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- Resumen:

Nuestro plan de investigacion se propone identificandiciones didacticas para el desarrollo de
situaciones de lectura y escritura al servicio af@lendizaje de la asignatura Biologia en la escuela
secundaria. La indagacion se realiza a travésidefid y la observacion de la implementacion de una
secuencia didactica y del relevamiento del puntwidia de estudiantes y docentes en dos escuela
secundarias que difieren en las expectativas adedg€mue albergan respecto de sus estudiantes. La
actividades de lectura y escritura que se integrata secuencia son empleadas como herramientas d
elaboracion epistémica, y no solo como habilidgohea extraer o comunicar conocimientos acabados.
Se propone, asi, una labor sostenida y entrelazad#és contenidos propios del area curriculague
implica una oportunidad de participacion dial6giEs. decir, sostener en el tiempo el trabajo con el
contenido permite guiar a los alumnos para quedissutan, relacionen, elaboren, utilicen y los
aprendan. Se plantea una metodologia cualitativa eldisefio, desarrollo y analisis de secuencias
didacticas en el marco de los estudios did4ctietEsviencionistas. Los datos se obtienen a travéda de
observacién y registro de clases y reuniones depedle disefio e implementacion —conformado por la
investigadora y los profesores de la materia-,eergtas a docentes y alumnos en instancias deypre-
postsecuencia, y la consideracion de documentosule institucionales y jurisdiccionales. En esta
ponencia, nos enfocamos sobre el desafio de datacdel punto de vista de los alumnos respectagie |
situaciones de ensefianza, en tanto vértice clalasdelaciones de la triada didactica. Las petsfec

de quienes patrticipan en la secuencia ponen ddigsinisus experiencias de ensefianza y aprengizaje
los sentidos que les otorgan. En este punto, cudssl@lumnos aluden a aquellos aspectos de la
ensefianza que valoran positivamente, lo hacenespecto a lo que les resulta interesante al momentc
del compromiso con la tarea cognitiva, y que, podee favoreceria el aprendizaje. Conocer qué
aspectos didacticos valoran los alumnos de lagglasi como sus vinculos con el conocimiento en el
desarrollo de las propuestas, nos aporta oriemsieobre las condiciones de ensefianza posibkes pal

el aprendizaje de la biologia molecular.
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-Palabras claves
Nivel Secundario — Perspectiva del alumno — Lecyugscritura

1. Presentacion del Proyecto de Investigacion:

El interrogante que orienta este estudio es ¢ denpa®s la lectura y la escritura pueden integrarse
una secuencia didactica como herramientas pardal@oracion y apropiacién de los contenidos
curriculares de Biologia en la escuela secundgridy s6lo como tareas periféricas vinculadas con la
evaluacion? Este problema se inserta en una dénkes prioritarias de investigacion del MINCyT
(2006-2010), tanto por el contenido curricular gofirque se concentra como por la etapa evolutiea g
aborda -la adolescencia-. Asimismo, pretende dspuesta a algunos de los problemas educativos
propios del nivel identificados en la bibliografiacional, sobre todo el referido a la ensefianza de
contenidos que se consideran de “baja relevahci@ho consecuencia de los ritmos y formas actuales
de transito por la escuela secundaria (Fernandéarlno, 2010; Terigi, 2009). En este sentido, las
actividades de lectura y escritura que se integrala secuencia proponen, a diferencia de la engaia
usual, una labor sostenida sobre los contenido®fésto, el trabajo con la lectura y la escritundae
secuencia didacticas disefiadas las entrelaza socoltenidos propios del area curricular en vez de
emplearlas como recursos periféricos que se exigencorrigen pero no se acompafian (Carlino, llesi
y Laxalt, 2010a). El trabajo integrado de lectwescritura y contenidos propios del area implica una
lentificacion del ritmo con el que se presenta augformacion, lo que conlleva la oportunidad de
participacion “dialogica” (Dysthe, 1996; Wells, B)O Esta circunstancia permite que los alumnos no
sé6lo reciban datos y explicaciones por parte deflegor, sino que puedan ser guiados para dis@jtirlo
relacionarlos, elaborarlos, utilizarlos y asi agestos (Carlino, Iglesia y Laxalt, 2010b). La leety la
escritura serian empleadas como herramientas Heratadn epistémica y no sélo como habilidades
para extraer o comunicar conocimientos acabadodIgWE990). Este estudio, por tanto, podra
contribuir a entender algunas condiciones didéstigge apunten indirectamente a la retencion esaolar
través de mas y mejores aprendizajes (Terigi, 2010)

! “Baja relevancia cultural y social de los apren{#is y experiencias del Ambito escolar’, que no mmpuesta a las
aspiraciones y posibilidades de los adolescentes ifdluirse en instituciones educativas de caligadle acceder
genuinamente a los productos culturales, a lanmdioron y al conocimiento” (Terigi, 2010: 9).
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Tabla 1

Concepciones en que se basa el disefio de la seciaetidactica del estudio (columna A) en

contraposicion a las concepciones subyacentes erfegsefianza usual (columna B)

A B
B Reconstructiva e interactiva. Comprender los tex¢qsiere para el | Extractiva y receptiva. Leer es una
Concepcion . o _ " )
del lector poner en relacion sus conocimientos y priopgson la habilidad general que permite extraer
e lectura

informacién que se le presenta, interpretandola. significados de cualquier texto.

Practica social situada, propia de una comunidsclidsiva. Habilidad general y basica para
Concepcién | Herramienta epistémica para elaborar el conocimidarlino, comunicar conocimientos ya adquiridos,

de escritura

2006; Russell, 1990). No hay una Unica forma det@ssino

diferentes maneras segun los propdsitos, contgxtizses de textos.

y transferible a cualquier contexto.

Concepcién
de
aprendizaje

y ensefianza

Aprendizaje situado y permanente. El aprendizaje dectura y la
escritura contindan con cada nueva clase de textdg de leerse o
escribirse, con los nuevos propositos con que kade, segin las
nuevas audiencias que entren en juego. Es dedir ppaticipar en
nuevos géneros discursivos, entendidos como aathsduada, no

alcanza con haber aprendido a leer y escribir s abntextos

La lectura y la escritura, en tanto
habilidades elementales y universales, se
aprenden de una vez y para siempre al
comienzo de la escolaridad. En las

asignaturas disciplinares, lectura'y

)

escritura se exigen pero no se plantea

o

DS

de la lectura | (Bazerman, 1988; Russell, 1997; Russell y otros, 20@®) géneros| necesidad de seguir ensefiando a leer
yla académicos y disciplinares no suelen aprenderem&s®amente | escribir sino que se da por supuesto que
escritura sino a través de la participacion en situacionesldaolectivamente| los alumnos ya lo deberian saber y
se los emplee y se reflexione sobre su uso, cgunitadel profesor, | porque no se consideran las
gue tiene experiencia en ellos. especificidades disciplinares.
Integracion de la lectura y la escritura con dddja sobre los Uso periférico de la lectura y la escritur
contenidos disciplinares. Se hace lugar en cléseliscusion sobre | al solicitar y pautar trabajos o al
las diversas interpretaciones del significado dadatos dados para corregirlos. Lectura y escritura son
Concepcion | leer y a la revisién y reformulacion de escritocgados a los actividades afiadidas a la ensefianza de la
de trabajo | alumnos, con intervencion del docente durantelosgsos de asignatura, frecuentemente para evaluar a
con la lectura y escritura (Carlino, Iglesia y Laxalt, 2B)0_as tareas de | los alumnos. El docente interviene en |
lecturay la | lecturay escritura se realizan al servicio deolaprension de la extremos de las tareas de lectura o

escritura en

materia y no s6lo al momento de la evaluacion. Estelazamiento

escritura que solicita, al inicio o al final,

las aulas | del leery escribir para aprender en la asigngitomueve ya que durante las clases predomina sui
disciplinares | interacciones multiples entre alumnos y con elgsof, exposicion monoldégica. Los alumnos
caracteristicas de la ensefianza dialogica (Dy$888) y del uso escriben al copiar del pizarrén o para
epistémico de los textos (Wells, 2006). responder cuestionarios y examenes, V|
leen con fines similares.
Aprender es expandir el conocimiento que se tiemreayuda de Aprender es retener datos o “captar” la
Concepcién | otros méas experimentados que orientan y dan seafidactividad | realidad de los fendbmenos.
de de poner en relacion lo que uno ya sabe con umacgin novedosa

aprendizaje

y modificarlo a través de la propia actividad coggitiva para

apropiarse de informacion nueva presente en gEEin.

Concepcion
de

ensefianza

Ensefiar es plantear problemas que no se hubiezaenpado fuera
de la escuela a partir de los cuales es posibleb@®r saberes,
formular conceptualizaciones y propiciar redefioi@s sucesivas d¢

las propias concepciones (Lerner, 2001).

Ensefiar se concentra en la voz del
docente o de los textos, quienes

“informan”, o de la experimentacion que
“muestra” los contenidos a ser

aprendidos.
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Hipotesis

Por tratarse de un estudio cualitativo no se ptawalidacion de hipétesis. Sin embargo, es posible

sefalar algunos supuestos de trabajo que act@amanera de hipétesis tedricas.

1.a)- Las secuencias de enseflanza que se disefiamovendo usos integrados de la lectura y la
escritura, y que responden a las concepciones &aascen la columna A (Tabla 1) serian
ponderadas positivamente por docentes y alumnaegisefalarian que favorecen la comprension
del tema. En contraposicion serian sefialadas ctwstaaulizadoras de los aprendizajes por alumnos

y docentes las practicas educativas de la ensefiaticional (que se inspiren en la columna B)

b)- Las secuencias didacticas que integran largctua escritura como herramienta epistémica y no
s6lo con una funcién comunicativa o evaluativaiagepercibidas por los actores involucrados como
Utiles para el aprendizaje de los contenidos dasignatura Biologia (De Micheli e Iglesia 2009,
Iglesia y De Micheli, 2008)

2- Los docentes intervendrian en las actividadededira o escritura de las siguientes maneras:
brindando herramientas para que los alumnos aswopam propio y genuino el problema
disciplinar que se les presenta, sefalando clawedediura e interpretacion de los textos,
interviniendo en las discusiones, reorientandophiéendo a los alumnos el problema que guia el
aprendizaje y reponiéndolo para encauzar la carwén de significados, realizando intervenciones
0 comentarios que motiven nuevas estrategias teraleion de los conocimientos de los alumnos.

3- La implementacion de la secuencia en el contesdoolar-institucional con bajas expectativas
académicas y bajo rendimiento de los alumnos rafuele mayor duracion, de tareas de escritura
mas breves y recursivas, de situaciones de lectalectiva —ademas de discusion sobre las
interpretaciones- y de mayor intervencion doceptague, entre otras razones, estas practicas
resultarian aisladas con respecto a las llevadab@en los otros espacios curriculares. El “ctmtra
didactico” que el docente de biologia propondri@saalumnos no resultaria parecido a las otras
experiencias de aprendizaje a las que estan hdbguy8rousseau, 2007). En cambio, en el contexto
escolar-institucional con altas expectativas acachsny alto rendimiento, la experiencia con la
secuencia propuesta se encontraria acompafadailiyadac por situaciones similares que los
alumnos vienen experimentando en otras asignayugaTuUrsos previos.

4- Un rasgo necesario de las situaciones de legtascritura, para que resulten favorecedoras sle lo
aprendizajes de los contenidos de Biologia, rdaidin la intervencién docente para orientar las
practicas de lectura y escritura, no solo al ppiacy al final de los procesos (ofreciendo pautas y
corrigiendo productos), sino durante su transcuesogdecir, guiando revisiones y reescrituras de
producciones de los alumnos y discusiones sobnetdgpretacion de lo leido (Carlino, Iglesia y
Laxalt, 2010a; 2010b).
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2. Abordaje tedrico/metodoldgico:

Encontramos dos grandes grupos de investigaciomesoetexto de aula vinculadas con el
desarrollo de propuestas de ensefianza que indalgened punto de vista del alumno. Si bien estas no
enfocan la perspectiva del alumno con respects prizpuestas de ensefianza sino sobre la construcci@
del conocimiento, sirven como antecedentes a ruestudio. En primer lugar, relevamos una corriente
gue nace al interior de la Didactica de las Prastiel Lenguaje identificada como constructivista,
proviene de Latinoamérica (Castedo, 1995; Ferr&®8;l; Lerner, 2001, et al, 2009; Luquez y Ferreiro
2003; Kaufman; 2009; Teberosky, 1990; Tolchinskyandbank, 1990; Perelman, 2008). Esta corriente
comparte la premisa de que para aprender, es mecegee el alumno se vea interpelado por un
propdésito comunicativo genuino que otorgue senidas tarea de lectura o escritura y despierte su
interés. Asi, las practicas letradas constituyerb@to de ensefianza y la finalidad de la escesiade
en formar a los alumnos como ciudadanos de lareudtscrita, tomando en cuenta las practicas seciale
de lectura y escritura. Los propdsitos comunicatide las practicas del lenguaje propuestas deber
resultar genuinos para los estudiantes, dispuestossituaciones de ensefanza, sin explicar
necesariamente al alumno el propésito educativeedde modo, los alumnos ejercen los quehaceres de
lector y/o escritor con mas proximidad a las pcadi sociales de referencia, evitando se vean
interferidas por las expectativas educativas deknte y el oficio del alumno de querer cumplir con
ellas, en un “como si” se apropiaran genuinameats sentidos y usos propuestos. El punto de vistz
de los alumnos, en esta linea de estudios, sarefeforma sistematica con respecto a su relacidrelc
objeto de conocimiento, contenido de la ensefiaard en situaciones de aula como en entrevistas
critico clinicasen instancias preliminares y post secuencia.

En segundo lugar, en lo que respecta a la Didddddas Ciencias Naturales y Exactas, también
podemos identificar encuadres que guian el diséffciico de secuencias para la investigacion en el
aula con la mirada en el alumno. Con origen em$ziganza de la matematica, hallamos la perspectiv:
de la teoria de las situaciones didacticas, bassddos principios piagetianos sobre el proceso
constructivo del conocimiento y en el concepto Hstéculo epistemoldgico postulado por Bachelard.
En el caso de esta linea de trabajo que siguertamigas de la ingenieria didactica, se priorizan
instancia de entrevistas clinico criticas paraval la perspectiva del alumnos respecto de swhainc
con el saber disciplinar y la transformacion delammiento en ellos en instancias preliminares $t po
secuencia. (Brousseau, 1997; Brousseau y War#e[B).

Nuestro estudio, proximo a la tradicion latinoarcemia de la didactica de las practicas del
lenguaje que, a su vez, retoma los aportes deoféatde las situaciones didacticas de Brousseau, St
inspira en los principios de la ingenieria didé&ctcen la metodologia interaccionista de las sexagn
didacticas (Dolz, Schneuwly, 1997; Schneuwly y Ba®08). Siguiendo estos marcos metodologicos la

intervencion en el aula se produce a través dmfdementacion de una secuencia didactica por parte
5
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del equipo de disefio e investigacion integradodesr docentes de biologia a cargo de sus respectiva
clases y una especialista en didactica. La seauetlididctica consiste en un “pequefio ciclo de
ensefianza formado por un conjunto de actividadesiladas y orientadas a una finalidad, es deda, a
produccion de un texto oral o escrito, y estan giosamente planificadas y adaptadas a cada situacio
educativa” (Dolz y Pasquier, 1996: 7). La secuedaictica es una forma de relacion que el docente
plantea entre los alumnos, y entre los alumnos dmtenidos escolares -sectores del conocimiento d
una disciplina y de una cultura- en el contextdadelase, como parte de una institucién educatios,

el propdsito de que construyan conocimientos skalsreontenidos propuestos (Brousseau, 2007). Antes
y durante el desarrollo de la secuencia, el docpraemueve diversas acciones con la finalidad de
permitir y facilitar la construcciobn del conocimiena través de la prevision de condiciones e
intervenciones didacticas.

En nuestro estudio, los datos recolectados a trdeda observacion y registro de la secuencia
implementada se triangulan con documentos instiiateés y de aula, y otros datos obtenidos en las
entrevistas individuales a docentes y alumnos pugpdsito es relevar el punto de vista de amboresob
la experiencia de ensefanza- aprendizaje respeEita vivenciada.

Esta ponencia se enfoca en los datos recolectadias entrevistas individuales a los alumnos.
Las entrevistas fueron realizadas en dos instagn@iasy postsecuencia, con una duracion aproximade
de cuarenta minutos cada una, realizadas una seam@s y una semana después de realizada I:
secuencia didactica. En ellas se pretendié reeasléets tipos de datos:

- Datos del contexto familiar, socioeconomico y awtu

- Datos relativos a la experiencia y valoracion dedacativo y escolar (presecuencia).

- Datos relativos a las condiciones de ensefianzersdas durante la secuencia didactica

(postsecuencia)

Las entrevistas se formularon en base a una adapi@de método de exploracion clinico-critico
(Piaget, 1926/1973; Castorina et. al., 1984). BAsi@ptacion ya fue desarrollada en otra investigacio
que sirven como antecedente (Diment y Carlino, R0Bibbien las modificaciones estan relacionadas
con el cambio de objetivos de la investigacionmietodologia de entrevista conserva su esencia er
cuanto a elaborar hipoétesis que guian las pregtiotasiladas por el entrevistador y a su verificacio
durante el interrogatorio en interaccion con laspuestas del entrevistado; instaurandose una
dialéctica entre preguntas y respuestas. Para edsafrevistador debe saber buscar y observae) en
sentido de no imponer ideas, no desviar ni ag@damle lo que el entrevistado dice y al mismo temp
saber buscar algo preciso, tener siempre algurdadsig para comprobdgstas entrevistas se convierten
en una via de acceso a las conceptualizacionessdestudiantes respecto de un fendmeno, puesto qu

se solicita que los estudiantes argumenten vy igséh sus afirmaciones durante el didlogo con el
6
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entrevistador/investigadoPara ello se formulan primero preguntas de expl@mag justificacion para
descubrir concepciones y buscar argumentos masdalléa presencia de respuestas afirmativas o
negativas. Luego, se formulan preguntas de coguasntaciorcon la finalidad de buscar estabilidad
en las ideas de los entrevistados y de vigilar rigpip tendencia verificacionista del investigador,
mediante contraejemplos, ideas contrarias a nsegtexisiones, anticipando las “potenciales amenaza

a la validez” de los resultados (Maxwell, 1996).

3. Principales avances y problematicas:

En esta presentacion quisiéramos focalizarnos ddéniciones metodoldgicas y tedricas que
enfrentamos al momento de definir qué, como y gagaconsideramos el punto de vista de los alumnos
respecto de la propuesta de ensefianza desarroNadapreguntamos, en suma, si aquello que el
estudiante valora respecto de las situaciones defianza puede constituirse en un dato para le
investigacion didactica

A continuacion, desarrollamos distintos argumentas nos permiten responder afirmativamente
a este interrogante:

-- ¢ Qué es el punto de vista del alumno?

Definimos como punto de vista del alumno a aquealli®s que remiten a las conceptualizaciones
—ideas, valoraciones, evaluaciones- que los alurfarosulan respecto de un fenémeno. ¢ Qué son esta
valoraciones? ¢Como se constituy&iguiendo a Lahire (2004), entendemos que las acilames de
los estudiantes sobre la experiencia educativa&es@u naturaleza producto de una socializaciordpasa
y estan insertas en relaciones sociales desded#sscse actualizan.

“[Las valoraciones de los estudiantes] son reaes@ue se apoyan relacionalmente en las acciones

de los adultos que, sin saberlo, trazan, disefipaces de comportamiento y de representacion

posibles para ellos” (p.18)

En efecto, desde los aportes de Bourdieu (1983)empos decir que es gracias al proceso de
socializacion, y al grado en que los sujetos sogpuestos durante este a la necesidad -0 a la nc
necesidad-, que se internalizan en mayor o mendidadas condiciones sociales de existencia, en
funcién de las cuales se organiza la vida y lo®real de los sujetos. Entonces, ciertas practicas
(determinadas acciones o la tendencia a hacerealdorma determinada) se desprenden de un sistem
de disposiciones que orientan el comportamientopfacticas, las acciones y las valoraciones de los
sujetos. Es en el conjunto de las practicas dal&action, en el entramado de los vinculos trandost
por el entorno familiar, escolar y social, queedarvorio de valoraciones se constituyen, juntolasn
practicas y representaciones adquiridas por lasrexias personales y las caracteristicas psical®g
del estudiante (Bourdieu, 1983; Lahire, 20043. predisposicion a hacer alguna cosa y no otra, po

ejemplo valorar o apreciar algo para si en térmdesituaciones de aprendizaje, proviene, por dm la

7
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de la internalizacion de las condiciones socialesayeriales de existencia. Pero a la vez, cuanslo lo
sujetos se agenciale una practica social o de un intercambio simbdie convierten, en su relacion
interactiva con los condicionantes, en protagosiatdivos, capaces de reflexion y de re y cocraaiéd
las practicas y valoraciones (Gee, 1999; Gidde982,11984).

Asumimos, entonces, que las valoraciones de losirela no son ni de caracter innato ni
tampoco fruto de determinaciones socioestructuratgrovibles o inquebrantablesno sentidos que se
construyen yse generan en lateracciénde las personas con el mundo y con los otrosldRanto,las
opiniones o conceptualizaciones de los estudiamteevisten de un caracter meramente individual o
que reproduce condiciones sociales impuestas. Lastigas y valoraciones estan atravesadas por
relaciones de fuerza, o de poder -no son neutrasatyenen sentidos, que es nuestro proposito aevel

En base a esta visién de la relacion entre el idadvy el mundo social, nos preguntarnos
respecto de las posibles semejanzas y diferencies las valoraciones de los estudiantes pertamesie
a las dos clases estudiadas —D1 y.[A&imismo, incluimos en nuestro interrogante gakacteristicas
de los contextos (educativos y familiares) y dettagectorias educativas y sociales acomparian las
valoraciones relevadas y las posibilidades dexiéitey agenciamiento sobre ellas que manifiestan lo
alumnos.

Asi, podemos dar cuenta de las experiencias de apr@nglifas sentidos que se les otorgan
través de la voz deuggnes participan en la secuencia. En efeaticgl caso de los sujetos estudiados —
adolescentes con mas de 10 afios de experienciatieduescolar- es licito pensar que han construido,
en el entramado de la red de relaciones de samalz —familiar, escolar, comunitaria-,
conceptualizaciones personales sobre lo desealiferramos del propio aprendizaje. Sus valoraciones
nos informan de quiénes son y qué esperan del neddicativoCon esto, pretendemos abordar el punto
de vista de los estudiantes como algo que es nmexesaprender tanto desde lo que permanece comc

en lo que aparece como diferente.

-- ¢, Como indagar el punto de vista de los estudicag?

Ahora bien, cdmo obtener datos sobre la relacid@livithuo-sociedad ya mencionada en las
valoraciones de los estudiantes. Para ello nosupnmys realizar entrevistas individuales pre- ytpos
sobre tres aspectos ya sefialados en las definscie@gco-metodoldgicas.

Las preguntas que guian el andlisis de estos gajpmetenden ponerlos en relacion son las
siguientes:

- ¢, Qué condiciones de ensefianza valoran y no walosaestudiantes al momento de aprender
Biologia?(Coincidencias/Desacuerdos)

- ¢Existe alguna relacion entre las caracteristib@slos contextos de socializacion, las

conceptualizaciones respecto de lo que valoran erden de lo educativo-escolar y las condiciones d
8
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ensefianza de la secuencia didactica valoradad pstudiante? (semejanzas y diferencias con respect
a alumnos de diferentes contextos sociofamiliares)

- ¢ Cudles son las caracteristicas de las concigaitiahes alcanzadas por los estudiantes de lac
dos clases —D1 y D2- respecto de la experiencendefianza? (semejanzas y diferencias con respecto

alumnos de diferentes contextos sociofamiliares)

-- ¢, Para qué considerar el punto de vista del alunmnen una investigacion didactica?

Las valoraciones de los estudiantes sobre lagcsiioies de ensefianza nos informan de aquellas
cosas que les resultan interesantes, que desealpsguotivan. El interés es un elemento indisgaasa
aunque no unico y suficiente, para el compromiso leotarea cognitiva y para el aprendizaje (Bain,
2007; Carlino; 2005; Vigotsky, 1926). Entoncsisconsideramos que la ensefianza es algo queliza rea
en colaboracion con el estudiante, ni los docemtésdidactica pueden mantenerse ajenos a inadegarl
Por lo tanto, conocer la perspectiva del alumnpee® dela forma en que se le ensefa y sobre las
tareas que se le proponen nos aportaria alguregtamiones respecto de las condiciones de ensefian:
que los estudiantes reconocen como necesariagjp@der. Vamos a detenernos en este aspecto.

Partiendo de las teorias sociohistérica y psicdgenédesde las que definimos nuestra
concepcion de aprendizaje que guia nuestras deesstedrico-metodologicas, quisiéramos considerar
gué lugar tiene el interés al momento de aprerielersu teoria sociohistorica, Vigotsky (1926/2005)
sefala que el aprendizaje solo es posible si s@mapoel interés del alumno. Y afiade:

“No existe otro modo de ensefiar. Toda la cuestidtica en hasta qué punto ese interés esta

orientado segun la linea del tema de estudio yimoulado a influencias ajenas al mismo, como

premios, castigos, miedo, deseo de complacer,Petim esta admisién de la omnipotencia del

interés infantil de ningln modo condena al maestseguir de modo impotente el interés infantil.

Al organizar el medio, y la vida del nifio en el noeel maestro se inmiscuye activamente en los

procesos del curso de los intereses infantilefileyaen éstos del mismo modo que influye en toda

la conducta del nifio” (pp. 202-203).

Nuevamente aparece la idea de que el interés etrawiolo, que el docente y la escuela forman
parte de la red de relaciones sociales que comdigiy son condicion de posibilidad de los desebs de
nifio. Y agrega un aspecto mas, la inevitable poésatel interés para que se produzca aprendizge ba
la responsabilidad de la accion docente. Paratesti, la intervencion docente es la que deberémace
cargo de interesar, de preparar al alumno paraderay de provocarle expectativa. Entonces, ¢qué
condiciones de ensefianza son oportunas para pregsaraccion, para despertar el interés, cuales sol
las sefaladas por sus protagonistas?

Desde los aportes del constructivismo piagetiano, cempatibilidad con lo anteriormente

expuesto, encontramos que cuando el docente esfreum alumno a un problema cognitivo genuino y
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gestionable (ni demasiado facil que no produzcaqgiekbrio en sus esquemas de comprension, ni
demasiado dificil para lo lleve a abandonar laaaegnitiva) surge la necesidad de sortearlo yadie d
una respuesta coherente (Brousseau, 2007). Estaidi@d de construir una respuesta, que impulsa a i
por mas conocimiento, a reestructurar los esquemeasos, a aprender, no es otra cosa que un interé
genuino por responder a una necesidad que le inglanedio o situacion didactica presentada. Inferés
intervencion docente y medio o situacién didactiparecen nuevamente entramadas. En consecuenci
consideramos que laetroalimentacion que los estudiantes puedan @&ring los docentes e
investigadores sobre las situaciones de aprendigegevivencian, sus pareceres sobre lo que ocarre e
las clases, y la racionalidad subyacente a susacidmes e intereses, constituye un dato insustai

momento deoncebir, planificar, disefiar y comprender did&etiente la clase.

-- Ahora, aqui les compartimos nuestras inquietudes
¢, Podemos convocar tedrica y epistemologicamentediguiente reflexion, como otra de las razones
por la cual indagar sobre el punto de vista del egtliante?

Perspectivas cognitivistas, nos sefialan que laepei@n de los alumnos de sus propias
posibilidades de aprender, de sus propias posldiis de logros, influyen en el interés por
comprometerse con una actividad educativa. Ensestigdo hemos encontrado que en las entrevistas lo:
alumnos elaboran sus juicios respecto de aquetiaascque les permiti6 hacer la secuencia o la
intervencion del docenteMe di cuenta que podia”, “Pude..”, “No necesité de”, son fragmentos
de oraciones que ellos expresan al momento deadanes de porqué prefieren esto o aquello para
aprender. Esta percepcion de sus posibilidadesnfoxa en el concepto de autoconfianza como un
aspecto que influye tanto en el interés como eapetndizaje, y que se transforma en dato cuandc
gueremos identificar condiciones de ensefianza. Ban@995) considera que las creencias de
autoeficacia influyen sobre el esfuerzo, la pezsigh y la seleccion de actividades por parte de lo
estudiantes. Es decir, los alumnos con autoefictaase comprometen cognitivamente, participan de
las tareas con mas disposicion, se esfuerzan naésiadallan en el logro de los resultados y pemsist
mas tiempo ante las dificultades. Por el contrdlas, personas que dudan de sus capacidades &astan
tareas dificiles, reducen sus esfuerzos y se gadaraente por vencidos” (Bandura, 1987:420). Desde
una perspectiva sociologica, Lahire (2004) taml@agnnta en la misma direccion. Aquello que los
alumnos expresan en sus juicios de valor no es siéstion de gusto, el acceso o rechazo a
determinadas practicas pueden tener origen en demaka obstaculos linglisticos y culturales como
resultado del desajuste entre las experienciaggpdial cultural. Estos desajustes son vivenciadoso
verdaderas notas de identidad, de autopercepgyénnd sirvo para.”. Cuando un estudiante percibe
que pudo, que lo que se le propuso en el contesdola/académico no le es totalmente ajeno, se le

confirma su pertenencia a un ambito y se lo hakdlibtros afines. Indagar sobre la autoconfiarotages
10
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si las experiencias didacticas o las tareas progsiéiseron vivenciadas como positivas, nos infod@a
las identidades que se van construyendo en las,alddas herramientas que se construyen y lo&thabi

a participar y pertenecer a distintos ambitos a#atimacion. Consideramos que corresponde también &
la investigacion didactica y a la accion educaindagar sobre las mejores formas de favorecer®n lo
estudiantes sentimientos de autovaloracion, pae lgs experiencias positivas de aprendizaje se
traduzca en interés hacia este, y en mejores nsmderanfrentar los desafios de los contextos assola
(Bonetto y Paoloni, 2011).

4. Principal aporte que, entiende, podra realizars trabajo.

Consideramos que las investigaciones didacticasvimicionistas tienen un desarrollo incipiente
en nuestro pais. Del mismo modo, es novedosa lgooacion tedrico-metodoldgica que se propone
indagar sobre el punto de vista de los estudiartgsecto de las condiciones de ensefianza.

Asi mismo, los resultados alcanzados sobre lo iantegnte desarrollado, seran puestos en
relacion con otro tipo de datos, que se apoyamartradicion tedrico-metodoldgica ya explorada. Nos
referimos a la consideracién del punto de vistibbdeestudiantes respecto dessganizacion intelectual
-la construccion del conocimiento en el aula-. HEgte de dato es alcanzadesde las observaciones de
clases, porque en ellas se producen dos tiposteeadoiones: a) las interacciones del sujeto con un
medio a-didactico que el docente ha construido para los alumnos desplieguen y pongan en
funcionamiento los conocimientos de un dominio igigtar y b) las interacciones con el docente que
colabora con sus estudiantes para que puedan worgtsaber que es necesario aprender (Brousseat
2007). Necesitamos conocer como se transformanelcomiento que le brindamos a los alumnos en las
clases para ayudarlos a irse acercando al puntistdedisciplinar, pero también para conocer emte
de las intervenciones didacticas que proponemoslifi@a2005), en triangulaciéon con los datos
relevados en las entrevistas.

Es nuestro propdsito sumarnos, con este proyectenwkstigacion, a la construccion del
conocimiento didactico en tanto producto del:

“estudio sistemético de las interacciones entrealosnos, el docente y el objeto de saber en el

salén de clase. (...) conocimiento que no se corstpor fuera de la clase, ni se limita a

coleccionar descripciones de clases Unicas e tibdg® sino que se ocupa de discernir entre lo

contingente y lo reproducible de las situaciones @rder de vista las complejas variables

definidas por los contextos” (Castedo, 2007:9).

Este es el marco de trabajo desde el cual noseplianais en nuestra investigacion didactica. Desde
aqui consideramos valida la produccion de conocitbieNo sin mirar de frente los desafios que nos
manifiesta, en la busqueda de antecedentes qiyas caracterizado, en la posibilidad de capédbs y

propiciar nuevos recaudos.
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