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Modalidad de trabajo 2: Sesiones simultaneas de presentacion y discusion de estudios en
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Resumen breve

Desde la psicologia educacional, la mayoria de las indagaciones sobre el aprendizaje
de contenidos disciplinares estudia los avances cognoscitivos de los estudiantes a través de
enfoques experimentales con grupos control (Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 2004),
entrevistas clinico-criticas (Lenzi & Castorina, 2000) o mediante la combinacién de ambos
procedimientos (Perelman, 2008). No obstante, al estudiar desde un enfoque didactico
propuestas de ensefianza que incluyen précticas de lectura y escritura (Roni & Carlino, 2013),
nos planteamos si resultaria mas fructifero utilizar otras metodologias para indagar dichos
aprendizajes. ;Qué clases de datos se requeririan? ;Qué formas de anélisis? ;Qué resultados
obtendriamos? ;Como definir sus alcances y limitaciones? Los investigadores de
GICEOLEM? desarrollamos diversas investigaciones didacticas para comprender como las
practicas de ensefianza en los niveles medio y superior pueden entrelazar lectura y escritura
con contenidos disciplinares tomandolas, a la vez, como objetos de ensefianza y herramientas
para aprender. En relacion con las fuentes de informacion, nos centramos en observaciones de
clases, entrevistas en profundidad a docentes, alumnos y directivos, y documentos aulicos e
institucionales. En este trabajo, reflexionamos acerca de cudles o qué recortes de estos datos
resultan utiles para identificar aprendizajes de los alumnos. Al respecto, sostenemos que
aprender excede la mera adquisicion de informacion e implica cambios en las formas de

participacion de los sujetos en una actividad conjunta (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1997).




Asimismo, destacamos la importancia del sentido que los alumnos atribuyen a las propuestas
de ensefanza, en tanto vértices clave de la triada didactica (Chevallard, 1997) y protagonistas
de sus experiencias de aprendizaje (Kuh, 2009; Wigfield & Guthrie, 1997; Aisenberg, 2005,
2010; entre otros). Asi, hipotetizamos que ciertas transformaciones en la participacion de los
alumnos en las clases (identificadas en registros de aula), asi como sus puntos de vista y
valoraciones (indagados en entrevistas) sobre qué han o no aprendido, ofrecen indicadores
que —triangulados metodologicamente (Maxwell, 1996)— posibilitarian dar cuenta de los
procesos de aprendizaje en los que se involucran y de las situaciones de ensefianza que los

favorecen.

Resumen extenso
Introduccion

La didactica es la ciencia en la que las practicas de ensefianza se tornan objetos de
estudio (Sensevy, 2011, p. 10). Entendida entonces como una ciencia que estudia la
ensefanza, la didéactica toma aportes de otras areas como la psicologia educacional, la
psicolingtiistica, la sociologia, la antropologia, etcétera. Dichas contribuciones devienen
herramientas que se resignifican para comprender y explicar su objeto de estudio (Lerner,
2001; Kaufman, 2009). La morfologia y semantica de los procesos de aprendizaje, objeto
central de la psicologia educacional, es inherente a todo estudio didactico ya que estudiar las
practicas de ensefianza tiene por objetivo comprender y explicar de qué maneras se producen
conocimientos especificos en los contextos escolares (Lenzi & Castorina, 2000). Para dar
cuenta de esta produccion de conocimiento de los alumnos, ;como pueden las investigaciones
didacticas caracterizar la actividad cognoscitiva involucrada en el desarrollo de determinada
propuesta de ensefianza? En efecto, Sensevy (2011) asegura que las ciencias del aprendizaje
(entre ellas, la didactica y la psicologia educacional) son también las ciencias de hacer
aprender. Una teoria didactica amplia precisa, entonces, indagar tanto las practicas de
enseflanza como los procesos de aprendizaje que los alumnos ponen en marcha a partir de la
participacion en dichas practicas (Sensevy, 2011).
Marco conceptual

La presente exploracion en torno a los modos de identificar aprendizaje en
investigaciones didacticas se posiciona desde una conceptualizacidon socio-constructivista e
interactiva del aprendizaje. Se concibe que aprender es expandir el conocimiento que se tiene,
con ayuda de otros mas experimentados que orientan y dan sentido a la actividad. Ello sucede

ya que al poner en relacion lo que uno sabe con una situacién novedosa esto puede



modificarse a través de la propia actividad cognoscitiva y, de ese modo, el sujeto encuentra
oportunidades para resignificar y apropiarse de nuevos saberes y practicas presentes en esa
situacion (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1996; Marti, 2000; Perret-Clermont, 1984). Asimismo,
aprender excede la mera adquisicion de saberes e implica cambios en las formas de
participacion de los sujetos en una actividad conjunta (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1997),
asi como el desarrollo intrapsicologico y la paulatina autorregulacion de nuevas funciones o
capacidades (Vygotsky, 1988; Wertsch, 1979/2008) .

Como contraparte, ensefiar se entiende como plantear problemas que no se hubieran
presentado fuera de la escuela, y a partir de los cuales es posible reelaborar saberes, formular
conceptualizaciones y propiciar redefiniciones sucesivas de las propias concepciones (Lerner,
2001). Entonces, cuando el docente enfrenta a los alumnos a problemas cognitivos genuinos
(frente a los cuales los estudiantes se sienten implicados) y gestionables (ni demasiado faciles
como para que no produzcan desequilibrios en sus esquemas de comprension, ni demasiado
dificiles como para que se frustren y abandonen la tarea cognitiva) surge la necesidad de
sortear dichos problemas y de darles una respuesta coherente (Brousseau, 2007). Esta
necesidad de construir una respuesta, que el alumno pueda tomar como propia, y que lo
impulse a ir por méds conocimiento, a reestructurar sus esquemas previos y, en definitiva, a
aprender, no es otra cosa que un interés genuino por responder a una necesidad que le impone
el medio o situacion didactica definida por el docente. En sintesis, ensefiar es, sobre todo, el
arte de definir y gestionar un medio didactico que propulse dicha actividad y compromiso
genuino en los alumnos.

Propuesta metodologica

Las indagaciones didacticas desarrolladas en el seno de GICEOLEM tienen lugar en
situaciones naturales y cuasinaturales de ensefianza, que buscan comprender como pueden
ponerse en juego las précticas de ensefianza que entrelazan la lectura y la escritura con
contenidos disciplinares y las conciben como objetos de ensefianza y herramientas para
aprender. Se persigue el propdsito de generar conocimiento valido en las aulas ante problemas
tales como: la progresion de los saberes y conocimientos; el disefio de situaciones para
ensenarlos y “hacerlos aprender” (Sensevy, 2011); los tipos de intervenciones que el docente
puede desplegar durante el desarrollo de la situacién; etc. Para ello, se toman como fuente de
informacion y triangulacion la observacion de clases, las entrevistas a docentes, alumnos y
directivos, y el examen de documentos aulicos e institucionales. A continuacion,
reflexionaremos acerca de como y por qué estos datos resultan valiosos para identificar

aprendizajes en los alumnos.



(1) Las conceptualizaciones elaboradas y las practicas ejercidas por los estudiantes

Los registros de clase pueden informar acerca de los modos de participar en clase. La
participacion activa y autonoma en diferentes tipos de practicas, sobre todo en situaciones de
recontextualizacion de los contenidos, se presenta como oportunidad clave para identificar
aquello que los alumnos pueden hacer (Rikenmann, 2007; Schubauer-Leoni et al., 2007). Es
decir, dada una situacion que propone un nuevo contexto de uso de un contenido que se
considera ya ensefiado, puede ponderarse qué conceptualizaciones ponen en juego los
estudiantes, y analizar también las acciones con las que encaran la actividad.

Sumado a lo anterior, las “participaciones escritas” constituyen claras oportunidades
para distinguir a cuales estudiantes favorece la configuracion del medio y aprenden, a cuales
se les dificulta aun asi la construccion de saberes, y también cudles han decidido no participar
genuinamente de la practica de ensefianza propuesta. De este modo, las producciones escritas
de los alumnos (por ejemplo, textos elaborados en contextos de clase e incluso de evaluacion)
brindan datos valiosos que, de ser necesario, pueden ampliarse con entrevistas a los alumnos-
autores a fin de indagar la estabilidad de lo aprendido.

(2) La representacion que los estudiantes tienen del propio proceso de aprendizaje

Dado que los alumnos son uno de los vértices de la triada didactica (Chevallard, 1997)
y los protagonistas legitimos de sus experiencias de aprendizaje (Kuh, 2009; Wigfield &
Guthrie, 1997; entre otros), resultan informantes clave respecto de como se representan sus
procesos de aprendizajes en el seno de diferentes situaciones didacticas. En definitiva, son
ellos quienes nos permiten conocer qué piensan/pueden percibir haber o no aprendido, y
gracias a qué accion/es docente/s o forma/s de ensefiar lo hicieron. Al otorgar importancia a
su punto de vista, asumimos que los estudiantes de nivel medio y superior cuentan con al
menos 10 afios de experiencia educativa escolar y, en consecuencia, es licito pensar que han
construido conceptualizaciones personales sobre lo deseable o improductivo en relacion con
su propio aprendizaje. De ahi la importancia del sentido que los alumnos atribuyen a las
propuestas de ensefianza en término de sus aprendizajes.

En efecto, las valoraciones de los estudiantes sobre las situaciones de ensefianza nos
informan sobre aquellas cosas que les resultan interesantes, que desean, que los motivan. El
interés es un elemento indispensable, aunque no unico y suficiente, para el compromiso con la
tarea cognitiva y para el aprendizaje (Vigotsky, 1988; Carlino, 2005; Bain, 2007). En otras
palabras, las valoraciones de los estudiantes nos informan acerca de sus trayectorias y sobre

qué esperan del medio educativo: qué les resulta interesante, qué motiva su deseo por



aprender y responder al medio didactico en forma genuina, en vez de s6lo acudir al tradicional
oficio de alumno.
Cabe aclarar que, aunque sabemos que aquello que los estudiantes conceptualizan

({4

como “deseable” o “util” para su aprendizaje lejos esta de serlo necesariamente, lo cierto es
que, segun sefialan perspectivas cognitivistas sobre el tema, la percepcion de los alumnos
sobre sus propios logros y posibilidades de aprender incide marcadamente en su interés por
comprometerse con determinadas actividades educativas. Dicha percepciéon de sus
posibilidades enfoca al concepto de autoconfianza como un aspecto que influye tanto en el
interés como en el aprendizaje y que se transforma en dato cuando buscamos identificar
condiciones de ensefianza para mejorar los aprendizajes. Bandura (1995) considera que las
creencias de autoeficacia influyen sobre el esfuerzo, la persistencia y la seleccion de
actividades por parte de los estudiantes. Es decir, los alumnos con autoeficacia alta se
comprometen cognitivamente, participan de las tareas con mas disposicion, se esfuerzan mas
cuando fallan en el logro de los resultados y persisten mas tiempo ante las dificultades. Por el
contrario, “las personas que dudan de sus capacidades evitan las tareas dificiles, reducen sus
esfuerzos y se dan rapidamente por vencidos” (Bandura, 1987, p. 420).

Desde una perspectiva sociologica, Lahire (2004) también apunta en la misma
direccion. Aquello que los alumnos expresan en sus juicios de valor no es solo cuestion de
gusto; en efecto, el acceso o rechazo a determinadas practicas pueden tener origen en
verdaderos obstaculos lingiiisticos y culturales, causados por el desajuste entre las
experiencias y el capital cultural. Estos desajustes son vivenciados como verdaderas notas de
identidad: “yo no sirvo para...”. En cambio, cuando un estudiante percibe que ha logrado
algo, que aquello que le propone el medio didactico no le es totalmente ajeno y, a su vez, este
medio lo convoca a apropiarse de un problema de conocimiento al que puede otorgarle un
sentido propio y genuino, el alumno confirma su pertenencia a dicho &mbito escolar y
académico, lo cual es el primer paso para que puede sentirse habilitado luego en otros afines.
Indagar sobre la autoconfianza, sobre si las experiencias didécticas o las tareas propuestas son
vivenciadas como positivas, nos informa por tanto sobre coOmo se van construyendo las
identidades de los alumnos en las aulas, y acerca de qué herramientas los empoderan para
participar y avanzar en su pertenencia a distintos ambitos de socializacion del conocimiento.
En este sentido, corresponde también a la investigacion didactica y a la accion educativa
indagar sobre las mejores formas de favorecer en los estudiantes sentimientos de

autovaloracion para que las experiencias positivas de aprendizaje se traduzcan en interés y en



mejores maneras de enfrentar los desafios de los contextos escolares (Bonetto & Paoloni,

2011).

En suma, en esta presentacion intentamos demostrar como la investigacion didéctica
puede identificar potenciales aprendizajes y condiciones que lo favorecen y/o lo obstaculizan
al triangular el andlisis de las fuentes de datos expuestas, a saber: los cambios en la
participacion de los alumnos en el aula en relacion con los contenidos y con las practicas de
lectura y escritura, las transformaciones en los textos recursivos que dichos estudiantes
producen y su autopercepcion como aprendices y su valoracion del medio didéctico.
Inquietudes

Al realizar esta propuesta metodologica, creemos preciso profundizar mas en la
reflexion sobre en qué medida son convergentes, complementarios o compatibles los enfoques
convocados para interpretar los procesos de desarrollo cognitivo. Por otra parte, encontramos
que tomar los cambios en la participacion conlleva un riesgo: considerar que, de por si, no
participar en clase implicaria, en forma lineal, no haber aprendido. Si bien consideramos que
este riesgo se sortea al triangular los datos de los registros de clase con los textos y las
entrevistas a los alumnos, lo explicitamos y formulamos en aras de claridad y precision.
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