para
repensar los aportes de las investigaciones didacticas en el aula. La primera dimension se
vincula con el qué se propone hacer (qué proponen hacer los docentes a los alumnos, por
qué, para qué y sobre qué contenidos se trabaja). La segunda dimension se relaciona con el
quién debe hacer eso que se propone (quién debe actuar en la clase: ¢los profesores, los
alumnos o0 ambos en una accion conjunta?). La tercera dimensién, por su parte, concierne al
cémo se lo propone hacer (como progresan los saberes en el tiempo, qué lugar se da a la
accion conjunta entre docentes y alumnos a propdsito de la construccion del conocimiento
en el aula). Estas tres dimensiones, con base en las nociones de mesogénesis, topogénesis y
cronogénesis de Sensevy (2007, 2011), posibilitan ponderar los alcances de las in-
vestigaciones didacticas y repensar la actualizacion y los sentidos de sus propuestas en las
aulas.
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En la tabla n.° 1, se sistematizan los resultados de la investigacion propuesta como cata-

lizador de esta ponencia.

Tabla n.° 1. Sistematizacion de resultados a partir de las dimensiones qué, quién, como

Resultados Qué Quién Cémo
Condiciones didacticas Caso Letras: escribir una
Consigna de escritura argumentativa. ponencia (Contrato didéctico
Modalidades individuales, grupales y caracterizado por la asimetria | Caso Letras: Alumno-
colectivas de trabajo con escritura en simétrica). auto.
clase y en casa.
Caracter dialégico de las intervenciones Trabajo

docentes.

Tiempo didactico

Modificacion cuantitativa: ampliacién
del tiempo didactico al incorporar
escritura en las practicas de ensefianza.
Modificacion cualitativa:
aprovechamiento de las caracteristicas

Caso Biologia: escribir
textos argumentativos breves
(desfamiliarizacion del
contrato didactico
tradicional).

Caso Biologia:
Alumno- razonador.

Funciones del
docente: definir,
devolver, regular e
institucionalizar

entrelazado con
lectura y escritura
(Carlino, Iglesias y
Laxalt, 2013).

del discurso escrito en las interacciones
entre docentes, alumnos y saberes..

En la investigacion “Escribir en forma epistémica para participar y construir saberes en
dos asignaturas del nivel superior”, se hallaron dos resultados de envergadura: las con-
diciones didacticas que propiciaban el trabajo con escritura y argumentacion en caracter
tanto de objetos de ensefianza como de herramientas epistémicas; y las modificaciones que
esta inclusion de la escritura 'y la argumentacion en las practicas de ensefianza conllevo para
la gestidn del tiempo didactico.

En relacién con estos resultados, preguntarse por el qué propicid estas condiciones
didacticas y el qué permitio que el tiempo didactico se modificase implica comprender que
se pudo trabajar de esta forma en el marco de dos grandes tareas de escritura (escribir una
ponencia en el caso Letras y escribir textos argumentativos en el caso Biologia). Ambas
tareas posibilitaron que los contratos didacticos (los sistemas de expectativas mutuas entre
docentes y alumnos en relacidn con los saberes en juego, siguiendo a Brousseau —2007—)
se tornasen mas simétricos.

La pregunta por el quién, por su parte, permite distinguir que, en este nuevo contrato mas
simétrico, los alumnos asumieron posiciones de alumnos-autores en el caso Letras (cuando
tuvieron que elegir el contenido de sus ponencias e investigar un tema sobre el que,
finalmente, conocian un poco mas que sus propios docentes) y de alumnos-razonadores en
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el caso Biologia (cuando los docentes propusieron problemas que ligaban los conceptos
estudiados con casos de la vida cotidiana y los alumnos precisaron usar lo estudiado para
resolverlos y justificar las decisiones tomas). Los docentes, asimismo, recurrieron a las
funciones de definir, devolver, regularizar e institucionalizar (Brousseau, 2007; Sensevy,
2007) a fin de permitir que los alumnos se ubicasen como autores y razonadores. Tales
funciones pueden detallarse como:
«+ Definir: establecer los objetivos y las condiciones de una situacién de aprendizaje.
+ Devolver: se relaciona con la accion por la que el docente delega la responsabilidad
en los alumnos de tornarse co-productores de los saberes en juego.
¢+ Regular: concierne a los recursos mediante los cuales el docente influye en los
comportamientos de sus estudiantes.
« Institucionalizar: se refiere al reconocimiento, por parte del docente, de los modos de
actuar y de pensar que resultan adecuados para el juego.

Finalmente, la pregunta por el cdmo atafie al modo en el que se trabajé dentro del aula y
fuera de ella para que estas condiciones did4cticas y estas modificaciones del tiempo
didactico pudiesen posibilitar el uso epistémico de la escritura 'y la argumentacion. En ambos
casos, se dio un trabajo entrelazado con escritura y argumentacién (Carlino, lIglesias y
Laxalt, 2013). Estas practicas de escribir y argumentar constituyeron ejes vertebradores del
desarrollo de las clases y de la ilacion entre una clase y otra. No se dio una escritura “por
encargo” (Marucco, 2001), sino que se utilizé la escritura y la argumentacion como
herramientas para abordar los contenidos disciplinares de Letras y de Biologia y se
propusieron tareas que estructuraron, sostenida e iterativamente, el trabajo dentro y fuera
del aula.

Para concluir, cabe recordar que esta ponencia no buscaba mostrar en detalle los resultados
de una investigacion, sino enfatizar modos de lectura y de abordaje de las investigaciones
didacticas. Formas de leer y focalizar que permitan entender la produccién de conocimiento
didactico no como normas a acatar, sino como ejemplos/casos que ayuden a los docentes a
crear sus propias propuestas. De este modo, proponemos realizar las preguntas en relacion
a queé, quién y como se trabaja en las aulas indagadas desde las investigaciones didacticas.
Esto es, pensar qué propone hacer; quién precisa hacer eso que se propone; y como se lo
propone hacer. Estas preguntas se erigen, al menos, como puntos de partida para reflexionar
sobre los aportes de la teoria didactica a las practicas de ensefianza.
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