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SUMMARY

This articleisthefirst part of aresearch on interpreting students' and teachers' discourse in Science classes.
Its aim is to contribute to the understanding of the construction of knowledge that emerges through verbal messages

between teacher and student in interaction.

A four-level analisisisdeveloped. Firstly the observable classfeatures are described; secondly different categories of

teacher and student interventions are presented.

At thethird level, inferenceson didactical aspectsare drawn from the previouslevels. At thefourth level the sequence
of the subject-matter organization in studied for each curriculum item.
Finally the communication problem from a didactical point of view is discussed.

INTRODUCCION

La historia de las investigaciones en didéctica de las
ciencias revela la necesidad de integrar a su marco
tedrico elementosde psicol ogia, pedagogia, epistemol o-
giay sociologia. Actuamente, este cuerpo de conoci-
mientos debe considerar necesariamente la renovacion
en la concepcidn epistemoldgica de las ciencias, los
avances de la psicologia cognitiva, los movimientos
relacionados con el enfoque constructivistay el modelo
didactico investigativo, basados principalmente en las
concepcionespreviasy enlaecologiadelaconstruccion
de los saberes. En éste ambito surge como linea de
investigacion el andlisisdelaestructuray dinamicadela
comunicacién en el aula (Astolfi y Develay, 1989).
Centradosen|aideade queel conocimientocientificoes
unaconstruccion social, producto del esfuerzo humano,
Mas que un conocimiento objetivo, l0s constructivistas
sostienen que el proceso de aprendizgje resulta de la
interaccion entrelos esqguemas mental esdel que aprende
y lascaracteristicasdel contexto de aprendizaje (Driver,
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1989); cobran valor las ideas previas, las estrategias
cognitivas, metacognitivas y los propdsitos e intereses
de los alumnos; importa el sentido de cada situacion de
ensefianza y aprendizaje para cada individuo, grupo y
momento. Se retoma la dimension interaccionista del
aprendizaje y se tiene en cuenta que la construccion del
conocimiento depende de un proceso de negociacion
social (Edwards y Mercer, 1987). Dicha construccion
dejade ser un hecho solamenteindividual y serescatala
complejidad delasrelaciones que involucra (Mortimer,
1996).

Comprender dicha complejidad y analizar cbmo circula
un conocimiento en situaciones de clase, en el marco del
proceso de comunicacién en que éste participa, requiere
la delimitacién de aspectos tedricos especificos y la
elaboracion de una metodologia particular. A pesar de
gue hay numerosas investigaciones en didactica de las
cienciasrelacionadas con larealidad del aula, no conta-
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mos con demasiadas producciones que hagan referencia
a las nociones tedricas que surgen del andlisis de las
intervencionesinstruccionales(Thorley y Stofflett, 1996),
a los problemas relacionados con la interpretacion de
dichas intervenciones (Klaassen y Lijnse, 1996) o alos
procesos de comunicacion interpersonales y grupales,
como los contextos que posibilitan el cambio esperado
enlaensefianzao en el aprendizaj e dedeterminado tema.

El estudio que presentamos aqui esta centrado en el
andlisisdelacomunicacién que se establece, atravésdel
didlogo docente-alumnos, apartir dedeterminado objeto
de conocimiento de unadisciplinacientifica. El objetivo
del mismo es conformar un esquema de andisis que
permitaidentificar e interpretar las formas de interven-
cionverbal que se originan en la ensefianza del conteni-
do desde un marco tedrico propio paraladidacticadelas
ciencias.

Este trabajo se enmarca en una concepcion de la didéc-
ticade lascienciasdedicadamés al andlisiseinvestiga-
ciondelamultidimensionalidad del proceso de ensefian-
zay aprendizajequeaunafinalidad puramenteinstrumental
y prescriptiva. Para nosotros, la clase constituye una
realidad singular y compleja, donde se produce un con-
junto de relaciones que provocan la comunicacion entre
susagentesy € conocimiento especifico. Lasinteraccio-
nesy negociaciones entre docentey alumnosque en ella
ocurren permiten la circulacién de dicho conocimiento
en el marco de contextos personales e institucionales
cambiantes. Por ell o susprincipal escomponentesson: el
docente, los alumnos, el objeto de conocimiento, los
contextos (situacional, linglistico y mental), sus rela-
ciones y procesos (De Longhi, 1994). Por el caracter
singular, asimétrico e intencional de cada clase cuestio-
namos lafactibilidad deidentificar formastipo o patro-
nes en dicha comunicacion didacticay preferimos bus-
car indicadores que permitan lainterpretacion apartir de
un modelo didactico especifico para su analisis.

LA COMUNICACION DIDACTICA: UN
MARCO TEORICO EN DESARROLLO

Un emergente fundamental de la relacion social de
ensefiar y aprender es el lenguaje. Desde los aportes
sociolinglisticos, como los de Berstein (1977, 1988),
Stubbs (1984) y Cazden (1988), se muestra que los
cédigosy los contextos de referencia del hablainfluyen
enlaconstruccién de significadostanto personal escomo
sociales en el marco de la escuela.

Desde |os afos sesenta encontramos diferentes investi-
gacionesquetoman como objeto deestudio el didlogoen
el aula(Bellack, 1966; Doyle, 1977) y formulaciones de
categorias de preguntas y respuestas (Barnes, 1969;
Sinclair y Couthard, 1975; Titone, 1986). Desde las
posturas pedagogicas interestructurantes, como las de
Not (1983) y Perret-Clermont (1984), se sefialalanece-
sidad de propiciar actividadesque generen interacciones
en €l aula, donde el alumno pueda participar, se adecie
el nivel deayudaasu nivel decompetenciay serespeten
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sustiemposdeconstruccién. Asi, laestructuradelatarea
académicay € intercambio docente-alumno se agjaria
de la marcada intencion evaluativa que suele carac-
terizarla.

Vigotsky (1979), desde la psicologia, fundamenta el
lugar que ocupalamediacion que provocael lenguajeen
el aprendizaje. Muestra la necesidad de comprender la
distancia que debe recorrer el nifio entre lo que ya sabe
y lo que puede |legar a aprender con ayudade otro. Hoy
ya no se discute la importancia de la construccion de
significados propios por parte del alumno y del rol
fundamental que ocupa el docente, por el andamigje
(Bruner, 1988) que puede proporcionar a proceso de
aprendizaje de sus alumnos.

En la década de | os afios ochenta la preocupacién prin-
cipal delosinvestigadores en ensefianzade las ciencias
estuvo ligada al andlisis de los aprendizajes de los
alumnos, a sus preconcepcionesy alas de los docentes.
Reciénfinalizadadichadécada se comienzaarelacionar
el aprendizajecon el contexto social en que estainmerso
(Edwardsy Mercer, 1987, 1988; Seeger, 1991) y con las
expresiones verbales y argumentaciones que se presen-
tan en las clases de ciencias (Llorens 1987, 1998;
Candela 1991).

Desde diferentes perspectivas, pedagégica, psicol bgica
o sociolingistica, se proponen andlisis adecuados, aun-
que poco especificos respecto de lo que ocurre con la
construccion del conocimiento cientifico y con escasas
teorizaciones sobre las situaciones particulares en que
éstos se generan; por ello creemos que es necesario
conformar una explicacién didactica de tales hechos.

La comunicacion didactica es un caso particular de la
comunicaci én humana, caracterizadapor involucrar dos
procesos, el de ensefianzay el de aprendizajey por ser
asimétrica, intencional einstitucionalizada (De L onghi,
1995). Hablar de comunicacién entre docentey alumnos
implicaanalizar un microsistemasocial, el aula, dentro
delaescuela, enunlugar y duranteun periodo detiempo,
dedicadosy organizados parafacilitar y desarrollar este
tipo de intercambio.

El andlisis de dicho proceso, como un sistema
(Bertalanffy, 1976; Pérez Gémez, 1985; Mayor
Sanchez, 1983), garantiza la consideracién de su com-
plejidad, con todas las variables y relaciones que inclu-
ye, donde cadaindividuo es un subsistema que se comu-
nicacon otroy experimentaintercambiossignificativos.
De acuerdo con Watzalawick (1981), la comunicacion
didactica se presenta como un sistema abierto en el
cual el individuo no solo participa u origina una comu-
nicacion sino que seinvolucra, «entraen unacomunica-
Cion».

Desde nuestra perspectiva a los cuatro elementos clési-
cos del modelo comunicacional (emisor, receptor, men-
sgje y contexto), en el didogo del aula, con el fin de
ensefiar y aprender un conocimiento disciplinar, deben
agregarse otros mas especificos. En la figura 1 mostra-
mos una representacion de la dindmica de la relacién
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comunicativa docente-alumnos y los factores que la
caracterizan.

I nicialmente debemos considerar que, si lametodol ogia
de ensefianza propuesta por un docente de ciencias
permitelainterestructuracién del conocimiento, tanto él
como sus alumnos se convierten en emisoresy recepto-
res a la vez y, acorde a su actuacién y cognicion,
provocan una mediacion en la comunicaciéon de los
mensajes. A medidaquedicho mensajecircula, cadauno
deelloslo varesignificando a partir de las construccio-
nes personal es que realiza.

La relacion entre dichos procesos, de ensefiar y apren-
der, es complementaria mas que causal (Fentermacher,
1986) y conlleva una asimetria de funciones entre do-
cente y alumnos, porgue es el ensefiante quien desenca-
dena y orienta la participacion del alumno. Segun
Watzalawick (1981) la relacion profesor-alumno es
«asimétricamente contingente», ya que la posicion del
profesor es substancialmente y permanentemente
predominante.

Las principales diferencias entre distintos docentes esta
dada por €l tipo de relacién que cada uno de ellos
establece con el saber, que se manifiesta en su dominio
de lamateriay el significado que da al contenido pro-
puesto en su ensefianza, laformade situarse y de situar
al alumno con relacion a dicho saber, los marcos de
referencia que sugiere o imponey los tiempos de cons-
truccién conceptual que otorga o niega. Esta asimetria
tienegradosquepueden |legar aun punto extremo donde
no ocurra comunicacion en el aula. En la elaboracion
conjuntade un conocimiento, el docente regulael ritmo
y tiempos de construccion, que no siempre contemplan
las posibilidades del alumno, haciendo valer su autori-
dad tanto académicacomo funcional. Si bien el docente
personifica el conocimiento realmente ensefiado, sus
fuentes previas de validaci6n no siempre se originan en
el conocimiento cientifico actualizado. Muchasvecesla
rutinadeladocenciahace quetome silo su experiencias
previas como criterio de validez, tanto las referidas al
contenido disciplinar como las relacionadas con el cono-
cimiento pedagdgico didactico correspondiente ala ense-
fianza de determinada materiay a posible aprendizaje.

Son numerosas las investigaciones que, a travées del
estudio de las reglas basicas del discurso educacional,
llegan a la conclusiéon de que el docente controla el
discurso y acta como é&rbitro de la validez de los
conocimientos através de un conjunto de reglas (expli-
citas o implicitas) que estan presentes en el habla del
aula. Dichas reglas no solo aluden ala correspondencia
entre significante y significado, sino que también regu-
lan e interpretan lainteraccion que se establece. Como
expresan Edwardsy Mercer (1988, p. 144): «Es dentro
del discurso maestro-alumno, en el cual se desarrollala
leccion, donde se modelan, interpretan, destacan, limi-
tanalo periférico, reinterpretan, etc., todaslascompren-
siones que se crean.»

Por otro lado, el alumno participa de una actividad
didéctica especifica, transitando por diferentes niveles
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decomunicacion. El primeroesel intraindividual (Pérez
GOmez,1985) eintrapsicol 6gico, quepermiterevisar sus
conocimientos y referentes. Posteriormente, por inter-
cambio con otros, se pasaaun nivel interindividual, que
provoca la circulacion del mensaje que se explicita y
comparte en el aula. Por Ultimo, los niveles anteriores
interactlian con otro Ilamado situacional, fuertemente
influido por las caracteristicas de la institucion en que
ocurrey de los disefios curriculares que las rigen.

También debemos comprender que los conocimientos
involucrados en |os mensajes escolares se producen en
un momento histérico-cultural determinado. El docente
los trae al aula y recontextualiza, creando situaciones
parasu desarrollo. Dependeradelaocurrenciadedichas
situacionesde clase que el alumnologre «re-des-contex-
tualizarlos» (Brousseau, 1996), esdecir, construir signi-
ficados y procesos personales.

Lo que se habla o cala, acepta o niegaen el didogo de
unaclase de cienciasestaregulado, como expresdbamos
en un comienzo, por trestipos de contextos: el situacio-
nal, el linguistico (Stubbs, 1984) y € menta (Edwardsy
Mercer, 1987). El primero lo sitda en un lugar, una
culturay unainstitucion. El segundo es el que se genera
por €l propio discurso y se relaciona con los codigos de
habla, el lenguajedeladisciplina, suldgicay lagenerada
por lainteraccion en la clase. El tercero corresponde a
losnivelesinterindividual eintraindividual y alasposi-
bilidades de aprendizaje del grupo. Este tltimo contexto
mental representalas comprensiones general es que sur-
gen entre |l as personas que se comunican, yano como un
hecho linguistico, ni como producto de las circunstan-
cias fisicas, sino como ayuda a los participantes a dar
sentidoalo quedicen (Edwardsy Mercer, 1987). Hemos
observado que, a medida que el grupo clase comparte
mas tiempo y comunicaciones en un ambito disciplinar
especifico, se van acordando dichos contextos linguiisti-
cosy mentalesy se produce un intercambio mas fluido.
En estas condicionesescuando se elaborany transmiten
significados, se comparten referentesy el docente actlia
como regulador del didlogo, facilitando lainterestructu-
racién de contenidos, en un esfuerzo por compartir su
contruccion.

El mensgje (verbal o gestual) presente en las aulas
funciona como mediador entre las personas (subsiste-
mas personales) que intervienen en la comunicacion;
se elaboray emite a través de cédigos que representan
significadosdados por determinadossignificantes. Enla
escuel a, algunos mensajes, referidos a contenidos espe-
cificos, ya se encuentran seméntica y sintécticamente
estructurados en los libros de texto, en el curriculo y
hastaen lasguiasdeclase. Ladistanciaentre éstosy los
mensajes verbales que originan las diferentes activida-
des de la clase son fuente de problema en la comunica-
cién didactica. Muchas veces, a pesar de observar la
participacion de los alumnos en el dialogo, la légica
generadapor lainteraccion verbal entreellosy el docen-
te desvirtualaldgica del contenido académico propues-
to. Esaqui donde cobraimportanciael estilo docente, las
situaciones que organiza y € uso de una sintaxis y
semantica particular que transporta significados al
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alumno y lo conduce, a través de la interaccién, a un
determinado nivel deconstrucciéndel contenido. Esuna
relacion de influencia que le da a los significados un
carécter dindmico que en el lenguaje se manifiestan
fluctuantes y muchas veces se definen por el uso de las
palabras mas que por sus referentes (Llorens et al.,
1989).

Como expresaTitone (1981), losdoscomunicantesenla
escuela pueden actuar significativamente tan solo si
poseen «competencia comunicativa» suficientemente
homogénea que, ademas de la uniformidad de codigos
(aspectos formales), incluya convergencia sociocultu-
ral, cognitivay dinamico-afectiva.

El caracter del contenido es otro de los elementos que
influye en el proceso de comunicacién, no solo por la
forma en que se hace explicito en el aula, sino también
por su ubicacién disciplinar, |6gicaparticular, seleccion
y organizacion curricular, grado de formalizacion, dis-
tancia respecto del conocimiento cotidiano y conoci-
mientos previos que requiere. Asi, un contenido més
cercano ala experiencia del alumno favorece unadina-
micade interaccion en laclasey posibilitala participa-
cion del estudiante.

El dialogo puede centrarse en el contenido, oenlaforma
de conocerlo, por ejemplo, en un tema especifico de
biologia, o enlamaneradeconstruirlo (yaseaatravésde
discusién oral, por resolucién de problemas u otra).
Centrar el intercambio en laformade conocer un conte-
nido requiere que el docente, atravésde susintervencio-
nes, haga explicito, por un proceso de «metacomunica-
cion» (Titone, 1981), el camino seguido —por €l grupo
clase— paracomprender lasecuenciadeanalisisdel tema
o actividad. De esta forma se revela la estrategia de
construccion para dicho tema por un proceso de meta-
andlisis de las resignificaciones personales y grupales
que surgieron en el diaogo.

Por dltimo, la metodologia usada por el docente hete-
roestructurante, autoestructurante o interestructurante
(Not, 1983) también haravariar larelacion comunicati-
va, adquiriendo docentey alumnos diferentesrolesy su
relacion determinado grado de asimetria, participaciony
formasdeindicar cudl esel conocimiento valido paraesa
clase. En losintercambios centrados en | a heteroestruc-
turacion, el contenido estard organizado desde el exte-
riory esimpuesto al alumno, queloignora, generandoen
éste un rol pasivo. En estos casos, [lamado por algunos
didactas método normativo o dogmatico, el saber no se
cuestionay se presentacomo acabado. En laautoestruc-
turacién, el alumno esel artesano de su construcciony el
saber estaligado alas experienciasy necesidades de la
vida. Didéacticamente este método esllamado iniciativo
y buscamejorar lamotivacién del alumno. Por Gltimo, el
interestructurante es aquél en el que los factores deter-
minantes de la construccion del conocimiento no estan
exclusivamenteen el objeto, comoenlaprimera, ni enel
sujeto, como en la segunda, sino en lainteraccion entre
ambos. Didécticamente este model o se centraen laidea
de que la construccién del conocimiento es responsabi-
lidad del alumno, pero a partir de situaciones de
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ensefianza-aprendi zaj e organizadas por el docentey que
pueden llevar al alumno a la autoestructuracion.

Los aspectos tedricos anteriores conforman el marco
desde €l cual elaboramos la estructura de andlisis para
interpretar los didlogos, explicitado verbalmente, en
clasesdeciencias. Tomamoslasintervencionesverbales
como indicador de la forma en que emerge el conoci-
miento en el aulay le atribuimos un caracter dinamico e
histérico, por ser un hecho que ocurre periddicamente
entrelasmismas personas, docentey alumnos, alolargo
de todas |as clases de un afio. Si bien describiremos sus
componentes en un momento dado, consideramosque el
sistemade comunicaciénevolucionaalolargo del tiem-
po. Suformamésestabl e comienzacuando secomparten
y amplian los cédigos y contextos de referencia entre
alumnos y docente y, en consecuencia, se afianzan las
relacionesentre ellos, posibilitando quela participacién
del alumno crezcagradual mente, amedidaqueel docen-
te cede parte de su control sobre el conocimiento y la
forma de conocer.

DESARROLLO EMPIRICO

Lainvestigacion, delacual este estudio forma parte, es
de carécter etnogréfico y su metodologia, interpretativa,
con estudio de casos. Su propésito es elaborar un esque-
made andlisis que permitadescribir, interpretar y expli-
car las secuenciasde didlogo que se generan en clases de
ciencias, destinadas a ensefiar determinado tema. Pre-
sentamos aqui la categorizacion e interpretacion de las
intervenciones de docente y alumno, como la primera
etapa en blsgueda del andlisis de la interaccion.

L os casos corresponden a situaciones naturales de dos
asignaturas de nivel medio de ensefianza, Biologia (1r.
afo) y Elementos de fisicay quimica (2° afio), pertene-
cientes a una escuela provincia de gestion pablica. A
través de observacién no participante, durante todaslas
clases de un afio lectivo, seregistran, en formaescritay
con audio, losdialogosentrelosdocentesy losalumnos.

Para el registro de dichos diadlogos, desde el andlisis
tedrico, se confecciond una primera lista de categorias
semiestructuradas, definidas operacionalmentealo lar-
go del estudio. Lasmismasquedaron incluidasen cuatro
niveles, que constituyeron un esquema, como protocol o
de andlisis de las intervenciones.

Nuestro propésito eraquelosnivelesy categoriaspermi-
tieran:

—un andlisis de tipo didactico;

—centrar laatencionen el desarrolloy emergenciadelos
contenidos de cada clase;

— diferenciar el tipo de intervencién del docente y del
alumno respecto de su relacién con el contenido;

— integrar la dimension temporal para el andlisis de la
secuencia de construccion conceptual;
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— respetar el contexto de latares;

—caracterizar lasclasesy lasformasen que se estructura
el conocimiento através del didlogo;

— identificar la estrategia particular que utiliza cada
docente para construir y legitimar los diferentes temas
con sus alumnos.

L as secuencias tematicas se reconstruyeron a partir del
registro de las intervenciones verbales del docentey de
los alumnos, en la totalidad de las clases sobre cada
tema. El andlisisfue delostemas siguientes. ecosistema
(T1), factor abi6tico-agua- (T2), factor abi6tico-tempe-
raturay calor- (T3) y energia (T4).

También seincorpor6 el contenido de sucesivas reunio-
nesy entrevistas con los docentes, afin deir contrastan-
do nuestras observaciones.

Laelaboraciondenivelesy categoriasserealiz6 através
de un proceso deteorizacion queculminé con el desarro-
Ilo de una tipologia o clasificacion de los modos de
intervencionesde docentey alumnos. Lasfrecuenciasse
calcularon para completar la descripcién. Para ello fue
necesario enumerar losdatosy codificar lasintervencio-
nes y los tiempos, separando el registro cada cinco
minutos.

Luego de encontrar laestructuramas acabadade nuestro
esguema, se examinaron nuevamente dichos registros
para buscar regularidades categoriales e intercategoria-
les. De esta forma surgieron las combinaciones que
permitirian, més adelante, describir situaciones particu-
lares de emergencia de determinado contenido en la
clase. Actualmente estamos probando el proceso en
nuevos casos y delimitando episodios.

En este articulo presentamos una primera parte del
andlisis correspondiente a la estructura del esquemay
las frecuencias para cada categoria en cada uno de los
temas.

NIVELESDE ANALISISDEL ESQUEMA
Nivel I. Contexto didactico

Esun nivel deandlisisdescriptivoeincluyetodoaquello
gue particul arizalasituacion de ensefianzay de aprendi-
zaje objeto de andlisis. Pretende establecer los limites
desde | os cual es se realizara posteriormente la interpre-
tacion de las intervenciones.

—Laprimera categoria pertenece alaetapapreactivade
laclase.

En ella se registran datos de la institucion, el curso, el
docentey la planificacion tanto de la materia para todo
el aflo como de cada clase en particular. A partir de
entrevistas con el docente y andlisis de documentos
(como planificacion, cuadernodeclase, libro deaula), se

206

identificael temao concepto aensefiar, su planificacion,
los recursos que deben utilizarse, € propésito y la
ubicacién en el curriculo institucional del areay dela
materia. También se explicitael nivel deconceptualiza-
cion que el docente desea alcanzar y las actividades a
partir de las cuales organizara su construccién. Del
mismo modo se identifica cual sera el conocimiento
nuevo para esa clase, ya sea de caréacter conceptual,
procedimental o actitudinal. Se registran |los comenta-
rios del docente sobre posibles dificultades que cree
encontrar para la construccion de dicho conocimiento.
Por Ultimo, se anota el tiempo estimado para su desarro-
llo y el tipo de clase que prevé dar e docente: si
corresponde ala iniciacion de un tema, a un desarrollo
con mayor nivel de complejidad o aun repaso y cierre.

— Lasegunda categoria pertenece a la etapa activa.

Durante el desarrollo de las clases, se registran las
intervenciones verbales de docente y alumnosy obser-
vaciones de todos | os acontecimientos que pueden con-
dicionar dichas intervenciones. Por ejemplo, imprevis-
tos, interrupcion de la clase, mal funcionamiento de
algun recurso, indisciplina, clima del aula, infraestruc-
tura, entre otros. También se analizala diferencia entre
lo que se previo hacer y lo que se hace, principalmente
las rupturas de contratos pedagdgicos explicitos o
implicitos.

— Latercera categoria pertenece ala etapa postactiva.

Luego de realizada la grabacion de los didlogos y las
observaciones en cada clase, se anotan las primeras
interpretaciones, basadas en |os registrados de las dos
categorias anteriores. Ademas se recogen las opiniones
del docente respecto de lo ocurrido en esaclase, princi-
palmente las razones que éstos dan para los hechos no
previstos en la planificacion.

Nivel I1. Andlisisde lasinter venciones

Esunanalisismasdetallado queidentificalasdiferentes
alternativas de intervencion, tanto del docente como del
alumno. Incluye 23 categorias, designadas con letras
desde la A hastala X y divididas en interrogativas y
afirmativas. Siguiendo €l proceso descripto anterior-
mente paracada categoriay su aparicién en el desarrollo
de cadatema, se determina su frecuencias, distribucion
temporal, relacién con otras categorias e interpretacion
didéctica.

Enlatablal se presentan las categoriasdel nivel |1y sus
frecuencias paralos cuatro temas.

Preguntas que formula el docente

— A. Un primer grupo de preguntas es para controlar el
conocimiento de los conceptos, procesos 0 términos
previamente analizados y validados en clase o en otras
disciplinas; es decir, lo que se sabe del tema hasta ese
momento. Conllevan intencion eval uativa respecto del
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Tablal

Frecuencias (en porcentajes) de las categorias del nivel | referidas al tipo de intervencién por tema.

CATEGORIAS FINALIDAD TEMA 1 TEMA2 TEMA3 TEMA 4
Ecosistema Agua Calor y temperatura Energia

Preguntas del docente

A Control 57 5,6 6,2 1,9
Indagar concepto propio 8,2 14,9 12 9,2

C Indagar comprension de algo dado 11,4 8,4 13,4 3,1
Sugerir respuesta 0,6 0,8 2,1 [0}
Provocar diversidad 51 (0] 0] (0]
de opinién

Subtotal 31,0 29,7 33,7 14,2
Afirmaciones del docente

F Reubicar el aporte 1,3 6,8 4,5 3,1
del alumno

Ga Sintesis 51 2,8 3,4 58

Gb Informacion nueva 3,8 2,8 51 4,2

Gc Nombre 3,2 0] 0] 0]

Gd Metaandlisis [0} 0,8 0,3 0,8

H Aporte nuevo 1,9 0,4 (6] 2,6

| Consignar actividad 57 6,4 3,4 15

J Justificar tarea 1,2 0,4 2,1 4,2

K Regular participacion 3,8 3,2 3,8 54

L Respuesta neutral [0} 0,4 0,7 0,7

M Negacion (o] 0,4 1 0

Subtotal 26 24,4 24,3 42
Preguntas del alumno

N Solicitar extension 0,5 (o] 0,3 0,8
del tema

(@] Solicitar aclaracion especifica 0,6 (0] 2,1 8,5

P Confirmar unaidea 1,9 (6] 0,3 0,7

Subtotal 3 (0} 2,7 10
Afirmaciones del alumno

Q Expresar conocimiento 18,4 37,3 21,5 19,2

R Dar opinién 12,7 6 14 7,3

S Repetir textual mente 57 1,3 3,1 2,7

T No contesta 3,2 1,3 0,7 1,5

U Solicitar pauta de trabajo (e} (0] [0} 0,4
Solicitar pauta de (0] (0] (0] 1,2
evaluacion

X Llamar la atencion 0 0] 0] 2,3

Subtotal 40 45,9 39,3 34

Total 100% 100% 100% 100 %
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alumno y pretenden verificar su aprendizaje. Se repasa
el concepto quesevioenclasesanteriores. Enlamayoria
deloscasos se buscaexplicitar el «término» queexpresa
dicho concepto, mas que su explicacion.

Ejemplo tema 1

1-D: ¢Qué vimos ayer? A
2-A: El método cientifico. (Q)
3-D: ¢Quées? A

Suele revisarse, con igual finalidad, una actividad re-
suelta por losalumnos con el libro de texto buscando la
correspondencia de la respuesta del alumno con lo ex-
presado en dicho texto. L as contestaciones son «a coro»,
por tener un referente comin:

Ejemplo tema 1

57-D: ¢Quécriteriotuvieron en cuentaparaclasificar los
ecosistemas? A

58-A: Tamario, profesora. (S
59-D: ¢En qué los clasificaron? A
60-A: Macro, microy meso. (S

Este tipo de preguntas no ocup6 mas del 6 % de las
intervenciones de las clases para los cuatro temas.

Su distribucién temporal, a lo largo del desarrollo del
tema, las ubica preferentemente en el comienzo de una
clase retomando |o visto en laanterior. Forman parte de
los acuerdos previos entre docente y alumnos, antes de
unanuevo andlisis.

—B. Unsegundo grupo de preguntas es paraindagar si el
alumno comprende un concepto o0 proceso propio, ex-
presado o0 experimentado por éste en intervenciones
anteriores; ayuda al alumno a indagar su propia
comprension, ya sea para completar o modificar un
concepto.

El docente suele parafrasear 1o que dijo el alumno,
incluyendo en su pregunta la respuesta dada anterior-
mente por él. Otras veces, se incluye alguna dificultad
que provoca el replanteamiento de la respuesta del
alumno.

El fin de este tipo de preguntas es estimular el pensa-
miento y lareflexion en la clase. No obstante, pudi-
mosobservar que no siempre que el docentereplantea
larespuestade los alumnos es porque se supongaque
es errénea, simplemente es para que siga con
el razonamiento, confirme su idea o la explique
mejor.

Por ejemplo, en el tema 2, al tratar el temadel agua (su

relacion con el suelo) y analizar lo que ocurre con la
permeabilidad en diferentes suelos, registramos:
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222-D: Se produce € ciclo del aguaen el bosque? B
223-A: Si. (Q)

224-D: Pero pasamos y cortamos los arboles. ¢Qué
pasa? B

225-A: Las plantas no transpiran. (Q)
226-D: ¢Y qué pasa? B
227-A: No forman nubes. (Q)

228-D: ¢No o si? Esperen... no se forman nubes porque
en ese momento y en eselugar no hay nubes. Pero puede
ser que haya evaporacion en otro lugar. (F)

En el tema 3, «Relacion entre temperatura 'y calor», la
docente plantea el andlisis sobre la distribucion de las
plantas y laincidencia del Sol. A través del cuestiona-
miento alas escuetas respuestas de losalumnos, tratade
gue éstos retomen sus conocimiento cotidiano (basados
en sus experiencias y observaciones) y brinden una
explicacién méas completay rigurosa del tema, que los
aproxime a lenguaje y a contenido académico de la
disciplina de biologia.

250-D: ¢Considera que un vegetal aislado recibe méaso
menos luz que otros que estan juntitos? B

251-A: Mas. (R)

252-D: ¢Por qué? B

253-D: ¢Por qué vos consideras un vegetal aislado? B
254-D: (Qué significaaislado? B

255-A: Solo. (R)

256-D: Recibe més o menos luz que otros que estan
juntitos. B

257-D: Vamos... contesten. (K)
258-D: ¢Quién recibe mas? B

259-A: iY! El aidado, porquetienelaventajade recibir
luz mas que los otros que estan juntitos. (R)

260-D: ¢Por qué? B

261-A: Porque recibe luz por todas partes. (R)

262-D: ¢Leimportaal tronco recibir luz? B

263-A: No. (R)

264-D: ¢Y entodo su follaje? B

Y asi continua hasta la intervencion 284.

Son uno delostiposdeinterrogantes méasfrecuentes que

plantean | os docentes, especial menteen loscasosen que
la construccion conceptual parte de unaideadel alumno
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y luego esfuertemente guiadapor el docente. En general
ocurrentemporalmente alrededor delamitad delaclase.

— C. Untercer grupo es paraindagar la comprension de
un concepto, experiencia o situacién descripto en el
enunciado delamisma pregunta del docente, enunlibro
de texto o en las validaciones previas (de conceptos o
procesos) que realizd éste. El profesor los usa general-
mente para provocar una plataforma comuan de conoci-
miento compartido. Intenta reflexionar sobre lo que el
contenido significaparalosalumnosy dealgunamanera
compararlo y acercarlo al significado que académica-
mente aceptara.

Ejemplo tema 1

8-D: Vamos a hablar de «macro», «micro» y mesoeco-
sistema; esdecir, grande, chicoy mediano. Por ejemplo,
«macro» es una selva, ¢y «micro»? C

45-D: Lo que tenemos a la izquierda es un ecosistema
natural y losotrosdosson ecosi stemashumanos...(Sefiala
unafigura)) ¢Hay componentes del ecosistema natural
gue estén en el ecosistema humano? C

Este tipo de interrogante C, como los anteriores B, son
las méas frecuentes en todos|ostemas. Esunamanerade
presentar el cuestionamiento al alumno, con unaaclara-
ciodn conceptual previaguecumplediferentesfunciones:
ubicarlo en el tema, validar unarespuestaanterior, ofre-
cer laideasintesis (0 el término especifico), presentar el
contexto de larespuesta.

La diferencia con B es que en C el alumno no ha
expresado previamente su conocimiento sobre el tema
especifico delapregunta, sino queesel docentequiende
alguna manera agrega una introduccion que guia la
posible respuesta.

En |los casos analizados, se utilizé este tipo deinterven-
cion para acelerar el desarrollo de los temas. Por otro
lado, podemos decir que son tipicas de cuestionarios
escritos. En las clases de fisica también se usaron en la
presentacion de situaciones probleméticas.

Ejemplo tema 4

D: Un sistemaliquido esta a 15 grados centigradosy le
ponemos un metal a 0 grados. ¢Qué pasara? C

— D. Un cuarto grupo de preguntas es para sugerir la
respuesta a los alumnos, conformando €l inicio de una
frase a completar. El docente da «pistas» muy precisas
a los estudiantes sobre el contenido que busca. Por
ejemplo:

47-D: Estos componentes bidticos y abiéticos forman
partedela...? D

186-D: Delos seres vivos, los que més influyen son...?
D

Como puede observarse en latablal, son poco frecuentes
en todos los temas y estan ausentes en el Ultimo de ellos.
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— E. Un quinto grupo de preguntas es para provocar
diversidad de opinionesentrelosalumnos. General men-
te no tiene que ver directamente con el temay se hacen
para generar otras ideas y abrir e debate sobre cosas
conaocidas por el alumno. Estimulan la participacion y
ocurren cuando el docenteiniciaunaconversacion cola-
teral a tema de la clase. Es una manera de recuperar
conocimientos que muchas veces, por procesos de dife-
renciacion o analogia, pueden ayudar a comprender el
nuevo contenido. Si bien las preguntas E pueden provo-
car andlisis, éste no esté organizado en el contexto del
desarrollo del temade laclase. Se producen circunstan-
cialmente acorde con la participacion e intereses del
grupo. AunquelasintervencionesE estén ubicadassuce-
sivamente, no suelen tener hilo temético, se encadenan
en funcion de lasrespuestas que el alumno vadando. En
los casos observados solo se usaron en el primer tema,
cuando la docente retomé una charla de un indio mapu-
che dada para toda la escuela, recuperando agunos
conceptos de éste a desarrollar el tema de ecosistemas
humanos.

Por ejemplo 54-D: Detodolo quelesconto (Serefiereal
conferencista.), ¢qué aspectosmenciond delavidadesu
pueblo? E

Aportes (afirmaciones) del docente

— F. Son intervenciones afirmativas del docente que
pretenden reubicar el aporte del alumno en el contexto
del tema, de la disciplina o delo que se pregunta sobre
el tema. Estos casos ocurren generalmente luego de un
malentendido y pueden estar referidos tanto ala forma
de preguntar o al contenido de la pregunta del docente
comoal nivel delarespuestadel alumno. Esel ajusteque
hace el ensefiante para llegar al ambito conceptual o
terminolégico de la respuesta que desea.

Estasintervenciones general mente se hacen cambiando
la entonacion y retomando |a respuesta del alumno.

Ejemplo tema 1

15-D: (Hablando de ecosistema natural y artificial... el
docente expresa.) ¢Cuando es artificial y cuando natu-
ral? (A)

16-A: Cuando el hombre no interviene, es natural, y
artificial cuando el hombre modifica la naturaleza o
cuando el hombre lo hace. (Q)

17-D: Esos dos tltimos son diferentes. Por ejemplo, yo
lesdigo: «Chicos, haremosen el patio unalaguna.» ¢Qué
hice? F

(En el mismo dialogo)

123-A: El aguasirve paraerosionar € suelo. (Q)
124-D: ¢El aguasirve para erosionar el suelo? F
125-D: Comenzaremos de nuevo (El docente realizaun

dibujoenel pizarrony pregunta.) ¢Si acatraigo un trozo
de suelo y con unaregaderaletiro agua, ¢qué pasa? F

209



INVESTIGACION DIDACTICA

El tema 4, por ejemplo, fue usado para sefidar desde
dénde buscar |a respuesta:

38-D: ¢Saben ustedes por qué tipo de rayos se diferen-
cian los colores en presencia de luz blanca? (A)

39-D: Investiguen. (1)

40-A: Puede ser porque el fendbmeno escomo un triangu-
litoy salen los colores. (Q)

41-D: Eso esun prismaque descomponelaluz encolores
primarios. De ali, busca larespuesta. F

42-D: Busguen en los libros de fisica. F

Estasintervencionesson reguladoresdelaconstruccion
conceptual que se daen el aula. El grado de estructura-
cién delas secuencias que surgen depende del contenido
de lapreguntay de lafrecuencia en que ocurran.

En | os casos observados fueron més usados en el segun-
do y tercer tema, en momentos en que los alumnos no
lograban contestar 10 que el docente esperaba.

También, en temas como el de la energia, que resultan
complegjos a alumno, ya que muchas veces estan algja-
dos de su experiencia, el docente debié —con més fre-
cuencia gque en otros casos— recontextuar las respuestas
pararetroceder en el andlisisdel temahasta encontrar el
referente que ellos poseian, de lo contrario no podia
continuar con el intercambio.

— G. Expresan aportes que indican la respuesta valida!
através de:

a) la sintesis de los aportes de los alumnos o también
aceptando la respuesta de uno de ellos en especial;

b) informacién nueva dando la definicion o la explica-
cién de un nuevo concepto o completando laideaque se
estaba desarrollando en clase;

¢) el nombre del concepto elaborado en clase;

d) el proceso seguido paraelaborar el concepto; revisar
el «cdmo seconoce», por algunosautores|lamado meta-
comunicacién?y considerado como lo propio delaense-
flanza.

El objetivo es definir y expresar verbalmente cual es el
contenido mas correcto, ya seaconceptual, procedimen-
tal o actitudinal. Es el que el alumno registra con mas
frecuenciaen su cuadernoy el queluego seretomaenlas
evaluaciones.

Ejemplos tema 1

32-D: Por lo tanto, el ecosi stema humano esta constitui-
do por componentes naturales y humanos. Muy bien,
jcorrecto! Ga

D: Biotopo mas biosenosis esigual a ecosistema. Gb

140-D: Estos que mencionamos se [laman componentes
del ecosistema humano. Gc
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Ejemplo tema 4

244-D: Hay algunasintuiciones, pero |o fundamental es
gue ustedes sepan que ya hemos definido los conceptos
aungue no se den cuenta. Gd

Loscasosobservadosson €l tipo deintervencién afirma-
tiva del docente mas frecuentey, en general, se presen-
tan en la segunda mitad de la clase, con lafinalidad de
cerrar el desarrollo del temay legitimar los conceptosy
procesos que surgieron.

—H. El docente realiza un aporte para contribuir conun
elemento conceptual adicional, como si fuera un alum-
no. Generalmente son los propios pero a veces el
ensefiante simula y relata eemplos que dieron otros
alumnos. Algunas veces hace referencia a intervencio-
nes anteriores.

Ejemplo tema 4

205-D: Ya que ustedes dicen su definicion, yo voy a
decir la mia y me ayudan a ver qué aspecto toco...
(A continuacion el docente defini6 energia.) H

Esuntipodeintervencién muy poco frecuente que ubica
al docente en un rol diferente al habitual y alacua el
alumno no esta acostumbrado. En el caso del desarrollo
del tema 4, fue un estrategia planificada por el docente
en el marco de un enfoque constructivista para la ense-
flanza de lafisica

—|. El dltimo tipo de intervencién afirmativa es para
consignar unatarea, un tipo de andlisis 0 una secuencia
conceptual a seguir. A veces se refiere a un criterio de
evaluacion.

Ejemplo tema 3

17-D: El resultado que les hadado, ahoralo veremos en
autores cientificos, para €llo revisaremos el temaen el
libro de texto y cotejaremos nuestros datos. |

Otrasintervenciones del docente

—J. Estasintervenciones sirven paraindicar o justificar
el tipo de tarea independientemente del contenido; por
gjemplo, decirlesquetrabajar en grupospequefiosde dos
0 tres alumnos es mejor que en grupos de cinco.

— K. Paraestimular, controlar eindagar e seguimiento,
atencién o participacion. Por ejemplo, animarlos con
una broma o interrumpir la clase y preguntar a alguien
gue esta distraido.

— L. Para contestar algo neutral y dar pie a que siga la
conversacion sobre el tema entre los alumnos.

— M. Para negar un aporte del alumno.

En general, como puede observarse, en la tablal, las
intervenciones del docente (tanto interrogativas como
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afirmativas) cubren poco masdel 50 % delo quedurael
tratamientode cadatema. Enlostresprimeros, adiferen-
ciadel cuarto, el docenteinterroga mas veces delas que
afirma. En el cuarto temaes notable lamayor frecuencia
de afirmaciones del docente como de diversidad de
intervenciones.

Preguntas que formulan los alumnos

— N. Para solicitar extension del tema, buscando mas
informacion. Surgen generalmente cuando |as consig-
nas no estan claras por su nivel o tipo de formulacién.

Ejemplo tema 3

248-A: ¢Cuando hay temperatura bajay los tubos capi-
lares se rompen, ¢qué pasa con las plantas?, ¢cémo se
vuelven arecomponer? N

—O. Para solicitar una aclaracion especificareferidaa
un ejempl o dado en clase, un término, un concepto o una
respuesta posible. En este caso los alumnos buscan
identificar el contexto valido paralarespuestaque quie-
ren expresar o latransferenciaaalgo que conoce. Ocurre
tanto paral oscontenidosconceptual es, procedimental es
como para los actitudinales.

Ejemplo tema 1

23-A: jProfesoral ¢La plaza Espafia es un ecosistema
artificial? O

— P. Para confirmar unaidea propia o de otro (compa-
fiero o docente). Esto |o hace generalmente repitiendo su
respuestao apoyando aun compariero. Surge como paso
posterior al tipo O de preguntay representalaexplicita-
cion de la propia construccion conceptual.

Ejemplo tema 1

Antelaafirmacién de ladocente de que el ecosistemaes
vida e implica actividad, el alumno pregunta:

84-A: ¢(Si las palomas estén quietas? (O)
85-D: Lo mismo hay actividad. (Gb)

86-A: Pero, si estamos en un museo, hay relaciones
porque estamos nosotros. ¢No esasi? P

Lasintervenciones interrogativas del alumno, en gene-
ral, cubren un porcentaje muy bajo de los didlogos,
representando menosdel 5% del total delasintervencio-
nes para dicho tema, excepto en el tema4 (energia) enel
gue la docente desarrolla situaciones de construccion
conceptual compartidasconlosalumnos, y laspreguntas
de tipo O llegaron a un 8% de las intervenciones.

Aportes que hacen los alumnos

— Q. Para expresar su conocimiento o interpretacion
sobre un concepto de la disciplina o proceso de com-
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prension conceptual por solicitud del docente. Este los
utilizapara detectar el grado de el aboraci6n conceptual;
por ejemplo, si existen preconceptos o algun tipo de
relacion conceptual que dificulte o no el desarrollo
posterior. Constituyen las intervenciones mas frecuen-
tes de los alunmos, por ser € tipo de aporte que méas
espera el docente que éstos hagan. En los andlisis de
secuenciatemporal que hicimos, para cadatema, apare-
centiemposprolongadoscon presenciade Q. Enalgunas
etapas de los diferentes temas, indican que se estareali-
zando un trabajo grupal (en grupos pequefios en los que
todos participan) o son respuestas consecutivas de va-
rios alumnos.

Podemos decir que son este tipo de intervenciones las
gue definieron la participacién del alumno en las clases
observadas, principalmente en lostemas 2y 3.

Generalmente el alumno presenta aqui una argumenta-
cionvalidaen el contexto del desarrollo de ese tema, es
decir, con el nivel de formalidad esperado.

— R. Para dar su opinion sobre un aporte o experiencia
propia o de otro compafiero. Puede consistir en gjem-
plosperoque, adiferenciadeQ, estén fueradel contexto
deladisciplina. Tienen que ver con expresiones, gene-
ralmente en términos de lenguaje cotidiano. A veces
surgen de transferencias o comparaciones que hacen los
alumnos sobre el tema de la clase, en un contexto
diferente.

Estas contribuciones de los alumnos se presentan en
climas de aula donde hay confianza con el docente. Son
Gtiles paraevidenciar preconceptos. Si bien no constitu-
yen directamente temas de evaluacion para el docente,
éste puede sacar alaluz analogias que hace el alumnoy
gue posteriormente se pueden retomar.

Es problematico para el investigador categorizar este
tipo deintervencion, yaque dependedel nivel deforma-
lidad del desarrollo del tema en cada clase, por cada
grupo y cada docente. Generalmente nos apoyabamos
por lasvalidaciones (G) o contextuacion (F) del docente
gue interviene y que ocurrian a continuacion de inter-
venciones R del alumno.

Ejemplo tema 3

48-D: Latemperatura puede ser alta o baja.;Qué signi-
ficaque la temperatura sea alta o bgja? (C)

49-A: Si es dlta, yo tengo calor, hacecalor. R

50-D: El dice que temperaturaalta significamas calor y
baja, menos calor. (Ga)

D: Entonces, ¢qué nos dice calor y qué, temperatura?

(©

— S. Pararepetir textualmente en referencia a una res-
puestayavalidada, sobrealgo quediceel libroo quedijo
laprofesoraanteriormente. No hay el aboracion por parte
del alumno.
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Es un caso tipico de aparicién frecuente de S cuando el
docenteutilizacuestionariosmuy estructuradosquecon-
ducen a alumno aresponderlo sdlo con |o expresado en
el libro de texto y de lamisma manera. Forman parte de
lo que Ilamabamos metodol ogias heteroestructurantes.

En los casos observados son poco frecuentes y estan
fuertemente relacionadas con la aparicion de preguntas
tipo A.

Otrasintervenciones del alumno

— T. Hemos registrado como un tipo de intervencioén el
hecho de que el alumno no conteste, yaquelossilencios
son indicadores de malentendidos. Por ejemplo, cuando
los alumnos han respondido varias veces, el docente
insiste con la misma preguntay ellos no entienden el
contexto de la pregunta; tambiéen cuando desconoce el
lenguaje o cuando no sabe qué opinar.

—U. Parasolicitar pautasdetrabajoindependientemente
del tema de que se trate.

— V. Parasolicitar pautas de evaluacion. Generalmente
se originan cuando no queda claro a alumno cuél es el
conocimiento valido para el docente.

—X. Parallamar la atencién. Por ejemplo, preguntando
sobre otro tema, preguntando de nuevo a pesar de haber
entendido, poniendo alguna condicion al docente.

Como se puede observar enlatablal, lasintervenciones
verbales de los alumnos corresponden al 40 % del tiem-
po aproximadamente, de éstas |a mayoria son afirmati-
vas. S6lo vimos un nimero significativo de preguntas
del aumno en dindmicas de clase generadas paratal fin,
como fue ladel tema 4.

Nivel I11. Inferencias didacticas

En este nivel planteamos hipétesis que surgen de las
relaciones entre las diversas categorias de los niveles
anteriores, de la interpretacion de los datos y de las
secuencias de aparicion de las intervenciones en el
desarrollo de cada tema.

Son inferencias didacticas porque intentan explicar o
guesucederiaconlasituacion de ensefianza-aprendizaje
y con lacomprension de un determinado conocimiento,
en un contexto de comunicacién con un grado de asime-
tria particular.

Este nivel de andlisis utiliza como fuente las categorias
delosdosnivelesanterioresy esquizasel quemasayuda
a unareflexion didéctica. SAlo se expresa en forma de
hipétesis, ya que demostrarla implicaria comenzar con
otras investigaciones y proponerla como solucion se
convertiriaen unanormativa. Por otrolado, lascausasde
| as situaciones que aparecen no derivan solamentedela
forma en que circula el conocimiento en e aula. La
misma complejidad y singularidad de este tipo de situa-
ciones poseen otros elementos que la condicionarian.
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Mencionaremos a continuacion algunos ejemplos de
dichas hipotesis, que acompafian la interpretacion di-
déctica que se hizo para cada tema.

Ejemplos

— Si se usade formareiterada D (sugerir respuesta), en
desmedro de otras alternativas, surgen clases con escasa
participaciondel alumnoy generalmente, cuando lahay,
se limita a la aceptacion sin cuestionamiento de los
aportes del docente (S).

—Favorecer B (indagar conceptos propios) contribuyeal
proceso de reflexién en el alumno sobre su propia com-
prensi6n; no obstante, su uso reiterado puede conducir a
procesos hetamente inductivos si es muy guiado por el
docente.

— Lafrecuente necesidad de un docente de reubicar |o
gue el alumno responde a su pregunta, a través de (F),
indica, ademas de una negociacion del aporte, una au-
sencia de codigos comunes en la comunicacion, un
problema en lamanera de establecerlos o falta de cono-
cimientos previos para comprender 10 que se pregunta.

—LaapariciondelasintervencionesF o B despuésdeun
aporte del alumno no siempre son necesarias para conti-
nuar la construccion conceptual .

— La aparicién frecuente de Gb (informaciéon nueva)
disminuye la participacién del alumno en la construc-
cion del conocimiento e indica, por gemplo, que €l
docente desea ahorrar tiempo en el tratamiento de ese
tema, imponiendo ala clase un ritmo, a veces diferente
del que los alumnos pueden seguir.

—Lapresenciade Gd (metaandlisis) en unasecuenciade
didlogo, especialmente al final, indica que el docente se
interesano sblo por el conocimiento sino también por la
«forma de conocer», planteando lo que los psicélogos
Ilaman «sesiones de razonamiento publico»; es de espe-
rar este tipo de intervenciones si la propuesta didéctica
es de tipo constructivista.

— El texto de las respuestas G (validaciones conceptua-
les) del docentetiene un nivel de complejidad diferente
al del alumno (Q-conocimiento) y al del libro de texto,
relacionado con el conocimiento ensefiadoy laldgicade
la interaccioén.

— Cuando € docente requiere frecuentemente R (res-
puestas de opinién), indica que estainteresado por cons-
truir el conocimiento apartir delo que el alumno yasabe
a partir del conocimiento cotidiano. Por ello es més
frecuente (R) en el comienzo del tratamiento de un tema
o cuando algo no seentiendey se debevolver aexplicar.

— El uso reiterado de V (solicitar pautas de evaluacién)
por parte del alumno evidencia su necesidad de aclarar
las pautas del «contrato» de aprobacién de lamateria, a
veces independiente del contenido. Esto mostraria lo
gue muchos autores llaman el «aprender cOmo navegar
en el aula» més que un conocimiento. Generalmente su
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aparicion ocurre en clases donde a alumno no le queda
claro el proposito del docentey nolograinvolucrarseen
la secuencia que éste establece.

— A medida que se requiere mayor nivel de abstraccion
y formulacion, el docente interrogamenos, ya que debe
dedicar mas tiempo aincluir conceptos nuevos, recon-
textualizar las respuestas del alumno o a expresar la
respuesta valida.

— A medida que avanza el afio escolar y mejora la
comunicacién docente-alumno, los docentes disminu-
yen lasintervenciones con intencion evaluativay gene-
ran situaciones que permiten laaparicién de interrogan-
tes del alumno.

Nivel IV. Sintesis conceptual

Este nivel de andlisis es sintesis de todos |os anteriores
y acotalainterpretacion alo que sucede con el contenido
en cuestion. Aqui se extraen lasrelaciones conceptual es
gque se van elaborando a lo largo del dialogo y los
procesos (generamente guiados por el docente) que
generan dichas relaciones.

A partir de este andlisis podemos decir que:

—se mantiene el gje conceptual, definido por el docente
como conocimiento aensefiar, alolargo detodalaclase;

— lo que ocupa su lugar es otro concepto o nivel de
conceptualizacion;

— €s un aspecto semantico o sintactico del contenido lo
gue guiala construccion;

—seestablece unasecuenciacontinuay l6gicadeanalisis
del tema;

— gquedan aspectos del tema sin cerrar o validar;

—el docentevuelveal contexto compartido parareiniciar
el tratamiento del temao si o impone sin contemplarlo.

Este andlisis requiere la subdivision por clases y por
momentos de la clase (apertura, desarrollo y cierre),
comparando los diagramas conceptual es de los diferen-
tes momentos.

Aidlar lasecuenciaquese generacon el tipo deinterven-
cién G (validaciéon conceptual) permite visualizar el
esgueleto de laldgica del desarrollo del tema.

El resultado de este nivel son diagramas conceptuales
para cada tema. Su andlisis didactico permite ver la
distancia entre la |6gica del contenido a ensefiar y la
|6gica de lainteraccion provocada por la ensefianza.

DISCUSION

Interpretar desde la didéctica de las ciencias las inter-
venciones de docentes y alumnos durante €l desarrollo

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2000, 18 (2)

delaclase esunatarea complejatanto desde su perspec-
tiva tedrica como de la empirica

Si bien sabemos que no todas las clases de ciencias
privilegian las intervenciones de tipo verbal, en las
escuelas de nuestro medio y a nivel secundario, son el
modo mas usado por el docente para tratar un tema de
esta disciplina, principalmente cuando los estudiantes
plantean sus dudas.

Nuestrointerésfueindagar situacionesdenegociaciony
construccion de conocimiento manifestadas en el diélo-
go verbal docente-alumnos.

Paralamayoria de lostemas de investigacion en didac-
ticade lasciencias, laprincipal base de datosy referen-
tes estan en el aulay en los procesos de comunicacion
queenellaocurren; bastasolo pensar en el andlisisdelas
preconcepciones, errores conceptual es, model os de par-
ticipacion, cambio conceptual, clima del aula, etc.

A travésdelasinterpretaciones delos dial ogos pudimos
aproximarnos alacomprension de | os procesos de tran-
saccién que ocurrian en laclase. Para ello comenzamos
por considerar |la teoria didactica como fuente de com-
prension y reflexion sobre la practica mas que como
previa a la mismay generadora de prescripciones. No
buscamos generalizaciones que delimitaran un modelo
de instruccion, mas bien pretendimos identificar los
c6digosy normasque regulan lasingular relacién comu-
nicativade un contenido ensefiado, esdecir, comprender
«como funciona» €l intercambio. Detectamos lanecesi-
dad de un conocimiento tipolgico explicativo del pro-
ceso de didogo, tendiente a reconstruir el escenario
observado.

Para la interpretacion didactica importa describir la
situacion deasimetriaen su totalidad, tanto su estructura
como su secuenciay evolucion. El esqguema que presen-
tamos en este articul o es la base desde la cual hacemos
dichas interpretaciones.

Cada clase conformd unaestructurasingular y se dibuj6
en ellaunatramaderelaciones que evoluciond amedida
que sus agentes (docente y alumnos) compartian méas
tiempo y se comunicaban desde el mismo contexto
disciplinar. Lo anterior nos llevé a confirmar que un
esquema con categorias semiestructuradas seriamas Gtil
parainterpretar y captar el sentido dedichassituaciones.

Los cuatro niveles del esquema resultaron interdepen-
dientesy con diferente grado de profundidad. El primero
permitio describir el contexto de las clases en sus tres
momentos. El segundo, mas analitico, se organizé en
categoriasde preguntasy respuestas. L asmismasayuda-
ron aencontrar el objetivo paracadaintervencion. Enla
etapa siguiente de lainvestigacion (no incluida en este
articulo) se agreg0, alaclasificacién, un andlisisde las
secuencias, de las combinaciones categorial es mas usa-
dasy seidentificaron | osepisodiosenque éstasocurrian.
Asi, se pudieron delimitar situaciones especificas, por
ejemplo, de refutacion, contextuacion, evaluacion, etc.,
en cadatema, paracadadocente y en diferentes momen-
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tosdelaclase. Los datos de la segunda etapa compl eta-
ron la interpretacion didactica, sistémica y reflexiva,
que esperdbamos.

El tercer nivel ayudd a predecir lo que ocurria con el
proceso, si predominaba algun tipo de intervencion o
combinacién secuencial de ellas. Brind6 al disefio de
andlisis una estructura mas abierta que promovio la
reflexion hacianuevaslineasdeinvestigacion. También
a partir de aqui se pudo seguir regjustando los otros
niveles del esquema. Consideramos de fundamental
importancia, paraladidactica, el planteo delareflexidn
de lo que sucede en la clase en términos de hipétesis.

Por dltimo, el cuarto nivel saca a la luz la verdadera
secuenciade contenidos reconstruidaen lapresentacion
de una clase, cuanto se aeja o acercade lo previsto la
|6gica elaborada a partir del conocimiento ensefiado.

Como dijimosa comienzo del articulo, se presenta aqui
sbélounapartedelainvestigacién, yaquefaltael andlisis
sobre el eje temporal, es decir, como se sucedieron los
diferentes tipos de intervenciones y qué situaciones de
interaccién se generaron. No obstante, a partir de las
frecuencias presentadas en la tabla |, podemos extraer
conclusiones preliminares de la estructura de la inter-
vencion en los cuatro temas.

Los tres primeros temas —ecosistema, agua, calor y
temperatura(T1, T2y T3)—fuerondesarrollados por una
docente de biologia y €l cuarto —energia (T4)—, por
unaprofesoradefisica. Comparando lostemas podemos
realizar las siguientes reflexiones:

—Lasclasesdebiologia(T1, T2y T3) se caracterizaron
por la dindmica de sus didlogos estimulados por los
andlisis de la docente sobre las intervenciones de sus
alumnos, indagando permanentemente sus comprensio-
nes y conocimientos. Lo anterior se manifiesta en el
porcentaje elevado de preguntas del docente, cubriendo
el 30 % del total delasintervencionesparacualquierade
los tres temas que desarroll6. Asi, la estrategia mas
usada fue una exposicion dialogada y un «didlogo guia-
do» a través de la induccion de conceptos. En estas
clasesemergen dostiposdeconocimientos: losreferidos
alas relaciones entre conceptos ya vistos y discusiones
sobre los términos que expresan dichos conceptos, am-
bos indicados en el mayor porcentaje de intervenciones
tipo F, especialmente en lostemas 2y 3.

— Los aportes de los alumnos generalmente fueron de
conaocimiento (Q) y pocos de opiniones espontaneas (R).
La participacion de éstos se gener6 por el desafio que
provocaba el cuestionamiento permanente de sus res-
puestas, estando ausentes sus propiosinterrogantes (O).

— Lasclases defisica(T4) correspondian ala planifica-
cion deunapropuestaconstructivista. Pudimos observar
gue se volco la responsabilidad de la construccion del
conocimiento al grupo de alumnos y éstos debieron
trabajar haciendo uso de sus propios conceptos. La
estrategia méas empleada por ladocente fue la secuencia
de actividades que indicaban el andlisis conceptual
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—categorizadaennuestro esquemacomol—y que, en este
caso, cubrio un 15% de las intervenciones. Las valida-
ciones (G) se hicieron en referenciaa estas secuenciasy
también a conceptos, pero en menor porcentaje que la
docente anterior.

La profesora de fisica, mas que preguntas, planteaba
tareas, y €l alumno las realizaba, exponia sus dudas y
expresaba sus opiniones. Se conformaron clases con
caracteristicasdiferentesalade biologia, yaque aqui se
observavariedad en lasintervencionesdelosaumnosy
un porcentaje importante de interrogantes de ellos (O),
ademas de las clasicas respuestas de opinion (R) y
conocimiento (Q). También aparecen en este tema otras
categoriascomo U, Vy X; no obstante, el porcentajetotal
deintervencionesdel alumno esinferior al caso anterior.
Esto se debe a que la profesora debié dedicar mucho
tiempo en explicar cuél eraladinamicadelaclase(J)y
a regular la participacion (K), por lo novedoso de la
metodol ogia.

—Losconocimientosvalidos(G), en ambos casos, emer-
gieron mas frecuentemente de la sintesis de los aportes
delosalumnosal didlogo didéactico duranteel desarrollo
del tema (Ga). En ambos, también, solo € 4% de las
intervenciones docentes fue para introducir conceptos
nuevos (Gb).

— Debido al predominio de preguntas que inducen los
conceptos en las clases de biologia, éstas se evidencia-
ron como mas estructuradas y planificadas. Lo anterior
se manifiestaen el predominio de preguntas queinducen
los conceptos; podriamos decir que se enfatizan los
aspectos «semanticos» de la disciplina (conceptos y
relaciones conceptual es en biologia). En fisica se plani-
fica la metodologia y las actividades de los alumnos,
pero no se define una ldgica particular para la interac-
cion con las respuestas de éstos y la construccion del
tema. Aqui e predominio se ubica en los aspectos
«sintacticos» (procedi mientos de razonamiento teérico
en fisica).

Si bien no podemos en el articulo presentar todo el
didlogo para cada tema, adelantaremos breves conclu-
siones sobre ellos:

— Sblo en las clases del tema 1 «Ecosistema» se mani-
fiesta una intencion evaluativa por parte de la docente
debido a planteamiento de preguntas de conocimiento
(A) y derespuestas textuales (S). El principal referente
de validez conceptual fue €l libro, adiferenciadel resto
de lostemas.

—Lo particular del tema 2 «Factor abiético agua» fue su
finalidad. La frecuente apariciéon de F —preguntas
de recontextuacion— y el contenido de las mismas
permite decir que la intencién de la docente era que el
alumno comprendiera «el tipo de andlisis» mas que los
conceptos.

—Enel tema3seplanted unanalisisconceptual diferente

al resto. A partir deun cuestionario escrito se buscabaun
conjunto de respuestas que integraran y relacionaran
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diferentes conceptos. Se necesité |a bibliografia pero
también saber interpretarlay usarla, yaquelas respues-
tas no estaban expresadas directamente en los textos.
Para analizar la influencia del calor y la temperatura
sobre el crecimiento de |las plantas fue necesario enten-
der primero algunosfendmenosfisicos. Este hecho con-
dujo a un intercambio verbal entre docente y alumnos,
gue requirié preguntas del docente sobre conceptos que
él introducia (C) y, consecuentemente, respuestas de
conocimiento por parte de los alumnos (C).

—El tema4 temporalmenteabarcdlasumadelostiempos
de los otros tres, por la metodologia el egida.

El docente, como regulador del didlogo, actliaestructu-
rando laconstruccién del conocimiento, de unadetermi-
nadaforma. Lamismapuedeir desde plantear unafuerte
asimetria de roles hasta generar una autoestructuracion
en el alumno. Es justamente esta asimetria, el grado de
participacion del alumno y la manera de retomar y
validar los conocimientos lo que diferencia una situa-
cion de otray lo que debe analizar 1a didéctica de las
ciencias.

El discurso es parte del proceso educativo, tiene una
contextualizacion situacional pero, a su vez, genera su
propio contexto enlamedidaque se vaelaborando en su
presentacién. La interaccion que provoca hace circular
los mensajes y enfrenta argumentaciones que derivan
de los significados personales y sociales.
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