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El objetivo principal de |la investigacion gue presentamos en este articulo es es-
tudiar los procesos de ensefanza-aprendizaje camo construccion conjunta de sig-
nificados en las aulas universitarias. Para ello, analizamos el discurso instruc-
cional de una muestra de profesorado universitario v de sus estudiantes, durante
la actividad del aula. Desde la perspectiva constructivista y cultural en la gue nos
situamas, concebimos el aprendizaje escaolar como la socializacion de los alumnos
y alumnas en formas de habla especificas de |la escuela comao contexto sociocul-
wural. Asi, aprender los conocimientos de una materia es también aprender a em-
plear un discurso apropiado para esa disciplina. El andlisis del habla educativa nos
ha permitido identificar, en el discurso de los profesores vy los alumnos, una se-
rie de mecanismos y estrategias discursivas, asi como describir el conjunto de
funciones gue estos cumplen en la construccidn compartida del conocimiento.

PALABRAS CLAVE: Construccidn compartida del conocimiento; Interaccidn profesor-
alumno: Andlisis del discurso; Enserfanza universitaria; Mecanismos discursivos.
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Los distintos escenarios culturales en los
que las personas participamos se caracterizan
por poseer determinadas formas de hablar o
escribir, o determinados géneros discursivos
que les son propios (Bajtin, 1986; Bruner,
1988, 1996, Wertsch, 1993). Asi, los estudios
sobre las formas en que el lenguaje es utiliza-
do en las escuelas revelan patrones distintivos
que permiten hablar de un “discurso instruc-
cional” (Cole, 1990). En este sentido, la ma-
yoria de las propuestas constructivistas socia-
les conciben el aprendizaje escolar como la
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socializacién de los alumnos y alumnas en
formas de habla y modos de discurso, que
son especificos de contextos situados cultural
e histéricamente. En Bruner (1988, 1998),
Bdwards (1990), Edwards y Mercer (1988) o
Wertsch (1988), por ejemplo, encontramos
que el aprendizaje puede considerarse como
un proceso de “socializacién en nuevos mo-
dos de discurso” o dicho de otro modo, de
adquisicién de nuevas formas de comprender
y explicar la realidad. Podemos afirmar ade-
mas que aprender los conocimientos de cada
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materia es aprender a emplear los modos de
discurso apropiados para dicha disciplina,

El anélisis detallado del discurso que se
produce en las aulas revela turnos de interac-
cién encaminados a aportar informacién espe-
cifica, controlar las ejecuciones de los partici-
pantes, evaluar el proceso de los alumnos, y se
caracteriza por estructuras interactivas especi-
ficas del discurso escolar (Mehan, 1979; Ro-
goff, 1993). En este sentido, defendemos que si
los profesores son conscientes de cémo los di-
ferentes tipos de discurso remiten a diferentes
tipos de formas de participacion y actividades,
podrén ser capaces de pensar en cudl de esos
tipos de discurso pueden ser desarrollados en
la clase, para que el alumnado se implique en
diferentes modos de construccién del conoci-
miento.

Nuestro estudio

El objetivo principal de la experiencia de
investigacién que presentamos es estudiar los
procesos de ensefianza-aprendizaje como
construccién conjunta de significados en las
aulas universitarias. Para ello nos centramos
en el andlisis del discurso educativo que utili-
zan los profesores y alumnos en dichas aulas.
Concretamente, mostramos los resultados ob-
tenidos a partir del andlisis de las transcripcio-
nes del discurso producido en tres aulas de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Sevilla. Para la seleccién de la
muestra, entre otros!, tomamos como princi-
pal criterio el hecho de que los docentes perte-
neciesen al grupo de profesorado universitario
bien evaluado por su alumnado, de acuerdo
con la encuesta de evaluacién que el Vicerrec-
torado de Calidad de la Universidad de Sevilla
realiza todos los cursos.

La recogida y el registro de la informacién
se ha realizado mediante tres fuentes diferen-
ciadas: grabaciones de las sesiones en video,
toma de notas de campo por parte de un ob-
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servador en el momento de la grabacién y en-
trevista a cada uno de los docentes.

Una vez que los profesores habian acepta-
do ser grabados, se llegaba con ellos a un
acuerdo sobre la determinacién de las unida-
des temdticas que se grabarfan en cada uno de
los casos, de tal modo que las situaciones gra-
badas fueron seleccionadas de acuerdo con el
plan de trabajo de los profesores de la muestra
de estudio y su estimacién sobre la relevancia
de las actividades a realizar. En cada aula se
han grabado todas las sesiones que conforma-
ban la unidad temética. Es decir, hemos graba-
do el desarrollo de las unidades teméticas
completas. Las grabaciones se han realizado en
el contexto natural del aula, en el cual se llevan
a cabo los procesos de construccién de signifi-
cados compartidos entre profesores y alum-
nos, de tal modo que pudiéramos alcanzar un
cierto grado de validez ecolégica al tratarse de
una actividad cotidiana de estos individuos, en
un contexto que les es natural y familiar.

El rol del observador ha consistido en gra-
bar las sesiones de trabajo y tomar notas de
campo sobre las mismas, registrando las ca-
racteristicas més generales de la actividad lle-
vada a cabo por profesores y alumnos, asi co-
mo posibles incidencias en el proceso de gra-
bacién,

Finalizado el desarrollo de la unidad temi-
tica en cada curso y, por tanto, finalizado el
proceso de grabacién, entrevistamos a cada
uno de los docentes. Estas entrevistas con los
profesores tenfan como objetivo principal con-
seguir informacién contextual suplementaria
para completar los andlisis de las grabaciones
de video. Al entrevistar a cada uno de los do-
centes de la muestra, ademas de recoger infor-
macién relevante, se ha obtenido el material
de planificacién o programa de las asignaturas
en los que se recogen los objetivos, contenidos
y metodologfa de trabajo y evaluacién para ca-
da una de las asignaturas, asi como los mate-
riales producidos vy utilizados en el transcurso
de las sesiones.

T Para una descripcidn detallada de los criterios de seleccién de la muestra ver Prados y Cubero [2008).
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Resultados

Son muchos los aspectos y dimensiones
que sobre la construccion del conocimiento
pueden verse evidenciados a través del anilisis
del discurso. De entre ellas, nuestro estudio se
ha centrado, por un lado, en el analisis de co-
mo se establece la intersubjetividad en el aula,
es decir, un punto de vista compartido por los
participantes en la interaccidn; por otro, en la
validacién del conocimiento académico, o lo
que es lo mismo, qué conocimiento damos por
“verdadero” en las aulas. Respecto al primer as-
pecto, nuestro estudio nos ha servido para evi-
denciar c6mo se construye la intersubjetividad
en las aulas universitarias, c6mo se desarrolla y
se asegura la continuidad en las mismas y c6-
mo son resueltos los malentendidos en esa
continuidad. Respecto al segundo aspecto, he-
mos podido analizar cémo profesores y alum-
nos validan el conocimiento académico, qué
fuentes de validacién del conocimiento cienti-
fico se estdn utilizando en las aulas y cudles son
los recursos que se emplean en el habla para le-
gitimar un hecho cientifico en el conocimiento.

La descripcién de ambos aspectos ha sido
posible gracias a la delimitacién de una serie
de recursos empleados por profesores y alum-
nos en las conversaciones del aula. Nuestro
trabajo ha mostrado que es posible identificar
en el habla de profesores y alumnos universita-
rios una serie de mecanismos discursivos. Con
el término mecanismos discursivos queremos
indicar tanto aquello que hacen las personas
con su habla, como el modo en que lo llevan a
cabo. Estos mecanismos se han desarrollado a
partir del trabajo de diferentes autores que se
han centrado en el andlisis de las estrategias
discursivas, recursos comunicativos ¥y mecanis-
mos semidticos en la construccién conjunta de
sistemas de significados (ver Coll y Onrubia,
2001; Cros, 2003; Edwards y Mercer, 1988;
Mercer, 1997, 2001, entre otros). Sin embargo,
los trabajos examinados que analizan el dis-
curso en situaciones de aula se centran en ni-

veles educativos de ensefianza primaria y se-
cundaria, y los que abordan el nivel universita-
rio se interesan s6lo por el discurso del docen-
te, sin atender al habla de los alumnos. Esto
justifica que algunos de los dispositivos que
hemos identificado no hayan sido descritos en
la literatura psicolégica y que sean precisa-
mente los que adquieren més significacién en
nuestro estudio. A continuacién presentamos
una tabla (Tabla 1) en la que recogemos los
mecanismos semidticos y estrategias discursi-
vas identificados en el discurso de los profeso-
res y los alumnos de nuestro estudio2.

No podemos ejemplificar aqui cada uno de
los mecanismos y estrategias discursivas pre-
sentados, no obstante, nos detendremos en al-
gunos de ellos a partir de fragmentos de inte-
raccién representativos de los mismos.

Mecanismos y estrategias discursivas:
algunos ejemplos

Preguntas explicadas

Se trata de enunciados que constan de varias
preguntas que giran en torno a una misma te-
mitica. Estos, bien constan de tres fases diferen-
ciadas, bien consisten en una sucesién de pre-
guntas. En el caso de enunciados en tres fases
identificamos: a) una llamada de atencién en
forma de pregunta; b) una aclaracién y explica-
cién de la pregunta inicial, qué contiene o en
qué contexto se sittia dicha pregunta; y, c) por
tltimo, una pregunta més detallada. En el caso
de enunciados que recogen varias preguntas,
hemos observado que éstas se complementan
unas a otras o se concretan. Mediante este tipo
de enunciados el docente gufa a los alumnos en
el proceso de construccién de significados com-
partidos, ofreciéndoles preguntas y aclaraciones
sobre las mismas que les lleven a la respuesta
considerada por el profesor como més adecua-
da. Es decir, ofreciéndoles la linea de pensa-
miento a seguir. Veamos algunos ejemplos.

2 Una descripcién mas exhaustiva de los mismas puede encontrarse en Cubero et al. 2002, 2003 y 2004 &, b, y en Pra-

dos, 2005 y Prados y Cuberg, 2006.
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C.1.4: [32 - 46]

32 P: Miés prolongado en el tiempo ;Alguien ha puesto la felicidad:: y la::::: alegria co-
gi mo::;: términos sinénimos? (3) La felicidad y la alegria me lo podriais discutir
35 que en la:: calle se utilizan como términos sindnimos, sino, (.) pero desde dentro
gg de la Psicologfa, >efectivamente,< se hace una distincién entre lo que es la ale-
38 gria y lo que es la felicidad. Y es importante saber esta distincion, porque se trata
ig de <fenémenos distintos, con caracteristicas distintas> y por tanto, inciden de
2 forma diferente en el comportamiento. Por lo la alegria, (.) es una emocién, por
43 lo cual jcuales son las caracteristicas de la emocién? Ya hemos dicho los tres
ig componentes, pero aparte hay otra serie de criterios temporales. (2) Es:: breve o
46 larga scudnto dura una emocién? Mucho tiempo, poco tiempo

Nos encontramos en este fragmento ante lo
que hemos denominado preguntas explicadas.
Concretamente, ante una pregunta en la que
podemos identificar las tres fases diferenciadas
antes explicadas: a) Una llamada de atencién
en forma de pregunta: “;Cudles son las caracte-
risticas de la emocién?”; b) una aclaracién y ex-
plicacién de la pregunta inicial, qué contiene o
en qué contexto se sitda dicha pregunta: “Ya
hemos dicho los tres componentes, pero aparte
hay otra serie de criterios temporales“y, c) una
pregunta mds detallada: “Es breve o larga
scudnto dura una emocién? Mucho tiempo, poco

tiempo”. Como puede observarse, se pasa de
una pregunta a la que los alumnos podrian
contestar aportando sus ideas o creencias rela-
tivas a las emociones, a otra pregunta cuyo
campo de posibles respuestas queda reducido a
que éstos contesten si las emociones duran
mucho tiempo o poco tiempo. Ello nos hace
pensar que lo relevante de esta pregunta no es
tanto explorar ideas, sino acotar el campo de
respuesta para que los alumnos y alumnas co-
laboren en ese monélogo que la profesora estd
construyendo, manteniendo asi su atencién y
la conexién con el discurso docente.

C.2.2: [16 - 35]
B

}? >mediante registros psicofisiolégicos,< yo puedo saber: la presién sangui-
18 nea que tenéis, (.) como late el corazén, (.) la activacién de distintas visceras,
19 etcétera, etcétera. O sea que:: en eso no nos vamos a meter, porque de alguna
i? manera no:: no es nuestro objeto de estudio, pero estd ;Cémo mido el as-
2 pecto conductual? (2) ;La:: el componente conductual de la emocién? ;Me-
23 diante la observacién de qué? (2) <17280>
24 Al: [—]
25 B: Del comportamiento ;Y de qué conductas sobre todo? (2) ;Qué es lo que
26
27 mads: se ve (.) cuando yo tengo una emocién? Si yo tengo miedo,=
28 A2: La [—]

s
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29 Bz =viene un oso por alli,=

30 A2: 1Ah por detrds!

31 B =y vosotros no lo estdis viendo, y veis mi cara jsois capaces de inferir que
gi yo estoy sintiendo miedo? ;Me tenéis que preguntar? ;Me tenéis que en-
34 ganchar a un aparatito para saber si estoy sintiendo miedo?

35 AA: (Niegan con la cabeza)

En este ejemplo todas las preguntas o
enunciados interrogativos del docente se en-
cuentran explicados. Puede observarse cémo
el docente introduce en su mondlogo o expo-
sicién de los contenidos preguntas dirigidas a
sus alumnos. Se trata de enunciados interroga-
tivos constituidos por sucesivas preguntas que
se acotan unas a otras y que gufan a los alum-
nos a una determinada respuesta. Mediante el
uso de este tipo de enunciados el profesor hace
miés dial6égico su discurso. En lugar de seguir
con su exposicién y decir a los alumnos me-
diante la observacién de qué conductas se mi-
den las emociones, hace a éstos participes de
su discurso invitdndoles a hablar con pregun-
tas, aunque el campo de posibles respuestas es-
té muy limitado.

Como se puede observar en los ejemplos
presentados, mediante esta forma de preguntar

a los alumnos, el profesor mis que obtener in-
formacién de las opiniones y creencias de estos
acerca de lo que estdn trabajando, orienta y
guia a éstos en el proceso de construccién de
significados compartidos, ofreciéndoles pre-
guntas y aclaraciones que les lleven a la res-
puesta considerada por ¢l como mds adecuada.

Primera persona del plural

Nos referimos aqui a enunciados en los
que el sujeto de la acciéon es la primera perso-
na del plural entendida ésta como el grupo de
alumnos y el profesor. Estos enunciados pue-
den hacer referencia a experiencias pasadas vi-
vidas en el aula, poniendo de relieve, por tan-
to, la existencia de unos significados compar-
tidos y favoreciendo la percepcién de conti-
nuidad entre las sesiones (ver ejemplo: B.3.1).

B.3.1: [39 - 53]

39 P A VER hay un problema.(3)No pero no tiene nada que ver con tabt, tabties y co-
2(1) sas parecidas. El problema es que tenemos niflos muy pequefios que yo no sé si
47 van a saber, <vamos a ver>, la hoja (.) a ver por favor. Queremos comparar, nos
43 convienen nifios de distintas edades vy en la muestra tenemos de: muy pequefli-
:lé tos hasta grandes (.). Tienen que ser objetos que todos los nifios conozcan bien
46 (.) como les pongamos un objeto que los mds pequefios no reconozcan bien ya
i; tenemos un problema porque entonces nos van a dar unos resultaos eh distintos
49 por no conocer el objeto. (2) Lo veo muy complicao de dibujar y sobre todo que
50 un nifio pequeiio reconozca el objeto, porque tu le das esto a un nifio pequefio y
; no sabe qué es. (3)Dice que es un biberén como dicen por ahi.(.) Biberén. (.) No
53 tiene todavia una idea clara [[—-]]
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El profesor y los alumnos también utilizan
frases de este tipo, en las que el hablante se
identifica con la audiencia, para referirse al
proceso de ensefianza-aprendizaje en curso o
a los sujetos de la clase como futuros profesio-
nales, favoreciendo, asi, el sentimiento de per-
tenencia a un mismo grupo y comprometién-
dose con una visién colectiva y compartida
del aprendizaje.

En este ejemplo el profesor estd dando su
opinién a los alumnos acerca de los objetos
que deben o no estar presentes en el cuestiona-
rio de concepciones previas sobre la basura
que estdn elaborando entre todos en el aula.
Para ello, en lugar de expresar su enunciado en
primera persona ¢ imponer a los alumnos sus
ideas, se dirige a ellos incluyéndose a él mismo
dentro del grupo aula. De este modo, incluye a
los oyentes en su discurso convirtiéndolos en
agentes. Les da instrucciones de lo que se debe
hacer y establece cémo han de ser entendidas
las cosas por todos. Podriamos decir que se
trata de realizar una descripcién de una “ver-
dad” como si fuera el punto de vista que es ne-
cesario adoptar.

B.4.1: [60 - 78]

Invocacién a la experiencia del grupo-aula

Los enunciados en los que se invoca a la ex-
periencia del grupo-aula retoman una expe-
riencia vivida en el aula, en sesiones anteriores
o en la misma sesién. Hacen referencia, por
tanto, a un punto comiin que se comparte por-
que se ha generado en el contexto fisico y dis-
cursivo del aula. El uso de este tipo de enuncia-
dos puede cumplir tanto la funcién de dar cre-
dibilidad a lo que se estd presentando —valida-
cién del conocimiento— como la de traer al au-
la un punto de referencia en comun —intersub-
jetividad—, que servird de base para la cons-
truccién de los nuevos conocimientos. Tam-
bién, el uso de este recurso sirve para estable-
cer una continuidad en el debate o la discusién
de la clase a lo largo de las distintas sesiones,
ayudando asf a establecer puentes cognitivos
entre el conocimiento nuevo que se presenta y
el conocimiento producto de haber comparti-
do las mismas experiencias académicas. Como
podrd apreciarse en el ejemplo que presenta-
mos suele darse con enunciados en primera
persona del plural como los vistos més arriba.

60 B:

61
62
63
64
65
66

Luego eso significa (.) que ante la pregunta (.) jqué recorrido tiene la basura?
Tt esperas (.) que haya respuestas (.) mds simples (.) que respuestas mas com-
plejas. (1.9) Bien pues (.) lo que os voy a proponer, (.) segtin lo que dice la
compaiiera y lo que hemos trabajado en clases anteriores es (.) que hagamos (.)

una gradacion (.) jsabéis lo que es una gradacién (.) un gradiente? (.)

67

[o—]

68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78

¥

;Qué es? [—] ordenar (.) de menor a mayor (.) o como querdis 0 de menos
complejo a mds complejo (.) o de menos madura a mas madura la respuesta
de los nifios. (.) Como ya esto lo hemos trabajado (.) hace varios dias estuvimos
viendo (.) vuestras propias ideas (.) sobre (.) por ejemplo el recorrido de las
basuras, yo va (.) tengo preparada (.) una transparencia (.} en la que he orde-
nado (.) de lo més simple a lo més complejo () las mismas repuestas que estu-
vimos discutiendo (.) cuando discutimos aquf el tema de lo que sabiamos la

clase (.) sobre el recorrido de las basuras, °aqui esté la trasnparencia® ...

GG
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En este ejemplo encontramos que el profe-
sor tiene una propuesta preparada sobre el mo-
do en que han de organizar la informacién que
obtengan a partir del cuestionario de ideas pre-
vias que pasardn a los nifios. Ahora bien, en lu-
gar de presentarles su propuesta tal cual, lo hace
relacionando la misma con el trabajo que han
hecho en dias anteriores, dando coherencia y
continuidad al trabajo que se realiza en las dis-
tintas sesiones. Esas actuaciones pueden pro-
mover, ademds, en los alumnos, el sentimiento
de que el aprendizaje es un proceso compartido.

Contraposicion

Esta estrategia discursiva consiste en carac-
terizar dos o mds conceptos oponiéndolos en-
tre si. Puede cumplir diversas funciones como:
el marcar la distincién entre lo que ha de ser
considerado y tratado como significados com-
partidos y lo que no, es decir, entre aquello que

RIS

se considera como “correcto”, “verdadero” o
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“valido” y que, por tanto, los alumnos han de
asumir como contenido a aprehender y lo que
no ha de ser considerado como tal; validar
aquello de lo que se estd hablando y facilitar al
interlocutor la linea de pensamiento que ha de
seguir favoreciendo asi la creacién de intersub-
jetividad en el aula. Algunos de los marcadores
que acompafan y hacen posible este recurso
son “no... sino” o bien el uso reiterado de se-
cuencias de negacién “no..., no..., no...si-
no...” o “no..., ni..., sino...”, Estos marcado-
res no siempre tienen por qué estar presentes,
sino que pueden encontrarse omitides. Su
aparicién cumple la funcién de hacer miés evi-
dente la argumentacién.

En el ejemplo A.6.1: [57- 64] el profesor
enuncia dos premisas sobre aprendizaje en las
aulas, oponiéndolas y enfocando cudl de ellas
es la valida, tanto para que la alumna que ex-
pone siga su discurso implicindose con la vi-
sién del profesor, como para que el resto de
alumnos asi lo entiendan.

A.6.1: [57 - 64]
57 B; Esa, anterior. Pero: [—] a [a inversa. (Rosa ha colacado la transparencia boca abajo
gg sobre el retroproyector). Asi. °Graciase. El:;, (1.8) ta de lo que nos hablas, res-
60 pecto al asesoramiento curricular, no es tanto, un criterio para decidir qué hay
61 que ensenar, sino que casi cualquier cosa, se puede ensefiar de una manera: efi-
gi caz. O sea que el profesor lo que tiene que trabajar es el cémo, [la]
64 metodologia=

A.1.2: [72 - 81]
72 M: Pero: yo pienso a a a mi modo de entender que entonces la palabra experto [---]
73 experto estd equivocado ;no?
74 R: No, experto en cuanto a la utilizacién. [Es decir]
75 M: [Si] para mf una persona experta es la que es consciente de lo que estd hacien-
;g do y dénde lo estd utilizando. O sea que el hecho de que yo pueda hacer algo
78 sin ser consciente de lo que estoy haciendo aunque me funcione, (1.0) para
;3 mi no serfa experta, aunque me funcionara, pero no soy consciente del recurso
81 que estoy utilizando.
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Nos encontramos en el ejemplo A.1.2: [72 -
81] con que la alumna “M” ante el conflicto
planteado en el aula sobre el término “exper-
to”, opta por recurrir a una contraposicién. In-
forma a sus interlocutores de lo que para ella
es y no es un sujeto experto. De este modo ha-
ce mds comprensible a su audiencia su opinién
v, en cualquier caso, hace explicito el significa-
do de lo que estd exponiendo a la clase. Esto
puede favorecer la adopcién de su perspectiva
0, si ello no se da, la posterior discusién y acla-
racion del significado compartido en el aula.

Un caso especifico de este recurso consiste
en comparar dos términos definiendo cada uno
de ellos, lo cual supone la utilizacién del meca-
nismo que hemos denominado definiciones.

C.1.2: [19 - 29]

Elaboraciones o reformulaciones

Hemos denominado elaboraciones o re-
formulaciones al hecho de que el profesor re-
tome una intervencién de un alumno o alum-
na modificando o transformando parte de la
misma. De este modo, llama la atencién del
resto del grupo clase sobre la aportacién del
alumno o alumna en cuestién, al mismo tiem-
po que ofrece una versién mds ordenada de
los significados presentados en su interven-
cién.

Ademas, es una forma de controlar los sig-
nificados que se construyen en el aula y com-
prometer al grupo con una vision colectiva de
los significados construidos.

13
14
15
16
17
18

P:

Cémo lo vamos a: hacer. Necesitamos una definicién de motivacién pa-
ra entender el tema, (.) una definicién de motivacién y una definicién
de emocién (.) ;Qué es la motivacién? (4) (Mira a los alumnos como
esperando respuesta) ;Venga! (2) Por ejemplo (Mirando a un alumno
concreto y afirmando con la cabeza)

19
20

Eh::: yo lo veo como un:: un proceso, por el que la persona eh:: des-
pierta una serie de inquietudes para:: y unas predisposiciones para ha-

21 cer algo.

;? B Una predisposicion y proceso para llevar acabo una conducta.

25 B =Desde tu tu punto de vista.

26 Al: {Mueve la cabeza afirmando)

27 24 Es una definicién que en principio (.) podria: reflejar lo que es la moti-
28

29 vacién (.) ;Qué mds hemos puesto:: motivacidén?=

En este fragmento discursivo, pertenecien-
te a una secuencia en la que se estdn poniendo
en comtn las distintas definiciones elaboradas
en pequefo grupo del concepto de motiva-
cién, encontramos que el profesor retoma la
respuesta de uno de los alumnos y la repite
con ciertos matices. Fl contenido de ambas in-
tervenciones podria considerarse como simi-

lar, no obstante el profesor ofrece una versién
mas ordenada y técnica de los significados. De
esta manera el profesor controla los significa-
dos que se construyen en el aula, estableciendo
los conocimientos que se han de considerar
como compartidos y posibilitande, asi, que se
haga referencia a ellos, posteriormente, de for-
ma mds precisa.

L5
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Algunas conclusiones del estudio

Aungque en el discurso de los profesores de
las tres aulas hemos identificado un gran ni-
mero de recursos en comin, no obstante, en-
contramos evidentes diferencias entre los re-
cursos que les son propios al discurso de los
profesores y, de forma mas acentuada, al dis-
curso de los alumnos de las respectivas aulas.
Por nuestra parte, creemos que estas diferen-
cias vienen determinadas tanto por el modo
en que estd estructurada la actividad, como
por el papel que juegan el profesor y los alum-
nos en una y las otras aulas (Bruner, 1998).
Asi, hemos establecido una clara relacién entre
el tipo de actividad que se promueve en cada
aula y el rol que asumen el profesor v los
alumnos, con los mecanismos discursivos que
uno y otros utilizan en su habla.

El modo en que se estructura la actividad
educativa en las tres aulas no es ¢l mismo.
Aunque en todas es el profesor quien controla
y dirige la actividad, el modo en que se plantea
el proceso de enseifianza-aprendizaje en cada
una de ellas es distinto. Nos referiremos a cada
una de las aulas con las letras A, B y C, respec-
tivamente, a fin describir las diferencias en-
contradas entre las mismas.

En el aula A, las sesiones estdn organizadas
a partir de exposiciones de los alumnos y las
preguntas y discusiones que surgen en torno a
las mismas. El rol adoptado por el docente
consiste, principalmente, en plantear conflic-
tos sociocognitivos, estimular la participacién
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de los alumnos y guiar el proceso de construc-
cién de significados en el que éstos se encuen-
tran inmersos.

En el aula B se combinan las exposiciones
del docente con el trabajo en pequefio grupo
de los alumnos y las puestas en comin. El pro-
fesor de este aula promueve la participacién
activa de sus alumnos en el proceso de cons-
truccién de significados, combinando mo-
mentos en los que predomina la interaccién
entre alumnos con otros en los que él toma el
turno en un discurso monologado, aunque en
menor medida que las intervenciones del do-
cente del aula C.

En el aula C el discurso docente predomina
en las secuencias que hemos analizado. Lo que
se produce en el aula es un monélogo del pro-
fesor en el que las intervenciones de los alum-
nos forman parte del mismo. Podriamos decir
que el conocimiento es presentado en un for-
mato que admite pocas variaciones e iniciati-
vas por parte de los alumnos (Cubero, 1996).

En lo que a la actividad de los alumnos en
las respectivas aulas se refiere, ésta puede des-
cribirse en relacion con la de los docentes. A
continuacién presentamos un cuadro en el
que se recoge dicha relacion.

Como se puede apreciar en el cuadro 1, los
alumnos del aula A, que tienen una importante
participacién e implicacién en la actividad que
se plantea en el aula, aparte de exponer, plan-
tean dudas y preguntas, argumentan sus opi-
niones y, en definitiva, hacen uso de un gran
numero de los recursos que hemos definido en

Actividad discursiva predominante

plantean dudas al docente
y otros compafieros, argu-
mentan

Aula A Aula B Aula C
Profesor | Modera, guia, propone, ar- | Modera, guia, propone, Explica, expone, argumen-
gumenta, pregunta expone, explica, argumen- | ta, pregunta escasamente
ta, pregunta
Alumnos | Responden a preguntas, | Responden a preguntas, Responden, muy breve-

argumentan

mente, a preguntas

Cuadro 1. Relacidn entre el discurso docente y el discurso discente.
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este trabajo. Los alumnos del aula C, los cuales
cuentan con pocas oportunidades para comu-
nicarse, limitan sus intervenciones a responder
a las preguntas de su profesor mediante afir-
maciones, negaciones o frases cortas. Por su
parte, los alumnos del aula B, cuya actividad se
plantea en parte como la de los alumnos del
aula A y en parte como la de los alumnos del
aula C, cuentan también con intervenciones
bastante ricas en cuanto a los recursos y meca-
nismos discursivos que hemos identificado en
este trabajo. El andlisis realizado nos ha llevado
a pensar que existe una clara relacién entre el
tipo de discurso del profesor de un aula y el
discurso que promueve en sus alumnos. Asi,
como deciamos al principio de este apartado,
los alumnos se estdn socializando en formas de
habla y modos de discurso que son especificos
del escenario de actividad en el que se encuen-
tran inmersos, adquiriendo nuevas formas de
comprender y de explicar la realidad.
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ABSTRACT

The aim of this research is to study teaching-learning processes as a shared construction
of meaning at the university level of education. We analise instructional discourse of uni-
versity teachers and their students during classroorm activity. From constructivist
and cultural perspective, learning at school is understood as the socialization of stu-
dents in ways of talking that are specific of academic contexts, as sociocultural
contexts. Learning the contents of a given subject, then, is also learning to use an
appropriate discourse for that subject. The analysis of teacher-students’ discourse
allowed us to identify a set of discursive mechanisms and strategies, and to describe
its functions for the joint construction of knowledge.

KEY worDS: Shared construction of knowlaedge; Teacher-student interaction; Dis-
course analysis; Discursive mechanisms; Teaching and learning at university.

RESUME

U'objectif principal de l'investigation gue nous présentons dans cet article est d'étu-
dier les processus d'enseignement- apprentissage comme construction conjointe de
significatif dans les classes universitaires. Pour cela, nous analisons le discours ins-
tructionnel d’ une démonstration de professorat universitaire et de ses étudiants,
durant l'activite de la classe. Depuis la perspective constructive et culturelle dans
laguelle nous nous situons, Nnous concevons | gpprentissage scolaire comme laso-
cialisation des éléves sous forme de dialéctes spécifigues de 'école comme contex-
te socio- culturel., Ainsi, apprendre une Matiére est aussi apprendre a emplayer un
discours approprié pour cette discipline. L' analyse du dialécte éducatif nous a permis
d'identifier, dans le discours des professeurs et des éléves, une série de Mmécanismes
et stratégies de discours, ainsi gue décrire 'ensemble de fonctions gue ceux-ci res-
pectent dans la construction partagée de la connaissance.

MoTs cLEs: Construction partageée de la connaissance; Intéraction professeur-éléve;
Analyse du discours; Enssignement universitaire; Mécanismes des discours.





