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CAPITULO 1l

VIEJAS Y NUEVAS TIC PARA APRENDER
BIOLOGIA MOLECULAR.

SITUACIONES DE ENSENANZA CON LECTURA, ESCRITURA'Y
ANIMACIONES DIGITALES EN ESCUELAS SECUNDARIAS'.

Carolina Roni y Paula Carlino
CONICET. GICEOLEM. Grupo para la Inclusién y Calidad Educativas a través de

Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las Materias. Universidad de Buenos Aires.

INTRODUCCION

En las escuelas secundarias, el trabajo con la lectura y la escritura en las diversas materias suele
restringirse a que el docente indica leer de un libro o fotocopia, los alumnos leen por su cuenta (o no
leen), luego completan cuestionarios sencillos? y el docente expone oralmente sobre el tema, con
escasa recuperacion de lo interpretado por los estudiantes (Rosli, Carlino y Roni, 2015). Ante situaciones
de esta naturaleza, la inclusion de TIC en las aulas se apoya muchas veces en la ilusién de que por su
intermedio se solucionaran los problemas de una ensefianza expositiva y la disposicion pasiva de los
estudiantes (Cuban, 2001; Maggio, 2016; Salomon, 1992). Sin embargo, trabajar con TIC no favorece
per se la comprensién de los contenidos disciplinares® (Maggio, 2016). Cabe preguntarse entonces por
el disefio de las propuestas de ensefianza: ;qué situaciones didacticas se pueden promover en aulas
de la escuela secundaria para que los alumnos interacttien con “contenidos disciplinares dificiles”? El
presente trabajo aborda esta pregunta considerando “viejas y nuevas” tecnologias de la informacion,
la comunicacién y la representacion: la escritura® y las animaciones®. Estudiamos, pues, las actividades
integradas de leer, escribir, visionar animaciones y hablar sobre lo leido, lo escrito y lo visionado, como

instrumentos epistémicos, es decir, actividades para favorecer la construcciéon de conocimiento.

Dado que la integracion de estas actividades no suele ocurrir espontdaneamente, apelamos
a un estudio de disefio didactico, en el cual las investigadoras junto con los profesores planificaron
una secuencia educativa sobre Sintesis de Proteinas, en la que se entramé el uso de estas viejas y

nuevas tecnologias, al servicio de la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos disciplinares. En este

1 Una versién previa de este capitulo fue publicada en Roni, C. & Carlino, P. (2016). Reading to write in science
classrooms: Teacher’s and students’ joint action. In Plane, S., Bazerman, C., Rondelli, F., Donahue, C., Applebee, Arthur,
Boré, Catherine, Carlino, Paula, Marquillé Larruy, Martine, Rogers, Paul y Russell, David (Coords.), Writing Research
from Multiple Perspectives. Centre de Recherche sur les médiations : Université de Lorraine. http://crem.univ-lorraine.fr/
recherches-en-ecritures-regards-pluriels

2 Las preguntas requieren localizar en el texto determinada informacién, lo cual puede lograrse sin comprenderla dado
que la redaccién de la pregunta coincide con la redaccién de la respuesta en el texto.

3 Por ejemplo, actividades que podrian realizarse con tecnologias del lapiz y el papel, o en la interaccién oral plenaria.
4 La escritura, como sistema de representacion del lenguaje y medio de comunicacién, es sin duda una tecnologia
desarrollada a lo largo de varios miles de afios (Ong, 1997).

5 Nos referimos aqui a animaciones por computadora (o digitales), técnica que consiste en crear imagenes o graficos en

2 o 3D con movimiento.
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capitulo analizamos su implementacién en dos escuelas secundarias en la materia Biologia. A través
del anélisis microgenético de las interacciones en clase, identificamos qué acciones de los docentes
favorecieron que los alumnos se involucraran en las actividades propuestas, como medios para ampliar

su comprensién sobre los conceptos que estaban estudiando.

Nuestra indagaciéon apunta a entender de qué modos integrar practicas de lectura, escritura
e interpretacién de animaciones resulta fecundo para el aprendizaje de las ciencias. El anélisis que
realizamos en este capitulo pone de relieve cémo el recurso de la lectura de bibliografia enriquece las
posibilidades de comprensién de los procesos moleculares que las animaciones ayudan a imaginar.
En este sentido, autores como Hand, Prain, Lawrence y Yore (1999), Hohenshell y Hand (2006), Jorba,
Gdmez y Prat (2000), Lemke (1997) y Sutton (2003) sostienen que leer, escribir y hablar sobre lo leido y
lo escrito necesitan convertirse en objetos de ensefianza en las aulas para funcionar como herramientas
de aprendizaje. Ahora bien, jqué significa ensefar a leer y escribir para aprender ciencias en la
educacién secundaria? Segun nuestra revisién de la literatura, nos alineamos con aquellos trabajos
que abordan este interrogante entramando la ensefianza de los contenidos disciplinares con las
practicas letradas (Espinoza, Casamajor y Pitton, 2009; Hand, 2012; Hohenshell y Hand, 2006; De
Micheli e Iglesia, 2012; Lerner, Aisenberg y Espinosa, 2009; Orange, 2012; Roni y Carlino, 2013). Estos
autores proponen desnaturalizar y explicitar aquellos saberes disciplinares conceptuales pero también
discursivos y procedimentales propios del estudio de una disciplina. Esto significa, por ejemplo, orientar
cémo seleccionar ideas contenidas en el texto para responder algin interrogante planteado, alentar
a vincular conceptos en diferentes partes de la bibliografia para elaborar una sintesis, promover la
confrontacién de interpretaciones sobre lo leido, ayudar a ponderar el valor de algunos fragmentos o
citas para resolver problemas de interpretacién, discutir sobre como marcar los textos para jerarquizary
relacionar ideas, etc. Ensefar a leer y a escribir en asignaturas de ciencias implica, segtn estos autores,
socializar a los estudiantes en estas practicas letradas, y consiste fundamentalmente en acompafiar y

guiar cdmo participar en ellas.

En lo que respecta a las “nuevas” TIC, con el desarrollo de programas que incentivan la
incorporacién de una computadora para cada alumno en las aulas, la brecha digital se esta desplazando
del acceso a sus usos. Se define asi una nueva frontera entre quienes pueden realizar operaciones
complejas, moverse en distintas plataformas y aprovechar al méaximo las posibilidades que ofrece la
cultura digital, y los que no (Dussel, 2011; Serres, 2014). Algo similar podria decirse respecto de los
usos de la escritura. Nos planteamos el desafio entonces de configurar usos epistémicos de las nuevas
y viejas TIC. Para ello, es necesario estudiar de qué manera incluirlas genuinamente para favorecer la
comprensién de conocimientos especificos (Perelman et al, 2009); identificar cudndo y cémo atienden

particularidades del estudio de saberes vinculados a la Biologia.

A continuacién, describimos el estudio de una secuencia didactica disefiada a partir de una
perspectiva situada y entramada de la inclusion de lectura, escritura y animaciones en la ensefianza
de un contenido de biologia molecular. Nuestro objetivo fue comprender qué situaciones didacticas
y, particularmente, qué acciones docentes promueven o dificultan que los alumnos secundarios las

asuman como herramientas epistémicas.
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CAPITULO 1l

MARCO CONCEPTUAL PARA EL DISENO DE LA SECUENCIA DIDACTICA

El disefio de la secuencia didactica estuvo informado por la intencién de integrar en la
ensefianza de la Biologia en el nivel secundario actividades en torno al uso de "viejas y nuevas”
TIC, con el objetivo pedagdgico de que los alumnos incrementaran su actividad cognitiva sobre el
contenido ensefiado. De acuerdo con el ideario de las corrientes escribir a través del curriculum, leery
escribir para aprender y ensefianza dialégica (Bazerman et al., 2005; Dysthe, 1996; Dysthe, Bernhardt
y Esbjorn, 2013; Russell, 2002; Tynjald, Mason y Lonka, 2001), se procuré involucrarlos en situaciones
de interacciéon con los saberes disciplinares a través de leer, escribir y dialogar sobre lo leido y lo
escrito, en las que el docente no se desempefiara sélo como expositor de informacién y los alumnos
no fueran receptores pasivos. A ello también contribuyé el visionado de animaciones y su discusion.
Sin embargo, esto resulté un reto didactico, ya que introducir la lectura y la escritura en las clases no
garantiza su uso epistémico, lo cual depende de las condiciones en que estas actividades sean llevadas
a cabo (Carter, Ferzli, y Wiebe, 2007; Langer y Applebee, 2007; Ochsner y Fowler, 2004; Wells, 1990).

De igual modo ocurre con la introduccién de otras TIC.

Para planificar las intervenciones de los profesores durante el desarrollo de la secuencia,
recurrimos a la Teoria de las Situaciones Didacticas® (Brousseau, 2002; 2007) y a la Teoria de la Accidon
Conjunta’ (Sensevy, 2011, 2012; Sensevy y Mercier, 2007; Rickenmann, 2006; 2007), en las que los
alumnos son concebidos como productores del conocimiento. Estas teorias prevén cuatro acciones
que ejerce el docente para ayudarles a construir lo que han de aprender: definir, devolver, regular e

institucionalizar.

El docente define el medio didactico, es decir las situaciones educativas, cuando explicita las
reglas con las que el alumno interactuaré con el problema en torno al objeto de conocimiento. Por
ejemplo, el docente delimita que los alumnos recurran a la lectura de textos para interpretar ciertas
imégenes. A su vez, durante las interacciones de los alumnos con el problema o situacién planteada,
el profesor evita que respondan exclusivamente por obligacion. Se procura que el estudiante sienta
como propia la necesidad de hacer frente a un medio antagonista, que le ofrece resistencia porque
no permite ser abordado desde el estado actual de su conocimiento. Esta funcién del profesor se
basa en la premisa de que el aprendizaje es posible siempre y cuando el alumno experimente la
necesidad de ir por mas conocimiento. En consecuencia, el profesor no comunica exclusivamente el
conocimiento conceptual, sino que devuelve problemas (realiza preguntas, hace silencios,
proponeconsignas que buscan implicar a los alumnos) manifestando cierta reticencia (no dice todo lo
que sabe) para permitirles que se involucren y necesiten construir conocimiento. La tercera funcién
que ejerce el docente, la regulacién, ocurre cuando orienta la tarea definida. Por ejemplo, al
intervenir durante el abordaje de un problema para que los alumnos activen o produzcan cierto
conocimiento que, por si solos, no lograrian, o cuando los estimula a reenfocar el trabajo en los

objetivos de la clase.

6 La Teoria de las Situaciones Didacticas (en adelante TSD) nace en los 70 con Guy Brousseau, maestro de escuela
primaria y doctor en ciencias, y de los aportes de investigadores de la didactica de la matematica francesa (Brousseau,
2007; Sadovsky, 2005). La TSD toma como fundamento la teorizacién piagetiana del desarrollo cognitivo en tanto
proceso de adaptacion constructiva, y las contribuciones de Bachelard sobre el progreso del conocimiento mediante la
confrontacién de obstéculos epistémicos (Brousseau, 2007; Buty, Tiberghien y Le Maréchal, 2004).

7 La Teoria de la Accién Conjunta (en adelante TAC) se basa en y amplia los aportes de la TSD.
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Al definir, devolver y regular el abordaje de un problema en el aula, el docente sitta al alumno
en el rol de elaborar conocimientos especificos, aunque todavia no relacionados explicitamente con el
saber disciplinar. Para que el conocimiento resultante se le aproxime, el profesor -en tanto representante
del saber cultural que pretende ensefiar- lo institucionaliza, es decir, retoma el conocimiento elaborado
por los alumnos estableciendo nexos entre este y los conceptos disciplinares, menos dependientes del
contexto de ensefianza, y por tanto plausibles de servir en el futuro para otra situaciéon. De acuerdo
con Brousseau (2007), estas funciones del docente se refieren no sélo a favorecer la construccién de
saberes conceptuales disciplinares sino también a la socializacién en practicas y normas institucionales

y culturales.

Asimismo, la secuencia didactica puesta en funcionamiento fue disefiada considerando una
inclusién genuina de las TIC en las aulas (Maggio, 2016): para generar oportunidades de comprensién
de los contenidos disciplinares en juego, y en concordancia con los usos que los especialistas dan a esas
herramientas. En este sentido, una de las particularidades del estudio de procesos moleculares es que
no pueden ser observados de forma directa. Es necesario acudir a modelos tedricos que los infieren
como resultado del conjunto de evidencias logradas hasta el momento. Ayudar a entender un proceso
complejo—en términos de componentes intervinientes y subprocesos— e inaccesible a la observacién,
como es la Sintesis de Proteinas (en adelante SP), implica un notable desafio didactico. Ante esto, las
animaciones (representaciones multimodales) fueron incluidas para ayudar a imaginar estos procesos.
Gracias a Internet, estas representaciones animadas pueden encontrarse tanto en portales disciplinares

(e.j: stolaf.edu), educativos (e.j: educ.ar) como sociales (e.j: YouTube) de libre acceso.

En suma, para el disefio de la secuencia didactica que analizamos a continuacién, tuvimos en
cuenta los aportes de la corriente angléfona escribir a través del curriculum, de la didactica francesa
(TSD y TAC), y de la tecnologia educativa. En este trabajo mostramos cémo, toméndolos en cuenta, en
dos aulas de Biologia se crearon oportunidades de aprendizaje mediante actividades de interpretacién
de animaciones, lectura, escritura y discusion oral concomitante. Considerando que la participacion
de los alumnos en estas practicas no puede darse por sabida, se las consideré parte del objeto de
ensefianza y se observé en qué condiciones resultaron fecundas para involucrarlos en el estudio del

tema abordado.

FEL ANALISIS DE LA SECUENCIA DIDACTICA: UN ENCUENTRO ENTRE IN-
VESTIGADORAS Y DOCENTES

Con el objetivo de describir las interacciones entre profesores y alumnos cuando se integra el
trabajo con lectura, escritura y TIC en clases de Biologia, y de comprender de qué modos se favorece
la participacion de los alumnos para entender los conceptos que estan estudiando, seguimos una
metodologia de disefio (Sawyer, 2006; Kelly y Lesh, 2000; Kelly, Lesh y Baek, 2008) con inspiracién
en la ingenieria didactica (Artigue, Douady, Moreno y Gémez, 1995; Buty, Tiberghien y Le Maréchal,
2004). Esta metodologia apunta a comprender el funcionamiento de sistemas didacticos (constituidos
por la relacién entre docente, alumnos y saber a ensefiar) inusuales, que requieren ser construidos para
poder observarlos en el aula (Brousseau, 2007; Chevallard, 1997; Sensevy, 2012). El disefio combina
asi componentes top-down y bottom-up (Artigue, Douady, Moreno y Gémez, 1995; Pieters y Jochems,
2003; Rickenmann, 2006; 2007; Vanderline y van Braak, 2010), en los que la situacién a ser estudiada

se plantea a partir del conocimiento tedrico y, a la vez, el anélisis de lo observado en clase fundamenta
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empiricamente (reafirma, especifica, matiza, cuestiona) la validez de las teorias educativas de las que
se parte (Cobb, Confrey, di Sessa, Lehrer y Schauble, 2003; Sandoval, 2004).

Dos docentes de escuelas secundarias distintas fueron seleccionados para participar del estudio.
Ambos expresaban un alto compromiso con el aprendizaje de sus alumnos y estaban predispuestos
al trabajo conjunto con el equipo de investigacion, considerado como una oportunidad formativa.
Disponian de una sdlida formacién disciplinar universitaria y, ademas de desempefiarse como
profesores secundarios, ensefiaban en el nivel superior. Asimismo, la docente del Aula B mostraba una

activa participacién en foros académicos sobre pedagogia.

Estos profesores pertenecian a instituciones contrastantes con relacién a las caracteristicas de
su matricula. La escuela del docente del Aula A posee un proyecto formativo de altas expectativas
académicas para con sus estudiantes, quienes provienen de familias de clase media, con padres
que suelen haber pasado por la universidad. Estos alumnos no han repetido ninguno de los afios de
formacion. En cambio, la escuela del Aula B recibe alumnos de familias de clase trabajadora, con padres
que no siempre han podido completar sus estudios secundarios. Muchos de estos alumnos repiten el
afio o interrumpen sus estudios y vuelven luego a retomarlos, por lo cual presentan sobreedad. Los
dos profesores seleccionados ensefiaban en el anteultimo afio del nivel secundario®. El Aula A tenia 27

alumnos de entre 16y 17 afos y el Aula B contaba con 20 alumnos de entre 16 y 20 afios.

El proceso de la investigacion, en tanto estudio de disefio didactico, se desarrollé en tres
etapas: planificacién —o anélisis a priori —, implementacién, y anélisis —o analisis a posteriori- (Artigue,
Douady, Moreno y Gémez, 1995; Bannan-Ritland, 2003; Mortimore, 2000). La primera etapa consistio
en el trabajo en equipo con los dos profesores para acordar criterios y disefiar la secuencia didactica
durante un afio y medio antes de su implementacion. Para esto, se explord conjuntamente bibliografia
sobre lectura, escritura y TIC para aprender Biologia. También, se compartieron experiencias
previas de ensefianza que podrian relacionarse con estos enfoques y se explicitaron las limitaciones
institucionales y personales para llevar adelante el proyecto. Asimismo, durante este tiempo, la primera
autora observé clases de estos profesores sin intervenir (ni en su planificacion ni en su desarrollo) para
conocer los contextos institucionales y las practicas habituales de ensefianza de los docentes. Luego
de esta observacion naturalista y seis meses antes de la implementacion de la secuencia definitiva, se
realizé un estudio piloto para que docentes y alumnos desarrollaran algunas de las practicas educativas
que serian objeto de indagacion en la secuencia definitiva. Con ello, se pretendié evitar que fueran
completamente nuevas y pudieran resultar disruptivas tanto para docentes como alumnos. En particular,
porque con las acciones previas al estudio piloto los docentes pudieron modificar su comprensién
sobre las situaciones didacticas a provocar, pero no necesariamente sus practicas (Ball, 2001; Biesta,
2007), y la secuencia piloto fue una oportunidad de accién no habitual. Lo ocurrido durante esta fase
fue examinado para ajustar el disefio de la secuencia definitiva. Esto ayudd también a que los alumnos
y profesores se familiarizaran con la presencia de un observador en sus clases y con la audiograbacion
de las intervenciones, es decir, permitié estabilizar la inmersién en el campo y reducir la perturbacién

provocada por la presencia del investigador en el aula (Maxwell, 2005).

8 Correspondiente al afio n® 11 (de 12) de escolaridad obligatoria, que los alumnos inician normalmente cuando tienen

5 0 6 afios y culminan idealmente a los 17 0 18.
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Como resultado de esta primera etapa, quedé plasmada una secuencia didactica definitiva
de siete clases centrada en la ensefianza del proceso de Sintesis de Proteinas (SP) —ver el siguiente
apartado-. La elecciéon del contenido para ser ensefiado se basé en dos criterios: que fuera un tema
central en el curriculum de ese afio lectivo para la asignatura y a la vez dificil para los alumnos, segun
indicado por la experiencia de los profesores. El tema Sintesis de Proteinas reunia ambos criterios.
Disefiar la secuencia en torno a este contenido contrasta con otros estudios o experiencias innovadoras
publicados en la bibliografia, que han abordado temas mas periféricos o menos desafiantes (Roni, Rosli
y Carlino, 2010).

Durante la segunda etapa, los profesores implementaron la secuencia definitiva en sus aulas y se
reunieron semanalmente con la primera autora para vigilar propoésitos, sostener o reformular acuerdos y
considerar imponderables. La primera autora observé y audiograbé las clases, y tomé notas sobre ellas.
La transcripcion del audiograbado y las notas de las observaciones fueron integradas posteriormente
en un registro escrito de las interacciones (Guber, 2001). Del mismo modo, se recolectaron documentos
de aula, diarios de campo que iban escribiendo los docentes, y se recabd el punto de vista de los
participantes mediante entrevistas semiestructuradas a profesores y alumnos, previas y posteriores a
la implementacién de la secuencia, que fueron audiograbadas y luego transcritas. La implementacién
de las clases planificadas en el aula A siempre precedié en una semana a la implementacién en el aula
B. Esto permitié que se revisara lo ocurrido en las clases del aula A y que se consensuaran con los
docentes pequefias redefiniciones sobre la secuencia disefiada, para ser implementadas en el Aula B.
Ademas, desafios y avances parciales fueron discutidos periédicamente con la segunda autora y con
otros integrantes del GICEOLEM®.

La tercera etapa involucrd el analisis cualitativo de los datos resultantes de la implementacion
desde una aproximacién descriptivo-interpretativa. Se tomé como unidad de anélisis la accion didactica,
definida como la actividad conjunta entre docente y alumno/s en torno al saber en cuestion (Brousseau,
2007; Chevallard, 1997; Sensevy, 2012). Para comprender de qué maneras ciertas intervenciones de los
docentes promovieron o no que los alumnos se involucraran en la lectura y/o escritura para aprender
el proceso de la SP, se leyeron los registros de las 28 horas de clases observadas (14 horas en cada
aula), la transcripcion de 4 entrevistas a docentes (de 1 hora promedio cada una), sus diarios de campo,
y entrevistas a 9 alumnos de cada escuela (de 20 minutos promedio cada una). De esta manera, se
identificaron fragmentos relevantes y representativos de las tensiones y progresos en las situaciones

didacticas.

En este trabajo, nos limitamos a examinar los registros de las clases lll y IV de la secuencia, en
las que se abordaron los procesos de Transcripcion y Traducciéon de la SP en tanto contenido nuevo
y obligatorio. Este contenido aborda las etapas y subetapas de la SP, los elementos intervinientes,
sus funciones, relaciones y ubicacién. El anélisis minucioso del registro de estas dos clases (4 horas
en cada aula) conté con el examen independiente de cada una de las autoras, que categorizaron las
intervenciones del docente segun sus funciones (definicion, devolucion, regulacion e institucionalizacién),
y debieron llegar a acuerdos (Denzin, 1970). Este andlisis descriptivo se utilizé como base de un anélisis

interpretativo para identificar qué acciones docentes dieron origen a qué acciones de los estudiantes.

9 Grupo para la Inclusién y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y Escritura en todas las Materias
(GICEOLEM: https://sites.google.com/site/giceolem2010)
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Asi, se encontraron recurrencias y particularidades, de las que emergieron hipétesis explicativas sobre
la relacion entre la accidon docente y la actividad de los alumnos™. Los anélisis de las autoras fueron
revisados por otros miembros del equipo de investigacion. A partir de la discusién en estas instancias,

se complejizé la interpretacion de las situaciones y finalmente se estabilizaron las conclusiones.

LAS SITUACIONES DE ENSENANZA ANALIZADAS
EN TANTO MEDIO DIDACTICO

La secuencia didactica implementada para la ensefianza de Sintesis de Proteinas se desarrollé
durante siete clases. Para este capitulo, se seleccionaron las clases Ill y IV caracterizadas por dos
situaciones: mirar para discutir qué empezamos a entender, y leer para entender més y escribir. Ambas
situaciones desarrolladas en una misma clase constituyen un medio didactico (Brousseau, 2007,
Sensevy, 2012), es decir, un contexto compartido entre docente y alumnos para la acciéon conjunta
sobre un contenido disciplinar especifico —las etapas de Transcripcién (clase I1l) y Traduccién (clase V)
en la SP-.

Clase llI: Transcripcion Clase IV: Traduccion
s ; - Yy s X , Ly
Mirar para discutir Mirar para discutir
Aula A qué empezamos a qué empezamos a
L entender J0 L entender J
'd ™ 'd ™
Leer para entender Leer para entender
mas y esctibir mas y esctibir
\o I\ g
'd . . Ly 'd . . Ly
Aula B Mirar para discutir Mirar para discutir
qué empezamos a qué empezamos a
L entender J L entender )
4 ™ 4 ™
Leer para entender Leer para entender
mas y esctribir mas y esctribir
. A . A

Figura 1: Medio didéctico de las clases Il y IV de la secuencia de ensefanza

Este medio didactico se recred en cuatro oportunidades: dos en el Aula Ay dos en el Aula B (Figura
1.). En la primera situacion, mirar para discutir qué empezamos a entender, los alumnos observaron una
animacion'? obtenida de un portal de acceso libre de tematicas bioldgicas referido a una de las dos etapas

del proceso de SP. Durante la proyeccién de la animacién, intercambiaron sus diversas interpretaciones junto

10 El andlisis microgenético de las interacciones de aula sin recurrir a un disefio experimental con grupo control permite
explorar la incidencia de sutiles cambios del medio didactico en la actividad de los alumnos. Esta exploracién es
necesaria para observar y comprender las condiciones de efectividad de una determinada practica docente.

11 Como se consignd mas arriba, las secuencias no se implementaron en simultdneo en ambas escuelas sino que
primero se lo hizo en la escuela Ay una semana después en la B

12 En la clase Ill de la secuencia se proyecté la etapa correspondiente a la Transcripcion del ADN: http://www.stolaf.
edu/people/giannini/flashanimat/molgenetics/transcription.swf; y en la clase 1V, la Traduccién del ARN: http://www.

stolaf.edu/people/giannini/flashanimat/molgenetics/translation.swf
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con la docente, y tomaron notas para registrar los contenidos trabajados en esta situacion'. El intercambio
oral y la toma de notas orientaron la comprensién preliminar del proceso de SP, preparatoria de la situacion de
leer para entender mas y escribir'. En esta situacion, el profesor propuso redactar epigrafes explicativos de
algunas imagenes capturadas de la animacién observada. Para escribirlos, los alumnos debian consultar sus

notas de clase y textos especificos contenidos en un dossier provisto a comienzo de la secuencia didactica’.

El medio didactico asi disefiado recreé situaciones familiares y acciones esperadas y conocidas
(intercambios con el docente, toma de notas, etc.), pero también presenté desafios para promover
aprendizajes. Particularmente, requirié que los alumnos, para producir los epigrafes, pusieran en
relaciéon lo elaborado en la discusién oral, a raiz de lo observado en la animacién, con lo leido del
dossier. Asi, para escribir, los estudiantes debian comprender las fuentes bibliograficas en funcién de

lo discutido oralmente, seleccionar ideas, relacionarlas, y producir una brevisima sintesis.

LA SECUENCIA DIDACTICA EN LAS AULAS

Tanto en el Aula A como en el Aula B, la interaccién oral entre los alumnos y con el docente
durante la situacion de mirar para discutir qué empezamos a entender tenia por objetivo preparar
la lectura de los textos del dossier para escribir los epigrafes (situacién de leer para entender mas y
escribir). Sin embargo, las funciones que encarnaron los profesores en este medio didactico dieron

origen a diferentes acciones de los alumnos.

El anélisis de los intercambios en clase durante estas situaciones muestra que en las tres
primeras oportunidades de implementacién de este medio didactico, dos en el Aula A (clase Il y IV)
y una en el Aula B (clase lll), el docente institucionalizé el conocimiento conceptual disciplinar antes
de la situacion de lectura. Como consecuencia, los alumnos no experimentaron la necesidad de leer
para escribir los epigrafes. Para ellos, los conocimientos construidos oralmente con el docente —sobre
los que tomaron nota como producto de observar la animaciéon— fueron suficientes para redactar las
explicaciones de las iméagenes. Asi, institucionalizar el conocimiento tempranamente tuvo el efecto
indeseado de desalentar que los alumnos recurrieran a los textos disciplinares para escribir, lo cual
hubiera permitido que accedieran en su lectura a significados conceptual y discursivamente mas ricos.
En cambio, en la dltima oportunidad en que se recreé este medio didactico en el Aula B (clase IV) y
debido a sutiles pero significativas modificaciones incorporadas como consecuencia de las experiencias
anteriores, la institucionalizaciéon del conocimiento disciplinar se postergé. Antes, la profesora alentd
que los alumnos leyeran textos especificos para validar sus interpretaciones orales de la animacion
proyectada y regulé como utilizarlos con este propésito. En consecuencia, al momento de escribir los
epigrafes, los alumnos acudieron a esta préactica lectora, que les resultaba familiar, pues su contenido
fue presentado a través de una animacién multimodal y discutido en situacién plenaria, y con sentido

debido a la explicitacion y orientacion docente previa.

13 La toma de notas perseguia la finalidad de guardar memoria para luego recuperar el contenido trabajado oralmente
durante la situacion de escritura de los epigrafes.

14 Se consideré que el contenido presentaba demasiada complejidad para ser abordado en primera instancia por medio
de la lectura de los textos especificos, y por eso fue necesaria una instancia previa de interacciéon que diera herramientas
conceptuales a los estudiantes para luego poder interpretar y ampliar la comprensién desde el material de lectura.

15 Los textos seleccionados para el dossier de lectura se obtuvieron de diversas fuentes, y fueron complementarios en

informacién y complejidad en la presentacion de las ideas.

Volumen Il — Recursos y Experiencias Didacticas P. 43

CAPITULO 1l



CAPITULO 1l

A continuacién, desarrollamos este andlisis con muestras de los registros de clase de las
aulas estudiadas. Examinamos primero interacciones durante la situacién de mirar para discutir qué
empezamos a entender que, segun interpretamos, incidieron en la actividad posterior de los alumnos

de leer para entender més y escribir.

INTERACCIONES CENTRADAS EN EL CONTENIDO CONCEPTUAL DISCIPLINAR

La clase Illl en el Aula A comenzé con la observacion de la animacién del proceso de Transcripcion
del ADN. Los alumnos fueron alentados a tomar nota de lo que iban interpretando, y a producir
respuestas escritas preliminares a preguntas formuladas la clase anterior'. El profesor del Aula A animé
a los alumnos a compartir sus interpretaciones y tomé la palabra para acercarlas al saber disciplinar. En
sus intervenciones ejercio la funcién de devolver problemas, regular su abordaje y, en forma inmediata,
institucionalizé las respuestas convergentes elaboradas por los alumnos. La Tabla 1 ilustra interacciones
acerca del concepto de gen en el proceso de SP. En la columna derecha identificamos las funciones

que va ejerciendo el docente.

Interacciones Accion docente

203.[9'39"] Dina: Yo escribi que “un gen es una
secuencia de nucledtidos de ADN que informa para
la secuencia de aminoacidos de una proteina”, o
sea, a lo que escribid Silvio [quien habia compartido
anteriormente su definicion de gen] se le suma qué
hace la secuencia nucledtida.

204 Profesor: Ella esta diciendo que el ADN contiene | Micro -institucionaliza lo ya
informacion para fabricar una proteina, eso ya | acordado y Regula para que
estaba en las otras definiciones [que se leyeron | se siga discutiendo en la
anteriormente]. Lo que aporta [Dina] es sobre cémo | direccién sefialada por Dina
el ADN otorga su base de informacion.

205.Joaquin: Depende de como estan ordenadas las
bases

206.Julia: Pero... ino era por el ordenamiento de los
aminoacidos?

207 Profesor: ;Alguien le puede contestar a ella la | Devuelve la responsabilidad
pregunta que hizo? por definir relacién entre las
bases y aminoacidos

208.Sonia: ,Podés repetir?
209.Profesor: Dale.

210.Julia: Que vos [Joaquin] dijiste del ordenamiento
de las bases pero nosotros habiamos hablado sélo
de los aminoacidos ordenados. § Cémo es eso?

211 Profesor: ;Como escribimos esas dos cosas en la | Regula enfocando la
misma definicion? [los alumnos estan tomando | atencidn en la relacion entre
notas en sus carpetas) dos componentes y devuelve
el problema para que sean
los alumnos quienes
resuelvan este interrogante

16 Las preguntas a responder a través del trabajo con la animacién fueron: a-;Por qué la primera etapa de la sintesis se
denomina Transcripcién?; b- ;Por qué el ADN es tan importante en esta etapa?, c-;Se transcribe todo el ADN en una

sintesis de proteinas, qué tiene que ver el gen?
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212 Juan: Es que segun el ordenamiento de los
nucleodtidos [0 bases] van a tener distinto

ordenamiento los aminoacidos. Intercambios autonomos y
convergentes de los
213.Tito: Claro, una cosa determina la otra. alumnos sobre la funcion de

: - - bases y aminoacidos en el
214 Julia: El ordenamiento de las bases determina el | proceso de Traduccion.

ordenamiento de las proteinas [debid haber dicho
ordenamiento de los aminoacidos de la proteinal.

215.[12°40"] Profesor: Exacto. El gen esta en el ADN,
por lo cual la informacion del gen esta en un
ordenamiento de bases. Ahora, a través de estos | Institucionaliza el contenido
dos procesos que estamos viendo, primero | disciplinar construido por los
Transcripcion y después Traduccion, llegamos | alumnos
finalmente a una proteina que tiene un
ordenamiento de aminoacidos.

Como puede observarse en el fragmento de clase transcripto (Tabla 1), los alumnos del Aula
A expusieron sus ideas en virtud de que el docente compartié su responsabilidad en la interpretacion
y provision de informacién. De este modo, para favorecer el intercambio y el proceso de construccion
de conocimientos, el profesor no respondié inmediatamente a la pregunta de Julia (206). En cambio,
devolvié sostenidamente la responsabilidad por responderla a todo el grupo (207, 209, 211), y
reguld intercambios (204, 211). Estas acciones dieron lugar a que los alumnos pusieran en relacién
interpretaciones (205, 212), mejoraran o completaran lo dicho por otros (203, 213), y construyeran
ideas ajustadas al saber disciplinar (214). El profesor finalmente institucionalizé (215) el conocimiento
logrado una vez que las ideas de los estudiantes convergieron. Asi, corroboré lo que ya era un acuerdo
en la clase, y lo ordené de modo que se aproximara al saber erudito (véase en 215 cémo reformulé el

contenido de los intercambios anteriores, especialmente el 214, donde Julia expresaba un error sutil).

Sin embargo, en la situacion posterior de leer para entender més y escribir, cuando comenzaron a
escribir los epigrafes, los alumnos no experimentaron la necesidad de consultar el material bibliogréafico
del dossier de textos. En el registro de observacién, aparecen expresiones de los estudiantes, dirigidas
al docente y a sus pares, como: “no comprendo la bibliografia”, “en mi carpeta estd todo y mas
claro”, “es mucho trabajo para hacer en clase”, “lo compartido oralmente es suficiente” y “leer [la
bibliografia] es mas trabajo, estd mas dificil”. Asi, a pesar de estar habituados a leer textos de diversa
dificultad, en esta situacion los alumnos consideraron innecesario recurrir a la lectura de bibliografia
especializada para resolver la escritura de los epigrafes en clase. Las notas que habian tomado durante

el anélisis de la animacion resultaron suficientes. Lo mismo sucedié en la clase V",

Igualmente, en el Aula B durante la clase Ill, los estudiantes no recurrieron a la bibliografia para
producir los epigrafes, a pesar de que habiamos modificado en parte la secuencia didactica como
consecuencia de lo sucedido en las clases Ill y IV del Aula A. La modificacion consistié en solicitarles
que las notas que debian tomar en los intercambios orales durante la animacién fueran escritas sobre las

mismas fotocopias que se les repartié con las imagenes capturadas de la animacion, en las que luego

17 Si bien durante la clase Ill en el Aula A los alumnos no recurrieron a leer el dossier para escribir los epigrafes, en
la reuniéon posterior con los profesores se decidié mantener el mismo medio didactico durante la clase IV. Preferimos
esperar y observar si la renuencia a consultar la bibliografia por parte de los alumnos era producto de la novedad de
la propuesta (estaban habituados a realizar las tareas de produccion en sus casas pero no en el aula). Sin embargo,

tampoco leyeron en clase durante la clase IV.
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debian producir los epigrafes. Pretendiamos asi que los estudiantes asumieran que la elaboracion
de los epigrafes seria consecuencia de una reescritura de las notas tomadas durante el analisis de la
animacién pero informada por la bibliografia, una reescritura que se enriqueceria y ajustaria gracias a

la lectura esperada de los textos del dossier.

Sin embargo, esto no ocurrié y, en cambio, se fortalecié la voz autorizada del docente, aun mas
que en Aula A. La situacion devino en un intercambio radial entre los alumnos y la docente. La situacion
de mirar para discutir qué empezamos a entender se convirtié inintencionalmente en una especie de
dictado de la docente sobre lo que debia interpretarse cuadro a cuadro de la proyeccién. En la Tabla
2, se transcribe un fragmento de la clase Ill (Aula B), en la cual, para ayudar a tomar notas, la docente
pregunta qué interpretan de la imagen presente en el primer cuadro de la animacién proyectada,

referente al comienzo del proceso de Transcripcion.

Interacciones Accién docente

162.[1°20°12"] Profesora: Ven que es slper cortito | Define el medio: observar
[se refiere a la animacién proyectada]. Ahora | cuadro por cuadro e
vamos parte por parte. Primera imagen | identificar lo observado
[proyectada y capturada en las fotocopias que
tienen los alumnos]. Ustedes tienen esto asi
[primer cuadro de la animacidn fotocopiado, sobre
el cual van a ir tomando sus notas] ¢Esto [sefiala
el ADN en la pantalla] qué seria?

163.Alumnos: EI ADN

164.Profesora: ;, Todo el ADN? Regula al solicitar mayor
precision en la respuesta:
diferenciar ADN y gen

165.German: No, una porcién.

166.Profesora: ¢Qué cosa? ;Coémo se llama esa | Regula al solicitar mayor
porcion? precisién en la respuesta:
diferenciar ADN y gen

167.Alumnos/German [grita]: Gen.

169.Profesora: Muy bien, entonces aca tenemos el | Institucionaliza lo
gen. Ahi varios empezaron a tomar apuntes [lo | sefialado sobre gen.
dice con la intencién de que ofros alumnos se
sumen a tomar notas]. Y el gen tiene un sector | Regula para que los
que se llama promotor. ;Qué es? Es una| alumnos que no
secuencia de inicio, es una sefal jPara quién?, | participan puedan tomar
para la enzima. Entones el gen tiene un sector de | nota.
inicio que los bidlogos la llaman caja TATA ;Por
qué se llamara TATA? Expone mas informacion

170.Fernando: Porque tiene T y A nada mas.

171.Profesora: Muy bien, Timinas y Adeninas. Institucionaliza a la vez
gue precisa la informacion
para quienes no
comprenden qué significa
TyA

172 Flor: ;Coémo se llama? [pide que le dicten]

173.Profesora: La secuencia caja TATA, ese seria el | Da la respuesta en lugar
promotor del gen, [es decir] esa seria la secuencia | de devolverla al grupo
de inicio. Ese seria el promotor. Entonces la | clase.Y expone
Transcripcion empieza cuando la enzima que se | informacion no provista
llama ARN Polimerasa reconoce al promotor. por los estudiantes
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174.German: ; Cémo se llama la enzima?

175.Profesora: ARN Polimerasa. [en silencio todos | Expone la respuesta en
copian][Natalia vuelve a preguntar y la profesora | lugar de devolverla al
vuelve a responder lo mismo. Parece un dictado] grupo clase

[-]

179.Fernando: ¢ Qué reconoce? [pide a la profesora
que le dicte como completar la frase]

180.[1°29°26"] Profesora: ..al promotor. A ver el | Expone la respuesta en
dibujo de la siguiente. La enzima reconoce el | lugar de devolverla al
promotor y se une a ese promotor... grupo clase

Como muestra la Tabla 2, la docente del Aula B propuso el intercambio con todo el grupo
(162) pero primé su saber experto (169, 173, 175, 180). Los alumnos solicitaron las respuestas para
completar lo que después serian sus epigrafes. Mas tarde, en la situacion de leer para entender mas
y escribir, no se implicaron en la tarea propuesta de consultar los textos del dossier para enriquecer
su conocimiento. Como resultado, sus epigrafes resultaron muy breves y fragmentarios, similares a las
notas que habian tomado durante la animacién. Incluso, como exhibe la Figura 2 —en la que aparece
el primer cuadro de la animacién sobre el que debian producir un epigrafe- varios alumnos decidieron

entregar la actividad incompleta.

Cuadro 1

Promoter

ol P

DNA

R

/ A
f
| ]_ RNA polymerase

a.[Marcos]
Gen. Promotor (secuencia de inicio)

b- [Julia]
Al comenzar la Transcripcién de la secuencia de
ADN reconoce al promotor

¢ y d- [Facundo y Marcelo, que decidieron
trabajar juntos, no completaron el epigrafe de
este cuadro de la animacion]

Figura 2: Epigrafes de Marcos, Julia y Facundo con Marcelo - Aula B clase |lI

La Figura 2 muestra que la produccién de Marcos contiene sintagmas nominales que no llegaron a
articularse en una afirmacion. Julia no describié adecuadamente el cuadro 1 debido a que omitié el elemento
que reconoce al promotor, y produjo una explicacién incompleta’. Por su parte, Facundo y Marcelo, que

espontdneamente decidieron trabajar en parejas, dejaron en blanco el epigrafe para este cuadro.

18 Los epigrafes de este cuadro debieron aproximarse a la siguiente formulacién: “El proceso de Transcripcion
comienza cuando la enzima ARN Polimerasa reconoce el sector promotor de ADN denominado Caja TATA por tener

bases de Timinia y Adenina en su composicién”
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Por lo expuesto, interpretamos que las acciones docentes en el Aula A, y en esta clase del
aula B, no favorecieron que los estudiantes se apropiaran del propésito lector con el que otorgar
sentido a la actividad planteada: “leo porque necesito saber mas acerca de lo visto para escribir los
epigrafes”. Conjeturamos que esto ocurrié debido a que los profesores no sostuvieron la necesidad
de ir a leer la bibliografia ya que avalaron oralmente el contenido disciplinar con intervenciones de
institucionalizacién prematuras (anteriores a la lectura) durante el analisis de la animacién proyectada.
Ademas, los alumnos expresaron en la clase tener dificultad para ejercer la actividad de lectura —que el
docente solicitd pero no ensefid—. Por tanto, |a evitaron. Asi, los alumnos no encontraron otros motivos
para encarar la laboriosa tarea de leer que aquellos que ya habian sido satisfechos en el intercambio
oral: alcanzar una explicacion del proceso de Sintesis de Proteinas, escribir una oracién para cada cuadro
de la proyeccién, y entregarle al docente lo que suponian que éste esperaba. La voz del docente, al
exponer y validar el contenido conceptual disciplinar que se desprendia como consecuencia de lo
comprendido de la animacién multimodal, fue registrada en las notas de clase de los alumnos y se
antepuso como fuente de consulta por sobre el trabajo con los textos disciplinares y la elaboracién de
explicaciones cientificas mas profundas. De esta manera, los alumnos no se involucraron en ir a leerlos
y entenderlos. Elaborar epigrafes mas cercanos al saber erudito, lo que hubieran logrado mediante la
consulta de la bibliografia especializada, no se constituyé entonces en un objetivo asumido por ellos,

y/o fue desechado como tal porque les resultaba inabordable.

INTERACCIONES CENTRADAS EN QUE LAS PRACTICAS LETRADAS
AYUDEN A TRABAJAR SOBRE EL CONTENIDO DISCIPLINAR

En virtud de lo sucedido en las tres oportunidades anteriores (dos en el aula Ay una en la B), el
equipo propuso una redefinicién de la situacion de mirar para discutir qué empezamos a entender, que
se transformé en mirary leer para discutir qué empezamos a entender. Asi, la profesora del Aula B en la
clase IV orienté recurrentemente cémo consultar el dossier bibliogréfico para fundamentar, enriquecer
y validar las interpretaciones que los alumnos estaban elaborando oralmente sobre la animacién. De
este modo, no sélo tuvo presente que habria de ensefiar el contenido conceptual disciplinar sino
que procuré hacerlo también respecto de la practica de leer para desarrollar la comprensién de lo
observado en la animacién y luego escribir ciencia. En la Tabla 3 se muestra cémo orienté el trabajo
de los alumnos hacia la interpretacion de la ubicacién y funcién de los codones y anticodones en el
proceso de Traduccién, y al mismo tiempo enseid como leer para corroborar lo interpretado en la

proyeccion y comprenderlo desde el saber cientifico.

Tabla 3
Aula B — Clase IV

P. 48

Situacion Mirar y leer para discutir qué empezamos a
institucionaliza desde la lectura de los alumnos

entender: La docente

Interacciones

Accion docente

[La profesora detiene la animacion y solicita que en voz alta
lean uno de los textos breves del dossier que contiene una
ilustracion del ARNt y el ARNm en proceso de Traduccion.
Les pregunta qué pudieron interpretar tanto de la animacion
como de lo leido. Decide retomar la intervenciéon de Marcos,
quien habia confundido codones (o tripletes) con
anticodones en la ilustracion. Un error muy frecuente, segln
informa la docente en una entrevista, y en el que decide
detenerse para ensefar el concepto y ensenar como resolver
interrogantes similares a través de la lectura]

Define qué texto servira
a los alumnos para
entender lo observado
en la animacion
proyectada. Regula
sobre qué tema
concentraran el trabajo
de interpretacion:
ubicacion y funcion de
codones y anticodones.
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72.

[3311"] Profesora: A ver, Marcos dice que el ARNt tiene
tres puntas, y que esas tres puntas son los tripletes [o
codones], ¢ estan todos de acuerdo?

Devuelve la
interpretacion de
Marcos como problema
al resto de la clase,
buscando
convergencias y
divergencias sobre
ubicacién de codones

73.

Alejandro: ;Cual seria el anticodon?

74.

Profesora: ;Cual seria el anticodon? [solicita que se
pueda precisar si el anticodon esta en el ARNt o en el
ARNmM]

Devuelve la pregunta
de Alejandro al resto de
la clase sobre la
ubicacion de codones

75.

[Murmullos] Jonathan [casi inaudible]: el anticoddn esta
en la parte inferior del ARNt. [Sefiala la ilustracion del
dossier y contradice a Marcos]

76.

Profesora: El [Marcos] sefialé [en la ilustraciéon del
dossier] las tres puntas del ARNt, y aca Jonathan esta
indicando que en realidad forman el anticodén. A ver,
;qué parte del texto los ayuda a determinar cual es el
codon o triplete? [Solicita la lectura del texto para
entender mejor la imagen en el dossier sobre la que
estan basando la actual interpretacion]

Devuelve dos
interpretaciones
contrapuestas sobre
ubicacién de codones y
define asi un proposito
especifico de lectura.
Regula como leer para
que el texto aporte la
informacion que se
busca

(-]

79.

Juan: Pero, jno son estos tres sueltos? [insiste en
resolver el problema sefialando la ilustracion de uno de
los textos del dossier en lugar de acudir a su lectura]

80.

Profesora: Son estos tres sueltos de aca abajo
[remitiendo a la imagen del dossier]. ;Ven que dice
UGA? Esos son los tres nucledtidos, son el anticodén.
&Y donde estaria el triplete o el codon? ;Estan en el
ARNt? A ver, vuelvan a leer, busquen donde es que
estan los codones.

Ante la insistencia de
Juan realiza una micro-
institucionalizacion y
devuelve parte de la
pregunta que Juan deja
sin responder sobre la
ubicacion del codon
regulando la lectura

[-]

96.

Profesora: Busquen [en el texto], encuentren dénde esta
el anticoddn y los codones. Lo tienen en el libro. Vayan a
buscar esa parte. Pero no en la ilustracién, [sino] en el
texto, chicos. El texto es el que te ayuda a entender la
imagen. A ver donde dice, busquen.

Regula como leer para
resolver la pregunta
planteada al explicitar
gue es necesario poner
en relacion ilustracion
(paratexto) y prosa del
texto

105.Natalia: ARNm! [sefala palabras del texto del dossier].
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Sostiene la devolucion
y regula camo leer al
solicitar al alumno que
muestre leyendo en voz
alta como el texto le
permite justificar ante el
resto de la clase lo que
dijo en 105.

106.Profesora: A ver le¢ la parte esa.

107 .Natalia lee: “El mensaje que tiene el ARN mensajero se
va decodificando de a tres nucledtidos por vez. Cada
una de estas unidades de la secuencia de
ribonucledtidos se denomina triplete o codones”.

108.[36°03"] Profesora: ;Donde estan los codones o los
tripletes? En el ARN mensajero. Entonces, el ARN de | Institucionaliza el
transferencia tiene los anticodones que son | contenido conceptual
complementarios con los codones de ARN mensajero, | disciplinar.
¢.si?

[--]

119.[37°25"] Profesora: |Bien! Vayan subrayando porque les
va a servir esa parte para escribir los epigrafes. Miren mi | Regula como leer al
texto [muestra sus paginas del dossier coloreadas y con | modelizar la practica de
marcas], tiene un montén de anotaciones alrededor, esta | lectura, subrayado y
subrayado. Vamos a trabajar directamente sobre el | anotacién marginal
texto, si hay algo que me da informacién.

Seguin muestra la Tabla 3, en el Aula B, al igual que en A, los alumnos se involucraron en la
construccion de conocimientos cuando la docente devolvié en varias ocasiones un problema vinculado
con la interpretacion de la animacién (72, 74, 76 y 80). Pero, a diferencia de lo ocurrido en el Aula Ay de
lo sucedido en la clase Il en el Aula B, en esta situacién la docente no institucionalizé las intervenciones
de los alumnos que parecian aproximarse al saber cientifico' (75, 79 y 105). En cambio, sostuvo la
devolucién y solicité que los alumnos ubicaran —en cierto texto del dossier- dénde estaba explicado lo
que estaban interpretando o necesitaban interpretar (76, 80 y 96) producto de la animacién. Explicitd
que dos interpretaciones eran divergentes y propuso leer con el propésito de dirimir la controversia a
partir de informacion del texto (76). En 80 y 96 reiteré la necesidad de leer para entender las imagenes.
En su intervenciéon 106, pidié que Natalia leyera en voz alta la explicacion del texto para justificar la
interpretacion lograda. Puede notarse, entonces, que no fue la profesora quien exclusivamente validé
las interpretaciones sino que fueron los alumnos quienes tuvieron oportunidad de hacerlo desde lo

leido (107). Luego, en 108 la profesora convalidé los saberes que habian circulado en el aula.

Asi, la docente devolvié a los estudiantes el problema de la divergencia de comprensién entre
dos compafieros (76), y requlé como recurrir a la bibliografia para resolverla (76, 80, 96y 119). En 108
institucionalizé el contenido conceptual logrado hasta entonces y en 119, regulé la practica de lectura
al mostrar las marcas que ella misma deja sobre los textos para reconstruir su significado. El conjunto
de estas intervenciones exhiben un laborioso intercambio, que doté de sentido y propésito a la lectura
de la bibliografia. Con este uso de textos en el aula los alumnos tuvieron ocasién de aprender, al
mismo tiempo, conceptos y formas discursivas del contenido en estudio, y acerca de practicas de

leer para entender y escribir. La docente ensefié la practica de validar y ajustar la comprensién de un

19 Nétese en la Tabla 3 (Aula B clase Ill) que, cuando los alumnos apenas parecian dar indicios de comprender, la

profesora completaba la idea exponiendo mas informacién.
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complejo proceso molecular (con varias etapas y componentes facilmente confundibles) utilizando
nociones contenidas en bibliografia especifica y coordinando la confrontacién de interpretaciones de

los observado en la animacién.

En consecuencia, conforme progreso la situacion de mirar y leer para discutir qué empezamos
a entender en la clase IV del Aula B, los alumnos fueron acudiendo a los textos del dossier para
interpretar la animacion gracias a la devolucién de la responsabilidad por parte de la docente, a su
demora en institucionalizar el saber erudito, y a su regulacion in situ sobre cémo utilizar los textos. La

Tabla 4 ilustra de qué modo los alumnos fueron apropiandose del uso de la bibliografia para interpretar

CAPITULO 1l

las imagenes proyectadas en funcién de coémo la docente alenté y monitoreé esta practica:

Interacciones Accion docente
120. [40°26"] Profesora: Bien, vamos al siguiente | Regula por donde comenzar
[proyecta otro cuadro de la animacién]. Ahora, ;qué | la interpretacion de la
paso? Viene el ARN de transferencia... proyeccion (por el ARNt)
121. Fede: ...con un aminoacido.
. . . . ) Devuelve y requla orientando
122. er?;ﬁ,gg. Con un aminoacido, ¢y también qué que hay mas informacion en
: lo que se esta proyectando
123. Natalia: La subunidad mayor
Regula haciendo mas precisa
la informacion provista por
Natalia, y avanza en la
124. Profesora: La subunidad mayor del ribosoma, ¢si? | respuesta que los alumnos no
Entonces, llegé un ARN mensajero... Fijense en el | le dieron: ARN mensajero. Asi
texto, a ver qué parte dice eso. enfoca sobre un elemento de
la proyeccién y orienta para
que se lea sobre él en el
texto.
125. Jonathan [lee]: “... ARN mensajero se va a
decodificar en tres nucledtidos por vez”
Devuelve y regula como leer
126. Profesora: 4 Sirve esa informacién para lo que paso6 | al solicitar que ponderen si el
recién? texto ayuda a interpretar lo
observado.
127. German: No.
Regula al orientar en parte la
128. Profesora: Una parte, ¢por qué? resolucion de su pregunta en
126 y devuelve
129. Federico: Para saber que va a ser de a tres
nucledtidos por vez.
) Realiza una micro-
130. Pro{esfct:_n:ja. Claro, para ésaber que va ﬁ ser :je a trret:s institucionalizacién y regula
nucledtidos por vez. Bueno, pero hay otra parte | ;o046 que se espera algo
sigan leyendo, a ver... a ver, Ana [quien levantaba la . X
mano solicitando la palabra], [le€] fuerte porque [tus més de la |nterpretac:|6n d_e
compafieros, si no leés en vc;z alta,] no escuchan ese fragmento de animacion,
P ’ ] ) para continar leyendo
131. Ana: “Ahora entran a escena los ARNt cada uno
cargado con el aminoéacido correspondiente”.
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132. [43°42"] Profesora: jMuy bien! Fijense, el texto [del | Realiza una micro-
que ya habian leido un fragmento en el momento | institucionalizacién del
anterior a este] sigui¢ refiriéndose al ribosoma que | aporte de Ana sobre el
se va a ir desplazando, pero sin embargo la parte | contenido disciplinar y su
que corresponde a este momento [un fragmento de | practica de ir a leer en
texto previo al que veniamos trabajando y que Ana | parrafos previos.
identifico por su cuenta], es lo que acaba de leer | Hacia el final regula como
recién Ana: Ahora entran en esta escena los ARN de | leer: proseguir la lectura para
transferencia, cada uno cargado con el aminoécido | determinar si hay mas
correspondiente. A ver, ;sblo eso me sirve? Sigamos | informacion pertinente en lo
leyendo, a ver... gue sigue.

La Tabla 4 ejemplifica como los estudiantes fueron interpretando las imagenes con
ayuda de un texto del dossier al emplear conceptos disciplinares provenientes de éste (125,
129 y 131). Esto contrasta con la clase Ill, en la que solicitaron que la docente les dictara qué
escribir cuadro a cuadro. Puede notarse de qué modo la profesora fue instalando la necesidad
de leer para entender haciendo prestar atencion a si el texto aportaba a la cuestiéon buscada
(126), e insistiendo en que continuaran leyendo para ver si lo leido seguia siendo pertinente

para lo que querian averiguar (130, 132).

En sintesis, en la clase IV, la actividad de los alumnos (uso de bibliografia compleja con
fines precisos) puede ser entendida como una “reaccién” (Sensevy, 2011) suscitada a partir
de sostenidas intervenciones de la profesora (76, 80, 96 y 106, en Tabla 3y 124, 126, 130 y
132 en Tabla 4), quien regulé cémo leer para desarrollar y ajustar interpretaciones sobre la
animacién, ensefd a usar el texto para validarlas, a utilizarlo para buscar informacién adicional,
a relacionar ilustracién y enunciados, a ponderar si lo leido servia para el propésito buscado,

etc.

Trabajar asi durante la clase IV la situacién de mirar y leer para discutir qué empezamos
a entender incidié en la actividad posterior de leer para entender mas y escribir. Los alumnos
del Aula B, luego de explicitada la consigna de escritura de los epigrafes, recurrieron
inmediatamente a la bibliografia. Los registros de observacion de la clase dan cuenta de
mas de 40 minutos ininterrumpidos de trabajo en parejas con el dossier de textos durante la
produccion de los epigrafes. Asimismo, se observé que los estudiantes permanecieron varios
minutos trabajando imperturbablemente hasta considerar finalizada la tarea para entregar a
la docente, incluso luego del horario de salida al recreo. Interpretamos que esto sucedié
debido a que la profesora logré compartir con ellos no sélo los instrumentos para ejercer
una determinada practica lectora sino también el sentido de hacerlo. Las observaciones de
clase muestran que esta ensefianza fructificé en ellos, quienes —durante el trabajo en parejas-
acudieron por su cuenta a esta practica (leer para entender y escribir), en virtud de que ya lo

habian hecho antes con su orientacion.

Los epigrafes resultantes de este momento (Figura 3), muestran diferencias con los
producidos en la clase Ill (Figura 2). Los alumnos lograron elaborar oraciones completas,
que incluyeron marcadores de tiempo para dar cuenta de la descripcién de un proceso
mayor, describieron ajustadamente elemento, ubicacién y funcién, lo que permite elaborar
explicaciones profundas (Sanmarti, 2003). Ademés, dos de los estudiantes que no habian

completado la actividad en la clase Il lograron hacerlo ahora. Uno de ellos, Facundo, recibié
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como parte de los comentarios que la docente hizo a sus epigrafes la siguiente nota: “jMuy bien,
Facundo. Hasta hoy no habia corregido ningtn texto tuyo porque no los hacias o entregabas

en blanco...segui como hoy!”?°

Cuadro 4

Bl
&

a- [Marcos] Un nuevo ARNt unido a un factor de
elongacién y al aminoacido correspondiente se acopla
con el siguiente ftriplete y los dos ARNt quedan cada uno
con su aminodacido uno al lado del otro.

b- [Julia] A continuacién se incorpora otro ARNt que se
une con el triplete siguiente y asi quedan los ARNt cada
uno cargado con aminoacidos, uno al lado del otro.

c- [Facundo] Luego, a continuacion, se coloca otro ARNt,
que se ensambla con el triplefe siguiente y asi quedan
los ARNt con su aminoacido.

d- [Marcelo] Se coloca otro ARNt con su aminodcido
correspondiente y con sus nucledtidos complementarios
los cuales se ensamblan con su triplete.

Figura 3: Epigrafes de Marcos, Julia, Facundo y Marcelo - Aula B clase IV -

Notese que todos los epigrafes producidos con el aporte de la bibliografia identifican
correctamente funcién y ubicacién de codones (o tripletes) y anticodones. Sin embargo, no son copia
literal de los textos fuentes?' sino que exhiben una sintaxis y un Iéxico singulares pero a la vez tipicos
de la disciplina, y dan muestra de que los alumnos utilizaron apropiadamente conceptos complejos:
Marcos selecciond el verbo acoplay Facundo ensambla para dar cuenta de lo que sucede entre el ARNt
y los tripletes de ARNm. Para esta misma idea, Marcelo sefalé que triplete y nucleétidos del ARNt

son complementarios. Por otro lado, Julia advirtié que cada ARNt queda cargado con su aminoéacido.

A partir de los resultados expuestos, puede apreciarse que, de las cuatro recreaciones del
medio didéctico descriptas en la Figura 1, las tres primeras (dos en el Aula Ay una en el Aula B)
no lograron convocar a los alumnos como participes de la practica de leer para entender mejor la
animacion observada y escribir sobre el proceso biolégico en juego. Incluso en la tercera instancia,
el cambio implementado tuvo el efecto paradojal de volver a los alumnos més dependientes de la
voz del profesor. Sélo la cuarta recreacién del medio, que fue redefinido para hacer lugar al trabajo
conjunto de docente y alumnos en torno a la lectura de textos académicos, logré que posteriormente
recurrieran a la lectura y a la animacién conjuntamente en forma genuina y auténoma para escribir con

mayor fundamento.

20 Vale desatacar que la secuencia didéctica se implementa hacia el final del ciclo lectivo.

21 El fragmento de uno de los textos del dossier que podria haber inspirado la elaboracién del epigrafe del cuadro que
incluye la Figura 3 dice: “Primero se ubica en el ribosoma un ARNt que tiene el anticodén complementario al codén
AUG. A continuacién se coloca otro, que se ensambla con el triplete siguiente, y asi quedan los dos ARNt, cada uno con
su aminoacido, uno al lado del otro” (A. De Micheli, L. Donato, P. Iglesia, y P. Otero. Acerca de Organismos, Células,

Genes y Poblaciones. Buenos Aires: Ediciones Villoldo Yanele, p. 5.)
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¢Qué patrones de interaccién caracterizan las cuatro implementaciones del medio didactico
examinadas en este trabajo? En las tres primeras el profesor realizé una institucionalizacién prematura
del contenido disciplinar a través de su exposicion oral antes de que los alumnos leyeran, o —sin
habérselo propuesto- terminé dictando a los alumnos su propia comprensién del tema. Asi, los
estudiantes optaron por tomar al profesor como Unica fuente interpretativa de lo visto en la animacién,
ya que su voz les resultaba “maés facil” de comprender y mas “sintética” que la bibliografia. En cambio,
en la clase IV del Aula B, la profesora postergé validar el conocimiento incipiente y mostré de qué
modo los propios textos podian hacerlo, hizo lugar en clase a la lectura de un texto para interpretar
en profundidad la animacién, y regulé sostenidamente su uso para favorecer la comprensién del tema.
Como correlato, los alumnos leyeron motu proprio textos que usualmente resultan demasiado dificiles,
a partir de lo cual produjeron epigrafes que —sin ser copia literal- muestran un uso apropiado de

nociones sofisticadas para describir procesos complejos de biologia molecular.

Si bien a través del andlisis de las interacciones no es posible afirmar que estas practicas
fueron fehacientemente aprendidas, si se puede comprobar que la accién docente empezé a crear
oportunidades para ello. Teniendo en cuenta que los alumnos del aula B provienen de familias en las
que estas practicas letradas con TIC académicas resultan inhabituales, la oportunidad de ejercerlas

junto con la docente probablemente sea condicién necesaria para llegar a apropiarse de ellas.

REFLEXIONES FINALES

En este trabajo nos propusimos caracterizar las circunstancias en que integrar a la ensefianza
tareas de lectura, escritura e interpretaciéon de animaciones logra involucrar a los alumnos en el
aprendizaje de précticas de estudio. Por medio de una investigacién cualitativa de disefio didactico,
en la que se planificd, implementd, observé y audiograbd una secuencia didactica sobre sintesis de
proteinas, analizamos las interacciones entre docentes y alumnos en dos aulas de Biologia de sendas

escuelas secundarias.

Identificamos asi qué acciones de los docentes favorecieron que los alumnos acudieran a leer
para desarrollar una comprensién profunda de los conceptos sobre los que habrian de escribir, luego
de aproximarse a una primera representacion multimodal del contenido. Durante la implementacion
de un similar medio didactico en cuatro oportunidades, distinguimos que lograron hacerlo sélo cuando
el profesor postergé la institucionalizacion del conocimiento incipiente, devolvié la responsabilidad de
fundamentarlo y ajustarlo mediante la lectura practicas propias de los especialistas—, regulé in situ de
qué modo utilizar los textos y acompafié a los alumnos para ejercer conjuntamente esta practica de
estudio. Por el contrario, en las oportunidades en que ese conocimiento incipiente fue completado a
través de la exposicién del profesor y convalidado prematuramente, los alumnos optaron por escribir

sin consultar los textos, y lo hicieron pobremente.

Estos resultados extienden y especifican conocimientos provenientes de tres campos tedricos:
el movimiento estadounidense WAC/WID -acerca de cémo actualizar el potencial epistémico de
la lectura y la escritura en la escuela—, el de las teorias didécticas francesas (TSD/TAC) —sobre las
condiciones que permiten en el aula ubicar a los estudiantes como productores de conocimientos, y no
meros receptores de informacién-, y por dltimo el de la integracion en las aulas de las TIC —con usos

genuinos como practicas de estudio disciplinares-.
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En este sentido, partimos de la necesidad de comprender qué decisiones didacticas contribuyen
a que los alumnos accedan a usos epistémicos de la lectura, la escritura y otras TIC en las disciplinas,
dado que investigaciones previas constatan que no cualquier forma de incluirlas lo facilita. Nuestros
hallazgos muestran que, ademas de las tareas propuestas, deben considerarse las funciones ejercidas
por el profesor. Segin nuestro anélisis, fue necesario que éste devolviera a los alumnos el problema
de ampliar y validar su comprensién con ayuda de la lectura, al tiempo que regulaba cémo hacerlo,
para que ellos encontraran sentido y supieran como leer para escribir sobre lo observado acerca del

proceso de la sintesis de proteinas.

Estd fuera del alcance del estudio realizado generalizar, como condiciones, las relaciones
encontradas. No obstante, la contribucién de este trabajo radica en haber identificado este patrén de
la accién conjunta, que podra ser sometido a prueba a través de estudios adicionales. La recurrencia
hallada —que la institucionalizacién prematura del conocimiento obstaculiza que los alumnos acudan a
leer para escribir y utilicen las TIC epistémicamente— no fue prevista durante el disefio de la secuencia
didactica. Por el contrario, fue el examen de lo ocurrido en clase lo que posibilité redefinir la situacion
para volverla més formativa. El aporte del presente estudio consiste en haber especificado algunas
acciones del profesor que resultan estériles o fecundas cuando se integran “nuevas y viejas” TIC para
aprender ciencias en la educacién secundaria, como forma de socializar a los estudiantes en practicas
tecnoldgicas letradas para que puedan participar en ellas. Nuestros resultados abren la puerta a nuevas
investigaciones que permitan comprender el funcionamiento de situaciones de ensefianza diversas a

las que desarrollamos pero con intervenciones docentes semejantes.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Artigue, M.; Douady, R.; Moreno, L. y Gémez, P. (1995). Ingenieria didactica en educacion
matematica. México: Grupo Editorial Iberoamérica.

Ball, S.J. (2001). You've been NERFed! Dumbing down the academy. National Education Forum’s
‘national strategy consultation paper”: a brief and bilious response. Journal of Education Policy, 16,
265-268.

Bannan-Ritland, B. (2003). The role of design in research: The integrative learning design framework.
Educational Researcher, 32(1), 21-24.

Bazerman, C.; Little, J.; Bethel, L.; Chavkin, T.; Fouquette, D. y Garufis, J. (2005). Reference Guide
to Writing Across the Curriculum. Indiana: Parlor Press.

Biesta, G. (2007). Bridging the gap between educational research and educational practice: the
need for critical distance. Educational Research and Evaluation, 13, 295-301.

Brousseau, G. (2002). Theory of didactical Situations in Mathematics. New York: Kluwer.

Brousseau, G. (2007). Iniciacidn al estudio de la teoria de las situaciones didacticas. Buenos Aires:
El Zorzal.

Buty, C.; Tiberghien, A. y Le Marechal, J-F. (2004). Learning hypotheses and an associated tool to
design and to analyze teaching learning sequences. International Journal of Science Education, 26 (5),
579-604.

Carter, M., Ferzli, M. y Wiebe, E.N. (2007). Writing to learn by learning to write in the disciplines.
Journal of Business and Technical Communication, 21(3), 278-302.

Volumen Il — Recursos y Experiencias Didacticas P. 55

CAPITULO 1l



CAPITULO 1l

Chevallard, Y. (1997). La transposiciéon didactica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires:
Aique.

Cobb, P; Confrey, J.; diSessa, A.; Lehrer, R. y Schauble, L. (2003). Design Experiments in Educational
Research. Educational Researcher, 32(1), 9-13.

Cuban, L. (2001). Computer in the Classroom. Londres: Harvard University Press.

De Micheli, A. T. y Iglesia, P. (2012). Writing to Learn Biology in the Framework of a Didactic-
Curricular Change in the First Year Program at an Argentine University. En: Thaiss, C.; Brduer, G.;
Carlino, P; Ganobcsik-Williams, L. y Sinha, A. (Eds.), Writing Programs Worldwide: Profiles of Academic
Writing in Many Places. Perspectives on Writing. Fort Collins, Colorado: The WAC Clearinghouse and
Parlor Press. Available at http://wac.colostate.edu/books/wrab2011/

Denzin, N.K. (1970). Sociological Methods: a Source Book. Chicago: Aldine Publishing Company
Chicago.

Dussel, 1. (2011). VIl Foro Latinoamericano de Educacién: aprender y ensefar en la cultura digital.
Buenos Aires: Santillana.

Dysthe, O. (1996). The Multivoiced Classroom: Interactions of Writing and Classroom Discourse.
Written Communication, 13 (3), 385-425.

Dysthe, O.; Bernhardt, N. y Esbjorn, L. (2013). Ensefianza basada en el didlogo. El museo de arte
como espacio de aprendizaje. Dinamarca: Skoletjenesten.

Espinoza, A.; Casamajor, A. y Pitton, E. (2009). Ensefar a leer textos de ciencias. Buenos Aires:
Paidés.

Guber, R. (2001). La etnografia. Método, campo y reflexividad. Buenos Aires: Norma.

Hand, B. (2012). The Importance of Embedding Argument Within Science Classrooms. In Swe
Khine, M. (ed), Perspectives on Scientific Argumentation: Theory, Practice and Research. New York,
NY: Springer.

Hand, B.M.; Prain, V.; Lawrence, C. y Yore, L.A. (1999). Writing in Science Framework Designed to
Enhance Science Literacy. International Journal of Science Education, 10, 1021-1036.

Hohenshell, L.M. y Hand, B. (2006). Writing to learn Strategies in Secondary School Cell Biology: A
mixed method study. International Journal of Science Education, 28(2/3), 261-289.

Jorba, J.; Gémez, . y Prat, A. (2000). Hablar y escribir para aprender. Uso de la lengua en situaciones
de ensefianza-aprendizaje desde las areas curriculares. Barcelona: ICE UAB.

Kelly, A. y Lesh, R. (2000). Handbook of research design in Mathematics and Science Education.
Mahwah: Erlbaum.

Kelly, A.; Lesh, R. y Baek, J. (eds.) (2008). Handbook of Design Research Methods in Education. NY:
Routledge.

Langer, J.A. y Applebee, A.N. (2007). How Writing Shapes Thinking: A Study of Teaching and
Learning. WAC Clearinghouse Landmark Publications in Writing Studies. Recuperado en: http://wac.
colostate.edu/books/langer_applebee/ Originalmente publicado en 1987 por el National Council of
Teachers of English, Urbana, lllinois.

Lemke, J. (1997). Aprender a hablar ciencia. Lenguaje, aprendizaje y valores. Barcelona: Paidés.

Lerner, D.; Aisenberg, B. y Espinoza, A. (2009). La lectura en Ciencias Sociales y en Ciencias
Naturales: objeto de ensefanza y herramienta de aprendizaje. En Castorina, J.A. y Orce, V. (coords.).
Anuario del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién 2008. Buenos Aires: Editorial de
la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA.

Maggio, M. (2016). Enriquecer la ensenanza. Buenos Aires: Paidds

P. 56 Volumen Il — Recursos y Experiencias Didacticas



Maxwell, J. (2005). Qualitative research design: An interactive approach, second edition. Thousand
Oaks CA: Sage Publications.

Mortimore, P. (2000) Does Educational Research Matter? British Educational Research Journal, 26,
5-24.

Ochsner, R. y Fowler, J. (2004). Playing Devil’s Advocate: Evaluating the Literature of the WAC/WID
Movement. Review of Educational Research, 74 (2), 117-140.

Ong, W. (1997). Oralidad y escritura. Tecnologias de la palabra. México: Fondo de Cultura
Econémica.

Orange C. (2012). Enseigner les sciences : problemes, débats et savoirs scientifiques en classe.
Bruxelles: De Boeck, collection.

Perelman, F; Bivort, Ma. R.; Estévez, V.; Paganini, S.; Bertacchini, P. y Capria, P. 2009. Construccion
de Criterios de Seleccién en Internet en Situaciones Didacticas: Un Estudio con Estudiantes de Escuela
Primaria. Revista Interamericana de Psicologia, 43, 496-506.

Pieters, J.M. y Jochems, W.M.G. (2003). Education and educational research: and ever the twain
shall meet? Pedagogische Studién, 80, 407-413.

Rickenmann, R. (2006). Metodologias clinicas de investigacién en didacticas y formacién del
profesorado: un estudio de los dispositivos de formacién en alternancia. Colombia: Congreso
Internacional de Pedagogia, Investigacion y Docencia, Universidad de Antioquia.

Rickenmann, R. (2007). Investigacién y formacién docente: dispositivos de formacién y elementos
para la construccién de una identidad profesional. Ecos Revista Cientifica, 9(2), 435-463.

Roni, C. y Carlino, P. (2013). Qué hacen los docentes cuando quieren que sus alumnos lean para
aprender ciencias. México: Xll Congreso Latinoamericano para el Desarrollo de la Lectura y la Escritura.
IV Foro Iberoamericano de Literacidad y Aprendizaje.

Roni, C.; Rosli, N. y Carlino, P. (2010). ; Cémo se lee y se escribe para aprender las asignaturas de la
escuela secundaria? Hacia un estado del arte. Buenos Aires: Il Congreso Internacional de Investigacién y
Préctica Profesional en Psicologia, XVIl Jornadas de Investigacién y Sexto Encuentro de Investigadores
en Psicologia del MERCOSUR, Facultad de Psicologia de la UBA.

Rosli N.; Carlino, P. y Roni, C. (2015). Retencién escolar y educacién de calidad: logros y desafios
pendientes en una escuela secundaria argentina. Archivos Analiticos de Politicas Educativas, 23 (102).
http://dx.doi.org/10.14507/epaa.v23

Russell, D. (2002) Introduction: rearticulating articulation. In: Foster, D. and Russell, D (Eds) Writing
and Learning in Cross-National Perspective: Transitions from Secondary to Higher Education. Urbana,
IL: NCTE Press

Sadovsky, P. (2005). La Teoria de las Situaciones Didacticas: un marco para pensar y actuar la
ensefianza de la matematica. En Alagia, H.; Bressan, A. y Sadovsky, P. Reflexiones tedricas para la
Educacién Matematica. Buenos Aires: Zorzal.

Salomon, G. (1992) Las diversas influencias de la tecnologia en el desarrollo de la mente. Infancia y
Aprendizaje: Journal for the Study of Education and Development, 58, 143-159.

Sandoval, W.A. (2004). Developing learning theory by refining conjectures embodies in educational
designs. Educational Psychologist, 39, 213-223

Sanmarti, N. (coord.). (2003). Aprendere ciéncies tot aprenent a escriture ciéncia. Barcelona:
Ediciones 62.

Sawyer, R.K. (Ed.) (2006). The Cambridge Handbook of the Learning Science. Nueva York:
Cambridge University Press.

Volumen Il — Recursos y Experiencias Didacticas P. 57

CAPITULO 1l



CAPITULO 1l

Sensevy, G. y Mercier, A. (2007). Agir ensemble: |'action didactique conjointe du professeur et des
éléeves. Rennes: PUR.

Sensevy, G. (2011). Le sens du savoir. Eléments pour une théorie de I’action conjointe en didactique.
Bruxelles: De Boeck.

Sensevy, G. (2012). About de Joint Action Theory in Didactics. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
15(3), 503-516.

Serres, M. (2014). Pulgarcita. Barcelona: Gedisa.

Sutton C. (2003). Los profesores de ciencias como profesores de lenguaje. Ensefianza de las
Ciencias, 21, 21-25.

Tynjéla, L.; Mason, K. y Lonka, K. (Eds.). (2001). Writing as a Learning Tool: Integrating Theory and
Practice. Dordrecht, Boston y London: Kluwer Academic Publishers

Vanderlinde, R. y van Braak, J. (2010). The gap between educational research and practice: views
of teachers, school leaders, intermediaries and researchers. British Educational Research Journal, 36
(2), 299-316.

Wells, G. (1990). Creating the Conditions to Encourage Literate Thinking. Educational Leadership,
47(6), 13-17.

PARA SEGUIR LEYENDO...

Research on Writing: Multiple Perspectives. Sylvie Plane, Charles Bazerman, Fabienne Rondelli,
Christiane Donahue, Arthur Applebee, Catherine Boré, Paula Carlino, Martine Marquillé Larruy, Paul
Rogers y David Russell (Eds.). (2017). Fort Collins, Colorado: The WAC Clearinghouse and CREM.
https://wac.colostate.edu/books/wrab2014/

Trabajos seleccionados presentados al congreso Writing Research Across Borders |ll, realizado en
febrero de 2014 en Paris, organizado por la Université Paris-Ouest Nanterre La Défense y la ISAWR.

Lectura y escritura, un problema asunto de todos. Carlino, Paula y Martinez, Silvia (Coords.). Neuquén:
Universidad Nacional del Comahue, mayo 2009. ISBN 978-987-604-123-2.

Libro declarado de interés educativo por el Honorable Senado de la Nacién con fecha 8 de julio
de 2009, Expte. 5.-1627/0 y de interés educativo y cultural por la Legislatura de la provincia de Rio
Negro N° 189/2009 el 27 de agosto de 2009. Recopila experiencias de docentes de nivel secundario
y universitario con sus fundamentos teérico-pedagdgicos.

Writing Programs Worldwide: Profiles of Academic Writing in Many Places (2012).Chris Thaiss, Gerd
Brauer, Paula Carlino, Lisa Ganobcsik-Williams y Aparna Sinha (Eds.)

El libro analiza las experiencias de 40 universidades de los cinco continentes que se ocupan de la
ensefanza de la escritura académica requerida para participar en las asignaturas. Puede descargarse
libremente desde: http://wac.colostate.edu/books/wpww/

Leer y escribir para aprender en las diversas carreras y asignaturas de los IFD que forman a profesores
de ensefianza media: concepciones y practicas declaradas de los formadores de docentes. Carlino,
P. (Dir), Iglesia, P., Bottinelli, L., Cartolari, M., Laxalt, |. y Marucco, M. Buenos Aires: Ministerio de
Educacion de la Nacion, 2013. E-Book.

Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introduccién a la alfabetizaciéon académica. Paula
Carlino. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica, 2005.

P. 58 Volumen Il — Recursos y Experiencias Didacticas



¢Por qué los alumnos no participan en clase, parecen leer poco, comprenden mal y se expresan
confusamente por escrito? El libro aborda estas preguntas y analiza los supuestos desde los que se las
formulan para reconceptualizar las cuestiones en juego y revertir la situacién a través de una ensefianza
que espabila a los alumnos y redefine la accién docente. El libro lleva 7 reimpresiones, con mas de
15.700 ejemplares editados.

SITIOS WEB RECOMENDADQOS

https://sites.google.com/site/giceolem2010/

Este sitio fue creado para todos aquellos investigadores, docentes y autoridades educativas interesados
en conocer los avances de las investigaciones que se realizan en el GICEOLEM, Grupo para la Inclusién
y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las Materias. Con
un equipo pluridisciplinar -integrado por pedagogos, lingliistas, psicélogos, biélogos y una Prof. de
Matematica- estudiamos las relaciones entre ensefar, aprender, leer y escribir en diversas disciplinas
del nivel secundario, superior y de posgrado. Nuestra contribucién principal apunta a mostrar de qué
modos la lectura y la escritura pueden ensefiarse en contexto y con sentido en todos los niveles
educativos y en todas las areas disciplinares, evitando ejercitaciones que fragmentan y desvirtuan las
practicas sociales de leer y escribir.

http://www.isawr.org/

ISAWR Web site de la International Society for the Advancement of Writing Research, fundada Charles

Bazerman y pesidida por Paul Rogers

Volumen Il — Recursos y Experiencias Didacticas P. 59

CAPITULO 1l



