XV CIAEF e lll Encontro do MNPEF Experiéncias em Ensino de Ciéncias V.18, N.4 = 2023

ESTRATEGIAS ENUNCIATIVAS, GRAVEDAD Y DENSIDAD SEMANTICA EN LA
CONSTRUCCION DE EXPLICACIONES CIENTIFICAS ESCOLARES DE UN
FENOMENO GASEOSO. UN ESTUDIO DE CASO DURANTE LA FORMACION
DOCENTE INICIAL

Enunciative strategies, semantics gravity and density in the construction of school scientific
explanations of a gaseous phenomenon. A case study during initial teacher training

Guillermo Cutrera [guillecutrera@gmail.com]
Facultad de Ciencias Exactas y Naturales. Departamento de Educacion Cientifica.
Universidad Nacional de Mar del Plata.
Funes 3350, CP 7600, Mar del Plata, Argentina.

Marta B. Massa [martabmassa@gmail.com]
Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura, Universidad Nacional de Rosario.
Avda. Pellegrini 250, CP 2000, Rosario, Argentina.

Silvia Stipcich [silcich@gmail.com]
Facultad de Ciencias Exactas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos
Aires.
Pinto 399, CP 7000, Tandil, Argentina

Recebido em: 30/08/2023
Aceito em: 09/12/2023

Resumen

En este trabajo se analiza cémo una futura profesora vehiculiza la construccion de la
explicacion de un fenémeno, vinculado con el tema ‘transformaciones gaseosas’, con los
estudiantes, en un aula de fisicoquimica del nivel secundario de la Provincia de Buenos Aires,
Argentina. Para una lectura de estos intercambios, se recurre a la dimension seméantica de la
Teoria de los Codigos de Legitimacion. Con una metodologia cualitativa, centrada en un
estudio de caso, se analiza el contenido de la transcripcion de una clase. En dialogo con
investigaciones previas, se adaptd un dispositivo de traduccion para estudiar las variaciones en
las intensidades de la gravedad y densidad semanticas —con la diferenciacidn entre niveles de
conceptualizaciébn macroscopico y submicroscépico—. Entre los resultados obtenidos se
encontrd que la residente propuso un trabajo con el contenido de la explicacion del fenémeno
con el empleo de estrategias enunciativas que son identificadas y descriptas. A partir de los
resultados se discuten consecuencias para la ensefianza tendientes a producir un andamiaje la
construccion de las explicaciones cientificas escolares en aulas de ciencia.

Palabras-clave: explicaciones cientificas escolares; practicas de ensefianza; dimension
semantica; niveles de conceptualizacion; estrategias enunciativas.

Abstract

This paper analyzes how a future teacher acts to construct the explanation of a phenomenon,
linked to the theme 'gas transformations’, with students, in a physical chemistry classroom at
the secondary level in the Province of Buenos Aires, Argentina. The semantic dimension of the
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Theory of Legitimation Codes is used to interpret discursive exchanges between them. The
research is dome with a qualitative methodology, centered on a case study. The content of the
transcript of a class is analyzed using a translation device adapted, in dialogue with previous
researches, to study the variations in the intensities of semantics gravity and density —with the
differentiation between macroscopic and submicroscopic levels of conceptualization—. Among
the results obtained, it was found that the resident proposed a work with the content of the
explanation of the phenomenon with the use of enunciative strategies that are identified and
described. Based on the results, consequences for teaching tending to scaffold the construction
of school scientific explanations in science classrooms are discussed.

Keywords: school scientific explanations; teaching practices; semantic dimension; levels of
conceptualization; enunciative strategies.

1. Introduccion

El discurso en el aula de ciencia desempefia un papel importante en los aprendizajes de
los estudiantes. Investigaciones previas han indagado como los profesores de quimica y de
fisica usan una variedad de estrategias genéricas de discurso para fomentar la interaccion en el
aula y el dominio del contenido escolar (Soysal & Soysal, 2022; Worku & Alemu, 2020). Sin
embargo, han sido relativamente escasas las investigaciones centradas en como el discurso de
los docentes puede vehiculizar la construccion de géneros discursivos, como la explicacion
cientifica (Tang, 2021).

Los géneros especializados, como la explicacion cientifica, se encuentran frecuentemente
presentes en los libros de texto y en el discurso en las aulas (Wellington & Osborne, 2001).
Estos géneros son linguistica y epistemolégicamente diferentes de otros con los que los
estudiantes estan méas familiarizados (Halliday & Martin, 1993) y, por lo tanto, requieren de
practicas de ensefianza que, a través del didlogo en el aula, promuevan su dominio. En este
sentido, relativamente pocas investigaciones se han centrado en estrategias de discurso
especificas que puedan ser utilizadas para construir los géneros especializados de cada
disciplina escolar en el aula.

Este trabajo se inscribe en una investigacion mas amplia referida a cémo, futuros
profesores vehiculizan discursivamente la construccion de explicaciones cientificas durante su
Residencia Docentel. En particular, el propdsito de este trabajo es describir y analizar, en el
contexto de la Teoria del Cédigo de Legitimacién (TCL), las intervenciones discursivas de una
futura profesora tendientes a guiar los aprendizajes relacionados con la modelizacion de los
gases durante la construccién de explicaciones cientificas escolares en un aula de fisicoquimica
de la educacion secundaria.

2. Explicaciones cientificas en el aula de ciencia

Como sefialan Osborne & Patterson (2011), las explicaciones cientificas aspiran a
proporcionar comprension. En este sentido, una explicacion cientifica es un enunciado o
conjunto de enunciados en los que se articulan causalmente conocimientos tedricos y hechos
empiricos y que se construye a través de un razonamiento con el objetivo de interpretar un

! La Residencia Docente, en el plan de estudios de los profesorados universitarios argentinos, constituye la
instancia final del Practicum docente. Es la asignatura en la cual los futuros profesores ingresan a instituciones
educativas responsabilizandose de las précticas de ensefianza durante periodos de tiempo determinados.

171

2023



XV CIAEF e lll Encontro do MNPEF Experiéncias em Ensino de Ciéncias V.18, N.4

determinado fendmeno. Tang (2015) propuso un dispositivo didactico, que recupera el modelo
nomologico-deductivo de explicacion cientifica, como andamiaje (Wood, Bruner, & Ross,
1976). para que los estudiantes elaboren explicaciones cientificas escolares. De su parte, Yeo
& Gilbert (2014) advierten sobre los multiples aspectos que los estudiantes deben atender al
construir una explicacion cientifica: la intencion de la explicacion buscada; su estructura y las
caracteristicas linguisticas; y el nivel esperado en el que seré construida la explicacion. Yeo &
Gilbert (2014) proponen tres dimensiones desde las cuales analizar las explicaciones cientificas
construidas en un aula de ciencia: funcién, formay nivel.

La funcion de la explicacion esté vinculada con el tipo de pregunta a la cual se busca dar
respuesta. Una de las tipologias mas referenciadas es la propuesta por Gilbert, Boulter, &
Rutherford (2000), consistente en seis tipos de explicaciones entre las cuales resaltan la
importancia de la causal que se caracteriza por identificacion de un mecanismo que subyace a
causas Y efectos o, como describe Zimmerman (2007) el "proceso por el cual una causa puede
producir un efecto” (p. 184).

La forma de una explicacion refiere a la estructura de la explicacion, es decir, a la manera
en que sus diferentes partes se entrelazan (Yeo, Tan, & Tan, 2017). En relacion con la forma,
las explicaciones cientificas estdn organizadas en una secuencia légica, marcada con la
insercion de terminologia especializada (Schleppegrell, 2004). Para Braaten & Windschitl
(2011), la forma de la estructura causal elemental consiste en conectar la situacion inicial del
hecho con la final, mediante un encadenamiento de causas y efectos.

Finalmente, dos de las caracteristicas asociadas al nivel de una explicacion se definen
por: la precision y la abstraccion. La precision estd asociada con los términos empleados y la
existencia o no de ambiguedad en el lenguaje. La abstraccion es el resultado de un proceso de
simplificacion en el que algunos aspectos de una entidad se han omitido o no se han aclarado
(Yeo & Gilbert, 2014). En este proceso de abstraccion, al detallar el mecanismo subyacente
que produce un efecto, se proponen entidades tedricas 0 modelos con los cuales se interpreta
la situacion. En esta investigacion el grado de abstraccidn en el contenido de las explicaciones
es considerado mediante la nocion de niveles de conceptualizacion propuesta por Taber (2013)
y la dimension semantica de la Teoria de Codigos de Legitimacién (Maton, 2014a). Taber
(2013) reconceptualiza la propuesta de Johnstone (2000), centrada en niveles de representacion
-macro y tangible; molecular e invisible; simbélico y matematico-, considerando a los niveles
macroscopico y submicroscopico e inscribiendo lo “tangible” con los fenémenos percibidos del
mundo externo.

3. Teoria de los Codigos de Legitimacion y dimension semantica

La TLC es un marco analitico basado en el realismo social y que ha sido caracterizada
en términos de un conjunto de herramientas conceptuales y una metodologia analitica (Maton,
2016) para el estudio de préacticas de conocimiento, conceptualizar sus principios organizativos
y explorar sus efectos a través de diferentes dimensiones (Maton, 2014a). Sus conceptos o
herramientas han sido adoptadas por profesores/investigadores, que procuran mapear
propuestas de construccion de conocimiento para comprender, cambiar y mejorar sus practicas
(Martin, Maton, & Doran, 2019; Maton, 2014a). La herramienta de analisis conceptual y
metodoldgico de la TCL posee cuatro dimensiones: especializacion, semantica, autonomia y
temporalidad (Martin et al., 2019). Cada dimension de la TCL comprende conceptos que
examinan un conjunto diferente de principios organizadores que subyacen a las practicas,
percepciones, creencias y disposiciones de los actores. Estos principios se conceptualizan como
diferentes tipos de ‘codigo de legitimacion’.
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La dimension semantica de la TCL considera los campos sociales de practicas como
estructuras de significado, cuyos principios organizadores se conceptualizan como c6digos
semanticos denominados gravedad semantica (GS) y densidad semantica (DS). La gravedad
semantica analiza la relacion entre el conocimiento y su objeto de conocimiento; expresa “el
grado en que el significado se relaciona con su contexto” (Maton, 2014a, p. 110). La gravedad
semantica sugiere que la relacién entre conocimiento y objeto de conocimiento varia a lo largo
de un continuo. Procesos de fortalecimiento de la GS (GS+) implican pasar de ideas abstractas
0 generalizadas hacia casos mas concretos y delimitados, mientras que las instancias de
debilitamiento de la gravedad semantica (GS-) suponen transitar de los detalles concretos de
un caso especifico a generalizaciones y abstracciones cuyos significados son menos
dependientes de ese contexto (Maton, 2014a). El discurso en la fisica trabaja con conceptos y
principios abstractos, descontextualizados, que tienen una gravedad seméntica débil. Estos
principios abstractos se pueden aplicar a una variedad de contextos fisicos especificos,
aumentando la gravedad semantica.

La densidad seméntica establece un rango de relativa condensacion o elaboracién de
significados. Una densidad semantica fuerte (DS+) implica la integracién de maltiples ideas,
condensadas en una idea mas compleja; una densidad semantica débil (DS-) implica ideas
menos complejas o la elaboracidn parcial de ideas complejas. El discurso en la fisica trabaja
con una densidad semaéntica fuerte porque los significados se condensan en nominalizaciones
—palabras o frases cientificas que tienen un significado denso—, por ejemplo, "induccion”. El
significado también se condensa dentro de las maltiples representaciones —graficos, simbolos,
diagramas, férmulas matematicas— que caracterizan a la disciplina.

La representacion de las fortalezas relativas de GS y DS a lo largo del tiempo, en TCL,
delimitan un perfil semantico (Maton, 2014b). Este perfil puede evidenciarse en un plano donde
las intensidades relativas correspondientes a la GS y DS se representan en el eje de las
ordenadas y, en el eje de las abscisas, el tiempo. El perfil semantico se puede usar para mapear
las practicas a medida que se desarrollan en el tiempo, ya sea en una tarea del estudiante, un
episodio de clase, parte de una leccion, una serie de lecciones, un curso completo o incluso
todo un curriculo.

4. Metodologia

La investigacion se enmarca en una metodologia cualitativa centrada en el enfoque de un
caso unico (Stake, 2012). El episodio presentado en este trabajo se inscribe en una secuencia
didactica de siete clases centradas en el tema “transformaciones gaseosas™ que incluyé el trabajo
explicito con la construccion de explicaciones cientificas escolares, en un aula de fisicoquimica
de la educacion secundaria de la Provincia de Buenos Aires, Argentina. Cada una de las clases
fue grabada en audio y video. El caso considerado corresponde a las interacciones discursivas
entre la practicante? y los estudiantes en la segunda clase durante la instancia de puesta en
comun de una explicacion cientifica. En esta clase la residente presentd al grupo de estudiantes
el fendmeno a explicar: un globo colocado en la boca de un erlenmeyer que se infla al calentar
el recipiente. A partir de esta experiencia, los estudiantes elaboraron, organizados en pequefios
grupos, una explicacion del fenomeno recurriendo al modelo cinético de los gases introducido
en una clase anterior y, seguidamente, la residente recuper6 dos de las explicaciones que se
analizaron en forma grupal. Finalmente, propuso a los estudiantes construir una explicacion
conjunta. Esta ultima construccién corresponde al episodio estudiado en este trabajo.

2 Se emplean los términos “practicante” y “residente”, indistintamente. Con ellos se designan a los estudiantes del
profesorado que cursan la Residencia Docente.
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Se realiz6 un andlisis tematico o categorial de la transcripcion de la clase (Bardin, 2007).
Se tuvo en consideracion las interacciones discursivas en su singularidad, a partir del analisis
episadico realizado en la lectura linea a linea de la transcripcién de la clase (microanalisis).
Esta instancia del microandlisis involucrd el estudio en profundidad de los episodios,
recuperando la particularidad del contexto didactico en el que se expresan las intervenciones
discursivas de la practicante. En una instancia inductiva del analisis se infirieron estrategias
enunciativas utilizadas por la practicante para vehiculizar la construccion de la explicacion con
los estudiantes. Por otra parte, la definicion previa de los conceptos de DS y GS, provenientes
de la dimension semantica de la TCL, fue complementada inductivamente, por la definicion de
las modalidades asociadas a las intensidades de cada uno de ellos. Para la lectura de la DS se
recuperd la propuesta de Taber (2013) centrada en la distincion entre los niveles de
conceptualizacion macroscépico y submicroscopico.

Para establecer relaciones entre los datos empiricos y los cddigos seméanticos, en el
contexto de la TCL, se adaptaron dispositivos de traduccion tanto para la GS (Tabla 1) como
para la DS (Tabla 2) especificos para el intercambio discursivo que acompafia la construccion
de la explicacion. Estos dispositivos permiten mediar entre la teoria y los datos en la
investigacion discursiva en la educacion cientifica (Georgiou, Maton, & Sharma, 2014; Maton
& Doran, 2017). Un dispositivo de traduccion involucra “momentos iterativos entre la teoria y
los datos” (Maton & Chen, 2016, p. 33) para ajustar simultaneamente el marco teérico a los
datos en cuestién y, a su vez, para leer los datos a través del marco tedrico. Con estos
dispositivos de traduccion fue posible analizar la variacién de la DS epistémica y de la GS
durante la construccion de la explicacién cientifica escolar del fenémeno fisico mencionado
como préctica social especifica. En esta adaptacion, recurrimos a la propuesta de Taber (2013)
para proporcionar una lectura de las modalidades asociadas a la DS en términos de niveles de
conceptualizacion. La descripcion y el andlisis fueron desarrollados a partir de los perfiles
semanticos asociados a las variaciones temporales de la GS y DS. Se construyo, ademas, un
plano seméntico para visualizar las vias de cambio segun las diferentes modalidades de codigos
semanticos.

Tabla 1. Niveles de gravedad semantica. Fuente: adaptado de Georgiou, Maton, & Sharma (2014)

Intensidad de la Categoria Descripcion
GS

Corresponde a intercambios  discursivos
GS+ referidos a entidades del mundo cotidiano

(referentes especificos).

Corresponde a intercambios discursivos en los
GSo cuales se trabaja con el modelo cientifico escolar
contextualizando las relaciones semanticas.
Corresponde a intercambios discursivos
durante los cuales se trabaja con el modelo
cientifico escolar sin contextualizar las
relaciones semanticas.

Aumento en la intensidad
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Tabla 2. Niveles de densidad semantica elaborados para el episodio analizado. Fuente: adaptado de
Santos y Mortimer (2019).

Intensidad dela  Categoria Descripcion
DS

DS++ Corresponde a intercambios discursivos formulados
A con términos pertenecientes al nivel de
conceptualizacion submicroscopico.

DS+ Corresponde a intercambios discursivos formulados
con términos pertenecientes a ambos niveles de
conceptualizacion.

DSo Corresponde a intercambios discursivos formulados
con términos pertenecientes al nivel de
conceptualizacion macroscapico.

DS- Corresponde a intercambios discursivos formulados
con términos del lenguaje cotidiano y cuyo referente
es el evento.

Aumento en la intensidad

5. Resultados
Construccion conjunta de la explicacion del fenémeno

El trabajo didactico con la explicacion del fendmeno se extiende durante el quinto
episodio de la segunda clase e incluye la elaboracion conjunta de la residente con el grupo de
estudiantes de una explicacion del fenémeno (lineas 569-641). La siguiente es la explicacion
resultante del trabajo conjunto: “Si calentamos un Erlenmeyer con un globo en el pico aumenta
la temperatura eso hace que aumente la v de las particulas y su movimiento provocando que
aumenten los choques contra las paredes del recipiente y del globo, aumentando los espacios
vacios y con ellos el volumen, manteniendo constante la presion.”

La practicante fija la atencion en la descripcion de fendmeno y ofrece indicios para iniciar
la organizacion de la secuencia de eventos —modalidad discursiva— (P: “[...] (Como
empezamos la explicacion? Describiendo el fendmeno. Si calentamos, ¢qué?”, linea 569).
Continta con los aportes de estudiantes (A2: “Que tiene un globo con tapa”, linea 573; A3:
“Que tiene como tapa como un globo”, linea 573). El contenido de los intercambios permanece
fuertemente contextualizado en los objetos involucrados en la ocurrencia del fenomeno (GS+),
privilegiando el uso del lenguaje cotidiano (DS-). Existe una intencién explicita en la
practicante de comenzar la explicacion con una descripcion de eventos (linea 569). Si bien ella
habilita intervenciones de los estudiantes que describen las condiciones iniciales para la
ocurrencia del fendmeno a explicar (lineas 570-578), esta instancia no recibe, de su parte, un
tratamiento analogo a aquellas centradas en la conceptualizacion en ambos niveles:

570. Al: Erlenmeyer
571. P: A ver. ¢Pueden prestar atencion, por favor?
572. P: Si calentamos un Erlenmeyer, ¢qué mas?
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573. A2: Que tiene un globo con tapa.

574. A3: Que tiene como tapa como un globo.

575. P: Si. Podemos decir también.

576. A2: Lo del globo... tapala ;? (01:10:44)

577. P: Si. Podemos decir que tiene un globo en el pico, ¢si?
578. A4: Con un globo tapando la boca.

En su intervencion (linea 579) la residente procura ubicar los intercambios en un nivel
de conceptualizacién macroscopico. Ante las respuestas de los estudiantes, centradas en el
discurso cotidiano (A5: “El globo se va a empezar a inflar [...]”; linea 582), reitera la pregunta;
sus intervenciones (lineas 581 y 583) evidencian el proposito de iniciar la construccién de la
explicacion en un nivel discursivo diferente al cotidiano. En efecto, en su reiteracion de la
pregunta (linea 583) obtiene respuestas formuladas en términos de conceptos de ambos niveles
—macroscopico y submicroscopico—:

579. P: Si calentamos un Erlenmeyer con... ;Qué sucede ahora?

580. A5: Aumentamos la temperatura.

581. P: Si calentamos un Erlenmeyer con un globo en el pico, ¢qué pasa?
582. A5: El globo se va a empezar a inflar, ;0 no?

583. P: Pero si yo lo caliento, ¢qué pasa?

584. A6: Aumenta la temperatura.

585. A7: Aumenta la velocidad media.

Ante las respuestas de los estudiantes (lineas 584-85), seguidamente, la practicante inicia
la construccion de las relaciones semanticas entre conceptos pertenecientes a ambos niveles y
recurre a fijar el nivel de conceptualizacién —modalidad discursiva— (P: “Esperen, vamos a
ubicarnos en el nivel. Tengo que empezar con macro. /Cuéles son los conceptos macro? [...]",
linea 586), ubicando la atencién en el nivel de conceptualizacion macroscépico y solicitando
el reconocimiento de conceptos en este nivel:

586. P: Esperen, vamos a ubicarnos en el nivel. Tengo que empezar con macro.
¢Cuales son los conceptos macro? No. No nombré ningln concepto macro.
Aumenta la temperatura. Porque ese fue el fenémeno. Yo lo calenté, no se aumentd
sola la temperatura. Aumenta... Aumenta la temperatura, ;y luego?

587. A5: Aumenta la velocidad...

588. P: Perfecto, aumenta la velocidad.

589. A8: ; Aumenta la temperatura del gas, y la velocidad aumenta?

590. P: ¢En qué nivel estamos ya?

591. A3: Micro.

592. P: Micro, bien. Eso hace que aumente la velocidad media de las particulas. ;Y
luego? ;Coémo sigue? Chicos, silencio, por favor...

Seguidamente retoma las relaciones semanticas anteriores (lineas 583-585), fijando
explicitamente el nivel de conceptualizacion en el que se esta trabajando (P: “;En qué nivel
estamos ya?”, linea 590) y guia a los estudiantes en la continuidad de la explicacion ofreciendo
indicios durante la construccion de la secuencia de eventos —-modalidad discursiva— (P: “;Y
luego? ;Como sigue?”, linea 592; “;si? ;Qué mas?”, linea 594; “[...] ;Qué mas provoca?”,
linea 600). Al explicitar el nivel de conceptualizacion —modalidad discursiva— en el que se
ubican los intercambios en el didlogo (P: “;En qué nivel estamos ya?”, linea 590), la residente
orienta a los estudiantes acerca del nivel en que se ubicaran las relaciones semanticas. Durante
esta secuencia, guia la construccion de relaciones semanticas entre términos pertenecientes a
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diferentes niveles de conceptualizacion —modalidad discursiva— (a partir de la relacion entre
los términos temperatura-velocidad media de las particulas; lineas 586-589). En esta instancia
de la construccion del texto, residente y estudiantes transitan hacia un nuevo referente —el
modelo cientifico escolar—, descontextualizando el contenido a partir de una disminucién en la
intensidad de la GS (GS-), con un aumento en la fuerza relativa de la DS (DS+). Las
enunciaciones se instalan en el nivel de conceptualizacién submicroscopico o relacionando
términos pertenecientes a ambos niveles de conceptualizacion, aumentando la intensidad de la
DS. Esta nueva instancia se desarrolla, practicamente, hasta finalizar la secuencia considerada.

En este aumento de la DS, las interacciones de la practicante con el grupo de estudiantes
contextualizan el contenido de los intercambios (lineas 595-602), al recuperar las condiciones
impuestas por el fendmeno, explicitadas en la referencia a la pared y al volumen del globo.
Durante la misma, la GS varia manteniendo su intensidad relativamente alejada de aquellos
valores correspondientes a interacciones discursivas centradas en el referente empirico. Esta
distancia es particularmente relevante durante la finalizacion de la secuencia cuando la
practicante enuncia la conclusion del razonamiento. El contenido de este enunciado es
descontextualizado del fenomeno, manteniendo el referente abstracto considerado en los
intercambios anteriores y formulado a partir de términos propios de ambos niveles de
conceptualizacion (P: “Generando espacios vacios, muy bien ¢Y qué mas? Generando espacios
vacios y aumentando el volumen, muy bien”; linea 602, clase 1).

595. P: [...] (Qué mas?

595. A9: Provocando mas choques.

596. P: Muy bien, provocando mas choques contra...

597. A8: Las paredes.

598. P: Del recipiente, ¢y qué mas?

599. A9: Del globo.

600. P: Y del globo. ¢Si? ¢ Estamos de acuerdo? ;Qué mas provoca? No escucho.
601. A10: Provoca espacios vacios.

602. P: Generando espacios vacios, muy bien. ;Y qué mas? Generando espacios
vacios y aumentando el volumen, muy bien. ;Falta algo?

En la Figura 1 se representan, en el perfil seméantico, las variaciones en las intensidades
de laGSy de la DS en los intercambios discursivos entre la practicante y el grupo de estudiantes
para el episodio analizado.

—_— GS
+
n +
N
O o)
1
%))
U]
h
[m)

569 571 573 575 577 579 581 583 585 587 589 591 593 595 597 599 601
Linea de la transcripcion

Figura 1. Perfil semantico para la GS y para la DS. Fuente: elaboracion propia.
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El perfil semantico se expresa en rangos semanticos diferenciales para cada uno de los
cadigos caracterizados por una sucesion de intensidades mayores/menores y menores/mayores
para la GS y de intensidades menores/mayores para la DS (Maton, 2014a). Estos rangos se
presentan en diferentes oportunidades durante las interacciones discursivas para cada uno de
los codigos. Expresan, en su conjunto, como la practicante guid la conceptualizacion del
fendmeno durante los intercambios discursivos con los estudiantes. El perfil seméntico
correspondiente a la GS muestra una descontextualizacion seguida de una recontextualizacion
leve, en el contenido de los intercambios, sin recuperar la intensidad original de la GS. Si bien
sobre la finalizacién de los intercambios, la practicante recupera una condicion del fenbmeno,
proporcionada por un estudiante (linea 579), no obstante, permanece en el empleo del modelo
contextualizado en esta condicidn, sin explicitar las condiciones finales de su ocurrencia. Esta
situacion se diferencia respecto al inicio de los intercambios, en los que la practicante sostiene
los intercambios deteniéndose en hacer explicitas las condiciones iniciales del fenémeno. En
este contexto, la GS no recupera la intensidad inicial y la DS sostiene su mayor intensidad.
Hay, entonces, un trabajo didactico diferencial con las condiciones iniciales y finales de la
ocurrencia del fendmeno y una tendencia a priorizar el trabajo con la conceptualizacion desde
el modelo cientifico escolar.

Estrategias enunciativas

Siguiendo a Mortimer, Massicame, Tiberghien, & Buty (2007) asumimos que, para los
enunciados que surgen en un aula, los profesores recurren a un conjunto de estrategias —
denominadas estrategias enunciativas— que corresponden a diferentes movimientos interactivos
y discursivos entre ellos y sus estudiantes. Estas estrategias incluyen los movimientos
discursivos e interactivos dirigidos a la aparicion de los enunciados. En el contexto de este
marco de referencia recuperamos la nocion de ‘“enunciacion”, entendida como el
acontecimiento constituido por la aparicion del enunciado. Este acontecimiento permite
considerar los aspectos interactivos durante la produccién de los enunciados, los cuales pueden
involucrar a diferentes sujetos en interaccion (Silva & Mortimer, 2010).

En el andlisis de las interacciones de la residente con el grupo de estudiantes durante la
construccién conjunta de explicaciones cientificas escolares, presentado en el apartado
anterior, identificamos diferentes estrategias enunciativas, utilizadas por la practicante en el
plano interpsicologico, para promover la construccién de las explicaciones. Para el caso
analizado, considerando la distincion propuesta por Yeo & Gilbert (2017), estas estrategias
pueden ser diferenciadas entre aquellas que permiten el trabajo didactico con el contenido de
la explicacion y aquellas que vehiculizan el trabajo con la estructura de la explicacion (Figura
2).

La primera de estas estrategias es ejemplificada por aquellas intervenciones discursivas
de la practicante a través de las cuales “guia la construccion de relaciones semanticas entre
términos pertenecientes a diferentes niveles de conceptualizacidn” y por las cuales “fija el nivel
de conceptualizacion”. Las estrategias enunciativas relacionadas al contenido de la explicacion
cientifica escolar pueden, entonces, ser diferenciadas en términos del nivel de
conceptualizacion involucrado y permiten caracterizar el trabajo didactico de la residente
tendiente a promover la conceptualizacién del fenémeno recurriendo a los diferentes niveles
de conceptualizacion. Esta conceptualizacion es mediada a partir de la construccion de
relaciones semanticas en los niveles, durante los intercambios discursivos entre la practicante
y el grupo de estudiantes, en procesos de negociacion de significados que delimitan patrones
tematicos que legitiman los discursos que circulan en las aulas (Edwards & Mercer, 2013;
Lemke, 1997; Mercer, 2002). En el caso analizado, las intervenciones de la practicante
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promovieron la relacion entre los niveles macroscopico y submicroscopico (linea 589, por
ejemplo), por un lado; por otra parte, guiaron la construccion de la explicacion indicando
explicitamente el nivel en el que transcurria o deberia transcurrir el contenido del texto (linea

incluyen incluyen

590).

Estrategias enunciativas

con niveles

Este conjunto de estategias

el uso de niveles.

Estrategias vinculadas al trabajo

corresponde intervenciones discursivas
de la practicante tendientes a guiar a
los estudiantes en las relaciones
coneptuales entre términos de ambos
niveles y a guiar la construccion de las
explicaciones centrando la atencion en

ejemplifica

ejemplifica

Estrategias vinculadas al trabajo con
la estructura

Refiere a la forma en que las diferentes
partes de la explicacion se entrelazan.

Las explicaciones cientifcas causales se
organizan segun una estructura logica,
utlizando terminologia especifica y co...

ejemplifica

Guiar la construccion de
relaciones entre términos de diferentes
niveles de conceptualizacion

Esta estrategia enunciativa incluye las
intervenciones discursivas de la
practicante tendientes a promover
relaciones semanticas entre términos
pertenecientes a ambos niveles de
conceptualizacion. Estas relaciones
pueden presentarse entre términos que

estdn presentes en la secuencia discursiva

o bien establecerse conjuntamente a la

Fijar el nivel de
conceptualizacion para los
intercambios

Esta estrategia corresponde a las
intervenciones de la residente
tendientes a indicar explicitamente en
qué nivel de conceptualizacion es
esperable que los estudiantes formulen
las respuestas. Incluyen, también,
aquellas otras en las que solicita
explicitamente el reconocimiento de
conceptos en un nivel.

Ofrecer indicios durante la
construccion de la secuencia de
eventos

En esta modalidad de intervencion
discursiva, relacionada a la
construccion de la estructura de las
explicaciones, se incluyen aquellas
intervenciones discursivas de la
residente en las cuales hace referencia
explicita al trabajo con la secuencia de
eventos sin incluir su ejemplificacion.

incorporacion de términos del nivel
macroscépico y/o a la incorporacion de
términos del modelo.

Figura 2. Estrategias enunciativas y modalidades discursivas asociadas. Fuente: elaborada por los
autores.

La segunda estrategia enunciativa es ejemplificada por intervenciones de la residente a
partir de las que “ofrece indicios para la construccion de la secuencia de eventos’, por medio
de la cual guia la construccion de la explicacion en términos de su estructura.

Con relacion a esta Gltima consideracion, las estrategias enunciativas se presentan,
especialmente, durante el trabajo con las relaciones semanticas propias del modelo cientifico
escolar. Expresan el trabajo didactico de la practicante guiando intercambios caracterizados
por intensidades relativamente altas de la DS (DS+; DS++) e instancias de GS baja (GS-) o
media (GSo) en la contextualizacién en el contenido de los intercambios. En los intercambios
discursivos, delimitados por una fuerte contextualizacion y por referencia a las condiciones
iniciales del fendmeno, en cambio, no fue posible identificar estrategias enunciativas que
caractericen las intervenciones de la residente debido a la menor atencion didactica que dedico
al trabajo en estas instancias. Por lo tanto, la preocupacion didactica de la residente, durante la
construccién conjunta, priorizé la conceptualizacion en niveles, dedicando menor atencion a la
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construccién de las condiciones del fendmeno. En este episodio, la practicante priorizo el
trabajo didactico con el contenido de la explicacién sin recuperar el trabajo con la estructura
de la explicacion —al menos con la sistematicidad que lo realizd en otras instancias de las
clases—. En la Figura 2 se presentan las estrategias enunciativas con las respectivas modalidades
identificadas en este estudio.

6. Conclusiones

En este trabajo se ha analizado como una futura profesora guia la construccion de la
explicacion de un fendmeno a través del estudio del contenido de las interacciones residente-
estudiantes desde la dimension semantica de la TLC e identificando las estrategias enunciativas
utilizadas por ella. Si bien el trabajo didactico guiando a los estudiantes en la construccion de
explicaciones ha sido recuperado en otras investigaciones (Tang, 2015), la identificacion y
analisis de las estrategias enunciativas docentes durante estas instancias ha sido, aun, menos
indagado. Las estrategias enunciativas fueron caracterizadas considerando las intenciones de
la residente (Soysal, 2019). Estas estrategias permiten identificar modalidades de intervencion
didactica durante la construccién de explicaciones que, a partir de su analisis, posibilitarian la
reflexion sobre las practicas de ensefianza. En este contexto, reconocer y problematizar las
estrategias a partir de transcripciones de episodios, proporcionarian un dispositivo interesante
para promover practicas reflexivas durante la formacion docente inicial.

Las modalidades asociadas a las intensidades de la DS en este trabajo, recuperando los
niveles de conceptualizacion, proporcionan una lectura adicional a las empleadas en otras
investigaciones (Ferreira dos Santos, Silva Junior, & Mortimer, 2021). Por otra parte, el trabajo
con la dimension seméntica también proporciona un dispositivo para promover practicas
reflexivas durante la formacion docente inicial. Las investigaciones en TCL centradas en la
reflexion docente son adn incipientes (Rusznyak, 2022); el anlisis presentado en este trabajo
permite delinear un dispositivo para ser recuperado durante la Residencia Docente por
formadores de profesores. Por otra parte, el trabajo didactico con la estructura de la explicacion
—relativamente ausente en este episodio— es una dimension de analisis que se pretende
recuperar en la continuidad de la investigacion, considerando que la construccion de
explicaciones en el aula de ciencia requiere que las practicas de ensefianza atiendan a la relacion
estructura-contenido.

En la educacion en ciencias la explicacion de fendmenos, como género especializado,
circula frecuentemente en el discurso en las aulas (Wellington y Osborne, 2001). Este género
es linguistica y epistemologicamente distinto de otros con los que los estudiantes estan mas
familiarizados (Halliday & Martin, 1993) y, por lo tanto, requiere de estrategias enunciativas
especificas que, a traves de la conversacion en el aula, faciliten su dominio por parte de los
estudiantes. En este sentido, pocos estudios que pueden utilizarse para construir los géneros
especializados en el aula, se han centrado en las estrategias discursivas especificas de la
disciplina; es, en esta ultima direccion que se pretende inscribir el aporte del presente trabajo.
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