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El presente articulo tiene como objetivo demostrar la importancia
que posee, en contextos de formacién inicial del profesorado, la
creacion de secuencias de clase que favorezcan la interaccion de
los estudiantes mediante la recreacion directa del objeto de
conocimiento y el fomento de la conversacion de tipo exploratorio.
A través del analisis conversacional de dos segmentos de
interaccion procedentes de niveles distintos vinculados a la
formacion inicial, se ponen de manifiesto los mecanismos que
facilitan la construccion del conocimiento educativo entre iguales y
la creacidn de espacios de aprendizaje compartidos. Se trata, con
este tipo de préacticas, de ofrecer al profesorado en formacion
nuevos modelos docentes, basados en una concepcién sociocultural
del aprendizaje, que puedan incorporar con facilidad a su futura
actividad profesional en las aulas.

Introduccion

Resulta un hecho poco discutible que, en lineas generales, el trabajo que se lleva a cabo
en los distintos niveles educativos, desde Educacion Infantil hasta Secundaria, en
relacion con las practicas orales, debe potenciarse y mejorarse, no solo por el papel
mediador que desemperia la lengua oral en el proceso de ensefianza aprendizaje, sino
también porque el desarrollo de esta dimension favorece la formacion integral del
individuo y su desempefio posterior como futuros ciudadanos y ciudadanas (Palou y
Bosch, 2005, p. 35).

A nuestro juicio, esta mejora de las habilidades orales pasa necesariamente por
la creacion de espacios en las aulas que favorezcan la conversacion centrada en la
recreacion directa del objeto de conocimiento, de forma que la interaccién entre
docentes y alumnos y entre los propios alumnos entre si no se limite a “pequefios
huecos de respuesta en las conversaciones con los profesores” (Mercer, 1995: 73), sino
que ofrezca verdaderas posibilidades de cambiar oportunidades y de dialogar para
construir conocimientos académicos.

En este sentido, hay que destacar que en las Gltimas décadas en Espafia se han

dado pasos importantes en lo que se refiere a la didactica de las destrezas orales en los
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niveles educativos no universitarios (Vila, 2004, p. 113), lo que no impide que persistan
determinados problemas conceptuales y practicos, especialmente patentes en el ambito
de las primeras lenguas, que estan relacionados no solo con la escasa tradicion docente
vinculada a la ensefianza de la oralidad, sino también con la ausencia de un modelo
explicativo y, de forma muy particular, con “el tipo de relacion social que se establece
hoy en las aulas” (Vila, 2004, p. 113).

De forma anéloga, y en lo que respecta a la formacion inicial del profesorado,
las préacticas universitarias suelen orientarse, por lo general, hacia un tipo de secuencia
de clase muy estructurada, en la que el docente mantiene de forma hegemonica el turno
de palabra y en la que las interacciones con el alumnado resultan escasas, cerradas y
dirigidas.

No resulta extrafio, por tanto, que este modelo de corte empirista sea asumido de
forma implicita por buena parte del profesorado en formacién, con su consecuente
traslado a las aulas, de tal manera que la adscripciéon de los futuros docentes a los
paradigmas de orientacion constructivista —muy numerosa en determinadas etapas,
especialmente en Educacion Infantil— termine por convertirse, en no pocas ocasiones,
en un hecho puramente nominal y en una declaracion de intenciones carente del
refrendo préctico esperable.

Estamos ante una evidencia que ha sido constatada en nuestro pais desde finales
de los afios noventa, cuando la reforma de sistema educativo ya habia alcanzado cierta
trayectoria en el tiempo, al subrayarse la aparente contradiccion de que “una cosa es 10
que el constructivismo deberia estar suponiendo en la escuela y otra bien distinta es lo
que realmente estaba significando” (Hernandez, 1997, p. 342), una situacion explicable,
en buena medida, por “la resistencia de una formacion universitaria que se ha gestado
bajo los supuestos del paradigma que intenta superar” (Hernandez, 1997, p. 343).

Precisamente, este peso de los modelos docentes tradicionales ha condicionado
la propia vision del profesorado en formacion acerca de los enfoques de orientacion
constructivista en sus diferentes dimensiones, entre ellas, la que afecta a la construccién
conjunta del conocimiento, pues sigue muy presente la idea del aprendizaje concebido
como acto individual, conforme a la cual “el conocimiento se trasmite de unas personas
a otras”, sin conceder la necesaria relevancia “a la construccion del conocimiento
mediante la interaccion entre los participantes, el intercambio y el contraste de

argumentos” (Garcia y Cubero, 2000, p. 62).
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En relacion a este ultimo punto, conviene tener presente que los principios que
sustentan el paradigma socioconstructivista referido a la construccion guiada del
conocimiento, establecidos por Mercer (1995) y revisados mas adelante por este mismo
autor (Mercer, 2000), han sido desarrollados en los Gltimos afios en distintos estudios
que subrayan la importancia de la base sociocultural en el aprendizaje y, en particular,
en lo que se refiere al aprendizaje de lenguas, como se recoge, entre otros, en los
trabajos de Firth y Wagner (1997 y 2007), Lantolf, (2000) y Mondada y Pekarek (2004)
0, en otro &mbito de trabajo distinto, de Matthews (2000).

Precisamente, los modelos de interaccion oral que analizaremos en este articulo
responden a secuencias de clase centradas en la recreacion directa del objeto de
conocimiento por parte del estudiante y organizadas sobre la base de distintas
interacciones que operan de manera alternada o secuenciada: los estudiantes entre si;
alumno como individuo y docente; y alumnos con el objeto de conocimiento, que Ortiz
(2011, p. 246) ha denominado secuencias de clase de tipo circular.

Mediante la creacion de contextos frecuentes que favorezcan este tipo de
secuencias de clase, se persigue, por una parte, que el profesorado en formacién
conozca y ponga en practica los principios que sustentan el paradigma
socioconstructivista en relacion a la interaccion oral y a la construccién compartida del
conocimiento y, por otra, que se sienta participe activo en el marco de un modelo
docente basado en estos mismos presupuestos tedrico-practicos, que pueda incorporar
posteriormente a su tarea docente.

Conforme a lo expuesto, el objetivo principal del presente articulo es demostrar
la relevancia que adquieren las secuencias de clase basadas en el cambio de papeles y en
la interaccidn oral entre iguales en el ambito de la formacién inicial del profesorado a la
hora de favorecer la recreacion directa del objeto de conocimiento y la conversacion de
tipo exploratorio. Qué caracteristicas presentan este tipo de conversaciones entre
alumnos, cudl es el papel del docente en el marco de este tipo de secuencias y como se
lleva a cabo la construccion compartida del conocimiento educativo durante el
desarrollo de estas practicas orales son las principales preguntas a las que damos

respuesta en nuestro trabajo.
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Marco tedrico

La investigacion que aqui se presenta se enmarca en los principios del socioculturalismo,
concebido desde un enfoque interactivista, y recurre a la metodologia del analisis del
discurso en el aula como herramienta de investigacion. Como ya apuntamos arriba, el
enfoque sociocultural de la cognicion, inspirado en la obra de Vygotsky, ha dado lugar a
una linea de pensamiento dentro de la cual el lenguaje es concebido como una
construccidn interactiva de apropiacion y transformacion del entorno social, tal como lo
entendieron en su dia Bajtin (1979) y el propio Vygotsky.

Durante la década de los 70 del pasado siglo, las propuestas originales de
Vygotsky sobre la naturaleza y el desarrollo de la conducta humana se unificaron en la
denominada teoria de la actividad (Leontiev, 1978), ampliamente relacionada con el
aprendizaje, a partir de la idea de que la actividad humana se encuentra caracterizada
esencialmente por la intencionalidad que le confieren sus participantes, de tal manera
que el proceso se conecta de forma directa con su resultado final. Precisamente, en las
interacciones orales registradas en el aula que nos sirven de base en el presente trabajo,
se parte de la idea de favorecer las practicas relacionadas con contextos inmediatos de
aplicacion, significativas para los participantes y en las que los profesores y los alumnos
trabajan juntos, en la linea propuesta por Gergen (1995).

Se trata, de este modo, de crear oportunidades para el aprendizaje a través de la
interaccion, tal como sefiala Walsh (2013), conforme a la idea, ya expresada por Lantolf
(2000, p. 20), de que “las personas que trabajan conjuntamente son capaces de co-
construir contextos en los que los conocimientos emergen como una caracteristica del
grupo.”* La metodologia desarrollada por la teoria sociocultural en su aplicacién al
aprendizaje ha adoptado en los Gltimos afios una perspectiva interactivista (Echevarria,
2003 y Villalta, 2009), que sostiene que la interaccion cotidiana es un lugar fundamental
de socializacién y de desarrollo cognitivo y linglistico, de tal manera que los procesos
de aprendizaje deben ser observados dentro de los contextos ordinarios de las
actividades de rutina (Mondada y Pekarek, 2004). La dimension interactiva del
aprendizaje, que constituye uno de los pilares de este enfoque, explica en buena medida
que en nuestro trabajo se recurra como herramienta al analisis del discurso en el aula, ya
que, desde esta perspectiva interactivista los actos de habla deben considerarse “como
‘hechos de la interaccion’ que sostienen la relacion entre los interlocutores.” (Villalta,
2009, p. 233)
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En esta linea, a la hora de entender como se construye el habla en la interaccion,
seguimos la propuesta de Schiitz (1953 y 1962), segun la cual la interaccién humana se
basa en una organizacién discursiva notablemente estructurada, una linea de
pensamiento que ha influido decisivamente en distintas disciplinas y, en particular, en la

etnometodologia, en el analisis de la conversacion y en el analisis de la interaccion.

Metodologia

El presente trabajo analiza dos segmentos de interactividad (SI) o segmentos de
actividad conjunta (Coll y Onrubia, 1994) correspondientes a las intervenciones de dos
grupos distintos de alumnado tras la exposicion oral de un trabajo por parte de un grupo
de companeros. El analisis de los datos trata de determinar, en primer lugar, los
mecanismos conversacionales empleados por los alumnos para gestionar su propia
actividad en el aula y para construir de manera conjunta el conocimiento de tipo
educativo a través de la conversacion exploratoria (Mercer, 2000) y, por otra parte, en
qué medida este tipo de secuencias de clase pueden ofrecer al profesorado en formacién
un modelo docente aplicable a su futura actividad profesional. Otro aspecto sobre el que
pretendemos incidir a través del analisis —en este caso, en un segundo término— se
refiere al papel que desempefia el docente en los segmentos de actividad que hemos
transcrito.

Aunqgue en ambas grabaciones existen similitudes relativas al contexto, en este
caso —misma universidad y mismo tipo de actividad— existen, asimismo, diferencias
importantes, vinculadas con el nivel formativo de los alumnos participantes, un aspecto
que hemos tenido en cuenta a la hora de llevar a cabo la recogida de datos, con el fin de
que existiese cierto grado de heterogeneidad en la muestra, a partir de la idea de que las
intervenciones en una interaccion siempre son indivisibles del contexto en que se
producen (Mercer, 2000).

Compilacion de los datos

En este articulo se ofrecen las conclusiones extraidas a partir del analisis de dos
fragmentos distintos de conversacion, registrados ambos en contextos de formacion
inicial del profesorado. Los dos fueron grabados en video, con el consentimiento previo
del alumnado y del docente, durante el curso 2011-2012 en la Universidad de Jaén (ver

tablas 1 y 2 para mas detalles).
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En el primer fragmento que transcribimos (fragmento 1), un equipo integrado
por dos alumnas y un alumno de grado llevan a cabo la exposicion de su trabajo de
précticas, un proyecto en el que se trabajan contenidos de distintas areas curriculares y
en el que se establecen objetivos linglisticos y no linguisticos. ElI tema que han
escogido, como foco generador, es el del cuerpo humano.

Tras los veinte minutos de exposicion, las deméas compafieras de clase comentan
el trabajo presentado con los integrantes del equipo durante algo menos de cuatro

minutos, en presencia del profesor de la asignatura.

Tabla 1. Contexto de la interaccion oral grabada y transcrita |

Contexto de la interaccion oral grabada y transcrita |

Asignatura Didactica del lenguaje oral y escrito .

Grado y curso en el que se imparte Magisterio de Educacion Infantil. Primer curso.
Lugar Universidad de Jaén (Espafia).

Idioma Espafiol.

Participantes

Alumnado de practicas de esta asignatura. Grupo compuesto
por 35 estudiantes.

Edad

Entre los 18 y los 21 afios.

El segundo video transcrito procede de una situacién educativa similar: dos

alumnas, en este caso, de master, acaban de exponer al grupo un boceto de proyecto
centrado en el desarrollo de un taller de prensa para cuarto de ESO, organizado

conforme a las caracteristicas propias de la técnica de aprendizaje cooperativo group

investigation.

Una vez abierto un turno libre de intervenciones, varios compafieros comentan el

esbozo de las dos alumnas responsables de la exposicién durante, aproximadamente,

tres minutos.

Tabla 2. Contexto de la interaccion oral grabada y transcrita |1

Contexto de la interaccion oral grabada y transcrita 11

Asignatura

Ensefianza y aprendizaje de la lengua y la literatura Il.

Master en la que se imparte

Master de Formacion del Profesorado de Secundaria y
Bachillerato.

Lugar

Universidad de Jaén (Espafa).

Idioma

Espafiol.

Participantes

Alumnado de la especialidad de Lengua y Literatura. Grupo
compuesto por 20 estudiantes.

Edad

Entre los 23 y los 25 afios.

Analisis de los datos

Vamos a llevar a cabo, a continuacion, un analisis de los dos fragmentos transcritos en
los que los rasgos propios de la conversacion espontanea, definidos por Sacks,
Schegloff y Jefferson (1974, p. 700-701), se ven parcialmente condicionados por el

contexto académico, aunque, como podremos apreciar, la participacion del alumnado se
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lleva a cabo de forma libre y los interlocutores aportan sus conocimientos al grupo de

manera natural y abierta.

Fragmento 1. Segmento perteneciente a la clase de grado
La conversacion y el papel del docente

En este primer fragmento, ademas del profesor, intervienen de forma mas extensa nueve
estudiantes distintos, que hemos identificado numéricamente (A1, A2, A3...), junto a
seis alumnas mas, a las que hemos nombrado con la sigla ASI (alumna sin identificar).
Resefiaremos, en primer lugar, que la adopcién por parte del alumnado de las
convenciones propias de un género discursivo oral, como es el coloquio, implica la
asignacion de turnos por parte de un moderador, en este caso el profesor, como puede
apreciarse en la peticion de palabra mediante el gesto de alzar la mano que protagoniza
A-2 (T. 7). A partir de la indicacion expresa del docente de que no es necesario pedir
turno, la interaccion se produce de forma mucho mas libre y espontanea, y toma forma
de conversacion, como demuestran los solapamientos entre interlocutores presentes en
los turnos 16 y 19, solapamientos que responden a causas de tipo pragmatico (Harvey y
Granato, 2003, p. 82) y estan conectados con la necesidad que muestran los alumnos de
hacer explicitos sus conocimientos.

Como podemos apreciar en los fragmentos transcritos, la gestion de los turnos en
este tipo de secuencia de clase, se caracteriza por la alternancia de los procesos de
autoseleccion (turnos 12, 17, 23 y 24) y de heteroseleccion (8, 10 y 13), ya que, al
renunciar el profesor a su papel de moderador habitual, los alumnos deben colaborar
para atribuirse los turnos de intervencion, tal como puede apreciarse en el pasaje que

transcribimos abajo y, més adelante, en el extracto 2 del primer fragmento:

Fragmento 1. Extractol.

6 PR: Bueno:| vamos a eso vamos a hablar sobre:| sobre vuestra exposicién, sobre vuestro trabajo
(risas). Si vosotras queréis aclarar algo xxxx que no hayais dicho| dudas, preguntas, cosas, aclaraciones/
|l iVenga, vamos alla!

7 A-2: (Levanta el brazo y pide el turno. El profesor se lo da y, con un gesto, hace ver al grupo que no
es necesario pedirlo) ¢Les habéis preguntado primero a los nifios que si tenian alguno alguna alergia a
algo antes de| dar o probar algin alguna chucheria o algo? /

T.8. A-9: No, pero se lo deberiamos de preguntar\ (risas).

T.9. ASI: ¢Qué bien te lo sabes no? /

T.10. A-1: Supongo al empezar las clases, pues siempre diriamos, preguntariamos primero si ellos

son alérgicos a algo lo primero, antes de desarrollar la actividad|| Eso lo hemos hecho| lo de llevar
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golosinas a clase para hacer la clase mas amena, porque ensefiarles los sentidos no:| no tiene gran| eso
pues a través de eso podriamos hacer—

T.11. A-2: jya! | lo digo, lo pregunto, porque, yo qué sé/| (risas). Puede darse el caso| que puede tener
alergia alguno o algo de eso\

T.12. A-3: Podéis usar eso que ha dicho de las alergias para explicar la alimentacién| lo que es la
alergia y por qué algunos pueden comer huevos o pasteles, otros no\ (murmullo y toses)

T.13. A-1: xxxx ya se nos hacia inabarcable, porque el cuerpo humano es muy| muy amplio
(murmullos) y no podiamos hablar de todo un poco\| Hemos intentado hablar de lo mas importante|
porque no todos los nifios son alérgicos—| y no que también lo podriamos hablar| lo podriamos ver
de forma_

T.14. A-9: Si\

T.15. A-4: Y todos no| no son iguales\ (murmullos)

T.16. PR: = Es verdad_=

T.17. A-5: =Yo0 creo= yo creo que ahora, yo creo que ahora en los colegios obligan a que en babis
pongan el nombre del nifio (se oye un “si” afirmativo) y debajo la alergia que tiene Xxxx.

T.18. PR: Siempre, a comienzo de curso...

T.19. ASI: ... se le rellena =una ficha=

T.20. PR: =hay una ficha= muy completa donde esta recogida toda la informacion sobre eso\| pero

bueno decidles cosas buenas del trabajo, que creo que hay mucho bueno que decirles\

La intervencion natural de los alumnos en el tipo de secuencia de clase que
analizamos puede explicarse, por otra parte, por el tipo de participacion del docente, que
es muy reducida, y en el fragmento 1 se limita a una intervencién de inicio (T. 6), otra
intervencion continuadora (T. 20) y una Gltima intervencion de cierre (T. 31) (Gallardo,
1996, p. 74-76).

Como podemos apreciar, el autodesplazamiento del profesor hasta un segundo
plano tiene como funcién la creacion de un marco adecuado que favorece la interaccion
entre alumnos y, en este caso, se articula en torno a estas tres intervenciones a las que
nos hemos referido anteriormente. Este cambio de papeles —role reversal—, que se
deriva del autodesplazamiento del profesor, posibilita una participacion activa del
alumnado mucho mayor que la habitual en una secuencia de clase gestionada
exclusivamente por el docente. Podemos observar el caso mas significativo en la forma
de actuar de la alumna A-1, que, como apreciamos en el extracto anterior, asume, sin
pacto previo, el rol de proporcionadora de aclaraciones e informaciones,
tradicionalmente asignado al profesorado.

Otro aspecto destacable es la presencia de una serie de intervenciones informales

muy breves, protagonizadas por varias alumnas (ASI) que estan destinadas a
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proporcionar feedback a los estudiantes autores del trabajo, a ofrecerles una evaluacion
positiva de sus logros (T. 22, 28 y 30) o bien a animar al grupo a que participe de esa

evaluacion positiva a la que acabamos de aludir (T. 27):

Fragmento 1. Extracto 2.

T.22. ASI: Esta muy bien\, muy completo\

T.23. A-6: Yo creo que, mas que— es un buen tema\| porque nosotros com..., como personas
sabemos que si, que tenemos drganos y cada uno sirve para una cosa, pero| en verdad los nifios no
saben bien| que el estdmago lo tenemos en tal sitio, ni que los pulmones los tenemos mas arriba y—|

yo que sé/ ... en verdad, esta bien\

T.24. A-7: Yo hubiera cambiado dos cosas\| una el cronograma, que lo veo xxx, lo hubiera ampliado
mucho més, minimo catorce dias y después quitar las fichas que es muy tipico, meter mas juegos\| mas
del tipo como hemos jugado todos, al de la... médico... coloca los organos y: ponerlo mas, mas tipo
juego, que es muy guiado, muy didactico|| pero esta muy bien, es muy bonito\ (risas)

25 PR: ¢Alguna cosa mas? /

26 A-8: A mi me ha gustado mucho el tema\| pero yo pienso que ya que estabais hablando de h&bitos—
los nifios de hoy en dia, por ejemplo, el deporte| lo hacen obligados\ Lo Unico que hubiese afiadido es
€so— pero, por lo demas me ha gustado mucho <57>.

27 ASI: jVamos a decirles algo bueno! (risas).

28 ASI: Que me ha gustado\ (risas).

29 A-1: Alguna sugerencia mas/ (murmullos)

30 ASI: Esta muy bien\ (risas).

31 PR: Yo tengo apuntadas muchas cosas\| (aplausos) es un trabajo muy bueno\ (aplausos).

Construccion del objeto de conocimiento

En cuanto a la construccion del conocimiento educativo, a partir del momento en el que
se abre el turno de intervenciones (T. 7), la conversacion progresa a través de tres
nacleos tematicos distintos: las posibles alergias alimenticias en el alumnado de
Educacién Infantil y sus implicaciones en el aula (T. 7-20); la pertinencia curricular del
tema escogido: el cuerpo humano (T. 23); la revision de determinados aspectos
metodologicos del trabajo (T. 24); y, de nuevo, la relevancia del tema y la posibilidad de
ampliarlo y de enriquecerlo (T. 26).

El primero de estos tres nlcleos, el de las alergias, se introduce a partir de una
pregunta de obtencion directa formulada por la A-2 (T. 7), dirigida al equipo que acaba
de terminar la exposicion. En este momento, los papeles sufren una nueva inversion y el
grupo de alumnos, que hasta ese momento ha desarrollado el papel tradicionalmente
asignado al docente, es interrogado por sus compafieros, que toman la iniciativa en la

conversacion.
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A partir del turno 23, la conversacion gira hacia la pertinencia del tema
escogido: el cuerpo humano. Se produce la intervencion de A-6 a este respecto, que no
obtiene respuesta por parte del equipo que acaba de exponer, ni del resto de comparieras
de clase, ya que la intervencion de A-7, cambia radicalmente el foco de la conversacion,
que ahora se situa en el andlisis de determinados aspectos metodoldgicos del trabajo
(revision del cronograma y excesiva presencia de “fichas” frente a un enfoque mas
ludico). La intervencion de la A-8 (T. 26) retoma la valoracion positiva del tema
escogido, lo enriquece mediante una aportacion personal (trabajar los habitos de vida
saludable y, en concreto, el deporte), al tiempo que proporciona feedback a la
compafiera que poco tiempo antes alabd la eleccion del tema (A-6). Cierra su turno
evaluando positivamente el trabajo expuesto.

De las intervenciones que hemos analizado en el fragmento 1, querriamos
destacar la que lleva a cabo A-7 (T. 24), que actla en paralelo con la compafiera anterior,
y en la que se aprecia una marcada voluntad de hacer explicitos determinados conceptos
previamente adquiridos, ya que se trata de una alumna procedente del Ciclo Formativo
Superior de Educacién Infantil, de ahi que valore la metodologia del trabajo y haga
cierto uso del Iéxico de especialidad (cronograma, fichas, didactico).

Fragmento 2. Segmento perteneciente a la clase de master
La conversacion y el papel del docente

El segundo segmento, que analizaremos con mayor concision, muestra numerosas
similitudes con el fragmento 1 en cuanto a la arquitectura de la conversacién, que
presenta solapamientos y una gestidn de turnos en la que estan presentes, asimismo, los
procedimientos de autoseleccion y heteroseleccion, de tal manera que cada participante

reajusta su rol en ausencia del profesor.

Fragmento II.

T.1. A-10: Yo pienso que es una buena idea lo que| lo que dicen ellas de que| pueda tener mucha
carga el trabajo:| del alumno pero en casa fuera del aula y que el papel del profesor en clase va a ser
pues redirigir y como orientar— y de mediador\ Lo que quiero decir que van a controlar el trabajo
que ellos hacen fuera del aula\| mas que: estar trabajando en la propia aula\ || Yo creo que es buena
idea|| porque van con el trabajo hecho al aula y el profesor pues controla| y dice si va bien o va
mal\ No sé| yo creo que ha sido buena idea\

T.2. A-11: Evidentemente habrd|| sesiones en las que no haya tantas dudas y no tengamos que
intervenir tanto y tendran los chavales sus ordenadores y podran:: podran dedicar ese tiempo también
al a escribir\

T.3. A-12: Y lo de la evaluacidn que|| que ha dicho que no se va tener— que no| que no hay un
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porcentaje y algo asi— o/

T.4. A-11: No porque <3”> esto se va a llevar en paralelo a las unidades didacticas de los temas que
se vayan trabajando de lengua y literatura de manera que nosotros vamos_ se evaluaran esos temas de
lengua y literatura y esto como proyecto también tendra una evaluacion| pero sera mas::|| mas sobre
la marcha\ tampoco nos podemos cefiir en el resultado de un:: de un boletin de cémo haya trabajado
un XXX en realidad van a hacer 10 6 8 6 9 durante| = XXX=

T.5. A-13: Es mejor lo del porcentaje pero =sera una parte minima= de distintas =asignaturas XXX =
pero si evaluarse se va a evaluar\ desde| desde nuestra area hemos dicho que se evaluard la
observacion del interés, calidad del producto final y participacién en el aula] pero no va a haber
examen ni na porque el examen es cada mes| el examen lo tienen: cada mes\

T.6. A-12: =Si pero... pero... es €s0... es que si_ =

T.7. A-11: Pero si formara— si estara dentro de la nota =de la asignatura=

T.8. A-12;: =XXX=

T.9. A-14: A mi me ha gustado cuando en lo de opinién habeis dicho que vais a meter a un padre, a
un profesor y a un alumno pero porque creo que:|| que asi tiene interés como para todo| toda la
comunidad educativa no solo para un alumno que pueden|| un tema de interés es a lo mejor un el
centro entero y| los tres puntos distintos de—

T.10. PR: ¢ Alguna cosilla mas queréis comentar? / Yo 0s voy a comentar alguna cosa pero voy a intentar

hablar siempre al final\ ¢ vale? /

Podemos apreciar como, en este segundo segmento de interaccion en el que
participan cuatro estudiantes, el papel del profesor esta muy cercano al de espectador v,
conforme a ello, se autodesplaza para incitar a la libre participacion del alumnado.
Consecuentemente, el profesor solo protagoniza una intervencién de inicio, previa al
primer turno de la transcripcién, y, posteriormente, otra de cierre (T. 10).

De forma analoga a lo que ocurria en el primer fragmento, la gestion de los
turnos se realiza de manera fluida, alternando los procesos de heteroselecciéon y de
autoseleccion, y la conversacién se desarrolla con normalidad, una vez que los roles de
clase han sido reajustados. Apreciamos, en esa linea, cbmo A-11, una de las alumnas
responsables de la exposicion, asume el papel principal en la interaccion participando en
respuesta a todas las intervenciones de sus comparieros.

Construccion del objeto de conocimiento

En lo que se refiere a la construccion compartida de conocimiento educativo, este
segundo segmento discurre por tres nucleos tematicos distintos: en primer lugar, se
produce una intervencion relativa a la valoracion positiva del trabajo autonomo del
alumnado fuera del aula (T. 1-2); seguidamente, la conversacion se centra en los

instrumentos de evaluacién del proyecto (T. 3-8); y se cierra la secuencia con la
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valoracion relativa a la participacion de distintos sectores de la comunidad educativa en
el proyecto expuesto en clase (T. 9).

La principal controversia que se establece en este segundo fragmento esta
relacionada con la evaluacion del proyecto que acaban de presentar A-11 y A-13. Un
tercer alumno, A-12, no esta de acuerdo con el hecho de que no se plantee un tipo de
evaluacion formal y asi se lo hace saber —eso, si, de forma bien poco asertiva— a sus
compafieros (T.3). Esta intervencién generard, por alusiones, las explicaciones
recogidas en los turnos 4-12, mientras que el ultimo turno ocupado por los alumnos,
previo a la intervencién de cierre del segmento por parte del profesor, es aprovechado
por A-14 para ofrecer feedback positivo a las autoras de la exposicion en relacion a un
aspecto concreto del trabajo (T. 9):

Discusion

A lo largo del andlisis de los dos fragmentos transcritos, hemos podido comprobar que
las secuencias de clase que priorizan el papel activo del alumno a través de la creacion
de un marco adecuado que propicie la interaccion entre iguales favorecen la
conversacion de tipo exploratorio y la construccién compartida del conocimiento, de tal
manera que las ideas aportadas por cada uno de los participantes se tratan de forma
critica y, a la vez, constructiva.

Observamos que, para que este tipo de secuencias puedan desarrollarse
satisfactoriamente en el aula, resulta necesario que se produzca un reajuste de los roles
tradicionales de clase. Un cambio de papeles caracterizado por el autodesplazamiento
del docente, y por la construccion colaborativa, por parte del alumnado, de un discurso
coherente centrado en la recreacion del objeto de conocimiento.

Como se deduce del analisis de los segmentos con los que hemos trabajado, este
reajuste de los roles de aula lleva implicita cierta negociacion relativa a las normas que
regulan la interaccion, convenciones que posibilitan que el nuevo marco de secuencia de
clase se desarrolle de manera satisfactoria. Se establecen, de este modo, nuevas pautas
de actuacion entre las que destacan la libre asignacion de turnos o el papel de
protagonismo asumido por determinados alumnos a la hora de ofrecer
retroalimentaciones a los comentarios del grupo-clase. > De esta manera, las

conversaciones discurren de forma satisfactoria, sin que aparezcan “intervenciones de
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malentendido” (Gallardo, 1996, p. 80) y con una presencia escasa de solapamientos, que,
en cualquier caso, poseen una orientacién de tipo colaborativo.

Por otro lado, y en relacion con el objeto de conocimiento, podemos comprobar
que esta dinamica de aula posibilita la construccién compartida de una red tematica
formada por los conocimientos educativos que se aportan en las intervenciones del
alumnado y que son de indole diversa, conforme a los diferentes grados de desarrollo
formativo que presenta cada individuo, integrando de forma natural, la diversidad de
percepciones y de experiencias a la que acabamos de aludir.

Se trata, por tanto, de favorecer la recreacion, mediante la interaccion oral en el
aula, de una red de nulcleos teméticos conectados que conformen un objeto de
conocimiento mayor, dotado de cierta unidad, y que vayan mas alld de la simple
desviacién tematica, aislada e inconexa, tal como recogemos, graficamente, en los dos

diagramas siguientes:

Comentarios a la
exposicion “El
cuerpo humano”

Ensefiar los sentidos
utilizando golosinas

Pertinencia del tema
elegido: el cuerpo
humano

Los protocolos sobre
las alergias en las
escuelas

Valoracion de la
metodologia para el
desarrollo en el aula

El deporte. Habitos
de vida saludable.

Grafico 1. Red de ndcleos tematicos perteneciente al fragmento 1: intervencion del alumnado a propoésito
de la exposicidn sobre el proyecto El cuerpo humano, para 2° Ciclo de Educacidn Infantil
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Comentarios a la
exposicion “Taller de
prensa”

Valoracion sobre el
trabajo auténomo del
estudiante fuera del
aula

Valoracion de la
participacion de la
comunidad educativa

Pertinencia de los
instrumentos de
evaluacion del

provecto

Gréfico 2. Red de nucleos tematicos perteneciente al fragmento 2: intervencion del alumnado a propdsito
del boceto de proyecto Taller de prensa para 4° de ESO.

Estamos, por tanto, ante un tipo de secuencia de clase que pone en primer plano
a los alumnos y que resulta especialmente adecuada en contextos de formacion inicial
del profesorado, como los que hemos analizado, ya que se potencia el desarrollo de
tareas significativas en un contexto de actividad situada, de tal manera que “el alcance
del objeto de aprendizaje se incrementa al colocar a los futuros docentes ante retos
propios del ejercicio profesional” (Ortiz, 2011, p. 251)°.

Sin embargo, con ser relevante el hecho de favorecer el desarrollo de tareas
significativas relacionadas con las competencias profesionales del profesorado en
formacion, nos parece igualmente importante el hecho de que, mediante la puesta en
practica habitual de este tipo de secuencias en el aula, se ofrecen a los estudiantes
modelos de gestion de la clase basados en el trabajo de la oralidad desde la dimension
de la interaccion y desde una perspectiva sociocultural. EI objetivo ultimo es lograr que,
de forma paulatina, los futuros profesores y profesoras vayan interiorizando otro tipo de
secuencias de clase que den la voz a sus alumnos y les permitan participar activamente

del proceso de construccién compartida del conocimiento.

Conclusiones

En nuestro trabajo, hemos demostrado las oportunidades que brindan las secuencias de
clase que propician el cambio de papeles a la hora de favorecer la conversacién
exploratoria y la reflexion entre el alumnado en torno a su propia practica como

docentes.

Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature. 6.3
(Aug-Sept 2013): 20-28. ISSN 2013-6196.



34 Garcia Iglesias y Fabregat Barrios

Como hemos podido apreciar, el control del profesor sobre este tipo de
secuencias se lleva a cabo a través de mecanismos que procuran su autodesplazamiento,
sin que por ello se renuncie a reconducir, en determinados momentos, el desarrollo de
las conversaciones, fundamentalmente, con el objetivo de evitar que se produzca un
alejamiento excesivo del objeto de conocimiento o que el tratamiento de un ndcleo
temaético se alargue en demasia y termine monopolizando el contenido del segmento.

Al centrarnos en el andlisis de este tipo de secuencias, que procuran la
recreacion directa del objeto de conocimiento dentro de una perspectiva interactivista,
nos surgen distintas dudas, unas relacionadas con la implantacion real en nuestro
sistema formativo universitario de este tipo de practicas, otras, vinculadas con la
valoracion que el profesorado en formacidn tiene de estas iniciativas.

Convendria reflexionar, asimismo, acerca de las posibilidades reales que en la
actualidad brinda nuestro sistema de formacion universitario para implantar nuevas
propuestas docentes que puedan enriquecer los modelos todavia hegemonicos y, en
definitiva, responder a una pregunta central, que ya apuntabamos en la introduccién del
trabajo y dejamos abierta a modo de cierre: ¢puede impulsarse la adopcion efectiva de
un tipo de ensefianza basado en los principios del paradigma sociocultural, sin que se
produzca una verdadera renovacion en las practicas que se desarrollan en los espacios
formativos? La respuesta queda sometida a la consideracion de los lectores y las

lectoras de este articulo.

! La traduccion es nuestra.

2 En nuestros dos fragmentos transcritos, este papel corresponde a las alumnas A-1 y A-11,
(respectivamente).

¥ La cursiva es nuestra.
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Anexo |. Simbologia de transcripcion

Secuencias tonales terminales:

- ascenso /

- descenso \

- mantenimiento —

Pausas:

- Pausa corta |

- Pausa media ||

- Pausa larga <ntmero de segundos>

Solapamientos de turnos de habla:

- =texto del hablante A=

- =texto del hablante B=

- sucesion de solapamientos =(1)texto= =(2)texto=
Interrupcion del discurso

Alargamiento del sonido final de enunciado, segln duracién : ::
Comentarios de quien observa o transcribe (texto)

Fragmentos incomprensibles (segun duracion) XXX | XXXX
Expresiones entre paréntesis (tose) Descripcion de elementos no linglisticos y/o contextuales.
Silencios y/o lapsos <duracién en segundos>

Las iniciales de los interlocutores seguidas de dos puntos “:”, abreviadas segun:
-A-1,-2,-3,-4, -5, -6, -7 y -8: alumnos numerados

- PR: profesor

- ASI: alumna sin identificar
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