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Resumen

La comunicacion es un elemento decisivo en las instituciones docentes, porque el lenguaje
hablado es el vehiculo a través del que se lleva a cabo gran parte de la ensefianza como
también es a través del cual los estudiantes muestran al profesor gran parte de lo aprendido.
En este contexto ensefiar es, en buena parte, permitir el acceso a esas formas especificas de
hablar. En particular, estamos interesados en el lenguaje hablado, en tanto medio a través
del cual se realiza gran parte de la ensefianza y a través del cual los alumnos muestran al
profesor lo que han aprendido; nos interesa la funcion proposicional asociada al lenguaje.

En este trabajo mostramos un avance de la investigacion centrada en el analisis del discurso
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verbal de futuros profesores de Fisica y de Quimica (UMNdP). Presentamos las
dimensiones consideradas para la interpretacion del discurso docente en el contexto de las
interacciones discursivas en el aula. Ademas, y a modo de ejemplo, centramos la atencion
en una de las subdimensiones analizadas —proporcionar indicios- presentando uno de los

analisis realizados.

Palabras clave: discurso docente; formacion docente; estrategias discursivas; ensefianza de

las ciencias.

Introduccion

Desde la perspectiva sociocultural, el aprendizaje es visto como un proceso social
en el que el lenguaje desempefia un papel decisivo como mediador de la accion (Edwards y
Mecer, 1988; Coll, 2008). La comunicacién es un elemento decisivo en las instituciones
docentes, porque el lenguaje hablado es el vehiculo a través del que se lleva a cabo gran
parte de la ensefianza como también es a través del cual los estudiantes muestran al
profesor gran parte de lo aprendido (Cazden, 1992). El aula es asumida, entonces, como un
escenario de interaccién-comunicacion social, donde el significado es construido en el
contexto de la interaccion verbal que se realiza entre docente y alumnos presente en el aula
(Candela, 2006). Los significados son entendidos desde su polisemia, son construidos
durante la interaccién social e internalizados por los individuos (Rabelo Pessoa y Alves,
2008). En este contexto, y siguiendo a Nussbaum y Tusson (1996), ensefiar es, en buena
parte, permitir el acceso a esas formas especificas de hablar que incluyen, por ejemplo,
Iéxico especifico, uso de estructuras sintacticas determinadas, tipos de discurso y formas de
participacion discursivas, entre otras. El discurso escolar, distinto en forma y contenido de

otras interacciones verbales, revela turnos de interaccion encaminados a aportar
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informacion especifica, controlar las ejecuciones de los participantes y evaluar el proceso
de los alumnos, y se caracteriza por presentar estructuras interactivas especificas del
discurso escolar (Lemke, 1997). La interaccién alumno-docente se define como una
relacién asimétrica, por lo que el rol de los actores esta delimitado (Cros, 2003). En
particular, estamos interesados en el lenguaje hablado, en tanto medio a través del cual se
realiza gran parte de la ensefianza y a través del cual los alumnos muestran al profesor lo
que han aprendido; nos interesa la funcién proposicional asociada al lenguaje (Cazden,
1992).

En este trabajo mostramos un avance de la investigacion centrada en el analisis del
discurso verbal de futuros profesores de Fisica y de Quimica (UMNAP) y presentamos las
dimensiones consideradas para la interpretacion del discurso docente en el contexto de las
interacciones discursivas en el aula. Ademas, y a modo de ejemplo, centramos la atencion
en una de las subdimensiones analizadas —proporcionar indicios- presentando uno de los

analisis realizados.

Metodologia

La investigacion que desarrollamos se enmarca en la linea de estudios
etnograficos. En particular se trata de un estudio instrumental de casos (Stake, 2007) que se
propone la descripcion de cdmo se conforma el habla de los futuros profesores de Fisica y
de Quimica en las situaciones de aula que intervienen. Para ello se observaron cada una de
las clases en las que participa en calidad de practicante registrando el audio y el video de
las mismas, a la vez que se consignan notas de campo.

El anélisis de las clases se realiza utilizando las variables estructura de actividad y
estrategias de desarrollo temético (Lemke, 1997). Para la primera, se propone un
dimensionamiento segun Lemke en mondlogo y didlogo. En particular, y dentro de la

dimensién dialogo nos interesa destacar la subdimensién correspondiente a la estructura
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triddica. El carécter inductivo de la investigacion (Taylor, 1987) se evidencia en la
construccion de dimensiones para el analisis de las estrategias de desarrollo tematico. Estas
dimensiones, inferidas a partir del analisis de las clases, son propuestas en el contexto de
las diferentes actividades desarrolladas por los practicantes en las aulas de ciencias (empleo
de simulaciones, realizacion de actividades experimentales de laboratorio, uso de
animaciones). Estas estrategias discursivas de desarrollo temético seleccionadas incluyen la
explicacion, la presentacion del patron temético, el control de variables, la descripcion, el
manejo de los niveles de representacion de la materia y la identificacion de variables. Esta
distincion no supone una delimitacion mutuamente excluyente ni para las dimensiones
propuestas en las estrategias de desarrollo tematico construidas para cada actividad ni una
delimitacion excluyente para las mismas actividades que dan el contexto para su
realizacion. En efecto, la presentacion de un patron tematico, esta presente —y debe
estarlo- en el desarrollo de todas las actividades de ensefianza. También, las estrategias
discursivas de desarrollo tematico identificadas en los analisis, muestran un caracter
transversal respecto de las actividades. En todo caso, es la intencionalidad didactica, en
cada contexto para el que es pensada una actividad, que proporciona los criterios para
delimitar el empleo de determinadas estrategias discursivas. Por otra parte, y para cada
estrategia de desarrollo tematico, se proponen subdimensiones. Entre estas subdimensiones,
identificamos el empleo de indicios —que ejemplificaremos en el siguiente apartado- y, por
citar otro ejemplo, el empleo de preguntas. Finalmente, y para cada una de estas
subdimensiones, se proponen categorias que dan cuenta de las diversas finalidades

didacticas en el empleo de la estrategia discursiva.

El empleo de indicios: un ejemplo
Ejemplificaremos el trabajo realizado con una de las subdimensiones inferidas a

partir del andlisis episddico de una clase. Esta clase se inscribe en una unidad tematica
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denominada Gases, unidad organizada en cuatro clases. Las dos primeras clases de la
unidad fueron destinadas a la presentacion y al trabajo de los contenidos en los niveles de
interpretacion de la materia. Durante la tercera clase los alumnos resolvieron una guia de
actividades y durante la cuarta y ultima clase los alumnos resolvieron una evaluacion
escrita. Cada una de las tres primeras clases fue analizada episddicamente.

A continuacion presentamos el andlisis de uno de los dos episodios en los que
dividimos la tercera clase de esta unidad didactica. El primer episodio corresponde al inicio
de la clase. En el segundo, los estudiantes resuelven una guia de actividades sobre el tema
gases y el practicante responde a sus consultas. A continuacion nos detenemos en el analisis
de este Gltimo episodio correspondiente a la segunda clase de la unidad didactica. Nos
interesa el andlisis de las intervenciones del practicante durante el mismo en tanto estan
centradas en las ayudas que ofrece a los estudiantes para la resolucion de las actividades.
Caracterizamos a estas intervenciones en términos de indicios.

Para el trabajo con las leyes de los gases el practicante ofrece indicios destinados
al reconocimiento de la ley en situaciones de aplicacion de la misma, también proporciona
indicios destinados a identificar rasgos estructurales de las leyes con las que se trabaja e
indicios destinados a construir una explicacion.

En el contexto de la clasificacion propuesta, un primer grupo de indicios refiere al
reconocimiento de rasgos comunes presentes en la estructura de las leyes trabajadas; en
particular, que las generalizaciones trabajadas implican un conjunto de tres propiedades de
los gases, dos de las cuales son variables relacionadas funcionalmente entre si mientras que
la tercera de ellas, permanece constante: “Una mantiene constante una cosa, otra otra y
otra otra” (linea 15); “Siempre que cambian dos cosas, hay algo que no cambia” (linea
30); “/....] son tres leyes y tienen que ver qué cambia en una y qué cambia en otra” (linea
30). En algunas de sus intervenciones el practicante es explicito respecto de este conjunto

de propiedades, dos de las cuales varian y la restante permanece constante. El uso del plural
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al referirse a las propiedades que cambian y del singular en el caso restante, son indicadores
frecuentes en las intervenciones del practicante: “Bueno, primero, primero lo importante es
siempre es encontrar qué ley es. Para ver qué ley es tenemos que ver qué variables
cambian y cual se mantiene constante” (linea 78). Por lo tanto, resulta mas sencillo
identificar qué propiedad no se modifica durante la transformacion frente a la necesidad de
identificar dos propiedades que si lo hacen.

Las indicaciones que el practicante realiza en el contexto de esta clase de indicios
alternan, indistintamente, entre la recomendacion de identificar qué propiedad no cambia:
“Primero hay que identificar lo que no cambia [....] en una olla a presion qué €s lo que se
mantiene constante?” (linea 48), o en centrar la atencién en el reconocimiento de las
propiedades que varian: “Primero, primero identifica qué variables cambian” (linea 257,
clase 2); “/...] Siempre hay que ver primero qué variables cambian” (linea 323, clase 2) o,
indistintamente, tanto en las propiedades que cambian como en aquella que no lo hace “Por
eso es importante que vean qué son...qué cambia y que no cambia. Siempre tengan en
cuenta eso” (linea 54); “La cuestion de esos tres es darse Cuenta de qué cambia y qué no”
(linea 245, clase 2). Este tipo de indicio, en cualquiera de sus modalidades, no permite
identificar de qué ley se trata; da pistas respecto de la estructura comun al conjunto de leyes
trabajadas. Opera en un nivel que podemos Illamar -y segun comentamos mas arriba-
epistémico, denominacion que utilizamos para diferenciarlo de aquel indicio que trabaja en
el nivel conceptual.

Un segundo grupo de indicaciones esta orientado a facilitar la identificacién de la
ley que permite, por ejemplo, modelar una situacion concreta: “;Qué ley es ésta [....]?
Bueno, aca cambia el volumen y la temperatura. Listo, es Charles. Eso es lo primero que
tenés que hacer” (linea 27). Esta identificacion requiere tanto del reconocimiento previo de
las propiedades del gas en la situacion bajo estudio, como del reconocimiento de aquellas

propiedades que, ademas, son variables en el evento. El alumno podria reconocer la ley si

& 2 2
N § §
NN R D
< Q S S SN =
SN A SN & 8
S A5 ) D A O
o) @ o

BDUACTeN QOJOFM BDUAdN QOJOFM

RDuUACTsN



identifica, para la situacion de aplicacion de la misma, las tres propiedades del gas, qué
propiedad no cambia y, sabiendo ademas, que las dos restantes seran las relacionadas
funcionalmente por la ley. Este razonamiento supone, entonces, un implicito: que las leyes
trabajadas relacionan dos variables de tres propiedades del gas permaneciendo constante la
restante. Este implicito es propuesto por el practicante, en ocasiones, como un indicio
durante la explicacién y, por lo tanto, es explicitado. En un pasaje de este episodio, el
practicante le explica a un grupo de alumnas cémo reconocer que el volumen, en una
situacion determinada, no cambia. Una vez reconocido, continla: “Ya ahi casi ya
encontraste la ley. Por eso es importante que vean qué son...qué cambia y qué no cambia.
Siempre tengan en cuenta eso. Listo, ya encontraste que el volumen no cambia, ¢qué
cambia? La temperatura y la presion” (linea 54). En este pasaje el practicante emplea
ambos niveles de indicios de manera explicita. En otras intervenciones, en cambio, el
indicio correspondiente al nivel epistémico, permanece sin explicitar. En el pasaje anterior,
es interesante notar que el énfasis colocado por el practicante en la identificacion en la
propiedad, que se modifica durante la transformacion, deja de lado el reconocimiento del
cambio en las propiedades restantes. Esta modalidad en la que el practicante utiliza este
indicio, reduce el analisis del evento a una de las propiedades, infiriendo la variacion de las
restantes por la aplicacion de la regla ya mencionada, esto es, que podra identificarse la ley
si se reconoce, para la situacion de aplicacion de la misma, de las tres propiedades del gas,
qué propiedad no cambia y, sabiendo ademas, que las dos restantes seran las relacionadas
funcionalmente por la ley. La aplicacién de esta regla propuesta por el practicante
simplifica la identificacion de la ley a expensas de disminuir en el analisis de la situacion.
Otro tipo de indicio es utilizado por el practicante para facilitar al alumno tanto el
reconocimiento de las propiedades que cambian como de aquellas que no lo hacen. La
aplicacion de las leyes a la explicacion de eventos cotidianos, permite al practicante

seleccionar partes del enunciado del evento referidas a propiedades de objetos conocidas
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por el alumno y que pueden ser utilizadas en la identificacion de variables y parametros. En
esta tercera clase, durante el intercambio comunicativo con una alumna, el practicante
intenta guiar a ésta en el reconocimiento de la propiedad que, para el evento enunciado en
la actividad: “Si en una olla a presion no hay valvula de seguridad que permita que salga el
vapor, la olla puede explotar al cocinar”, permanece constante. Formula una analogia
incluyéndola en una pregunta (“Si yo tengo una olla, la olla jes como un globo que puede
agrandarse o que puede achicarse?” (linea 54). A través de esta pregunta, la analogia
propone la comparacion olla-globo, respecto de una propiedad como es la posibilidad de
deformacion. Al incluir la comparacion en una pregunta, el practicante deja abierta la
posibilidad de diferenciar el comportamiento de los objetos ante la expansién del gas
contenido. El empleo de un analogo supone que ciertos rasgos son transferibles de este al
topico. En este caso, interesa la diferencia respecto de un rasgo y no su similitud. En tal
sentido, la pregunta facilita el énfasis en lo disimil del comportamiento. En este caso, el
practicante responde a la pregunta —sin esperar la respuesta de la alumna- y continGa con
otro indicio para reconocer al volumen como aquella propiedad de la mezcla de gases que
no cambia en este evento: “En una olla el volumen siempre es igual: cuando te digan
“recipiente rigido”, “olla”, algo que es duro, no puede cambiar el volumen” (linea 54).
Este Gltimo tipo de indicio supone una regla obtenida a partir de la generalizacion de la
situacion particular presentada en la actividad. El practicante recurrio, en este caso, a una
comparacion para identificar, en la situacion particular, qué propiedad del gas (o mezcla de
gases) permanece constante. El indicio, en este contexto, es cierta propiedad del material
del recipiente que contiene la mezcla de gases. Por lo tanto, siempre que esta propiedad esté
presente en el recipiente que contiene el gas (0 mezcla de gases), el volumen, durante su
transformacion, permanecera constante.

Se puede decir, entonces, que el tipo de indicios primero y tercero, facilitarian la

identificacion de la ley en una situacion determinada. La siguiente intervencion del
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practicante puede ejemplificar esta ultima relacion: “Bueno, primero, primero lo
importante es siempre es encontrar qué ley es. Para ver qué ley es, tenemos que ver qué
variables cambian y cual se mantiene constante. En una olla que es dura ¢qué es lo que no
va a cambiar?” (linea 78). Durante la misma, el practicante ofrece pistas a la alumna en un
doble sentido: explicitando la estructura de las leyes trabajadas, estructura compartida
independientemente de las variables que relacionen: “[...] lo importante es siempre es
encontrar qué ley es. Para ver qué ley es tenemos que ver qué variables cambian y cual se
mantiene constante” y, ademas, ofreciendo indicios para identificar qué propiedad
permanece constante: “[...] En una olla que es dura ¢qué es lo que no va a cambiar?“. Este
doble conjunto de indicios constituyen la estrategia discursiva del practicante para facilitar
el reconocimiento de parte del alumno de la ley que permita modelar la situacion problema.

La tipologia propuesta y el andlisis desarrollado para los indicios en el nivel

epistémico se sintetiza en el mapa conceptual que mostramos a continuacion:
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En esta presentacion ejemplificamos el trabajo con una subdimension de la

variable clases de estructuras discursivas de desarrollo tematico, inferida a partir de analisis

discursivo del habla de un futuro docente de Quimica. Los analisis de las interacciones

discursivas en el aula constituyen una prolifica linea de investigacion en didactica de la

Fisica y de la Biologia, pero comparativamente menores en didactica de la Quimica. Por

otra parte, estas investigaciones son abundantes en descripciones y analisis de saberes en

ciencia, pero significativamente menos desarrolladas en el saber sobre la ciencia. En este
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sentido se orienta nuestro interés en analizar, para esta subdimension, aquella categoria
relacionada con el saber sobre ciencias. Asi en este trabajo presentamos un avance en esta
ultima linea y pretendemos colocar en relieve la importancia que los aspectos relacionados
a este ultimo tipo de saber tienen en el discurso docente durante las interacciones
discursivas en el aula.

El andlisis de una clase centrada en la resolucion de actividades por los alumnos y
sus consultas al practicante, permitié indagar estrategias discursivas docentes que en el
contexto de las clases restantes —centradas en la exposicion del practicante- se presentaron
cuantitativamente menos relevantes. Estas estrategias consistieron en indicios mas 0 menos
explicitos que el practicante ofrecio a los estudiantes para la resolucion de las actividades.
La categorizacion de estos indicios en términos de dos metacategorias —conceptuales y
epistémicos- nos permitio dar cuenta del alcance del conjunto de indicios empleados por el
practicante. La frecuencia con que ambos tipos de indicios se prestaron durante las
intervenciones del practicante fue similar, lo que indica que ambos tipos de saberes —en
ciencia y sobre la ciencia- tuvieron protagonismo comparable durante las intervenciones
discursivas. Este ultimo aspecto pone de manifiesto la importancia de hacer explicita la
reflexion durante la formacion docente respecto del conocimiento sobre la NdC (naturaleza
de la ciencia) (Vazquez Alonso, & Manassero Mas, 2011; Garcia-Carmona, Vazquez
Alonso, & Manassero Mas, M., 2011, 2012; Apostolou, & Koulaidis, 2010). En particular,
la diferenciacion de la metacategoria epistémica en diferentes indicios muestra la variedad
de posibilidades en que puede manifestarse la NdC desde el discurso docente. La
diferenciacion entre los dos tipos de indicios nos permiti6 una lectura de ciertas
intervenciones discursivas del practicante resignificadas desde una perspectiva que evita
homogeneizarlas bajo una misma categoria. En efecto, la delimitacion que proponemos
entre ambas metacategorias impone una lectura diferencial de ciertas interacciones

discursivas que, en ausencia de la misma, podrian ser homologadas desde un indicio
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conceptual.

Estas modalidades encontradas para la metacategoria epistémica no pretenden ser
exhaustivas méas alla de los limites de esta investigacion, y nos abre la posibilidad de
indagar, por un lado, en su presencia Yy, por el otro, en sus variantes en otros contextos del
discurso docente. Finalmente, la inferencia de esta categoria para la subdimensién indicios
plantea la necesidad de ampliar la nocion de patron tematico a relaciones semanticas

vinculadas al conocimiento en ciencias.
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