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Resumen

En este trabajo, se realiza una revisién de articulos publicados sobre andlisis del discurso
en el periodo 2011-2017, en 12 revistas periddicas de educacion cientifica muy
consultadas por los investigadores de nuestra comunidad. El estudio del discurso en el
area de ensefianza de las ciencias ha crecido a tasas cada vez mayores desde hace 40
afios. El principal interés en este objeto de estudio radica en las posibilidades que ofrece
para describir dinamicas reales de interaccién en las aulas para entender como las
estructuras de participacion y el contenido a aprender se sintonizan en un mismo
fendmeno. El objetivo de esta revision es poder dar cuenta del estado actual del arte
como asi también de las lineas de investigacion emergentes. El universo de trabajos
analizados fue de 81 trabajos, seleccionados a partir de un conjunto inicial de 140. Estos
fueron clasificados en categorias construidas a través de un proceso iterativo de los
datos. En los resultados, se discuten los principales consensos y disensos de la
bibliografia asi como también algunas areas de vacancia.

Palabras clave: Revision, andlisis del discurso, interaccion, perspectiva sociocultural

Interacting through talk. A revision of discourse analysis in Science
classrooms.

Abstract

The present work is a revision of work carried out on discourse analysis in the period
2011-2017, and published in 12 journals of Science Education very frequently accessed
by researchers of our community. The study of discourse within Science Education has
been growing consistently for over 40 years. The main interest in these studies lies in the
potential they offer to describe the actual interaction dynamics in Science classrooms.
This opens interesting perspectives to understand how participation structures and traits
of the content to be learned are combined. Our goal was to describe the present state-of-
the-art and the emergent lines of research thereof. A total of 81 papers were analysed,
which were selected from an initial set of 140. These papers were classified in categories
established through an iterative analysis process. In the results section, the main
consensus and controversies are discussed, as well as areas requiring further research.

Keywords: Review, discourse analysis, interaction, sociocultural perspective

Interaction par la parole. Un examen du discours dans les classes de
sciences

Résumé
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Dans ce travail, on fait une revue de travaux publiés sur I'analyse du discours au cours de
la période 2011-2017 dans 12 revues scientifiques périodiques d'éducation trés
consultées par les chercheurs de notre communauté. Le nombre d’études portant sur
I’analyse du discours, dans le domaine de 1’enseignement de la physique, a augmenté a
un rythme croissant depuis 40 ans. L’intérét principal de cet objet d’étude réside dans les
possibilités qu’il présente pour décrire la dynamique réelle de I’interaction dans les
salles de classe afin de comprendre comment les structures de participation et le contenu
a apprendre s’accordent dans le méme phénomeéne. On poursuit 1’objectif de rendre
compte de 1’état actuel des connaissances ainsi que des axes de recherche émergents.
Nous avons analysé 81 articles & partir d"un ensemble intial de 140. lIs ont été classés en
catégories construites selon un processus d'analyse itératif. Dans les résultats, les
principaux consensus et divergences sont discutés, ainsi que certains postes vacants.

Mots clés: Revue, analyse du discours, interaction, perspective socioculturelle
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1. INTRODUCCION

Las publicaciones internacionales de la ultima década
muestran, cada vez con mayor claridad, que existe una
relacion entre los distintos patrones discursivos que
acontecen en las aulas de ciencias y la apropiacion (o no)
del conocimiento cientifico por parte de los estudiantes. Esta
relacion entre lo que se aprende en el aula y las formas de
interactuar de los individuos ha tenido aplicaciones
concretas en propuestas de instruccion basadas fuertemente
en actividades interactivas de los estudiantes. Estas han
surgido como lo que se ha denominado aprendizaje
interactivo (Mazur & Hilborn, 1997). Avanzar en la
comprension de como distintas formas del discurso afectan
ese aprendizaje colectivo tiene importantes implicaciones
educativas.

El estudio del discurso en las aulas ha ido tomando
fuerza progresivamente en todo el mundo como una linea de
investigacion en el ambito de la educacion, y de la
educacion en ciencias, a partir de la década de los 80 del
siglo pasado. Un estudio de revision sobre discurso en las
aulas del afio 2013 (Howe & Abedin 2013), muestra que el
naimero de publicaciones aument6 considerablemente hacia
el final del periodo 1972-2011. El presente trabajo muestra
una revision sobre estudios mas recientes de discurso en las
aulas de ciencias, que pudiera servir como referencia y
punto de partida de futuras investigaciones en esta linea de
trabajo.

2. MARCO TEORICO

La nocion de discurso es esencialmente difusa. Sucede,
como con otros conceptos similares como lenguaje,
comunicacion, interaccion, que son palabras que refieren a
fenémenos complejos, analizados desde distintas disciplinas
con distintos objetivos de investigacion. Segun Kelly (2015)
el discurso es el uso del lenguaje en contexto, y su analisis
es central para entender las maneras en que las comunidades
construyen normas, expectativas, definen un conocimiento
comun para el grupo, construyen pertenencia, enmarcan el
conocimiento disponible, proveen el acceso al conocimiento
disciplinar e invitan o limitan la participacién de los
miembros de la comunidad. Partiendo de esta definicién
amplia de Kelly (2015), a continuaciéon describiremos
diferentes dimensiones del discurso sobre la base de algunos
enunciados tedricos que nos permitirdn definir qué tipo de
estudios seleccionaremos en esta revision.

2.1. Lenguaje y adquisicion del lenguaje

Los humanos somos criaturas del lenguaje. Segin muchos
autores (Chomsky, 1980b; Gee, 2010), nacemos con las
capacidades para adquirir alguna variedad del lenguaje
humano. Mas alld de que esa aseveracion tiene sus
detractores, lo cierto es que no hay cultura en el mundo en el
que no se haya desarrollado una lengua para transmitir
informacién e interactuar. Por otro lado, el uso del lenguaje
es una herramienta indispensable para desarrollar el
pensamiento (Vygotsky, 1962), es decir, el lenguaje no es
solamente gramdtica y vocabulario, es un sistema de
recursos para dar sentido. En particular para desarrollar el
pensamiento cientifico, es necesaria la adquisicion de un
tipo particular de lenguaje (Lemke, 1990).
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2.2. Lenguaje hablado y lenguaje escrito

El analisis del discurso se ocupa tanto del lenguaje hablado
como del escrito. Estas dos modalidades tienen diferencias
importantes, la mas sobresaliente es que en el lenguaje
hablado, la interaccion es espontanea y la toma de turnos
suele ser desordenada. Por el contrario, en la escritura la
estructura es mas controlada y los usuarios tienen la
posibilidad de corregir sus textos (van Dijk, 2000). Las
metodologias y abordajes tedricos difieren sensiblemente en
el analisis del discurso escrito y el hablado. En este trabajo
nos focalizaremos en este Gltimo.

2.3. Contexto

Los usuarios del lenguaje participan en la interaccién social,
tipicamente en la conversacion y en otras formas de dialogo
tanto orales como escritas. Esta interaccion esta, a su vez,
enclavada en diversos contextos sociales y culturales (van
Dijk, 2000). Es por esto que el analisis del discurso no se
circunscribe solamente al analisis del lenguaje, sino que
también se estudia a los miembros de comunidades, grupos,
instituciones, etc. como actores de sistemas complejos.

Para Gee (2010) “El contexto incluye el entorno fisico en el
que tiene lugar la comunicacion y todo lo que contiene; los
cuerpos, la mirada, los gestos y los movimientos de los
presentes; lo que previamente han dicho y hecho los
involucrados en la comunicacién; y cualquier conocimiento
compartido que tengan los involucrados, incluido el
conocimiento cultural compartido.” Es decir, el contexto es
todo aquello que enmarca la interaccion. En nuestro caso,
seleccionaremos trabajos que realizan andlisis del discurso
en un contexto particular que son las clases de ciencias.

2.4. Jerarquias en el discurso

El estudio del discurso puede concentrarse en los detalles
interactivos del habla, pero también puede centrarse en una
visién mas amplia del suceso discursivo, visualizando las
funciones sociales, culturales y/o politicas de los actores. En
nuestro caso el ejemplo més claro es la diferencia entre la
funcion del docente y los estudiantes, aunque en el aula
existen diversos roles entre los estudiantes. Esto conlleva a
que una accién discursiva repercuta de forma diferente
dependiendo de quién la realice.

En resumen, en esta revision nos ocuparemos de
estudios que focalizan su atencion en un tipo particular de
discurso en un contexto especifico: las interacciones orales
que ocurren entre estudiantes y profesores durante el
proceso de ensefianza en las aulas de ciencias.

En el siguiente apartado describiremos el criterio
utilizado para seleccionar los articulos que conforman el
corpus analizado en esta revision (un total de 140) y la
metodologia utilizada para construir las categorias de
analisis. En la seccién 4 presentamos un analisis de los
resultados obtenidos. Finalmente, en la seccion 5
discutiremos algunas conclusiones de este estudio y
perspectivas futuras para la investigacion.

3. METODOLOGIA

Una primera decision en relacion a qué afios considerar para
realizar la revision estuvo orientada por la existencia del
articulo de Howe y Abedin (2013). Ese trabajo hace una
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revision sobre estudios del discurso en el aula en el periodo
1972-2011, y muestra que los Gltimos diez afios de ese
periodo (2002-2011) han sido los mas prolificos en relacion
con el andlisis del discurso en las aulas. Por esto, queremos
saber si esta tendencia, y ahora especificamente en relacion
a las aulas de ciencias, se ha mantenido. Nos interesa
averiguar si, en las revistas de consulta frecuente en nuestra
comunidad de investigadores, los trabajos publicados dan
cuenta de esta tendencia. Por ello, consideramos abarcar
publicaciones desde el afio 2011 hasta el afio 2017,
reduciendo la busqueda al &mbito de las clases de ciencias.

Tomamos una muestra incidental, conformada por las
revistas latinoamericanas que son de consulta frecuente en
nuestra comunidad de investigadores. Ademas incluimos
revistas iberoamericanas y anglosajonas porque, son
también de consulta y acceso mayoritario en nuestra region.
Para objetivar el proceso de seleccion, se acudié al sistema
ranking de las revistas desarrollado por Google Scholar. Se
procurd que las revistas internacionales seleccionadas estén
bien posicionadas en ese ranking.

El proceso de seleccion se vio restringido por la
posibilidad o no de acceder por medio del Ministerio de
Ciencia y Tecnologia o del grupo de investigacion de los
autores, o bien, que fueran revistas de libre acceso en
internet. Las revistas seleccionadas fueron: Journal of
Research in Science Teaching, International Journal of
Science Education, Science Education, Journal of the
Learning Sciences, Physical Review Physics Education
Research, y Cognition and Instruction, Ensefianza de las
Ciencias, Eureka, Revista Electrénica de Ensefianza de las
Ciencias, Investigacbes em Ensino de Ciéncias, Revista
Electronica de Investigacion en Educacion en Ciencias,
Revista de Ensefianza de la Fisica.

Aunque la muestra es intencional y acotada, creemos
gue es un conjunto bastante representativo de los titulos que
habitualmente consultamos los investigadores
iberoamericanos en educacion en ciencias.

En primer lugar, cada uno de los autores leyd
individualmente un subconjunto de resimenes de la
totalidad de trabajos contenidos en las revistas antes
mencionadas durante el periodo 2011-2017 y se
seleccionaron todos los articulos que incluian la/las
palabra/s “discurso”, “interaccion” y/o “didlogo” en el
titulo y/o en el resumen del trabajo. Asi obtuvimos un total
de 140 articulos.

Para refinar el proceso de seleccién, se tomd al azar un
subconjunto de 40 trabajos que se leyeron completamente
con el propésito de indagar cuéles de ellos se correspondian
a la concepcion de discurso adoptada para este estudio. Este
trabajo lo hicimos individualmente cada uno de los autores.
En la puesta en comdn encontramos que muchos trabajos
realizaban anélisis del discurso en contextos cotidianos y no
de aprendizaje, como por ejemplo el discurso de la ciencia
en la television. Como el objetivo de la presente revision se
vincula con el andlisis del discurso en el aula, decidimos
descartar esos tipos de trabajos, sin embargo encontramos
muchos articulos que realizaban andlisis de discurso en
ambitos no formales de aprendizaje, como ser “clases de
consulta”. Consideramos que si bien estos trabajos no se
realizan en un contexto &ulico, si son contextos
explicitamente de aprendizaje. Otro aspecto que tuvimos en
cuenta es el nimero de participantes en la investigacion.
Nos interesan los articulos en donde se analice el discurso
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entre las personas, de modo que los trabajos en los cuales se
analizaban discursos unipersonales quedaron descartados.
Encontramos muchos trabajos que realizan analisis del
discurso escrito. Como se aclard antes, si bien entendemos
la importancia de analizar las producciones escritas tanto
por parte de los docentes y las instituciones como por parte
de los estudiantes, decidimos centrar nuestro trabajo en el
analisis del discurso oral. Por lo tanto acordamos que los
articulos que nos interesaban incorporar eran aquellos que
1) se desarrollaran en contextos formales o informales de
aprendizaje, 2) que involucran dos 0 mas
estudiantes/sujetos, y 3) que se centraran en el estudio del
discurso oral.

Con las definiciones anteriores en mente, nos dividimos
los articulos restantes para seleccionar, de entre ese
conjunto, los que formarian parte de nuestro estudio.
Puestas en comun parciales e iterativas nos permitieron
quedarnos con 81 articulos de los 140 inicialmente
seleccionados. Estos 81 articulos se ajustan a las
caracteristicas recién sefialadas Conjuntamente con este
proceso, comenzamos a ensayar algunas categorias para
analizar los trabajos, las que se iban refinando
iterativamente a medida que agregdbamos nuevas lecturas.

Las posturas (tanto las relativas a la inclusién o no de un
articulo, como a la pertenencia o no de un articulo a una
categoria) al principio mostraban algunos disensos que se
iban resolviendo hasta que se lograba un acuerdo total. Este
proceso dio por resultado un conjunto final de 81 articulos
que son los finalmente considerados en la revision. Los
resultados que se comunican en la siguiente seccién surgen
del andlisis de estos. Los 81 articulos seleccionados estan
listados en el Anexo I.

4. RESULTADOS

En primer lugar mostraremos algunos aspectos generales
gue encontramos en los articulos, y que tienen que ver con
los contextos en el que se realizan las investigaciones, las
metodologias utilizadas y ciertas tendencias. Luego se
mostrara una clasificacion de los trabajos en funcion de
ddnde esté puesto el foco de la investigacién mostrando los
avances, contradicciones y dareas que consideramos con
potencialidad para futuras investigaciones.

4.1. Consideraciones generales

Acerca de los tipos de ensefianza que subyacen en las
investigaciones sobre el discurso en el aula: Hemos
encontrado que, si bien existen aln estudios donde se
realizan comparaciones con pedagogias “tradicionales” (da
Costa y Mortimer, 2013), por lo general los trabajos ya no
buscan hacer una defensa de las bondades de las propuestas
de ensefianza de tipo dialdgicas en comparacion con las que
son marcadamente autoritativas. Lo que se intenta es
explorar cudles son las dificultades que se encuentran,
detectar los indicadores de aprendizaje y cudles son los
desafios pedagégicos que las estas nuevas propuestas
acarrean.

Existe un consenso en la comunidad de pedagogos e
investigadores en educacién de que es necesaria la
interaccion para que el docente pueda orientar la clase
teniendo en cuenta lo que los estudiantes saben. Es por esto
que las propuestas de ensefianza basadas en la indagacién
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y/o en la construccion de modelos se han generalizado. Mas
aun, podemos encontrar la cristalizacion de las propuestas
orientadas a clases mas dialogicas en su incorporacién en
guias oficiales para docentes, como la elaborada por la
National Science Education Standards (2000) en Estados
Unidos con fuerte impronta en Ensefianza Basada en la
Indagacion o Qualifications and Curriculum Authority
(QCA, 2003) de Inglaterra, que recomienda la ensefianza
dialégica y en los curriculum de ensefianza de las ciencias
de muchos paises (Scott, Mortimer, & Aguiar, 2006).

Sobre el recurso audiovisual: Es importante destacar
que el recurso audiovisual aparece como una herramienta
ineludible a la hora de estudiar el discurso hablado en el
aula. Esta herramienta se popularizo entre los investigadores
en los afios 90 debido a que brinda a los investigadores la
posibilidad de revisar clases una y otra vez, hacer
transcripciones, analizar gestos y movimientos, etc. Por otro
lado, las clases pueden ser observadas por muchos
investigadores (Jordan & Henderson, 1995) quitando
algunos sesgos de subjetividad de quien estd llevando
adelante el trabajo.

Una herramienta que cada vez es mas usada es el
software. Se usan programas que facilitan la transcripcion
de dialogos, incluso en la medida que el reconocimiento de
voz fue haciéndose méas preciso, se empezaron a usar
programas que transcriben automéaticamente los diélogos
grabados. Ademas se utiliza el software para hacer tareas
que pueden resultar muy complejas y tediosas, como
computar cudnto tiempo habla el docente en una clase (da
Costa & Mortimer, 2013) o encontrar “caracteristicas de
vocalizaciones que indican expresiones emocionales”
(Bellocchi & Ritchie, 2015).

Escalas temporales, analisis micro, meso y macro:
Adhiriendo a la propuesta de Silva y Aguiar (2011) de
categorizar la amplia variedad de unidades de analisis
temporal en tres grandes grupos, el anélisis micro, en el que
se analizan minutos, segundos y hasta instantes, el analisis
meso, en el que se analiza lo que sucede en el transcurso de
una clase entera, y el analisis macro que puede abarcar un
periodo de tiempo de varios meses. El anélisis micro da la
posibilidad de indagar en las micro-decisiones del docente,
detenerse en las gesticulaciones de los hablantes, analizar la
evolucion de la clase a partir de una pregunta, etc. Por
ejemplo, Tan y Wong (2012) en su trabajo argumentan que
“el microandlisis de la charla en el aula revela detalles en
la interaccion y en el habla entre el docente y los
estudiantes que pueden ser facilmente pasados por alto si
solamente analizamos un evento desde la perspectiva
macro”. Desde el analisis meso, podemos identificar las
emociones diarias (King, Ritchie, Sandhu, Henderson, &
Boland, 2017), las estrategias que lleva adelante el docente a
lo largo de la clase, y los momentos discursivos que
suceden. El analisis macro permite estudiar la evolucion de
un concepto por parte de los estudiantes a lo largo de una
clase o como se desarrolla la estrategia de un docente a lo
largo de un ciclo lectivo.

La mayor parte de los trabajos analizados en esta
revision estan dentro de la categoria micro y meso. Han sido
pocos los trabajos que realizan analisis macro. Dentro de
esta Ultima categoria, podemos destacar el trabajo de
Badreddine y Buty (2011) en el que realizan un analisis
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acerca como van evolucionando ciertos conceptos a lo largo
de las clases, y las estrategias del docente para refinar el
entendimiento de esos conceptos. Otro trabajo macro
encontrado es el de Massi y Queiroz (2011) en el que se
analiza la evolucion del tipo de discurso del docente a lo
largo de un afio. Vemos entonces un area de vacancia en el
analisis del discurso que es la utilizacion de escalas
temporales mas grandes para poder analizar aspectos que
no se pueden abarcar en escalas micro y meso, como
reconstruir la evoluciéon en la estrategia del docente, la
conceptualizacion de los estudiantes y sus enmarques
epistémicos. En este sentido consideramos que se abre una
posibilidad interesante con la utilizacion de software como
herramienta para la clasificacion de registros de muchas
horas, que serian muy dificiles de manejar Sin esta
tecnologia.

Sobre la variedad en el nimero de personas: El nimero
de personas que constituyen la unidad de andlisis es variado
en los estudios considerados. Esto responde a lo que cada
investigacion busca analizar. En los trabajos donde se
analiza a dos estudiantes interactuando, usualmente el foco
esta puesto en como los estudiantes aprenden conceptos a
partir de la interaccién, cémo los individuos reaccionan ante
los argumentos del otro y como evolucionan los argumentos
de una persona interactuando con otra. En cambio los
trabajos en donde esta involucrada toda la clase, incluyendo
el docente, es mas factible analizar las dindmicas discursivas
del grupo como un todo, atendiendo las estrategias
didacticas del docente.

Patrones de interaccién IRE, IRF: En el trabajo de
revision de Howe y Abedin (2013), vemos que el andlisis de
los patrones de interaccion Iniciation-Response-Evaluation
(IRE) e Iniciation-Response-Feedback (IRF) propuestos por
Mehan (1979), tuvieron una gran influencia en el trabajo de
los investigadores de las udltimas décadas. En términos
concretos, de los 225 articulos analizados por ellos, 59 se
han ocupado principalmente de describir los patrones de
interaccion, siendo el periodo 2002-2011 el mas prolifico en
este andlisis. En cambio, en nuestra revision vemos que la
comunidad de investigadores ha ido adoptando nuevas
enfoques para el analisis. De los 81 articulos considerados
en nuestra revision, hay 12 que citan estos patrones de
interaccion, pero sélo 3 de ellos los utilizan como
herramienta de andlisis para sus trabajos.

El éxito de la propuesta de Mehan (1979) se debe a que
es una idea sencilla, que una vez conocida, permite
rapidamente reconocer esos patrones al analizar el discurso
en el aula. Con esta propuesta es posible mostrar una de las
diferencias sustanciales en el discurso desarrollado en clases
tradicionales versus clases dialégicas, que es cémo responde
el docente a lo que dicen los estudiantes.

Han sido muchos los trabajos que se abocaron al estudio
de los patrones de interaccion, particularmente en el periodo
2002-2011, (op. cit). Sin embargo los investigadores
empezaron a encontrar limitantes a la hora de usar esta
forma de andlisis. Segin Louca, Zacharia y Tzialli (2012)
“Sugerimos que el esquema IRF falla en el abordaje de los
problemas relacionados con las decisiones minuto a minuto
de los docentes especificamente con respecto a como
responder a las ideas y el pensamiento de los estudiantes”
mas atn “el discurso en el aula es un proceso mucho mas
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complejo relacionado con muchas mas caracteristicas que
las preguntas del docente y su retroalimentacion”.
Efectivamente con la propuesta de Mehan (1979) es posible
analizar qué hace el docente ante los aportes de los
estudiantes, pero parte de la base de que los docentes tienen
que ser quienes realicen la primera intervencion, y sirve
fundamentalmente para un formato particular de la clase,
que es la de todo el curso interactuando con el docente.

En estas Ultimas décadas se han desarrollado nuevos
marcos tedricos que permiten profundizar en el estudio del
discurso en el aula. De estas nuevas propuestas podemos
destacar, la de Mortimer y Scott (2003) en la que analizan el
discurso en dos dimensiones. Una caracterizada por quiénes
participan de la interaccion, la dimension interactiva / no-
interactiva, y otra que da cuenta de quiénes son los que
aportan las ideas que se discuten, la dimension
dial6gico/autoritativo. Ellos sostienen que en una clase en la
que se busca la participacion de los estudiantes, hay una
tension entre el discurso autoritativo y el dialégico. Esta
tension es inherente a este tipo de clases. Lo que se intenta
no es eliminar el discurso autoritativo, el cual es necesario
para que el docente pueda avanzar en sus objetivos
pedagdgicos, sino establecer un balance entre ambos
discursos. Esta propuesta ha tenido gran influencia en el
analisis del discurso en aulas de ciencia en estos afios.

4.2. Construccion de categorias

Dimensiones de Analisis: Con el fin de clasificar la
informacién, identificar los puntos méas relevantes como asi
también los principales consensos y disensos en la literatura
categorizamos los estudios en base a dos dimensiones:

1. El foco, ¢estd los patrones de participacion de los
sujetos involucrados o estd en como se aprende un
contenido? Para referirnos al aprendizaje de contenidos
tendremos en cuenta lo que desde hace ya varias décadas
existe como un consenso entre los investigadores. Aprender
contenidos cientificos tiene que ver con el aprendizaje de los
conceptos disciplinares y con el proceso multimodal
asociado a la practica cientifica, como ser elaborar hipdtesis,
realizar experimentos, refinar argumentos en base a la
evidencia, elaborar modelos y trabajar con representaciones.
Otro aspecto importante en el aprendizaje de ciencias es la
modificacion de las posturas epistémicas de los estudiantes,
como el cambio en la forma de ver el mundo o una postura
mas abierta a otras formas de pensar.

Por otro lado, el andlisis del discurso en muchas
ocasiones esta centrado especificamente en las interacciones
que suceden en el aula, tanto las que suceden entre
estudiantes como las que incluyen al docente. Podemos
encontrar trabajos que se fijan en las relaciones de poder
que hay en un curso, qué tipo de acciones tiene docente para
modificarlas, como son y cémo evolucionan los distintos
modos discursivos o cdmo influye el factor emocional en la
participacién de los estudiantes.

Esta diferencia en el foco (o no) sobre el aprendizaje de
un contenido da lugar a una de las dimensiones que orientan
nuestra clasificacion. Esta dimension puede entenderse
como un continuo a los largo del cual se pueden ubicar los
trabajos segun doénde esté puesto el foco de interés de la
investigacion. En un extremo, los trabajos que enfocan
decididamente en (algin aspecto del) aprendizaje y en el
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otro, los que hacen foco en aspectos que solo atienden a
como se posicionan los actores en relacion con el discurso
del grupo.

2. La presencia del docente: Encontramos que en
aquellos trabajos en los que se incluye al docente en el
analisis, el enfoque de la investigacion se ve fuertemente
influenciado. Estos trabajos ponen principalmente la mirada
en cémo es el rol del docente en el aula, ya sea como fuente
de conocimiento, como mediador o como gestor de las
emociones de los estudiantes. Este cambio de foco nos llevé
a considerar la presencia (o no) del docente en el foco del
analisis como uno de las dimensiones para la clasificacién
de los trabajos

Categorias que emergen del analisis

Cruzando las dos dimensiones de analisis, se
construyeron cuatro categorias (ver Fig 1). Al respecto de
las mismas, cabe sefialar dos cuestiones. En primer lugar,
como ocurrid con los criterios para la inclusion de los
trabajos, estas categorias también surgieron de un proceso
iterativo de discusion entre los autores. En segundo lugar,
estas categorias no resultan absolutamente excluyentes, pero
si constituyen una manera de agrupar los trabajos que
presenta beneficios para su analisis. Las categorias son:

Interaccién entre estudiantes (E-E): Se trata de aquellos
trabajos orientados a estudiar exclusivamente la interaccion
entre pares. Sus andlisis estdn fuertemente dirigidos a
dinamicas sociales como las jerarquias de opiniones,
autorregulacion, fuertemente dirigidos a aspectos de la
dinamica social, entre los que destacan las jerarquias de
opiniones, las formas de participacion y la autorregulacion
grupal.

Interaccién entre estudiantes y su relacion con el
aprendizaje de contenidos (E-E-C): Estos trabajos enfocan
en las interacciones entre pares y la relacién con el
aprendizaje de contenidos (que puede ser disciplinar,
epistémico, procedimental, u otro). Buscan relacionar el
desarrollo de capacidades discursivas con el desarrollo
conceptual.

Interaccion entre el docente y los estudiantes (D-E): Son
trabajos que analizan las interacciones entre los estudiantes
y el docente. Tipicamente estos estudios, indagan cuestiones
tales como las relaciones de poder, las validaciones de
voces. En contraste con la categoria E-E, las preguntas de
investigacién involucran la asimetria en la relacion del
docente con los estudiantes.

Interaccion entre el los estudiantes, el docente y su
relacion con el aprendizaje de contenidos (E-D-C): Se
enfocan en la relacién entre las interacciones entre los
estudiantes con el docente y con el aprendizaje de
contenidos. Estos estudios se han valido del anélisis del
discurso para describir y caracterizar las intervenciones del
docente y su relacién con el desarrollo de una nocién o
concepto en una comunidad de estudiantes.

La FIGURA 1 muestra un esquema de como surgen las
cuatro categorias.
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FIGURA 1: Construccion de las cuatro categorias de
analisis.

Una vez consensuadas las categorias, se ubicaron en ella
los trabajos analizados. En algunos casos, esa categorizacion
resulté directa y en otros hubo un proceso de discrepancia,
discusion y consenso. La FIGURA 2 muestra la distribucion
de trabajos en las cuatro categorias. Podemos ver que si bien
los articulos cuyo foco es el aprendizaje de contenidos es
mayoritario, hay una buena cantidad de trabajos en cada una
de ellas.

E-D-C

E-E

E-E-C

FIGURA 2. Distribucion de los articulos en las
categorias.

A continuacién, algunas caracteristicas comunes de los
trabajos en cada una de las categorias.

Interaccién de estudiantes entre si (E-E) (11
Articulos): En los ultimos tiempos el campo de la
investigacion educativa en esta area se abocé a realizarse
preguntas cada vez mas profundas acerca de las dinamicas
que existen entre los estudiantes, ;cOmo participan? ;Qué
emociones atraviesan? ¢Coémo se influencian mutuamente
durante estas practicas?

Se ha observado que las frustraciones y obstaculos en el
aprendizaje pueden resolverse favoreciendo la interaccion
entre estudiantes y las dindmicas dialdgicas (King et. al.,
2017; Kim, 2016; Chi, Kang & Yaghmourian, 2017). Esta
interaccion presenta numerosas aristas interesantes de
entender. En primer lugar, la discusiones en pequefios
grupos favorecen la participacién y construyen liderazgos
positivos que mejoran el proceso de resolucion de
problemas (Sun, Anderson, Perry & Lin, 2017).

Favorecer el trabajo en pequefios grupos en el aula
redunda en situaciones en las que las discusiones ocurren a
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“pequefia escala”, es decir entre pares, y en ausencia del
profesor. Algunos trabajos se abocaron a entender como
sucede la participacion en estos casos. Shim y Kim (2017)
definen dos encuadres, el epistemoldgico (que se refiere al
sentido que le dan los estudiantes a la pregunta ;qué esta
pasando aqui?) y el posicional (que refiere a como las
personas se posicionan a si mismas y a las demas en las
interacciones). Encuentran que estos dos encuadres se
articulan para dar forma a la participacion de los
estudiantes.  Garcia-Mila, Gilabert, Erduran, & Felton
(2013), en su trabajo muestra que estas dinamicas cambian
de acuerdo a la consigna. Por ejemplo, cuando la actividad
estd orientada a consensuar con otro punto de vista en lugar
de persuadir, los estudiantes construyen dinamicas
discursivas mas productivas. Por su parte Reigosa,
Aleixandre y Pilar (2011) analizan las formas de actuar de
los estudiantes, encuentran que es posible realizar una
categorizacion de esas formas de actuar, donde la
justificacién en base a conocimientos es solo una parte, pero
que no alcanza para describir la variedad de acciones que
llevan adelante los estudiantes para resolver las consignas.

Por otro lado se encontré que existe una tendencia en los
grupos de estudiantes a que uno de ellos ocupe el rol de
profesor. Por lo general, esta tarea recae sobre aquel
participante que tiene mayores herramientas para resolver la
consigna y se encarga de explicarle a los deméas (Christian
& Talanquer, 2012). La influencia de la argumentacién
emerge dindmicamente a través de las interacciones sociales
y pueden ser afectadas (Engle, Langer-Osuna & McKinney,
2014) por quien es considerado autoridad, por quien toma el
"piso" o es privilegiado en el espacio, como asi también si
sus ideas son percibidas como de alta calidad. También
aparecen como factores influyentes las referencias de
expectacion de inteligencia, las habilidades experimentales,
la mentalidad cientifica, apropiacién del comportamiento en
clase  (Shanahan y Nieswandt, 2011) y el contexto
(Cavagnetto & Kurtz, 2016). Christian y Talanquer (2012)
encuentran que cuando no hay un “profesor” asignado, el
aprendizaje puede tener una dindmica de co-construccion en
el grupo en la cual la participacion involucra a mas
integrantes y la diversidad de ideas es mayor.

En resumen, hay numerosos ejemplos de como el trabajo
en grupos favorece la interaccion entre los estudiantes.
Dependiendo del encuadre epistemoldgico y posicional de
los individuos, del grupo humano, del tipo de actividad y de
la consigna, en los grupos pueden ocurrir distintas formas de
participacién. Puede suceder que un estudiante ocupe el rol
de profesor o que ese rol no lo ocupe nadie y que se dé una
dindmica de co-construccion méas horizontal. En este dltimo
caso, se registra una mayor diversidad de ideas. De todos
modos, no queda claro que el liderazgo por parte de un
estudiante sea necesariamente negativo. Conocer estas
diversas dindmicas que se generan en los grupos de
estudiantes brinda herramientas para lograr una mayor y
potencialmente mas efectiva participacion de sus miembros.

Estudiante-Estudiante-Contenido (E-E-C) (23
Articulos): Mientras que la categoria E-E describe las
diversas dinamicas de participacion presentes en las aulas,
Los trabajos agrupados en esta categoria dan cuenta de los
avances de la investigacién en entender la relacién entre
esas estructuras de participacion y el aprendizaje de
contenidos (conceptuales, epistémicos, etc.) en grupos de
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estudiantes. En la recopilacién se han encontrado dos focos
de interés principales: por un lado, discusiones orientadas en
torno a la relacion entre desarrollo conceptual y las diversas
dinamicas discursivas, mientras que por otro lado, trabajos
que ponen la atencidn en el discurso argumentativo.

En relaciéon al primer foco mencionado, un ndmero
considerable de trabajos se preocupan por entender cémo se
desarrollan las ideas de los estudiantes a partir de la
interaccion entre pares, qué ideas prevalecen en las
discusiones, como se establecen relaciones entre las ideas en
juego, entre otras. Se ha mostrado que la interactividad
permite a los estudiantes hacer conexiones entre los
conceptos (O’Mahony et al., 2012), generar redes entre
éstos, aumentar el dominio de aplicabilidad (Givry &
Tiberghien, 2012), darle sentido a fenémenos y teorizar
sobre los mismos (McMahon, 2012). Incluso cuando en esta
interaccién emergen ideas incorrectas, favorecer la
legitimacion de las mismas los dispone a buscar consensos y
comprension mutua (Berland & Lee, 2012). La comprensién
mutua en sus discusiones es un eslabén importante para que
todos los participantes puedan alinearse, agregar elementos
a su propio entendimiento a partir de los otros (van de Sande
& Greeno, 2012) y favorecer la construccion de identidad
(Levrini, Fantini, Tasquier, Pecori & Levin, 2014).
Andersson y Enghag (2017) buscan relacionar dos niveles
de la interaccion entre estudiantes: como lo hacen (nivel
linguistico) y cudl es el contenido de su interaccion (nivel
cognitivo), y encuentran que estos dos niveles estan
fuertemente relacionados.

Mediante registros audiovisuales de estudiantes en una
clase de ciencia, Tang, Tan y Yeo (2011) y Siry, Ziegler &
Max (2012) han dado cuenta de que el desarrollo conceptual
estd fuertemente vinculado con la integracién de varios
modos de representacién usados en el discurso. Segun estos
autores, el aprendizaje significativo ocurre cuando los
estudiantes son capaces de desarrollar la multimodalidad de
las representaciones. En particular Ferruzzi y Almeida
(2011) encuentran que la actividad de construir modelos es
un contexto en el que se generan interacciones dialdgicas
que favorecen el aprendizaje.

El desarrollo de las discusiones puede estar apoyado por
visualizaciones que, si son dindmicas, generan mayores
turnos de habla en los participantes (Ryoo y Bedell, 2017).
La participacién en comunidades de practica cientifica
también favorece las actividades lingiisticas y sociales de
los estudiantes, lo que resulta en un vinculo muy
significativo con estas practicas (Verma, Puvirajah & Webb,
2015).

Por lo general en este tipo de trabajos la cantidad de
estudiantes es baja. Esto se debe a que resulta dificil poder
entender coémo evoluciona el aprendizaje de cada individuo
en instancias de discusion de toda la clase. En este sentido
estos trabajos se asemejan en su metodologia a otra rama de
investigacion, que es la de la cognicidn individual, que tiene
una larga tradicion en el estudio del cambio conceptual.
Llama la atencién entonces que no hayamos encontrado en
esta categoria trabajos que se nutran de marcos tedricos que
provienen de esta rama. Consideramos que en este aspecto
hay un &rea de vacancia a explorar.

La argumentacion, como objeto de aprendizaje, ha
recibido considerable atencion en la ensefianza de las
ciencias. En el &mbito de la ciencia, la argumentacion sirve
para exponer Yy abordar inconsistencias entre ideas y
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evidencia; es un medio central por el cual la comunidad
evalla la validez de las afirmaciones (Berland & Lee, 2012).
Siendo un elemento tan importante en la préactica cientifica,
se hace evidente que la ensefianza de las ciencias lo tenga
que contemplar, y que por lo tanto sea objeto de estudio
para los investigadores del area.

Lo primero que podemos identificar es una relacion
bidireccional entre interaccién y practicas argumentativas.
Las discusiones argumentativas aumentan la interaccion
entre estudiantes (Berland, 2011) como asi también, una
perspectiva dialdgica tiene potencial para mejorar practicas
argumentativas de los estudiantes (escritas y orales)
(Hemberge, Kuhn, Matos & Shi, 2017).

La literatura se ha encauzado en dos corrientes distintas.
Por un lado, hay quienes afirman que se debe aprender a
argumentar, es decir, el aprendizaje estd intrinsecamente
ligado a la capacidad de argumentacion de las personas. Por
otro lado estan quienes dicen que se debe argumentar para
aprender, es decir, la argumentacién es un medio para el
aprendizaje de conceptos. La presencia de estas corrientes
nos indica, entre otras cosas, que se trata de un foco de
discusién vigente. Sin entrar en los detalles de esta
discusién, presentaremos resultados desde ambas visiones
en relacién al vinculo entre las dindmicas discursivas y las
practicas argumentativas.

La presencia de dos posturas distintas en una discusion
favorece la interaccion y el desarrollo de la argumentacion
(Byrne, Ideland, Malmberg, & Grace, 2014; Bellocchi &
Ritchie, 2015). En estos casos, denominados dindmica dual,
los estudiantes revisan sus ideas, se orientan a identificar
potenciales errores en sus pares, buscar alternativas y a
criticar argumentos, lo que fortalece sus respuestas (Ford,
2012). Esto impone/implica desafios para los estudiantes:
por un lado utilizar estrategias discursivas para interpretar,
refutar y justificar argumentos y por otro lado desarrollar
argumentos para inferir una conexién causal e incorporar un
mecanismo cientifico (Jin, Mehl & Lan, 2015; Ryu &
Sandoval, 2012). La dinamica dual es menos frecuente que
la argumentacion de “un-sentido” (“one-side”, donde solo
prolifera una postura). Aun asi, incluso en esta dindmica, se
presentan oportunidades para que el estudiante avance en la
construccién del argumento si el docente las logra
aprovechar (Larrain, Freire, & Howe, 2014).

Un grupo de trabajos se orient6 a analizar el contexto
gue rodea las dindmicas argumentativas. Se encontr6 que el
ambiente  inmediato  repercute en las  practicas
argumentativas y discursivas de los estudiantes. El ambiente
inmediato se conforma por variables tales como la
disposicion del profesor, el tipo de actividad, entre otros
(Berland, 2011; Balgopal et. al., 2017). El proceso de
aprendizaje puede tomar dos rumbos durante la discusién en
el aula: aprendizaje para especificar las condiciones de las
propias afirmaciones, o aprender a encontrar nuevas
soluciones (Rudsberg, OHman & OStman, 2013).

La evocacion de informacion también juega un rol
importante en las practicas argumentativas. La calidad de la
argumentacion de los estudiantes mejora notablemente
cuando estos pueden apropiarse de normas especificas en
torno a la evidencia (Ryu, 2012) en lugar de evocar la
informacion cientifica como “la evidencia” (Nielsen, 2012).

A modo de sintesis, la revision permite advertir que los
estudios de discurso en relacion con el aprendizaje enfocan
en dos grandes probleméticas: el aprendizaje de contenidos
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conceptuales y el aprendizaje de la “practica
argumentativa”. Un resultado que se advierte reiteradamente
en estos trabajos es que en entornos de interaccion entre
pares, el aprendizaje se ve favorecido cuando hay posturas
distintas y que los individuos se intentan saldar esas
diferencias.

Si bien en este Ultimo caso, hay una discusién vigente
en cuanto a dos posturas (la argumentacion como
componente de, o como herramienta para el aprendizaje),
hay muchos resultados en cuanto a las relaciones fructiferas
entre aprendizaje e interaccién discursiva.

Docente-Estudiante (D-E) (17 Articulos) Los articulos
que integran esta categoria ponen el foco principalmente en
cémo son los tipos de discursos que imperan, cdmo son las
relaciones de poder en las clases y como entran en juego las
emociones en las interacciones.

Para poder profundizar en lo que sucede en el aula y en
lo que hace el docente, muchos investigadores se han
dedicado a categorizar distintos modos discursivos y
describirlos. Las preguntas que estos trabajos buscan
responder a grandes rasgos son: ¢(Qué modos discursivos
encontramos en el aula?; ¢(Cémo cambian?; ¢Cuando
cambian?; ;C6mo son dependiendo del tipo de propuesta
pedagogica?

Siguiendo con la linea marcada por Mortimer y Scott
(2003) podemos distinguir estos modos en la dimension
Autoritativa-Dialogica. Da Costa y Mortimer (2013)
comparan dos propuestas de ensefianza (una tradicional y
una innovadora), y encuentran que entre una y otra lo que
varia no es el tiempo total de intervenciones del docente,
sino que en la propuesta tradicional hay mayor componente
autoritativo. Pimentel y McNeill (2013) analizan cinco
Cursos con sus respectivos docentes que tienen intenciones
de establecer una ensefianza centrada en el alumno.
Encuentra que, aln con esas intenciones, hay un marcado
patron autoritativo. Segin Tan y Wong (2012), las tensiones
o conflictos no se dan en el pasaje entre momentos
autoritativos a dialégicos sino que surgen cuando los
propositos de la ensefianza no son claros, o cuando un
maestro trata de incorporar demasiados propositos de
ensefianza dentro de una sola actividad. Por su parte Tang
(2016) se abocd a estudiar cudl es la relacion (si es que la
hay) entre los patrones de comunicacién y los modos de
representacion usados por los docentes. Encuentran que a
medida que la etapa de representacién pasaba de ser un acto
a ser iconico y luego a ser simbolico, hubo un cambio
concurrente y coordinado en el enfoque comunicativo de lo
interactivo-dialégico a lo interactivo-autoritario a lo no-
interactivo-autoritario.

Para estudiar como se modifica en el tiempo el discurso
de los docentes, Massi y Queiroz (2011) caracterizan el
discurso como: Autoritario, polémico y ludico, y encuentra
que a lo largo de un afio de trabajo con los docentes
involucrados hay un cambio de un discurso autoritario a uno
mas polémico y ludico.

Hilando més fino, Van Booven (2015) caracteriza las
preguntas del docente entre las orientadas de formas
autoritativas y dialégicas. Encuentra que si bien las
preguntas con orientacion dialdgica generan respuestas mas
profundas en los estudiantes, también son dtiles aquellas
preguntas que estdn en el medio de los extremos y que
sirven para orientar la clase.
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Alejandose de la caracterizacion autoritativo-dialdgica,
muchos autores identifican diversos modos discursivos
(Vieira & Kelly, 2014; Oliveira, Cook & Buck, 2011;
Campbell, Oh & Neilson, 2012; Williams & Clement 2015;
Hinko, Madigan, Miller & Finkelstein, 2016; Sessa &
Trivelato, 2017). Podemos encontrar que en cada trabajo
hay una clasificacion distinta, sin embargo un denominador
comun es que en clases dialégicas hay una multiplicidad de
modos discursivos que no se encuentra en las clases
tradicionales. Esta gran diversidad de caracterizaciones
permitié a los autores realizar distintos analisis, que tienen
que ver con como las articulaciones de los diversos
discursos que rodean a la sociedad influyen en las practicas
discursivas de los docentes cuando ensefian ciencias, qué
relacién hay entre las estrategias que se plantea el docente y
lo que termina sucediendo en la clase y como se maneja la
tension entre el intento de alcanzar los objetivos académicos
y la generacion de momentos dialdgicos dentro del aula.

En un aula existen diversas relaciones de poder, pero la
més clara y notoria es la aquella entre el docente y los
estudiantes. Es él quien decide qué, como y cuando se habla.
En contraposicidn a esta dinamica mas extendida, hay otros
entornos de ensefianza, como los centrados en el estudiante,
en los cuales hay una basqueda, a veces implicita, de
empoderarlos. El trabajo de Schoerning, Hand, Shelley &
Therrien (2015) esta enfocado en estudiar cdmo cambian los
marcadores del lenguaje relacionados con el poder y la
accion. Muestra que los estudiantes cuyos profesores
utilizan la investigacion basada en argumentos tienen mayor
acceso y poder en el aula de ciencias. Por el contrario,
Donnelly, McGarr y O’Reilly (2014) analiza las relaciones
de poder en un aula en ensefianza orientada a la indagacion,
encuentra que el papel tradicional del docente y el alumno, y
los diversos mecanismos utilizados para mantener estas
relaciones de poder tradicionales, se mantuvieron, tanto de
manera directa como indirecta. Esta contradiccion en las
investigaciones sumado a la escasa cantidad de trabajos que
se enfocan especificamente en cémo evolucionan las
relaciones de poder, estaria indicando un area de vacancia
en el andlisis del discurso de los Gltimos tiempos.

El conocimiento de las emociones de los estudiantes en
el aula es importante para poder tener mayores posibilidades
de éxito en una clase. En las clases de ciencia, muchas veces
los alumnos tienen que lidiar con la frustracion de no
entender. El docente tiene que ser capaz de ayudarlos a
superar esas emociones negativas, Sasseron y Duschl (2016)
estudian como influyen las interacciones de la docente en el
compromiso de los estudiantes. Colley y Windschitl (2016)
ponen el foco en el papel de la sensibilidad del docente y
encuentra que la atencién al pensamiento colectivo de los
estudiantes en el aula puede respaldar tipos rigurosos de
trabajo intelectual que persisten y se construyen en
multiples lecciones. Si bien la confrontacion de ideas es un
objetivo  didactico, las refutaciones pueden tener
repercusiones negativas en los estudiantes, Lin y Hung
(2016) analizan como operan las refutaciones en un
ambiente dialégico y como el docente puede manejar el
conflicto para que sea productivo.

A modo de sintesis: al comparar con los estudios en los
gue se analiza el discurso entre los estudiantes (en la
categoria anterior), se advierte que incluir al docente en la
unidad de analisis, amplia notablemente el universo de
preguntas de investigacion. . Con respecto al estudio de los
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modos discursivos que se encuentran en el aula, podemos
decir que hay una gran variedad de andlisis al respecto. La
diversidad de modos discursivos en las clases dialogicas es
muy grande y depende fuertemente del contexto. Con
respecto a las relaciones de poder en el aula, vemos que hay
coincidencia con que en las clases que buscan ser dialdgicas
hay un intento de distribuir el poder, sin embargo eso
muchas veces no se logra. Pareciera ser que hay una inercia
tanto de parte de los docentes como de los estudiantes, que
no se rompe facilmente. Finalmente los estudios que
analizan el manejo de las emociones, muestran lo necesario
que es tenerlas en cuenta para ayudar a los estudiantes a
sortear las emociones negativas y fortalecer su compromiso
con la actividad.

Estudiante-Docente-Contenido (E-D-C) (30 Articulos)

Como se menciond anteriormente, existe un fuerte
interés en la comunidad en estudiar distintas facetas del rol
del docente en la dinamica discursiva de las clases de
ciencia y como esto favorece o entorpece el aprendizaje de
los estudiantes. Dejando atrds la vieja concepcién de
docente como el “distribuidor” del conocimiento, y con la
vision ya consolidada del docente como “moderador” de la
construccién del conocimiento de los alumnos, la
comunidad de investigadores en el area se ha abocado a
responder preguntas més profundas en este sentido. Si bien
existen trabajos donde se observa la resistencia de los
profesores a la préactica de dindmicas discursivas dialbgicas
(Kilinc, Demiral & Kartal, 2017), el campo de investigacion
presenta un importante consenso en que promover la
interaccion entre estudiantes favorece el aprendizaje
(Samarapungavan, Bryan & Wills, 2017; Jin, Johnson, Shin
& Anderson, 2017; Cheng & Brown, 2015; Louca, Zacharia
& Constantinou, 2011; Fung & Lui, 2016; Corazza &
Pedrancini, 2016).

Desde esta nueva concepcion, el docente pasa a tener un
papel muy importante a la hora de gestionar la discusion, las
ideas de los estudiantes y la construccion del conocimiento.
De hecho, los aprendizajes méas significativos ocurren
cuando el docente juega el rol de conducir a los estudiantes
en la construccion de conocimiento conceptual (Fung & Lui,
2016). En ese contexto tienen sentido preguntas como las
siguientes: ;Cdémo articulan los docentes el discurso en el
aula? ¢Qué modos discursivos utilizan? ;Como se
relacionan esos modos con la evolucidn de las ideas de los
estudiantes?

En la dindmica discursiva se observan diferentes
espectros de accion por parte del docente que consisten en
resumir, posponer, anunciar, avanzar, recuperar o recordar
las ideas de los estudiantes. Estas diferentes decisiones de
los profesores no s6lo permiten articular las ideas en juego
de los estudiantes en una discusion, sino que también
permiten conducir la discusion y a su vez recuperar la
trayectoria del contenido a lo largo de las clases
(Badreddine & Buty, 2011, Lineback, 2014). Para realizar
vinculos entre estas ideas los profesores despliegan
maltiples recursos, como representaciones, donde acuden a
usos especificos del lenguaje, los gestos, entre otros (Alibali
et al., 2014) y el metadiscurso (Tang, 2017). Es importante
destacar que si bien las investigaciones estan profundizando
el estudio en la articulacion de ideas de los estudiantes por
parte del profesor, continda siendo un desafio para los
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docentes abordar las ideas intuitivas sobre los conceptos,
facilitar las conversaciones donde se explicitan las mismas
(Jin, Wei, Duan, Guo & Wang, 2016) y estructurar el
discurso dialégico (McNeil & Knight, 2013).

Se ha mostrado que los profesores estructuran su

discurso en el aula de diferentes maneras segun el desarrollo
de las ideas de los estudiantes, que van de las no-cientificas
a las cientificas (van Aalst & Truong, 2011) y los aspectos
epistémicos del trabajo cientifico involucrados en la clase
(Manz & Renga, 2017; Ford & Wargo, 2012; Stroupe,
2014). Otros trabajos estudian el rol del docente en relacién
con los modelos que construyen los estudiantes.
Samarapungavan, Bryan y Wills. (2017) analizan cémo se
modifica el discurso dependiendo de los modelos que
construyen los estudiantes y encuentran que hay una
relacion entre la coherencia de los modelos de los
estudiantes y como se estructura el discurso del docente, por
otro lado Louca, Zacharia y Constantinou  (2011)
caracterizan tres marcos discursivos en la construccion de
modelos: donde se identifican los objetos involucrados en
un fenémeno, donde se operacionaliza la ‘“historia del
sistema fisico” y donde se construyen los algoritmos. El
discurso productivo se da cuando los estudiantes pueden
transitar estos tres marcos discursivos. En ese sentido el rol
del docente es mantener un balance. Mas aun, se ha
mostrado que los estudiantes mejoran la sofisticacion y
coherencia de los modelos cuando la asistencia docente es
fuerte y orientada al criterio de modelado cientifico (Cheng
& Brown, 2015).
El aprendizaje se potencia en la medida en que la actividad
argumentativa se vuelve mas cientifica (Passmore &
Svoboda, 2012) vy esto depende de la administracion del
discurso por parte del profesor. Se ha mostrado que la
comprension epistemoldgica de las discusiones de la clase
por parte de los estudiantes influye en como se involucran
en las practicas argumentativas (Berland & Hammer, 2012).
En ese aspecto, Kim (2017) estudia coémo el
posicionamiento del docente influye en la identidad
cientifica de los estudiantes.

La estrategia discursiva que utiliza el docente a la hora
de intervenir resulta un factor clave en el aprendizaje (Jin et
al., 2017). En diversas ocasiones las intervenciones del
docente se realizan mediante una pregunta, por lo general,
con el objetivo de direccionar la discusion, recuperar ideas o
focalizar en una, entre otras. Numerosos estudios se han
abocado a caracterizar estas intervenciones como asi
también a tratar de entender qué efectos producen en el
aprendizaje de los estudiantes (Kawalkar & Vijapurkar,
2013, Silva & Aguiar, 2011, Silva &Villani, 2012, Mestad
& Kolstg, 2014). Otro grupo de trabajos se ocupan del
amplio espectro de preguntas que realizan los profesores
durante sus clases, para las cuales se han encontrado
diversas categorizaciones En funcién de la intencion del
docente pueden ser: exploracion de pre-requisitos (donde se
pretende indagar en las ideas previas de los estudiantes),
generacion de ideas o explicaciones (donde se busca que los
estudiantes produzcan sus propias explicaciones), desafio de
ideas (donde se busca interpelar sus producciones),
refinamiento de concepciones y orientacion hacia el
conocimiento cientifico (donde se busca orientar hacia el
conocimiento cientificamente aceptado) (Kawalkar &
Vijapurkar, 2013). Otra caracterizacion distinguié tres
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categorias: de explicacion, de descripcidn del concepto de
ciencia y de practica cientifica (Benedict-Chambers,
Kademian, Davis & Palincsar, 2017).

Las preguntas, clasificadas en estas diferentes
categorias, ademas de tener funciones diferentes para
momentos diferentes de la clase, requieren de distintas
construcciones por parte de los estudiantes. Las preguntas
de orden mas alto (las que se orientan a multiples métodos
de resolucion o métodos alternativos) son las que mas
demanda cognitiva presentan a pesar de darse cuando el
docente es autoritativo y evaluador. Mé&s adn, son las que
favorecen las discusiones y participacion entre estudiantes
(Ni, Zhou, Li & Li, 2014). Asi también, es el caso de las
preguntas criticas, que en combinacidon con estrategias
integradoras y argumentativas, promueven el discurso
productivo en la clase (Nusshaum & Edwards, 2011).

Entre las preguntas mas implementadas en una clase por
parte del docente, se encuentran las preguntas abiertas. Sin
embargo, se ha probado que estas no son universalmente
efectivas para el aprendizaje, sino que deben combinarse
con otras estrategias discursivas. En particular, presentan
efectividad en la ensefianza cuando estas contienen ideas
que fueron introducidas por los estudiantes (Zhang
Lundeberg & Eberhardt, 2011).

Los docentes también participan de las discusiones en el
aula a través de respuestas. Estas han sido estudiadas por
algunos autores que, por ejemplo, afirman que se pueden
categorizar como: de Identificacion, de Evaluacion-
Interpretacion y de Respuesta. Se ha observado que estas
respuestas son sensibles al contenido, el contexto y al tipo
de preguntas (Louca, Zacharia & Tzialli, 2012). Més aun, se
ha mostrado que el discurso, junto con el contexto y las
actividades, integran los procesos de construccion de
conocimiento y la resolucién de problemas (Rodrigues &
Mattos, 2011). Oliveira, Akerson, Colak, Pongsanon y
Genel (2012) advierten que el uso de reforzadores (como
“obviamente”) en exceso en el discurso del docente, puede
construir una vision erronea de la naturaleza de la ciencia
por parte de los estudiantes. .

Si bien en estos trabajos el aprendizaje de algin
contenido es parte del interés de investigacion, las teorias
gue se utilizan como soporte para la indagacién
corresponden a la tradicion sociocultural del aprendizaje y
no hay contribuciones teéricas que provengan de la
cognicion individual.

En resumen, los articulos en los que esta presente la
interaccion con el docente y el aprendizaje de contenidos el
espectro de preguntas de investigaciébn se amplia
notablemente. Incorporar en el estudio el aprendizaje de
contenidos implica no sélo atender a los modos discursivos,
sino también, a estrategias especificas que los docentes
ponen en juego con fines didacticos particulares, como por
ejemplo que los estudiantes desarrollen la capacidad de
construir modelos o de argumentar cientificamente.

En los articulos de esta categoria podemos ver que si
bien hay coincidencia en que el aprendizaje de contenidos se
ve favorecido con las clases dialdgicas, y que las
intervenciones en donde el docente toma las ideas de los
estudiantes son mas efectivas, no deja de ser necesaria la
asistencia del docente, que por momentos puede ser de
caracter autoritativo.

Hay numerosos trabajos que dan cuenta de la resistencia
y las dificultades surgen cuando los docentes intentan
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generar discursos dialégicos en sus cursos. En ese sentido,
conocer formas eficientes de abordar estos discursos y
desentrafiar las dificultades que tienen los docentes cuando
llevan adelante esta préctica, es un tema que debe seguir
siendo investigado.

5. CONCLUSIONES

En este trabajo, se busco encontrar cuales son los puntos
de consenso mas importantes tanto desde el punto de vista
tedrico como metodoldgico y cuales son las contradicciones
y puntos en los que se puede seguir investigando.

Hemos encontrado que las propuestas didactias que
conforman el escenario sobre el cual se analiza el discurso
estan fuertemente orientadas a la indagaci6n, a la
construccion de modelos y al desarrollo de la argumentacion
por parte de los estudiantes. Es decir, los ‘“contextos
didacticos” en los que se realizan las investigaciones
comparten esa caracteristica comdn. Entendemos que esta
“regularidad” en cuanto a los escenarios en los que se
estudia el discurso y el aprendizaje, implica un consenso en
cuanto a la conveniencia de este tipo de entornos,
participativos, y fuertemente centrado en los estudiantes y
sus ideas.

Desde el punto de vista de la metodologia de
investigacion se destaca el recurso audiovisual como
herramienta predilecta elegida por los investigadores para
realizar el andlisis de interacciones. Ademas, se observa un
creciente uso de software para el procesamiento de los
registros, tanto para transcribir los dialogos, como para
computar tiempos de habla, gesticulaciones, etc. Lo que
vemos es que esta herramienta amplia las posibilidades de
realizar ciertos analisis que requeririan demasiado tiempo de
trabajo. Por ejemplo, podemos ver que hay una amplia
variedad de escalas temporales para el analisis que van
desde el analisis micro (que pueden ser unos pocos minutos)
hasta lo macro (que pueden ser de meses y hasta afios), sin
embargo la mayor parte de los trabajos se ubica en el
analisis micro y meso, mostrando asi un area de vacancia en
el andlisis macro. El uso de software puede ser una
herramienta muy (til para este tipo de investigaciones.

Hemos visto que el nimero de personas que conforman
la unidad de andlisis también es variado. Asociamos esta
variedad con la gran diversidad de preguntas que uno se
puede hacer mediante el analisis del discurso. Vemos que
por lo general los estudios donde lo que se busca es analizar
las interacciones entre estudiantes, el nimero de personas es
menor, mas aun cuando lo que se trata es de estudiar
evoluciones individuales. En cambio, si se busca estudiar las
dinamicas discursivas que hay entre el docente y los
estudiantes, la unidad de anélisis suele ser el grupo clase.
Finalmente los estudios que realizan comparaciones entre
modalidades de ensefianza, tienen como unidad de analisis
al menos dos clases.

Con respecto a los trabajos que analizan la interaccion
entre estudiantes (E-E) podemos mencionar que hay un
consenso en que una forma eficaz para promover el didlogo
entre ellos es el trabajo en grupos. El analisis de las formas
de participacién muestra que hay una gran riqueza en las
dindmicas que se generan en los grupos de estudiantes.
Profundizar en el andlisis de estas dindmicas permite
entender cdmo lograr una mayor y potencialmente mas
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efectiva participacion de sus miembros.

En la categoria E-E-C vemos que literatura refleja una
relacion bidireccional entre las dindmicas dialdgicas de los
estudiantes y el progreso de sus practicas argumentativas.
La interaccion entre estudiantes constituye un potencial para
el desarrollo de habilidades argumentativas. Esta interaccién
consiste en un fendmeno complejo vinculado al contexto en
que se desarrolla como el tipo de actividad y la jerarquia de
los integrantes.

La dinamica dialdgica favorece el aprendizaje de
conceptos ya que permite a los estudiantes conectar ideas,
generar redes conceptuales, darle significado a los
fendmenos, teorizar, tener un desarrollo multimodal de
representaciones, entre otras cosas. Un aspecto que llama la
atencion en ese sentido es la falta de conexion entre teorias
socioculturales con teorias sobre cognicion individual. Si
bien hay muchos trabajos que asumen que hay un aspecto
individual del aprendizaje, son pocos quienes toman marcos
tedricos cognitivistas para estudiar este aspecto. Creemos
gue esto se debe, por un lado, a que hay tradiciones dificiles
de modificar (y que han estado histéricamente en veredas
diferentes), pero también a que hay aspectos ontolégicos
acerca de lo que se considera que es aprender. Teniendo en
claro estos aspectos, consideramos que es posible hacer
andlisis del discurso, desde una mirada sociocultural, pero
incorporando también elementos inspirados en la tradicion
cognitivista para describir el aprendizaje de conceptos.

La revision permite identificar que la comunidad ha
profundizado en el estudio de la complejidad del rol del
docente en las clases de ciencias. En la categoria D-E
podemos ver que el interés de muchas investigaciones
estuvo abocado en los Ultimos tiempos a analizar como son
las relaciones de poder en el aula y como se modifican en
aulas dialogicas. También se ha indagado en la forma en la
que el docente gestiona la participacion y las emociones de
los estudiantes con la intencién de lograr que estén
involucrados y logren sortear las frustraciones que se
generan al no entender.

También hemos visto en la categoria E-D-C que muchos
estudios se abocan a analizar cuéales son las formas méas
eficientes de articular las ideas de los estudiantes, estimular
la argumentacion cientifica y conducir la construccion de
modelos. Como se ha mencionado al describir los trabajos
de esa categoria, existe una dificultad por parte de los
docentes para cambiar su rol. Incluso esto se ve en docentes
que participan de proyectos de ensefianza orientados a la
indagacion y a la ensefianza por modelizaciéon. En ese
sentido sigue siendo un campo de investigacién en la
ensefianza de las ciencias el encontrar cuéles son los
principales obstaculos que encuentran los docentes cuando
se involucran en proyectos de este tipo, y de esta manera
encontrar mejores formas de modificar sus enmarques
epistemoldgicos.
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