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Escritura y argumentacion como herramientas para aprender en la universidad: el rol de
las acciones docentes
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¢Cuales son las practicas de escritura y argumentacién que posibilitaron a los alumnos aprender
contenidos disciplinares en dos 4areas (Letras y Biologfa) en el ingreso a la universidad? ¢Bajo qué
condiciones didacticas se ejercieron dichas practicas? ¢Qué acciones docentes las propiciaron? Estas
preguntas resumen los objetivos del presente trabajo. Por un lado, caracterizamos las condiciones
didacticas que, en dos asignaturas distintas y en el inicio del nivel superior, posibilitaron a los alumnos
aprender contenidos disciplinares. Por otro, profundizamos la descripciéon de una de esas condiciones
didacticas: las intervenciones docentes dialégicas. Los resultados de este trabajo se insertan en una
investigacion didactica “naturalista” llevada a cabo a partir de un estudio de casos multiples en dos cursos
introductorios (uno de Letras y otro de Biologia) pertenecientes a dos universidades publicas argentinas.
Las técnicas de construccion del campo comprendieron entrevistas semiestructuradas a alumnos,
observacién participante y recoleccién de documentos aulicos (parciales, trabajos practicos, monografias,
etc.). Triangulando nuestros datos con algunos aportes conceptuales provenientes de la Teorfa de las
Situaciones Didacticas y de la Teoria de la Accién Conjunta en Didactica, construimos categorias que nos
permiten no sélo describir las condiciones didacticas que, en estos cursos universitarios, ayudaron a los
alumnos de Letras y de Biologfa a aprender los contenidos de sus disciplinas, sino también comprender
cabalmente qué tipo de intervenciones o acciones docentes potenciaron dichos aprendizajes.

Descriptores: condiciones didacticas, pricticas de escritura y argumentacion, escrituras académico-
disciplinares.

Introduccion

¢Qué practicas de escritura y argumentacién posibilitaron a los alumnos aprender contenidos
disciplinares en dos areas (Letras y Biologfa) en el ingreso a la universidad? ¢Bajo qué condiciones
didacticas se ejercieron dichas practicas? ¢Qué rol jugaron las intervenciones o acciones docentes a la hora
de incorporar la escritura y la argumentaciéon a sus practicas de ensefianza? Hstas preguntas guian y
estructuran el presente trabajo.

Desde un enfoque lingiistico, concebimos la escritura académica como una construccion argumentativa
(Padilla, 2012: 33). En efecto, en el marco de la educacién supetior, se busca, de forma declarativa y con
mayor o menor €xito en su implementacién, enseflar a los alumnos a ejercer las practicas discutsivas y
textuales propias de sus disciplinas. Se pretende que los estudiantes comprendan que la escritura acadénica,
como modo privilegiado de comunicacién del quehacer cientifico, es una constructo argumentativo
(Molina y Padilla, 2013: 67). En este sentido, entonces, proponemos que esa argumentacion escrita que impera
en los dmbitos universitarios posee rasgos propios que varfan de una disciplina a otra y que implican la
integracién de tres dimensiones: (1) la dimensién /dgica, que exige la articulacién entre las ideas, los
conceptos y sus relaciones logicas, es decir, atafle a la configuracion y a la estructura logicas del argumento
(Toulmin, 2001, 2003; Toulmin, Rieke y Janik, 1984); (2) la dimensién retdrica que busca el modo de
comunicar estos tresultados mads eficazmente, atendiendo a los destinatarios virtuales, al contexto
disciplinar y al tipo de didlogo en el que se lleva a cabo esa comunicacién (van Eemeren, 2010; Walton y
Krabbe, 1995; Walton, 2008); (3) la dimensién dialéctica que se abre a la consideraciéon de otros puntos de
vista, sustentada en una concepcién del conocimiento cientifico como saber provisional y perfectible (van
Eemeren y Grootendorst, 1984; Kelly y Bazerman, 2003; Kelly y Duschl, 2002; Kuhn, Iordanau, Pease y
Wirkala, 2008; Kuhn, 1991; Leitdo, 2000).

Desde un enfoque constructivista, ademas, sostenemos que concebir lectura y escritura como practicas
sociales (Bazerman y Prior, 2005; Barton y Tusting, 2005; entre otros) que deben estar presentes a lo largo
y a lo ancho de todo el curriculum (Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette, y Garufis, 2005; Lea y
Street, 1998; Lerner, 2001; Carlino, 2013; entre otros), requiere tener en cuenta no soélo las investigaciones
provenientes de la lingiifstica, la psicologia, la antropologia, etc., sino también de la didictica como



disciplina que enfoca el estudio sistematico de las interacciones en el salon de clase a fin de discernir entre
lo contingente y lo reproducible de las situaciones estudiadas, contemplando siempre los contextos
institucionales (Castedo, 2007: 255). Asi, desde una perspectiva didactica y enfatizando la necesidad de
abordar las practicas de enseflanza que, en el nivel superior, entrelazan contenidos curriculares con
practicas de escritura y argumentacion, recurtimos a la zeoria de la accion conjunta (Sensevy, 2011) y a la teoria
de las sitwaciones diddcticas (Brousseau, 2007). En efecto, dichas teorfas proponen modelos de
funcionamiento de las situaciones de enseflanza y aprendizaje, es decir, modelos de la actividad didactica
entendida como una relacién mutuamente determinante entre docente — alumnos — saber.

Como punto de partida, entonces, los ejes conceptuales que conforman nuestras categorias de
aproximacién a los datos son la nocién de juego de aprendizaje y sus componentes. Al respecto, Sensevy
(2009: 1646) describe las interacciones didacticas entre docentes y estudiantes como un tipo particular de
juego, un juego diddctico. Los rasgos prominentes de este juego radican en el hecho de que involucra dos
jugadores, A y B. B gana si y solo si A gana, pero B no debe proveer directamente la estrategia ganadora a
A. B es el docente y A, el estudiante. Esta descripcién nos permite entender que el juego didactico es un
juego colaborativo, cooperative, con una accién conjunta. Si miramos un juego didactico con mayor atencioén
podemos ver que B (el profesor), a fin de ganar, debe guiar a A (el estudiante) hasta un cierto punto, un
“estado particular de conocimiento” que permita al estudiante efectuar los “movimientos correctos” en el
juego, lo que puede asegurar al docente que el estudiante ha construido el conocimiento adecuado
(Sensevy, 2009: 1647). En el nucleo de este proceso, hay una condicién fundamental: para asegurarse de
que A (el estudiante) realmente haya ganado, B (el docente) debe permanecer tacito en relacién con el
conocimiento principal en juego. El docente precisa ser reficente a fin de dejar al estudiante construir su
propio conocimiento. El docente debe retener informacion, porque el estudiante precisa actuar proprio motu.
El andamiaje del docente debe permitir ahora al estudiante producir el “buen comportamiento” sin
dominar el conocimiento adecuado (Sensevy, 2009: 1648). Esta clausula proprio motn se relaciona
necesatiamente con la reficencia del docente. Segun Sensevy (2009: 1548), el juego didictico, con la clausula
proprio motu y la reticencia del docente, brinda un patrén general de las interacciones didacticas. Es este
patron el que buscaremos dilucidar al comprender las condiciones didacticas que permitieron a los
alumnos, nuestros casos, aprender Letras y Biologia escribiendo y argumentando.

El juego diddctico refiere asi a lo que consideramos la “gramatica fundamental” (Sensevy, 2011: 42) del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Con el objetivo de caracterizar en profundidad este proceso,
recurrimos a un sistema de conceptos que intentamos unificar bajo la nocién de juego de aprendizaje. Un
juego de aprendizaje, como un modo de describir el juego didactico que ocurre iz situ, requiere en si
mismo una estructura de descriptores particulares, entre ellos: las funciones del docente (definir, devolver,
regular e institucionalizar) y las gestiones de los territorios y las temporalidades en la clase (mesogénesis,
cronogénesis y topogénesis).

Lo que llamamos “funciones del docente” es un conjunto de categorias que utilizamos para describir
los modos en los que el profesor hace jugar el juego a los alumnos en la accién conjunta (Sensevy,
Mercier, Schubauer-Leoni, Ligozat, y Perrot, 2005: 157).

Definir. El proceso de definicién puede verse como un modo de introducir las reglas definitorias del
juego de aprendizaje, para que los estudiantes sean capaces de jugar dicho juego.

Devolver. Cuando el juego se define, tiene que ser aceptado por los estudiantes. Eso significa que los
estudiantes deben elaborar una adecuada relacién con el medio.

Regular o manejar la dialéctica certidumbre/ incertidumbre. El proceso de monitoreo refiere a cualquier
comportamiento del docente que produce modificaciones en el comportamiento del alumno a fin de
permitirle producir las estrategias relevantes que necesita para ganar el juego. Al hacer eso, el docente se
desempefia en el nivel de certidumbre/incertidumbre de la accién del alumno.

Institucionalizar’. En el proceso didactico en curso, el docente necesita reconocer las partes del
conocimiento al que apunta en la actividad del estudiante como aquellas relevantes para el juego de
aprendizaje que estd desarrollindose. Al realizar esto, hace entender al estudiante que su actividad alcanzé
el conocimiento en juego, que no es exclusivamente el “conocimiento del aula”, sino también el
conocimiento de una comunidad social, que es mas amplia que esa comunidad académica.

Ademas, cabe seflalar que estas acciones del docente pueden organizarse en una triple dimensién que,
de acuerdo con diversos autores (Chevallard, 1991; Sensevy, Mercier, Schubauer-Leoni, Ligozat, y Petrot,
2005), describe los trabajos del docente relativos a iniciar y mantener una relacion diddctica mientras se

! Los términos “devolver” e “institucionalizar” se refieren a los conceptos de Brousseau (1997: 78).



desarrolla el juego. De este modo, la mesogénesis (es decir, la génesis del medio) describe el proceso por el
cual un docente organiza el medio con el que el estudiante interaccionard para aprender. La cronogénesis (es
decir, la génesis del tiempo didactico) describe la evolucién del conocimiento propuesta por el docente y
estudiada por los alumnos, a medida que se desenvuelve la accién conjunta. El docente debe monitorear el
proceso de conocimiento a través de una o varias clases, a fin de cumplir con sus intenciones didacticas.
La fopogénesis (es decir, la génesis de las posiciones), finalmente, describe el proceso de divisién de la
actividad entre el docente y el estudiante, segin sus potencialidades. El docente precisa definir y ocupar
una posiciéon y permitir a los alumnos ocupar sus posiciones en el proceso didactico.

Estas categorias nos permitiran ahondar en una de las condiciones didacticas que hemos definido a
partir del analisis de registros de clase y de entrevistas a alumnos: las snfervenciones docentes dialdgicas. El resto
de las condiciones que expondremos a continuacién, también surgidas del analisis de registros de clase y
de entrevistas a alumnos, proveerin un panorama general del los modos en los que, en los casos
estudiados, se incorporaron la escritura y la argumentacién como herramientas para aprender contenidos
disciplinares.

Metodologia

Los datos expuestos aqui forman parte de una investigacion doctoral que se disefié como una
‘investigacion didactica naturalista’ (Artigue, 1996; Rickenmann, 2006) basada en un estudio de casos
multiples (Maxwell, 1996; Stake, 1998; Creswell, 2007). En este sentido, los casos estudiados, una clase
introductoria de Biolygia perteneciente Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires (Argentina)
y una clase introductoria de Lefras correspondiente al primer afio de la carrera de Letras de la Universidad
Nacional de Tucuman (Argentina), se eligieron precisamente porque sus docentes incorporan la
argumentacién y la escritura en sus actividades cotidianas de aula. Asimismo, estas dos asignaturas se
condicen con lo que Snow (1993) y Toulmin (2001) denominan las dos culturas o las dos grandes esferas
en las que puede agruparse todo el razonamiento humano: las Ciencias Sociales y Humanas y las Ciencias
Naturales. De este modo, contamos con lo que Patton (1991: 172) denomina ‘muestreo intencional’, es
decir, con casos que, por sus iniciativas didacticas y sus filiaciones disciplinares, ilustran algunos puntos
que relevantes para pensar la argumentacion y la escritura en las aulas de las universidades argentinas. Una
breve descripcion de los casos ayudard a comprender mas cabalmente los resultados presentados en el
apartado de resultados y discusion.

El caso Letras se refiere al trabajo que, desde 2005, se realiza en el Taller de comprension y produccion textual
perteneciente al primer afio de la Carrera de Letras de la Universidad Nacional de Tucuman (Argentina).
Esta asignatura anual (4 horas semanales) tiene un promedio de 200 estudiantes en clases tedricas y 50 en
clases practicas. Los alumnos trabajan durante el primer cuatrimestre con contenidos tedricos sobre
discurso académico, modelos de comprension y produccién textual, géneros discursivos, teorfas de la
argumentacién, etc. Durante el segundo cuatrimestre del afio, por su patte, 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 desarrollar esta tarea, los alumnos pueden trabajar en pequeflos grupos
(maximo 4 integrantes) y cuentan con la ayuda de un tutor que, semanalmente y durante todo el
cuatrimestte, se reune con ellos para discutir avances, ideas, dudas, etc.

El caso Biologfa corresponde al trabajo que se efectia en la catedra Bio/gia 08 perteneciente al Ciclo
Bésico Comun de la Universidad de Buenos Aires (Argentina). En esta asignatura cuatrimestral (6 horas
semanales), los docentes trabajan en parejas pedagogicas 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 corrige
los textos que los alumnos entregan clase a clase. Este trabajo compartido permite incorporar y sostener la
escritura como herramienta para aprender. En un curso numeroso, dividir las tareas docentes posibilita
que los profesores devuelvan a los alumnos sus textos a tiempo, que puedan interaccionar por escrito con
ellos y utilizar esos escritos como insumos para las discusiones que tienen lugar durante la clase.

Por otra parte, desde un enfoque cualitativo e interactivo (Maxwell, 1996: 27), las técnicas de
construccién del campo empleadas en la investigacién que encuadra este trabajo, comprendieron, durante
un semestre de 2012, recoleccién de documentos aulicos (patciales, trabajos practicos, apuntes, etc.),
entrevistas semiestructuradas a alumnos y observacion de clases. En esta ocasién, recurrimos a fragmentos
de registros de clase y a los puntos de vista de los alumnos relevados mediante 25 entrevistas
semiestructuradas realizadas de forma individual, con una duracién promedio de 15 a 20 minutos cada
una. Se entrevistaron 15 estudiantes de Biologia y 10 de Letras. Para el andlisis de datos, se utilizé la



codificacion y la contextnalizacion (Maxwell y Miller, 2008: 91). Asi, hasta el momento, se identificaron algunos
temas y categorias que pudimos triangular (Maxwell, 1996: 64), ventajosamente, con la bibliografia y los
antecedentes relevados.

Resultados y discusion

Los alumnos reconocen que, en las asignaturas estudiadas, se trabaja con la escritura y la
argumentacién no sé6lo como herramientas para aprender contenidos disciplinares, sino también como
objetos de ensefianza. En efecto, a partir del andlisis de las entrevistas a alumnos, podemos reconstruir una
serie de condiciones didicticas que, desde sus puntos de vista, los ayudan a aprender escribiendo y
argumentando.

En el caso Letras, por ejemplo, las cinco condiciones didacticas valoradas positivamente por los
estudiantes fueron: (a) tareas de escritura con consignas de construccién y justificacién de un punto de
vista personal sobre un tema [9/10 alumnos]; (b) intervenciones docentes dialégicas (otientadas a la meta-
reflexiéon sobre los géneros discursivos y las propias pricticas de escritura y argumentacién) [8/10
alumnos]; (c) explicaciones clinicas (a la par del alumno) de caricter presencial, virtual y sostenido a lo
largo de todo el cutsado de la asignatura [10/10 alumnos]; (d) participacién y uso de los conceptos [10/10
alumnos]; y () devoluciones a tiempo (frecuentes y antes de los exdmenes) [10/10 alumnos].

En el caso Biologia, por su parte, las cinco condiciones didacticas valoradas positivamente por los
estudiantes fueron: (a) tareas de escritura con consignas de justificacién y relacién [14/15 alumnos]; (b)
intervenciones docentes dialégicas (con preguntas auténticas durante las clases y en las devoluciones
escritas) [13/15 alumnos]; (¢) explicaciones clinicas (a la par del alumno) y graficas (uso de maquetas,
modelos, pizatras magnéticas y analogfas) [14/15 alumnos]; (d) participacién y uso de los conceptos
[14/15 alumnos]; y (¢) devoluciones a tiempo (frecuente y antes de los exdmenes) [15/15 alumnos].

Como puede observarse, algunas condiciones didacticas coinciden en ambos casos: tanto los alumnos
de Letras como de Biologfa declaran que las tareas de escritura con consignas de justificacién y relacién,
las devoluciones a tiempo (frecuentes y antes de los examenes), la participacién y el uso de los conceptos y
las intervenciones docentes dialdgicas los ayudaron a aprender escribiendo y argumentando. En esta
presentacion, ahondaremos en una de esas condiciones que, a la luz del trabajo con registros de clase, se
evidencia crucial: las intervenciones docentes dialdgicas.

Al respecto, hablar de intervenciones docentes dialdgicas en Letras y en Biologia exige marcar ciertas
diferencias entre ambos casos. En las dos asignaturas, esta condicién se relaciona con el tipo de
intervenciones que efectian los docentes, pero difieren en los modos en los que dichas acciones de los
profesores se materializan en la clase. En el caso Letras, contamos con intervenciones docentes orientadas hacia la
(meta)reflexidn sobre los géneros discursivos y las propias practicas de escritura y argumentacion. Uno de los alumnos,
Tomas, apunta claramente a la potencialidad epistémica que las practicas de argumentacién escrita
adquieren cuando se ejercen a partir de este tipo de intervenciones:

Tomas: Anteriormente producia textos sumamente justificativos en los que exponfa mis
conocimientos o pensamientos Unicamente. Con la realizacién de la ponencia me siento capaz de
evaluar diferentes posiciones con mente abierta e incluirlas en mis producciones; es decir, observo que
mi escritura era antes un perfil “buzo” de escritura intensiva, ahora sondeo escritos previos, organizo,
planifico mis objetivos, reviso nuevamente y cortijo lo pertinente. Sin el aprendizaje de los modelos de
comprension y produccion, quizas mis escritos no hubieran evolucionado. [Estudiante de Letras].

En el caso Biologfa, por otra patte, nos encontramos con infervenciones docentes dialdgicas con formulacion
constante de preguntas anténticas (durante las clases y en las devoluciones escritas). Los alumnos reconocen que esta
condicién los ayuda a aprender:

Carolina: Por ahi esta bueno el tema de los cuadros. La clase pasada que hicieron un cuadro
gigante relacionando varias cosas, y que siempre nos preguntan mucho a nosotros si tenemos
preguntas. Y como que cada pregunta que uno hace no te la responden puntual, sino que te responden
con otra pregunta o te contextualizan tu pregunta en un caso concreto, en un ejemplo. [Estudiante de
Biologfa].

En relacién con la formulaciéon de preguntas auténticas y el trabajo con escritura como herramienta
epistémica en la sala de clase, Carlino (2012: 493) subraya que experiencias como esta promueven las
interacciones entre docentes y alumnos y entre pares, constituyendo un ejemplo de lo que Dysthe (1996:



397) denomina estrategias de enseflanza dialégicas. La nocién de enseianza dialdgica concibe el aula como
un espacio que involucra multiples voces que necesitan ponerse en didlogo a fin de generar nuevos
significados. Enseflar dialégicamente implica integrar discurso y escritura, requiere que los docentes
formulen preguntas auténticas y ejercicios que permitan a los estudiantes conectar sus tareas de escritura
con sus experiencias personales. La escritura se transforma asi en una herramienta de aprendizaje clave.
Los alumnos, cuyas voces se aprecian en el aula, logran pensarse como interlocutores validos dentro de la
comunidad a la que estan ingresando. Mds aun, en nuestro caso, en este modelo entrelazado, las consignas
escritas no sélo ayudan a los estudiantes a aprender los contenidos disciplinares y a desarrollar las practicas
de lectura y escritura especificas del area de la Biologfa, sino que también evitan que la clase se concentre
en el docente y alientan a los estudiantes a tener un rol mas activo en sus propios procesos de aprendizaje.
En cierta medida, estas practicas de escritura, y la formulacién de preguntas auténticas que se desencadena
a proposito de discutir lo escrito, debilitan las clases monoldgicas, en las que el docente se erige como
unica voz legitima, y abren camino al didlogo y a la construccién conjunta de saberes.

En efecto, en este curso de Biologia, en el que se lleva a cabo una intervencién basada tanto en la
inmersién como en la reflexién de temas sociocientificos (Cavagnetto, 2010: 342) y se utilizan la
argumentacién y la escritura como componentes integrados en las actividades y tareas de los estudiantes,
las preguntas auténticas son constantes. Los docentes devuelven, incluso en el sentido brousseauniano del
término, el problema a los alumnos y los enfrentan a sus propias preguntas. Los profesores, en una
primera instancia, no “institucionalizan” (Brousseau, 2007: 46), sino que regulan y gufan a los estudiantes,
mediante preguntas de fundamentacion, para que ellos mismos piensen y elaboren las respuestas a sus
propias preguntas. En este sentido, la contextualizacién y la provision de propédsitos y objetivos a los
argumentos no sélo posibilitan a los alumnos asumir, reflexionar y problematizar sus dudas y certezas,
sino también llegar al conocimiento bioldgico a través de sus propias conclusiones.

A continuacién, en un fragmento de clase de Biologfa, puede observarse cémo los docentes efectuan
intervenciones docentes dialogicas a partir del trabajo con escritura como herramienta para aprender. En
este fragmento, los alumnos de Biologfa discuten con el docente lo que esctibieron en casa y comentaron
en pequeflos grupos durante la primera mitad de la clase. La consigna era buscar, a partir de la lectura de
un material tedrico especializado, relaciones entre fenotipo, genotipo y ambiente. Para poder proveer
sentidos a las consignas, los docentes de esta clase de Biologia procuran brindar ejemplos de la vida
cotidiana. Asi, en estos intercambios se repiensan las relaciones entre fenotipo, genotipo y ambiente
poniendo el cancer de piel y las radiaciones solares como problematica de discusion.

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

Alumno 5[47]: Claro. Lo que no estarfa bien es tomar cancer de piel como genotipo.

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

Alumno 5[49]: Y, los rayos ultravioletas...

Docente A[50]: Si, eso. Una cuestién aca [sefiala en el texto fuente leido por los alumnos para
contestar la consigna] aparece por primera vez el término mutacién. Mutacién es sinénimo de alterar
las moléculas de ADN. Las mutaciones ocurren todo el tiempo. Lo que esta pasando acd es que la luz
aumenta las probabilidades de que esas mutaciones ocurran. Un factor que puede aumentar la
probabilidad de mutaciones, por eso se los llama agentes mutagénicos [Escribe en el pizarron].
¢Alguna otra [relacion] encontraron?

Alumno 6[51]: puede ser, pero interviene el ambiente, si pones... viste que dice que la piel de los
aborigenes y la piel blanca... si vos pones fenotipo = piel, o color de piel...

Docente A[52]: Piel blanca...

Alumno 6[53]: Si, y genotipo = alteraciones o mutaciones...

Docente A[54]: ;pero genotipo-fenotipo serfa la relacion?

Alumno 6[55]: Si, si...

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



Alumno 6[57]: Pero dice que si vos tenés piel blanca o no, tenés mayor o menor posibilidad de
contraer cancer...

Docente A[58]: Si, pero por la exposicion a la luz solar. En realidad...

Alumno 6[59]: Por eso te digo que me faltarfa el ambiente...

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

AA (varios alumnos a la vez) [61]: [murmullos generalizados]

Docente P[62]: shhhh....

Alumno 7[63]: El color de la piel es fenotipo, pero esa informacion ¢no esta en el genotipo?

Docente A[64]: Si, pero si vos hablas de color de piel, estas hablando de un aspecto fenotipico del
ser humano. ¢A qué se debe ese color de piel? Si, se debe a las recetas que estan en nuestra células. ¢Si?
Hay recetas que dicen qué pigmentos y qué cantidad de esos pigmentos tenemos que fabricar. Una
persona, de piel mas clara, tiene menos pigmento, melanina se llama, en las células de la piel.

Alumno 7[65]: ahhh...

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

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

En este fragmento, puede observarse como el Docente A acciona a fin de que sus alumnos puedan
reconstruir el conocimiento bioldgico en juego. En el turno [46], el docente regula complementando y
afiadiendo informacién a la respuesta de un alumno. En el turno [48], el profesor institucionaliza al avalar
la respuesta del alumno 5 [turno 47]. Institucionalizar, en el seno de la teorfa de las situaciones didacticas
(Brousseau, 2007) y de la Teorfa de la Accién Conjunta (Sensevy, 2011), equivale a reconocer que ese
entendimiento alcanzado en la clase se acerca (con mayor o menor precision) al saber cientifico que esta
tratindose de desenmarafiar. En el turno [50], la docente devuelve. En efecto, una vez ampliada la
explicacién sobre el tema, devuelve a los alumnos el problema de encontrar mas relaciones entre los
conceptos de fenotipo, genotipo y ambiente. En los turnos [51] y [53], el alumno ensaya algunas
respuestas, asume motu proprio el problema planteado por la profesora, pero no logra formular con
demasiada contundencia su idea. Luego, en el turno [54], la docente vuelve a intervenir, esta vez,
regulando. Con una pregunta, la profesora intenta orientar la respuesta de un alumno. En los turnos [58] y
[60], ante los intentos fallidos del alumno, la docente institucionaliza: es decir, corrige la respuesta del
alumno y la acerca al saber disciplinar en cuestién. El alumno 7, en el turno [63], nuevamente manifiesta
sus dudas respecto a las relaciones entre fenotipo, genotipo y ambiente y sobre el rol que cumple el cancer
y la luz solar en este proceso. La docente, a fin de hacer avanzar el tiempo didactico, institucionaliza,
“nominaliza” la respuesta (Tiberghien, Malkoun, Buty, Souassy, y Mortimer, 2007: 99), la pone en palabras
y responde las dudas del alumno. Finalmente, a la luz de estos saberes creados a partir de los multiples
intercambios entre docente y alumnos, el Docente P, segunda profesora de la asignatura, regula en el turno
[67]. De este modo, maneja la dialéctica certidumbre-incertidumbre adelantando que hay cuestiones que se
veran con mas profundidad en clases subsiguientes.

Este fragmento evidencia que el trabajo en clase, con la escritura como eje vertebral y catalizador de la
discusion, permiti6 a los docentes formular preguntas auténticas que comprometieron a los alumnos con
la comprensién del saber a ensefiar. En lo que atafie a la Zopogénesis o al manejo de las responsabilidades
sobre la producciéon de los saberes, los alumnos estin en posicién de responder a partir de lo leido y
trabajado en los grupos. Efectivamente, precisan defender lo que han escrito ante sus compafieros y
profesores. Estas responsabilidades compartidas sobre la produccién de los saberes en el aula repercuten,
por su parte, en la configuracion cronogenética de la clase (o en la gestion del tiempo didactico): los alumnos
han escrito en casa para halar y participar en clase. La produccién de los saberes se ha comenzado fuera
del aula y se continta dentro de ella a partir del trabajo sostenido con los escritos y las dudas de los



estudiantes. De este modo, la docente organiza y gufa la accién didactica mediante preguntas y ejemplos
que se mantienen clase a clase y funcionan como contexto cognitivo de la accién conjunta (Sensevy, 2007:
39). Dicho contexto cognitivo compartido ayuda a los estudiantes a enfrentar los medios antagonistas
(Brousseau, 2007: 42) desplegados por la docente para desafiatlos y comprometerlos en el juego didictico.

Conclusiones

Este trabajo identifica y caracteriza, desde la mirada de alumnos de Letras y de Biologia, las
condiciones didacticas que favorecen el trabajo y la integracién de los contenidos con las practicas de
argumentacién y de escritura para aprender en dos aulas universitarias. En efecto, las perspectivas o pun-
tos de vista de los estudiantes posibilitan definir y comprender las intervenciones docentes que resultan
utiles a la hora de aprender y de adentrarse en las distintas culturas académicas.

En este sentido, hallamos que, en el caso Letras, las cinco condiciones diddcticas valoradas
positivamente por los estudiantes fueron: (a) tareas de escritura con consignas de construccién y
justificacion de un punto de vista personal sobre un tema; (b) intervenciones docentes dialdgicas
(orientadas a la meta-reflexién sobre los géneros discursivos y las propias practicas de escritura y
argumentacién); (c) explicaciones clinicas (a la par del alumno) de caricter presencial, virtual y sostenido a
lo largo de todo el cursado de la asignatura; (d) participacion y uso de los conceptos; y (e) devoluciones a
tiempo (frecuentes y antes de los exdmenes).

En el caso Biologia, por su parte, las cinco condiciones didacticas valoradas positivamente por los
alumnos fueron: (a) tareas de escritura con consignas de justificacién y relacién; (b) intervenciones
docentes dialégicas (con preguntas auténticas durante las clases y en las devoluciones escritas); (c)
explicaciones clinicas (a la par del alumno) y graficas (uso de maquetas, modelos, pizarras magnéticas y
analogias); (d) participacién y uso de los conceptos; y (¢) devoluciones a tiempo (frecuente y antes de los
examenes).

De entre estas condiciones, finalmente, hemos caracterizado en profundidad aquella que atafie al tipo
de intervenciones que, de acuerdo con las perspectivas de los alumnos, los ayudaron a aprender Letras y
Biologia escribiendo y argumentando: las infervenciones docentes dialdgicas. Al tespecto, este tipo de
intervenciones se tornan fundamentales puesto que constituyen un ejemplo de lo que Dysthe (1996: 397)
denomina estrategias de enseflanza dialégicas. La nocién de enseianga dialdgica, como sefialamos
previamente, entiende el aula como un espacio que involucra multiples voces que necesitan ponerse en
didlogo a fin de generar nuevos significados y nuevos saberes. Ensefiar dialégicamente requiere entrelazar
discurso y escritura. Los docentes precisan formular preguntas auténticas y ejercicios que permitan a los
estudiantes conectar sus tareas de escritura con sus experiencias personales. La escritura se constituye asi
en una herramienta de aprendizaje por excelencia. Los alumnos, cuyas voces se aprecian en el aula, logran
pensarse como interlocutores validos dentro de sus comunidades disciplinares.

En suma, procuramos aqui comenzar a pensar, a partir de las perspectivas de los estudiantes en dos
casos concretos y de un incipiente analisis de registros de clase, los modos en los que escritura y
argumentacién pueden trenzarse con los contenidos y las logicas disciplinares y, al mismo tiempo,
transformarse en herramientas epistémicas para aprender dentro de las aulas universitarias de primer afio.
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