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Resumen
En este trabajo presentamos una descripcion de las principales investigaciones realizadas sobre las

estrategias discusivas docentes en las aulas de ciencias, analizando sus puntos de encuentro y
diferencias e implicaciones para la ensefianza. Iniciamos el trabajo contextualizando las estrategias
didacticas en la discusiéon teoria-practica educativa, centrando la atencién en la dimensidn
epistémica. Seguidamente, nos detenemos en la conceptualizacidon de la nociéon de estrategia
discursiva para luego realizar una revisién de las principales lineas de investigacidon sobre estas
estrategias en los contextos didacticos de la fisica y quimica escolares. Finalmente, discutimos

algunas implicaciones para la ensefianza.

Palabras Claves: Ensefianza, estrategias discursivas, investigacion educativa.
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Introduccion
Teoria, practica docente y estrategias de ensefianza.

La metafora del andamiaje propuesta por Bruner permite explicar la funcidn tutorial del profesor.
El andamiaje supone que las intervenciones tutoriales del docente deben mantener una relacion
inversa con los niveles de competencia en la tarea de aprendizaje mostrado por el estudiante. Asi,
cuando mas dificultades manifieste el alumno en su aprendizaje, mds directivas deberan ser las
intervenciones del profesor —y a la inversa-. Sin embargo, el ajuste de la ayuda pedagdgica de
parte del docente no es sencilla; no solo es una modificacidn en la cantidad de ayuda sino también
en su calidad, En efecto, en ocasiones seran los procesos de atencion de los alumnos los que
requieren la atencién del docente; en otras oportunidades, debera intervenir en la esfera
motivacional y afectiva; alternativamente, inducird en el estudiante estrategias o procedimientos
para un manejo eficiente de la informacién.

En cada aula donde se desarrollan procesos de ensefianza y de aprendizajes se produce, entre los
estudiantes y el docente, una construccidon conjunta, Unica e irrepetible. En este sentido, resulta
dificil asumir la existencia de una Unica manera de ensenar, un método infalible, efectivo y valido
independiente del contexto y situacidon de ensefianza. Esto supone, entonces, abandonar la
pretensién comeniana centrada en la busqueda del “artificio” mediante el cual podremos ensefiar
todo a todos (Prelusion “A los lectores”, Comenio, 1971).

La expectativa de una relacién causal, de un vinculo o relacién de causa-efecto entre los conceptos
de ensefianza y aprendizaje, son producto de una concepcion derivada del racionalismo técnico.
La racionalidad técnica es el sustento epistemoldgico del enfoque técnico en tanto perspectiva
para pensar las relaciones entre conocimientos tedricos y practicos. En el contexto de esta
perspectiva, que Schon (1998) denomina "racionalidad técnica" y Habermas (1982) llama "razoén
instrumental" de la practica social, las practicas de ensefianza se entienden como técnicas o
formas de accién instrumental. Un hacer técnico donde la funcién del docente se centra en la
aplicacidon de los recursos y estrategias necesarias para la consecucién de los objetivos delimitados
previamente por agentes externos (Gimeno Sacristan, 1988).

Las criticas a este enfoque han sido variadas (Carr y Kemmis, 1988). En particular, nos interesa
destacar aquella referida a que la racionalidad técnica reduce los problemas practicos a una accién
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técnica y, desde este contexto, no ha podido explicar cdmo se toman decisiones en situaciones
practicas caracterizadas por la incertidumbre, la singularidad, los conflictos de valores (Sanjurjo,
2009). Como sefala Schon, la practica plantea situaciones complejas que exigen ir mas alla de la
aplicacion mecdnica de la teoria (Sanmamed, 1995).

El concepto de método también ha sido muy utilizado en el dmbito pedagdgico y, en ocasiones,
como un equivalente de “estrategia didactica” (Gimeno, 1986). Uno de los problemas asociados a
esta equivalencia descansa en la interpretacién que la racionalidad técnica ha realizado del
concepto del método entendido como un conjunto de reglas y ejercicios para ensefar alguna cosa
de un modo sistemdtico y ordenado (Gvirtz, Palamidessi, 2000). La ensefianza consistiria en la
ejecucion de un conjunto de pasos prescritos, validos para cualquier circunstancia y grupo de
alumnos (Stenhouse, 1991).

La importancia del juicio docente, de la reflexion, la toma de decisiones contextualizadas, dan cuenta de la
complejidad de los dmbitos en los que se inscriben las practicas de ensefianza. La visién de la ensefanza
como una actividad compleja, desarrollada en escenarios singulares determinados por el contexto,
regularmente con resultados impredecibles, atravesada por juicios de valor, son elementos que dan vida a
la perspectiva practica (Jackson, 1988). Esta manera de concebir la practica profesional docente implica,

entonces, una nueva forma de pensar al conocimiento profesional (Sanjurjo, 2009).

Sobre las estrategias de enseiianza.

El concepto de “estrategia” se encuentra fuertemente vinculado, en sus origenes, al ambito militar
y desde este contexto ha sido recogido por distintas disciplinas para describir una serie de
operaciones destinadas a alcanzar un fin. Estas operaciones pueden tener un caracter mas o
menos automatizado. Esta definicidon tiene un uso cotidiano bastante generalizado en diferentes
contextos (gestién, deportivo, por ejemplo). En el estudio de las estrategias, cada disciplina
delimita su terminologia y, ademas, propone sus clasificaciones. Tal es el caso de la polisemia de
adjetivaciones que el término “estrategia” ha recibido segun las corrientes de los estudios del
discurso. Por ejemplo, en el ambito de los estudios discursivos se habla de estrategias discursivas
o de estrategias comunicativas; los trabajos sobre cortesia linglistica se refieren a estrategias de
cortesia positiva, negativa o encubierta (Castelld, Comelles, Cros, & Vila, 2007): en los estudios
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provenientes de la teoria argumentativa se habla de estrategias retoricas; en el analisis critico del
discurso, se habla de estrategias de persuasién y manipulacién, entre otros campos de estudios.
Una estrategia discursiva se caracteriza por los siguientes rasgos (Paz, & Maldonado, 2009):
Conciencia: son opciones elegidas por los enunciadores de manera consciente, aunque en
algunas situaciones suelen convertirse en rutinas o esquemas de accidén sistematicos con
escaso grado de planificacion.
Intencionalidad: los enunciadores tienen control sobre el repertorio de recursos que poseen,
de modo que seleccionan unos u otros voluntariamente para conseguir un efecto
determinado.
Eficacia: su utilizacion y seleccidn estan destinadas a asegurar y a incrementar la fuerza del
discurso.
Contexto: su efectividad esta condicionada por las practicas sociales y discursivas en las que
se manifiestan. Es decir, dependen del entorno y pueden aprenderse y desarrollarse

(competencia estratégica)

Paz, & Maldonado (2009) definen a las estrategias discursivas como mecanismos y procedimientos
linglisticos (sintdcticos, semanticos, pragmaticos, estilisticos) y extralinglisticos que, de modo
intencional, emplea un enunciador para incrementar la efectividad de la interaccién comunicativa.
Si bien el término ‘discursivas’, puede utilizarse en sentido amplio, incluyendo a la par de lo
estrictamente verbal (oral y escrito), otros lenguajes (gestual, cinético, proxémico, semidtico, etc.)
y elementos cognitivos y contextuales necesarios para la produccién y la interpretacién, en este
trabajo lo limitaremos a la dimensidon verbal. En este trabajo nos interesan las estrategias
discursivas verbales y, considerando la conceptualizacién propuesta por Paz, & Maldonado (2009),
en este trabajo entendemos a la nocidn de estrategia discursiva como un procedimiento o
conjunto de operaciones linglisticos que desarrolla el docente como forma reguladora del
discurso escolar y que se reconocen a partir de analizar su habla.

Esta afirmacion recupera el rol profesional docente que - a diferencia del rol que se le asigna en el

paradigma de la racionalidad técnica - analiza situaciones, plantea problemas de la practica y los
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resuelve seguin unos principios que orientan su accién, en vez de suponer a un practico que aplica
reglas aprendidas, pensadas y definidas por otros.

Dar respuesta a problemas concretos no supone abstenerse de tomar técnicas o instrumentos
practicos construidos por otros, provenientes de distintos marcos tedricos. Lo particular de esta
posicién reside en el reconocimiento de la capacidad del docente para seleccionar, adaptar,
recrear o construir —cuando lo considere necesario- alternativas de accién que estén a su
disposicion. Lo que es insoslayable en todo caso, es que las decisiones que tome sean el resultado
de un proceso reflexivo que le permita hacer una seleccién critica de actividades, tareas y recursos
en funcién del sentido expresada en sus propdsitos. En el siguiente apartado nos detenemos en
una descripcién de las estrategias discursivas identificadas en algunas de investigaciones

didacticas mas relevantes para el dmbito escolar de la ensefianza de la fisica y de la quimica.

Estrategias discursivas docentes.

La conversacidén en el aula es una excelente oportunidad para el aprendizaje. A partir de las
investigaciones recientes sobre el discurso en las aulas de ciencias ha sido posible identificar una
serie de estrategias discursivas que los profesores utilizan para orientar, dirigir y guiar el
aprendizaje de los estudiantes en las aulas escolares.

Mercer (1997) analiza las diferentes maneras en las que se puede guiar el proceso de aprendizaje
del alumno mediante la utilizacién adecuada del discurso hablado. Identifica estrategias para
construir una versidon conjunta del conocimiento con los estudiantes, relacionadas con los
siguientes propdsitos: obtener conocimiento relevante de los estudiantes, para determinar qué es
lo que saben y qué comprenden; responder a lo que dicen los estudiantes, para brindar un
feedback y ademas, incorporar a su conversacidon lo que los estudiantes dicen, construyendo
significados mas generalizados; describir las experiencias de clase que comparten con los
estudiantes, de manera de revelar la significatividad educativa de esas experiencias
conjuntamente.

Con relacién al primer objetivo - obtener conocimiento relevante de los estudiantes-, es habitual

gue el docente se maneje mediante preguntas y repreguntas. El docente que formula preguntas, y
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esta a la espera de determinadas respuestas, no esta dispuesto generalmente a “entregar” las
respuestas a sus alumnos. El autor denomina IRF a la secuencia que se construye en base a
iniciacion, respuesta y feedback. En el contexto de esta frecuencia IRF, aun cuando el clima es
abierto y democratico, quedan bien delineadas las diferencias de funciones entre el docente y los
alumnos. En raras ocasiones podemos encontrar este tipo de conversaciones entre alumnos, adn
cuando es deseable que esto ocurra. Cuando el docente alienta la frecuencia IRF, es consciente de
gue en general, la funcion de las preguntas es simultdneamente, controlar y guiar la actividad.
Lemke (1997) incluye a la secuencia IRF, que denomina didlogo triddico, como ejemplo de
estructura de actividad. Estas estructuras constituyen los patrones de organizacion de la
interaccidn social en el discurso. Estas formas de interaccién en el aula, es decir, los modos en que
se establecen las relaciones entre profesor y alumnos, seglin el autor, dependen tanto de la
estructura de la actividad como de las estrategias de desarrollo tematico (Diaz, 2013). En el
contexto de la estructura de actividad IRF (o IRE), Lemke (1997) menciona a la serie de preguntas
del profesor como la estrategia discursiva mas “obvia e importante”:

En ocasiones, se entiende que formular demasiadas preguntas, pedir constantemente la respuesta
correcta o bien basar la clase en preguntas, puede ser riesgoso en términos de la construccién de
significados por los estudiantes. Si bien las preguntas realizadas por los profesores a los alumnos,
frecuentemente, tienen como propésito lograr el control de los estudiantes (Mercer, 1997; Lemke,
1997), ciertas preguntas (por ejemplo, épor qué hiciste...?;explicame cudl es la razon....; qué
pasaria si...?) suelen ser mas efectivas en tanto permiten que el alumno enfatice en determinados
aspectos de los contenidos y que vaya mas alla de la comprensidon inmediata.

Una de las estrategias discursivas mas frecuentemente utilizada por los profesores es la de
“obtener informacién mediante pistas”. Las obtenciones mediante pistas son un discurso IRF, en el
gue el maestro hace preguntas mientras proporciona simultdneamente pistas eficaces para la
informacién necesaria. Las “pistas” pueden ser ejemplificaciones, imagenes alusivas, gestos,
sefialamientos. Es decir, todo tipo de recursos que el docente utiliza para acompafiar su discurso y
gue procuran por via indirecta la participacion o respuesta de los estudiantes.

Junto a la obtencién mediante pistas, los docentes suelen utilizar la obtencién directa de

informacién. La obtencidn directa de informacidén refiere a las preguntas que los profesores
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realizan directamente a los alumnos para obtener una respuesta de parte de éstos. Ambas
modalidades de obtencion del conocimiento relevante de los estudiantes se inscriben
frecuentemente en el contexto de una estructura de actividad como el didlogo triddico (Lemke,
1997). Habria claras similitudes entre la serie de pregunta de profesor y las interacciones que
Edwards y Mercer describen como funcionamiento a través de “obtener informacién mediante
pistas” (Scott, 1998).

El segundo propdsito, entre los enunciados por Mercer (1997), de los profesores para guiar el
aprendizaje de los estudiantes es responder a los estudiantes con sus propias afirmaciones;
emplear sus propias ideas, o bien, sus propias palabras. En ocasiones, el hecho de reiterar lo dicho
por los alumnos constituye una confirmacidon de sus ideas. En este caso, dicha confirmacién
cumple una funcion epistemoldgica y también de feed-back al estudiante, en particular, y a la
clase en general. En efecto, al confirmar lo dicho por un alumno, se transfiere al estudiante la
funcion del docente, que es la de transmitir conocimientos socialmente correctos (Sanchez, &
Rosales, 2005). Cuando el alumno tiene esos conocimientos y los transmite, el docente
transforma de alguna manera su rol; en lugar de ser el transmisor de esos conocimientos, sera
entonces el que los valide socialmente. Esta estrategia permite que destacar y legitimar, desde el
punto de vista del docente, lo que ha sido dicho por el alumno. Ahora bien, la funcién de
validacién, que el docente legitimamente ostenta en el aula, opera a su vez positivamente en el
alumno cuyos conocimientos han sido validados, y también en el grupo, dado que el mensaje que
se transmite a todos es que cualquier alumno podrd ser validado en el futuro del mismo modo
que “x” fue validado ahora.

En ocasiones, no se trata de confirmar un conocimiento sino simplemente una pregunta. Ocurre
frecuentemente que las preguntas son tan o mas importantes que las respuestas mismas y que
una pregunta bien formulada es la llave que se necesitaba para avanzar en temas complejos. En
ese caso, repetir la pregunta formulada por un alumno puede cumplir también funciones
epistemoldgicas y de feed-back en la clase.

La repeticion de palabras o frases es otra estrategia que conlleva funciones en el mismo sentido.

En este caso, el docente repite lo que ha dicho o contestado un alumno con la finalidad de
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remarcar lo que considera que se dijo correctamente y que, a su juicio, posee un significado
relevante para lo que estd siendo aprendido o para lo que se aprendera.

En ocasiones, el docente no repite tal cual lo dicho por el alumno, sino que lo reformula. La
reformulacidn por parte del docente de lo que el alumno dice, cumple una funcién similar a la
confirmacién. La reformulacién permite dar una versién mas ordenada o estructurada de lo que
los alumnos han dicho sin la precisidn o habilidad suficiente.

El profesor también puede formular una elaboracion de lo que dice el alumno. Esta estrategia
discursiva consiste en ampliar, extender o profundizar la opinidn de algin alumno o de varios
alumnos, cuyo punto de vista no ha quedado suficientemente claro o que, incluso, se ha dicho de
manera confusa.

Confirmar, reformular y elaborar son tres técnicas que facilitan el didlogo, permiten encausar la
conversacion, alientan la participacion del alumno, reinsertan a la clase en las tematicas
trabajadas, dan el feed-back necesario para seguir adelante. Si las repuestas de los estudiantes son
correctas, las confirmaciones y repeticiones permiten al docente advertir sobre una respuesta
que, a su entender, es relevante. Si las respuestas son semi-incorrectas o incompletas, las
reformulaciones permiten al profesor ofrece una version revisada y ordenada de la respuesta de
un alumno segun el patrén tematico docente (Lemke, 1997).

Finalmente, en el contexto de este objetivo, los profesores pueden usar dos estrategias
adicionales cuando las respuestas de los estudiantes son incorrectas, inexactas o inapropiadas:
rechazar o ignorar (Diaz-Barriga Arceo y Hernandez, 2007).

Lemke da cuenta, también, sobre las distintas intervenciones que el docente podria realizar en caso que los
estudiantes no proporcionen las respuestas necesarias. Estas incluyen la seleccion y modificacion de
respuestas del estudiante para adaptarse a un patron temdtico; la recontextualizacion retroactiva de
respuestas de un estudiante que situa en un contexto tematico diferente, al cambiar retrospectivamente su
significado. Una estrategia de didlogo adicional, también mencionada por Lemke es la construccion
conjunta, donde un patrén tematico es construido conjuntamente por contribuciones al didlogo tanto del
docente como de los alumnos, durante el cual uno completa o extiende las afirmaciones dadas por el otro
(Scott, 1998). Lemke (1997) considera a este conjunto de estrategias constitutivo de las estrategias de
didlogo. Este tipo de estrategias, conjuntamente con las estrategias de mondlogo, delimitan las estrategias

de desarrollo tematico, es decir, estrategias que, en su conjunto, se utilizan en el lenguaje para comunicar
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los sistemas conceptuales de la ciencia, estrategias de presentacién y utilizacion del patron tematico

(Lemke, 1997).

El tercer propdsito enunciado por Mercer (1997), que guia el discurso de los profesores para
promover el aprendizaje de los estudiantes, es describir las experiencias compartidas en el aula.
Estas estrategias permiten que los alumnos perciban la continuidad de lo que han venido
construyendo durante las actividades de ensefianza y actividades de aprendizaje. Permiten,
también poner en evidencia que lo que se ha estado aprendiendo ha mejorado en sus nieles de
comprension.

Las frases del tipo “Nosotros...” empleadas por el docente, permiten a éste involucrarse junto al
grupo de clase. Es una de las estrategias que suelen utilizar los profesores para expresar
conocimientos y/o experiencias compartidas en instancias previas de una secuencia o de un
episodio y colocarlos en relacidn con aquello que se estd aprendiendo.

Las recapitulaciones literales y las recapitulaciones reconstructivas son otras estrategias que los
profesores usan en la clase. Ayudan a restablecer contextos intersubjetivos y, sobre todo, proveen
medios eficaces para lograr la continuidad. Realizar revisiones de lo visto con anterioridad
permite, al docente, tender puentes entre los conocimientos (Edwards y Mercer, 1988; Lemke,
1997; Mercer, 1997, Sanchez, & Rosales, 2005). Dichas recapitulaciones son resimenes de lo que
se ha dicho o hecho y que se considera valioso aprender; son ampliamente reconocidas como
recursos discursivos que ayudan y orientan a los alumnos porque ofrecen un contexto (Diaz-
Barriga Arceo y Hernandez, 2007). El resumen selectivo y dar el fondo y el primer plano son
estrategias de mondlogo propuestas por Lemke (1997) que cumplirian finalidades comparables.
En la Figura 2, mostramos estrategias discursivas identificadas por Mercer (1997), Edwards y
Mercer (1997) y Lemke (1997). Las agrupamos siguiendo los objetivos plantados por Mercer

(1997).
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Figura 2. Estrategias discursivas identificadas por Mercer (1997), Edwards y Mercer (1997) y Lemke (1997).
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La enseflanza narrativa.

Scott (1998), a partir del andlisis de desgrabaciones de clases, identificd cinco formas de
intervencion pedagdgica que contribuyen al desarrollo de una “enseifanza narrativa”, es decir, el
desempefio docente a través del cual dirige y sostiene las interacciones discursivas para presentar y
hacer disponible el conocimiento cientifico a los estudiantes en el plano interpsicolégico (Hart, &
Seah, 2006). El concepto de “ensefianza narrativa” tiene como objetivo proporcionar una estructura
tedrica general que reconoce el hecho de que la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias en el
aula acontecen en una linea de tiempo durante la cual el docente, a través de sus intervenciones
discursivas, guia a los estudiantes en el aprendizaje de la perspectiva cientifica. Segun el autor, este
aspecto de la linea de tiempo extendido no es considerado ni por Edwards y Mercer, ni por Lemke
(Scott, 1998). La narrativa de la ensefianza incluye diferentes formas de intervencién pedagdgica,
cada una de las cuales es dirigida hacia el logro de un propdsito especifico. Estas formas son las
diversas intervenciones que el profesor utiliza para desarrollar el conocimiento cientifico en el plano
interpsicoldgico del aula. La narrativa de ensefianza se compone de diferentes formas de
intervencion pedagdgica, dirigidas hacia el logro de propdsitos especificos. Los propdsitos son los
siguientes: desarrollar el conocimiento cientifico en el plano interpsicolégico, ofrecer apoyo a los

estudiantes en la construccion de significados y mantener la narrativa (Figura 3).
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( )

L Ensefianza MNarrativa )

Desarrollar el conocimiento Dar apoyo a los estudiantes
cientifico en el plano en la construccion de Mantener la narativa.
interpsicaolagico. significados.

Desarrollarla linea
conceptual

Desarrollar la linea
— epistemoldgica

Figura 3. Propositos de la Ensefianza narrativa segun Scott (1997, 1998).

El aspecto central de la ensefianza narrativa es la presentacidn de la historia cientifica en el plano social del
aula para promover la construccion de los conocimientos cientificos, disponibles en el plano interpsicoldgico.
Esta presentacidn constituye una primera instancia en el proceso que conduce del plano interpsicolégico al
plano intrapsicoldgico (Driver, et. al., 1994) y se realiza, segun Scott (1997), a partir de cinco formas de
intervenciones pedagédgicas que incluyen desarrollar las lineas conceptual y epistemolégica, promover la
construccion de significados compartidos, comprobar la comprensidn del estudiante y mantener la narrativa.
En esta categorizacion, el autor considera a los desarrollos de ambas lineas como tipos de intervencién
pedagogica (Scott, 1997, 1998) e incluye, para la linea conceptual tres modalidades adicionales de
intervencién: dar forma a las ideas, seleccionar ideas y destacar ideas. Para el desarrollo de la linea
epistemoldgica procede de manera andloga proponiendo las siguientes formas de intervencién: introducir
una caracteristica epistemoldgica especifica, referir a la validacién de los conocimientos cientificos y
distinguir entre diferentes tipos de conocimiento. Entendemos que los desarrollos de las lineas conceptual y
epistemoldgica pueden ser considerados como modalidades de intervencidon pedagoégica a partir de la

operacionalizacién propuesta por los investigadores.
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Figura 4. Tipos de intervencion pedagdgica desarrolladas en la ensefianza narrativa segun Scott
(1997, 1998).

El desarrollo de la linea epistemoldgica incluye aquellas acciones docentes que tienen por objeto
introducir a los alumnos aspectos de la naturaleza del conocimiento cientifico que se estd
ensefando (Scott, 1998).

Esta diferenciacion es explicita cuando afirma que hablar ciencia en el aula en el plano interpsicolégico,
supone intervenciones docentes destinadas a abordar cuestiones conceptuales, epistemoldgicas vy
ontoldgicas. Resulta, sin embargo cuestionable, la separacion de las dos ultimas cuestiones —epistemoldgicas
y ontoldgicas- considerando que el estatus ontoldgico de las entidades cientificas propuestas en el discurso
docente pueden ser consideradas como una dimensidn epistémica y, en este caso, considerar la modalidad
pedagdgica denominada abordar las cuestiones ontolégicas como estrategia pedagogica utilizada por

docentes para el desarrollo de la linea epistemoldgica.

Bajo la estrategia centrada en dar apoyo a los estudiantes en la construccion de significados se
incluyen todas aquellas intervenciones pedagdgicas destinadas a permitir que el contenido
cientifico escolar esté a disposicion de todos los estudiantes y a comprobar los significados y su
entendimiento; estas intervenciones permiten al profesor controlar el nivel de intersubjetividad

entre docentes y estudiantes. Las intervenciones pedagodgicas destinadas a mantener la narrativa
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incluyen aquellas estrategias por las que el profesor informa acerca del avance de la narrativa de
ensefianza, con miras a ayudar a los estudiantes a seguir su desarrollo. Se trata de hablar “de la
narrativa” en lugar de "hablar la narracion" (Scott, 1998). En la Figura 5 se resumen diferentes

formas en las que el profesor guia cada una de estas.

Ofrecer apoyo alos estudiantes en

Mantener la narrativa

al constrruccion de significados.
Pramaver significados Comprabar la comprensidn de
compartidos los estudiantes
e 3 f A
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estudiante a la clase de los estudiantes Enunciar objefivos de aprendizaje
J
I ; A
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Figura 5. Intervenciones pedagdgicas incluidas en el desarrollo de la estrategia centrada en dar
apoyo a los estudiantes en la construccion de significados y en el “desarrollo de la narrativa” (Scott,
1997).

Scott (1997, 1998) incluye el desarrollo de las lineas epistemolégica y conceptual, ofrecer apoyo a
los estudiantes en la construccién de significados y el mantener la narrativa, bajo la dimension de
intervenciones pedagdgicas. Cada una de estas formas de intervencién agrupa diferentes acciones
docentes que permitirian el desarrollo de aquellas. Scott (1997) define a las formas o categorias —
segln sus propios términos- de intervencidn pedagdgica como aquellas intervenciones que el
docente utiliza para desarrollar el conocimiento cientifico en el plano interpsicoldgico del aula, es

decir, para socializar la perspectiva cientifica escolar en el aula. La “Ensefanza Narrativa”, en tanto
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concepto, puede dimensionarse en: desarrollar el conocimiento cientifico, ofrecer apoyo a los
estudiantes en la construccién de significados y mantener la narrativa (ver Figura 3). Cada una de
estas dimensiones —que el autor denomina “linea principal”- son propdsitos de esta ensefianza y
pueden pensarse operacionalizadas a partir de las categorias constituidas por las intervenciones
pedagdgicas desarrolladas discursivamente por los docentes e inferidas en el andlisis de las clases
(Figuras 4 y 5). Desde el punto de vista didactico, cada dimensidn y categorias pueden constituir una
sucesion de objetivos de ensefianza con niveles crecientes de concrecidn de la ensefianza narrativa.
“Desarrollar el conocimiento cientifico” es una forma de intervencion pedagdgica propuestas por

III

Scott (1997); también, el “desarrollo de la linea conceptual” y “dar forma a las ideas”, son
consideradas entre estas formas o categorias como lo son, ademds, introducir un nuevo término o
idea (utilizando recursos varios tales como: anécdotas, vinculos a pruebas experimentales, vinculos
a la experiencia comun, entre otros). En este contexto, la denominacién “intervencién pedagégica”
refiere a ambos niveles del dimensionamiento; es decir, hacer referencia tanto a las acciones
concretas de los profesores como a las categorias conceptuales que las agrupan. Sin embargo, Scott
(1997) reserva la denominacidon “estrategia” a las siguientes formas de intervencion pedagdgica:
hacer explicitas las intenciones didacticas, explicitar los objetivos, enfocar la discusién, mantener el
foco de la discusidn, entre otras. Estas formas de intervencién didacticas son consideradas por el
autor como estrategias. En este sentido, reserva esta denominacién para aquellas intervenciones
qgue infiere del habla del docente en el contexto de las interacciones discursivas en el aula. Los
ejemplos que, de su parte, Lemke (1997) proporciona para las estrategias de desarrollo tematica —a
las que, ademads, considera “técnicas”’- se encontrarian en este mismo nivel. En este contexto,
entenderemos la nocién de estrategia discursiva, entendida como un procedimiento o conjunto de
operaciones que desarrolla el docente como forma reguladora del discurso escolar y que
reconocemos a partir del analisis de su habla.

Mortimer & Scott (2002a, 2002b), proponen una herramienta para analizar el género del discurso
de las aulas de ciencia y en particular, las formas en que el profesor puede actuar para guiar las
interacciones que promuevan la creacién de significado en las aulas de ciencia de escuelas
secundarias. El marco analitico se estructura en cinco aspectos relacionados entre siy con el rol del

profesor: objetivos de ensefanza y contenido —agrupados en el “foco de la ensefianza”-, el enfoque
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de ensenanza y las intervenciones del profesor y patrones del discurso —estos dos ultimos incluidos
en las “acciones de ensefianza”-. De estos aspectos propuestos por los autores, para analizar el
género discursivo en las aulas de ciencias, bajo la categoria “intervenciones del profesor” proponen
diferentes acciones para guiar el analisis. Por otra parte, bajo la modalidad “patrones de
interaccidon”, recuperan diferentes formas de organizacién de la interaccidn social en el discurso que
profundizan con la introducciéon de la categoria “abordaje comunicativo”. Esta ultima nocidn ofrece
un marco de regulacidn para las intenciones del profesor, el contenido, para las intervenciones del
docente y patrones de interaccidon (Mortimer y Scott, 2002a).

Centrando la atencidn en las intervenciones del profesor, en tanto una de las dimensiones
propuestas para el analisis de las interacciones discursivas en el aula-, los autores recuperan la
propuesta de Scott (1997) desarrollada mas arriba. Esta recuperacidon se inscribe en una doble
direccion: por un lado, en las “intenciones del profesor”; por otro, en las “intervenciones docentes”.
Las formas de intervencidon pedagdgica definidas por Scott (1998) son reformuladas en término de
“intenciones” u objetivos de ensefianza e “intervenciones” y “acciones” desarrolladas por el
profesor. Una comparacién entre ambas formulaciones puede realizarse mostrando cémo Mortimer

y Scott (2002b) recuperan la propuesta de Scott (1998) (Figura 6).
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Figura 6. Estrategias discursivas planteas por Mortimer y Scott.
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Conclusioén

La narrativa ocupa un lugar central en el aula de ciencias. El docente desarrolla historias cientificas a
través de las cuales vehiculiza el saber en ciencias. En contextos didacticos en los que la voz del profesor
ocupa la centralidad de los intercambios discursivos, las maneras a través de las cuales el docente
presenta y desarrolla la narrativa cientifica se constituyen en la llave para el acceso a la comprensién de
los estudiantes. Los procedimientos discursivos a los que recurre el profesor para promover los
intercambios intersubjetivos delimitan los tiempos del aula y la naturaleza de los intercambios con los
alumnos. Estos procedimientos son estrategias discursivas de los cuales se vale el docente para poner en
circulacidn el saber en ciencias y sobre la ciencia en el aula.

En este trabajo presentamos algunos de los aportes mas significativos, provenientes de investigaciones
didacticas, en la identificacion de estrategias discursivas en los contextos de la fisica y de la quimica
escolares. Estas estrategias son identificadas en contextos de ensefianza y aprendizaje escolares, en
investigaciones situadas. Cada una de ellas puede analizarse en términos de continuidad o innovacidn
respecto de las restantes.’

A los aportes iniciales de los trabajos de Edwards y Mercer (1998) y Mercer (1997), el aporte de las
investigaciones de Lemke amplia la identificacién de estrategias discursivas utilizadas por profesores.
Justificamos esta ampliaciéon en términos de la incorporacidn de las nociones de estructura de actividad
y de patrén tematico. La relevancia de estos aportes puede pensarse en términos, por un lado, de la
delimitacidn entre contexto y contenido de ensefianza y, por otro, en la atencién sobre el contenido de
aprendizaje y de ensefanza. En efecto, las investigaciones de Lemke muestran un énfasis en estos
contenidos ausente en las otras investigaciones. Este autor construye una clasificacién para la
descripcién y el analisis de las estrategias discursivas utilizadas por los docentes en las aulas de ciencia
en la que podemos distinguir diferentes niveles de categorizacidén de las estrategias. Esta clasificacidon
aporta una mayor diferenciacién en los tipos de estrategias discursivas comparativamente a la
propuesta de Mercer (1997) y Edwards y Mercer (1998), existiendo, entre ambas propuestas,

importantes niveles de solapamiento (Scott, 1998), en particular, considerando que los objetivos que

LEl trabajo de Sanchez & Rosales (2005) ofrece una interesante comparacion de las perspectivas de Mercer,
Edwards y Lemke.
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ordenan las estrategias propuestas por Mercer (1997) pueden ser también utilizados para interpretar la
propuesta de estrategias de Lemke (1997)

El aporte de las investigaciones de Scott (1997, 1998) y, posteriormente de Mortimer y Scott (2002),
retoman la relevancia de la estructura de actividad, desde una nueva perspectiva dada por la
clasificacién de tipos de discursos (Buty, y Mortimer, 2008; Seah, y Hart, 2006) y, ademas, enfatizan en
la dimensién del contenido de ensefianza y profundizan el analisis de Lemke través del constructo
denominado “ensefianza narrativa’ y, en particular, las dimensiones correspondientes a las nociones de
linea conceptual y linea epistemoldgica. A través de estas dos lineas, estos autores no solo proponen
una profundizacidén en el tratamiento del contenido de ensefianza; también avanzan en la consideracién
de la dimensién epistémica del contenido (Bell, 2005; Vazquez Alonso, &Manassero—Mas, 2012; Garcia-
Carmona, Alonso & Mas, 2011).Esta doble dimension del contenido de ensefianza es actualmente
considerada explicitamente en las propuestas curriculares (de Buenos Aires, P., 2001; Disefio curricular
para la educacion secundaria 32 afo, 2008%). Si bien la ensefianza de la ciencia es un contenido
explicitamente considerado en las planificaciones y prdacticas de ensefianza, la ensefianza sobre la
ciencia es, frecuentemente, un contenido de ensefianza implicito, incluso en planificaciones docentes
(Acevedo Diaz, 2009). El analisis de las estrategias discursivas se presenta como una via de acceso
privilegiado para explicitar y analizar esta dimensién en la ensefianza, especialmente, promoviendo
instancias reflexivas durante la etapa formativa.

La nocién de estrategias propuesta en este trabajo interpela a un docente reflexivo y, con ello, se
posiciona, en el contexto de una perspectiva hermenéutica correspondiente a la tensidn teoria-practica
profesional docente. El estudio de las estrategias es amplio y profundo (Litwin, 1997). La relevancia del
analisis de las estrategias ha sido incorporada en las nuevas perspectivas didacticas. Podriamos decir
gue la nueva agenda para la didactica es, en los hechos, una nueva agenda para el campo de las

estrategias en la didactica (Litwin, 1995).

% Véase el Disefio Curricular correspondiente a la materia escolar Fisicoquimica.
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