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Presentacion

El objeto de estudio de esta investigacion estd constituido por los procesos de formacion inicial del
profesorado de ciencias desarrollados en contextos multilinglies, los cuales promueven el
aprendizaje integrado de un contenido disciplinar y una lengua extranjera. En nuestro caso, esta
ensefianza integrada se traduce en la promocion de aprendizajes a partir de tres propdsitos
principales: ensefiar ciencias, ensefiar diddctica de las ciencias y ensefiar lengua extranjera (inglés).

El interés por comprender cémo se desarrollan este tipo de procesos formativos nos condujo al
desarrollo de un proceso de investigacion. En este documento, cuyo contenido se organiza en siete
capitulos, compartimos tanto el disefio como el desarrollo de las estrategias que constituyeron dicho
proceso y los resultados obtenidos.

En el primer capitulo, se exponen los origenes de la investigacion, asi como una descripcion breve del
contexto. Se describen los primeros acercamientos al objeto de estudio y la forma en que se fue
delimitando. Este capitulo termina con el planteamiento de las preguntas que orientaron la
investigacion.

El segundo capitulo estd constituido por los referentes tedricos, los cuales se organizan en seis
apartados. En el primero de ellos presentamos las caracteristicas de la perspectiva sociocultural, la
cual representé el marco mas amplio y general a partir del cual describimos, analizamos e
interpretamos nuestro objeto de estudio. En la segunda parte, desarrollamos nuestra visidon sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias la cual se basa en la implementacién de procesos de
modelizacién cientifica. Posteriormente describimos, los enfoques que orientan el aprendizaje sobre
la didactica de las ciencias, es decir, los planteamientos basicos desde los cuales promovemos en los
futuros profesores el aprender a ensefiar ciencias. En el cuarto de los apartados presentamos un
marco general sobre el aprendizaje de las lenguas extranjeras y las caracteristicas del enfoque
comunicativo funcional a través del cual intentamos promover dicho aprendizaje. En los dos ultimos
apartados describimos los origenes, las caracteristicas y las investigaciones realizadas en torno a la
politica linglistica CLIL (Content and Language Integrated Learning), la cual constituye la plataforma
general que orienta estos nuevos escenarios educativos. Asimismo presentamos la forma en la
Facultad de Ciencias de la Educacidn de la Universidad Autdnoma de Barcelona ha asumido este reto
educativo, del cual formamos parte.

En el capitulo tres se describe la metodologia; primero se presentan las caracteristicas del contexto y
de los participantes; y posteriormente las estrategias y los enfoques que orientaron la recogida y el
andlisis de los datos.



Los capitulos cuatro, cinco y seis constituyen los resultados. En cada uno de ellos analizamos las
interacciones desarrolladas por un pequefio grupo (Equipo) de estudiantes (futuros profesores de
ciencias de educacidon primaria), mientras desarrollan una actividad experimental dentro de un
escenario educativo CLIL. Desde una perspectiva sociocultural y recurriendo al andlisis conversacional
analizamos cdmo a través de la interaccién, los estudiantes van construyendo significados
(producciones culturales) y logrando propdsitos en tres campos: ciencias, didactica de las ciencias y
lengua extranjera. El analisis de cada Equipo se desarrolla en dos grandes momentos, primero una
narrativa descriptiva del desarrollo de toda interaccion y posteriormente un analisis por campos para
caracterizar su evolucion y las producciones logradas a través del desarrollo de la actividad.

Finalmente en el capitulo 7 se presentan las conclusiones y perspectivas; en este espacio abrimos un
nuevo canal de didlogo y reflexidn en torno a los resultados. Establecemos nuevas relaciones entre
los tres casos analizados y volvemos a los referentes tedrico-metodoldgicos para llegar a una
comprension mas profunda de los contextos CLIL. Ratificamos la complejidad que caracteriza este
tipo de escenarios educativos. Asimismo abrimos nuevos y posibles caminos para mejorar su
comprension.



CAPITULO 1

PLANTEAMIENTO
PROBLEMA






Capitulo 1 : Planteamiento del Problema

Una sonrisa luminosa aclaré sus ojos bordeados de obscuro y alargé sus largos
labios.
-iLos griegos! -dijo otra vez- Kyrios! iPalabra refulgente! Las vocales que no
conocen los semitas y los sajones. Kyrie! La racionalidad del intelecto. Yo deberia
dedicarme al griego, la lengua de la mente. Kyrie eleison!

(Joyce, 1994)

Comprender las practicas de alfabetizacidn cientifica desarrolladas en el contexto escolar, ha sido
uno de los principales propdsitos de la investigacién en la didactica de las ciencias. Orientados por
este propdsito realizamos esta investigacion cuyo interés radica en la comprensidn de los procesos
de formacidn inicial del profesorado de ciencias desarrollados en contextos multilinglies. Dichos
contextos promueven una ensefianza que integre el aprendizaje del contenido disciplinar (ciencias),
del contenido pedagdgico (didactica de las ciencias) y de una lengua extranjera (inglés).

1.1 Puntos de partida: origen, contexto y delimitacion del objeto de
estudio

e Origenes

Los requerimientos que una sociedad globalizada les demanda a todos los sistemas educativos, son
cada dia mayores. Para el caso de la Unidn Europea, una de las demandas surgidas desde su
consolidacion, consiste en la promociéon del multilingliismo. Esta iniciativa se basa en la consideracién
de que el conjunto de ambitos sociales son contextos multilinglies. En consecuencia, el dominio de
por lo menos tres lenguas es considerado como una de las competencias basicas que todo individuo
europeo debe adquirir en los espacios escolares durante el transcurso de su educacién basica
(Commission of the European Communities, 2007).

Como respuesta a esta demanda, las instituciones educativas en todos los niveles han desarrollado
nuevas metodologias de ensefianza, las cuales se caracterizan por disefiar escenarios de ensefanza
que promuevan aprendizajes integrados de un contenido disciplinar y una lengua extranjera. La
plataforma politica conocida bajo el acrénimo CLIL (Contend and Learning Integrated Learning) ha
sido una de las de mayor aceptacidn y difusidn en toda la comunidad europea.

Con relacién al caso especifico de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
Autonoma de Barcelona, en el afio 2002 la Comision de Docencia de la Titulacion de Maestro
Especialista en Lengua Extranjera propone que se implemente docencia en inglés de asignaturas no
linglisticas. Iniciativa que coincide con los planteamientos de la ensefianza integrada para la
promocién del multilingliismo. La primera fase para implementar esta propuesta consistiéo en una
prueba piloto, la cual estuvo determinada por criterios practicos relacionados con la disponibilidad
de los recursos humanos. Uno de los principales problemas para su implementacion consistié en el
nimero escaso de profesores capacitados para impartir este tipo de ensefianza’, por tanto, la etapa

Docentes que sean especialistas en una disciplina especifica y que ademas, tengan un dominio perfecto de la lengua
extranjera (en este caso del inglés) para poder impartir su docencia en inglés.



piloto inicié con una profesora impartiendo en Inglés la asignatura de Organizacion del Centro
Escolar.

Pocos afos después y con el crecimiento de las demandas y las politicas universitarias para la
adaptacion de los estudios al Plan Bolonia, la promocién de este tipo de formas de ensefianza se ha
convertido en un aspecto prioritario (Masats et al., 2006). En el afio académico 2004-2005 estas
iniciativas se concretan en la creacion de un grupo interdisciplinario e interdepartamental de
profesores decididos a sumarse a la experiencia de impartir sus cursos en inglés’.

Es precisamente en este afio académico 2004-2005, cuando una de las profesoras del Departamento
de Didactica de las Matematicas y de las Ciencias Experimentales se suma a esta iniciativa y asume el
reto de impartir el curso de Didactica de las Ciencias en Inglés bajo la politica linglistica CLIL. Este
hecho constituyd el origen de lo que hoy representa nuestro objeto de estudio.

La principal implicacién de haber asumido este tipo de ensefanza integrada consistid, en afiadir una
capa de complejidad mas a los procesos de formacion inicial del profesorado, es decir, pasar de un
escenario educativo en el que los propdsitos giraban en torno a aprender ciencias y aprender la
didactica de las ciencias, a otro, en el cual ademas de estos dos, se promueve el aprendizaje de una
lengua extranjera.

Dicho reto se ha afrontado desde dos planos principales: la docencia y la investigacion. A partir de los
cuales establecemos un proceso constante de reflexién y comprensién de las practicas que nos
permita una mejora de las mismas. Es asi como a partir del afio 2007 comenzamos de manera
progresiva el desarrollo de esta investigacion.

e (Contexto y delimitacion del objeto de estudio

La investigacién se desarrolld en la Universidad Auténoma de Barcelona (Facultad Ciencias de la
Educacidn), dentro del curso de Didactica de las Ciencias. Dicho curso formo parte de la Titulacién de
Maestros Especialidad Lengua Extranjera en el afio académico 2007-2008. El grupo estuvo
constituido por 55 estudiantes en su mayoria provenientes del bachillerato y con conocimientos
generalistas tanto de las ciencias como del inglés.

Las actividades de este curso se organizan tomando en consideracidn tres enfoques que orientan los
procesos de ensefianza y de aprendizaje: a) para aprender ciencias, un enfoque basado en la
modelizacién cientifica desde una vision modelotedrica; b) para aprender la didactica de las ciencias,
se promueve la reflexién sobre la didactica a partir de la visién socioconstructista; y, c) para aprender
la lengua extranjera, se recurre al enfoque comunicativo funcional.

Las interacciones desarrolladas en este contexto y bajo estos enfoques, han constituido el objeto de
interés para el desarrollo de la investigacion. Para la comprensién de dichas interacciones hemos

? Esta iniciativa se concretiza en la solicitud de un proyecto de innovacidn docente (MQD) coordinado por la profesora que
habia iniciado con la prueba piloto de este tipo de ensefianza integrada en la cual participan profesores de los distintos
departamentos tales como: Didactica de las Matematicas y de las Ciencias Experimentales, Filologia Inglesa y Germanistica,
Pedagogia Aplicada y Didactica de la Lengua, de la Literatura y de las Ciencias Sociales.



disenado distintas estrategias metodolégicas las cuales nos han permitido un acercamiento
progresivo a través del cual se han llegado a caracterizar sus principales dinamicas.

1.2 Primeros acercamientos al objeto de estudio

Partimos de la consideracidon de que los contextos CLIL para la formacidn inicial del profesorado de
ciencias constituyen escenarios educativos complejos; esto implica que sus actividades promueven el
logro de propdsitos enfocados a tres procesos que ya por si mismos presentan alto grado de
complejidad: aprender ciencias, aprender didactica de las ciencias y aprender una lengua extranjera
en procesos simultaneos y sucesivos.

A partir del afio académico 2006-2007 iniciamos con una pequeia investigacion la cual delimitd
como objeto de estudio las producciones escritas de los estudiantes, en especifico, las narrativas
experimentales que realizaban como producto de las practicas de laboratorio. Dichas narrativas,
escritas en Inglés, tenian una doble finalidad; por una parte facilitar los procesos de modelizacion
cientifica y por otra, promover las competencias comunicativas para el aprendizaje de la lengua
extranjera.

El estudio realizado en torno a dichas narrativas nos permitid identificar algunas de sus ventajas para
el logro de los propdsitos del curso. Dentro de los hallazgos mas relevantes de esta investigacion
podemos mencionar que: a) la producciéon de narrativas en inglés constituye una de las formas
textuales mas valiosas y completas para explicar la relacion y comprender los fendmenos del entorno
natural y social; b) su realizacién enriquece el desarrollo de habilidades para la escritura de una
nueva lengua (en este caso inglés), asi como para la comprensién del contenido; y c) la narracion del
fendmeno es a su vez un medio que refleja la forma en que los futuros maestros van construyendo
su identidad como docentes de ciencias (Ramos y Espinet, 2007a; 2007b; 2007c).

Con base en estos resultados y con el interés de profundizar en la comprension de este tipo de
contextos, en el aflo académico 2007-2008 pasamos del andlisis de las producciones escritas al
analisis de la interaccidn. En consecuencia recurrimos al uso de las video grabaciones para rescatar
las interacciones del estudiantado cuando discuten en pequefios grupos e intentan construir el
modelo de ser vivo a través de la actividad experimental de la germinacion de semillas. En este caso,
nuestros propdsitos generales fueron: a) conocer y caracterizar los procesos de modelizacion
cientifica desarrollados; b) identificar, en las interacciones comunicativas, los momentos que
contribuyen a la construccion de un modelo de ser vivo mas completo y complejo; e, c) identificar las
principales implicaciones que tiene la incorporacion del inglés en los procesos de modelizacién
cientifica.

Cabe sefialar que para esta investigacion no se retomaron los aspectos relacionados con el aprender
a ensefiar ciencias (propdsitos en torno a la didactica de las ciencias), sino que nos centramos
Unicamente en el aprender ciencias y lengua extranjera.

A partir de un analisis basado principalmente en las transcripciones de los videos de dos Equipos de
estudiantes, pudimos conocer algunas caracteristicas relacionadas con el logro de los propdsitos
sobre el aprendizaje de las ciencias y de la lengua extranjera. No obstante en este andlisis soélo
retomamos aquellos momentos de la interaccion que consideramos de mayor riqueza en la
construccion de un modelo de ser vivo mas completo y complejo. De la misma manera analizamos



aspectos generales sobre las principales implicaciones que tiene la incorporacién del inglés como
lengua vehicular en los procesos de modelizacidn cientifica.

Con la realizacion de este andlisis, logramos hacer aportaciones en dos dmbitos principales; por una
parte y en torno al aprendizaje de las ciencias basado en la modelizacién cientifica, identificamos que
las dinamicas seguidas por cada uno de los Equipos varian en relacidn con aspectos tales como: la
apertura y competencias para observar, hablar y discutir los hechos; capacidad de clasificar,
comparar y cuantificar; y sensibilidad a las diversas manifestaciones del fendmeno. Asimismo se
reconoce que la busqueda de explicaciones para los fracasos o errores, fue una estrategia que
enriquecié de manera significativa la construccién del modelo. En lo que se refiere al lenguaje de la
modelizacién identificamos un comportamiento que va de menor a mayor potencialidad, es decir,
pasaron de las primeras percepciones del fendmeno de tipo descriptivo a un lenguaje mas potente
integrado por preguntas, explicaciones y generalizaciones.

Por otra parte y con relacidn a las implicaciones que tiene el aprendizaje del inglés integrado al
aprendizaje de las ciencias, la investigacidn permitid identificar que la incorporacidon de una lengua
extranjera enriquecio los procesos modelizacién, dado que cuando los estudiantes tuvieron que
representar sus ideas en inglés se vieron en la necesidad de reflexionarlas con mayor profundidad en
sus lenguas maternas. El catalan y el castellano quedan como lenguas puentes en la construccion de
las explicaciones, es decir, las primeras representaciones (generalmente orales), se realizan en estas
lenguas para después ser re-construidas y escritas en inglés (Ramos y Espinet, 2008a; 2008b; 2009a;
2009b; 2009c; Espinet y Ramos 2009).

Alentados por este tipo de resultados pero a su vez, reconociendo que sélo constituian un primer
acercamiento a la complejidad de las dindmicas de interaccion en este tipo de contextos,
replanteamos los propdsitos y construimos lo que finalmente constituyé el objeto de estudio de la
presente investigacion.

1.3 Hacia una mejor comprension de las interacciones en contextos CLIL
para la formacidon inicial del profesorado de ciencias: propositos y
preguntas de investigacion

A partir de estos trabajos antecedentes y con la finalidad de profundizar en la comprensidn de las
dindmicas de interaccidn, reformulamos algunos aspectos tedrico-metodoldgicos. Entre las
principales modificaciones mencionamos las siguientes:

e Para el caso de los datos, la muestra se incrementd de dos a tres equipos de analisis.
Asimismo se analizé del desarrollo total de la actividad, es decir, mientras que en la
investigacion previa se habia analizado sélo la parte en la cual los estudiantes discutian en
torno al fendmeno estudiado, ahora se analizan ademas las interacciones a través de las
cuales los futuros profesores reflexionan en torno a las implicaciones de la actividad en su
futura labor como docentes.

e Enlo que se refiere a las estrategias de analisis de datos, el principal cambio consistié en el
paso de un anadlisis basado en las transcripciones, a un analisis acompafiado entre el video y
su transcripcién correspondiente. De igual manera pasamos de un analisis focalizado en el
cual se seleccionaban sélo los momentos “claves” de la interaccidon, a un andlisis longitudinal
de todo su desarrollo.



e Finalmente el principal cambio en la investigacién lo constituyd la incorporaciéon de una
perspectiva sociocultural que orientara la problematizacion, el analisis y la interpretacion de
las interacciones estudiadas.

Con relacidn a este ultimo punto, queremos destacar que nuestra decision en torno a la utilizacién de
una perspectiva sociocultural, se basa principalmente en su potencialidad para la comprensidn de las
interacciones de los individuos dentro de las distintas esferas sociales de participaciéon- que
denominamos campos. Para el caso especifico de la investigacidon en el campo de la didactica de las
ciencias, encontramos una linea de estudios bastante consolidada que opta por la utilizaciéon de
enfoques y perspectivas socioculturales para explicar y comprender las realidades educativas.

Esta perspectiva explora las ciencias y la educacién cientifica como formas de cultura representadas y
desplegadas (enacted) en una variedad de campos que son formal o informalmente constituidos
(Roth y Tobin, 2006, p.1). Por tanto, concibe la naturaleza social de dichas practicas y se interesa por
comprender las formas vinculantes de participacién entre lo individuo| colectivo mediante las cuales
se representa y actla en la cultura. Reconoce, desde su perspectiva, que las dindmicas de interaccion
que consolidan determinadas producciones culturales se debaten y encuentran la explicacién de su
origen y evolucidn en las capas mas finas y complejas de la actividad humana. Para ello proponen un
enfoque dialéctico el cual parte de la consideracidon de que la participacion de los individuos puede
comprenderse a partir de la relacién dialéctica entre la estructura y sus capacidades de accidn
(structure[agency).

A partir de las aportaciones de esta perspectiva consideramos los contextos CLIL para la formacién
inicial del profesorado de ciencias como espacios sociales de produccidn cultural cuyos procesos
formativos constituyen formas de representacién y actuacion de la cultura que se despliegan en los
siguientes tres campos: de la ciencia, la didactica y la lengua extranjera. En estos procesos, cada
campo provee y demanda un uso especifico de recursos, por tanto, el agente se ven en la necesidad
de desplegar sus capacidades de accion (agency) para el logro de las metas (producciones culturales).
Cada campo por tanto, es producto de una serie de tensiones tanto en su interior como con el resto
de campos con los que comparte y configura el espacio social.

En sintesis, partimos de la siguiente proposicién: indagar las tensiones y dinamicas, al interior y entre
campos, hace posible analizar la complejidad de sus producciones culturales; los procesos que se
representa y despliegan en los contextos CLIL muestran un plano analitico enriquecido para volver a
pensar la formacién inicial del profesorado de ciencias, respecto de la modelizacion y de la didactica
de la ciencia; por tanto, la comprension de las tensiones, dinamicas, producciones culturales, e
interaccion plurilinglie configuran nuestro objeto de estudio.

1.4 Preguntas de investigacion

Finalmente y tomando en consideracién que: a) las practicas que caracterizan los procesos de
formacioén inicial del profesorado de ciencias constituyen formas de representacion y actuacién de la
cultura (cultural enactment) y éstas se despliegan en los campos de la ciencia, la lengua extranjera 'y
la didactica; y b) que dichas practicas son producto de una serie de relaciones dialécticas en y entre
dichos campos cuyo origen principal consiste en las capacidades de accién entre los agentes y la
estructura; planteamos las siguientes preguntas.



Pregunta general de investigacion:

¢Como se construyen significados (entendidos como producciones culturales) a través de la
interaccion en contextos CLIL para la formacion inicial del profesorado de ciencias?

Preguntas especificas:

Para comprender la configuracién del campo de la ciencia nos preguntamos:

¢Como se despliegan las capacidades de accion de los estudiantes frente a una actividad de
modelizacion cientifica que promueve la construccion del modelo escolar de ser vivo?

e (iCébmo evolucionan los procesos de modelizacion cientifica a través de la interaccidn,
mientras los estudiantes construyen el modelo de ser vivo?

e iQué acciones discursivas dan cuenta y caracterizan dicha evolucion?

e iCbébmo evoluciona el lenguaje de la modelizacion a través de las acciones discursivas y qué
caracteristicas tiene?

e iQué modelo de ser vivo llegan a construir?

Por su parte para el campo de la lengua extranjera nos planteamos lo siguiente:

¢Como se despliegan las capacidades de accion de los estudiantes para el aprendizaje de una
lengua extranjera mientras construyen el modelo de ser vivo?

e (iQué caracteristicas presenta el uso de las distintas lenguas (castellano, cataldn e inglés)
durante las acciones discursivas en la interaccién?

e (Como evoluciona el aprendizaje de una lengua extranjera a través de las acciones
discursivas durante el desarrollo de la actividad?

En tercer lugar para el campo de la didactica nos interesamos por comprender:

¢Como se despliegan las capacidades de accion de los estudiantes para el logro de los propdsitos
de la actividad que promueven el aprender a ensefnar ciencias?

e iQué tipo de acciones discursivas caracterizan el campo de la didactica de las ciencias?

e iCdodmo evolucionan dichas acciones y qué visidn sobre la didactica de las ciencias llegan a
construir?

Finalmente y para retomar las aportaciones obtenidas al indagar cada uno de los campos y dar
cuenta de la complejidad que integra nuestro objeto de estudio nos volvemos a la pregunta inicial y
la abordamos a través de dos cuestiones mas especificas:

¢Como se construyen significados (entendidos como producciones culturales) a través de la
interaccion, en contextos CLIL para la formacion inicial del profesorado de ciencias?

e (iCdomo se despliegan las capacidades de accidén de los futuros profesores de ciencias en y
entre cada uno de los campos que integran la estructura de un contexto CLIL para el logro de
las metas de la actividad?

e (Existe integracion de los campos? ¢ Qué caracteristicas presenta?
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Capitulo 2 Marco Tedrico

“Exigir que una comunicacion tenga certeza de ser entendida es confundir
comunicacion y saber, borrar la diferencia, desconocer la significancia de
uno-para-el-otro en mi, en un mi arrancado del concepto de yo que no se
mide por el ser y la muerte, es decir que se escapa de la totalidad y de la
estructura; en el yo reducido a si mismo dentro de la responsabilidad y
fuera de la historicidad fundamental.”

(Levinas, 1987)

2.1 Una perspectiva sociocultural para comprender e interpretar
contextos CLIL para la formacidn inicial de los profesores de ciencias

Con el propdsito de encontrar una mejor comprensién de nuestro objeto de estudio, buscamos
referentes tedricos alternativos que le otorgaran una mirada complementaria. No obstante antes de
iniciar la busqueda y seleccidn, nos detuvimos a reflexionar sobre qué implica para nosotros esta
“mejor” comprension; asi llegamos a la conviccion de que seria aquella que nos acercara y nos
permitiera descifrar las formas en que los individuos, a través de sus participaciones, construyen los
significados para comprender las dindmicas del mundo social. Lo cual dentro de los espacios
educativos nos lleva a considerar el analisis de las capacidades de accion puestas en practica para el
logro de las metas propuestas en cada una de las sesiones de clase.

Para el caso especifico de la investigacion en la didactica de las ciencias podemos identificar una linea
bastante consolidada cuyo interés radica precisamente en estudiar y comprender las practicas de
alfabetizacidn cientifica desarrolladas en las aulas, como formas de representacion cultural (Swell,
1999; Tobin, 2009) y el aprendizaje como “... a by-product of purposeful participation in collectively
motivated already existing activity systems” (Roth et al., 2008; Van Eijck, 2009). Estos planteamientos
generales tienen detrds toda una serie de conceptos tedricos que constituyen el marco de
interpretacion. Dicho marco esta integrado principalmente de aportaciones de la teoria social y
cultural (sociologia cultural).

Dada la amplitud y riqueza conceptual de la sociologia cultural, asi como las distintas posibilidades de
interpretacion que pueden tener determinados conceptos a continuacion abordaremos aquellos que
constituyeron la plataforma tedrica basica de la investigacion.

2.1.1 Una aproximacion al concepto de cultura

Si nuestro planteamiento general establece como punto de partida que los procesos de ensefianza y
aprendizaje de las ciencias son (y pueden ser investigados) como formas de representacion cultural,
entonces un aspecto imprescindible consiste en presentar las caracteristicas principales que definen
el concepto de cultura.

El concepto de cultura siempre ha estado en medio de una polémica cuyo origen radica en la forma
de explicar la construccion de significados. De manera general la construccién de significados se
aborda a partir de las relaciones establecidas entre la cultura y la capacidad de accion de los
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individuos. Dichas relaciones se pueden explicar en tres visiones diferentes: una visidon determinista,
otra visién mas dinamica y de transformacién, o finalmente desde una que implica una tension
dialéctica entre las dos anteriores. Para el primero de los casos la percepcién de cultura asume que
toda accién humana es gobernada y queda configurada por los medios y esquemas que le rodean, es
decir, plantea una visidon determinista de la actividad de los individuos. La identificacidn de lo radical
y por ende limitante de esta vision para explicar las manifestaciones tan complejas de los
comportamientos y patrones humanos, condujo a la busqueda de nuevos marcos explicativos que
permitieran una comprension mas real y completa de los fendmenos sociales. Como consecuencia
surgen nuevas visiones (dos y tres) que plantean relaciones mds dinamicas que reconocen la
capacidad de transformacién de los agentes asi como las tensiones propias de dichas dinamicas.

A partir de estas tres formas de interpretar la construccién social de significados retomamos
aportaciones de la segunda y tercera vision. De la segunda, valoramos el reconocimiento de los
individuos como agentes capaces de transformar sus entornos sociales y no como simples
reproductores de las estructuras. Y de la tercera visién, destacamos que dichas transformaciones
sociales, son producto de las tensiones y luchas constantes entre lo determinante y las posibilidades
de accion que tienen los agentes. Cabe sefalar que no todas estas relaciones o tensiones llevan a la
transformacion sino que se la reproduccién también forma parte de estos mecanismos. Es
precisamente esta coexistencia de dindmicas de reproduccién|transformacién la que permite que los
agentes movilicen las estructuras.

Bajo estas consideraciones, la busqueda de formas de pensamiento tedricas que se sustenten en una
visién sistémica y dinamica de las interacciones entre la cultura, la estructura social y los agentes
participantes, ha sido una tarea permanente no sélo para la sociologia sino para todas aquellas
disciplinas interesadas por explicar este tipo de relaciones.

En congruencia con esta vision dinamica y compleja, una de las formulaciones sobre el concepto de
cultura que mayor influencia y trascendencia han tenido dentro de la antropologia y la sociologia, es
la propuesta por Geertz (1973); quien la define como un sistema de concepciones heredadas vy
expresadas a través de formas simbdlicas mediante las cuales la gente se comunica, perpetia y
desarrolla su conocimiento sobre la vida, y sus actitudes hacia ella. Asimismo destaca el aspecto
social, al describir la cultura como publica, dado que la construccidn de significados y de sistemas de
significado® es necesariamente colectiva. El valor de esta propuesta radica en gran medida en su
capacidad de expresar la complejidad de las dindmicas sociales al describirlas como procesos
colectivos de construccion de significados.

Por otra parte, Swidler (1986) argumenta que la relaciéon entre la capacidad de accidén y la cultura
debe considerar que:

3Desde esta vision de cultura, un sistema de significados se puede definir como “a set of relationships between one group
of variables (like words, behaviors, physical symbols, etc.) and the meanings which are attached to them. Relationships in
meaning systems are arbitrary. However, when a society agrees upon certain relationships between a certain class of
variable (like words or behaviors) and their meanings, a system of meaning is established. Language is perhaps the most
formal of human meaning systems. At the same time, we all know what it means to wink at someone or to give someone
"the finger"; this suggests that human behavior, like language, can be a part of a complex and established system of
meaning. (Geertz, 1973).
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a) La accidn ejercida por los individuos no es Unica ni esta aislada, sino integrada dentro de
grandes conjuntos denominados “estrategias de accién”.

b) La cultura no pude ser definida como un sistema unificado que impulsa y determina la
accion, sino como algo que se modifica, se produce y reproduce constantemente. En
consecuencia,

c) La cultura, consiste en un equipo de herramientas o repertorio del cual los actores
seleccionan y crean diferentes piezas para la construccion de nuevas lineas de accién. Las
capacidades que desarrollan los sujetos dentro de un contexto pueden ser reapropiadas y
alteradas dentro de nuevas circunstancias. Por tanto, la cultura juega un papel central en el
cambio social contemporéaneo.

En sintesis, si la intencion del investigador es analizar las formas en que se representa la cultura
como minimo debe observar detenidamente relaciones entre:

El contexto o situacion social donde se representa la cultura.

La actividad y metas a lograr

La participacion de los individuos en el logro de dichas metas (individuo | colectivo).

La capacidad de accién en relacién con el uso de los recursos disponibles

2.1.2 Las formas de representacion cultural desde una vision dialéctica

El reconocimiento de la complejidad de las practicas sociales (entre ellas las educativas) pone en tela
de juicio todas aquellas concepciones de cultura cuya busqueda esté orientada a la explicacion de
una estabilidad social inexistente. Roth (2006), describe esta situacidon de la siguiente manera:

“A stable conception of culture is not very useful and fails to describe cultural dynamics, such as
the emergence and proliferation of new practices and new literacies. Here, a dialectical concept of
culture does a much better job of describing and explicating what happens in, e.g. real science
classrooms, and in society more generally. In a dialectical approach, culture is not merely what an
anthropologist can observe, the practices and artefacts in use. The current state of a culture is
given by the totality of practical actions currently viewed as possible by its members” (Roth, 2006:
385).

En consecuencia el mismo Roth (2006) reconoce que al optar por esta visiéon de cultura se deberan
tomar en consideracion, las siguientes implicaciones: a) la cultura o las representaciones culturales
siempre excederan la suma total de las acciones observables y de los artefactos. Es decir, cada vez
que surge una nueva tecnologia, instrumento, herramienta o dispositivo, podemos observar el
surgimiento de nuevas practicas y formas culturales (ej. la alfabetizacién) que los disefiadores no
habian planeado o disefiado explicitamente; b) las acciones de los participantes no sdélo reproducen
la cultura, sino también, en sus producciones concretas, crean recursos para usos posteriores y asi
amplian sus posibilidades de accién. Es este mecanismo de la no-repeticién y de las multiples
posibilidades de accién que sostiene la dindmica de la cultura y permite que evolucione
continuamente, aunque esto no siempre se perciba de inmediato; c) la cultura es un concepto
dialéctico, porque las posibilidades de una accidon universal y generalizada, siempre son las
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posibilidades de accion de individuos concretos; y, d) cualquier préctica, al ser comunicativa, siempre
se encuentra inherentemente distribuida y es de caracter colectivo.

Identificamos que esta serie de planteamientos representan consideraciones indispensables para
quien decide investigar las practicas de alfabetizacion como formas de produccién cultural.
Finalmente consideramos que tras estos planteamientos surgen los primeros pares dialécticos que
constituyen la base para realizar un acercamiento desde un enfoque sociocultural a nuestro objeto
de estudio. Una posible representacion la hemos realizado en figura 2.1.

Use of resources (artifacts)

Dialectical

vision of
culture

o

Oportunity to
transfortmation

Goals and motives

Figura 2.1: A dialectical vision of culture

Asimismo una de las aportaciones de esta nueva visidon dialéctica de cultura es su apertura y
reconocimiento de las contradicciones, es decir, mientras algunas investigaciones etnograficas estan
orientadas en la identificacion de tendencias y patrones recurrentes, esta vision considera
indispensable el analisis de las relaciones entre las dos entidades: la regularidad y las
contradicciones. Bajo esta visidn los casos discrepantes o contradictorios no sélo sirven para ratificar
la norma sino que representan la posibilidad de transformarla.

La vision de cultura de Sewell (1992; 1999) comparte profundamente la vision dialéctica para la
explicacion de las dindmicas sociales; asume que estas dindamicas pueden ser explicadas utilizando
dos entidades diferentes pero pertenecientes a la misma categoria, las cuales aunque parezcan
opuestas y contradictoras resultan necesarias e indispensables para la explicacion de un fendmeno
social determinado. Vista asi, la cultura puede pensarse simultdneamente como un sistema y una
practica, es decir, como sistema semidtico de signos y significados y como practicas culturales que
utilizan simbolos culturales. En consecuencia reconoce que el sistema cultural es contradictorio, poco
coherente, conflictivo y sujeto a cambio (Sewell, 1992). Asi concluimos que la participacion social de
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los individuos se manifiesta tanto en patrones regulares como contradictorios, y es la relacidn
dialéctica entre ambos, la que origina las formas de produccién cultural. Considerar estos aspectos
de la cultura es muy importante, sobre todo (como veremos mas adelante) para abordar el estudio
de la capacidad de acciéon de los agentes a través del uso que haga de los recursos.

2.1.3 Caracteristicas e implicaciones de las relaciones dialécticas entre
entidades sociales

El término dialéctica puede remitirnos a diversos planos y funcionalidades los cuales, por mencionar
algunos, pueden ir desde los circunscritos a la retérica, a la reflexion filoséfica, o a la aplicacién
instrumental metodoldgica. Debido a esta diversidad delimitaremos las caracteristicas principales
que caracterizan la visién y aplicabilidad que tuvo dicho término en el desarrollo de la investigacion.

En nuestro caso recurrimos al concepto de dialéctica y lo utilizamos con una doble finalidad: por un
lado, como manera de pensamiento, es decir, un punto de partida para observar las realidades
sociales; por otro, como instrumento de analisis e interpretacion de dichas realidades.

Para el primero de los casos, como forma de pensamiento y en congruencia con los planteamientos
anteriores sobre la cultura, recurrimos a una vision dialéctica de las interacciones sociales la cual se
caracteriza principalmente por:

e La esencia de la relacion entre pares dialécticos cuya existencia es irreductible, por ejemplo:
agente|estructura, individual | colectivo, reproduccidn |transformacion.

e (Cada entidad presupone la existencia de la otra, es decir, co-existen.
e Ambas integran a su vez una unidad, el todo.

e Son teorizadas como diferentes entidades pero de la misma categoria.

”ou o,

e Estdn relacionadas por conexiones y visiones inclusivas tales como: “ambas”, “y”; alejandose
de exclusiones como “este” o “aquel”.

Esta vision dialéctica que constituye toda una forma de pensamiento la utilizamos a su vez como
instrumento analitico, principalmente para poder identificar, comprender y teorizar las tensiones o
los antagonismos presentes dentro de la interaccion de los participantes. En consecuencia otorga
importancia y reconoce que las posibilidades de transformacién de las practicas sociales también se
sustentan y producen cuando aparecen situaciones que podriamos denominar de movilizacién del
estado original. Por ejemplo, cuando los individuos enfrentan e identifican incertidumbres, errores,
contradicciones, dificultades, ambigliedades, etc. Por tanto, para explicar los mecanismos de
transformacidn social es necesario identificar no sélo las situaciones comunes o los patrones de
comportamiento sino aquellas que pudieran considerarse como nuevas, extraias o dificiles. Ello nos
proporcionara una vision mas completa y compleja de las realidades estudiadas.

Consideramos que un enfoque dindmico y dialéctico de la cultura nos permite comprender que el
verdadero propdsito de la educacién debe ser la utilizacion de los artefactos e instrumentos
existentes, asi como su extension para ser utilizados dentro de nuevas formas. Lo cual da cuenta de
nuevas formas de alfabetizacion cultural (Roth, 2006).
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Una vez planteada nuestra visidon sobre cultura y de produccién cultural, nos vemos en la necesidad
de recurrir a otro tipo de referentes tedricos cuya funciéon permita contextualizar y proporcionar
criterios para la delimitacion de las realidades sociales (especificamente escolares) en las cuales
analizaremos dichas formas de produccién cultural.

2.1.4 Los espacios sociales vistos como campos de produccion cultural

Dadas las multiples y cada vez mas complejas formas de produccién cultural ha sido necesario
recurrir a estrategias y conceptos que permitan estudiarlas de manera sistematica. Desde la
sociologia cultural, uno de los conceptos que ha facilitado esta tarea es el de campo social.

Desde la sociologia cultural el principal aspecto que permite identificar y determinar los campos
sociales se basa en la especificidad de sus producciones culturales. Esta nocion “permite romper con
las vagas referencias al mundo social -a través de palabras tales como contexto, escenario, medio,
trasfondo social, social background-. Asi cada campo “...tiene sus dominados y sus dominantes, sus
conservadores y sus vanguardias, sus luchas subversivas y sus mecanismos de reproduccién...[las
gue] se imponen a todos los agentes que entran al campo” (Bourdieu, 1988b, p. 144).

Una de las definiciones fundamentales sobre el concepto de campo es la propuesta por Pierre
Bourdieu quien los definié como:

“arenas of production, circulation, and appropriation of goods, services, knowledge, or status, and

the competitive positions held by actors in their struggle to accumulate and monopolize these

different kinds of capital. Fields may be thought of as structured spaces that are organized around

specific types of capital or combinations of capital” (Bourdieu and Wacquant, 1992, p. 97).
Sin embargo, el concepto de Bourdieu de campo fue construido originalmente para referirse a los
espacios sociales especificos donde los bienes (o mercancias) simbdlicos son producidos, consumidos
y clasificados de manera completamente auténoma. Para Bourdieu (1990), “la estructura del campo
es un estado de la relacion de fuerzas entre los agentes o las instituciones que intervienen. Esta
misma estructura, que se encuentra en la base de las estrategias dirigidas a transformarlas,...siempre
estd en juego.” (p. 136). Algunos ejemplos de los campos identificados y estudiados por Bourdieu son
la ciencia, la literatura, el arte, la economia y la educacion; en el estudio de las producciones
culturales de dichos campos este autor reconoce que “el capital cultural objetivado no existe y no
subsiste como capital cultural material y simbdlicamente actuante mas que en y por las luchas que se
desarrollan en el terreno de los campos de produccion cultural (artistico o cientifico)” (Bourdieu
1988, 225).

Basados en esta visidn, otros autores ha utilizado el concepto de campo definiéndolo como un sitio
de produccidon y representacidon cultural que estd basicamente constituido por estructuras —
incluyendo espacio, tiempo, metas, individuos, materiales y categorias sociales tales como edad,
género, raza, clase. (Tobin, 2009; Swell, 1992, 1999). Por su parte Swartz (1997) utiliza el concepto
para denotar las estructuras invisibles y subyacentes que configuran las practicas dentro de un
escenario. Dentro de la literatura se identifican alusiones a los campos tales como, subculturas,
comunidades o formas de vida, pero lo importante es recordar que todas éstas son arenas que
presentan conflictos y éstos son la base para la legitimacidén y el acceso a los diferentes tipos de
capital.

Es evidente la versatilidad que puede tener el concepto de concepto, por tanto y para fines de
nuestra investigacion hemos delimitado las siguientes especificaciones:
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a)

En primer lugar, definiremos e identificaremos los campos sociales principalmente por la
especificidad de sus producciones culturales, lo cual a su vez implica dar cuenta del tipo de
recursos y las formas de uso que demanda a sus participantes (agentes sociales).

Por otra parte, reservamos aquellas propuestas relacionadas con la delimitacién de un sitio
espacial y temporal para referirnos a un espacio social.

En consecuencia y relacionando estos dos conceptos, consideramos que, en un mismo
espacio social podemos encontrar la interseccién y coexistencia de varios campos sociales, es
decir, las interacciones de los agentes en un espacio y tiempo determinado, podran ir
configurando varias producciones culturales especificas.

La especificidad de esta produccidn cultural de cada campo social queda en gran medida definida por

las relaciones entre los agentes participantes y las formas de uso de los recursos (humanos vy

materiales) disponibles (Swell, 1999; Tobin, 2009), es decir, por la capacidad de accién de los

individuos. En consecuencia la estabilidad y dinamica de los campos sociales se puede explicar a

través de algunas de sus caracteristicas y propiedades principales, las cuales podriamos resumir en

los siguientes puntos:

a)

b)

c)

d)

e)

Los campos son definidos por la actividad que en ellos se desarrolla (representa), y dicha
actividad siempre esta relacionada con determinadas metas y motivos.

Dado que un campo es un sitio de produccién cultural especifico, forma parte de un espacio
social el cual posee limites tales como espacio y tiempo.

En el nivel micro, la especificidad de sus producciones, ofrece y demanda un repertorio de
recursos para ser utilizados por sus participantes.

Ningin campo existe de manera aislada sino que siempre forma parte de una serie de
“nidos” en y desde los cuales define su existencia. Asi, por ejemplo; el campo de la didactica
de las ciencias, es subsidiario del campo de la formacién ciudadana, de las politicas publicas
en materia de ciencia y tecnologia y éstas a su vez de la economia y del uso de una o varias
lenguas extrajeras en el marco de la Unidn Europea o de la globalizacién. Los campos tienen
facilidad para sufrir reducciones o ampliaciones, es decir, para subdividirse en otros menores
o bien crecer hacia esferas sociales de niveles macros, siempre y cuando se mantengan las
relaciones e interacciones entre ellos.

Como consecuencia de la anterior caracteristica, en el nivel meso, sus limites son porosos y
permeables, es decir, tienen flexibilidad para establecer relaciones y existe compatibilidad en
el uso de los recursos.

En sintesis, los campos tienen caracteristicas particulares que los delimitan y los hacen diferentes

entre si; pero el hecho de que estén anidados y que sus limites sean porosos hace posible un

intercambio y una fluidez constante de recursos entre ellos. Ademas la suma de estas caracteristicas

convierte a los campos en entidades sociales en las cuales se pueden reproducir, crear y/o

transformar las formas de representacion cultural.
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2.1.5 Aplicaciones del concepto de campo en la investigacion sobre la didactica
de las ciencias: algunos ejemplos

Bajo estas visiones que retoman referentes socioculturales, identificamos aquellas investigaciones
qgue han recurrido al uso del concepto de campo. En ellas su aplicacion tiene implicaciones de orden
tedrico y metodoldgico. De acuerdo con (Tobin, 2009) la determinacion del campo es una cuestion
de foco, por ejemplo, si la mirada del investigador focaliza en la clase de ciencias entonces el campo
puede ser una entidad teéricamente Util para iluminar las producciones culturales dentro de la clase.
Pero si la mirada y el interés se limitan a la participacidén de las mujeres, entonces el campo puede
ser considerado en términos de estos participantes, de su actividad y sus producciones. Esta
propiedad inherente al concepto de campo le concede un gran potencial de uso.

Dentro de las investigaciones desarrolladas en la didactica de las ciencias la utilizacion del concepto
de campo ha sido un referente fundamental para comprender la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias como formas de produccién cultural. Tal es el caso de Seiler (2002) quien intenta
comprender las formas de reproduccion social que se presentan dentro de las practicas escolares de
educacion cientifica. Para ello, parte de la consideracion de que muchas reformas curriculares no
consideran las necesidades, ni los contextos econdmicos, politicos y socioculturales de los
estudiantes y por tanto en lugar de proporcionarles herramientas para incrementar su capacidad de
accion reproduce formas de marginacion.

En particular estudia la situacién de estudiantes de bachillerato Africo-americanos en Philadelphia.
En su investigacién considera la clase como un campo compuesto a su vez de multiples campos.
Ademas y dadas las implicaciones que tienen las posiciones sociales de los estudiantes, aborda el
estudio de campos desde un nivel social macro representandolos de la manera que se muestra en la
figura 2.2

Mainstream, White American Culture

African American Culture

Underclass Culture

Urban Youth Culture

Figura 2.2: Propuesta de Seirler (2002) para representar campos sociales anidados

El diagrama representa la forma en que la cultura de los jévenes afro-americanos se encuentra
anidada dentro de otros campos sociales los cuales influyen y condicionan su actuacion. Reconoce
ademas que cada campo tiene instrumentos, estrategias y recursos Unicos pero que se pueden
transponer gracias a la porosidad de sus limites.

Otra forma de clasificar y estudiar los campos fue utilizada por Saran (2006) quien al estudiar el
efecto de los estereotipos positivos en los patrones de logros educativos de estudiantes Indios
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Asidticos en escuelas de Nueva York, reconocid que las experiencias escolares de los estudiantes
estaban mediadas ademas de por campos escolares, por su participacion en campos extraescolares.
Por tanto, considerd que para una explicacién mas completa del fendmeno estudiado era necesario
identificar las relaciones entre campos intra y extraescolares. Saran utilizd la representacién de la
figura 2.3.

Culture Production: Field with Porous Boundaries
AW, NI
él Home ’{7
3 ]I\J\‘a"\\/‘w '::. Languag c‘(‘ §
=7 ~ Class
< 7.2 %V N
> Debate Z4 OONN NW
% Team /\N% \'\Y’\ ]@W I//ZZ L i gl /
14 5.; |e|||]1|e ‘%_\ School 3 Sports Z
]/I./\.-’,\lr\JP = = Club {
%, & SR
A &1
W Y b,\\N\T\ T

Figura 2.3: Una forma de representar los campos con limites porosos (Saran, 2006).

2.1.6 Los recursos y sus formas de uso en y entre campos

Dar cuenta de la especificidad de las producciones culturales de los campos sociales, es una tarea
que implica analizar las formas en que los individuos organizan sus participaciones (agency) para
lograr determinadas metas, es decir, identificar como gestionan e implementan el uso de los
recursos. Swell (1992) clasifica los recursos en dos tipos: los no humanos (materiales) y humanos.
Dentro de los primeros se consideran todos aquellos objetos, animados o inanimados, naturales o
manufacturados. Por su parte, dentro de los recursos humanos se incluyen aquellos como la fuerza
fisica, la destreza, el conocimiento, etc. Ambos tipos de recursos se encuentran distribuidos de
manera irregular dentro de los campos y constituyen medios de poder dentro de las interacciones
sociales.

La capacidad de los individuos para hacer uso y movilizar los recursos pertenecientes a los campos
sociales se denomina agency, y representa el poder que tienen sus actos para conducir la vida social
(Tobin, 2007). Asi cuando el agente participa en los distintos campos se ve en la necesidad de
movilizar los recursos para lograr las metas. En estas acciones es posible identificar una gran
creatividad, al utilizar los recursos en nuevas formas en un mismo campo o bien al extender y
adaptar su uso original en otros campos. Esta capacidad de accidn (agency) es inestable y nunca se
puede predecir con exactitud hasta qué punto se pude transferir de un campo a otro. Swell (1999)
afiade que esta versatilidad de los agentes también se manifiesta en la capacidad de aplicar un
amplio rango de recursos diferentes e incluso incompatibles para tener acceso a otros de 6rdenes
heterogéneos. Ademas enfatiza en que la polisemia propia de algunos recursos (principalmente los
recursos semiéticos) como los simbolos, textos, entre otros, es otra caracteristica que contribuye a
explicar la diversidad de capacidades de accidn en los agentes.

Bajo estos planteamientos, el verdadero aprendizaje consistird en la habilidad que tenga el agente
para utilizar los recursos de un campo, asi como en la creatividad para extender y aplicar nuevos usos
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en otros campos. En este sentido, el aula de clase es uno de los campos sociales donde el uso de los
recursos resulta mas evidente ya que la mayor parte de actividades que ahi se realizan, tienen como
propdsito especifico ofrecer a sus participaciones posibilidades de uso de dichos recursos para el
logro de metas especificas.

De acuerdo con la perspectiva sociocultural, planteada a lo largo de este apartado, la alfabetizacidn
(incluyendo la cientifica) desarrollada en las aulas, implica que los individuos sean capaces de
producir, en interaccion colectiva, nuevas formas culturales y de comunicacién; asi como que
desarrollen su creatividad en el uso de nuevos recursos y en la expansién de los posibles campos de
aplicacion. Este tipo de situaciones siempre iran acompafiadas de nuevas contradicciones,
problemas, y desafios. Para enfrentar este reto “we will require new literacies the nature and
content of which is as indeterminate as that of the action possibilities that arise with novel cultural
productions (Roth, 2006, p. 393).

Para que las escuelas cumplan con su funcién educativa, es necesario convertir el aula de clase en un
espacio social cuyas caracteristicas y condiciones: a) permitan expandir la capacidad de accion de
todos sus participantes; b) promuevan producciones culturales especificas (diversas disciplinas), c)
desarrolle un sentido de solidaridad a través de la relacion individuo| colectivo. Por tanto, mientras la
escuela ratifique que sélo ella puede proporcionar producciones culturales especializadas mantendra
su valor y estatus social, su confianza y su poder de transformacion.

2.1.7 Uso del concepto de campo para describir nuestro objeto de estudio

Cerramos este apartado con la aplicacidn de los anteriores planteamientos en la descripcién de
nuestro objeto de estudio. En primer lugar, estableciendo un vinculo entre campo social y la
ensefianza y el aprendizaje de una disciplina, es decir, si un campo social se determina por la
especificidad de sus producciones culturales, consideramos que el enseiar y aprender una disciplina
es promover la produccion de saberes culturales especificos (ciencias, matematicas, lengua...).

En consecuencia, este tipo de referentes socioculturales nos permiten visualizar las aulas como
espacios sociales que promueven producciones culturales especificas. No obstante, la complejidad de
las dinamicas que originan dichas producciones culturales especificas, varia en funcidon de sus
propdsitos y los campos que en ellos coexisten. Por ejemplo, un curso en el cual los propdsitos giran
en torno a la ensefianza y el aprendizaje de una Unica disciplina lo consideramos como un espacio
social menos complejo que aquel en cuyos propdsitos se unen varias disciplinas y por tanto suponen
la interaccién constante de dos o mds campos de produccién cultural.

Las tendencias educativas actuales enfrentan el reto de transformar las aulas en espacios sociales
complejos, en los cuales se desarrolle la ensefianza integrada de varias disciplinas (diversos campos
disciplinarios) en un mismo espacio curricular. Es decir, cursos que promuevan producciones
culturales especificas y a la vez integradas. Nuestro objeto de estudio es una muestra de dichos
espacios sociales complejos ya que constituye una estructura en la cual, de manera simultanea, se
realizan producciones culturales de tres campos disciplinarles: ciencia, didactica y lengua extranjera.
Estos tres campos coexisten dentro de lo que denominamos un contexto CLIL para la formacién de
los futuros docentes de ciencias.

Cada uno de estos tres campos disciplinares demanda que los estudiantes pongan en practica
diferentes capacidades de acciéon para el uso de los recursos disponibles. Aunque también
reconocemos que algunos recursos son de uso comun a los tres campos. En consecuencia durante las
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interacciones los participantes van construyendo significados al interior y entre los tres campos
coexistentes.

Desde la vision dialéctica de cultura y la tensién propia de los campos, consideramos que las
producciones culturales en estos espacios son producto de multiples tensiones y negociaciones, dado
gue a la tensién propia de un campo se suma la que surge entre los otros dos. No obstante dichas
tensiones son las que crean y caracterizan los campos, asimismo su existencia asi como sus dinamicas
dependen de ellas.

Investigadores que han centrado su interés en este tipo de contextos ratifican su complejidad
describiendo que: “The complexity which characterizes classroom discourse as an object of research
interest makes it difficult to envisage a theoretical and/or descriptive framework which will do equal
justice to all aspects of the event” (Dalton-Puffer, 2007, p. 42)

Consideramos que un marco sociocultural como el que hemos planteado contribuye a la
comprensidon de dicha complejidad ya que el hecho de analizar tanto las producciones culturales
especificas de cada campo como las logradas entre ellos, tendremos una comprension local y global
del objeto de estudio; hecho que facilita su comprension.

Antes de presentar nuestra visién y la forma en que interpretamos cada uno de estos tres campos,
asi como sus dinamicas interiores y entre ellos, desarrollaremos los referentes tedricos que orientan
el disefio y la aplicacién de estas nuevas propuestas de ensefianza integrada las cuales dan origen al
curso dentro del cual se tomaron los datos para la investigacidn. Primero presentamos lo relacionado
con la didactica de las ciencias, en especifico, el uso de modelos y modelizacién cientifica escolar;
después abordaremos lo relacionado con la formacién inicial del profesorado de ciencias;
posteriormente presentamos un breve panorama sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lengua
extranjera, y por Ultimo las caracteristicas de la politica linguistica CLIL.

Finalmente y tomando en cuenta todos los planteamientos tedricos, cerraremos el capitulo con la
visién de cada uno de nuestros tres campos y sus dindmicas, con ello pretendemos dar cuenta de la
complejidad de nuestro objeto de estudio y la necesidad de un marco tedrico-metodolégico cuya
potencialidad nos permita dar cuenta de dindmicas de interaccion que caracterizan sus producciones
culturales.

2.2 Una vision de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias basada
en los modelos y la modelizacion

2.2.1 Promover la cultura cientifica a todos los ciudadanos: un reto permanente
para la didactica de las ciencias

Relacionarnos con el mundo y dotar de significado a los fendmenos que en él acontecen ha
representado a lo largo de la historia una de las principales actividades humanas para el desarrollo
social. Dentro de esta actividad, la ciencia ha desempefiado un papel de gran importancia dado que
su labor consiste en desarrollar una manera de pensar y de interactuar, la cual permite interpretar
cierto numero de fendmenos mediante un conjunto de conocimientos tedricos y practicos
sistematicamente estructurados.
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La evolucidn de la ciencia como actividad cultural humana y compleja asi como de sus usuarios y sus
productos se ha visto influenciada por el contexto histérico-social en que se ha desarrollado, pero sus
finalidades han permanecido unidas por la necesidad de describir, explicar, conocer, predecir y
significar los fendmenos del entorno. Estas finalidades y sus numerosos logros en la mejora de la
sociedad, le han otorgado a las ciencias un lugar privilegiado dentro del bagaje cultural de la
humanidad y en consecuencia del corpus de conocimiento que debe estar al alance de todos los
ciudadanos.

Este hecho ha planteado a los sistemas educativos retos permanentes que los lleva entre otras cosas
a buscar las mejores estrategias para que toda la poblacién pueda participar en la comprensién de
los hechos, practicas, conceptos, principios, teorias y modelos desarrollados por la ciencia; para
pueda hacer uso de ellos y mejor su calidad de vida. Ademas, en esta época de cambios y en este
cambio de época, aspectos como el desarrollo social acelerado, el incremento inmensurable de
conocimientos cientificos, el desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacidn, las
nuevas direcciones en las politicas educativas, el desarrollo de cada una de las disciplinas y la
tendencia hacia un didlogo disciplinar, entre otros, hacen de la ensefianza y del aprendizaje de las
ciencias un proceso sumamente complejo. Ya que demanda que el individuo integre una estructura
compleja de varios tipos de conocimiento, incluyendo las ideas de la ciencia, las relaciones entre
dichas ideas, las razones de estas relaciones, la manera de usar esas ideas para explicar y predecir
otro fendmeno natural y las maneras de aplicarlas en numerosos eventos. En sintesis, surge la
necesidad de desarrollar un entendimiento de lo que la ciencia es y lo que no es, de lo que puede y
no puede hacer y de cdmo puede contribuir a la cultura (Nacional Research Council, 1996) a través
de una relacion mas intensa con las practicas sociales, y en consecuencia de una disminucién de la
division entre el conocimiento cientifico abstracto y la participacion en la sociedad (Roth, Lee y Hsu,
2009).

El problema bdsico que se plantea la Diddactica de las Ciencias es cdmo ensefiar ciencias
significativamente, es decir, cdmo promover que la cultura cientifica generada a través de los siglos
pueda ser comprendida por la poblacidn, se sepa aplicar y se pueda continuar generando. Este hecho
implica, por lo menos, responder a preguntas como: iqué ensefiar?, éicuando ensenar? écémo
ensefiar? y écomo evaluar los resultados? (Sanmarti, 2002). A lo largo del tiempo se han emitido
multiples respuestas, las cuales se han materializado en practicas educativas que muestran una gama
de resultados diversa. Asi entre aciertos y desaciertos, entre diferentes visiones, enfoques, disefios y
estrategias, la didactica de las ciencias ha tejido su historia.

A partir de estos planteamientos, destinamos este apartado para describir los referentes teéricos
gue orientan nuestra visidon y nuestras practicas para la ensefianza de las ciencias, con la finalidad de
poder interpretar una parte de los procesos que integran nuestro objeto de estudio y de identificar
elementos que nos permitan mejorarlos.

2.2.2 Ciencia y ciencia escolar: diferencias y relaciones establecidas a través del
uso de modelos

Afrontar el reto de la alfabetizacion cientifica implica como punto de partida, detenernos en la
reflexion y el analisis de ciertos planteamientos que son trascendentales para su logro. Uno de estos

planteamientos consiste en identificar las diferencias y relaciones entre, el corpus de conocimientos
propios de la ciencia y aquellos que se seleccionan para formar parte del bagaje a ensefiar dentro de
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la educacion bdsica de los ciudadanos. Por ejemplo, hablar de la ciencia y del conjunto de
conocimientos cientificos nos remite a los producidos por las comunidades cientificas. Mientras que
al hablar del logro de una alfabetizacién cientifica implica poner los conocimientos cientificos —o
parte de ellos- al alcance de la sociedad; es decir, establecer un puente que permita el paso
(transposicidon) de la ciencia producida por los cientificos a la ciencia escolar (1zquierdo et al., 1999;
Izquierdo, 2007).

El marcaje de esta distincidon no implica el establecimiento de jerarquias entre un campo y otro, sino
que sienta las bases para valorar las particularidades de cada uno y a partir de ellas buscar sus ejes
vinculantes. Dado que nuestro interés se concentra principalmente en la ciencia escolar, queremos
profundizar en sus caracteristicas y sus aportaciones para la mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Desde hace poco mas de una década, un grupo de profesores-investigadores del
Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y las Matematicas de la UAB ha sumado
parte de sus actividades a la busqueda y aportacién de elementos que permitan:

a) otorgarle ala actividad cientifica escolar una base epistemolégicamente fundamentada; vy,
b) disefiar una ciencia que se aprende.

El primero de estos propdsitos nos remite a la reflexidon de las ideas a cerca de la naturaleza de la
ciencia que queremos ensefiar (Aduriz, 2005) y por tanto, constituye la base para abordar el segundo
objetivo (disefar una ciencia que se aprende). Una de las estrategias implementadas en la busqueda
de estas bases epistemoldgicas asi como de sus aplicaciones en la ensefianza de las ciencias, ha
consistido en analizar las formas que se han utilizado en la ciencia a lo largo de la historia para
organizar, construir y modificar sus producciones. En este sentido se reconoce que el uso de modelos
ha sido de trascendental importancia para el desarrollo de la actividad cientifica dado que permiten
conectar con los fendmenos y pensar en ellos para poder actuar. Dentro de la construccion del
conocimiento cientifico y en consecuencia del avance de la ciencia, los modelos han jugado un papel
central, dado que han abierto la posibilidad de simplificar y explicar cémo funciona el mundo real a
través del uso de entidades que permiten razonar sobre los fendmenos. Asi la modelizacién se ha
posicionado como una de las principales competencias de los cientificos ya que les permite crear
mediadores (modelos) para explicar las relaciones y los comportamientos entre la teoria y la
realidad. Es el reconocimiento de la potencialidad y las numerosas ventajas que a lo largo de la
historia de la ciencia ha representado el uso de modelos, la que nos lleva a interesarnos por su
aplicacion de dentro de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias.

Antes de profundizar en el uso y la construccién de modelos asi como en sus aplicaciones dentro de
la educacion cientifica, consideramos pertinente abrir un espacio para acotar (entre las multiples y
diversas) algunas de las principales definiciones que se le atribuyen al término de modelo.

2.2.3 Una aproximacion al concepto de modelo tedrico

La palabra modelo se ha convertido en simbolo de controversia debido a la gran polisemia que
presenta al menos en dmbitos como el cientifico y la educacidn cientifica. Si partimos de un contexto
general podemos identificar que el término “modelo” aparece con dos usos comunes contrapuestos:
a) para hacer referencia a un arquetipo, epitome o ejemplo paradigmadtico de algo, un caso,
concrecion o instancia representativas de una situacion general o abstracta, un canon a seguir, imitar
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o copiar; b) para definir una versién simplificada, réplica, esquema, disefio, imitacién o simulacién de
algo, que sdlo captura de manera simplificada algunos elementos centrales (Aduriz e Izquierdo,
2009).

La versatilidad del concepto trasciende y tiene mayores implicaciones, en dmbitos disciplinares como
la ciencia y la didactica de la ciencia, en los cuales, sus diferentes acepciones estan relacionadas con
la vision que se tiene de la ciencia y de la actividad cientifica (Sensevy, et al., 2008). Un aspecto
basico en el cual coinciden la mayor parte de definiciones en torno al concepto de modelo consiste
en: identificarlo como un sustituto o subrogado del sistema real que se esta estudiado (Espinet, et al,
en prensa). Asi para todos los casos el hecho de recurrir a esta sustitucion utilizando el modelo,
radica en la complejidad del sistema, la cual imposibilita su uso “natural” y demanda el uso de
representaciones cuyas caracteristicas rescaten lo esencial de dichos sistemas (Gilbert, 1991). Es asi
como los modelos actiian como facilitadores para el estudio y la comprensién del mundo natural.

Tomando en consideracion estas ideas basicas y comunes sobre lo que es un modelo, nuestro
objetivo por el momento, consiste en identificar desde la filosofia de la ciencia y en particular desde
la epistemologia, aquellas concepciones y usos en torno al concepto de modelo, para
posteriormente, profundizar en aquellas que resulten de interés y tengan valor para la ciencia
escolar. De acuerdo con la revisidn y el rescate realizado por Aduriz e lzquierdo (2009) y Espinet et al.
(en prensa), podemos ubicar la gran diversidad de conceptualizaciones y roles asignados a los
modelos dentro de tres grandes tradiciones filosoficas presentes a lo largo de la historia: a) iniciando
por el positivismo Idgico a mediados del siglo XX, desde el cual se postula el lugar protagdnico de las
teorias (theory-based view), dejando a los modelos como entidades derivadas e incluso subordinadas
de éstas, es decir, los modelos consistian en estructuras que cumplian los axiomas de la teoria
cientifica; b) posteriormente aparecen las visiones correspondientes a la nueva filosofia de la ciencia
en donde la influencia de Kuhn, quien en su afan por precisar la nocién de paradigma, enfoca la
atencién en una nueva idea de modelo, entendido como un constructo ejemplar: un modelo dentro
de un caso particular de una determinada disciplina; c) finalmente la concepcion semdntica de los
afios setenta y ochenta la cual enfatiza en el significado de las teorias mas que en su sintaxis, su
forma o estructura. Aqui los modelos son los constructos centrales para pensar acerca de la cienciay
constituyen la parte aplicativa de una teoria. Estos planteamientos constituyen la base de la visién
modelotedrica (model-based view).

A partir de estas tres grandes tradiciones y a las concepciones y usos que cada una otorga a los
modelos dentro de la actividad cientifica, nos centraremos en el andlisis de la tercera (concepcién
semantica) ya que dadas sus caracteristicas, representa una oportunidad para disefiar las actividades
cientificas escolares.

2.2.4 La vision semadntica de modelo tedrico y sus aportaciones para
fundamentar los modelos tedricos escolares

La valoracion de la potencialidad de los planteamientos provenientes de la vision modelotedrica de la
ciencia, asi como la utilidad que estos pueden tener dentro del disefio y la implementacién de
secuencias didacticas para el aprendizaje de los contenidos cientificos ha consolidado, toda una linea
de investigacion unida por la finalidad de disefiar una auténtica actividad cientifica escolar, una
ensefianza significativa de las ciencias, una ciencia escolar que se aprende (lzquierdo y Aduriz-Bravo,
2003; Develaki, 2007; Espinet et al., en prensa)
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Dentro de esta linea encontramos una serie de estudios desarrollados por algunos profesores-
investigadores del Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales de la UAB; quienes a
través de la vinculacion entre la docencia y la investigacion han logrado perfeccionar tanto los
sustentos tedricos como el desarrollo de procesos de modelizacidn para la enseiianza y el
aprendizaje de las ciencias. El disefio de la actividad que constituye el objeto de estudio de la
presente investigacién, comparte algunos de los planteamientos de esta vision modelotedrica los
cuales abordaremos en este apartado.

Una de las principales ventajas que identificamos en la vision modelotedrica de la ciencia, consiste en
la posibilidad de simplificar y explicar cdmo funciona el mundo real a través de un acercamiento al
estudio de los fendmenos que no se reduce a la memorizacidn, manipulacién y repeticién de
enunciados o leyes; sino que se traduce en la oportunidad para pensar y actuar sobre ciertos hechos
esenciales que han sido reconstruidos tedricamente para significar todos aquellos fenémenos del
entorno que presentan comportamientos analogos.

Giere, quien es uno de los principales representantes de esta nueva propuesta, concibe un modelo
tedrico como una entidad abstracta, no lingliistica, que se comporta como los enunciados o
proposiciones lo definen (Giere, 1992). En consecuencia, abre la posibilidad de incorporar cualquier
representacion subrogante, en cualquier medio simbdlico, siempre y cuando permita pensar, hablar
y actuar con rigor y profundidad acerca del sistema estudiado. Siguiendo esta vision Aduriz e
Izquierdo (2009) reconocen que en ella tienen cabida no sélo los modelos altamente abstractos mas
elaborados, sino también las maquetas, las imagenes, las tablas, los grafos, las redes, las analogias...
siempre y cuando tengan la potencialidad para habilitar a quien los usa, a describir, explicar, predecir
e intervenir.

El aspecto semantico de esta visén reconoce que lo mas importante de una teoria cientifica es que
adquiera su significado en el mundo y tenga utilidad para la interpretacién y explicacidon de los
fendmenos, es decir, que los conceptos permitan una relacién significativa entre mundo y teoria
(Giere, 1988; 1992). En este sentido los modelos no caen en posiciones extremistas que los valoren
s6lo como verdaderos o falsos, sino como entidades mds o menos ajustadas al mundo en ciertos
aspectos y para determinados propdsitos. Los modelos representan las entidades para pensar y
actuar, es decir, son: a) el medio a través del cual se realizan explicaciones y predicciones sobre los
fendmenos estudiados, se representan en sistemas, y se define su comportamiento una vez que se
cuestiona su valor de verdad (Koponen, 2007); b) una serie de reglas de juego (del hacer, del sentir,
del pensar y del decir) que han sido consensuadas por la comunidad cientifica y que relacionan las
ideas principales en un campo cientifico con sus ejemplos paradigmaticos (Izquierdo et al., 1999).

En sintesis, desde la vision semantica de las ciencias, podriamos destacar como principales
caracteristicas de los modelos, las siguientes:

e Focalizar en los aspectos semanticos, pragmaticos y retdricos del lenguaje mas que en la
estructura légica y formal.

e Las teorias cientificas no son Unicamente una coleccién de enunciados proposicionales, sino
también una coleccién de hechos que son interpretados por la teoria.

e Las teorias cientificas son un conjunto de modelos los cuales se convierten en los constructos
principales para la comprension del conocimiento cientifico.
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e Los modelos actian como mediadores entre lo que se dice y la experiencia.

e Existe un amplio rango de lenguajes igualmente validos para expresar los modelos cientificos.
(Izquierdo y Aduriz, 2003)

Son este tipo de caracteristicas de los modelos tedricos las que han permitido establecer vinculos
para desarrollar los modelos tedricos de la ciencia escolar; los cuales no son copias simplificadas de
los modelos cientificos, sino que, son construcciones nuevas y complejas en cuyos disefios se
consideran aspectos tales como la edad de los estudiantes, los propdsitos de la ensefianza de la
ciencia, la relevancia social del fendmeno que sera estudiado, la naturaleza del modelo cientifico,
entre otras. Asimismo estos modelos deben tener la potencialidad de que su estudio colectivo
permita poner en practica procesos de interaccion complejos tales como pensar, hacer y hablar (Arca
et al., 1997; Izquierdo, 2004; Espinet, et al., en prensa). En consecuencia, recurrir a actividades de
ensefianza basadas en el estudio de modelos y el desarrollo de procesos de modelizacién, contribuira
al logro de los objetivos generales de la educacion cientifica: aprender ciencia, aprender sobre la
ciencia y aprender a hacer ciencia (Justi, 2006).

Las actividades de modelizacidn cientifica escolar, se caracterizan por permitir que los estudiantes
desarrollen competencias cientificas mientras participan en la construccion de modelos tedricos
escolares, es decir, que a partir de la formulacién de buenas preguntas para la resolucién de
problemas y el trabajo experimental, asi como de la lectura de buenos textos y de la argumentacién
colectiva al interpretar los resultados de las intervenciones, los estudiantes logran dar sentido a un
conjunto de ‘hechos’ aparentemente diferentes entre si, pero que se pueden interpretar de manera
similar mediante las entidades propias de la teoria (Izquierdo et al., 1999).

Un aspecto mas que otorga relevancia a los modelos tedricos escolares es su autonomia y apertura
para toda la comunidad de estudiantes, asi como la oportunidad de que cada escuela desarrolle su
propio lenguaje, instrumentos y representaciones para facilitar el aprendizaje de los estudiantes y en
consecuencia la construccién del modelo.

2.2.5 Diversas formas de concebir e implementar la modelizacidon cientifica
escolar

Aungue no exista una linea divisoria entre el modelo y la modelizacién, el primero, generalmente nos
remite al constructo (entidad abstracta y “estable”) mientras la modelizacién nos lleva a un proceso
dindmico y complejo (construccion de modelos). En consecuencia y dado que el punto clave de
nuestra investigacion lo constituyen precisamente estos procesos de modelizacién, desarrollaremos
en este espacio los aspectos y las caracteristicas que asociamos con ellos. Esto siempre bajo la
consideracion de que las situaciones reales que les dan “vida” a través de la interaccién en el aula,
siempre superaran cualquier marco de referencia que pretenda interpretarlos.

Al igual que las definiciones sobre el término modelo varian en funcién de las visiones que se tengan
de la ciencia y de la actividad cientifica, las connotaciones que se le atribuyan a la modelizaciéon
dependerdn de la concepcidn que se tenga de modelo. Tanto en el campo de la ciencia como de la
educacion cientifica el proceso de modelizacion, requiere de acciones creativas por parte de sus
participantes; no obstante, lzquierdo (2004) puntualiza que la complejidad de la modelizacién es
mayor dentro del campo educativo. Dicha complejidad se debe en parte, a que los estudiantes o bien
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no conocen ni las teorias ni sus aplicaciones ni sus lenguajes o bien conocen los lenguajes de la teoria
pero no saben aplicarla. Asimismo esta autora representa y explica las diferencias de la modelizacidn
para cada uno de estos ambitos a través de una representacion como la mostrada en la figura 2.4.

Modelizacion Modelizacién

(maqueta) (mapa) Tedrica
Teoria
Fy
v
Hecho |+ » Modelo
Modelo » Hecho 1
ry
v v
Confirma |« * Previsidn Hecho 2 v
Hecho 3

Un experto contrasta un nuevo fendmeno Un ‘novato’ ha de ‘ambientarse’ en una
nueva cultura, aprender a preguntarse sobre
intuye que va a funcionar. A partir de este cantidades vy relaciones, intervenir

modelo puede hacer una prevision del

con un modelo tedrico que ya conoce o que

experimentalmente mediante nuevos

resultado de una determinada intervencién instrumentos que requieren nuevas maneras

experimental que va a realizar; si la prevision
segun el modelo coincide con el resultado
del experimento y si no hay ningln otro
modelo que pueda hacer la misma prevision,
el nuevo fendmeno se va a explicar

de actuar y que toman sentido en unos
modelos que aun no conoce; no tiene
autonomia para actuar y necesita de un
profesor que le guie en su actividad
cientifica. Lo primero que se va a tener que

hacer es presentar un determinado conjunto
de hechos y sugerir el modelo que va a
permitir establecer relaciones entre estos
hechos, mas abstractas que las que
explicarian detalles de cada uno de ellos
pero bien asentadas en la cultura cientifica y
capacidades cognoscitivas del alumnado.

Figura 2.4: Comparacion entre el proceso de modelizacién en la ciencia y el proceso de modelizacién en la
ciencia escolar (lzquierdo, 2004, p. 131)

Coincidimos en la complejidad de los procesos del proceso de modelizacion desarrollados dentro de
la ensefianza de las ciencias, no obstante diferimos en las concepciones asignadas a los estudiantes
en el sentido de verlos como novatos o como sujetos en desventaja, que necesitan del profesor
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“modelador” para poder construir el modelo. Consideramos que los estudiantes son sumamente
creativos y que lo importante es el disefio de escenarios que les permitan poner en practica sus
propios procesos de modelizacion. Dado en el interés que otorgamos a los procesos mas que al
producto final, profundizaremos en aquellos planteamientos de la modelizacién cientifica escolar que
nos permitieron a demdas de planear la actividad, interpretar los procesos de interaccidén
desarrollados por los estudiantes.

2.2.6 La modelizacion cientifica escolar basada en la vision modeloteorica

El mayor reto que enfrenta la ensefanza y el aprendizaje de las ciencias basado en modelos (vision
modelotedrica) consiste en el paso de la teoria a la realidad, del mundo de los modelos al mundo de
la experiencia, es decir, el paso de los modelos a su implementacién en el aula a través de la
modelizacién. Siguiendo con la linea sustentada por la visidn cognitiva y semantica del modelo
tedrico, el punto de partida antes de intentar definir lo que son los procesos de modelizacidn,
consiste en reconocer la imposibilidad de unificarlos. Es decir, dado que cada proceso de
modelizacién es Unico porque presenta caracteristicas muy especificas (estudiantes, nivel educativo,
fendmeno a estudiar, finalidades, implicaciones sociales, etc.,) sélo se pueden llegar a definir, a partir
de su caracterizacion, algunas orientaciones generales.

Con base en la literatura desarrollada dentro de la visidon basada en modelos podriamos en términos
generales decir que, la modelizacién es la accién de construir modelos a través de un constante ir y
venir entre el mundo fisico y las abstracciones que permiten representarlo de la manera mas
comprensible y retomando sus elementos esenciales. Seglin Develaki (2007), la modelizacidn de los
objetos esta basada en la abstraccién e idealizacién de propiedades especificas de dichos objetos; de
igual manera si nos referimos a la modelizacién de estructuras o comportamientos de sistemas de
objetos también se recurre a la idealizacidn de sus interacciones. En consecuencia y en un sentido
amplio la mejora o la aceptacion de modelos tedricos esta basada en el proceso de interaccién entre
las pruebas empiricas y su teorizacidn; proceso integrado por actividades de modelizacidn.

Bajo este mismo planteamiento y desde un marco epistemoldgico Sensevy et al. (2008), plantean la
modelizacién como la serie de relaciones sistémicas que se desarrollan a través de la interaccién
entre dos mundos (figura 2.5):

1. mundo de la experiencia, de los objetos y acontecimientos del dmbito material
2. mundo de las teorias y modelos, que se refiere a los aspectos tedricos y a modelos de las
situaciones materiales estudiadas.

Theory and models

4
<— —

»
"
r

Experimental field

Figura 2.5: Types of constraints of the modeling choice on the design of the activities. (Sensevy et al. 2008)
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En consecuencia y reconociendo la complejidad que implica el dar cuenta de cdmo se desarrollan
dichos procesos modelizadores en condiciones reales de ensefanza Sensevy et al. (2008) recurren a
nociones como maqguina nomoldgica, juegos del lenguaje y estilos de pensamiento para apoyar su
anadlisis. De esta propuesta nos interesa destacar algunos planteamientos, dado que los
consideramos trascendentales para el desarrollo y la investigaciéon de la modelizacidn cientifica
escolar: a) el reconocimiento de que la riqueza de los procesos de modelizacién es determinada a
través del sistema dindmico de relaciones que se puedan establecer entre el mundo de lo abstracto y
el campo experimental; b) la importancia que, dentro de estos procesos, le otorgan tanto a la
actividad experimental (enfoque neoempirista) como al lenguaje. Ambas entidades se establecen
como esenciales e indispensables tanto para el desarrollo como para la comprensién de los procesos
de modelizacién: es la actividad experimental la que otorga sentido a la teoria y ambas a su vez sélo
coexisten y evolucionan en y a través del lenguaje. En este sentido, el lenguaje evoluciona (es mas
efectivo) en la medida que explique mejor las correspondencias y las relaciones entre dichos campos.

Bajo este planteamiento identificamos el proceso de modelizacion como una dindmica constante de
creacion de modelos tedricos, que implica la reconstruccién de un hecho del mundo en un hecho
cientifico (lzquierdo y Aduriz, 2001), este proceso concibe el mundo material como un sistema
dindmico y de componentes causales (Marquez et al., 2006). En consecuencia la modelizacién
requiere de una vision compleja del entorno, la cual es posible desarrollar a través de observaciones
detalladas del entorno, de experimentos empiricos que nos lleven a la busqueda y el establecimiento
de relaciones entre las entidades que los componen.

Las implicaciones didacticas de estas visiones de modelizacidn llevan al disefio de escenarios capaces
de:

a) Poner un saber disciplinar al alcance de todos y desarrollarlo a través de actividades que
permitan a los estudiantes hacer uso de la mayor cantidad de recursos disponibles mientras
desarrollan las competencias socio-cognitivas involucradas con la construccion de la cultura
cientifica.

b) Propiciar que estas practicas de participacion colectiva permitan construir significados, los
cuales ademads de describir y explicar el mundo, lo transformen. Dado que no tiene sentido
ensefiar lo que no permite otorgar sentido.

¢) Promover la elaboracidén y valoracidn constante de hipdtesis a través del establecimiento de
relaciones entre el mundo de los fendmenos (ej. actividades experimentales) y su
representacion tedrica.

d) Facilitar la comprensidon y construccidn de significados de los fendmenos del mundo
mediante entidades tedricas (modelos) capaces de explicar varios fenédmenos que presenten
comportamientos similares.

Una revisidn general de las investigaciones que comparten experiencias sobre la ensefianza de las
ciencias (quimica, fisica, biologia...) a través de procesos de modelizacién permite identificar ciertos
aspectos en comun que caracterizan el disefio de las secuencias entre los cuales podemos identificar:

e Plantear una pregunta de investigacién o elegir un fendmeno (actividad experimental)
relevante
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e Permitir que los alumnos busquen respuestas o realicen el experimento y elaboren
explicaciones para explicar su comportamiento

e Incitarlos a que formulen hipédtesis que originen la necesidad de recurrir al uso de evidencias
para argumentar su validez

e Poder arribar a la formulacién de generalizaciones que formen parte de nuevas entidades
tedricas y se puedan aplicar a otros fendmenos que compartan comportamientos bajo las
mismas reglas de juego.

Finalmente reconocemos que tanto el desarrollo de los procesos de modelizacién en el aula asi como
su investigacién ha de considerar tres aspectos fundamentales: a) su relacidon con el conocimiento
cientifico experto; b) su relacién con el mundo fisico; y c) su relacidn con las interacciones entre los
participantes de la clase. (Acher et al., 2007).

2.2.7 Analizar el desarrollo de la modelizacion en clase a través del estudio del
lenguaje

Tomando como marco general el analisis realizado por Espinet et al (en prensa) consideramos de
suma importancia profundizar en el papel que tiene el lenguaje dentro de los procesos de
modelizacién. En este sentido, nos enfocaremos en definir nuestra visién del lenguaje y las
implicaciones que esta tiene para comprender los procesos de interaccion en el aula en los cuales se
desarrolla la modelizacién.

De acuerdo con Espinet et al. (en prensa), es posible identificar distintas concepciones y papeles
asociados al lenguaje dentro de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias y en especifico dentro
de la modelizacidn del mundo natural. En las ultimas dos décadas el lenguaje ha sido interpretado
desde dos visiones diferentes: a) como un medio o canal para transmitir informacion, independiente
del contexto y b) como un sistema interpretativo para dar sentido a la experiencia (Sutton, 1998). Es
hasta afios mas recientes cuando al lenguaje se le considera, como la principal herramienta para la
participacién (lenguaje como interaccién) dentro de las comunidades de practica (Carlsen, 2007). Es
decir, como un sistema interpretativo para la construccidn de significados a través de la accién y la
accion social.

De esta manera inclinarnos por una de esta tres visiones implica recurrir a los principales referentes
tedricos que la sustentan para posteriormente poder interpretar los procesos de modelizacién que
constituyan el objeto de estudio. En nuestro caso optamos y nos sumamos a las posturas que
sustentan que el lenguaje es interaccion, que representa una entidad cuya existencia no sélo radica
en las palabras sino en todos los modos de representacidn y participacién presentes en una situacion
determinada. Esta visidn del lenguaje abarca todo aquello que de cuenta de las formas de ser en el
mundo, formas de vida que se integran por actos, valores, creencias, actitudes, identidades, gestos,
posiciones corporales, palabras, procesos paralingtisticos, etc. (Gee, 1999; Roth, 2005).

Dos de las implicaciones que esta visidn del lenguaje tienen para la didactica de la ciencia asi como
para su investigacién consisten en:
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a) Considerar el aprendizaje de las ciencias (en especifico la modelizacién cientifica escolar)
como el proceso de aprender a hablar una nueva lengua (una forma de ser en el mundo) a
través de la participacion en las actividades sociales. Tal como manifiesta Roth: “think about
learning in terms of learning to speak a language by participating in speaking it (where the
mother tongue generally and the vernacular more specifically already constitute a linguistic
foundation) (Roth, 2009).

b) Focalizar la investigacion hacia el analisis de las interacciones sociales, las cuales dan cuenta
de la evolucidn del lenguaje cientifico de los estudiantes.

Nuestra investigacion asume estos planteamientos y analiza los procesos de modelizacidn cientifica,
a través del estudio del lenguaje. Para ello buscamos una visién del lenguaje que fuera congruente
con la perspectiva sociocultural que orienta el andlisis de nuestro objeto de estudio. En el siguiente
apartado presentamos brevemente los planteamientos que utilizamos para construir nuestra visién
sociocultural del lenguaje. Dichos planteamientos se retoman principalmente de los trabajos y las
aportaciones realizadas por Vygotsky y Bakhtin las cuales consideramos como complementarias.

2.2.8 El lenguaje como interaccion social y dialégica

Una de las principales aportaciones para comprender las practicas escolares (en especifico de
alfabetizacion cientifica) como formas de representacion cultural desarrolladas a través de las
relaciones individuo|colectivo, la encontramos en la obra de Vygotsky quien plantea que las
funciones mentales superiores de los individuos se derivan de una mediacién cultural (Vygotsky,
1978). En consecuencia, propone el paso de una vision individualista del aprendizaje hacia una visién
del individuo como miembro de una comunidad; lo cual implica que dicho aprendizaje primero se
produce dentro del plano de lo social (interpsicolégico) y después pasa a formar parte de lo
individual (intrapsicolégico). A este proceso lo denomind internalizacion, y se presenta cuando un
individuo se apropia y es capaz de hacer uso de herramientas conceptuales encontradas en el plano
social. Las manifestaciones de esta internalizacion se presentan de manera distinta entre los
individuos.

El principal eje de analisis que sustenta estos planteamientos sobre el aprendizaje, es el lenguaje.
Para ello se parte de la consideracién de que el desarrollo intelectual, se construye a través del habla
colaborativa y la interaccion desarrollada dentro de las actividades sociales, es decir, se logra a través
del dominio del medio social del pensamiento: el lenguaje.

En sintesis, para Vygosty (1978) tanto el lenguaje como sus producciones culturales representan el
medio a través del cual se desarrolla el aprendizaje del individuo: el lenguaje constituye la
herramienta principal con la que se interpreta el mundo.

Otro aspecto relevante que consideran estos planteamientos y desde el cual el lenguaje cobra
sentido, es su vinculacién con las actividades sociales: lenguaje como interaccion social colectiva.
Tanto los aprendizajes de la vida cotidiana como el desarrollo de habilidades cognitivas superiores, se
logran a través del uso del lenguaje dentro de la participacidn en actividades organizadas social y
culturalmente. La actividad es considerada de fundamental importancia dado que constituye el
agente de mediacidon entre el individuo y la cultura. Cabe sefalar, que el significado que se le da al
término de actividad estd directamente vinculado con los actos de la practica social, y no con el
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hecho de hacer algo. De acuerdo con Roth, la actividad “has the special sense of being a societally
specific form of emgagement that contribites to maintenance and survival of the human species ...
Activites are oriented toward objectives| motives that have been emerged at the collective level”
(Roth, 2004b).

Individuo Actividad < Sociedad/Cultura

h 4

A
4
h 4

A partir de las caracteristicas presentes en las distintas actividades sociales y el tipo de lenguaje que
cada uno de ellas demanda, Vygotsky plantea la existencia de dos tipos de conceptos (también
denominados lenguajes): los “espontaneos” que son aprendidos y utilizados en las actividades e
interacciones de la vida cotidiana sin necesidad de una atencion o de una disciplina exclusiva; y los
“cientificos” que dada su complejidad, sélo se aprenden a través de mediaciones que requieren de
una instruccion especializada. No obstante, es necesario reconocer que esta distincién entre el
lenguaje cotidiano y el lenguaje cientifico resulta atil siempre y cuando se reconozca su relacidn
interdependiente y su implicacibn mutua. Un claro ejemplo de estas interdependencias e
implicaciones lo podemos identificar dentro del aprendizaje de las ciencias en donde se reconoce la
utilidad que tienen los conceptos cotidianos de los estudiantes como base que permite aprender los
cientificos. Asimismo vemos como los conceptos cientificos tienen sus raices en lo cotidiano pero una
vez que se logra comprender el concepto cientifico, éste puede usarse para comprender mejor los
acontecimientos cotidianos.

Estas aportaciones de Vygostky proporcionan (en nuestro caso) el marco general para un primer
acercamiento al estudio del lenguaje, no obstante, y dado que Vygostky no profundiza en las
caracteristicas sobre la versatilidad y la naturaleza cambiante del lenguaje asociada tanto a los
contextos sociales como a las distintas voces que dentro de una actividad social determinada, van
dando cuenta de sus cambios y desarrollo; recurrimos a las aportaciones de otro de los grandes
tedricos y estudiosos del lenguaje: M. Bakhtin. Asi retomamos algunos planteamientos de la obra de
Bakhtin que identificamos como complementarios para la construccién de una vision mas completa y
dinamica del lenguaje.

2.2.9 El dialogismo: una herramienta para interpretar la evolucidon del lenguaje

Una parte del abordaje cultural del lenguaje que realiza Bahktin, lo plantea a través de la
identificacion de diversos modos de discurso que se utilizan en las distintas esferas de la sociedad, de
un sistema social y un tiempo determinado. Todos los lenguajes sociales “son puntos de vista
especificos sobre el mundo, formas para conceptualizar el mundo en palabras, visiones del mundo
especificas, cada una caracterizada por sus propios objetos, significados y valores” (Bakhtin, 1981, p.
292). Asimismo cada uno de ellos puede yuxtaponerse a otro, suplirse mutuamente con otro y
coexistir dentro de la conciencia real de la gente.

Bajo esta misma linea pero delimitando los espacios sociales y sus actividades, podemos identificar la
existencia de lo que Bakhtin denomina géneros discursivos, los cuales a diferencia de los lenguajes
sociales que se centran en determinados estratos sociales, focalizan mas en las practicas sociales:
situaciones tipicas de comunicacion verbal.
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Un género discursivo es el conjunto de enunciados utilizados dentro de una esfera social la cual les
otorga y/o explicita su significado. Por lo tanto, tales géneros existen sélo en la practica y deber ser
explicados a través de ésta, mediante el andlisis translinguistico. Bahktin reconoce que “la riqueza y
diversidad de los géneros discursivos es inmensa, porque las posibilidades de la actividad humana
son inagotables y porque en cada esfera de la praxis existe todo un repertorio de géneros discursivos
que se diferencia y crece en la medida que se desarrolla y se complica la esfera misma” (Bahktin,
1982, p. 248).

Esta mirada nos abre un abanico de posibilidades de clasificaciéon el cual podemos utilizar para
observar la interaccion de los espacios educativos e identificar dentro del discurso aquellos
repertorios que van desde las situaciones mas cotidianas hasta las manifestaciones mas cientificas.

Para explicar esta riqueza y variedad de géneros discursivos, y en general para explicitar la naturaleza
cambiante del lenguaje Bakhtin recurre al concepto de dialogismo, el cual remite a la naturaleza
nunca idéntica de la palabra. Es decir, supone que cada palabra posee una naturaleza de espectro, la
cual varia de acuerdo a los escenarios de participacion. En cada momento una palabra es utilizada
con una intensidn particular especifica la cual representa su funcidn, pero ésta desata una serie de
posibles significaciones las cuales integran su espectro de significado. Dicho espectro representa a su
vez sus potencialidades. Cada vez que una palabra es enunciada dentro de una situacion social, el
contexto interviene como mediador y a su vez modifica la significacién. Por tanto en esta
significacién intervienen no sélo las formas linglisticas sino los aspectos no verbales que estan
presentes en el escenario/situacion.

De esta manera es posible identificar y teorizar la constante renovacion del lenguaje a través de su
uso, es decir, inherente a la praxis y la participacién. Roth (2009) describe esta idea planteando que:

“We always say the same thing differently. The same word may mean different things and
different words are taken to mean the same. But the word is never the same. A language
therefore always is a mélée of languages, always is a Sabir, containing both foreign languages
and foreign words form the same language”. (Roth, 2009, p. 41).

La riqueza que nosotros encontramos en el concepto de dialogismo para el andlisis del discurso en el
aula radica en la posibilidad de interpretar la evolucién de los procesos de modelizacidn a través de
la identificacién de las distintas significaciones que surgen entre los estudiantes y el profesor al
estudiar un fendmeno. Por ejemplo, las multiples interpretaciones que le pueden asignar a un mismo
concepto (proceso, fendmeno, etc.) y las formas en las cuales van negociando dicho significado.

En este sentido el dialogismo no se reduce a un didlogo sino que se utiliza para caracterizar las
multiples ideas que se debaten, se confrontan, se retan y se transforman una a otra. (Roth, 2009).
Esta constante lucha permite y enriquece los procesos para la construccion de significados, ya que
reconoce cada una de las participaciones e ideas de los estudiantes como un eslabdn en la cadena
que lleva a la mejora y evolucién del lenguaje, lo cual representa uno de los principales propdsitos de
la alfabetizacion cientifica.
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2.2.10 Aplicaciones de la vision social y dialégica del lenguaje en Ia
investigacion sobre la didactica de las ciencias

Terminamos estas planteamientos sobre la vision sociocultural del lenguaje (social y dialdgica)
haciendo referencia algunos trabajos de investigacién que han hecho uso de ellos para comprender
procesos de ensefanza y aprendizaje de las ciencias (en especifico de modelizacidn cientifica). Por
ejemplo, Buty y Mortimer (2008), recurren a un analisis dialdgico de los procesos discursivos
originados dentro de la modelizacidn cientifica escolar e ilustrar las diversas ideas que pueden surgir
en torno a una misma palabra o concepto. Presentan ejemplos en los cuales la variacién de
connotaciones puede remitir el significado de la palabra al mundo de la experiencia y de los objetos o
al de los modelos y las teorias. Enfatizan en la importancia que tiene el hecho de que los profesores
identifiguen estos momentos de discurso dialdgico para que, aprovechando los distintos puntos de
vista de los estudiantes se enriquezca la construccién de significados cientificos. En esta misma linea
encontramos las aportaciones de Mortimer y Scott (2003) y Leach y Scott (2003) quienes recurren
tanto a los planteamientos de Vygostky como a los de Bakhtin para explicar la evolucidn del lenguaje
de los estudiantes a través de los procesos de modelizacion cientifica. Dan cuenta de cémo el
profesor a través del disefio de actividades de modelizacidn, contribuye a que los estudiantes pasen
de las descripciones cotidianas de los fenédmenos (lenguaje cotidiano) hacia las explicaciones
cientificas y las generalizaciones.

Otro trabajo dentro del campo del campo de la didactica de las ciencias, que aplica de manera
detallada el concepto de dialogismo de Bakhtin, es el desarrollado por Roth (2009), quien analiza la
interaccion desarrollada por pequefios grupos de estudiantes para dar cuenta de la naturaleza, el uso
y la transformacién del lenguaje durante el desarrollo de una actividad.

2.2.11 El modelo de “ser vivo” en la ciencia escolar

Finalmente terminaremos este apartado con la descripcidn general del modelo tedrico escolar de ser
vivo, asi como de reportes de investigacion que den cuenta de los resultados obtenidos a través de
su implementacién. También rescatamos investigaciones en torno al estudio del proceso de
germinacioén y crecimiento de semillas, aunque no todas ellas se realizaron a través de procesos de
modelizacioén.

2.2.11.1 éCuales son las caracteristicas del modelo de ser vivo escolar?

Comprender la vida, sus procesos, caracteristicas, interacciones y funcionamiento es una de las
tareas primordiales tanto para las comunidades cientificas como para la ciencia escolar. Dentro de
esta Ultima podemos identificar que los contenidos sobre los seres vivos aparecen a nivel
internacional como parte de la educacién basica de los individuos. Su importancia se basa en un
primer momento, en la necesidad que como humanos tenemos de mejorar nuestra salud y nuestra
calidad de vida, y por otro lado en mejorar nuestras relaciones con el resto de seres vivos y el
entorno natural en general.

La complejidad propia de todo organismo vivo demanda procesos de enseifanza que permitan
acceder a su conocimiento y comprensidon de la manera mas sencilla posible. De acuerdo con Arca
(2001), para ensefiar a comprender la vida... se ha de ensefar a razonar de determinadas maneras y
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a mirar el mundo con una dptica particular, ya que para afrontar desde el punto de vista cognoscitivo
la dimension bioldgica es necesario saber pensar la vida como un fendmeno complejo y dominar
estructuras de conceptos y maneras de comprender que expliquen la complejidad. Dentro del
estudio de los seres vivos no podemos ir en la busqueda de explicaciones definidas y cerradas; sino
que debemos habituarnos a recorrer circulos mas o menos largos de explicaciones parciales que
tienen un sentido propio en la medida en que son circulares. (Arca, 2001).

Bajo esta visidn compleja que aborda el estudio de los seres vivos, consideramos que la propuesta de
Pujol (2003) y Espinet y Pujol (2004), tiene grandes ventajas para su ensefianza y comprension por la
visién dinamica y compleja en la cual se sustenta. De acuerdo con las autoras es necesario considerar
que un ser vivo puede “ser” y en consecuencia “vivir” en funcién de las posibilidades que le ofrece el
ambiente y su propia informacién genética. Es una manera de enfocar los estudios de los seres vivos
desde una perspectiva que los identifica como sistemas abiertos y complejos. Abiertos porque para
“ser” cualquier ser vivo realiza un intercambio de materia, energia e informacién con el ambiente
gue le rodea. Complejo porque implica entenderle como un conjunto de elementos interconectados
que constituyen alguna cosa mas que la suma de sus componentes.

El modelo complejo de ser vivo (Kauffman, 2003), establece una relacidn dindmica entre el ser vivo y
el entorno, entendido a su vez como un dentro y un fuera, entre los cuales existen continuos cambios
y regulaciones. A su vez este juego dindmico de interacciones, cambios y regulaciones suceden en
tiempos y espacios distintos. Por su parte Garcia (2005), plantea el modelo de ser vivo y lo entiende
como un sistema articulado que se caracteriza por:

1. Intercambiar materia y energia con el medio, lo cual le permite modificar el medio
(nutricidén).

2. Captar estimulos del medio y responder a ellos (regulacién o relacidn)

3. Provenir de otros seres, capacidad para reproducirse y transferir sus caracteristicas a sus
descendientes (reproduccion)

4. Constituido por una o muchas unidades estructurales, cada una de ellas a su vez comparte
las propiedades con el todo (células).

En sintesis y de acuerdo con Pujol et al., (2006) y Espinet y Pujol (2004), el modelo representa al ser
vivo como un sistema abierto que intercambia materia, energia e informacién con el ambiente que le
rodea. Un sistema complejo formado por un gran nimero de elementos interconectados cuyo
conjunto es mucho mas que la suma de sus componentes y cuya representacion grafica es mostrada
en la figura 2.6.

Las experiencias de aula realizadas para implementar el modelo de ser vivo desde esta visién
compleja ponen de manifiesto algunas dificultades; por ejemplo, Bonil et al., (2005) presentan el
resultado de una valoracién sobre la evolucion del modelo mental de los estudiantes, sobre ser vivo y
el avance hacia el logro de modelo conceptual complejo. Dentro del disefio de la experiencia parten
de la realizaciéon de dos tipos de preguntas: a) las centradas en un Unico nivel sistémico, lo cual puede
favorecer la identificacion de elementos pero dificilmente la interaccidn, ya que se focalizan en una
Unica escala; y, b) las que piden que el alumnado establezca relaciones entre dos niveles sistémicos,
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ya que la elaboracion de las respuestas puede favorecer el establecimiento de interacciones entre los
elementos que forman el sistema para explicar los procesos que se presentan. Los resultados
identifican la dificultad de conseguir que el alumnado represente a los seres vivos de forma
compleja, no obstante se observa un avance significativo hacia la perspectiva sistémica. Aparecen
avances hacia la representacion de un modelo que favorece la relacidon entre estructura, flujo y
funcién. Ademas se estimula la presencia de la perspectiva sistémica considerando la interaccién del
individuo con el medio desde una perspectiva dindmica donde no hay presencia de procesos auto-
organizadores.

MODELO DE SER VIVD

MATERIA ENERGIA
INTERACCIONES
MEDIO INTERNO
MEDIO EXTERNO
; MNUTRICION
INFORMACION
PROCESOS
RELACION REPRODUCCION

Figura 2.6: Representacion del Modelo Ser Vivo. (Espinet y Pujol, 2004; Pujol et al., 2006)
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2.2.11.2 ¢{Qué dificultades se manifiestan en la ensefianza del modelo de ser vivo?:
El caso de la germinacion

Dado que la actividad experimental a través de la cual nosotros implementamos procesos de
modelizacién para construir el modelo de ser vivo consistié en la germinacion de judias, resulta de
especial interés hacer un rastreo general de experiencias similares. En este caso la busqueda no se
limita a experiencias dentro de la formacion inicial del profesorado ni aquellas que hayan utilizado un
enfoque de modelizacidon para abordar la actividad, sino que aborda otros niveles y las diversas
formas de desarrollar la actividad. La finalidad de esta revisidn bibliografica consiste en conocer las
dificultades con las que se enfrentan los estudiantes en la explicacién del fendmeno de la
germinacion de las semillas, asi como identificar las ventajas que ofrece para el desarrollo del modelo
escolar de ser vivo.

Iniciando con investigaciones que exploran las ideas previas de los estudiantes sobre las semillas y las
plantas encontramos estudios como el de Krantz y Barrow (2006), en el cual plantean preguntas de
final abierto como: ¢cudles son algunas de las cosas que sabes sobre las semillas y las plantas? a
partir de cual obtuvieron una gran variedad de respuestas que fueron distribuidas en cinco grandes
categorias: vida de los organismos, ciclo de vida, estructura de la semilla, crecimiento e interacciones
humanas. La diversidad de respuestas pone de manifiesto ideas alternativas que tienen que ver con
argumentos como: las semillas no estdn vivas, pero que tienen la potencialidad de llegar serlo
cuando desarrollan raices; no estan vivas porque no reaccionan a estimulos, o porque no contienen
DNA. A su vez permite identificar que los estudiantes comprenden que las semillas devienen en
plantas, pero que no todas las plantas vienen de semillas, por ejemplo algunas lo hacen de esporas y
otras de diversas partes de un vegetal como las papas que se originan de un tallo subterraneo; que
las semillas estan en las algunas partes de las plantas como los frutos (aunque incorrectamente
algunos mencionan también las flores), y que son dispersadas por animales o el viento. Ademas
consideran que estan cubiertas por una capa dura protectora y que la germinacién empieza cuando
la semilla comienza a crecer.

Por su parte Saenz et al., (2000), comentan que a pesar de que la experiencia de germinar semillas
resulta tan comun, aun prevalecen numerosas dificultades para la explicacidon de este fenédmeno. A
través de su investigacidn muestran que estudiantes entre 13 y 15 afos consideran que para la
germinacion, la luz y la tierra son indispensables, ya que establecen igualdad de necesidades para las
semillas y las plantas. Asi, cuando se pidié a los alumnos que dijeran “cudles son los posibles
requerimientos para la germinacion”, el 100% menciona la luz y el 40% la tierra. Al solicitar su
comprobacién experimental, algunos alumnos comentaron que estaba “dando mal”, asombrados
con la germinacion sin luz. No obstante la evidencia experimental no fue suficiente para descartar la
idea inicial. Los autores opinan que estas ideas se deben a que la germinacidon de semillas no es
visible y a la estrecha relacién que los estudiantes establecen entre semillas y plantas.

Un resultado semejante encontré Jewell (2002), al investigar el modelo de semilla en nifios de 11
afios, a quienes primero les pidid clasificar ejemplos de semillas y no semillas, luego que dibujaran lo
gue pensaban que estaba dentro, y posteriormente cdmo se originaba una semilla y cédmo
germinaba. Con relacidn a la germinacion se identificd que los nifios identifican el agua como factor
principal y sostienen la importancia de la luz y el suelo identificados como nutrientes. Sin embargo
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ninguno menciona el oxigeno y mucho menos el papel de la temperatura. Establece como reto —
entre otros mas- para los docentes la busqueda de estrategias que permitan simplificar la ensefianza
de un proceso tan complejo como la germinacion y la formacion de las semillas.

Cherubini et al., (2008), trabajaron con nifios de preescolar, de 4 y 5 afos y partieron de un
diagndstico de sus concepciones sobre la relacién semilla-planta y las condiciones de germinacion. Se
constatd que a esta edad no relacionan las plantas con las semillas: pues no sabian su origen, su
vinculacion con flores y frutos, y que una semilla sélo da una planta; ademas desconocen por
completo los requerimientos de la germinacién. Para proveerlos de una experiencia inicial, los
autores presentan un software que pretende poner de manifiesto las relaciones entre algunos
componentes del entorno y la germinacién, en este caso los alumnos pueden manipular un sensor
para regular cantidades (cantidad exacta, no suficiente y demasida) de agua, luz y temperatura y ver
sus afectos en la germinacién. La experiencia permite ademas un primer acercamiento para
relacionar la planta con la semilla, y verificar como ésta proviene primero de la flor y luego del fruto.

Para Kauffman y Fummagalli (1999), la falta de comprension de la naturaleza de la semilla y la
germinacion tiene su origen en un inadecuado abordaje didactico en las escuelas. En su investigacion
analizan el tratamiento que hacen los docentes de los contenidos conceptuales dentro del aula de
clase, en especifico, el del ciclo de vida de las plantas, los cuales en su mayoria son pasos
establecidos por los materiales de apoyo o libros de texto pero que en muchas ocasiones no
responden a las necesidades ni a las condiciones para el aprendizaje.

Para Giordan y De Vecchi (1995), las concepciones alternativas identificadas sobre el proceso de
germinacion en individuos de diversas edades, constituyen modelos explicativos que usan en forma
organizada, sencilla, légica para intentar interpretar su medio y que muchas veces se construyen por
analogia con mecanismos mas comunes. En relacion a las semillas de las plantas y la germinacion, los
autores argumentan que existen cuatro modelos principales que se corresponden con formas
fundamentales de razonamiento. Los primeros, “espontaneistas”, hacen proceder la planta de una
especie de generacion espontanea. Los segundos, “preformistas”, la hacen surgir de una estructura
previa definitiva como una planta en miniatura. Los terceros, “puntualistas”, plantean que la planta
se origina de un elemento inicial muy potente que se puede denominar como germen, célula,
molécula. Y los cuartos, los “sexualistas”, hacen intervenir una fecundacion a modo animal: ‘las raices
de la semilla Mama se entrelazan con las de la semilla Papa”.

Por otra parte, Vidal y Membiela (2005), presentan los resultados de una experiencia desarrollada
dentro de los procesos de formacidn del profesorado, que analiza una actividad experimental sobre
la germinacién. Las autores hacen un recuento detallado de los resultados obtenidos y
principalmente sobre las dificultades enfrentadas por los estudiantes. De esos resultados, nos
interesa destacar los relacionados con los factores de germinacién, por ejemplo:

a) En cuanto a qué necesidades tiene la semilla para germinar, mas de la tercera parte sefialan
gue solamente necesita agua y aunque se comentd antes en clase solo una quinta parte hace
mencion al oxigeno.

b) Ademds y a pesar de que los estudiantes han realizado la experiencia de incluir un
germinador en una caja oscura, casi una quinta parte sugiere que también es necesaria la luz
para la germinacion de las semillas.
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¢) Mas de la mitad consideran que en las mismas condiciones de humedad solamente habra
germinacion en tierra y no serd posible en arena o arcilla, ya que la arena o la arcilla no
mantendrian las condiciones de humedad suficiente para que se mantenga la germinacién de
la semilla.

De manera general concluyen que aln prevalecen problemas de comprension en la actividad practica
sobre germinacion a pesar del tiempo que se ha empleado a lo largo de la ensefianza de las ciencias y
de que erréneamente se considera una actividad relativamente sencilla.

En general las investigaciones realizadas sobre el proceso de germinacién identifican obstaculos en
torno a la comprension de los factores esenciales de germinacidn y las propiedades de la semilla; lo
cual impide una comprension del proceso desarrollado. De Vecchi y Giordan (2002) coinciden con
Kauffman y Fummagalli (1999), al criticar las practicas habituales en las escuelas para estudiar la
semilla y la germinacién y reconocer que las construcciones de nuevos significados se dan a través de
las situaciones desarrolladas, las preguntas planteadas y en general la secuencia pedagdgica
desarrollada, por tanto, dejan formuladas las siguientes cuestiones: (¢Como superar
pedagdgicamente esas dificultades? ¢ Qué podemos hacer para que se construya un primer nivel de
saber coherente sobre el concepto de germinacion? Reconocen la necesidad de multiples
instrumentos para descubrir las concepciones de los alumnos después de las experiencias didacticas
y la importancia que tiene el planear otras experiencias de acuerdo a las ideas que se descubran
durante el proceso de ensefianza (Hammann et al.,, 2008; De Vecchi y Giordan, 2002; Kauffman vy
Fummagalli, 1999).

2.2.12 A manera de comentario

Finalmente un aspecto a destacar es que la mayor parte de estas investigaciones relacionadas en
torno al aprendizaje del contenido de germinacién, si bien se han desarrollado desde una vision
constructivista, no centran sus analisis en la interaccién que caracteriza los procesos de ensefianza y
aprendizaje, lo cual permitiria dar luz a la forma en que las dificultades emergen, se confrontan, se
construyen y/o se resuelven. En este sentido nuestra aportacion dentro de esta linea de
investigacion consiste precisamente en la descripcion detallada de las dinamicas de interaccién a
través de las cuales los estudiantes organizados en pequefios grupos de trabajo van interactuando
con el fendmeno para buscar formas de explicarlo.

En sintesis, esta investigacién se plantea como uno de sus propdsitos, investigar los procesos de
modelizacién de la germinacion a través del analisis conversacional de las interacciones desarrolladas
por futuros profesores de ciencias en pequenos grupos de trabajo.
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2.3 Aprender a enseiiar ciencias: un proceso complejo y controversial

En este apartado abordamos otro de los ejes principales que configuran los espacios de formacién en
donde se desarrolld la investigacion. Dicho eje atiende como propdsito principal el que los
estudiantes reflexionen sobre la ensefanza de las ciencias y de como aprender a ensefiar ciencias. Es
decir, en la creacidn de escenarios que contribuyan al desarrollo de la formacién necesaria para que
los futuros profesores de ciencias de educacidon primaria puedan ejercer con competencia su
profesién. En esta linea, presentamos brevemente los planteamientos que integran nuestras visiones
sobre el desarrollo profesional de los futuros docentes de ciencias, asi como los enfoques basicos
que orientan las actividades a través de las cuales enfrentamos el reto de la formacidn inicial del
profesorado.

2.3.1 é{CAmo se aprende a ensefiar ciencias?... elementos para la reflexién

La pregunta bdasica en torno a la cual se han elaborado numerosas investigaciones y ha generado la
elaboracion de multiples modelos para orientar los procesos de formacidn inicial del profesorado
consiste en explicar ¢como se aprende a ensefiar? o bien delimitdandola a nuestro contexto seria
écomo se aprende a ensefiar ciencias?

Las propuestas y/o modelos de formacién emanados de dichas cuestiones, han evolucionado desde
los paradigmas cuyos fundamentos epistemoldgicos provienen de la racionalidad técnica y bajo los
cuales el profesor era considerado como un técnico que aplicaba conocimientos adquiridos en la
teoria; pasando después a propuestas como las denominadas del “pensamiento del profesor”,
iniciada con trabajos como los de Shulman (1986), que conciben al profesor como un sujeto reflexivo,
gue tiene concepciones, emite juicios, toma decisiones y genera rutinas y conocimiento practico
propias de su desarrollo profesional. Asimismo tedricos como Dewey (1993) quien retoma algunos
planteamientos de Schon (1983), ratifica la importancia de la reflexion y pone de manifiesto que gran
parte de los logros en el desarrollo profesional de los docentes se logra a través de la préctica
reflexiva. Con base en estos antecedentes surgen nuevas propuestas las cuales plantean una visidn
del docente como aprendiz (Loughran, 2006), cuyo desarrollo se realiza a través de su participacion
en comunidades de practica (Wenger, 1998; Fleer y Grace, 2003).

Profundizando sobre esta ultima vision y delimitandola al campo de la didactica de las ciencias vemos
como la consideracion del docente como aprendiz ofrece una nueva forma de explorar, enfrentar y
atender las tensiones que surgen entre los propdsitos del campo de la ensefianza y las expectativas
emanadas de quienes aprenden. Loughran (2006) considera que la visién del profesor de ciencias
como aprendiz constituye:

“a seductive descriptor, as it captures the essence of the necessary challenge to the long tradition
of science teaching as telling that has been so pervasive in schools.... Science teacher as learner
suggests that practice carries an ongoing commitment to teaching science for understanding...
and offers one way to exploring the uneasy tensions of practice that emerge as science teachers,
attempt to better align their teaching with their expectations for their students.” (Loughran,
2006, pp. 1043-1044)
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En este sentido se reconoce que aprender a ensefiar ciencias es un proceso mucho mas complejo
gue dominar el contenido vy la disciplina (Russell y Martin, 2006), y que reflexionar sobre la practica.
Surge por tanto, la necesidad de considerar al docente como aprendiz, como investigador, como
sujeto participe en la construccién de nuevas formas de aprender y enseiar ciencias y como parte de
un colectivo de trabajo siempre interesado en la mejora profesional.

2.3.2 La formaciodn inicial del profesorado: un proceso complejo

Gran parte de las investigaciones realizadas dentro de la formacién inicial del profesorado y en
especifico del profesorado de ciencias, dan cuenta de las dificultades enfrentadas por los estudiantes
al momento de tener que demostrar en la practica un buen ejercicio de sus competencias como
docentes. Cochran y Jones (1998), describen cdmo los programas de formacién inicial del
profesorado que estuvieron centrados en promover el dominio de los contenidos disciplinares,
presentaron grandes dificultades dada la escasa relacién entre un buen dominio disciplinar y una
buena practica de ensefianza. Identificaron que uno no es consecuencia del otro, mucho menos es un
resultado automatico. Poco a poco los programas que orientan la formacién docente, se ha nutrido
de nuevas propuestas, las cuales reconociendo la complejidad que representa la didactica de las
ciencias y las problematicas en relacidn a la poca congruencia entre la formacién universitaria y el
desempeiio en los espacios laborales, se orientan hacia la promocién de estrategias tales como: el
incremento de las jornadas de practica en los contextos reales de desempefio (ej. escuelas primarias)
y la incorporacién de la practica reflexiva y reflexidn sobre la propia practica

A pesar de la importante evolucion en esta linea de investigaciéon y el surgimiento de nuevas
propuestas, aun prevalecen grandes retos relacionados con los siguientes ambitos: (a) Los
requerimientos disciplinares y pedagdgicos que los futuros docentes de ciencias deben tener; (b) Las
estrategias y los escenarios que favorecen la formacion inicial de los profesores; (c) Enfoques que
orienten las formas de ensefianza; (d) Las experiencias que contribuyen a mejorar la formacién inicial
de los docentes de ciencias, entre otras.

Comprometidos con la busqueda de elementos que nos permitan realizar aportaciones en torno este
tipo de cuestionamientos y tomando como punto de partida las aportaciones que la investigacion
educativa ha realizado, hemos seleccionado aquellos planteamientos que consideramos de utilidad
para el logro de los propdsitos de nuestro curso.

En general, las grandes dificultades que presenta el campo de formacién inicial del profesorado
tienen que ver con tres situaciones principales: a) la desvinculacion entre la teoria recibida como
parte de su formacién y las practicas profesionales; b) el contraste entre las ideas previas que tienen
sobre la docencia y las demandas de los contextos reales de ensefianza; vy, c) las dificultades para
realizar una critica reflexiva sobre sus acciones tanto en los espacios de formacién universitaria como
dentro de las practicas en los escenarios reales de trabajo. Por tanto, consideramos que una de las
mejores formas de enfrentarlas es, propiciando momentos donde dichas tensiones se hagan
explicitas, es decir, donde los estudiantes las vivan como problematicas y las identifiquen como
necesidades que requieren atencion.

Asimismo, un elemento que nos parece importante puntualizar es que las problematicas antes
descritas se circunscriben a tres etapas clave de la formacion: 1) la etapa de formacion previa; 2) sus
vivencias durante el estudio de la carrera y 3) su desempefio profesional en los escenarios “reales”.
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Cada una de estas etapas aporta una serie de experiencias y de pensamientos que se van
convirtiendo en recursos (a favor o en contra) para el desempefio en la etapa que le es posterior.

2.3.3 La formacidn previa y sus implicaciones dentro de la formacion inicial del
profesorado

Relacionando los primeros dos aspectos, de los tres antes mencionados, es necesario destacar las
implicaciones que tiene la formacion previa de los estudiantes, dentro de su etapa de formacién
profesional. Numerosas investigaciones han demostrado que las formas como aprenden los futuros
profesores estan fuertemente influenciados por sus conocimientos y creencias previas (Bryan y Abell,
1999; Muller, 2003; Hoban, 2003) las cuales, cuando corresponden a enfoques contrarios a los
propuestos dentro de la formacidn, pueden llegar a constituir obstaculos significativos para el
desarrollo de sus competencias docentes. Es tal la fuerza de los periodos de formacidn previa que los
profesores normalmente ensefian de manera similar a como han aprendido (Sarason, 1990), es decir,
intentan rescatar de sus vivencias como estudiantes aquellas formas que les ayudan a ser docentes.

De acuerdo con Russell y Martin (2007) uno de los principales obstaculos presentes en el proceso de
aprender a ensefiar ciencias radica en que “who are learning to teach science tend to be unaware of
their initial beliefs about what and how they will learn in a program of science teacher education” (p.
1151).

En este sentido, se considera como una condicién indispensable dentro de la formacion inicial del
profesorado, la creacidon de escenarios que hagan emerger dichas visiones y en los cuales las
controversias y tensiones que de ellas emerjan, constituyan la oportunidad para crear nuevos
aprendizajes (Borko y Putnam, 1996). En esta misma linea aparecen experiencias que dan cuenta
como el disefio de escenarios educativos que permiten a los estudiantes de profesorado confrontar
sus creencias y visiones sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias representa una de las
mejores estrategias para que comprendan la complejidad de la docencia (Hollingsworth, 1989;
Cochran-Smith, 1991).

Otros autores como Dana et al. (1998) analizan cdmo el crear la “necesidad de saber” en los futuros
profesores es una formas de diluir las visiones de que un buen profesor es aquel que todo lo sabe.
Destacan que la identificacidon y el analisis de los problemas no anticipados que surgen en el aula de
clase constituyen un elemento catalizador para el cambio. En sintesis, problematizar la docencia a
través de practicas reflexivas que pongan en juego las visiones previas de los estudiantes sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias y las situaciones que enfrentan dentro de su formacion
tedrico-practica constituye una herramienta de gran potencialidad para el desarrollo de las
competencias de los futuros docentes.

2.3.4 El papel de la experiencia dentro de la formacidn inicial del profesorado
de ciencias

Abordando ahora la relacion entre la formacion profesional ¢? y desempefo en las condiciones
laborales, identificamos que una de las problematicas persistentes es la falta de vinculacion y/o las
dificultades que presentan los estudiantes para atender las demandas presentes en el campo laboral,
es decir, para realizar un buen ejercicio de la docencia. Una de las estrategias implementada para
tratar de solucionar esta problematica consistié en otorgarle a la “experiencia” un lugar privilegiado
dentro de la etapa de formacién, en consecuencia los periodos de practicas profesionales han
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ocupado mayor espacio y relevancia dentro de los planes curriculares. De acuerdo con Bryan y Abell
(1999) la experiencia (dentro de la formacién docente) se ha convertido en el corazén del
conocimiento para aprender sobre el cdmo ensefar. Es a partir de la experiencia y gracias a ella que
los estudiantes pueden entrenarse en la identificacidn de los problemas de la préctica, de los
enfoques para la interpretacién de dichos problemas y de los planteamientos que puedan ofrecer
soluciones tedricamente fundamentadas. De manera general, se considera que a través de la
experiencia y de la reflexién en torno a ella, los estudiantes pueden encontrar y otorgarle sentido a
sus acciones.

A pesar del valor y la fundamentacion de estos planteamientos, la realidad ofrece evidencias de que
la relacién teoria-practica representa una de las principales dificultades dentro de los procesos de
formacion del profesorado (Loughran, 2007). El reto planteado desde hace mas de una década en
torno a la necesidad de desarrollar una nueva epistemologia cuya capacidad radique en el
enriguecimiento de la reflexion constante entre la teoria y la practica (Schon, 1995) se mantiene en
espera de aportaciones que permitan avanzar.

Quienes han asumido este reto y han implementado enfoques a través de estrategias cuya finalidad
es que los futuros profesores se ejerciten en documentar y teorizar sus practicas a través de las
reflexiones sobre las mismas, dan cuenta de que los momentos de mayor enriquecimiento tedrico-
practico se caracterizan por la presencia de tensiones y controversias entre sus visiones sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias y las experiencias vividas dentro de sus practicas como
docentes. Asi se llegan a identificar tensiones constantes entre pares como: visiones|acciones;
teoria|practica; pensamiento|actividad, creencias|realidades.

Las visiones desde las cuales se construyen estos espacios de reflexién han ido cambiando y junto
con ellas las visiones sobre el papel que deben de desempafiar sus participantes (futuros profesores).
Uno de los planteamientos mas actuales que orienta los programas de formacidén del profesorado de
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ciencias es el que considera al “profesor como aprendiz”, es decir, como un profesional, quien
ademas de ensefiar, y a la par de ensefiar, aprende. De acuerdo con Loughran (2007), esta visién del
profesor como aprendiz permite superar las visiones estereotipicas que posicionaban a las ciencias
como un conocimiento proposicional ensefiado a través de practicas de transmisidn de
conocimientos (profesor como transmisor de conocimientos); y en su lugar ofrece: “one way of
exploring the uneasy tensions of practice that emerge as science teachers attempt to better align
their teaching with their student’s science learning” (Loughran, 2007, p. 1044). Asimismo reconoce
que la experiencia propia constituye la base para poder identificar y enmarcar sus practicas dentro

de distintas perspectivas que contribuyan a su desarrollo conceptual (Loughran, 2007).

2.3.5 Ser profesor: un proceso de dialécticas constantes

Finalmente la vision que hemos presentado sobre la formaciéon docente y con la cual coincidimos,
considera que la formacién de los futuros docentes es un proceso controversial y de tensiones
constantes, las cuales surgen tanto de los diferentes escenarios en los cuales se ha desarrollado su
formacién como de los que demandan su futura profesion
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Por tanto, consideramos que los mejores escenarios para la formacion de los futuros docentes son
aquellos que los capacitan para identificar, enfrentar y resolver las controversias y tensiones que
surgen entre elementos como: sus experiencias previas y el proceso de formacién; el proceso de
formacidn desarrollado dentro de la universidad y las experiencias practicas en los escenarios reales
de desempefio; sus visiones sobre el cdmo aprender y cdmo ensefar ciencias y las necesidades
emanadas de la diversidad de estudiantes a los cuales ensefiara; los planteamientos estudiados sobre
la didactica de las ciencias y sus experiencias prdcticas; sus visiones y las de sus compafieros; sus
vivencias como estudiante y sus proyecciones como docentes.

Optamos por un enfoque cuya base epistemoldgica considere que el desarrollo del conocimiento
profesional de los docentes se desarrolla a través de una dindmica constante entre el yo aprendiz y el
yo docente. Asimismo que promueva la mejora profesional a través de un proceso de aprendizaje
reflexivo sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias. En este sentido y de acuerdo con
Sanmarti (2002), consideramos que los ambitos de reflexion cruciales que se plantea la didactica de
las ciencias son los siguientes: a) éQué ciencia ensefiar?, b) ¢Como se aprenden las ciencias? y c)
¢Cémo ensefiar ciencias?, cada uno de los cuales integrado a su vez por aspectos mas especificos,
como por ejemplo:

a) ¢Qué ensefar?: visiones de la ciencia, finalidades y caracteristicas de la ciencia escolar.

b) ¢Como se aprenden las ciencias?: caracteristicas de las concepciones alternativas, factores
que influyen en el aprendizaje de las ciencias, componentes de la autoregulacién para
superar las dificultades.

c) ¢Como se aprenden las ciencias?: tipos de actividades tales como, modelos de organizacion y
secuenciacion, tipologias de actividades e instrumentos, modelos de evaluacidn, tipologias
de organizacién y de comunicacion.

Estos tres grandes ambitos sélo representan la base que ayuda a comprender la complejidad del
campo de la didactica de las ciencias. Asimismo consideramos que el resto de planteamientos
desarrollados en este apartado, constituyen un gran apoyo para comprender, disefiar e investigar los
escenarios educativos que promuevan el desarrollo de las competencias de los futuros docentes de
ciencias. Ratificamos ademas, nuestro compromiso para contribuir al logro de un nuevo perfil de
profesores, los cuales se caractericen por su gran capacidad critica y reflexiva, la cual les permita
identificar y enfrentar la complejidad propia del campo de la didactica.

Finalmente recordemos que: “...it is not enough that teacher’s work should be studied: they need to
study it themselves”. (Steanhouse, 1975, p. 143).
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2.4 Aprender lenguas extranjeras: una vision general y la seleccion de un
enfoque para su ensefanza y su investigacion

Desde sus origenes, la ensefianza de las lenguas extranjeras ha experimentado la influencia de
factores tanto politicos como culturales, llegando incluso a constituir un fenédmeno social bastante
polémico. De acuerdo con Nussbaum (2001) un claro ejemplo de esto, son las representaciones que
giran en torno al prestigio, al valor o la desvalorizacién del aprendizaje de las lenguas. Para
ejemplificarlo retoma el caso del florecimiento de la ciencia y la filosofia alemana a lo largo del siglo
XIX y primer tercio del XX, y de cdmo en consecuencia, el aprendizaje del aleman se convirtié en un
indicador de prestigio social para ciertas élites espafiolas. Asimismo, existen otros criterios como la
dificultad (basada en la distancia o proximidad entre las lenguas) los cuales llegan a influir en la
asignacion de diversos valores a cada lengua asi como de la asignacion de un mayor o menor
prestigio para quien las aprende. Una de las acciones sociales cuya finalidad ha consistido en diluir
este tipo de representaciones y diferencias sociales marcadas por el dominio (o no dominio) de las
lenguas, ha sido la incorporacién de su ensefianza dentro de la educacidn basica y obligatoria de los
individuos.

Bernaus y Escobar (2001) sefialan que el aprendizaje de las lenguas extranjeras en Europa se inicia en
el siglo XVI y se asocia con fines elitistas que fueron consecuencia de los cambios politicos. En ese
momento las lenguas como el francés, el inglés o el italiano desplazaron gradualmente al latin como
lengua Unica de comunicacién oral y escrita, tanto en el ambito educativo, como en el comercial,
religioso o politico. A partir de entonces y dado el desarrollo desbordado de los medios de
comunicacion, el estatus sobre el aprendizaje de las lenguas, relacionado con su demanda y su
necesidad, ha ido avanzando de manera vertiginosa en los Ultimos afios, hasta llegar a convertirse en
un derecho y una competencia basica de la formacidn de los individuos. Actualmente el aprendizaje
de lenguas extranjeras forma parte importante de los planes curriculares de los sistemas educativos
a nivel internacional.

La alta valoracidn que tiene el aprendizaje de una lengua extranjera dentro de los planes curriculares,
radica entre otros aspectos en que el proceso de aprender lengua desarrolla en los individuos
competencias que van desde el plano cognitivo hasta el social y afectivo. Incluso se ha considerado
que el acceso a la educacidon asi como el éxito en el aprendizaje, depende en gran parte del
desarrollo de competencias en el uso de la(s) lengua(s): "a command of the language(s) of schooling
is vital to success at school and social advancement” (Council of Europe, Language Policy Division,
2009, p. 3).

En consecuencia uno de los mayores compromisos y retos para los sistemas educativos actuales
consiste en: “to give learners, during their school education, language and intercultural competences
which will enable them to operate effectively as citizens, acquire knowledge and develop open
attitudes to otherness” (Council of Europe, Language Policy Division, 2009, p. 3).

El objetivo principal a través del cual se articulan los procesos de ensefianza y de aprendizaje de las
lenguas extranjeras se sintetiza en: desarrollar la competencia plurilingiie. Ser plurilinglie, implica
tener determinado grado de competencias comunicativas (orales, escritas, etc.) en diversas lenguas
las cuales se puedan utilizar de forma heterogénea en los distintos escenarios sociales. Estos niveles
de competencias van evolucionando y modificdndose a través del tiempo, del uso y de las demandas
sociales. Siguiendo la definicién propuesta por el Common European Framework of Reference for
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Languages, la competencia plurilinglie se refiere a “the use of languages for the purposes of
communication and to take part in intercultural action, where a person, viewed as a social agent, has
proficiency, of varying degrees, in several languages and experience of several cultures” (p.168). Este
propdsito deja claro que el aprendizaje de las lenguas trasciende mds alld de su dominio y reconoce
su valor al permitir un acceso al conocimiento de nuevas culturas.

Los principios que sustentan este planteamiento, reconocen que la competencia plurilinglie es
posible, dado que el aprendizaje de las lenguas no se da de manera aislada, ni una por una, sino que
su aprendizaje se desarrolla en paralelo y en el proceso van estableciendo conexiones que les
permiten avanzar de manera conjunta. Asimismo, en dicho proceso los individuos van descubriendo
que las nuevas lenguas al igual que su lengua materna, cumplen con las finalidades comunicativas y
gue son a su vez recursos para otros aprendizajes tanto de la vida cotidiana como de campos
disciplinares especificos. De esta manera las leguas se conciben no sélo como cédigos linglisticos
para la comunicacion, sino como instrumentos de participacidn social y cultural que permiten, entre
otras cosas: a) el reconocimiento de la propia identidad a través del conocimiento y el contraste con
otras; b) la valoracidn y el respeto de la propia lengua y del resto de lenguas; v, c) el aprecio por la
cultura y la diversidad linglistica que integra la totalidad del capital cultural humano. En sintesis, la
toma de conciencia por parte del individuo sobre su repertorio plurilinglie se vera reflejada en su
capacidad para valorar y respetar las lenguas y su uso.

Tomando en consideracidn estos puntos, la educacidn plurilinglie se centra en la persecucion de dos
metas principales: la adquisicién de competencias linglisticas y la de competencias interculturales.
Los cual no implica manejarlas o atenderlas de manera separada, ya que como se menciond
anteriormente, los procesos que contribuyen al desarrollo de una conducen simultdneamente a la
mejora de la otra. De acuerdo con lo presentado en la guia europea para el desarrollo de las politicas
educativas de las lenguas (2007) del uno de los documentos publicado por el consejo europeo para la
promocion del plurilingliismo se reconoce que:

o speakers’ awareness of their plurilingual repertoires may lead them to give equal value to
each of the varieties they and other speakers use, even if they do not have the same
functions (in communication, for the feeling of belonging, etc.)

e education for plurilingual awareness, which aims to make people aware of the way various
natural languages function in order to bring about mutual comprehension among the
members of a group, may lead to increased motivation and a curiosity about languages that
will lead them to develop their own linguistic repertoires.

Asimismo podemos identificar que el aprendizaje de lenguas extranjeras permite desarrollar en los
individuos una serie de competencias relacionadas con ambitos de distinta indole, como son:
linguisticos, socioecondmicos, socioculturales y educativos. De manera general y con la finalidad de
orientar el desarrollo de las competencias plurilinglies se han establecido los siguientes propdsitos:

e Preparar a los estudiantes para la vida en una sociedad internacionalizada y que ofrece
perspectivas en el mercado de trabajo (objetivos socioeconémicos).

e Inculcar valores de tolerancia y respecto en relacién a otras culturas, (objetivos socio-
culturales).
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e Contribuir al desarrollo de habilidades de lengua que mejoran la comunicacidén eficaz,
motivando a los estudiantes para aprender idiomas a través de propdsitos practicos y reales
(objetivos lingtisticos).

e Contribuir al conocimiento del tema estimulando la asimilacidn del contenido por medio de
un acercamiento diverso e innovador (objetivos educativos). (Eurydice European Unit, 2005,
p. 22).

Por tanto, todas aquellas acciones sociales que contribuyan a que los individuos sean capaces de
desarrollar su competencia plurilinglie, estaran enriqueciendo un capital cultural que le permitird
entre otros cosas: ampliar sus campos y espacios tanto para el estudio como para el trabajo;
promover sus valores de tolerancia y respeto; desarrollar sus capacidades cognitivas y en especifico
comunicativas; construir su identidad a través de las relaciones con los otros; y llegar a identificarse
como ciudadano de un pais y del mundo.

2.4.1 Estatus, métodos-enfoques y formas de ensefianza de las lenguas

La busqueda constante de las mejores “maneras” y métodos para la ensefianza y el aprendizaje de
las lenguas, ha representando una tarea permanente para la didactica de las lenguas extranjeras. De
manera muy breve y sélo con fines de ubicacion y delimitacion de nuestras visiones, nos interesa
presentar una panoramica sobre las distintas manifestaciones o modalidades en las que se
implementa la ensefianza de las lenguas extranjeras dentro del contexto escolar, asi como una visién
general de los métodos y enfoques que se han utilizados.

En el documento denominado A platform of resources and references for plurilingual and
intercultural education y que forma parte de los instrumentos elaborados por la division encargada
de la politica linglistica del el consejo europeo, podemos identificar de manera muy clara, las
diversas modalidades y formas en que se estudian las lenguas dentro de los sistemas educativos.
Dicho documento menciona que la presencia de las lenguas en la escuela puede manifestarse de la
siguiente manera: la lengua o lenguas ensefiadas son la primera o segunda lengua extranjera para los
estudiantes; dicha lengua(s) es estudiada como asignatura especifica o bien sirve como instrumento
para el aprendizaje de otras asignaturas. La representacion de dicha presencia la podemos observar
en la figura 2.7.

Presencia de las lenguas en

la escuela

1 1
Lenguas regionales, LENGUAS EN LA Lenguas extranjeras —
minoritarias y de ESCOLARIZACION modernas y clasicas
migracion

\_» H I 1 | ‘__i

Lengua como disciplina Lengua para ensenar
ofras disciplinas

Figura 2.7: Diferentes status de las lenguas en la escuela y las relaciones entre ellos. Language Policy Division. Council of
Europe (2009)
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A partir de estas modalidades a través de las cuales las lenguas marcan presencia en el contexto
escolar, surge otro aspecto de trascendental importancia que es su implementacion didactica, es
decir, la seleccién de los enfoques y/o los métodos para su ensefianza. En este sentido, frente a la
pregunta de como se pueden aprender y ensefiar las lenguas extranjeras se han desarrollado una
gran variedad de propuestas tedricas apoyadas de los resultados de las investigaciones. No obstante,
a pesar de los grandes avances logrados en el campo, aun queda sobre la mesa grandes retos. Una
sintesis muy compacta sobre la evolucidn de los distintos métodos y enfoques que han caracterizado
la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias desde su origen hasta nuestros dias es la realizada por
Escobar y Bernaus (2001, pp. 62-74), en la cual podemos enlistar los siguientes:

1. Método tradicional de gramatica y traduccion: concibe a la lengua como un sistema de reglas
gue se ensefian a través de textos que se traducen a la L1. La gramatica es deductiva y
normativa. La L1 de los estudiantes es la lengua utilizada para la instruccidn.

2. Método directo: es una aproximacion comunicativa y funcional de la lengua meta. Su
gramatica es inductiva. Opta por un uso exclusivo de la lengua extranjera y privilegia el uso
oral.

3. Meétodo audiolingliistico: es de tipo conductista, y presenta la lengua oral antes que la lengua
escrita.

4. Método audiovisual: se realiza desde una perspectiva constructivista. A partir de
presentaciones visuales pretende mostrar las situaciones en que se usa la lengua. Presenta la
lengua oral antes que la escrita y asume la naturaleza social y situacional de la lengua.

5. Enfoque comunicativo: es de corte sematico-comunicativo. Las unidades linglisticas son
categorias de significado funcional y comunicativo. La funciéon de la lengua es la interaccién y
la comunicacién tanto oral como escrita.

6. Meétodo respuesta fisica total: es de tipo conductista y estructural. Opta por un uso casi
exclusivo de la lengua oral. Usa las estructuras linglisticas basicas.

7. Meétodo natural: es de tipo comunicativo. Importancia del léxico y el input comprensible.
Acentua los aspectos de tipo afectivo.

8. Enfoque humanistico: promueve valores como la autoestima, la conciencia, la motivacion y
las actitudes.

Cada uno de los anteriores métodos y enfoques * tiene toda una plataforma tedrica, psicoldgica y
epistemoldgica desde la cual plantea su visién de la ensefianza y del aprendizaje, sus contenidos de
estudio, sus estrategias didacticas y el papel del profesor y el papel de los estudiantes. En general
podemos identificar una tendencia evolutiva que va de un enfoque ahora denominado
“reduccionista” caracteristico de los afios cincuenta que enfatizaba en la gramatica y la traduccién,

* Las autoras marcan la diferencia entre método y enfoque de la siguiente manera: un enfoque se basa en teorias sobre la
naturaleza de la lengua y su aprendizaje, que son las fuentes de las practicas y de los principios sobre la ensefianza de las
lenguas. Puede tiene distintas aplicaciones, desarrollar diversos programas de ensefianza-aprendizaje y puede dar origen a
diversos métodos. Un método consiste en la aplicacion de técnicas concretas de ensefianza, basadas en ciertos principios
tedricos que se plasman en un programa unico.
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pasando por formas conductistas de aprendizaje que promovian un aprendizaje memoristico basado
en la imitacién correcta del modelo, llegando a los enfoques comunicativos cuyo objetivo principal
consiste en otorgarle al aprendiz un papel activo en el uso (que incluye el aprendizaje) de la lengua
asi como en promover que dicho uso sea eficiente y significativo dentro del acto de comunicar, lo
cual en palabras de Marsh (2002) consiste en: “use language to learn and learn to use language”.

Actualmente dado el crecimiento constante y desbordado del campo, asi como la adaptacién de los
métodos y enfoques a los distintos contextos educativos, no podemos hablar de la existencia y la
aplicacion de métodos “puros” o Unicos, sino de construcciones originales que se caracterizan por el
uso combinado de estrategias, construcciones metodoldgicas heterogéneas y complejas.

De acuerdo con el Marco Comun Europeo de Referencia de las Lenguas (Consejo europeo, 2002) y
desde una visién que podriamos denominar mas flexible, se destaca la idea de la existencia de
diferentes formas a las que se recurre para ensefiar una lengua extranjera, las cuales pueden
consistir en las siguientes:

a) Mediante exposicién directa a un uso auténtico de la L2: conversaciones cara a cara,
escuchar conversaciones, radio, TV, musica, leyendo textos escritos auténticos que no hayan
sido manipulados, ni adaptados; utilizando programas de ordenador, CD-ROM; participando
en conferencias por computadora, usando el internet; participando en cursos de otras
materias curriculares que emplean la L2 como medio de ensefianza.

b) Mediante la exposicidon directa a enunciados hablados y a textos escritos especialmente
elegidos en L2.

¢) Mediante la participacion directa de interacciones comunicativas auténticas en L2.
d) Mediante la participacion directa en tareas especialmente elaboradas en L2.

e) De forma autodidacta, mediante el estudio individual (dirigido) persiguiendo objetivos
negociados y dirigidos por uno mismo con los medios de ensefanza disponibles.

f) Mediante la combinacién de presentaciones, explicaciones, ejercicios (de repeticion) y de
actividades de explotacién, pero con la L1, como lengua de control en clase, de explicacién,
etc.

g) Mediante la combinacidon de actividades como en f), pero utilizando la L2 para todos los
objetivos de clase.

h) Mediante alguna combinacién de las actividades anteriores.

i) Utilizando alguna combinacion y uniéndola con la planificacién de grupo e individual, la
realizacion y evaluacion de actividades de clase con el apoyo del profesor, negociando la
interaccion para atender distintas necesidades de los alumnos, etc. (pp.141-142).

Es asi como de toda esta gama de métodos, enfoques, formas y actividades se han ido construyendo
diversidad de estrategias metodoldgicas que han hecho del campo de la didactica de las lenguas
extranjeras, un lugar para la aplicacion permanente de innovaciones educativas.
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2.4.2 Enseinar lenguas extranjeras desde un enfoque comunicativo funcional y
basado en la accidén

Desde nuestra incursidn en el campo de la didactica de las lenguas, la seleccidén de nuestro enfoque y
de las formas a través de las desarrollamos las secuencias didacticas se ha caracterizado por un
proceso de constante reestructuracion. Ello no implica que no tengamos una conviccion clara desde
la cual enfrentamos el reto de la promocion del plurilingliismo sino que mantenemos una reflexién y
valoracion permanente de los efectos de nuestras acciones para mejorarlas.

De acuerdo con los métodos, enfoques y formas presentados con anterioridad podriamos decir que
permanecemos dentro del un enfoque comunicativo funcional mientras que varian nuestras formas
de enseflanza. Nuestra vision sobre el aprendizaje de nuevas lenguas coincide con los
planteamientos del enfoque comunicativo o comunicativo-funcional el cual parte del principio
general de que aprender una nueva lengua es aprender a comunicarnos con ella. Asi propone una
visién pragmatica de la lengua y la conciben como un sistema cuyo principal propdsito es construir y
comunicar significados. Para ello su uso debe estar inserto en tareas significativas y situaciones
reales, es decir, formas de uso contextualizado

Marsh y Lange, s.f. reconocen que, la lengua y la comunicacién son unos de los aspectos mds
complicados del comportamiento humano. No obstante, si concebimos la lengua como un recurso y
una herramienta para comunicarnos y aprender al mismo tiempo, entonces la capacidad de utilizar
una lengua serd mucho mds que saber sus palabras y su gramatica y hablar oraciones perfectamente
formadas y consistird en la busqueda de un uso comunicativo: el logro de una competencia
comunicativa eficaz. En este sentido, “la competencia en lengua extranjera significa ante todo poder
comunicar en dicha lengua y no saber hablar como un individuo nativo” (Nussbaum, 2001, p. 33).
Aunado a este propdsito es necesario contribuir a que los estudiantes descubran en la o las lenguas
metas sus funciones comunicativas, es decir, que al igual que la lengua materna cumplen con esta
caracteristica.

El Marco Comun Europeo de Referencia de las Lenguas propone y destaca la importancia de que
cualquier enfoque que se utilice en la ensefianza de una nueva lengua, éste debe centrarse en la
accion, es decir, considerar que los usuarios (estudiantes en el caso educativo) aprenden la lengua
principalmente a través de su participacion como agentes sociales, es decir, como participantes de
una sociedad en la cual se desarrollan diversas tareas dentro de unas circunstancias y un entorno
especifico.

En sintesis, el documento describe el uso de la lengua incluido su aprendizaje como:

“Las acciones que realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan
una serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas linglisticas en
particular. Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su disposicion en distintos
contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin de realizar actividades de lengua
que conllevan procesos para producir y recibir textos relacionados con temas en ambitos
especificos, poniendo en juego las estrategias que parecen mas apropiadas para llevar a cabo las
tareas que han de realizar. El control que de estas acciones tienen los participantes produce el
refuerzo o la modificacion de sus competencias” (Consejo Europeo, 2002. p. 9)
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2.4.3 La competencia comunicativa eficaz: principal objetivo de la ensefianza de
las lenguas

Como podemos identificar en estos planteamientos el concepto de competencia comunicativa es el
centro de atencion. Asi el desarrollo de dicha competencia ha llegado a posicionarse como el
propdsito prioritario del aprendizaje de las lenguas. Ya desde los afos setenta Hymes destacaba y
definia la competencia comunicativa como lo que los hablantes necesitan saber para comunicarse de
manera eficiente dentro de escenarios significativos culturalmente. (Hymes, 1972).

En relacidn con esta vision encontramos propuestas que describen la competencia comunicativa de
manera mas detallada; una de las definiciones mas completas de una competencia comunicativa es
la propuesta por Canale y Swain (1990) quienes la describen como una integracion de cuatro tipos de
competencias especificas:

e La competencia gramatical (o lingiistica): que comprende el conocimiento y la habilidad
necesaria para comprender y expresar el sentido literal de los mensajes. Comprende el
dominio del vocabulario, las reglas de formacion de palabras y oraciones, la pronunciacién, la
ortografia y la semantica.

e La competencia sociolingtiistica: se refiere a la medida en que los enunciados son apropiados
a los contextos sociolingtisticos en los que éstos se producen, tomando en consideracién sus
participantes y las finalidades, las normas y las convenciones de interaccién. Comprende la
adecuacion de los significados expresados y la adecuacién de las formas empleadas.

e La competencia discursiva: se refiere a la capacidad de combinar las formas y los significados
para conseguir textos orales o escritos comunicativamente eficaces, lo cual se consigue
mediante la cohesidn (referida a las normas) y la coherencia (referida al significado).

e La competencia estratégica: formada por el dominio de las estrategias comunicativas
verbales y no verbales que pueden utilizarse con dos finalidades: a) compensar los problemas
comunicativos que se dan en la interaccion, y b) realzar la efectividad de la comunicacién.

Es asi como un enfoque comunicativo funcional basado en la accidn lo consideramos como una
opcion viable para orientar las actividades didacticas a través de las cuales podamos atender el
desarrollo de una competencia comunicativa eficaz tanto para el plurilingliismo como para la
participacioén intercultural. Cabe sefalar ademas que dichos enfoques no comparten la idea de que
los individuos tienen un repertorio de competencias diferenciadas y separadas para comunicarse el
cual depende de las lenguas que conoce, sino que desarrollan una competencia plurilinglie y
pluricultural que incluye el conjunto de esas lenguas. En consecuencia se aleja de planteamientos
gue suponen la superposicidn, yuxtaposicién o incluso desplazamiento de unas competencias por
otras y en su lugar propone el desarrollo de una competencia compleja que se enriquece desde
multiples factores y experiencias.
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2.4.4Un marco para la investigacion sobre la didactica de las lenguas
extranjeras

La evolucidn de los enfoques y la aplicacién de innovaciones para la ensefianza de las lenguas
representan procesos que se desarrollan de manera simultanea a la investigacién. Asi el cambio en
los enfoques y en las practicas educativas hace que la investigacién modifique tanto sus lineas como
sus visiones en torno a los objetos y las unidades de analisis. Desde que los enfoques comunicativos
orientan la didactica de las lenguas, la investigacion ha centrado su analisis en el desarrollo de la
interaccion en el aula de clases, es decir, en las formas de comunicacién que caracterizan la
participacién de los sujetos participantes: el discurso. Las aportaciones que esta linea de
investigacion ha realizado en torno a la comprensidn especifica, sistematica y contextualizada de las
situaciones desarrolladas en las aulas de lengua extranjera, la han consolidado como una de las que
mds interés ha despertado y por tanto la que concentra un mayor nimero de trabajos”.

Dadas las multiples manifestaciones y modalidades del discurso en las aulas, su analisis representa
una de las tareas mas complejas para el investigador. No obstante “la tradicion del analisis del
discurso en el aula ha construido conceptos e instrumentos que permiten entender lo que ocurre en
el aula cuando se ensefianza y aprenden lenguas” (Nussbaum, 2001, p. 137). En este sentido
terminamos este apartado con la presentacion de los principales referentes tedricos que orientaron
el analisis sobre los usos de las distintas lenguas en nuestro contexto de estudio. Dichos referentes a
su vez, sirvieron de base para el disefio de los instrumentos metodoldgicos, es decir, representan
aspectos con funcionalidad tedrica-metodoldgica.

Analizar los procesos de ensefianza y aprendizaje de las lenguas desde una visidon cuya unidad de
anadlisis es el discurso, implica considerar de manera pormenorizada la variedad de eventos
comunicativos que se producen al entrar en interacciéon elementos como: los participantes, los
recursos disponibles, el tipo de actividad, la meta de la actividad, las formas de trabajo, las lenguas
en uso, entre otros.

2.4.4.1 El aula

Un aula donde se ensefian y se aprenden lenguas extranjeras representa un espacio social con
caracteristicas tanto compartidas como especificas a las aulas donde se ensefian otras disciplinas.
Nos interesa en este caso, destacar aquellas que le son basicas y que constituyeron el marco desde el
cual nos posicionamos al momento de tratar de comprender sus acontecimientos. Desde la visidn de
Nussbaum (2001), el aula de lenguas como espacio social de aprendizaje representa la interseccion
de los siguientes contextos:

a) Contexto social especifico: entendiendo el contexto no como algo prefabricado sino como
una construccién hecha por sus participantes mediante sus actividades y formas de trabajo.
Aunque cada contexto constituye un marco con ciertas representaciones y crea expectativas
de actuacién, éstas se modifican constantemente a lo largo de cada situacién (espacio,
status, roles de los participantes y finalidades).

b) Contexto linglistico: dado que la lengua constituye el medio y el contenido de aprendizaje, la
diversidad de actividades discursivas es el comin denominador de cada clase. Asimismo es

Ver apartado metodologia: lineas de investigacion del analisis conversacional.
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un espacio de una gran riqueza lingliistica otorgada principalmente por la co-existencia y el
uso de diversas lenguas.

c¢) Contexto de reflexion metalinglistica: independientemente del método de ensefianza
utilizado, la toma de conciencia y la reflexién sobre el funcionamiento del cddigo lingtistico y
de las formas de comunicacion de la lengua o lenguas meta representa un fendmeno
inherente al aula de lenguas extranjeras.

d) Contexto de interaccion y aprendizaje: ya que la comprensién de los procesos de aprendizaje
solo se podra lograr en la medida que se exploren tanto los procesos formales como los
globales, los cuales son observables en la interaccidn entre el aprendiz y otras personas.

Las caracteristicas que van configurando cada uno y la conjuncion de dichos contextos estaran
pautadas en gran medida, por el tipo de actividad realizada y la forma en que sus participantes se
organizan para desarrollarla.

2.4.4.2 Los participantes y el tipo de actividad

Dentro de la gran diversidad de formas en que se puede desarrollar la interaccién en el aula, nos
interesa conocer los aspectos relevantes de aquellas donde los participantes principales son los
estudiantes y en las cuales la interaccion cara a cara sea la principal estrategia para la realizacion de
la actividad. Por tanto centramos nuestra atencion en las actividades de interaccion en pequefios
grupos de estudiantes.

Partimos del reconocimiento de que:

“El contexto de trabajo en grupo o en pareja prefigura un espacio de interaccion muy distinto al
enfoque que ofrece la interaccion con el profesor, en primer lugar porque los alumnos deben
gestionar y controlar por si mismos la actividad... Estas posibilidades crean entre los participantes
relaciones de simetria, lo cual no impide que en determinadas secuencias, uno de los alumnos
pueda adoptar el papel de docente y otro alumno el de aprendiz. Estos papeles no suelen ser, sin
embargo, fijos y estables, sino que en muchos casos son intercambiables” (Nussbaum, 2001, p.
157).

En este sentido, tener oportunidades para interactuar representa una de las mejores estrategias para
el uso y el aprendizaje de las nuevas lenguas. La interaccion es uno de los procesos mas completos ya
que en él, los participantes actian como hablantes y oyentes con un o mas interlocutores para poder
construir de manera conjunta. Esto a su vez involucra procesos de negociacidn y creacidn colectiva
de significados bajo el principio de cooperacién y el reconocimiento de metas comunes.

El hecho de que la interacciéon oral suponga la creacién colectiva de significado mediante el
establecimiento de un cierto grado de contexto mental comun, la definicion de lo que hay que
considerar como dado, la deducciéon de la procedencia de las personas, la convergencia de unos con
otros o la definicién y el mantenimiento de una comoda distancia, significa que, ademas de las
estrategias de comprension y de expresion, hay un tipo de estrategias exclusivas de la interaccién
que tienen que ver con el control de este proceso. (Consejo europeo, 2002, p. 83)

En sintesis, la organizacidon de dindmicas de interaccidon en pequefios grupos de estudiantes pondra
en juego un mayor uso de todos los tipos de recursos asi como el desarrollo de competencias mas
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complejas. En consecuencia analizar el discurso que se produce en este tipo de interacciones
demanda la aplicacion de estrategias que orienten tanto la identificacién de los aspectos mas
relevantes como su interpretacion.

2.4.4.3 Las manifestaciones sobre el uso de las lenguas e instrumentos de apoyo
para su analisis

Considerando que los procesos de interaccidén en el aula de lenguas extranjeras se caracterizan por
un constante “juego” entre las distintas lenguas, el andlisis de estas manifestaciones ha representado
un amplio y complejo objeto de estudio. A finales de los noventa Gumperz, presenta un trabajo que
llega a constituir la base de una nueva forma de investigar y comprender los acontecimientos sobre
el uso de las lenguas. Su andlisis se centra en las estrategias discursivas que caracterizan el uso de los
distintos cddigos lingtisticos dentro de los procesos de interaccién social (Gumperz, 1982). De
manera general el cambio de cddigo queda definido como el cambio de lenguas dentro del mismo
episodio interaccional, o bien, como la yuxtaposicién de dos lenguas dentro de un episodio y/o
enunciado (Auer, 1999). Con relacién a los participantes el cambio puede realizarlo el mismo sujeto
dentro de su turno, o bien el cambio se puede dar al cambiar el turno.

Por tanto, una investigacion centrada en el andlisis de los cambios de cddigo, podria partir del
propdsito general que consiste en indagar las maneras en las cuales los individuos hacen usos
estratégicos de las distintas lenguas que componen sus repertorios linglisticos para el logro de
metas de interaccidn especificas (Wei, 2002). La importancia que ha ido adquiriendo esta propuesta,
radica en las aportaciones que ayudan a comprender la naturaleza situada y social del uso de las
lenguas: un uso localmente significativo para sus participantes (usuarios). En consecuencia los
cambios en el uso de las leguas dentro de la interaccién, estdn relacionados con lo que la situacién y
los participantes consideran como apropiado. Presupone, ademads, libertad a cada uno de los
hablantes; el cambio de cédigo es un dispositivo de contextualizacion que se puede utilizar de
maneras diversas e incluso creativas por los participantes.

De acuerdo con Auer (1999), dentro del cambio de cddigo, el contraste entre uno y otro de dichos
cddigos es significativo, y puede ser interpretado por sus participantes, tanto como elemento de
contextualizacidon (contextualizing) como con cambios relacionados al discurso (discourse-related
switching) que no precisamente son contextualizantes, o bien con algunas caracteristicas
relacionadas con los hablantes (participant-related switching). Asi el discurso relacionado con el
cambio de cddigos es parte de la retdrica real y cotidiana, no de la gramatica estructural; esto lo
convierte en una de las estrategias de mayor uso dentro de la interaccion para la construccion de
significados.

Finalmente terminaremos este apartado con una propuesta tedrica y a su vez con valor instrumental,
el cual contribuye al analisis del cambio de lenguas basado en el repertorio de uso y dominio que
manifiestan los participantes. Py (1996) analiza y comprende el plurilingliismo a través de cuatro
formas distintas en las que se puede manifestar a través de la interaccion, las cuales se definen en
funcién de dos dimensiones. Una que va en un sentido de unilinglie hacia plurilinglie y otra que va de
lo endolinglie hacia lo exolinglie. Su representacidon consiste en un grafico con dos ejes que
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representan las dos dimensiones y que estructuran cuatro cuadrantes diferentes como se muestra en

la figura 2.8.

Endolingiie

h

Unilingiie |« > Plurilingiie:
(Bi/Trilinglie)

\J
| Exolingiie |

Figura 2.8: Modelo de comunicacidn en contextos multilingtes. (Py, 1996)

En consecuencia tenemos cuatro cuadrantes cuyas combinaciones presentan caracteristicas

diferentes; dichas caracteristicas podrian describirse de la siguiente manera:

1.

Unilingiie-endolingiie: una interaccién es unilinglie si se usa una sola lengua y endolingiie si
los hablantes tienen un dominio de la lengua que se esta utilizando, que les permite
entenderse con facilidad. Tal seria el caso ideal de las conversaciones entre nativos.

Unilinglie-exolingiie: una interaccién serd exolinglie cuando uno de los hablantes domina
poco el cédigo lingliistico que esta utilizando vy, por lo tanto, los participantes tendran que
recurrir a diversas estrategias para comprender y hacerse entender. Una conversacion
unilinglie-exolinglie es la que mantienen un nativo y un no nativo o un profesor y los
alumnos en una clase de lengua extranjera en la que sdlo se use la lengua meta.

Bilingiie-exolingiie: este tipo remite a las interacciones semejantes a la anterior, pero en las
que se recurre a dos lenguas para facilitar la comunicaciéon, como ocurre en la clase de
lengua extranjera cuando se utiliza la lengua meta y también las lenguas del entorno
conocidas por los alumnos.

Bilingiie-endolingiie: se trata de la conversacién llamada cominmente bilinglie porque los
hablantes recurren, con finalidades diversas, al uso de dos lenguas que conocen bien. Tal es
el caso de muchas interacciones en las comunidades bilinglies del Estado espaiiol, por
ejemplo.

Por tanto el esquema de la figura 2.8 permite realizar un primer andlisis sobre el uso y las

caracteristicas de las distintas lenguas que participan en el discurso; lo que a su vez permite valorar el
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desarrollo de la competencia plurilinglie. Normalmente las formas de interacién 2 y 3 son especificas
de la clase de lengua extranjera, puesto que en ella se pueden encontrar secuencias unilinglies (se
usa una sola lengua) o bilinglies (se usa mas de una lengua). El valor de esta propuesta es su
capacidad para reconocer la gran diversidad de niveles de competencia que manifiestan los
individuos asi como sus diversas manifestaciones. En este Py y Lidi, reconocen que:

“each individual currently practicing two (or more) languages, and able, where necessary, to switch from
one language to the other without major difficulty, is bilingual (or plurilingual); by contrast, the distance
between languages, the method of acquisition and the degree of symmetry between the two levels of
competence, can vary considerably” (Py & Lidi, 2009, p. 158).

Estos mismos autores destacan cdmo el plurilingliismo ha pasado de ser un fendmeno de interés

“marginal” o periférico para convertirse en una realidad inevitable y por tanto con consecuencias
tanto para la teoria como para la investigacidn. En consecuencia las realidades sociales y en

especifico las educativas demandan necesidades que atienda prioridades tales como:

e a linguistics must be developed in which plurilingual linguistic repertoires are the norm, at
both individual and social levels,

e a linguistics in which the choice of a language or an appropriate variety is necessarily part of
a model of language in action,

e a linguistics which necessarily includes the management of plurilingualism --early as well as
late- in all language-treating models. Stated otherwise, any theory of language would have -
to be useful- to take account of plurilingual repertoires and the way in which plurilingual
speakers exploit their resources in different forms of bilingual speech (Py y Ludi, 2009: 163).

Convencidos de estos planteamientos pretendemos con esta investigacion aportar elementos que
permitan reflexionar y mejorar las competencias plurilinglies desde los espacios educativos
dedicados a la ensefianza de las ciencias y a la formacion inicial del profesorado de ciencias.

2.5 El aprendizaje integrado de contenido disciplinar y lengua
extranjera: la construccidon de nuevos escenarios educativos

2.5.1 El contexto sociopolitico

Desde sus origenes, la consolidacién de la Unidn Europea ha tenido como propdsitos fundamentales
la creacién de un espacio internacional sin fronteras, en el cual sus ciudadanos gocen de mayores
posibilidades de estudio, de trabajo, de comercio, de turismo, y en general de mas intercambios
culturales. No obstante, la creacidn de estas condiciones de movilidad asi como su aprovechamiento,
ha planteado grandes retos y desafios. Esta situacidn ha llevado a la formaciéon de distintas
instituciones y organismos® los cuales a través de tareas especificas y de un trabajo colaborativo han
facilitado la consecucién de dichos propdsitos.

® Entre algunos de los principales organismos e instituciones encontramos los siguientes: a) Parlamento Europeo, b)
Consejo de la Unién Europea c) Comision Europea, d) Tribunal de Justicia de las Comunidades Europeas, e) Defensor del
Pueblo Europeo, f) Banco Central Europeo, entre otras mas. (ver http://europa.eu/index_es.htm)
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Uno de los pilares para el desarrollo de cualquier propuesta o plan de accién es la educacion. Por
tanto, en los ultimos afios el Consejo Europeo ha realizado gestiones substanciales que promueven la
cooperacion politica en materia de educacion y sus directrices han puesto atencion en el apoyo de
aspectos como: a) las reformas nacionales de los sistemas de aprendizaje permanente y cualificacién,
b) la modernizacién de la ensefianza superior, c) el desarrollo de instrumentos europeos para la
promocién de la calidad, d) la transparencia de las cualificaciones y la movilidad con fines de
aprendizaje, entre otros. Los estudios y las investigaciones realizadas para valorar el logro de estas
iniciativas ponen de manifiesto la variabilidad de los resultados entre los distintos Estados miembros.
Asimismo se identifican logros significativos, acompanados del surgimiento de nuevos retos y
desafios.

De acuerdo con el documento denominado Un marco estratégico actualizado para la cooperacion
europea en el ambito de la educacion y la formacion (Consejo Europeo, 2008) muchas de las metas
planteadas tanto a corto como mediano y largo plazo, atn quedan lejos de alcanzarse’. Esto ha
llevado a la realizacion de planes estratégicos que permitan tomar las medidas pertinentes sobre
todo para atender aquellos aspectos que son considerados como los puntos mas criticos. Es asi como
para el ambito de la educacidn y la formacién la Comisiéon Europea ha establecido cuatro desafios
estratégicos para atenderse de manera urgente:

e Hacer realidad el aprendizaje permanente y la movilidad de los educandos
e Mejorar la calidad y eficacia de la ensefianza y de sus resultados
e Promover la equidad y la ciudadania activa

e Incrementar la innovacion y la creatividad, incluido el espiritu empresarial, a todos los niveles
de la educacién y la formacién.

De estos cuatro ponemos especial interés en el nimero dos, que se relaciona con la mejora en la
calidad y la eficacia de la ensefianza y de sus resultados. El establecimiento de este propdsito como
desafio estratégico se basa en el reconocimiento de algunos planteamientos claves como son: a) La
necesidad de sistemas de educacion y formacién de alta calidad, que sean a la vez eficaces y justos;
b) El reto de garantizar que todas las personas puedan adquirir competencias clave y aprendizajes
pertinentes para la vida profesional y privada; c) El hecho de que la calidad de los profesores, los
formadores y otros profesionales de la educacién® es el principal factor interno de las instituciones
de ensefianza que afecta al rendimiento de los estudiantes; d) La promocion de la autonomia de las
instituciones de educacion y formacion, asi como su apertura a la sociedad civil y a las empresas de
manera que sus sistemas sean cada vez mas eficaces y aseguren la calidad de sus egresados.

Situacién que se ratifica en reuniones mas recientes (por ejemplo, en las conclusiones del Consejo, sobre un marco
estratégico para la cooperacion europea en el ambito de la educacién y la formacién (Consejo Europeo, 2009).

8 . . . . .
Habida cuenta de que cerca de dos millones de profesores de mas edad tendran que ser remplazados en los préximos
quince anos, es necesario lograr que la docencia resulte una opcién profesional mas atractiva.
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Con base en estas consideraciones y de manera mas especifica, se establecen aspectos y ambitos que
requieren atencion prioritaria. En la tabla 2.1 se muestra una seleccién de dichos aspectos con una
mayor relacién con nuestro tema de investigacion.

Aspectos y ambitos que en materia educativa requieren atencion prioritaria en todos los paises

miembros de la Comunidad Europea

Aspectos

Ambitos

e Lenguas: hacer que los ciudadanos se puedan
comunicar en otras dos lenguas ademas de su lengua
materna, promover la ensefianza de las lenguas en la
educacion y formacion profesionales y en la educacion de
adultos y dar a los inmigrantes la oportunidad de
aprender la lengua del pais de acogida.

e Competencias basicas en lectura, matematicas y
ciencias: Crear un grupo de alto nivel sobre alfabetizacion
para investigar los motivos del descenso del rendimiento
en capacidad de lectura de los alumnos de las escuelas y
elaborar recomendaciones para aumentar los niveles de
alfabetizacién en la UE.

Intensificar la cooperacidon existente para mejorar la
integracion de las matematicas y las ciencias en los niveles
superiores de la educacién y la formacion y reforzar la
ensefianza de las ciencias.

¢ Desarrollo profesional de profesores y formadores:
centrarse en los elementos clave de la formacién inicial de
los profesores y en ampliar la gama y la calidad de las
oportunidades de desarrollo profesional permanente de
los profesores, los formadores y otros profesionales, por
ejemplo, con respecto a las actividades de liderazgo u
orientacién.

¢ Nuevas Capacidades para Nuevos Empleos: garantizar
que en todos los procesos de planificacion de la educacién
y la formacidn se tengan en cuenta los futuros requisitos
en materia de aptitudes y su coincidencia con las

. L, . necesidades del mercado de trabajo.
e Gobernanza y financiacion: aplicar la agenda de

modernizacién para la ensefianza superior y el marco de
aseguramiento de la calidad para la EFP15 y desarrollar
normas para los profesionales en el ambito del
aprendizaje de adultos. Fomentar las politicas y las
practicas basadas en datos reales, haciendo especial
énfasis en demostrar la viabilidad de las inversiones
publicas y privadas.

Tabla 2.1: Aspectos y ambitos de atencidn prioritaria en materia educativa para los paises miembros de la Comunidad
Europea

Con base en los aspectos y ambitos antes presentados y desde nuestra participacion como
profesores e investigadores, consideramos que una de las mejores formas en las que podemos
contribuir y asumir dichos retos es a través de dos acciones principales: a) innovar la docencia a
través de la incorporacion de nuevas metodologias de ensefianza y aprendizaje que permitan la
mejora de los procesos en los distintos niveles y modalidades educativas, y b) desarrollar
investigaciones que nos permitan valorar dichas innovaciones y tomar decisiones fundamentadas
para la transformacion de las practicas docentes.

Especificamente reconocemos que, la formacién inicial del profesorado de ciencias en contextos
multilinglies representa un drea de investigacion de gran relevancia, ya que su desarrollo permite
realizar aportaciones en varias dimensiones y ambitos educativos, que son identificados como de
atencion prioritaria.

En este sentido cerramos nuestro marco tedrico con la descripcién de una de las politicas que en
materia educativa ha realizado grandes aportaciones ya que en su implementacion atiende tanto

58



aspectos y como ambitos identificados como prioritarios; nos referimos a la politica linguistica CLIL:
Content and Language Integrated Learning o AICLE: Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua
Extranjera.

2.5.2 Antecedentes

CLIL es una politica linglistica cuya finalidad es promover e implementar escenarios educativos para
una ensefanza integrada cuyos propdsitos promuevan el desarrollo de aprendizajes tanto en los
contenidos disciplinares como en las lenguas extranjeras. El caso CLIL puede considerarse como la
doble realizacién de un suefio. Por una parte y visto desde el campo de las lenguas, constituye el
logro del suefio de la ensefianza comunicativa (enfoque comunicativo-funcional) de la lengua, en el
sentido de que ya que no serd necesario disefiar tareas individuales con el propdsito de lograr metas
linguisticas especificas, sino que éstas se cumplirdn en la medida que se va estudiando el contenido
disciplinar. Las aulas CLIL son vistas como escenarios que ofrecen situaciones de comunicacion real
para aprender a través de la adquisicién y la practica, mas que con una ensefanza explicita. Por otra
parte, desde el aprendizaje del contenido, el uso de una lengua extranjera como medio de
instruccién, implica el replanteamiento de las formas de ensefianza del contenido y con ello la
oportunidad de mejorar los aspectos socio-cognitivos para la construccion de significados. La
incorporacion de esta nueva lengua incrementa el reto para la ensefianza y el aprendizaje del
contenido, pero amplia las posibilidades de construccidon de significados ya que aporta nuevos
recursos y promueve el desarrollo de competencias cognitivas complejas.

Dentro del contexto europeo, el acréonimo CLIL surge en los noventas, no obstante la base que
sustenta sus enfoques retoma de experiencias educativas e investigaciones anteriores que dan
cuenta de las implicaciones que tiene el desarrollo de una ensefianza simultanea (ensefianza por
inmersion) de contenidos curriculares y lenguas extranjeras. A nivel internacional podemos
identificar que antes de los setenta, la ensefianza por inmersién estaba disponible principalmente en
regiones que eran lingliisticamente distintivas (ya sea porque estaban cerca de las fronteras
nacionales o porque utilizaban dos idiomas); o bien en las grandes ciudades.

A partir de los setenta y durante los ochenta se desarrollan en Canada una serie de programas
educativos denominados de inmersidn. Este tipo de ensefianza fue producto de una iniciativa y una
demanda de los padres de familia de habla inglesa que vivian en la provincia de Québec. Esta
ensefianza consistia en ofrecer a sus hijos el desarrollo de competencias comunicativas en francés
dado que constituia una herramienta vital al formar parte de un ambiente francéfono®. En
consecuencia, el gobierno y los sistemas educativos se sumaron a esta iniciativa a través del disefio y
la puesta en practica de programas e innovaciones educativas que promovieran la ensefianza del
francés por inmersién. Desde entonces y gracias al desarrollo de este compromiso comunitarioy a un
analisis sistematico producto de numerosas investigaciones (ej. Johnson y Swain, 1997; Swain, 2000;
Lyster, 2007), la experiencia canadiense ha sumado numerosos logros y ha llegado a posicionarse
como un referente fundamental (y practicamente obligatorio) para quienes decidan sumarse tanto a

9 . . . . _— . .

Este hecho constituye un claro ejemplo de como en ocasiones la puesta en practica de programas o de innovaciones
educativas, es una respuesta a la iniciativa de los padres de familia, y no como suele suceder una determinacién de los
macro sistemas sociales.
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la practica como a la indagacién de la ensefianza y el aprendizaje por inmersion. De esta manera, y
tomando en consideracidn que la experiencia canadiense no puede ser transferible de forma integra
a otros contextos, los resultados de la investigacién en este campo proporcionaron una fuente
relevante de datos para sustentar la europea ahora conocida como CLIL.

Junto con el andlisis de las experiencias de inmersidn exitosas, se desarrollan una serie de estudios
diagndsticos con la finalidad de conocer el panorama linglistico de la Union Europea, los cuales
revelan que de 1995 al 2007 el nimero de lenguajes oficiales ha aumentado un poco mas del doble.
No obstante el resurgimiento de lenguas regionales, el Inglés ha ido ganando terreno tanto en los
medios de comunicacidn como en los espacios educativos al ser la lengua extranjera mas ensefiada
(Comision of the European Communities High Level Group on Multilingualism, 2007).

Es importante reconocer que desde hace varios afios en toda Europa, la enseianza de idiomas
constituia una consideracion educativa importante, pero no es sino hasta los afios noventa cuando la
discusién en torno al aprendizaje de idiomas se posicioné como uno de los temas prioritarios. Desde
entonces la busqueda de métodos innovadores y efectivos de ensefianza constituye un reto y desafio
permanente para todos los agentes involucrados.

2.5.3 Ventajas e implicaciones

Es en 1998 cuando convencidos de las ventajas que puede tener el aprendizaje Integrado del
contenido y la lengua extranjera, los paises de la Unién Europea inician oficialmente su camino hacia
la inmersion. Como punto de partida y con base en la investigacién desarrollada en torno al tema, la
Comisién Europea para el Multilingliismo (European Comission Multilingulism, 2009) considera que
las practicas educativas que ensefian los contenidos curriculares en una lengua distinta a la que
habitualmente utilizan los estudiantes (lengua extranjera) presentan las siguientes ventajas:

e Contribuyen a construir conocimiento y comprension interculturales

e Desarrollan las habilidades de comunicacién intercultural

e Incrementan la competencia lingtistica, en particular la comunicacion oral

e Despiertan el interés y ciertas actitudes positivas con respecto del multilingliismo

e Propician la diversidad de perspectivas a la hora de tratar un determinado contenido
e Permiten a los estudiantes disfrutar de un mayor contacto con la lengua meta

e No requieren horas extra de clase

e Complementan otras disciplinas en lugar de rivalizar o competir con ellas

e Diversifican los métodos de ensefianza y las practicas pedagdgicas en clase

e Aumentan la motivacién y la confianza del alumno tanto respecto de la asignatura como de
la lengua en cuestion. (European Comission Multilingulism, 2009,
http://ec.europa.eu/education/languages/language-teaching/index_en.htm Consultado en
linea, enero de 2010).
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Asimismo su efectividad se ha puesto de manifiesto en todos los niveles educativos donde se ha
implementado. No obstante dicha efectividad depende de distintas variables, como pueden ser: el
estatus que cada pais o centro educativo le otorga dentro del curriculum, el tiempo destinado, las
competencias de los profesores y los recursos disponibles, entre otras.

2.5.4 Modalidades del estatus del CLIL en los planes de estudio

El estatus otorgado al CLIL dentro de los planes de estudio puede clasificarse en cuatro modalidades:
a) Como parte oficial del sistema educativo
b) Como proyecto piloto provisional
¢) Como parte oficial del sistema educativo combinado con proyectos pilotos

d) No incorporan este tipo de ensefianza

Para el caso de Espafia identificamos que opta por la tercera opcidn, por tanto, la propuesta CLIL se
desarrolla en algunas instituciones como parte oficial del plan de estudios y en otras como parte de
experiencias piloto; no obstante su presencia y su demanda cada dia va en aumento, situacion que lo
posiciona como parte fundamental del sistema de ensefianza oficial en los distintos niveles
educativos.

Por otra parte, y con relacién al nimero de lenguas extranjeras que forman parte de este sistema de
inmersion, identificamos paises que han optado por la promociéon de una lengua, mientras otros
combinan la lengua nacional con dos extranjeras. En este aspecto Espafa opta por la promocidn del
Inglés y el Francés, pero otorga especial interés en el primero de ellos. Un aspecto que nos parece
importante considerar es que dada la diversidad lingliistica de Espafia el nimero de lenguas con las
que los estudiantes tienen contacto dentro de un contexto de ensefianza CLIL es variable. Por
ejemplo, mientras que para algunas comunidades donde sélo hablan el castellano la incorporacion
del CLIL implica pasar de un monolingliismo a un bilingliismo, para otras donde el bilingliismo es la
base, implica el paso al dominio de una tercera lengua (ej. Catalunya, Galicia y el Pais Vasco).

Cabe sefialar que el inglés se ha posicionado como la lengua extranjera que la mayor parte de paises
ha optado promover en esta forma de ensefianza integrada. A pesar de que el inglés destaca en
presencia, ello no ha limitado la gestidn e incorporacidn de otras lenguas tales como francés, aleman,
espafiol o italiano.

Para el caso de la seleccidon de asignaturas curriculares para el desarrollo del CLIL no se identifican
tendencias o preferencias muy marcadas sobre alguna en especifico. De manera general tanto en
primaria como secundaria todos los contenidos del plan de estudios pueden formar parte de la
experiencia de ensefianza integrada. Sin embargo, en la ensefianza secundaria, la gama de
asignaturas aparece mas restringida ya que la ensefianza de la lengua extranjera aparece
principalmente en clases de matematicas, ciencias naturales, fisica, geografia, historia, y economia
(Consejo Europeo, 2006). Para el caso de la educacién superior y dada la autonomia de cada una de
las universidades este tipo de ensefianza se ha incorporado de manera diversa.
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2.5.5 El profesorado como un factor fundamental para afrontar el reto CLIL

Otra situacién que consideramos pertinente destacar, es la relacionada con el profesorado
encargado de implementar la politica linglistica CLIL. Hasta el momento y de manera general, los
profesores que se han hecho cargo de impartir asignaturas en lengua extranjera, son especialistas en
determinada asignatura (matematicas, bilogia, historia, etc.) que a su vez tienen un dominio éptimo
de la lengua meta. Es muy raro encontrar el caso inverso, es decir, a profesores de lengua que
asumen la ensefianza de otros contenidos disciplinares. También es relevante destacar las
numerosas experiencias de trabajo colaborativo en las cuales los profesores de lengua junto con los
de las diversas asignaturas curriculares enfrentan este reto de manera conjunta. El desarrollo de
dichas experiencias, en general ha sido exitosa, y es una muestra mas de profesionalismo,
compromiso y cooperacidn con la que los profesores suman esfuerzos para enfrentar los retos de un
mundo cada vez mas complejo.

También hemos de sefialar que la implementacion del CLIL es motivo de grandes controversias sobre
todo para los profesores. Una de las principales tensiones se establece en torno a la valoracion que
se le ha de otorgar a cada uno de los campos disciplinares dentro de la ensefianza, es decir, se pone
en juego la integracion. De manera general, prevalece la idea de que tanto las metodologias como los
enfoques empleados deben estar en relacién directa con el area de conocimiento propio de la
asignatura a ensefiar y por tanto son los contenidos los que rigen y orientan las actividades que se
realizan en el aula. Bajo esta postura la lengua queda concebida como un recurso mas de aprendizaje
en el aula. En este sentido el presente trabajo intenta reconsiderar estas visiones ya que considera
gue para lograr una verdadera integracion esta debe estar presente y equilibrada desde el momento
de la planeacién de la actividad. Asi tanto los enfoques y las metodologias para la didactica de
determinada disciplina como para el aprendizaje de lenguas extranjeras son referentes
fundamentales para un profesor que enfrente el reto CLIL.

Finalmente, la carencia de profesionales capacitados para desarrollar clases en modalidad CLIL sigue
representando un de las principales limitantes de cualquier iniciativa de implantacidn en los distintos
niveles educativos. Por tanto, esta situacion nos hace enfocar nuestras miradas hacia la educacién
superior, al demandarle la preparacién de los profesionales que en un futuro inmediato puedan
contribuir y apoyar el desarrollo de este tipo de iniciativas.

2.5.6 Investigaciones sobre la implementacion del CLIL

Asi como el CLIL ha representado todo un reto para la docencia, lo mismo sucede con la investigacion
en torno a las practicas educativas en las cuales se materializa dicha propuesta. El caso del
investigador de un contexto CLIL es similar al del profesor, en el sentido de que, la interpretacion de
los acontecimientos de este tipo de realidades, demanda la construccion de marcos tedricos y
metodoldgicos tanto de la didactica de la disciplina como de la lengua extranjera en cuestién. Los
contextos CLIL representan espacios conversacionales complejos, y como tales representan un
verdadero desafio para la investigacién. Quienes han vivido este tipo de experiencias reconocen que:
“the complexity which characterizes classroom discourse as an object of research interest makes it
difficult to envisage a theoretical and/or descriptive framework which will do equal justice to all
aspects of the event” (Dalton-Puffer, 2007, p. 43)

Es precisamente la busqueda de este equilibrio de analisis entre los tantos aspectos que integran los
espacios de la interaccidén, lo que hasta la fecha representa una de las mayores dificultades para la
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descripcién y la comprensién de este tipo de contextos educativos. De acuerdo con Escobar et al.
(2010), los estudios realizados en los ultimos cinco afios dentro del contexto europeo sobre la
implementacién del CLIL, no logran mostrar de manera integrada las interconexiones entre los
aprendizajes lingtisticos y los disciplinares, sino que generalmente los reportes se caracterizan por
un andlisis disociado entre lengua y contenido. Asimismo se identifica un mayor nimero de trabajos
realizados desde el campo de la linglistica aplicada y por tanto un andlisis casi exclusivo sobre los
aprendizajes de tipo linglisticos. En consecuencia, el reto de la investigacion sigue presente vy
establece como principal propdsito “la integracion”, es decir, el dar cuenta de las formas y los
momentos en que el aprendizaje el contenido y de la lengua extranjera se logran integrar.

De acuerdo con la revisidn realizada por Escobar et al. (2010), encontramos diversas aplicaciones de
la sociolingliistica para el estudio detallado de la interaccidon en las aulas CLIL. La mayoria de
investigaciones estan centradas en el estudio sobre el uso (que incluye el aprendizaje) de la lengua,
no obstante sus unidades de analisis difieren y con ello sus resultados. De manera general se
clasifican dichas producciones en los siguientes grupos:

e Desde la perspectiva sistémica funcional, han focalizado sobre las relaciones entre el uso de
la lengua y el aprovechamiento escolar (Whittaker, O’Donnell y McCabe, 2006). Los
resultados permiten una comprension mas profunda sobre la ensefianza de la lengua, asi
como la identificacidn de elementos claves tales como la caracteristicas especificas del
discurso escolar (Cazden, John y Hymes, 1972; Sinclair y Coulthard, 1975) o la influencia de la
lengua como variable dentro de los resultados académicos de los estudiantes (Llinares y
Whittaker, 2007).

e Por otra parte aparecen las investigaciones centradas en los enfoques dptimos para la
ensefianza, los cuales se pueden subdividir en dos grupos. El primero analiza un tipo de
instruccion formal denominada “foco en la forma” (Long, 1991), centrado especificamente
en los estudiantes y en los momentos en los cuales presentan problemas de comprensién o
produccién mientras participan en tareas de comunicacién auténtica (Swain y Lapkin, 1996).
Asi identifican que en este tipo de situaciones los estudiantes tienden a centrarse en
cuestiones relacionadas con la lengua meta, tales como: palabras, estructuras gramaticales,
patrones pragmaticos, etc. (Pérez-Vidal, 2007). En el Segundo grupo se incluyen los estudios
sobre la interaccion y las tareas de aprendizaje en las aulas CLIL (Gajo, 2001), las cuales
aplican el Analisis del Discurso o el Analisis Conversacional como herramienta metodoldgica
para explorar el proceso de adquisicion de la segunda lengua. Estas investigaciones
confirman que la interaccién de los estudiantes produce tareas altamente organizadas
(Escobar y Nussbaum, 2008; Evnitskaya y Aceros, 2008; Horrillo, 2009) las cuales hacen que
el contexto sea beneficioso tanto para el aprendizaje de los aspectos linglisticos como los no
linglisticos, asi como para promover el desarrollo de competencias comunicativas y
multilinglies (Nussbaum y Unamuno, 2006; Nussbaum, 2008). Por otra parte Seedhouse
(2005) and Morton (2009), contribuyen a la identificacidon de estrategias docentes exitosas
para el aprendizaje de la lengua desde una perspectiva interaccionista.

e Otra linea de trabajos, permite identificar la naturaleza y el significado social de los recursos
comunicativos empleados por los estudiantes dentro de las clases; sus requerimientos para
el desarrollo de actividades especificas y la ideologias que explican la determinacién de estas
relaciones (Heller y Martin-Jones, 2001; Martin Rojo y Labajos, 2009). Estos estudios
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contribuyen a una mejor comprensidn de los contextos multilinglies (CLIL) y de las
estrategias de ensefianza que determinan o influyen en la apropiacién (o no) de los discursos
académicos en una lengua extranjera por parte de los estudiantes.

Finalmente queremos destacar de manera separada aquellos trabajos en los cuales aparece un claro
interés sobre el analisis de la integracién. Aqui podemos identificar que uno de los principales
antecedentes es el reporte de Bullock (1975) en el cual aborda el papel que juega la lengua dentro
del aprendizaje del contenido disciplinar y las formas en las cuales éste ultimo promueve el
aprendizaje de la lengua. Esta vision es retomada afos después por Corson (1988) quien realiza un
analisis del papel del lenguaje a través de las distintas asignaturas curriculares. Actualmente y a pesar
de que esta linea de investigacidén es poco abordada, existen algunos estudios que analizan a través
de la interaccion, las caracteristicas de la integracion lengua y contenido. Los resultados muestran
como a pesar de utilizar un enfoque integrador se identifican momentos de prioridad ya sea a la
parte lingliistica o bien a la del contenido disciplinar segun la tarea a desarrollar. Asimismo aparecen
momentos donde las dificultades en uno de los campos (lengua o contenido disciplinar) propician el
enriquecimiento de otro; pero en general existe una valoracion positiva de este tipo de ensefianza al
permitir el desarrollo tanto de competencias multilinglies como de la disciplina (Gajo y Serra, 2002;
Gajo, 2007; Ramos y Espinet, 2006, 2009; Bernaus et al., 2007).

Bajo estas circunstancias y como veremos mas adelante en el capitulo de la metodologia, la
complejidad de escenarios educativos CLIL demanda la construccién de marcos metodolégicos
interdisciplinarios y apoyados en diferentes perspectivas. Los resultados de las investigaciones
realizadas hasta el momento ponen en evidencia que la fortaleza y la potencialidad metodoldgica ya
no radica en la seleccidon de enfoques o perspectivas puras, sino en la combinacién e interconexién
de aquellas que de acuerdo a los propdsitos de la investigacion ofrezcan mayores posibilidades de
logro.

2.5.7 CLIL en la Educacion Superior Europea

La incorporacidn del aprendizaje integrado de contenido y lengua extranjera ha cobrado especial
interés dentro de la educacidn superior, dado que el logro de sus propdsitos ademas de contribuir al
desarrollo de competencias disciplinares y linglisticas en los estudiantes, los capacitan para la
movilidad de estudios dentro del Nuevo Espacio Europeo. Desde que surgen los programas de
intercambio de estudiantes Erasmus, el apoyo y la promocion del multilingliismo a través de la
ensefianza de inmersidn, ha sido uno de los puntos claves de las universidades europeas. En este
sentido se reconoce que gran parte de las posibilidades de movilidad que tienen los estudiantes
universitarios depende de las competencias comunicativas que tengan en las distintas lenguas, por
tanto el desarrollo de la competencia plurilingiie es un aspecto de atencidn prioritaria.

De acuerdo con las propuestas del Plan de Accidon para promover el aprendizaje de idiomas y la
diversidad lingtistica de la Comisidon Europea (2007a), podemos identificar tres puntos principales
qgue cada universidad debe considerar y promover:

1. Aplicar una politica linglistica coherente que aclare su funcién en la promocién del
aprendizaje de idiomas y la diversidad lingtistica.
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2. Las politicas linglisticas universitarias deben incluir acciones explicitas para fomentar las
lenguas regionales o nacionales.

3. Todos los estudiantes deben estudiar en otro pais, durante al menos un curso académico y
preferiblemente en una lengua extranjera, y recibir una cualificacion linglistica reconocida
como parte de su programa de estudios.

(http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c1106
8 es.htm) (consultado en linea, enero de 2010).

Con relacion al tercer punto y profundizando en las competencias basicas que cada egresado de las
Universidades Europeas debe tener, vemos cdmo a partir del 2006 el European Language Council
(ELC) en su comunicado sobre “Una nueva estrategia marco para el multilinglismo” destaca la
importancia de desarrollar habilidades linglisticas e interculturales y establece que las nuevas
titulaciones adaptadas al Espacio Europeo de Educacién Superior, deberan trabajar en el logro de
ciertos objetivos tales como:

e Lacapacidad de comunicarse al menos en dos idiomas, aparte del materno.
e Mejorar sus conocimientos linglisticos

e Tener confianza y capacidad para aprender una nueva lengua cuando surja la necesidad o la
ocasion.

e Adquieran experiencia de primera mano trabajando y aprendiendo en otros paises y
colaborando con ellos.

e Se familiaricen con otras culturas y desarrollen destrezas interculturales.

A partir de estos planteamientos basicos y tomando en consideracién los principios de autonomia y
responsabilidad de cada una de las universidades, las acciones con las que se enfrentan estas nuevas
exigencias son diversas. En Catalunya, por ejemplo, la Comisién de Programaciéon y Ordenacion
Académica del Consejo Interuniversitario, establece diez criterios de atencidn prioritaria que
representan las competencias con las cuales debe egresar todo estudiante universitario. De dichos
criterios nos interesa rescatar el relacionado con el multilingliismo, el cual se enuncia de la siguiente
manera:

e (Conocimiento de una tercera lengua: que serd preferentemente el inglés con un nivel
adecuado y en consonancia con las necesidades que tendran las titulaciones de cada
ensefianza. Se han de especificar los mecanismos que facilitaran estos aprendizajes y las
formas de evaluacidn que se han previsto.

Dentro de este marco, los contextos CLIL representan una oportunidad para desarrollar gran parte de
las competencias del perfil de egreso de los profesionales universitarios. No obstante el verdadero
reto lo constituyen las acciones que cada espacio educativo desarrolle para implementar estas
nuevas formas de ensefianza.
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2.5.8 A manera de ejemplo: CLIL en la Facultad de Ciencias de la Educacidon de la
UAB

Cerramos este apartado presentando conjunto de actividades que como muestra del compromiso y
profesionalismo, han desarrollado un grupo de docentes-investigadores, dentro de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad Auténoma de Barcelona (UAB). Dichas actividades se
relacionan especificamente con la implementacion de la politica linglistica CLIL dentro de la
docencia. Con ello suman esfuerzos para la mejora de la calidad tanto de la institucion como de sus
egresados.

En el afio académico 2002-2003 surge la iniciativa de promover el multilingliismo desde la docencia a
través de la imparticion en Inglés de algunas asignaturas que normalmente se impartian en Catalan.
Se decide que una posibilidad para desarrollar esta idea es implementarla dentro de la Diplomatura
de Maestro Especialidad Lengua Extranjera que ofrece la Facultat de Ciéncies de I'Educacid. La
primera fase para implementar esta propuesta consisti6 en una prueba piloto, la cual estuvo
determinada por criterios practicos relacionados con la disponibilidad de los recursos humanos. Uno
de los principales problemas para su implementacion consistiéo en el nimero escaso de profesores
capacitados para impartir este tipo de ensefianza'®, por tanto, la etapa piloto inicid con una
profesora impartiendo en Inglés la asignatura de Organizacidn del Centro Escolar.

Pocos afos después y con el crecimiento de las demandas y las politicas universitarias para la
adaptacion de los estudios al Plan Bolonia, la promociéon de este tipo de formas de ensefianza se ha
convertido en un aspecto prioritario (Masats et al., 2006). En el afo académico 2004-2005 estas
iniciativas se concretan en la creacion de un grupo interdisciplinario e interdepartamental de
profesores decididos a sumarse a la experiencia de impartir sus cursos en inglés. Los profesores de
estos cursos provienen de los distintos Departamentos de la Facultad como son: Didactica de las
Matematicas y de las Ciencias Experimentales, Filologia Inglesa y Germanistica, Pedagogia Aplicada y
Didactica de la Lengua, de la Literatura y de las Ciencias Sociales. Por tanto conforman un equipo
interdisciplinario con un potencial favorable tanto para el campo de la docencia como la
investigacion.

Hasta la fecha podemos identificar que asignaturas tanto obligatorias, como troncales e incluso
optativas, se han participado en esta propuesta, tal es el caso de Didactica de las Matematicas
(troncal), Lenguas Inglesa (obligatoria), Matematicas | (troncal), Informatica Educativa (troncal),
Didactica de la Lengua Inglesa | (troncal), Organizacion del Centro Escolar (troncal), Semantica y
Pragmatica de la Lengua Inglesa (troncal), Temas Basicos de Ciencias (optativa), Interlingliistica
(optativa), Inglés Internacional (optativa), entre otras.

El potencial de este trabajo colaborativo del profesorado se ha puesto en evidencia (ademads de en
las acciones antes mencionadas) en la consolidacion de un equipo de trabajo y de investigacién, el
cual desde el 2005 ha desarrollado dos proyectos de investigacion de Millora de la Qualitat Docent™.

10 - . - . -
Docentes que sean especialistas en una disciplina especifica y que ademds tengan un dominio perfecto de la lengua
extranjera (en este caso del inglés) para poder impartir su docencia en inglés.

" Del afio 2005 al 2007 se desarroll6 el proyecto MQD: “Millora de les competéncies linglistiques dels alumnes de la
titulacio de magisteri llengiies estrangeres, mitjan¢ant la imparticié d’assignatures troncals en anglés” coordinado por
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Ambos proyectos tienen como propdsito principal mejorar la docencia realizada a través del CLIL. Por
tanto se enfocan en la recogida y el andlisis sistematico de datos empiricos de las asignaturas
impartidas, a partir de los cuales se puedan tomar decisiones fundamentadas para la mejora del
aprendizaje de los futuros profesores. Este grupo interdisciplinario de profesores ha llegado a
constituirse como una comunidad de practica unida por la busqueda e introduccidn de estrategias de
ensefianza innovadoras dentro de las diferentes asignaturas curriculares.

Dentro de las mayores aportaciones que este equipo de trabajo ha realizado tanto a la comunidad de
profesores de la Facultad como al ambito universitario en general, encontramos los resultados de la
investigacion desarrollada en los ultimos cuatro afios (2005-2009) a través de estos dos proyectos. A
partir de las memorias presentadas como producto final (Feixas et al., 2007; Espinet et al., 2009) de
dichos proyectos, se logran comprender algunas implicaciones de la puesta en marcha del CLIL
dentro de la docencia universitaria.

Por ejemplo, para el caso de las experiencias de los estudiantes podemos identificar que, éstas varian
en funcidn del curso y la tipologia de asignatura realizada. Los estudiantes de primero dentro de las
asignaturas troncales tienen mas dificultades para seguir la asignatura en Inglés que los que hacen
optativa o en cursos superiores. Légicamente gran parte de los estudiantes de tercer curso presentan
una mayor fluidez y riqueza de vocabulario que los de los primeros cursos.

Con relacién a las dificultades que se pudieran establecer entre la lengua y el contenido, los
estudiantes no asocian una dificultad intrinseca a la lengua vehicular utilizada en la clase, sino a los
propios contenidos de la asignatura. Poco a poco se van acostumbrando y familiarizando con el uso
de vocabulario técnico especifico de cada asignatura. Asimismo se identifica que la literacidad critica
no es una competencia que dependa del dominio de la lengua sino del contenido de la asignatura
(Espinet, et al., 2009). Donde si muestran dificultades es en la lectura de textos en lengua extranjera.
Los estudiantes afirman que leer les lleva mas tiempo de que regularmente necesitan en su lengua
materna ya que tienen que buscar el significado de muchas palabras. Ademds no siempre estan
seguros de captar el mensaje exacto que intenta transmitir el texto (Feixas et al., 2007).

A pesar de estas dificultades, |a totalidad de estudiantes valoran de manera positiva la realizacién de
asignaturas en lengua inglesa. De forma especial destacan el valor del contexto, diciendo que es una
“manera practica” de aprender la lengua y una oportunidad para practicar y aprender mas.

Para el caso de los profesores que han participado impartiendo sus clases bajo CLIL todos coinciden
en que esta nueva forma de trabajo plantea retos importantes tanto para el disefio como para la
implementacion de estrategias de ensefianza. Reconocen que aun hay mucho por hacer, pero que el
trabajo colegiado e interdisciplinario asi como la reflexién compartida sobre las experiencias
docentes han sido uno de sus mejores herramientas para enfrentar dicho reto. En sintesis, la
construccion y consolidacién de una comunidad de practica como ésta, ha representado uno de los
mayores logros de algo que inicid como una pequena iniciativa. Este ejemplo es una clara evidencia
de que sélo a través de un trabajo interdisciplinario, colaborativo y con metas comunes se pueden
dar los primeros pasos hacia la mejora y la innovacién educativa.

Monica Feixas y a partir del 2007 y hasta el 2009 se esta desarrollando el proyecto MQD: “Esrategies docents pel
desenvolupament de competéncies lingdiistiques critiques a la titulacié de Mestre especialitat llengua estrangera mitjangant
assignatures en Anglés”, coordinado por Mariona Espinet.
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2.6 Nuestro contexto CLIL visto como campos dialécticos de
producciones culturales

Con base en los apartados desarrollados con anterioridad y para cerrar el apartado tedrico,
presentamos nuestro planteamiento sobre cdmo interpretamos nuestro objeto de estudio a partir de
una perspectiva sociocultural. En este sentido describiremos brevemente cémo desde una visién
dialéctica de la cultura, los procesos de formacién inicial de los futuros profesores de ciencias
desarrollados en contextos multilinglies, pueden interpretarse como espacios sociales de
producciones culturales especificas las cuales corresponden a tres campos principales: ciencias,
didactica (de las ciencias) y lengua extranjera.

En consecuencia abordaremos la forma en que explicamos las dindmicas desarrolladas al interior de
cada uno de los campos asi como las relaciones que establecen entre ellos. En conjunto estos
planteamientos constituyen un primer marco que permite acercarnos a la comprension de las
interacciones que integran el objeto de estudio.

2.6.1 El campo de la ciencia

La ciencia constituye uno de los tres campos que integran nuestro objeto de estudio, en este sentido
las actividades del curso promueven producciones culturales especificas que corresponden a dicho
campo. Durante su formacion inicial, los futuros profesores participan en el desarrollo de practicas
especificas que estan estructuradas por una vision de la educacién cientifica basada en modelos
(Izquierdo y Adduriz, 2003; Develaki, 2007; Espinet et al., en prensa). Una de las caracteristicas basicas
de esta visién consiste en que los contenidos disciplinares pueden organizarse en modelos tedricos
fundamentales de la ciencia, los cuales tienen un paralelismo como los modelos de la comunidad
cientifica, pero no son versiones simplificadas de los mismos. Otra de las caracteristicas bdsicas de los
modelos tedricos escolares es su autonomia y la apertura a toda la comunidad de los estudiantes.
Asimismo la ciencia escolar desarrolla su propia lengua, herramientas y representaciones para
facilitar mejor el aprendizaje de los estudiantes y por lo tanto la construccién de modelos. El
aprendizaje de la ciencia implica aprender a usar el lenguaje de la ciencia a través de todas las
dimensiones en que dicho lenguaje se pueda manifestar (como una canal para pensar, como una
acciéon para transformar las ideas o como medio de interaccién con otros). Ademas, el enfoque para
la ensefianza de las ciencias basado en modelos estd comprometido con promover la interaccién
continua de los estudiantes con los fendmenos, es decir, con el desarrollo de actividades
experimentales.

En consecuencia, consideramos que la primera tensién dialéctica al interior del campo de la ciencia
se establece entre las visiones cotidianas de los estudiantes (en nuestro caso futuros profesores de
ciencias) sobre los fendmenos naturales, y las explicaciones de los mismos a partir de un modelo
tedrico los cuales implican la utilizacién de conceptos mas abstractos.

Los estudiantes participan en la configuracién de este campo, haciendo uso de sus recursos
disponibles y a partir de sus propios esquemas y recursos. Existe una gran diversidad de recursos
aportados por cada uno de nuestros estudiantes los cuales van caracterizando sus dindmicas de
interaccion y a su vez construyendo las producciones especificas del campo de la ciencia. Algunos,
por ejemplo, se han especializado en la ciencia, y algunos simplemente odian la ciencia y es por eso
que han elegido ser maestros de primaria. En consecuencia esta distribucién desigual de capitales
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culturales previos asi como los recursos proporcionados por la estructura van configurando el campo
de la ciencia a partir de sus producciones culturales especificas.

2.6.2 El campo de la didactica

Desde una perspectiva socio-cultural, aprender a ser un profesor de ciencias se ha considerado
también como un campo de produccidon cultural especifico. En este sentido, las practicas sociales en
las que los estudiantes participan para convertirse en profesores de ciencias de educacién primaria
son diversas. Los estudiantes alternan su formacién en dos escenarios: el de la formacién dentro de
los cursos universitarios y el de las practicas en las escuelas primarias. Este ultimo tiene un
acercamiento progresivo, en los primeros afos asisten a las escuelas como observadores y poco a
poco van desarrollando practicas que consisten en la imparticién de algunas clases.

La actividad que nosotros analizamos se desarrolla dentro de la formacién universitaria por tanto el
logro de los propdsitos en torno a la didactica de las ciencias (aprender a ensefiar ciencias) esta
estructurado en este curso como una actividad metareflexiva donde los estudiantes participan
primero en actividades de aprendizaje de la ciencia como estudiantes y después se les anima a
reflexionar sobre el valor educativo de dichas actividades. Los recursos aportados por los estudiantes
en este campo son escasos, dado que al estar en el primer curso (segundo semestre) de la carrera
han tenido pocas practicas de ensefianza en las escuelas primarias. En consecuencia, consideramos
que la principal relacién dialéctica del campo de la didactica se establece entre el paso de las visiones
y experiencias como estudiantes (yo estudiante) al de las visiones como profesores de ciencias (yo
docente).

2.6.3 El campo de la lengua extranjera

Los futuros profesores de ciencias estdn a su vez implicados en practicas donde tienen que aprender
una lengua extranjera, en este caso el inglés; no obstante pueden seguir utilizando sus lenguas
maternas como apoyo. En consecuencia los intercambios comunicativos se debaten entre el paso de
las lenguas maternas a la lengua meta, hecho que constituye la principal relacién dialéctica de este
campo.

Los procesos que promueven el aprendizaje de la lengua extranjera, estan orientados por un enfoque
comunicativo funcional, a partir del cual se promueve el aprendizaje a partir de su uso (Marsh, 2002).
Desde este punto de vista, el aprendizaje de una nueva lengua no significa sélo dominar sus
dimensiones léxica y gramatical, sino también y principalmente, saberse comunicar de manera eficaz
en las distintas situaciones sociales, es decir, desarrollar una competencia comunicativa eficaz. En
este sentido, “la competencia en lengua extranjera significa ante todo poder comunicar en dicha
lengua y no saber hablar como un individuo nativo” (Nussbaum, 2001, p. 33). Aunado a este
propdsito es necesario contribuir a que los estudiantes descubran en la o las lenguas metas sus
funciones comunicativas, es decir, que al igual que la lengua materna cumplen con esta
caracteristica.
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Por tanto, el campo de la lengua extranjera estd fuertemente tensionado por la dialéctica que
establece con las lenguas maternas. Durante el desarrollo de las actividades se gestiona el uso del
inglés tanto como sea posible, no obstante y con la finalidad de abrir las posibilidades de
participacién de todos los estudiantes, parte de las interacciones comunicativas se pueden
desarrollar en las tres lenguas (catalan, castellano e inglés). Es decir, los estudiantes dentro de su
interaccion en equipo pueden apoyarse de las lenguas maternas para la negociacién de las ideas pero
las producciones finales han de ser escritas y presentadas al resto del grupo en inglés. De este modo,
el profesor promueve una estructura para llevar a los estudiantes de profesorado del bilingliismo
(espafiol y catalan) al desarrollo de una competencia plurilingiie la cual incorpore una tercera lengua:
el Inglés.

En este campo, al igual que en los otros dos, los estudiantes aportan una amplia diversidad de
recursos que dan cuenta de sus capitales culturales previos. Algunos estudiantes se han especializado
en la Filologia del inglés, mientras que otros sélo han estudiado inglés dentro de su formacion basica
previa (ej. primaria, secundaria y bachillerato). En consecuencia, las producciones culturales parten
de una gran diversidad de niveles de dominio del inglés.

2.6.4 Las relaciones dialécticas en y entre los campos

A partir de la descripcidon de cada uno de los campos, consideramos que un contexto CLIL para la
formacidn de los futuros profesores de ciencias puede interpretarse como un espacio social donde se
representa y produce la cultura a través del desarrollo de actividades en las cuales coexisten e
interactuan tres campos principales.

Asi, las aulas son estructuras de gran produccién cultural la cual se explica a su vez a través de la
capacidad de accion de sus agentes (estudiantes y profesores) para el logro de una fluidez cultural
(cultural fluency). Entendemos la fluidez cultural como la capacidad de utilizar los recursos dentro de
un campo o bien de transferirlos de un campo a otro, todo ello a favor de las producciones culturales
gue contribuyan al logro de las metas (Tobin, 2007).

Por tanto el éxito de las actividades dentro de la formacidn inicial de los futuros profesores de
ciencias en los contextos CLIL estara en relacién directa la fluidez cultural, entre el campo de la
ciencia, la didactica y la lengua extranjera (Espinet y Ramos, 2009).

Dicha fluidez cultural la interpretamos desde una vision dialéctica de las interacciones sociales
(Hawgn y Roth, 2007), la cual constituye una forma de pensamiento, esto es, una manera de lidiar
con las categorias sociales que describen las dindmicas de las actividades desarrollas en las aulas. La
forma de pensamiento dialéctico con la cual coincidimos supone que las entidades conceptuales que
aparentemente son antagonistas son constitutivos de la misma unidad. Sin embargo, los polos estdn
relacionados de tal manera que uno presupone y complementa al otro.

En sintesis esta investigacidon se interesa en captar algunas dindmicas dialécticas presentes entre los
campos a través del analisis de la interaccidn de los estudiantes, asimismo parte de la consideracion
de que aprender a ser un profesor de ciencias en contextos CLIL es un proceso dialéctico donde las
producciones culturales se desarrollan en y entre de tres campos: ciencias, didactica y lengua
extranjera.
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Capitulo 3 Metodologia

“A menudo se ha pensado en la ley como en aquello mismo que pone, se pone y se junta en
la composicion (thesis, Gesetz, dicho de otro modo, lo que rige el orden de la
representacion) y la autonomia supone siempre la representacién, como la tematizacion, el
hacerse-tema. Pero la ley misma no llega quiza, no nos llega, sino transgrediendo la figura
de toda representacion posible. Cosa dificil de concebir, como es dificil de concebir
cualquier cosa que esté mas alla de la representacion, pero que nos obliga quizas a pensar
completamente de otro modo.”

(Derrida, 1989)

3.1 El contexto y participantes de la investigacion

3.1.1 Nuestro contexto en contextos: una dinamica de interacciones constantes

Para delimitar pero a su vez tener una vision mas completa del contexto donde se realizd la
investigacion, consideramos necesario ubicarlo dentro y entre una red de escenarios relacionados.
Dichas relaciones se pueden abordar tomando como punto de partida escenarios sociales mas
amplios y poco a poco acotarlos hasta llegar al nuestro (aula de clase), o bien partir de nuestro
contexto y establecer dichas relaciones en direccién hacia las dimensiones macro. Por ejemplo, en la
siguiente figura (3.1) podemos apreciar una representacion general de los principales contextos y
niveles cuyas relaciones permiten comprender mas claramente los procesos investigados.

/ Contexto Internacional \
Asi desde nuestro curso pretendemaos
" contribuir entre otras cosas a:
Union Europea

Capacitar a los futuros docentes de
/Instituciunes Edu:ativas:\ primaria en competencias integradas del
educacién superior campo de las ciencias y el dominio de una
/——\ lengua extranjera (inglés).
UAB: Facultad de
Ciencias de la Ampliar las posibilidades de movilidad
Educacion en el estudio y el trabajo de nuestros

estudiantes universitarios dentro de la

Titulaciones comunidad europea e internacional.

de maestros

Valorar los procesos de formacion de tipo

Curso

o AICLE y poder tomar decisiones que
Didactica

. mejoren la politica lingiiistica para la
Ciencias promocion del multilingliismo  de la
(Enfoque

Facultad de Ciencias de la Educacidn.
CLIL)

Capacitar a nuestros estudiantes para
/ enfrentar las demandas de una sociedad

\ / cada vez mas compleja y competitiva.

W VAN J

Figura 3.1: Nuestro contexto en contextos

La investigacion se desarrolld en la Facultad de Ciencias de la Educacidn de la Universidad Auténoma
de Barcelona (UAB) dentro de la de la asignatura de Didactica de las Ciencias la cual se desarroll
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bajo la implementacion del aprendizaje integrado de contenido y lengua extranjera. Dicha asignatura
es de tipo troncal con un valor de tres créditos y corresponde al segundo semestre del primer afio de
la “Titulacidon de Maestros Especialidad Lengua Extranjera”.

3.1.2 El curso: enfoques, propdsitos, contenidos y actividades

Las actividades del curso se disefaron y desarrollaron tomando como referencia las visiones
presentadas en el marco tedrico: a) para el campo de la ciencia y de su didactica, el enfoque de
modelizacién bajo la visién del Model-Based View of Science Education y b) para el aprendizaje de
una nueva lengua un enfoque comunicativo funcional.

Las sesiones de clase se desarrollaron en dos momentos: a) uno dedicado a la reflexién didactica de
los temas (sesién de aula), y b) otro para la experiencia directa con los fendmenos (practicas de
laboratorio). El total de horas por semana son tres, de las cuales se dedica una hora a la sesidn de
aula y dos a la de laboratorio. Para el caso de las sesiones de laboratorio y dado el nimero de
estudiantes atendidos (56 aproximadamente), el grupo se dividié en dos, con lo cual se trabajaba una
hora con cada parte del grupo.

El desarrollo del curso estuvo orientado a que los estudiantes lograran cuatro propdsitos generales:

1. Conocer las ideas basicas y familiarizarse con la literatura nacional y de habla inglesa
correspondiente al campo de didactica de las ciencias en la educacion primaria.

2. Conocer, valorar y analizar algunos recursos de clase, actividades, libros de texto y proyectos
cientificos, relacionados con la ensefianza de la ciencia en la escuela primaria.

3. Desarrollar una actitud positiva hacia la ensefianza y el aprendizaje de la ciencia.

4. Desarrollar la competencia plurilinglie que permita en consecuencia la mejora en las
capacidades de comprensidn, expresion e interaccidn, en el uso del Inglés.

3.1.3 Los contenidos y las actividades de formacion del curso

La tabla 3.1 presenta un listado de los principales contenidos desarrollados a lo largo del curso.

1. ¢éQué Ciencia debemos ensefiar en la Educacién Primaria?
e  (Quées laCiencia?
e lLas metas de la educacion cientifica
e  (Qué ciencia escolar debemos ensefiar?
2. Aprender Ciencia en la Educacion Primaria
e  Concepciones alternativas de los nifios. ¢ Qué caracteristicas tienen? ¢ De dénde provienen? Formas
de conocer las ideas alternativas de los nifios.
3. Enseiiar Ciencias en la Educacion Primaria
e  Modelos de ensefianza de la ciencia: tradicional, por descubrimiento y constructivista.
e Elrol del profesor de ciencias
e  Secuenciacion y organizacion de las actividades para la ensefianza de las ciencias.
4. Actividades cientificas en la Educacidn Primaria
e  Actividades para promover el desarrollo de la observacién, la clasificacion y la comparacion.
e Actividades que promueven el desarrollo de investigaciones.
e  Actividades que promueven la simulacion y la modelizacion.
e Actividades que promueven la alfabetizacion cientifica.
5. Laevaluacion en la educacion cientifica
e  Metas de la evaluacion de las ciencias en la Educacién Primaria.
e  Evaluacion sumativa y formativa.
e  Estrategias para el desarrollo de la evaluacién en la educacidn cientifica.

Tabla 3.1: Contenidos abordados durante el curso
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Por su parte, tanto las actividades como las formas de organizacion del trabajo que se
implementaron durante el curso fueron muy diversas. Dentro de los principales tipos de actividades
que se realizaron podemos mencionar las siguientes:

a) Discusion y reflexidn sobre las ideas educativas y andlisis de situaciones reales de ensefianza
de la ciencia en contextos de educacién primaria.

b) Actividades de laboratorio y trabajo de campo para obtener experiencias directas con el
fendmeno natural y reflexionar sobre el valor educativo de estas experiencias.

c) Lectura critica de temas relacionados a la didactica de las ciencias en educacidn primaria.

d) Elaboracién de un libro de laboratorio el cual compila todos los trabajos realizados durante el
curso: lecturas criticas, actividades experimentales, ejercicios sobre reflexiones tedricas,
entre otras.

Para el caso de las modalidades utilizadas para la organizacién del trabajo, estas consistieron
basicamente en: a) trabajo en gran grupo b) trabajo individual y c) trabajo en pequefios grupos.
Generalmente en cada una de las sesiones se parte de una presentacion de las actividades o
desarrollo de temas en gran grupo, seguido de un trabajo individual que les permite a los estudiantes
preparar las aportaciones al pequefio grupo, posteriormente se trabaja en pequefos grupos de
discusion (5 estudiantes aproximadamente) donde se elaboran las representaciones consensuadas,
que se comunican al gran grupo. Finalmente y a manera de cierre parcial, en cada sesidn se establece
una discusion global dirigida por la profesora que rescata las ideas propuestas por cada uno de los
grupos. Dicha discusién sirve para construir una representaciéon colectiva de los contenidos
estudiados a partir de las aportaciones por cada uno de los grupos de estudiantes.

3.1.4 La gestion del multilingliismo

Asimismo y dadas las caracteristicas del curso asi como el interés de la investigacién, consideramos
importante describir cobmo se organiza la asignatura para gestionar el multilingliismo. En este
sentido, para contribuir a que los estudiantes se familiaricen y desarrollen competencias para el uso
del Inglés a lo largo del curso, las actividades van incorporando su presencia gradualmente a través
de diversos recursos y modalidades, por ejemplo:

1.- Actividades de interaccion en gran grupo y pequeios grupos.

e Los profesores se comunican en inglés continuamente tanto a nivel de gran grupo como en
pequefios grupos. Solamente antes o después de la clase hacen uso del catalan o del
castellano para atender asuntos diversos con los estudiantes.

e La comunicacion entre los estudiantes cuando trabajan en pequefios grupos, puede
realizarse en la lengua que los estudiantes necesiten o elijan, pero el profesor insiste y
gestiona permanentemente en el uso del inglés.

2.- Uso de materiales y producciones de los estudiantes

e Los materiales escritos utilizados para el desarrollo de los contenidos son en inglés, asi como
las presentaciones visuales con las que se apoya la explicacion de los diferentes temas.
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e las lecturas (articulos, capitulos de libros, noticias de periddicos...,) se presentan su la lengua
original. En este curso se utilizo la mayor parte en inglés y el resto en catalan y castellano.

e Los trabajos que escriben los estudiantes tanto a nivel individual como en equipo son en un
90% en inglés.

e Los examenes se redactan en inglés, pero el alumnado puede escoger la lengua que prefiera
para responder. Sélo una de las preguntas del examen es de respuesta obligatoria en inglés.

Es asi como a través de la combinacion de formas de interaccidn y del uso de recursos multimodales,
el curso se caracteriza por la presencia de situaciones donde la diversidad y el multilingliismo
representan la norma; donde el desarrollo de competencias siempre es compartido y los
aprendizajes son co-construidos; donde a su vez también aparecen tensiones y contradicciones para
el logro de las metas.

3.1.5 Perfil de los estudiantes

El grupo con el que se llevé a cabo la investigacion estuvo integrado por 56 estudiantes, en su
mayoria del género femenino y casi la totalidad procedentes del bachillerato. Sus edades varian
entre 18 y 23 aiios, no obstante en los ultimos afios ha incrementado el nimero de estudiantes
mayores de 25 afios que entran después de haber estudiado otra carrera. Dado que la mayoria
proceden del bachillerato su dominio tanto del inglés como de las disciplinas cientificas es de tipo
generalista.

De acuerdo con un estudio realizado por Feixas et al. (2007), sobre los estudiantes que ingresan a
este tipo de titulacion en la UAB, podemos identificar la existencia de tres tipos de estudiantes

e Los que acceden a la titulacion deseada.

e Los que entran interesados por las lenguas extranjeras, pero han estado matriculados
previamente en carreras como Filologia Inglesa o Traduccidon e Interpretacién, las cuales no
han cubierto sus expectativas, en parte porque no tienen el nivel de dominio de la lengua
deseada.

e Los que tienen claro que quieren ser maestros pero no han entrado a la carrera de
magisterio deseada por la nota de corte obtenida en las pruebas de selectividad y optan por
cursar la especialidad de lenguas extranjeras.

A pesar de la diversidad de intereses y situaciones que definen el perfil del grupo, todos manifiestan
un cierto interés por las lenguas y en concreto por la educacién y la formacién de nifios y nifias en
lengua extranjera. Por otra parte la carrera ofrece dos opciones sobre el dominio de la lengua
extranjera: inglés y francés. De los cuales el primero es el que reporta la mayor cantidad de
estudiantes, lo cual se debe en gran medida a la universalizacion del idioma y a que es el que tiene
mayor presencia en los centros de educacién infantil y primaria.

En cuanto al dominio del idioma inglés se identifica que a pesar de que los estudiantes han estudiado
inglés desde la educacion primaria, es decir mas de diez afos, su dominio del inglés es escaso.
Tomando como base el Marco Europeo de Referencia (2001), se considera que la mayoria de los
estudiantes universitarios tienen un nivel de inglés similar al A2 durante el primer cuatrimestre del
curso, mientras que el nivel de dominio de una lengua a nivel de los nativos se sitia en C2 del mismo
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marco de referencia (Feixas et al., 2007). Una de las causas de estos bajos niveles de dominio del
inglés se debe a los enfoques de ensefianza utilizados, los cuales no corresponden a un enfoque
comunicativo sino que enfatizan en el conocimiento y la practica de las reglas gramaticales de la
lengua. Por tanto esta situacion pone de manifiesto importantes retos los cuales hemos atendido en
los ultimos afios a través de la implementacidon de asignaturas que promueven el aprendizaje
integrado del contenido y la lengua extranjera.

3.1.6 La profesora del curso y la autora de la investigacion

La profesora titular del curso tiene un PhD en Science Education por la University of Georgia, Athens,
EUA. Posee un dominio del inglés equivalente a un nivel 5 de la Escuela Oficial de Idiomas. Este
dominio del inglés se vio enriquecido por la experiencia adquirida durante los 4 afios de estancia en
la universidad anglosajona antes mencionada para la realizacién del doctorado. Tiene una amplia
experiencia dentro de la ensefianza de las ciencias en los niveles de educacién obligatoria asi como
dentro de la formacion inicial y permanente de los docentes de ciencias. Asimismo ha impartido este
curso durante 10 aios, de los cuales los ultimos 5 lo ha realizado bajo la implementacidn del enfoque
CLIL. Por tanto el perfil de la profesora es ideal para la aplicacion de dicho enfoque.

La profesora ha convertido la docencia de esta asignatura en un espacio para la innovacion y la
investigacion a través de establecer conexiones con otros docentes, abrir su espacio de clase para la
realizacion de investigaciones e iniciar una linea de investigacién propia sobre el papel y las
implicaciones del multilingliismo en la formacién inicial del profesorado de ciencias.

El compromiso de la profesora con la mejora de la practica en este tipo de contextos y la necesidad
de profundizar en la comprension de los procesos de formacién inicial del profesorado de ciencias en
contextos multilinglies se hacen evidentes a través de su participacién en distintos dmbitos tales
como, la docencia, la investigacidn, la divulgacion y la politica educativa. Por ejemplo, ha sido
miembro del Proyecto de Mejora de la Calidad Docente Universitaria (MQD) 2005-2007: “Millora de
les competencies linglistiques dels alumnes de la titulaci6 de magisteri llenglies estrangeres,
mitjangant la imparticid d’assignatures troncals en anglés”, y coordinadora de Proyecto MQD 2007-
2009: “Estrategies docents pel desenvolupament de competéncies lingliistiques critiques a la
titulacié de Mestre especialitat llengua estrangera mitjangant assignatures en Anglés”. Ambos
proyectos fueron financiados por la Agéncia de Gestié d'Ajuts Universitaris i de Recerca (AGAUR).
Asimismo ha participado en distintos congresos internacionales sobre la investigacion en didactica de
las ciencias y sobre la promocion del multilingliismo. Finalmente fue la coordinadora de la comisién
de lenguas para la elaboracién del “Pla d’Accié per al tractament de les llenglies a la Facultat de
Ciencies de I'Educacio de la UAB”.

A través de esta diversidad de acciones la profesora ha logrado compartir experiencias, coordinar y
consolidar grupos interdisciplinarios de trabajo, asi como tomar decisiones que trascienden y
constituyen parte de la politica de la facultad. Sus participaciones ponen de manifiesto que la toma
de decisiones en torno las nuevas rutas que han de tomar los procesos de formaciéon en contextos
multilinglies, no siempre estdn determinadas por las instancias jerarquicas superiores sino que
surgen de los pequefos espacios de trabajo y la consolidacién de pequefios grupos
interdisciplinarios. Asi la toma de decisiones tiene como base la experiencia, las necesidades vy
oportunidades reales de cada contexto.
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Para el caso de la investigadora, es estudiante del Doctorado de Didactica de de les Ciéncies
Experimentals i les Matematiques de la UAB y a partir del afio académico 2006-2007 es invitada por
la profesora del curso de Didactica de las Ciencias para participar tanto de la investigacién como de la
docencia para la formacion inicial del profesorado de ciencias en contextos CLIL. Es asi como desde el
afio 2007 se inicia en el proceso de lo que hoy constituye esta investigacion.

Asimismo y en colaboracion con la profesora ha participado en distintos congresos internacionales
sobre la investigacion en diddctica de las ciencias y sobre la promocidn del multilingliismo, asi como
en la comisidn para elaboracién del plan de accidn para el tratamiento de las lenguas en la Facultad
de Educacion de la UAB.

3.2 Actividad del curso en la que se tomaron los datos: antecedentes y
caracteristicas

La obtencidn de datos se desarrolld en el contexto de una secuencia didactica de tres actividades
cuya finalidad consistié en reflexionar sobre la construccién del modelo tedrico escolar de ser vivo en
la educacidn primaria. Utilizamos la germinacién y el crecimiento de semillas como actividad inicial
que aunada a otras contribuyera a que los estudiantes tuvieran un acercamiento y una construccidn
gradual de dicho modelo. Partimos de la idea de que un proceso de modelizacién involucra una serie
de relaciones entre los modelos mentales iniciales de los estudiantes y el modelo cientifico escolar,
las cuales se enriquecen a través del anadlisis y la reflexion compartida. Por tanto las actividades
disefiadas responden a este tipo de enfoques, permitiendo a través de momentos de interaccion en
pequefios equipos, que los estudiantes pongan en juego sus explicaciones y las valoren a partir de las
variaciones experimentales realizadas por el resto de sus compafieros hasta lograr algunas
generalizaciones que presentan la construccion de un primer modelo consensuado.

3.2.1 Antecedentes

El disefio de la actividad se sustenta en experiencias previas cuya implementacién en el aula ha
resultado favorable para el desarrollo de procesos comunicativos dialdgicos que permiten llegar a la
construccion de explicaciones a través del contraste y la negociacion de ideas. Por ejemplo, Mortimer
y Scott (2003) describen como dentro de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, el
planteamiento de actividades semiabiertas y cercanas al contexto cotidiano de los estudiantes
(fendmenos directamente observables) representa una base importante para empezar a trabajar a
partir de las ideas espontdneas de los estudiantes (lenguaje cotidiano). Asimismo analizan el
desarrollo de una secuencia de clase donde los estudiantes desarrollan una actividad cuya finalidad
es identificar los factores esenciales que causan la oxidacion de “clavos”. Para su desarrollo primero
se les pide a los estudiantes que pongan los clavos en las condiciones que crean convenientes para
causar la mayor oxidacion posible (en dos o tres semanas) posteriormente en clase se forman
pequefios grupos para que compartan sus ideas y logren identificar los factores esenciales que
causan dicha oxidacién. Finalmente se hace una discusién en gran grupo para establecer las
generalizaciones que explican el fendmeno estudiado. A partir de esta actividad y analizandola desde
un enfoque comunicativo dialégico, Mortimer y Scott destacan entre sus ventajas que: a) permite
explorar las ideas de los estudiantes (lenguaje cotidiano); b) desarrollar la comprensién y
modificacion de las ideas y explicaciones individuales a través del didlogo en pequefios grupos
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(proceso dialdgico; relacidon individuo | colectivo); c) llegar a nuevas explicaciones consensuadas con
un poder explicativo mayor; y d) entender la ciencia como una actividad donde se cuestionan vy
discuten las ideas y no como un conjunto de conocimientos que se deben aceptar.

Bajo este mismo enfoque dialégico que concede una importancia prioritaria a la construcciéon social
de las ideas y bajo la vision de identificar ideas esenciales que expliquen el fenédmeno Marquez y
Pedreira (2005), analizan una nueva experiencia didactica en la cual utilizan la actividad experimental
de la germinacién de las semillas y la enfocan a la identificacion de factores esenciales. Dicha
actividad se desarrolla bajo las mismas modalidades que la de la oxidacién de los clavos (primero la
realizacion individual, después la discusiéon de resultados en pequefios grupos y finalmente las
conclusiones en gran grupo). Los resultados de Marquez y Pedreira, permiten ratificar las ventajas
indicadas por Mortimer y Scott, y puntualizarlas de manera mas detallada a través de los siguientes
puntos:

e El didlogo es una de las mejores estrategias para promover el aprendizaje de las ciencias ya
que permite contrastar las ideas, aclarar las dudas y contradicciones, establecer consensos y
llegar a construcciones con mayor poder explicativo.

e Aproximarnos al conocimiento desde la complejidad, planteando en el aula situaciones
surgidas de la realidad y transformarlas en preguntas o problemas para el alumnado es una
de las mejores maneras de motivar a los estudiantes en el estudio de los contenidos
cientificos. Asimismo la gran variedad de resultados que una actividad experimental
semiabierta produce representa una de las mejores condiciones para el desarrollo de
situaciones de aprendizaje en las cuales el contraste de las ideas y el didlogo representen los
ejes principales de aprendizaje.

e Plantear el estudio de los fendmenos a través de la identificacién de factores esenciales
representa una forma de enfrentar el nUmero cada vez mas elevado de conocimientos
cientificos imposibles de almacenar sino es a través de grandes modelos; ej. modelo de ser
vivo.

e La conexién con el entorno, siempre ha constituido una de las experiencias mas potentes
para que los estudiantes identifiquen la ciencia como algo cercano a ellos y cuya realizaciéon
involucra la participacidn de las personas que le rodean (familia, amigos, etc.).

e La implicacién individual en las metas de grupo, desarrolla actitudes y habilidades que
permiten concebir a la ciencia como actividad colectiva y de construccién social.

e El didlogo abierto propicia que los estudiantes desarrollen constantes redes de relaciones
entre los factores que permiten explicar el fenémeno. Esto implica un proceso constante de
division y de re-construccion de dichas relaciones, ya que cada paso sugiere nuevas
posibilidades de aproximacién al conocimiento.

e Finalmente este tipo de actividades reconocen las ventajas que tiene el cambio en el papel
que desempefia el profesorado, el cual consiste en la creacién de espacios donde los
estudiantes sean los principales agentes en la interpretacién de los fenémenos. El profesor
es quien da cabida y valora la actividad creadora y la iniciativa de los estudiantes ayudando
en caso necesario a la creacién de sentido sobre el comportamiento del mundo natural.
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Tomando como base los resultados de estas experiencias y considerando las caracteristicas de
nuestro contexto (participantes, curso, enfoques, propdsitos) disefiamos nuestra secuencia didactica.

3.2.2 Descripcion de la actividad

La primera parte de la secuencia didactica consistio en el desarrollo de una actividad experimental de
manera individual realizada en la casa de cada estudiante: hacer germinar unas semillas. La actividad
sobre la germinacion de semillas (en este caso, judias), es la cldsica o prototipica presentada casi en
la totalidad de los libros de texto de educacién obligatoria, por lo que es altamente probable que
nuestros estudiantes, en algin momento de su educacion basica, la hayan realizado y les resulte
familiar. La intencion que nos llevé a elegir esta actividad como primer paso para la construcciéon del
modelo ser vivo, es la de partir de un contexto cotidiano, de un fenémeno facil de identificar en el
entorno natural y cuya realizaciéon no implica la utilizacién de instrumentos sofisticados. Este primer
acercamiento con el entorno permite a los estudiantes poner en juego sus representaciones de
sentido comun frente a un fendmeno, lo cual representa uno de los procesos fundamentales de la
modelizacioén.

Por otra parte consideramos que esta familiaridad y cercania con la actividad propuesta
representaria un elemento mas para que los estudiantes participaran de manera activa en el uso
progresivo del inglés. Es decir, que podrian ir formulando sus primeras explicaciones a través de un
lenguaje sencillo y cotidiano, en la cual, por lo menos en los primeros momentos de estudio del
fendmeno, no sintieran la demanda de recurrir al uso de terminologia cientifica y a la constante
busqueda y traduccion de conceptos.

En sintesis la secuencia didactica se desarrolld a través de las siguientes actividades:
Actividad 1.

Se entregan cinco semillas de judias a cada estudiante con la indicacion de que las hicieran crecer en
su casa con las estrategias que consideren convenientes. En esta fase se les solicita que redacten un
diario (escrito en catalan o castellano) donde plasmen las observaciones sobre el proceso
desarrollado por las semillas; y una narrativa experimental libre (en inglés) que consiste en una
historia sobre las semillas y las implicaciones que tiene esta actividad para su futura labor docente
(anexo 7). Los resultados se esta actividad se presentan dentro de la sesidn de laboratorio quince
dias después.

Actividad 2.

En la sesién de laboratorio los estudiantes traen sus judias y organizados en equipos discuten el
proceso y los resultados de la experiencia. La discusion estd orientada por una hoja de actividades
entregada a cada equipo (escrita en inglés, anexo 8). La intencidn de esta etapa es que se establezca
un primer momento de participaciones en el cual cada estudiante comparte su experiencia y a partir
de la diversidad de resultados, se vayan estableciendo los factores esenciales de germinacién y
crecimiento de las semillas. Asimismo se destina un espacio para la reflexién sobre las implicaciones
para su futura labor docente y se les propone que disefien un nuevo experimento relacionado con el
mismo fenédmeno a partir de todo lo discutido al interior del equipo. En esta etapa los estudiantes
construyen un primer modelo consensuado.
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Actividad 3.

Una vez que todos los equipos han discutido los puntos mencionados y han registrado sus
conclusiones en la hoja de actividades, se establece un espacio de trabajo en gran grupo, para el
consenso, la discusion de las ideas y la reconstruccion del modelo explicativo el cual recoja las
aportaciones de todo el grupo. Es asi como se termina la actividad dentro del laboratorio. Como
cierre de esta secuencia didactica se presenta el “Modelo Escolar de Ser Vivo” (ver marco tedrico p.
36) a partir del cual se analizan y discuten los modelos construidos previamente por los equipos y por
el grupo a partir de la actividad experimental.

Actividad 4.

Como parte de la aplicacién y profundizacién de las ideas abordadas realizamos otra actividad de
laboratorio cuya intencién es profundizar en el estudio de las semillas.

Las actividades que integran la secuencia didactica implican la participacién de los estudiantes tanto
de forma individual como colectiva, asimismo establece escenarios que implican una estrecha
relacidn entre los estudiantes y su entorno (mundo de la experiencia) y promueven una constante
busqueda y formulacién de explicaciones negociadas entre lo individual|colectivo. Todo esto en su
conjunto permite el desarrollo de un proceso de modelizacidn a través del cual construyen un
modelo consensuado de ser vivo.

El andlisis de las interacciones para fines de la presente investigacién se realizé en la actividad 2 de la
secuencia didactica, es decir, mientras los estudiantes discuten sus experiencias y tratan de
identificar los factores esenciales para la germinacion y el crecimiento de las semillas. No obstante
utilizamos materiales producidos por los estudiantes en etapas anteriores o posteriores (ej. diarios,
reportes de laboratorio, etc.) para enriquecer y comprender mejor del momento de interaccidn
analizado.

Dado que el andlisis de la interaccidn se realiza en una actividad que forma parte de una secuencia
mas amplia y que la forma en que fue planteada implica que los estudiantes recuperen sus
experiencias previas asi como que imaginen las implicaciones que tendra dicha actividad en su futura
labor como profesores, veremos que en el desarrollo de la interaccidon los estudiantes van
establecimiento un juego constante de relaciones entre estos tres momentos.

A manera de sintesis, en la figura 3.2 presentamos las principales situaciones implicadas en la
actividad analizada, asi como las preguntas que orientaron el momento de interaccion que
constituye el centro de andlisis de la investigacion:
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Situacion futura:
-Contexto escolar
- Implicaciones para futuras

Experiencia previa:

- Contexto escolar (laboratorio)
- Identificar factores esenciales

-Contexto cotidiano

- Germinar semillas
actividades como profesores

Preguntas que orientaron la actividad:

a) Howcan | comparethe differentbeans?

b) Whatarethe essential factorsthat help the germination of bean seeds and the
growing of beans?

c) Whatarethe essential factorsthathave helped you learn somethingabout
science teaching?

d) Writea question and the experiment you would conduct to answer it.

Figura 3.2: Situaciones, experiencias y preguntas que orientaron el desarrollo de la actividad analizada

3.3 Estrategias para la recogida y seleccién de los datos

3.3.1 Instrumentos

Para la recogida de datos se recurrio al uso de dos instrumentos: la grabacién en audio y la grabacion
en video. De estos dos, las videograbaciones representan el mejor de los instrumentos para rescatar
el desarrollo natural de las interacciones (Fisher et al., 2005; Duit, 2005) y por tanto constituyen la
materia prima para la realizacidn del analisis. No obstante el respaldo en audio constituye un apoyo
extra para superar algunas dificultades que pudieran presentarse en torno a cuestiones de poca
claridad en el sonido.

La realizacion y gestidn de los datos colectados a través de las video-grabaciones, estuvo a cargo del
equipo Técnico del Servicio de Audiovisuales y de Informdtica Distribuida que forman parte del
Servicio de Aplicaciones Educativas (SAE) de la Facultad de Ciencias de la Educacidon. Por su parte las
audio-grabaciones estuvieron bajo la responsabilidad de la autora de la investigacidn.

Las especificaciones técnicas y facilidades se describen a continuacion en la tabla 3.2
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Instrumento Formato Operado por
Cémara de video Video-audio
Técnicos del SAE (Servicio de
1. Sony HWR Archivo WMPY | plicaciones educativas)
AVI
Grabadoras tipos: - Técnico de soporte a la
1 BN-4100PC Audio m.ve'stl‘gauon del I‘Depértamento de
Didactica de las Ciencias
2. Sony ICD-SX25 Archivo mp3 Experimentales.
- Autora de la investigacion

Tabla 3.2: Especificaciones técnicas y responsables para la toma de datos

3.3.2 Seleccion de la muestra

Para el logro de nuestros propdsitos seleccionamos tres equipos, cuya seleccidon estuvo pautada
principalmente por el dinamismo en el uso de las tres lenguas (inglés, catalan y espafiol). Los tres
equipos estan integrados por cinco estudiantes; el equipo 3 estd integrado sélo por mujeres,
mientras que en el Equipo 1 y 2 son cuatro mujeres y un hombre. Para cuestiones del analisis los
denominaremos: Equipo 1, Equipo 2 y Equipo 3. En la Figura 3.3, 3.4 y 3.5 se puede observar la
distribucidn que tuvieron los estudiantes de cada uno de los tres Equipos, durante el desarrollo de la

actividad.

Figura 3.3: Integrantes del Equipo 1
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Figura 3.5: Integrantes del Equipo 3

3.3.3 Caracteristicas de las transcripciones

La finalidad de las transcripciones consiste apoyar el andlisis de los video, es decir, representan una
forma de hacerlos viables para un analisis sistematico e intenso tanto para quien investiga como para
otros posibles lectores. Asimismo es necesario reconocer que las transcripciones siempre e
inevitablemente seran representaciones incompletas y selectivas de las fuentes originales, ya que
dichas representaciones involucran y son producto de una compensacion entre la legibilidad y la
comprension. Elementos como la comunicacién no verbal y las miradas son caracteristicas muy
importantes de las interacciones cara a cara y por tanto deben detallarse y aparecer en las
transcripciones; mds aun, si los propésitos de la investigacidn se relacionan directamente con ello.

Bajo esta vision y una vez seleccionados los Equipos se realizd la transcripcion de la sesién de
laboratorio completa (1 hora aproximadamente), la cual se desarrolla en tres momentos: a)
introduccion, donde la maestra presenta las actividades que se desarrollardn y da las indicaciones de
trabajo; b) trabajo en pequefios grupos, donde los estudiantes comparten sus experiencias (modelo
individual) y construyen un modelo consensuado; c) cierre o conclusiones, donde de comparten los
resultados de cada equipo con el grupo en general. De estos tres momentos, el segundo que consiste
en las interacciones desarrolladas entre iguales ocupa la mayor parte del tiempo (40 min
aproximadamente) y representa el foco de estudio del trabajo.
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Para realizar las transcripciones nos apoyamos en el uso de algunas abreviaturas y convenciones™ las
cuales en su mayoria corresponden a las utilizadas por quien realiza andlisis conversacional pero
realizamos pequefias adaptaciones e incorporamos algunas que eran necesarias para nuestro
analisis. De esta manera la lista final que utilizamos aparece en la tabla 3.3 y 3.4.

Abreviatura Sujeto
P1 Profesora titular
P2 Profesora colaboradora
Al Alumn@ uno
A2 Alumn@ dos
A3 Alumn@ tres
Ad Alumn@ cuatro
A5 Alumn@ cinco
As Alumnos hablando a la vez

Tabla 3.3: Abreviaturas para referenciar a los sujetos del estudio

Transcription conventions

1. Intonation types:
a. Falling: \
b. Rising /
¢. Maintained _
2. Pauses:
a. Short: (.)
b. Long: (..)
. Overlapping: [text]
. Latching: =
. Interruption: text-
. Lengthening of a sound: text:
.LOUD
. 2softe
. <slow>
10. >fast<
11. emphasised
12. Transcriber’s comments: ((text))
13. Incomprehensible fragment: xxxx
14. Continuation of a previous turn: speaker>
15. Spanish Catalan English
16. [?] transcriber’s best guess
17. Turns:
1:
2:
3:

O 0o ~NoOUL B w

Tabla 3.4: Convenciones utilizadas en las trascripciones

12 Ver Anexos 1, 3 y 5 transcripciones completas por Equipos.
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El nimero total de turnos que integran la transcripcidon de las interacciones para cada uno de los
Equipos lo podemos observar en la table 3.5.

Equipo Numero total de turnos
Equipo 1 1019
Equipo 2 875
Equipo 3 1005

Tabla 3.5: Numero total de turnos que integran la interaccion de cada Equipo

3.4 Enfoques y perspectivas para la construccion de estrategias de
analisis de datos

Una vez definido el contexto, los participantes, la actividad y las estrategias para la recogida vy
seleccion de los datos, describiremos una de las partes fundamentales de la metodologia, la cual
consiste en la descripcion detallada del enfoque y las estrategias implementadas para el andlisis de
los datos.

Como punto de partida es necesario recordar que nuestro interés principal establecié como
propdsito principal comprender los procesos de formacién inicial del profesorado de ciencias
desarrollados en contextos multilinglies, para ello la pregunta general de investigacion plantea el

¢Como se construyen significados a través de las interacciones, en contextos CLIL para la formacion
inicial del profesorado de ciencias?

3.4.1 El analisis del discurso: un enfoque para analizar y significar las
interacciones

A partir de una revisién general de las investigaciones educativas cuyo objeto de estudio lo
constituyen las interacciones comunicativas, consideramos que el analisis del discurso, y en
especifico el andlisis conversacional, representa una estrategia metodoldgica con gran potencialidad.
Para tener una visidon general de sus caracteristicas, que nos permitiera aplicarlo al analisis de
nuestros datos, decidimos realizar un rescate global de sus origenes y aplicaciones.

De acuerdo con Van Dijk (1985) el andlisis del discurso se ha posicionado como una de las
transdisciplinas®® cuyos enfoques y métodos resultan mas eficaces para investigar e interpretar los
usos del lenguaje en los distintos espacios sociales. Su riqueza radica en gran medida, en los aportes
que recibe de disciplinas como antropologia, linglistica, semidtica, filosofia, sociologia, psicologia

18 En este caso el término transdiciplina se refiere a formas de investigacion integradoras, es decir, aquellos métodos que
han sido capaces de integrar diferentes perspectivas disciplinares para llegar a un estudio mas completo y profundo de un
objeto de estudio.
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cognitiva y las ciencias de la comunicacién, todos ellos para la persecuciéon de un mismo fin que
consiste en estudiar sistematicamente el discurso escrito y hablado como una forma del uso de la
lengua, como evento de comunicacién y como interaccién, en sus contextos cognitivos, sociales,
politicos, histéricos y culturales. De manera general el discurso puede definirse como, el uso que se le
da al lenguaje en un contexto social y en conexion con determinadas prdcticas sociales; por tanto la
finalidad del andlisis del discurso es comprender las relaciones entre usos del lenguaje, los contextos
y las practicas, que en conjunto definen la situacién social.

Existen diferentes tipos o formas de realizar el analisis del discurso debido a la amplia utilidad y
aplicabilidad en las diversas disciplinas. De las cuales podemos destacar las siguientes: a) el analisis
lingliistico, b) el andlisis conversacional, c) el analisis critico del discurso, d) el de la psicologia
cognitiva-experimental, y e) la informatica del discurso (inteligencia artificial-informatica). De estos
cinco tipos centraremos nuestra atencién y profundizaremos en las caracteristicas del segundo, el
analisis conversacional.

3.4.2 El andlisis conversacional: una vision general

El analisis del discurso realizado a través del andlisis conversacional, tiene sus bases en la
microsociologia y la etnometodologia desde las cuales, se estudia el discurso como interaccion
comunicativa. Su objeto de estudio radica principalmente en las actividades linglisticas que
caracterizan una determinada comunidad y las relaciona con el contexto social y la situacién o
evento comunicativo; reconoce que las practicas de interaccion representan las actividades bdsicas
que regulan la vida social. El habla en interaccién (talk-in-interaction) es el término general con el
que se define el objeto de investigacion del analisis conversacional (Drew y Heritage, 1992, p. 4). En
consecuencia, su principal propdsito es llegar a describir las estrategias que utilizan los miembros de
una determinada comunidad para realizar sus actividades comunicativas y sociales.

En la década de los setenta, trabajos de socidlogos como Schegloff, Jefferson, Sacks y Hymes
sentaron las bases para el desarrollo de esta linea de investigacion. De acuerdo con Corsaro (1985), a
partir del surgimiento de los estudios realizados por dichos tedricos, fue posible identificar dos lineas
de investigacion. La primera, basada principalmente en los trabajos de Sacks que se caracterizé por
un énfasis sobre las maximas del razonamiento practico y la cognicidn social; y la segunda que se
interesd por las reglas de secuenciacion auténoma y los procesos cognitivos psicolinglisticos (mas
gue sociales).

Aunque ambas lineas difieren en los modelos tedricos que utilizan para el analisis del discurso dichas
diferencias sélo se presentan por la variacidn en el énfasis que se le otorga a los elementos que
integran en evento comunicativo. No obstante, existen tres puntos principales que cualquier modelo
tedrico de analisis conversacional considera relevantes Van Dijk (1985):

1. Elestudio del discurso en sus escenarios naturales;

2. La importancia del contexto social y de las habilidades que tienen los participantes no sélo
para adaptarse sino para crear y transformar las caracteristicas contextuales de los eventos
del discurso;

3. Laconsideracién de los multiples niveles de procesamiento de la informacion.

En la mayor parte de los estudios desarrollados bajo esta linea, el evento comunicativo ha
representado la principal unidad de andlisis a través de la cual se pueden comprender las
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interacciones. Este concepto surge de la etnografia de la comunicacién la cual plantea que, para el
reconocimiento de un evento es necesario por una parte, contemplar y considerar el momento vy el
lugar particular en el que se realiza, es decir, la situacidn; y por otra, identificar qué es lo que la
comunidad juzga y define como apropiado dentro de la situaciéon. También es importante reconocer
gue en un evento comunicativo intervienen muchos recursos de comunicacién no verbal, pero para
gue éste se produzca es imprescindible el uso de la palabra.

Hymes fue uno de los primeros sociolingliistas (ademds de antropélogo) cuyos estudios plantean el
evento comunicativo como un vinculo entre el habla, las relaciones humanas y el entendimiento
humano sobre el mundo. Para comprender mejor las implicaciones del analisis de los eventos
comunicativos Hymes (1972) propone distinguir entre situaciones de habla y eventos de habla.
Reconoce que aunque existen muchas actividades en las que el habla ocurre, sélo en una parte de
ellas el habla, o mas especificamente las reglas de la interaccién verbal definen o constituyen la
interaccion en si misma; tal es el caso de una clase, una defensa de tesis doctoral, una conversacion
telefénica, una entrevista, en ellas el habla es crucial y el evento no podria existir sin ella. A este tipo
de eventos Hymes los denomina como evento de habla. Por otra parte denomina situaciones de
habla a todas aquellas formas de interaccion donde el habla toma un papel secundario o
subordinado a otros cddigos o formas de interaccidon por ejemplo; eventos deportivos, ir al cine,
hacer un paseo, etc. No obstante se ha recurrido al uso del término de evento de habla, como toda
una nocién tedrica que se relaciona mds con una perspectiva de analisis que con una propiedad
inherente de los eventos.

Para caracterizar y analizar un evento comunicativo Hymes propuso un modelo, el cual se le conoce
como SPEAKING, acrdstico del cual utilizd cada una de sus letras para representar los principales
elementos que componen y explican dicho evento (Hymes, 1972):

Situation: espacio y lugar donde se desarrolla la interaccion.

Participants: sujetos que intervienen, caracteristicas socioculturales y relaciones entre ellos.

Ends: propdsitos, objetivos y resultados a obtener.

Act sequences: forma y organizacién del evento que sigue una determinada estructura en la
interaccion.

Key: claves que establecen el tono o manera, afectan el grado de formalidad de la
interaccién.

Instrumentalities: diversos recursos que pueden ser orales o escritos o bien no verbales a
través de los cuales se establece la interaccidn.

Norms: reglas instituidas socialmente y que afectan las acciones, el uso de instrumentos, las
relaciones y en general rigen el evento. Modulan tanto la interacciéon como la interpretacion
del sentido de los actos realizados.

Genre: tipos de actos de habla o eventos, que son categorizados desde las distintas disciplinas.

Este modelo representa una estrategia para ilustrar la dimensién social-situacional del discurso, bajo
la cual el discurso (lenguaje en uso) simultaneamente refleja y construye la situacidon dentro de la
cual es utilizado.

Finalmente queremos destacar cémo a pesar de que en sus origenes el analisis conversacional se
enfocaba al estudio detallado de las estructuras y estrategias de la conversacidn cotidiana; hoy en dia
y gracias a sus aportaciones se ha posicionado como uno de los mejores métodos de investigacion
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dentro de contextos institucionales, entre ellos el contexto escolar. Para el caso especifico de la
educacién y de la investigacidon educativa, se identifica que las aportaciones realizadas desde el
analisis del discurso y a través del analisis conversacional, han abierto nuevas posibilidades no sélo
para comprender las practicas en que se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje sino
también para su transformacidn y mejora.

Investigadores mas contemporaneos que utilizan el analisis conversacional coinciden con estas
visiones que le dieron origen. Tal como lo confirma Li (2003), el andlisis conversacional ha
desarrollado la misma filosofia y visidén de la sociedad que la ethometodologia, ya que su estudio ha
focalizado en los procesos interpretativos que configuran las rutinas de interaccidén cara a cara entre
las personas.

A partir de estas consideraciones generales que presentan los antecedentes y las visiones generales
del andlisis conversacional, terminaremos este apartado focalizando en la aplicacion de esta
estrategia de analisis, dentro de la investigacidon en la didactica de las ciencias y diddctica de las
lenguas extranjeras; ya que constituyen los dos campos principales de nuestro objeto de estudio.

3.4.3 El analisis conversacional en la investigacion sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias y de la lengua

La reciente aplicacién de la politica lingliistica CLIL en el contexto europeo, hace que el campo de la
investigacion en torno a ella, esté practicamente en una fase inicial. Por tanto es dificil identificar
trabajos que hayan utilizado el andlisis conversacional como método y estrategia de estudio para
este tipo de contextos de ensefianza integrada. No obstante, si podemos rescatar una panoramica
general de las investigaciones que han recurrido al andlisis conversacional para investigar como se
desarrollan las interacciones en los procesos de la enseifanza y el aprendizaje tanto de las ciencias
como de la lengua. Esta busqueda nos permitira identificar los elementos de investigacién que han
sido relevantes en cada campo asi como las problemdaticas y los enfoques actuales de Ia
investigacion.

La investigacién en diddactica de las ciencias basada en el analisis del discurso ha sido sintetizada
recientemente por Kelly (2007) en el capitulo Discourse in science classroom, que forma parte del
Handbook of Research in Science Education. En dicho capitulo se incorporan aquellos estudios cuyo
analisis se enfoca en la comprensidn de cédmo la forma, la funcion y /o los aspectos interaccionales
del lenguaje son usados de manera explicita dentro del aula de ciencias. Los trabajos se organizan vy
presentan en dos grandes grupos: En el primer grupo se reunen los estudios sobre el discurso
hablado: a) la ensefianza en el aula de ciencias; b) interaccidn en pequefios grupos de estudiantes; c)
conocimiento, discurso y cambio conceptual; d) argumentacion, explicacion y uso de evidencias por
los estudiantes; y e) temas de acceso y equidad. En el segundo grupo se acopian los estudios sobre
discurso escrito: a) lectura y aprendizaje de las ciencias, y b) aprender para escribir ciencia y escribir
para aprender ciencia. Con base en esta clasificacion y dado que nuestro interés se enfoca
principalmente en el andlisis conversacional, nos enfocamos solamente en aquellas investigaciones
que pertenecen al grupo del discurso hablado. En la tabla 3.6 se recogen las caracteristicas mas
importantes de las lineas de investigacion sobre analisis del discurso en la didactica de las ciencias.

La investigacién en la didactica de las lenguas extranjeras, los datos que presentamos forman parte
del estado de arte que realiza Seedhouse (2005), en el cual identifica que el andlisis conversacional
ha sido de gran utilidad dentro de seis grandes lineas de investigacion: a) la ensefianza de las lenguas
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para propésitos especificos; b) el disefio de materiales para la ensefianza de las lenguas; c) la
evaluacidon de las competencias del lenguaje; d)la interaccién en las clases de lengua; e) las
conversaciones de hablantes nativos y no nativos (NS—-NNS speakers); y, f) el cambio de cddigo
(bilinglie y multilingle).

Asimismo y con base en este analisis Seedhouse identifica tres diferentes enfoques™ que
caracterizan la aplicacién del andlisis conversacional dentro de la investigacién en la ensefanza y el
aprendizaje de las lenguas: a) el enfoque etnometodolégico; b) el enfoque de la teoria sociocultural;
y c) el enfoque lingtistico. En la table 3.6 se presentan las areas o lineas principales de investigacion
dentro de la ensefianza de la lengua extranjera que recurren al andlisis conversacional.

Analisis conversacional en la investigacion sobre la didactica Analisis conversacional en la investigacion sobre la didactica
de las ciencias (Kelly, 2007) de la lenguas extranjeras (Seedhouse, 2005)

Lineas o areas principales de estudio. Lineas o areas principales de estudio.

1. La enseiianza en el aula de ciencias; estudios sobre las | 1. Ensefianza de las lenguas para propésitos especificos: se
distintas formas en que los profesores hablan las ciencias, | identifican problemdticas relacionadas con la poca idea que
ponen en evidencia que el discurso cae en patrones tipicos | tienen los profesores sobre el tipo de interacciones de los
(question-answer-response) y ofrecen pocas oportunidades | escenarios reales de uso de la lengua meta; por tanto sus
para que los estudiantes hablen y practiquen el lenguaje de las | practicas de ensefianza no reflejan situaciones de
ciencias. Los procesos discursivos del profesor se caracterizan | comunicacidn de los contextos reales en que los estudiantes se
por: uso de la primera persona del plural, precision en el uso | tienen que desempefiar.

del lenguaje, demarcaciéon de las ciencias de las otras L . .
L . . 2. Disefio de materiales para la ensefianza de las lenguas; las
disciplinas. Relacionan el dominio de los profesores sobre la | | . . . -,
o . . investigaciones analizan la autenticidad de los didlogos,
disciplina y su influencia en las formas en que desarrollan el ) . . N
. ) rescatando las semejanzas y diferencias entre el didlogo
discurso de la clase, el tipo de preguntas que formulan y su | | . ] o,
. . L, . inventado y el desarrollo natural o auténtico de la interaccion.
influencia en la participacion de los estudiantes.

., . ) 3. Evaluacidn de las competencias del lenguaje; es una de las
2. Interaccion en pequefios grupos de estudiantes; estas | . ) L
) L . . lineas de mayor impacto. Las investigaciones presentan las
investigaciones resaltan la importancia de conocer las . . .
. . . 3 competencias como algo variable y co-construido por los
caracteristicas de los discursos de los estudiantes cuando éstos o . o
. ~ ; participantes de la interaccion dentro un contexto y de unas
trabajan en pequefios grupos; asi como las formas en que se o . o
] o actividades particulares. Exploran las distintas maneras en la
co-construyen 'y negocian los significados para llegar a i . i
i i i cuales determinada competencia es co-construida.
establecer consensos. Analizan las relaciones sociales e

interpersonales presentes cuando se estudian temas de | 4. Interaccién en las clases de lengua; las investigaciones
ciencias. Destacan la influencia y las caracteristicas de las | realizadas en esta linea ponen de manifiesto algunas
prdcticas sociales de los grupos o comunidades donde se | caracteristicas de la interaccién entre ellas: la importancia que
estudia la ciencia, ya que representan el marco desde el cual se | tienen el uso del gesto y los movimientos corporales dentro de
interpretan y se significan los discursos. las actividades de aprendizaje cuando los estudiantes trabajan
en pequefios grupos; el frecuente uso por parte de los

3. Conocimiento, discurso y cambio conceptual; analizan el . o
. L. . profesores de frases incompletas para propiciar la auto
lenguaje como puente entre los conocimientos iniciales de los ) . » o
. . . . i correccion de los estudiantes; las habilidades y la creatividad
estudiantes y el discurso cientifico (visto desde el cambio . ' L R
. . X . de los aprendices para comunicarse con la minima cantidad de
conceptual); las diferencias y discrepancias que emergen entre o
. ) ) ) . recursos lingtisticos.
la coexistencia del lenguaje de los estudiantes y el discurso del

profesor. Se valora la eficacia en el uso de algunos recursos del | 5. Conversaciones de hablantes nativos y no nativos; tanto en

14 L. . . , P . . .
a) El enfoque etnometodoldgico no se vincula con ninguna teoria de aprendizaje; su finalidad no consiste en evaluar la

ensefianza sino en describir las practica, demostrando cémo las conversaciones ordinarias se adaptan y relacionan con las
tareas institucionales especializadas. b) El enfoque sociocultural destaca la naturaleza contextualizada de los procesos
comunicativos en los que se desarrollan las acciones humanas, y las identidades. Enfatiza en la nocion de aprendizaje
situado, segun la cual el aprendizaje tiene sus raices en la participacion de los estudiantes dentro de las practicas sociales y
en su continua adaptacioén a las circunstancias y a las actividades de la interaccion comunicativa. c) El enfoque lingdiistico,
analizan las interacciones de manera descontextualizada y se emplea en estudios linglisticos o psicolingiisticos que
normalmente utilizan paradigmas de investigacidn cuantitativos. Se interesan mas por las caracteristicas linglisticas
superficiales, que por un analisis de la accidn social la cual es acompafiada del uso y despliegue de recursos lingisticos.
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discurso como son las analogias, metaforas, modelos y similes
para ayudar a que los estudiantes dominen el lenguaje de las
ciencias.

4. Argumentacion, explicacion y uso de evidencias por los
estudiantes; se identifican tipologias en los argumentos
elaborados por los estudiantes los cuales tienen que ver con
las distintas oportunidades para realizar las demostraciones asi
como la emergencia de los roles sociales entre los estudiantes.

escenarios escolares como en otros ambitos sociales. Dan
cuenta como los roles o las identidades entre los participantes
nunca pueden ser determinados a priori sino que se van
definiendo y negociando constantemente a través de la
interaccion.

6. Cambio de cédigo (bilingiie y multilingiie): es una de las
lineas que mayor niumero de trabajos reporta. Se enfocan en
analizar las formas en las cuales los participantes hacen uso

estratégico de sus cddigos linguisticos dentro de su repertorio

5. Temas de acceso y equidad; esta linea surge en los ultimos e e .
i . i bilinglie o multilinglie para el logro de las metas compartidas.

y destaca cdmo los temas de acceso, equidad y género son . L .
. . Se demuestra que los cambios de cdédigo se manifiestan de
indispensables para comprender el desarrollo del discurso en . .,
. . i . manera ordenada y relacionada con la evoluciéon de la

la clase de ciencias. Analizan cdmo determinadas . L. . . i 3
. . . secuencia pedagdgica. Se identifica ademas que, a través de la
circunstancias sociales

influyen el éxito (o no) de los

. . . seleccion de determinada lengua, los estudiantes pueden
estudiantes en el aprendizaje de las ciencias. Reconocen que el . . .
) ) o manifestar su acuerdo o desacuerdo con las intenciones
discurso de los estudiantes en el aula de ciencias representa L.
. ) pedagdgicas del profesor.

una heteroglosia de otros lenguajes y culturas.

Tabla 3.6: Investigaciones que utilizan el analisis conversacional para indagar las interacciones en la didactica de las ciencias
y de las lenguas extranjeras.

De las distintas lineas identificadas en cada uno de los campos hemos puesto en cursiva aquellos
aspectos que ademas de interesarnos por estar intimamente relacionados con nuestra investigacion,
dan cuenta de coincidencias tanto en nuestras visiones como en los enfoques que orientaron el
disefio de nuestra actividad. Entre los aspectos que nos interesa destacar encontramos los
siguientes: a) las ventajas de implementar en la clase el trabajo a través de pequefios grupos; b) la
importancia de concebir el aprendizaje como socialmente situado y distribuido; c) el papel del gesto,
la mirada y otras formas de comunicacién (que no son precisamente palabras), para el logro de los
propdsitos de la actividad; d) la vision sobre el desarrollo de las competencias, como un proceso
distribuido y co-construido por los participantes a través del uso de los recursos disponibles.

3.5 Estrategias para el analisis de los datos

3.5.1 Desagregacion analitica de la interaccion a través de Unidades de Analisis

Una vez realizadas las transcripciones y retomando elementos tanto del marco tedrico como de los
enfoques metodoldgicos anteriormente presentados, iniciamos la sistematizacidn y el analisis de los
datos. El primer vinculo tedrico-metodoldgico lo establecimos a través del concepto de campo y su
interpretacion subjetiva a través de las acciones de los participantes. Es decir, para tener una primera
visién de cémo van surgiendo (o no) los campos a través del desarrollo de la interaccion de los
participantes en cada uno de los equipos, decidimos realizar una fragmentacion del total de la
interaccion en pequefias unidades de andlisis las cuales nos permitieran un estudio mas detallado y
sistematico de las acciones que las constituyen.

Para realizar dicha divisién tomamos la transcripcién completa de cada equipo y a través de
recurrentes lecturas detalladas fuimos identificando aquellos momentos en que los estudiantes
realizaban cambios o enriquecimientos en el discurso (uso del lenguaje) los cuales conducian a la
realizacion de nuevas acciones. Dada las caracteristicas de la actividad analizada dichos cambios o
enriquecimientos estan relacionados con alguno(s) de los tres campos: ciencias, lengua extranjera y
didactica. Por ejemplo, consideramos un cambio o enriquecimiento en el discurso cuando: a) surgia
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alguna pregunta o comentario a través de la cual los estudiantes enfocaban su atencién en algin
aspecto del fenédmeno de estudio o hacia que discutieran sobre un aspecto distinto al que se estaba
discutiendo (campo ciencia); b) cuando pasaban del uso de cataldn y castellano al uso del inglés
(campo lengua extranjera); o c) cuando incorporaban reflexiones en torno a las implicaciones de la
actividad realizado en su futura labor como profesores (campo didactica). Entre algunas de estas
frases que marcaban el inicio de una Unidad presentamos las siguientes a manera de ejemplo™:

Desde el campo de la ciencia:
o A5:¢Yestoquées?;

e A2: Averahora comparem amb els fracassos, qué tienen de diferente?;

e Al: Vale estas son las diferentes maneras de plantarlas pero ahora las diferencias que hay entre ellas.

Desde el campo de la lengua extranjera:
e  P1: Why in the closet?...why did you put them in the closet?;

e Al:(Lee la hoja de actividades) How can | compare the different beans?

e  P2: Ok try to use English, because this is an opportunity.

Desde el campo de la didactica:
e A5: Pero aqui hem de parlar com si féssim Mestres;

e Al::Qué ponemos en esta?... Al- Pero es como te ayudan a ser una buena profesora, lo mismo que en la
historia.

e A5-: And to become aware of the important of science subject in primary education.

Bajo el mismo criterio de respetar el flujo natural de la conversacién de los participantes, para
marcar el final de cada unidad de andlisis buscamos aquellos momentos donde los estudiantes
manifestaran un “aparente” cierre en el estudio o discusion de algunos de los temas que van
abordando. Asi identificamos frases con las que finalizan las Unidades tales como:

e  Al:Bueno ya tenemos algo en comun. A2. Agua. Al.-Primero hay agua;

. A2: Conclusions. To grow up they need light and sun and water. And to germinate we don’t know
the light is not important;

e AS5: Es tot no? aixd. A3- Dejémoslo asi y ya se nos ocurrird;

. A3: Vale!l! soil.

La utilizacion de estos criterios nos permitié que cada Unidad de Analisis conservara una completitud
parcial del significado global de la interaccion. En consecuencia, tanto la extension de cada Unidad,
como el numero total de Unidades que integran la transcripcién completa de cada Equipo resultaron
distintos. La tabla 3.7 muestra el nimero total de unidades de analisis obtenidas para cada uno de
los equipos.

> Ver anexos 2, 4 y 6 transcripciones de cada Equipo divididas en Unidades de Anlisis.
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Equipo Numero total de Unidades de Analisis
Equipo 1 19
Equipo 2 13
Equipo 3 16

Tabla 3.7: Numero total de unidades de andlisis obtenidas en cada Equipo

3.5.2 Descripcion de las Unidades de Analisis por campos

Una vez que la interaccién de cada uno de los tres Equipos estuvo dividida en Unidades se realizé una
descripcidn interpretativa de cada unidad para cada uno de los tres campos. Para orientar dicha
narracién se tomé como telén de fondo las concepciones y los enfoques presentados en el marco
tedrico para cada uno de los campos, por tanto, estos primeros textos representan un primer nivel
de interpretacion de los datos.

Para registrar la informacién de cada una de las Unidades de Analisis, se disefio un instrumento como
el que se muestra en la figura 3.6, el cual contempla dos columnas principales una destinada al
registro de la transcripcidon (de cada unidad de andlisis) y otra para el registro de las acciones
desarrolladas por los estudiantes en cada uno de los campos: ciencia, lengua extranjera y didactica.

Turnos Transcripcion por unidades de analisis Campos | Narracion descriptivo-interpretativa

1

2 o
Q

3 &

4 O
i

5 —

6

7

8 S o
oo @

9 £z

10 = £
[~

11 - @

12

13

14

15 'g

16 3

17 .'DE
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19 -

20

21

Figura 3.6. Instrumento para describir-interpretar cada Unidad de analisis desde los tres campos.

La finalidad de esta narrativa un tanto “libre”, fue permitirnos un registro general pero detallado de
la interaccién, en la cual se pudieran incorporar no sélo los momentos en los cuales el discurso
estuvo centrado en el contenido disciplinar (en este caso integrado por los tres campos), sino
también aquellos en los que aparecen otros objetos colaterales de discurso los cuales también
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representan una parte sustancial de la interaccion. Acciones como gestionar la actividad, negociar,
tomar acuerdos e incluso hacer bromas, forman parte de la co-contruccién de significados por tanto,
es necesario analizar cémo influyen en el logro de los propdsitos generales. Sobre estas
caracteristicas del discurso Roth (2009), argumenta que el aprendizaje de contenido es solamente
una de las multiples dimensiones que forman e integran la completitud de la vida escolar: “Content
learning is only one of many dimensions in and of the fullness of life. There are many others life
moments that prop up anything that we can recognize as content learning. Content learning cannot
be abstracted from this fullness of life without penalty”. (Roth, 2009, p. 54).

Asimismo reconoce que:

“Although different dimensions in the topic of talk can be identified, all of it occurs in talk. Human
beings are in language and speak out of language. There are no natural boundaries within language
son that different issues are not naturally separated from other issues. There is therefore no
conscious stepping from one issue into another. The change in the nature of topic occurs as a
matter of fact and without particular attention and comment. The change an analyst might notice
is not even treated as a change by the members to the setting. The conversation is simply
unfolding and their talk produces topic, situation and process simultaneously”. (Roth, 2009, p. 57).

Tomando en cuenta las implicaciones de estas ideas sobre el lenguaje, con las cuales coincidimos; en
nuestro ejercicio de andlisis recurrimos a la desagregacion analitica del total de la interaccidn,
considerando que: a) cada Unidad representa un eslabdn de una cadena de Unidades; b) cada
Unidad es, en consecuencia, un producto y un predmbulo de dicha cadena; c) cada Unidad sélo
cobrara su significado pleno, si se le interpreta en y desde la totalidad a la que pertenece. Una
posible representacion de esta desagregacion analitica de las unidades de andlisis las cuales integran
la totalidad de la interaccién aparece en la figura 3.7.

Unidad 2 Unidad 3
(ciencia, lengua extranjera, (ciencia, lengua extranjera,
didéactica) didactica)

Unidad 1

(ciencia, lengua extranjera, didactia)

Figura 3.7: Desagregacion analitica de la interaccion para el primer nivel de andlisis.

3.5.3 Identificacion de acciones discursivas para cada uno de los campos

A partir las narrativas producidas, se identificé la posibilidad de realizar un seguimiento a través de
cada uno de los campos para comprender cémo va emergiendo y evolucionando conforme se
desarrolla la interaccion. Para realizar dicho seguimiento, se buscé un eje de analisis comun a los
campos cuya flexibilidad permitiera por una parte dar cuenta de su evolucién y por otra no desligarlo
de la interaccidn global.

Asi implementamos el concepto de accion discursiva como eje de analisis fundamental. En general
definimos accion como el ejercicio de la posibilidad de hacer, lo cual coincide con la visidn planteada
en los referentes tedricos socioculturales. Asimismo consideramos que el ejercicio de esta posibilidad
de hacer se hace evidente a través de la interaccidn, es decir, del discurso. En consecuencia bajo el

94



concepto de acciones discursivas designamos todas aquellas manifestaciones del discurso, a través
de las cuales los estudiantes ejercen sus posibilidades de hacer para el logro de una meta especifica.

Retomando el planteamiento anterior de Roth (2009), con relacién a las diferentes dimensiones que
se pueden identificar en el discurso y estableciendo una relacién con el uso que le daremos al
término de acciones veremos como en el dinamismo propio de la interaccidn, por momentos estas
acciones pueden concentrarse en un campo especifico (ciencia, lengua extranjera o didactica);
pueden estar en varios campos de manera simultanea o bien pueden centrarse en otro tipos de
ambitos que los cuales no necesariamente forman parte esencial de la actividad (ej. bromas de los
estudiantes, comentarios sobre situaciones personales, etc.). Finalmente todas las acciones en
conjunto permiten comprender el significado global de la actividad. Asimismo la serie de acciones
que realizan los estudiantes les permite realizar la actividad, pero a su vez esta actividad da lugar,
orienta, legitima y da sentido a las acciones.

A partir de esta relacion entre accion y actividad consideramos pertinente reflexionar en torno a la
similitud y/o congruencia que pudieran tener estos planteamientos con los que se definen bajo la
teoria de la actividad cultural histdrica, desde la cual se considera que cualquier acto de la practica
humana esta constituido por tres niveles que se presuponen mutuamente: actividad, accién vy
operacion. (Leont’ev, 1978; Engestréom, 1987; Roth, 2007). Bajo esta consideracién las operaciones
pertenecen al nivel mas bajo de los eventos, es decir, una serie de operaciones integran o dan origen
a una accion y estas a su vez constituyen la actividad. Los planteamientos de la teoria de la actividad
nos proporcionan un marco para acotar el significado de accién discursiva, pero en ningin momento
supone el compromiso de aplicacion de dicha teoria a nuestro analisis.

Asimismo estos planteamientos implican una relacidon constante entre el plano individual y colectivo
ya que el sentido de una accién, incluyendo los actos de habla, existe como algo que pertenece y
cobra existencia en el nivel colectivo. Es decir cada accién posee en si misma caracteristicas
individuales y colectivas. Acciones dirigidas hacia el logro de metas, colectivas que mantienen y dan
sustento a la actividad humana.

Nuestra intencidn consiste en que la identificacién de acciones discursivas nos permita dar cuenta de
las capacidades de accion, a través de las cuales los estudiantes movilizan los recursos para el logro
de una meta compartida. Ver cdmo estas acciones trascienden el plano individual y cobran
significado sélo si se considera al colectivo. Las acciones existen en la dialéctica individuo|colectivo
por tanto, son inherentemente sociales. Por otra parte valoramos el dinamismo de este concepto
para dar cuenta de la evolucion de la interaccion a través del desarrollo de la actividad.

Durante el proceso de identificacién de acciones discursivas en cada uno de los campos, se tuvo
presente que, el principal propdsito de un analisis conversacional es llegar a describir las acciones
que utilizan los miembros de una determinada comunidad para realizar sus actividades
comunicativas y sociales, es decir, qué acciones son las que la comunidad implementa y cudles define
como apropiadas en una situacién determinada. Por tanto, lo importante es partir de una vision
émica’® y reconocer que, para nuestro caso: a) las acciones discursivas quedan establecidas por los
miembros que integran los equipos; b) cada equipo es Unico, es diferente y representa una pequeia

'8 De acuerdo con Pike (1967: 37) y en relacion al anadlisis conversacional “The emic viewpoint results from studying
behaviour as from inside the system... Emic descriptions provide an internal view, with criteria chosen from within the
system.
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comunidad en la cual sus miembros (estudiantes) van implementando acciones discursivas para el
logro de una meta compartida. Asimismo y dado que en cada situacién existe una gran diversidad de
recursos y de capacidades de accidn, éstas quedan lejos de ser consideradas como algo homogéneo
o de aplicabilidad universal, y por el contrario se convierten en acciones con caracteristicas muy
particulares que sdélo llegan a definirse a través del analisis detallado de la interaccién
contextualizada.

Bajo estas consideraciones nuestra labor en este momento del andlisis, consistid en identificar y
“nombrar” las acciones discursivas que realiza cada uno de los Equipos, en cada uno de los campos.
En consecuencia y dado que las narrativas del primer analisis, se realizaron por Unidades, para la
identificacion de las acciones conservamos y partimos de esta base. Para su registro usamos el
instrumento que sirvié para el analisis de unidades por campos y le agregamos una columna a la
derecha para el registro de las acciones discursivas (Figura 3.8). A manera de ejemplo hemos
registrado algunas acciones que caracterizaron dichos campos.

7]
— S Narracién descriptivo- . 5 )

Turnos Transcripcion £ . . Acciones Discursivas

H interpretativa

o

Ejemplos:

© Describir los cambios estructurales de las
1 S plantas en relacién con el tiempo.

(3]
2 o . o
3 Elaborar las primeras hipétesis y valorarlas
a : con base en evidencias.
5 Ejemplos:
6 © o Construir una pregunta en la lengua
7 ED qz extranjera: del aspecto sintdctico al
8 96 semidtico.

N %

9 - N .
10 Discutir la forma gramaticalmente correcta
1 de elaborar una pregunta en la L2
12 Ejemplos:
13 3 Aprender para ensefiar: primeras
14 B manifestaciones del campo de la diddctica.

3
15 a . .

oy Ser docente es dominar el contendido

\al disciplinar y desarrollar una mentalidad

cientifica

Figura 3.8: Instrumento para el registro de las acciones discursivas por campos

Por otra parte y tomando en cuenta que, la naturaleza cambiante del discurso dentro de la
interaccion es producto de la focalizacion que van realizando los participantes en los distintos
elementos que integran la situacion comunicativa, reconocemos que en cada unidad de analisis las
acciones discursivas pueden: a) concentrarse en alguno de los campos, b) distribuirse en varios (en
tres o en dos), o c) abordar otro tipo de elementos no necesariamente relacionados con dichos
campos.

El siguiente paso en el analisis consistid en identificar y “nombrar” las acciones discursivas presentes
en cada uno campos y en cada unidad de analisis. Para ello recurrimos a los enfoques planteados en
el marco tedrico desde los cuales se interpretan los procesos de aprendizaje de la ciencia, la didactica
y de la lengua extranjera. A continuacidn presentamos a manera de ejemplos las formas en que
fuimos identificando las acciones discursivas en cada uno de los campos asi como los instrumentos
gue se disefiaron para apoyar su presentacién grafica.
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3.5.4 Acciones discursivas para el campo de las ciencias

Con la finalidad de que las acciones discursivas del campo de las ciencias tuvieran un marco de
referencia para su posterior analisis, recurrimos a los planteamientos del enfoque de modelizacidn
cientifica basado en modelos y lo aplicamos al caso del modelo escolar de ser vivo propuesto por
Espinet y Pujol (2004). En este sentido se consideraron como acciones discursivas para el campo de
las ciencias todas aquellas formas de interaccidon a través de las cuales los estudiantes, fueron
construyendo las explicaciones y generalizaciones para encontrar los factores esenciales de la
germinacion y del crecimiento de las semillas.

El instrumento que se disefid para el registro de las entidades del modelo y las relaciones que los
estudiantes fueron estableciendo entre ellas durante el desarrollo de la interaccion se presenta en la
figura 3.9. Si vemos la figura de izquierda a derecha encontramos que las primeras tres columnas
(cuyas letras aparecen en negritas) concentran los principales componentes del modelo, tanto del
medio interno como del medio externo; mientras que en la cuarta columna se registraran sélo las
entidades mencionadas por cada uno de los equipos (las que aparecen en la figura 3.8 con las
entidades mencionadas por el Equipo 1).

A partir de la quinta columna aparecen las unidades de analisis; en ellas se van registrando las
entidades que van nombrando los estudiantes asi como sus propiedades y las relaciones que van
estableciendo entre ellas. Para realizar dicho registro utilizamos una serie de simbolos cuyo

significado aparece descrito en la Tabla 3.8. Finalmente en la ultima fila de la figura 3.9 se registraron
las acciones discursivas. A cada unidad corresponde una accidn la cual es la que caracteriza y define

ese momento de la interaccion.
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Entidades del modelo de ser vivo Unidades 1,2,3 ...

Germinacion

Crecimiento

Respiracion

Procesos . .
Fotosintesis

Putrefaccion

Transpiracion

Semillas

Hojas

Medio Interno

Tallos

Raices

Estructura
Cotiledones

Planta

Clorofila

Soporte

Entidades

Materia Agua (humedad)

Aire

Luz

Sol

Luz

Oscuridad

Energia

Temperatura

Medio Externo

Calor

Clima

Lugares

Espacio
Contenedores

Dias

Tiempo

Semanas

ACCIONES DISCURSIVAS

CAMPO: CIENCIA

Figura 3.9: Instrumento utilizado para registrar evolucidn de las acciones discursivas durante la modelizacién y la
construccion del modelo
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Simbolos Significado

* Presencia de la entidad

Propiedades de las entidades:

C Cantidad (propiedad de la entidad)
Co Color

T Tamafio

A Abertura

0] Olor

N Nervaduras
P

Relacion simple entre entidades

p—

*- -: Relacién causa-efecto entre entidades
<--

Tabla 3.8: Simbolos utilizamos para representar las entidades del modelo, sus propiedades y el tipo de relaciones que se
establecen entre ellas.

En sintesis el registro de informacion en este el instrumento que se muestra en la Tabla 3., permite
una vision general tanto de la evoluciéon en la construccion del modelo como de las acciones
discursivas implementadas en cada momento de la interaccidn y que por tanto caracterizan la
modelizacidn cientifica.

Su disefio permite una doble lectura, ya sea de manera separada o interconectada. Por un lado
permite identificar la evolucidn en la construccién del modelo explicativo representado a través de
los tipos de relaciones que se van estableciendo entre las entidades. Esto nos permite responder a
cuestiones como: ¢Qué entidades del modelo aparecen (se consideran) en cada unidad? ¢Cémo se
van relacionando? ¢Cudles son las entidades mas abordadas durante la interaccion y cuales las
menos? ¢Entre qué momentos y entre que entidades aparecen relaciones de causa efecto?, entre
otras. Por otra parte, podemos ver el desarrollo de las acciones discursivas que se implementaron a
lo largo de la interaccidn y dan cuenta de las caracteristicas de los primeros acercamientos al estudio
del fendmeno asi como de los momentos que fueron claves para la mejora del modelo. También
podemos realizar una lectura intercalada y contestar otro tipo de preguntas tales como: ¢{Qué
acciones permitieron la elaboracién de un modelo con mayor poder explicativo? é¢Qué acciones
discursivas caracterizan las relaciones causa-efecto? ¢Qué acciones se implementan cuando se
necesita llegar a un consenso del conocimiento cientifico?

3.5.5 Acciones discursivas para el campo de la lengua extranjera

El marco de referencia a través del cual se fueron identificando y registrado las acciones que
caracterizaron el campo de las lenguas retoma los planteamientos que presentamos en el marco
tedrico con relacidn al uso de las lenguas y las competencias de los participantes. Asi analizamos este
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campo considerando la situacidon analizada como un contexto lingliistico en el cual el uso de las
leguas dentro de la interaccidn esta relacionado con lo que el contexto y los participantes consideran
como apropiado (Nussbaum, 1990). De esta manera el evento comunicativo se va configurando y
transformando constantemente.

A su vez retomamos la propuesta de Py (1996) para analizar el cambio de cédigos (code-switching)
basada en la diversidad de niveles de competencia que poseen los participantes en el uso y dominio
de las lenguas lo que denominamos como competencia plurilinglie. Dicha propuesta permite
representar dichos cambios en un grafico a partir de dos ejes que separa en cuatro cuadrantes los
ambitos de competencia plurilingtie. Dichos dambitos aparecen en la figura 3.10 y son: 1. Unilinglie-
Endolinglie, 2. Endolinglie- Plurilinglie, 3. Plurilinglie-Exolinglie y 4. Exolinglie-Endolinglie. En la
misma figura hemos puesto un ejemplo de cémo fuimos registrando los cambios en el uso de las
lenguas a través del desarrollo de la interaccion. Podemos observar que la interaccidn inicia en el
ambito Endolinglie-Plurilinglie en la Unidad 1 (U1) la cual se mantiene hasta la Unidad 2 (U2) pero
durante esta misma Unidad 2, pasan al ambito Exolingle-Plurilinglie. En la Unidad 3 (U3) regresan al
ambito Endolinglie-Plurilinglie. De esta manera fuimos registrando en este cuadrante todos los
cambios en el uso de las lenguas para cada uno de los Equipos.

Una vez que se realizd este registro, se describieron de manera breve las acciones discursivas que
caracterizan cada uno de estos momentos. Para su registro utilizamos una tabla como la que se
muestra a continuacion (Tabla 3.9).

Endolingiie

A

*U1  *yU2 u3

\ 4

Unilinglie  (# Plurilingiie:
(Bi/Trilingtie)

u2

A\ J

Figura 3.10: Instrumento utilizado para registrar el uso de las distintas lenguas
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Unidades

Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3
Acciones
discursivas
Endolingiie- Bilingiie: Endolingiie-Bilinglie: Endolingiie- Bilingiie:
Cambio en los usos de X L
Usdo a!ternjdlo e y las lenguas relacionado a Presle’nua eqwflatlva de
in |st|||nto e cata’ arC1I y las participaciones de los ca'ta dny c:las:’e ano,
|caste a:no, altravels e estudiantes: A4 siempre ?le’ntra.s e ab orlan
os cuales aclaran las habla catalén; A1, A3 y !pote5|s sobre los
forrn.a:js <(:|je gestionar la A5 optan por el dlvers.os resultados de los
actividad. castellano y A2 cambia experimentos.
entre unay otralengua. | A4 ratifica su preferencia
Exolingiie-trilingiie: por el cataldn. El resto de
CAMPO € € estudiantes cambia del
LENGUA Uso del inglés castellano al cataldn.
EXTRANJERA

gestionado por la
profesora. Su presencia
se comparte con el
castellano y el catalan.

Uso del inglés con
problemas de: a)
comprension, resueltos a
través de mediadores
que traducen el
enunciado;

Tabla 3.9: Instrumento utilizado para registrar las acciones discursivas del campo de la lengua extranjera

3.5.6 Acciones discursivas para el campo de la didactica

Por ultimo y para el tercero de los campos correspondiente a la didactica, las acciones discursivas se
identificaron considerando los tres grandes ambitos que, de acuerdo a lo que presentamos en el
marco tedrico (p.40) configuran el aprender a ensefar ciencias: a) ¢Qué ensefar?; b) éCémo se
aprenden las ciencias?, c) ¢Coémo enseiiar ciencias? En este sentido las acciones discursivas de este
campo se integran por todas aquellas participaciones en las cuales los estudiantes a través de la
reflexion y metareflexion abordaron elementos relacionados con su futura labor como docentes.

Con base en estos tres dmbitos generales de reflexion, disefiamos el instrumento que muestra la
figura 3.11. En la primera columna, iniciado por la izquierda, aparecen los tres ambitos, en la
segunda, se muestran los elementos mas relevantes de cada ambito y en la tercera los elementos
mencionados por los estudiantes de cada uno de los Equipos para cada ambito. A partir de esta
estructura se fueron registrando los elementos que mencionaron los estudiantes en cada unidad de
analisis y las relaciones que llegaron a establecer entre ellos. Asimismo en la ultima fila se registraron
las acciones discursivas que caracterizaron los momentos de la interaccidn que en torno a este
campo de la didactica. Como apreciamos, la estructura y la manera de utilizar este instrumento es
muy similar al disefiado para el campo de las ciencias. En este caso registramos las entidades
mencionadas y las relaciones que se establecen entre ellas. Cabe sefialar que dado la organizacion de
la actividad, las acciones discursivas en torno a la didactica aparecen casi en la parte final de la
interaccion. Por tanto, en las primeras unidades de analisis no estaradn presentes.
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Ambitos del
aprender a Elementos relevantes de cada Elementos mencionados por Unidad 15 Unidad 16
ensefiar ambito los estudiantes
ciencias
Visiones de |a ciencia
Finalidades
Contenidos sobre el modelo ser
'E vivo
'é Sentirse como cientifico
g Responsabilidad
b Contenidos Actitudinales Paciencia
E Constancia
No frustracion
Habilidades gene,réles de la actividad
cientifica
Visién del alumno Vision del alumno =
u: & N Caracteristicas de las
: § = concepciones alternativas
E -E é Factores que influyen en el Participacién de agentes
S 57 aprendizaje extraescolares (padres, amigos)
® Superar dificultades
Autorregulacién
Guia el aprendizaje
Visiones del profesor de Determina el aprendizaje
~ ciencias Domina el contenido y
= métodos
E Selecclién,. ?Ecuenciaciéh ¥ Grado de dificultad .
S organizacion
,E Experimentales semi-abiertas =
% Tipologias de actividades e Experimentales cerradas
g instrumentos Actividades en general
_E (métodos)
= La evaluacién. Modelos de
evaluacién
Gestionar el aula y atender a la
diversidad.
ACCIONES DISCURSIVAS
CAMPO: DIDACTICA

Figura 3.11: Instrumento utilizado para registrar las acciones discursivas del campo de la didactica

3.5.7 De las acciones discursivas a los procesos discursivos

Una vez que tuvimos analizada toda la interaccion a través de las acciones discursivas desarrolladas
en cada uno de los tres campos y para cada uno de los equipos, nos dimos cuenta que era posible
organizar varias acciones discursivas en un conjunto, al cual denominamos proceso discursivo. Los
procesos discursivos constituyeron pequenios ciclos del discurso en los cuales los estudiantes a través
del desarrollo de varias acciones discursivas daban cuenta de un avance en el logro de las metas de la
actividad. Estos pequefios ciclos fueron identificados a través de dos aspectos especificos: a) cuando
una secuencia de varias acciones les permitié llegar a alguna conclusion o generalizacién en torno al
alguno de los aspectos estudiados (e]. sobre los factores esenciales de la germinacién), y b) cuando a
través de varias acciones llegaban a un consenso y podian contestar una de las preguntas que
integraban la hoja de actividades. Para el primero de los casos el cierre del proceso no
necesariamente estd vinculado con el llenado de la hoja.

Fue asi, como nuestros enfoques e instrumentos metodoldgicos se enfocaron en el andlisis de la
evolucién de la interaccion. Para ello recurrimos a una dindmica metodolégica que va de la
desagregacién analitica a la reincorporacién de las partes y de una mirada focalizada a una vision
global. Por su parte el analisis se caracterizé por un abordaje en distintos niveles de profundidad y
complejidad. Todo en conjunto se disefio con la finalidad de comprender tanto las dialécticas
internas de los campos como las que cada uno establece con el resto. Finalmente este disefio
metodoldgico nos permitié realizar una caracterizacidon de cada campo basada en el analisis de las
acciones y procesos que originaron sus producciones culturales. Asimismo permitio dar cuenta de las
caracteristicas de interaccién y/o integracion de dichos campos.
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CAPITULO 4
RESULTADOS

(EQUIPO 1)
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Capitulo 4 Resultados (Equipo 1)

Los ojos hablan

las palabras miran,

las miradas piensan.

Oir los pensamientos,
Ver lo que decimos

tocar el cuerpo de la idea.
Los ojos se cierran

Las palabras se abren.

(O. Paz)

Evolucion de las acciones discursivas al construir el modelo escolar de ser
vivo en un contexto multilinglie: Equipo 1

Los resultados se presentan por casos, cada caso integrado por el analisis de la interaccién de un
Equipo de estudiantes (Equipo 1, Equipo 2 y Equipo 3). Dicho analisis se desarrolla en dos grandes
apartados los cuales conllevan a dos niveles de andlisis distintos. En el primero, se realiza una
descripcion detallada de las interacciones desarrolladas por cada uno de los Equipos y una
interpretacion de las acciones discursivas que los estudiantes fueron implementando para el logro de
las metas de la actividad. Dichas acciones se organizaron en procesos discursivos, los cuales estan
integrados por varias acciones, que dan cuenta de un logro parcial de las metas de la actividad el
interior de cada uno de los equipos. Este analisis da cuenta de cémo van evolucionando de las
producciones culturales a través de la interaccidén en los tres campos (ciencia, lengua extranjera y
didactica). En el segundo apartado, se realiza una caracterizacion de las interacciones y producciones
por campos, es decir, se dard cuenta de las dinamicas que estuvieron presentes y los productos
obtenidos en cada uno de los campos y en cada Equipo.

Previo al inicio de la interaccién en cada uno de los Equipos, la profesora realiza una presentacion de
la actividad en la cual describe las tareas a desarrollar. Esta parte de la sesidn representa un punto de
partida y un referente de gran importancia, dado que plantea las formas de trabajo y las metas. Por
tanto, antes de adentrarnos en el estudio de los casos, analizaremos las caracteristicas generales de
este momento, el cual enmarca la actividad.

4.1 Descripcion de las formas de trabajo y metas

La sesidn inicia una vez que los estudiantes organizados en pequeios equipos se han ubicado en las
mesas de trabajo en el laboratorio y han puesto sobre ellas los resultados obtenidos al intentar hacer
germinas sus cinco semillas de judias. El primer turno de participacién queda a cargo de la profesora
titular; quien lo primero que hace es saludar a los estudiantes y felicitarlos por haber emprendido el
reto de hacer germinar las semillas. Posteriormente toma la hoja de actividades (ver anexo 8) la cual
se ha distribuido de forma individual, y realiza una lectura comentada en la cual va describiendo las
tareas y las metas que se pretenden lograr a través del desarrollo de los puntos propuestos en dicha
hoja. Veamos de manera mds detallada como se desarrolla este momento.
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Figura 4.1: Presentacion de la actividad a cargo de la profesora

10. P1: now we would like (.) to invite you and your beans (.) to share the experience (.) it has been a very
(.) personal experience (.) as it’s written in your diary (.) and as I- you can see (..) everything is very
different/ (.) not all the beans have grown the same way (.) the same size (.) so now we are to: start a-
a- a work of sharing (..) sharing experiences to learn (.) from these experiences\ (..) to learn from the
others \ (..) ok/ that’s the purpose\ (.) today you are going to learn (.) from diversity (.) ok/ (.)

Desde estos primeros planteamientos la profesora enfatiza y destaca la importancia que tienen
dentro del desarrollo de la actividad dos aspectos:

a) Pasar de una experiencia personal (individual) a un plano colectivo. Compartir y aprender de
los otros.

b) La presencia de una gran diversidad de resultados (variedades experimentales) que
representan los principales objetos de estudio. Aprender a través del estudio de la
diversidad.

Asimismo en la forma en que va describiendo cada una de las consignas de la actividad va delineando
y orientando la atencién de los estudiantes hacia ciertos aspectos. Retomaremos algunos extractos
del discurso de la profesora, para ejemplificar como las plantea. El primer aspecto indicado en la hoja
de actividades, sugiere que se observen y se comparen los resultados (las semillas o las plantas) y
mencionen que elementos permiten compararlas. No obstante la profesora al explicarla incorpora un
ejemplo el cual da cuenta de las implicaciones que esto tiene para su desempefio como profesores,
es decir, hace evidente que la actividad estd orientada para el desarrollo de competencias docentes:

10. P1: show the plants to the classroom (.) and observe what the plants are (.) the peers’ (.) >what
your peers have done < (.) and compare the diversity obtained (.) diversity is the rule never the
same/ (.) if you are going to be a teacher and you expect that all children will [do the same] and
will have the same plants (.) this is wro:ng \ (..) diversity is the rule (.) 2o0kay:2/ (..) so how can |
compare the different beans/ (.) try to compare those how would you compare them/ try to find
the language.

La didactica aparece en el discurso de la profesora como el campo que se hace presente a través de
la metareflexién (“if you are going to be a teacher and you expect that all children will do the same”)
y que implica imaginar esenarios y sus posibles caracateristicas.
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Después presenta la segunda pregunta de la actividad la cual pide a los estudiantes que identifiquen
los factores esenciales para la germinacion de las semillas y el crecimiento de la planta, en este
momento la profesora aclara y enfatiza en lo que implica la identificacién de los factores esenciales,
incluso realiza una pregunta retdrica para destacar la importancia de dicha idea:

19. P1: (.) what are the essential factors/ (..) you know what | mean with essential factors/ (.) what is this
factor that is really important/

Nuevamente la reflexion en torno a las implicaciones docentes de la actividad, aparece en la
pregunta nimero tres la cual plantea lo siguiente:

25. P1: what are in your opinion the essential factors (.) that help you learn something about teaching
science (..) this experiment has been useful for you as teachers/ (.) is it helping you to reflect on what
to teach how to teach (.) what learning can you write down/ what learning can you share/ ok/ as
teachers

En este caso la profesora plantea a los estudiantes que reflexionen, a partir del experimento
realizado, sobre su utilidad para reflexionar en torno a qué y cdmo enseiiar. Termina remarcando
gue deben de pensarlo “as teachers”.

La cuarta y Ultima pregunta de la hoja es presentada de la siguiente manera:

27. P1: (..) and finally the- act of the discussion you might have doubts (.) or you want to know mo:re
about germination and growing up our seeds; be careful about this (.) write one question you would
like to answer because you don’t know (.) and find or describe an experiment (.) that would help
answer it\ so it’s not a question you can go to a book to answer \ (.) but it’s a question that can be
answered through the experiment (..) so that nature will give you somehow the answer (..) any
question about this/ (..) so please write also the factors in pieces of paper for the science teaching
and then you write here down the question you agree to investigate >that’s not clear<(.) and how
you will do it. Any question?/ (..) so let’s- let’s start then (.) it’s your time.

Con esta cuarta pregunta se abre un espacio para que los estudiantes manifiesten sus inquietudes,
dudas o preguntas, y para que disefien un nuevo experimento que tenga posibilidades de
contestarlas.

En sintesis la profesora ha propuesto una forma de trabajo en la cual los estudiantes tendrian que
acercarse paulatinamente al estudio del fendmeno la cual implica una serie de pasos: a) iniciar por
un analisis de las caracteristicas fisicas y observables de las distintas plantas o semillas; b) focalizar la
atencién en aquellos factores que son esenciales tanto para la germinacién como para el
crecimiento; c)reflexionar cbmo esta experiencia contribuye dentro de la formaciéon como docentes;
y d) formular nuevas preguntas en torno a lo estudiado.

Visto desde el campo de la lengua extranjera y con base en el uso que se hace de la misma, la
presentacién de la actividad por la profesora se ubica dentro del un plano unilinglie-exolingle. Es
decir, recurre al uso exclusivo del inglés y en su papel de experta tanto en el dominio del contenido
como de la lengua, recurre al uso de algunas estrategias de facilitacidn y simplificacién para asegurar
que todos los estudiantes logren comprender las ideas que esta comunicando.

De acuerdo con Nussbaum (2001), la reflexion metalinglistica puede constituir una actividad
programada o una actividad imprevista que surge en el curso de la interaccion e interrumpe la tarea
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en curso, asimismo en algunos casos ésta puede ser muy evidente y en otros puede aparecer sin que
los individuos la expliciten claramente. Bajo estas consideraciones podemos interpretar la
participacién de la profesora, durante la presentacién de la actividad, como una reflexién
metalingliistica no explicita, pero si programada; en la cual implementa tanto estrategias de
facilitacion como de simplificacion. Entre las primeras identificamos la lentitud en la articulacion,
pausas entre un enunciado y otro, un poco de sobrearticulacidn, uso de gestos y sefialamiento de
objetos; por su parte, dentro de las estrategias de simplificacion vemos cémo recurre al uso de un
|éxico y una sintaxis sencilla, la reformulacion constante de las ideas y focalizacidn clara de los temas.

Una vez terminada la intervencion de la profesora y viendo que de momento no habia dudas por
parte de los estudiantes concede el turno y marca el inicio del trabajo a los estudiantes: “Any
question?/ (..) so let’s- let’s start then (.) it’s your time”.

Es a partir de este momento que iniciamos nuestro recorrido y nos enfocamos en el andlisis de las
interacciones desarrolladas al interior de cada uno de los tres equipos de trabajo para identificar las
Acciones Discursivas que implementan para lograr las metas de la actividad.

4.2 Equipo 1: los participantes, los recursos materiales y su distribucion

En la Figura 4.1 se muestra una imagen del escenario que integra el Equipo 1: a) los participantes y su
distribucién espacial; b) los recursos materiales y su ubicacidn; c) los instrumentos utilizados para la
recogida de los datos.

*9 Experimentos realizados por los

Heojas de actividad
estudiantes

Camara

Figura 4.1: Equipo 1. Distribucidn de sus integrantes y de los recursos materiales

Dado que la mayor parte del discurso de los estudiantes se desarrolla a partir de los resultados que
obtuvieron en sus experimentos, consideramos pertinente incorporar un resumen que rescate parte
de las historias que vivieron los estudiantes durante los 15 dias previos mientras intentaban hacer
germinar sus semillas. Estas experiencias marcan por momentos, diferencias de participacién muy
radicales por ejemplo, entre los que tuvieron éxito y los que fracasaron. El siguiente cuadro (Tabla
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4.1) rescata parte de los comentarios realizados por los estudiantes durante la interaccién, en ellos
dan cuenta de aspectos como: lugares donde colocaron las semillas, caracteristicas de los disefios
experimentales y resultados obtenidos.

ALUMNOS EXPERIENCIAS INDIVIDUALES
éDadnde coloco las semillas? (Lugar).
éComo las puso? Y que hizo? (Condiciones experimentales)

¢Qué resultados tuvo? Cambios estructurales de la planta

Al Las puse en un plato, con algoddén, mojadito con muy poca agua y las mongetes dentro del algoddn, y
las tenia a la luz. Después las meti en un bote las tapé y las puse en la obscuridad con la misma poco
agua, pero no crecian y dije: pues tienen poca agua y le eché aqui a pifién y se han podrido...se han
cocido.

Yo hice, algoddn, algoddn, algoddn y mongetas arriba. Y desastre total eh. Desastre.

Estan podridas

A2 Y lo mio es que no estaban en un sitio oscuro, oscuro, estaba medio oscuro medio claro.

Yo creo que mi problema es....hay algoddn, mongeta y mucho algoddn. Creo que tienen demasiado
algoddn arriba. No se.

Pero esa no tuvo siempre tanta agua, hasta el ultimo dia. El primero fue poquita, me mojaba los
dedos y le hacia asi. Pues es igual pero muy poca agua.

Han estado tapadas.
These (seeds) are "fallido".

Huele muy mal eh, pero muy muy....mira sale humo.

A3 Estaban (los disefios experimentales) en la calle... al aire libre, y hacia mucho frio. Las puse en el sol
que les diera mucho sol.

Usé serrin (como sustrato) y algunas han crecido.
Y asi se tiraron...pues... 4 0 5 dias. Le iba echando agua cuando veia que el algoddn no tenia.
Puse dos dias agua, agua solo y luego les puse tierra.

Yo hice esto pero esta mas podrido que...

A4 Jo la vaig a col-locar en un lloc fosc..

Totes tenen cotd. Osigui, el cotd i I aigua en totes vaig fer el mateix ...no molt cotd i anar-les mullant
amb aigua... perd no empapades en aigua, poqueta aigua.

Sempre al fosc..mai les he tret al sol
Creixien correctament.

Totes han crescut diferent

A5 Pues yo puse algodén, algoddn, las mojé un poco, no tanto al principio, las tapé con papel y una goma
y las meti adentro de un armario.

Les meves han estat tancades, les vaig a tapar i les vaig a ficar dintre un armari... i en dos dies, les vaig
destapar i estaven ja sortint per aqui.

Quan van comengar a créixer que ja no podia tapar-les, les vaig destapar i les vaig ficar a la cuina que
no entra sol pero bueno una mica mes de llum que a dintre de I'larmari i a més ventilacio.

Es que jo en principi vaig ficar aigua a totes...i porta dos o tres dies igual.

Bueno quan van comengar a créixer que ja no podia tapar-les, les vaig destapar i les vaig ficar a la
cuina que no entra sol.

Tabla 4.1: Datos sobre los disefios experimentales y resultados obtenidos por los integrantes del Equipo 1
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En sintesis y a partir de la diversidad de disefios que implementaron cada uno de los estudiantes,
identificamos que Al y A2 no lograron hacer germinar las semillas, A3 tuvo resultados de éxito y
fracaso (unas semillas germinaron y otras no), A4 y A5 lograron hacer germinar todas las semillas
pero A5 obtuvo la planta de mayor tamafio.

La interaccion total de este Equipo estuvo integrada por 19 Unidades de Analisis las cuales quedaron
integradas en 4 Procesos Discursivos. En el primero de ellos (unidades de la 1 a la 7) los estudiantes
tuvieron los primeros acercamientos al fendmeno e inician la construccion del modelo, este ciclo
termina con la identificacion del primer factor esencial. En el segundo proceso (unidades 8 y 9)
surgen momentos importantes en la construccion del modelo y llegan a establecer las primeras
generalizaciones en torno a las fases de germinacién y crecimiento. En el proceso discursivo 3
(Unidades 10-14) encontraremos momentos de reconstruccion de las explicaciones previamente
establecidas y por tanto una mejora del nivel explicativo del modelo. Finalmente en el ultimo
proceso (Unidades 15-19) analizaremos las reflexiones de los estudiantes en torno a la didactica y el
planteamiento de nuevas dudas o actividades experimentales. Al final de cada uno de los Procesos
Discursivos presentaremos un resumen ilustrado por esquemas®’ en el cual se puede observar cémo
van evolucionando las acciones discursivas y cdmo éstas van configurando cada uno de los campos a
través de la interaccion.

Una sintesis de los procesos y las acciones discursivas que integraron el desarrollo de las
interacciones del Equipo 1 se presenta en la Tabla 4.2.

PROCESO DISCURSIVO UNIDADES DE ACCION DISCURSIVA
ANALISIS
Unidad 1 Accién Discursiva 1. Ratificar la actividad como reto
(turnos: 29-42) compartido: la implicacién individual en una meta
Total = 14 colectiva
Unidad 2 Accién Discursiva 2. “¢Y esto qué es?”... cuestionar la
(turnos: 43-61) presencia de una entidad “extrafia”, una forma de
Total =19 iniciar la exploracién del fendmeno
Unidad 3 Accion Discursiva 3. Elaborar las primeras hipdtesis y
(turnos: 62-85) valorarlas con base en evidencias: el juego de
Proceso Discusivo 1: Total = 24 contraejemplos
Explorar las diversas Unidad 4 Accién Discursiva 4. Contestar en inglés a los por qué
manifestaciones del fenémeno (turnos: 86-107) | de las condiciones experimentales: una doble demanda
hasta identificar el primer factor Total = 22
comun esencial Unidad 5 Accion Discursiva 5. Buscar las propiedades de las
(turnos: 108- entidades que pueden ocasionar los fracasos: tipos de
(turnos: 29-243) 135) soporte y su cantidad
Total =215 Total = 28
Unidad 6 Accion  Discursiva 6. Comparar los cambios
(turnos: 136- estructurales en las semillas y las plantas para explicar
185) los resultados
Total = 50
Unidad 7 Accién Discursiva 7. Clasificar la diversidad de
(turnos: 186- resultados obtenidos: un paso para elaborar las
243) primeras explicaciones empiricas e identificar el primer
Total =58 factor esencial

17 i ; Y
Los esquemas utilizados corresponden a los presentados en el apartado de metodologia y se disefié uno para cada campo

con base en los referentes tedricos.
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Proceso Discursivo 2 Unidad 8 Accién Discursiva 8. Pasar del modo de comunicacion
Estudiar el papel de los factores que (turnos: 244- oral al escrito: una estrategia para el consenso y la
causan controversia: una estrategia 338) construccién de generalizaciones

para la construccion de Total =95
generalizaciones Unidad 9 Accidn Discursiva 9. Analizar el factor luz y su influencia
(turnos: 339- en los cambios estructurales: una estrategia para
(turnos: 244-366) 366) distinguir entre germinacion y crecimiento
Total = 122 Total = 28
Unidad 10 Accién Discursiva 10. Usar similes sobre otras
(turnos: 367- manifestaciones del fendmeno para sustentar las
395) hipétesis
Total =29
Unidad 11 Accion Discursiva 11. Explicar los resultados fallidos:
(turnos: 396- una oportunidad para identificar nuevos factores
. 3 428) esenciales.
Proceso Discursivo 3
. s Total = 33
Rec.onstruw EI modelo EXpIIC.atIVO @ Unidad 12 Accion Discursiva 12. Comparar las caracteristicas
partir del analisis de contraejemplos .. . .
basados en evidencias (turnos: 429- fisicas entre la diversidad de resultados
485)
(turnos: 367-732) Total = 57 S : , —
Total = 365 Unidad 13 ACCIOI:1 Dlscursw? 13. Explllcar como dos .dl.senos
(turnos: 486- experimentales diferentes dieron resultados similares:
549) un momento de re-construccion
Total = 64
Unidad 14 Accidén Discursiva 14. Jerarquizar la importancia de los
(turnos: 550- factores: una estrategia para distinguir entre esenciales
732) y no esenciales
Total = 183
Unidad15 Accion Discursiva 15. Aprender para ensefiar: primeras
(turnos: 733- manifestaciones de la reflexion sobre la didactica
772)
Total =40
Unidad 16 Accion Discursiva 16. Ser docente de ciencias implica
(turnos: 773- ensefiar actitudes
815)

Proceso Discursivo 4 Total = 43
Del qué ensefiar al como ensefar: Unidad 17 Accion Discursiva 17. Ser docente implica dominar
formas de reflexionar en torno a la (turnos: 816- varios métodos para realizar la actividad experimental

didactica 867)
(turnos: 733-1019) Total =53
Total =286 Unidad 18 Accion Discursiva 18. Ser docente es disefiar y/o
(turnos: 868- adaptar la actividad experimental a las caracteristicas
944) de los estudiantes
Total =77
Unidad 19 Accién Discursiva 19. Plantear nuevas preguntas para
(turnos: 945- enriquecer el modelo explicativo
1019)
Total =75

Tabla 4.2: Resumen de los procesos y las acciones discursivas que integran el desarrollo de la interaccidn del Equipo 1.

Finalmente, cabe recordar que cada unidad de andlisis se ha titulado con la accién discursiva
principal, no obstante en ella encontraremos otras que le acompafian y que dan cuenta de cada
momento de la interaccion.
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4.3 Proceso Discursivo 1: Explorar las diversas manifestaciones del
fenomeno hasta identificar el primer factor comun esencial

e Accidn Discursiva 1. Ratificar la actividad como reto compartido: la implicacion individual en
una meta colectiva

A2: cadascu ho ha de fer individual?/

La interaccidn en este Equipo inicia con la formulacidon de una pregunta a cargo de A2 (turno 29)
relacionada con la manera en que se ha de desarrollar la actividad: “cadascu ho ha de fer individual...
de la seva mongeta?” a la cual y de manera inmediata dos de sus compaferos le contestan que no
(turno 32 y 33). Por tanto desde el primer momento queda claro (ademds de verbalizado) que es una
actividad colectiva la cual han de realizar todos “junts”. A partir de este momento inician el didlogo
en torno al fendmeno estudiando. Nuevamente A2 es quien marca la pauta de inicio (turno 42), es
decir, a la vez que desarrolla su capacidad de gestionar la actividad abre para todos la posibilidad de
participacién: Va venga!
29.  A2:cadascu ho ha de fer individual?/

30. Al: 2no?_
((A4 se aclara la garganta))

31.  A2:>de la seva[ mongetal?/

32. A4 [no no no]
33. Al: no_

34.  A2:junts/

35.  A3:si_

36. Al: hmm\
37. A3:iles podem comparar_
((suena un teléfono movil con un tono sobre el futbol. A2 baila con los brazos en alto al ritmo de la
cancién. A2 sefiala repetidamente la grabadora de audio que se encuentra encima de la mesa.
Todos rien))

38.  A2:xxxx ((sefiala nuevamente la grabadora))

39. Al:no m’ha gravat [?]diu\

40. Al:ésta se parece a la de: (.) que tiene la Sara en el movil\ ((A1y A2 rien mirdndose una a la otra))
((vuelve A4 a la mesa))

41.  A?: xxxX.
42.  A2:keroro: [?](.) Va venga!!l\

No obstante lo breve que resulta este intercambio de turnos, es fundamental, para ver cémo van
emergiendo las relaciones individuo|colectivo en el logro de las metas. En este caso la verbalizacidn
es una forma mas precisa de asumir la actividad como colectiva.

Por otra parte y en torno al campo de la lengua extranjera, vemos como a pesar de que la profesora
ha explicado la actividad utilizando sélo el Inglés, los estudiantes inician la conversacion en catalany
castellano, lo cual caracteriza este primer momento de la interaccién como bilinglie-endolinglie. Esto
representa el primer momento de tensidn para el campo de la lengua extranjera, entre el discurso
monolinglie en inglés (lengua meta) a cargo de la profesora y el discurso bilinglie de los estudiantes
en castellano y cataldn.
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e Accion Discursiva 2. “¢Y esto qué es?”... cuestionar la presencia de una entidad “extrana”,
una forma de iniciar la exploracion del fenomeno

T
A2: pero como se te ha ocurrio

_ echarle serrin?/

Una vez que aclararon la forma de trabajo y mientras algunos integrantes del equipo acomodaban
sus materiales sobre la mesa (hojas, lapices, ect.), A5 toma uno de los frascos que estaba al centro de
la mesa al tiempo que formula una pregunta: “¢y esto qué es?”

Figura 4.2: Diversidad de disefios experimentales Figura 4.3: A5 toma un disefio que le parece “extrafio”

A partir de este momento los estudiantes inician sus primeras acciones de exploracién y estudio del
fendmeno. El surgimiento emergente de este tipo de curiosidades ocasiona (como veremos mas
adelante) que por un momento los estudiantes olviden revisar las indicaciones y sugerencias de la
hoja de actividades e inicien de una manera mas libre y espontanea. Desplazan por el momento uno
de los recursos que habia implementado la profesora como parte importante de la estructura, dado
que ha resultado de mayor interés la presencia de un hecho discordante, o bien, de una entidad que
resulta extrafia. Esto se convierte en el primer objeto de discurso y en el desencadenante de las
participaciones colectivas:

43. AS5: ((mientras toma y levanta un frasco)) éY esto qué es?/

44. A3: serrin.

45. A2: =serrin!

46. A5:ala!

47. A2: pero como se te ha ocurrié echarle serrin?/
48. A3:porque en serrin también crece (..) [y lo probé] \

La presencia y utilizacidn del serrin como soporte en uno de los disefios marcé la excepcion a la regla,
la trasgresion a lo tradicional y por tanto, fue motivo de curiosidad y cuestionamiento. Esta situacion
permite una breve reflexién en torno a dos hechos: a) que existen formas tipicas o tradicionales para
desarrollar este experimento (utilizando algoddn o tierra como sustrato) que han sido asimiladas por
los estudiantes en su formacién previa; b) que a pesar de estas formas tradicionales, siempre
aparecen ideas creativas e innovadoras.
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Este contraste entre los prototipos de disefios experimentales y el surgimiento de alguna variante
gue da cuenta de la creatividad para modificar los métodos o los componentes representan acciones
de gran potencialidad para el desarrollo de habilidades cientificas. Para el caso de este equipo este
hecho despertd la curiosidad y se convirtié en el desencadenante de la interaccién. En esta accién
discursiva identificamos el establecimiento de la primera relacidn entre el medio interno y el medio
externo, la cual se establece entre la materia (en este caso soporte) y el proceso de crecimiento.
Siguen abordando esta misma relacién pero con distintos tipos de soporte: marro, algoddn y tierra.
Al final de esta unidad A4 elabora la primera hipdtesis que relaciona la cantidad de soporte (poca)
con la falta de crecimiento: “i @ mi m’han crescut, pero no m’ han crescut gaire. A mi em sembla que
hi falta cotd fluix aqui”.

A partir de este momento el discurso se diversifica y aparecen varias hipotesis que intentan explicar
por qué algunas semillas no germinaron, por qué algunas plantas crecieron mds y otras menos. Esto
constituye las nuevas acciones discursivas.

Con relaciéon al uso de las lenguas, vemos como desde que iniciaron la interacciéon optaron por el
catalén y castellano, dejando de lado al inglés. Situacion que probablemente se debe a la forma tan
espontanea en que inicié el didlogo. Este equipo no tomo (como hicieron otros) como punto de
referencia y de partida las indicaciones de la hoja de actividades, la cual esta escrita en inglés con la
finalidad de gestionar su uso.

Tanto en la actividad de gestion de la actividad como en este primer acercamiento al fenémeno, el
castellano y el cataldan comparten el escenario de manera equilibrada. No es posible aun asociar el
uso de determinada lengua hacia con un objetivo especifico pero si a la participacion de los
estudiantes. Por ejemplo, todas las intervenciones de A4 son en cataldn, mientras que Al, A3 y A5
optan por el castellano y A2 tiene mayor diversidad ya que cambia constantemente entre una y otra
lengua de forma practicamente automatica (ver anexo 2, transcripcion equipo 1 Unidades 1y 2). En
sintesis hasta el momento se identifica un contexto bilinglie-endolingilie, en consecuencia no
aparecen problemas de comprensién en la comunicacién.

e Accion Discursiva 3. Elaborar las primeras hipotesis y valorarlas con base en evidencias: el
juego de contraejemplos.

A3: [jo crec que lis falta: ] (.) sol (.) a
les meves (.) i: [calor]\

A partir de las variaciones experimentales realizadas y los resultados obtenidos los integrantes de
este equipo, comienzan a formular hipétesis con la finalidad de explicar las causas de las diversas
manifestaciones del fenédmeno. De las relaciones que habian establecido previamente entre los tipos
de soporte-cantidad y crecimiento, pasan a las relaciones energia (sol, obscuridad) y crecimiento, no
obstante no profundizan en el establecimiento de relaciones causales.

60. A4: [i a mi m’han crescut (.) pero no m’ han crescut gaire (.) a mi em sembla] que hi falta coté
fluix aqui\ ((durante este turno A4 mira dentro de un bote de yogur. A5 también mira
ocasionalmente))
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61. A1:[ no no (.) no li va a ficar]\ ((refiriéndose a Silvia una compafiera de grupo integrante de otro

equipo))
62. A3:[jocrec que lis falta: ] (.) sol (.) a les meves (.) i: [calor]\
63. A2: [no:]

64. A5:=no: perqué:_ ((sefala a su bote))
65. A2:[no, ala obscuridad] [?].

Mas adelante encontramos otra hipétesis:

77. A2:yylo mio es que no estaban en un sitio oscuro oscuro estaba: (.) medio oscuro
[medio claro] \ ((gesticula con las manos))
78. A3:[no, claro] no el mio estaba en:: en la calle.

En cada participacién podemos identificar que existe un patron de referencia implicito desde el cual
esta valorando e intentando explicar sus resultados, es decir, cada participante va comparando e
intenta explicar el resultado de sus experimentos a partir de los obtenidos por el resto de los
companieros del equipo.

Visto desde la dialéctica individuo|colectivo, este hecho da cuenta de la co-construccion de
significados, es decir, un estudiante (individuo) supone que su planta pudo haber crecido mas porque
observa que algunas de las plantas de sus compafieros (colectivo) son mas grandes, o bien otro
estudiante supone que a su planta le faltd obscuridad porque hubo alguien que las puso en la
obscuridad y han crecido, etc. En consecuencia esta identificacion de similitudes y diferencias y la
busqueda de sus explicaciones representan un proceso de gran valor para el desarrollo de la
modelizacién cientifica.

Una vez que surge la necesidad de encontrar explicaciones para valorar las hipétesis, recurren al uso
de las evidencias, la estrategia que utilizan se caracteriza por describir contraejemplos. Tal es el caso
de A3 quien supone que le han crecido poco porque les faltd sol; pero inmediatamente y con base en
los resultados de A5, quien tiene la planta mas crecida del equipo, le contestan que no, que lo que
necesitan es obscuridad.

62. A3:[jo crec que lis falta: ] (.) sol (.) a les meves (.) i: [calor]\
63. A2: [no:]

64. A5: =no: perque:_ ((seiiala a su bote))

65. A2:[no alaobscuridad] [?].

66.  A5:les meves ((las sefiala con el dedo)) han estat
67. A3:si:/ ((con interés))

68.  A5: >tanca- bueno [?] les vaig a tapar i les vaig a ficar dintre un armari (.) i en dos diez (.) les-[
les vaig destapar i estaven ja sortint per aqui] ((sefiala con el dedo el recipiente donde tienen la
planta y el punto hasta donde habia crecido en dos dias))
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Figura 4.4: Planta que presenta mayor crecimiento

En este caso el contraejemplo representa a su vez el experimento ejemplar, dado que es la planta
con mayor crecimiento y por tanto, los estudiantes la consideran como una fuente de informacion
relevante.

Tanto las primeras hipdtesis como esta Ultima que recurre al contraejemplo, relacionan la cantidad
de energia y su capacidad para producir cambios estructurales en la planta. La cantidad aparece
como propiedad de mediacidn pero su planteamiento varia, por ejemplo para uno de los casos se
plantea la cantidad de manera polarizada: falta de sol o falta de obscuridad; y para el otro graduada:
oscuro, medio obscuro, medio claro.

Asi dentro del discurso la cantidad se va definiendo como una propiedad relevante de las entidades,
la cual hasta el momento la han relacionado con los tipos de sustratos y con la luz.

Alrededor de estas hipdtesis van surgiendo nuevas descripciones sobre el resto de condiciones
experimentales en las que cada estudiante habia puesto sus semillas. Mencionan los lugares y llegan
a establecer relaciones simples entre el tiempo (dias) y el crecimiento, asi como entre el soporte y la
cantidad de agua.

Cabe sefialar ademds que los experimentos, que representan las distintas manifestaciones del
fendmeno, han constituido los principales (casi Unicos) recursos materiales a través de los cuales se
han desarrollado las distintas acciones.

Sobre el uso de las lenguas prevalece el bilingliismo catalan-castellano. A4 ratifica su preferencia por
el catalan, mientras que el resto de estudiantes hacen cambios entre una lengua (cédigo) y otra de
forma indistinta.

e Accion Discursiva 4. Contestar en inglés a los por qué de las condiciones experimentales: una

doble demanda

P2: Why in a- in a closet/ (.) why did you put
La presencia de una de las profesoras y la formulacién en inglés de una pregunta que solicita una

explicacion a A5 sobre el por qué habia puesto sus semillas en el armario, propicia el primer
momento en que el campo de la lengua extranjera y el de las ciencias entran en tension. El reto que
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se pone en juego es doble: desde el campo de la ciencia implica la construccidn de explicaciones y
desde el campo de la lengua extranjera, el uso del inglés. Veamos cdmo lo enfrentan los estudiantes:

86. P2: Why in a- in a closet/ (.) why did you put it there?:/ in a closet?/ ((usa la palabra closet para
referirse al armario))
87. AS5: the the water?/

88. A3: por qué las [pusiste] asif

89. A4: [the beans] \

90. A2: =por qué en la oscuridad?/ (..) ahi.

91. Al: xxxx cerrada\

92. A4- buenu tancades/

93. A5: One friend tell me that is the way to: grow |\

94. A2: | think that because of the: (.) hummm ((mueve las manos))
95. A3: the humidity \

Podemos observar cémo para A5 el cambio de cddigo, caracterizado por el uso de la lengua meta,
propicidé problemas para comprender la pregunta de la profesora (cambio al dmbito exolinglie), a la
cual le contesta formulando una nueva pregunta en tono de duda (turno 87). Inmediatamente A2 y
A4 actuan como mediadores apoyando con la traduccién de la idea, primero A2 la reformula en
castellano (turno 90) y después A4 en catalan (turno 92). Con este apoyo A5 logra contestar en
Inglés, demostrado parte de sus competencias para desempefiarse en el campo de la lengua
extranjera, no obstante su respuesta no atiende la demanda en lo que compete al campo de las
ciencias, es decir, no proporciona una explicacién al por qué planteado por la profesora (turno 86).
Nuevamente son sus compaferos quienes atienden esta peticiéon, no obstante el responder la
demanda este campo (ciencias) hace que abandonen el uso del inglés.

El inglés permanece sdlo tres turnos mas y después vuelven al uso del castellano y el cataldn. El
abandono surge cuando A2 no cuenta con las palabras que necesita en inglés (dificultades para la
expresion), vemos como inicia la frase en inglés, después hace una pausa y posteriormente recurre al
cambio al cataldn: “the escalfor... bueno...la seva propia escalfor.” A partir de aqui el resto de
companieros contindan en catalan y castellano, uniéndose para co-construir una explicacion:

100. A1:=fa un microclima\

101. A4: [un clima humi:t] _

102. A2: [un micro clima] mira como éste \ ((toma el frasco tapado donde
tiene sus semillas y alguien rie))

103.  Al: xxxx.

104. A2: estdn sudando \

Figura 4.5: A2 muestra a sus companeros las semillas que estan “sudando”.
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Este momento de interacciéon resulta de gran valor para ejemplificar la co-construccion de
explicaciones en sincronia, vemos como en un primer momento los estudiantes actiuan como
mediadores para apoyar a su compafiera a comprender la pregunta de la profesora, posteriormente
construyen de manera conjunta una explicacidon la cual da cuenta de una aceptacion de la idea
propuesta y un enriquecimiento conjunto: cada turno acepta lo dicho con anterioridad y agrega
informacién que la fortalece.

El campo de las ciencias se nutre de explicaciones que establecen conexiones entre condiciones de
calor (referidas a través de conceptos como clima, microclima) y crecimiento, asi como entre
humedad y crecimiento. Las relaciones entre el medio externo y el medio interno quedan
establecidas de la siguiente manera: bajo unas condiciones de obscuridad y en un frasco cerrado, las
semillas son entidades capaces de crear sus propias condiciones para germinar ya que, producen un
micro-clima calido.

La solidaridad y la co-contruccién representaron las principales estrategias de interaccién que los
estudiantes implementaron para responder la demanda de la profesora. En general podemos ver
como a pesar de que la pregunta planteada por la profesora demandaba una respuesta que integrara
el campo de la ciencia y del inglés (esperaba explicaciones al fendmeno en inglés), los estudiantes la
atendieron de manera fragmentada: primero resolvieron los problemas ocasionados por el uso del
inglés y después cuando inician a construir explicaciones abandonan el uso de la lengua meta. No hay
integracién entre estos dos campos, pero si una puesta en practica de diferentes capacidades de
accion para responder a las demandas de dos campos.

Una vez superado, el reto y sin la presencia de la profesora, los estudiantes continian compartiendo
sus experiencias, de las cuales el fracaso es una de las que mas interés les causa. Veamos como lo
abordan.

e Accion Discursiva 5. Buscar las propiedades de las entidades que pueden ocasionar los

fracasos: tipos de soporte y su cantidad
]

A4: >=[pot ser que hi hagi molta terra
e:h]/

Un doble cambio en el discurso surge cuando A2 manifiesta a sus compafieros el deseo de realizar un
nuevo intento para hacer germinar las semillas ya que en esta ocasion ha fracasado. Consideramos
gue es doble el cambio porque por un lado retoma el uso del Inglés y por otro, aborda cuestiones de
tipo actitudinal relacionadas con las experiencias de fracaso en el desarrollo del experimento y la
necesidad de saber cdmo solucionarlas.

Iniciando por el campo de la lengua extranjera vemos cémo el uso del inglés regresa al equipo y en
este caso sin la necesidad de la demanda de la profesora, es A2 quien lo retoma para comentar a sus
companeros el deseo de realizar nuevamente el experimento. En los turnos de A2 se identifica la
presencia de pausas mientras va expresando sus ideas no obstante, dichas pausas se convierten en
espacio para la participacién de los compafieros. En la siguiente vifieta vemos como la pausa de A2 es
la oportunidad para A4 quien interviene para proporcionar la palabra que A2 necesita (seeds).
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Con este apoyo A2 reconstruye su idea formulando un enunciado mas completo en el cual inserta

una palabra en catalan.

108.
109.
110.

A2:
A4
A2:
these are fallido \

| keep someone for me ay some some eh: (...)
some: seeds \
some seeds for me (.) because | want to to plant them (.) because

Después de estos turnos que dan cuenta de la sincronia entre A2 y A4, contindan otros cuatro mas en

Inglés y en el quinto A3 hace el intento por participar y continuar con el uso de dicha lengua, pero

después de unas palabras acompafiadas con pausas, abandona su uso y cambia al castellano (turno

118).

111.
112.
113.

114.
115.
116.
117.
118.
119.

Al:
A2:
A5:

AS:
A2:
A5:
A2:
A3:
A2:

crecido y que esta en algoddn))

you can try it again \
try again game over |\
and also | tried the: ((A1 y A2 se echan hacia delante para mirar el

bote de A5))

yes in other way an:d_

maybe the xxxx.

in a traditional way\ ((rie levemente))

but why in cotton/

no but (.) i:n (...) in tierra también crecen.

>Si pero mira en algodon< ((sefiala una de las plantas que mas han

Esta ruptura en el uso del inglés hace que el resto de turnos sigan en castellano y catalan: se
disminuye la tension del campo, optando por el ambito bilinglie-endolingue, es decir el mas familiar y

cdmodo. Esta comodidad hace que los turnos fluyan de tal manera que aparecen varios

solapamientos.

120.

121.
122.
123.
124.
125.

—

Figura 4.6: Los estudiantes mueven el sustrato para revisar las semillas

A4: pero saps qué passa/ ((toma una maceta, la mira, ve que no han
crecido las semillas)) [aqui aqui aqui potser hi ha molta terra eh_]

Al:

[la tuya: pusiste xxxx].

A3: no (.) puse: dos dias agua
A4: >=[pot ser que hi hagi molta terra e:h]/
A3: > [agua sélo] [y luego les puse tierral\

A2:

[pero: vols di:r/] si estan plantades a dalt)
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126. AS5:cla:r (.) és que hi ha terra (.) les mongetes a dalt |

127. A2:és com aqui: (.) ella |

128. A5: [it]_

129. A2:>[mira jo] crec que<-

130. A4:=ho has mirat/

131. A3:no(..) [vull mirar]\\

132. A2:[jo crec que] el problema é:s-

133. Al: ((le pregunta a A5)) pero tu les teves mongetes les vas ficar per
sobre o dintre/

134. AS5: al mig)

135. Al:al mig/

El cambio de cdédigo que se caracteriza por el abandono del inglés y el regresd al catalan y castellano
coincide con el inicio de la formulacidn de explicaciones (igual que habia pasado momentos antes).
Dichas explicaciones giran en torno a una accion principal que consiste en identificar qué ocasiond los
fracasos. Consideran que el soporte y una cantidad excesiva de éste constituyen una de las
principales causas del no crecimiento. A pesar de que al inicio de la interaccién ya habian comentado
esta idea, ahora sus observaciones y descripciones son mas puntuales. En este momento el uso de
los recursos materiales aumenta cuando los estudiantes manipulan los experimentos (ver Figura 4.6),
comienzan a mover los distintos tipos de sustratos para observar las semillas, esto les permite
formular una nueva relacién entre el soporte y la ubicacion de las semillas: sobre, a dintre o al mig.
Consideran que al poner una cantidad excesiva de tierra sobre las semillas se dificulta el crecimiento.
Asi la relacion queda establecida entre tipos de soporte-ubicacion de la semilla y crecimiento.

Cabe destacar ademas, que en este momento de la interaccién los estudiantes ponen de manifiesto
su visién sobre la forma tradicional de realizar el experimento, en la cual el algodén aparece como el
tipo de soporte ideal, es decir el de uso tradicional (turnos 116-119). Esta percepcion explica (en
parte) el por qué el uso del serrin les parecid extrafio.

e Accion Discursiva 6. Comparar los cambios estructurales en las semillas y las plantas para
explicar los resultados

A4: [no ha tret] ha tret tija ni arrels\

Las hipodtesis en torno a que el exceso en la cantidad de soporte es la causa del fracaso prevalecen
hasta que A4 (mientras explora unas de las semillas que
fueron sembradas en tierra) formula un nuevo diagndstico
mas alentador y plantea la posibilidad de esperar un poco mas
para que crezcan: “Pot ser encara li falta....eh!”. Su opinién
motivo al resto de sus compafieros, principalmente a los que
habian “fracasado” y sus semillas ain no germinaban. Vemos
como se incrementa el ejercicio de la capacidad de accidén a
través de la manipulacion y exploracién de los distintos

experimentos. Los estudiantes abren algunos frascos,

)
[y

Figura 4.7: Los estudiantes exploran sus experimentos

levantan el algoddén, mueven la tierra y observan
detenidamente sus semillas.
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Figura 4.8: Intercambio de los experimentos para solicitar opiniones de los compafieros

142. A4: ((revisa las semillas que estdn sembradas en tierra))[o pot sé encara li falta\ eh/ [pot xxxx]
((mueve la tierra))
143. A2:[aviam Joan/ que jo les volia veure aquestes|]
144. AA4:[ sembla que vulguin créixer, pero encara li falta] ((pasa la maceta
aA2))
145. AS5: [xxxx]
146. A3:a ver/((A2 pasa la maceta a A3))
147. A2:((mostrando la maceta a Al)) ay si mira estdn verdes\
148. Al:si:
149. A3:ave:r_
150. A2:[ és que la-]
151. AA4: [no ha tret] ha tret tija ni arrels\
152. A3:dos semanas para: - ((la frase podria terminar en para nada,
aunque no la verbalice))
153. A2:yo las voy a abrir\
154. A5: u:f pero es que:- (( se rie))
155. A4: en canvi en aquesta segurament [doncs el procés sera més rapid]
156. A2:[huelen muy mal eh? ((se dirige a la P1)) pero mucho eh/] ((se acerca la tapa a la nariz, la huele y
hace como si fuera a vomitar tapandose la boca))
157. A4: perqueé hi ha menys terra: [més aigua:]

Identificamos cdmo algunos estudiantes van mostrando sus resultados (principalmente los
“fracasos”) y pidiendo opiniones al resto de sus compafieros con la finalidad de valorar los resultados
y saber si existe la posibilidad de que crezcan con un poco mas de tiempo (no profundizan en el
numero de dias). Las relaciones entre el medio interno y externo se establecen cuando abordan los
cambios estructurales en las semillas y/o las plantas y el factor tiempo: “estdn verdes, es que no ha
tret tija ni arrels, estdn muy cerradas aun, si que ha sortit algo”.

El crecimiento (dado que aun no usan el término germinacion) se describe como un proceso que
puede ser mas rapido o mas lento de acuerdo a la cantidad de agua y de soporte (tierra o algoddn)
que intervengan (A4 turno 155). A ambos factores se les atribuye una capacidad moduladora, no hay
distincidn entre factor limitante (agua) y modulador (soporte).

Este momento de interaccidn refleja la suma colectiva de esfuerzos tras un mismo fin: valorar si
existe alguna posibilidad de que las semillas que hasta el momento no han germinado puedan
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hacerlo. No obstante esta valoracion implicé una clara diferencia en las formas de participacion de
los estudiantes. Por ejemplo, podemos ver que a partir de la intervencidon de A2 (turno 143) quien
solicita directamente a A4 que observe sus semillas y le de su opinidn, se establece una division entre
los estudiantes que tuvieron éxito (A4 y A5 principalmente) y los que fallaron (Al y A2). A4 y A5
participan como “evaluadores” de los experimentos y como poseedores del saber, mientras que A2 y
A1l legitiman dichos roles solicitdndoles informacién y opiniones. En esta secuencia la participacion
de A3 es escasa.

La valoracién compartida de los resultados continda en los siguientes turnos donde A4 mantiene su
posicion de poseedor del saber (turnos 166), mientras que A2 al haber fracaso sigue solicitando
opiniones (turno 169).

163. Al: Aveure les teves

164. A?: xxx.

165. A2:ah doncs si que- si que ha sortit algo\

166. A4:sique ha sortit () si, si en totes en totes han sortit algo (..) pero
ara hifalta_

167. A2: =si:

168. AA4: =ara les hauria de (.) bueno [ les hauria de posar amb més coté:]_

169. A2: ((luego de remover su frasco se lo pasa a A5)) [mira Mireia miralas pero miralas porfa] tdpate
tdpate pero miralas a ver si crees que van a crecer\

Las hipdtesis en torno a que el exceso en la cantidad de soporte es la causa del fracaso prevalecen
hasta que A4 (mientras explora unas de las semillas que fueron sembradas en tierra) formula un
nuevo diagndstico mas alentador y plantea la posibilidad de esperar un poco mas para que crezcan:
“Pot ser encara li falta....eh!”. Su opinion motivd al resto de sus companieros, principalmente a los
qgue habian “fracasado” y sus semillas alin no germinaban. Vemos como se incrementa el ejercicio de
la capacidad de accidon a través de la manipulacidn y exploracion de los distintos experimentos. Los
estudiantes abren algunos frascos, levantan el algodén, mueven la tierra y observan detenidamente
sus semillas.

Visto desde el uso de las lenguas, en este momento de interaccidn, los intercambios se mantienen en
el ambito endolinglie-bilinglie, con una presencia equilibrada entre el cataldn y el castellano. En
relacién con el uso de las lenguas por los participantes vemos que A4 mantiene su preferencia por el
cataldn mientras el resto de estudiantes recurren mas al uso del castellano. No obstante cuando A2
se dirige a A4 lo hace en catalan y cuando habla con el resto de comparieros usa el castellano.

e Accidn Discursiva 7. Clasificar la diversidad de resultados obtenidos: un paso para elaborar
las primeras explicaciones empiricas e identificar el primer factor esencial

A5: =hay como tres tipos como tres tipos(.)

Un nuevo giro de las acciones discursivas surge cuando A2 toma la hoja de actividades y expresa con
énfasis: “VA! VAMOS A EMPEZAR!” , a lo cual A5 responde con una iniciativa para clasificar las
variaciones experimentales: “tenemos las que estdn totalmente cerradas... luego estdn las que no”
(turnos 188 y 191). A partir de esta idea, en los turnos siguientes dos propuestas para realizar la
clasificacidn: una a cargo de A5 y apoyada por A3 (turno 190), la cual toma como base los cambios
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estructurales de las semillas y/o plantas: “fracasos”, cerradas, crecidas, abiertas. La otra, propuesta

por Al (turno 206), se basa en los distintos soportes utilizados: algoddn, tierra y serrin. Esta ultima es

cuestionada por A5 quien defendiendo su propuesta de clasificacion argumenta que a pesar de tener

soportes distintos las tres han crecido (turnos 209 y 211), es decir, considera el soporte como una

variable que tiene poca trascendencia para establecerse como criterio de clasificacién; por tanto

optan por clasificarlos bajo el criterio de la primera propuesta (cambios estructurales).

186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.

193.
194.
195.

196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.

207.

208.
209.
210.
211.
212.

A2: VA VAMOS A EMPEZAR! ((toma la hoja de actividades))
Al: total ahi estan totes fetes [¢](.)
A5: tenemos las que estdn totalmente cerradas
A2: vamos a poner las que han crecido
A3: la de:l serrin_
A5: luego estdn estas que no:_
A2: hombre éstas? (( comienzan a tomar todos los recipientes y a observar cada una)) estdn
crecidita eh :(..) que tiene arrel y todo.
A5: pero esas-/
A4: aquestes també)
A5: éstas estdn abiertas)
A4: ((toma dos frascos y los pone al centro)) aquestes també ho
intenten ((hacen una clasificacién: las que crecieron y las que no))
A2: com aquesta: _
Al: he perdido uno.
Al: =ésta también.
A2: aquesta (.) com aquesta\ i com aquesta\ ((se dirije a Al))
Al:vy luego estd:n-
A2: estos son los fracasos\
Al: ((rie)) si::\
A2: novamos a lle-
A5: =hay como tres tipos como tres tipos (.) bueno ésta también (.) para-
A2: xxxx|\
Al: [estdn las del algodd:n las de tierra: y las del serrin]\
((las separan en la mesa formando tres pequefios grupos))
A2: [ahora veamos [?] ((sefiala cada grupo)) qué se le ha hecho aqui:]
qué se le ha hecho aqu,i qué se le ha hecho aqui, qué se le ha hecho aqui/
A4: exacte.
A5: [pero es que fijaos (.) perque las tres]
A2: [y aqui: (.) ésta como ha estao]/
AS5: han salido pero estdn en- en tres cosas diferentes\
A4: Si.

Durante las interacciones los objetos han cambiado de lugar, los experimentos que antes estaban

cerca y frente a la persona que los habia realizado, ahora se han reubicado y se encuentran

clasificados en tres grupos:
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Figura 4.9: Ubicacidn inicial de los disefios experimentales

Una vez realizada la clasificacion analizan dos casos que pertenecen al grupo de los que han crecido:
a) el primero cuyas condiciones experimentales fueron: algoddn, obscuridad, tapada y con agua; y b)
el segundo en el que los primeros dias las semillas l

estuvieron sdlo con agua, después se plantaron en
tierra y se pusieron directo al sol. Este segundo caso
donde se utilizd el agua como sustrato causé
curiosidad, cuestionan la capacidad que pudiera
tener en su papel de soporte, la descripcion de esta
situacidon ocasiona que por primera vez aparezca el
término germinacién: A5: claro, si quieres que
germinen las metes en agua _(.) para que se
ablanden. Pero no centran su atencién en él.

Figura 4.10: Clasificacion de los disefios en grupos

En sintesis, se dan cuenta que estas dos plantas que han crecido estuvieron en condiciones
experimentales diferentes (una en la obscuridad, con algoddn y tapada y la otra en el sol, con tierray
al aire libre), pero se dan cuenta que existe un factor comun entre ellas: el agua. Concluyen que el
agua al ser comun es también esencial, asi llegan a establecer el primer factor esencial. Su
importancia es aceptada por todos sin mayor controversia.

233. A2: o0 sea: de obscuridad nada\ y tapadas tampoco\
234. Al: hombre:_

235.  A2:no no hay factor no no no se comprueba.

236.  A4d: [xxxx]

237. Al:no hay nada comun en los tres\

238. A2:no:(.) no hay nada com- agua solamente en comtin\
239. Al:[pues ya estd ya tenemos-]

240. A2:[porque ella tuvo:] dos dias con tope de agua\
241. Al:=ya tenemos algo en comtun \

242. A2:agua\

243. Al: que primero hay (.) primero agua.
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Cabe seiialar aqui cémo este equipo ha logrado encontrar respuestas a la segunda pregunta que
aparece en su hoja de actividades a pesar de que iniciaron la actividad de manera libre y espontanea
(cuestionando la presencia del serrin), hasta el momento no han retomado las indicaciones de la hoja
incluso el primer planteamiento que propone comparar las diferentes plantas no ha sido
considerado.

Un aspecto que nos parece significativo sefialar para seguir ilustrando la relacién individuo | colectivo,
es como a partir de la clasificacion que realizan de los experimentos y la nueva ubicacion que les
asignan en la mesa (ver figuras 4.10 y 4.11), el reto colectivo da un paso significativo, que se evidente
a través del el discurso hablado, es decir, por primera vez utilizan frases en las que aparece la
primera persona del plural: tenemos, veamos por ejemplo dos pequefios didlogos:

188. AS5: tenemos las que estdn totalmente cerradas
189. A2:vamos a poner las que han crecido

200. Al:yluego estd:n-
201. A2: nuestros fracasos\

Ademas retomando la forma en que llegaron al primer consenso e identifican el agua como factor
esencial, éste se enuncia como un logro colectivo (lineas 239 y 241): “pues ya estd ya tenemos, algo
en comun”.

Finalmente vista la unidad desde el campo de la lengua extranjera, las interacciones contintan en el
plano endolinglie-bilinglie, sin mayor problema en la comunicacion. No obstante, en esta secuencia
el castellano domind el escenario.

e A manera de sintesis

Con el logro de esta primera generalizacién se concluye el primer proceso discursivo del cual
mostramos una representacion grafica de las acciones que estuvieron presentes y la forma en que
van evolucionando en cada uno de los campos. Primero aparecen los esquemas relacionados con el
campo de la ciencia, en los cuales se muestra la evolucién en la construccion del modelo (Figuras
4.12 y 4.13), es decir, se registran las entidades (del medio interno y externo) que se van nombrando,
sus propiedades y las relaciones que llegan a establecer entre ellas. En la ultima fila del esquema se
registra la principal accidn discursiva que estuvo presente en cada unidad. Después en la figuras 4.14
aparece el instrumento que registra la dindmica en el uso de las distintas lenguas (cambios de
codigo).

Finalmente en la tabla 4.3, se presenta una sintesis de las acciones discursivas que caracterizaron
este primer proceso discursivo dentro del campo de la ciencia y de la lengua extranjera. Cabe sefialar
que el campo de la didactica no forma parte del discurso en este momento de interaccion.
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Entidades del modelo de ser vivo

Unidad 1

Unidad 2

Unidad 3

Unidad 4

Entidades

Procesos

Germinacion
Crecimiento
Respiracicén
Fotosintesis
Putrefaccion

Transpiracion

< -

4
J
4
J
0
A

Lemm|m == d

A

Estructura

Medio Interno

Semillas
Hojas
Tallos
Raices
Cotiledones

Planta

Clorofila

L

Materia

Soporte
Agua (humedad)

Aire

T4-C «
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Espacio

Lugares

Contenedores

Tiempo

Dias

Semanas

-+

ACCIONES DISCURSIVAS
CAMPO: CIENCIA

Gestionar la
actividad

Cuestionar una
entidad extrafia

Elaborar las primeras hipdtesis y valorarlas con base

en evidencias: el juego de contraejemplos

Contestal en inglés a los por qué de las condiciones
experimentales: una doble demanda

Figura 4.12: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 1, EQUIPO 1, CAMPO: CIENCIA
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Entidades del modelo de ser vivo

Unidad 5

Unidad 6

Unidad 7

Entidades

Procesos

Germinacion
Crecimiento
Respiracion
Fotosintesis
Putrefaccion

Transpiracion

-

R I [ (|

Estructura
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Semillas
Hojas
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Raices
Cotiledones
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e [ o e U A |

Materia
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3
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P E—

=

ACCIONES DISCURSIVAS

CAMPO: CIENCIA

Buscar propiedades de las entidodes
que pueden ocasionar los fracasos: tipos
de soporte y su cantidad

Comparar los cambios estructurales en
semillas y plantas para explicar los
resultados

Clasificar lo diversided de resulftados obtenidos: un
paso para elaborar las primeras explicaciones
empiricas e identificar el primer factor esencial

Figura 4.13: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 1, EQUIPO 1, CAMPO: CIENCIA
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Figura 4.14: PROCESO DISCURSIVO 1, EQUIPO 1, CAMPO: LENGUA EXTRANJERA
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Tabla 4.3: SINTESIS DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DE LOS CAMPOS. PROCESO DISCURSIVO 1, EQUIPO 1.
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4.4

Proceso Discursivo 2: Estudiar el papel de los factores que causan

controversia: una estrategia para la construccion de generalizaciones

e Accion Discursiva 8. Pasar del modo de comunicacion oral al escrito: una estrategia para el

consenso y la construccion de generalizaciones

A2: =vamos a apuntar en un
papel\ espérate\

Una vez identificado el primer factor esencial (agua), los estudiantes contindan con el analisis del

resto de entidades participantes en el fendmeno. Basados en los grupos que habian clasificado y

nuevamente en atencidon a una iniciativa de A2, van analizando con mas detalle las condiciones

experimentales en que se desarrollé cada uno de los experimentos. A2 formula una pregunta dirigida

exclusivamente a A4, en la cual le solicita que comente lo que ha hecho para realizar sus

experimentos (turno 244). Cuando A4 comienza a proporcionar la informacion solicitada, A2 decide

qgue deben registrarla de manera escrita: “vamos a apuntar en un papel, espérate”(turno 253).

244,
245,
246.
247.
248.
249,
250.
251.
252.
253.
254,
255.

256.

257.
258.

A2:
AS:
A4:
A2:
A4:
A2:
A4:
A2:
A4:
A2:
Al:

A2

éstas a ver (.) les del Joan ((sefiala otro de los subgrupos que habian formado)) qué has fet?
él las tiene en algoddn \
totes (.) si (.) [totes tenen] cotd\
[tot-]/ quines son les teves/
Aquestes quatre) ((las sefiala))
la del vidre també/
la del vidre també\ mira (..) aquesta la vaig col-locar en un lloc fosc)
fosc)
fosc\ e:l (..) aquesta: ((sefiala otra))
=vamos a apuntar en un papel\ espérate\
no pero ahi no (.) en el- no hay- xxxx cogemos otro
: no: [xxxx]

((A1y A2 deciden que anotaran en papel y se ponen de acuerdo en cual))

A4: [si: el cotd i I'aigua (.) en totes vaig fer el mateix] coté i aigua amb totes el mateix (.) no- no
molt cotd\
A2:aver_
A4: i anar-les mullant amb aigua (.) perdo no empapades d’aigua_ ((sefiala con las manos para

indicar como las mojo))
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Figura 4.15: A4 explica las estrategias utilizadas para hacer germinar sus semillas

Este es un ejemplo de cdmo implementan un nuevo recurso, el cual consiste en una hoja para ir
registrando su informacidn. Dicho papel (por el momento) cumple o hace las funciones de la hoja de
actividad que se les ha entregado al inicio de la actividad. A2 es quien va escribiendo (ver figura 4.16)
las entidades que estuvieron presentes en aquellos disefios experimentales que han dado resultados
favorables. La mayor parte de la informacion es proporcionada por A4 quien va describiendo la forma
en que realizd sus disefios. No obstante que A2 y A4 se W -
posicionan como actores principales (turnos 244-253)
poco a poco van surgiendo participaciones del resto de
los compafieros quienes también ccomentan las
estrategias que han utilizado para hacer germinar las
semillas. Reconocen que tanto el soporte como el agua
son dos entidades cuya cantidad debe estar regulada:
“no molt cotd i anar-les mullant amb aigua (.) perd no
empapades d’aigua” (turnos 256 y 258).

Figura 4.16: A2 registra informacidn proporcionada por A4

No obstante las relaciones entre el factor la luz y sus efectos en el crecimiento son los que causan
mas controversia. Para analizarlos establecen relaciones entre la presencia o la ausencia de luz y su
influencia en los cambios estructurales de las plantas:

312 A2:site fijas las del agua y la luz\

313 A5: hmm)

314 A4:sic\

315 AZ2: tiene las hojas con muchos mds nervios y verdes\
316 A3:[mucho]-y gra:ndes \

317 A2: [y grandes]\

318 A4:y grandes si\

319 A2:Y estas pequéiiitas (...) por la luz

320 AA4:si\

321 A2:o0 la oscuridad\

322  A4:si\

323 A2: pot ser no té res a veure amb el factor de fosc o cl:ar_
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Reconocen que tanto en condiciones de luz como de la obscuridad se han obtenido resultados de
crecimiento, pero aparecen diferencias en las caracteristicas estructurales de cada planta, por
ejemplo: la que ha crecido en la obscuridad es mayor en tamafio que la que ha estado con luz, pero
ésta ultima presenta hojas mds grandes, mas verdes y con nervaduras (turnos 312, 315 y 316). Llegan
a establecer estas diferencias a partir de las descripciones pero no construyen ninguna explicacion.

En general, sus comentarios asignan a las entidades de agua y soporte asociadas a su cantidad
(propiedad) un papel determinante para el crecimiento; mientras que a la presencia o ausencia de
luz le atribuyen una funcion moduladora. Es asi como van estableciendo una jerarquia de
esencialidad entre las distintas entidades.

Conforme van discutiendo el papel de cada una de las entidades siguen registrandolos en su hoja, no
obstante en esta lista no aparece distincion alguna entre entidades determinantes y moduladoras, o
entre esenciales y no esenciales. Algunas de las entidades registradas fueron: Aigua, aire lliure, llum,
terra (usan el catalan para registrarlos).

El episodio termina con una nueva generalizacion a cargo de A4, la cual explica el crecimiento
estableciendo relaciones entre materia, energia y espacio: “jo crec que per créixer la llavor ha d’ estar
en un lloc humit, fosc, amb un clima tancat, perque clar les llavors estan dintre terra i dintre terra (.) si
que hi ha aire pero vull diré s un lloc fosc és un lloc humit”. Cabe sefialar que aunque no discuten
sobre el papel del aire, esta es la primera vez que se menciona. Con este tipo de formulaciones A4 se
va consolidando como poseedor del saber; sus aportaciones generalmente son aceptadas por sus
compafieros.

Con relacion al uso de las lenguas, los intercambios comunicativos siguen en catalan y castellano
(endolinglie-bilinglie). El catalan tiene una mayor presencia la cual se relaciona con las continuas
participaciones de A4. Por su parte A2 es quien presenta un mayor dinamismo en el cambio de una
lengua a otra; en general cuando habla para todos los del equipo lo hace en castellano pero cuando
se dirige a A4 utiliza el cataldn, esto hace que en ocasiones en un mismo turno cambie de una lengua
a otra: A2: éstas a ver éstas, les del Joan. Queé has fet?

Finalmente cabe sefialar que el catalan es la lengua que utilizan cuando deciden registrar por escrito
los factores esenciales en la hoja que ellos implementaron. Asi logramos identificar momentos en
qgue aparecen traducciones del castellano al catalan, tal es el caso del intercambio entre A3 quien
menciona el “aire libre” y A2 al registrado lo traduce al catalan “aire lliure”:

268. A2:pero qué mds has dicho?/
269. A3:aire libre (.) aire libre
270. A2: aigua, aire lliure, llum./
((A2 escribe: Aigua, aire lliure, llum, terra))

Consideramos que este hecho puede ser un indicador de que los estudiantes reconocen el cataldn
como la lengua oficial de la docencia.
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e Accion Discursiva 9. Analizar el factor luz y su influencia en los cambios estructurales: una
estrategia para distinguir entre germinacion y crecimiento

A2: per germina:r fosc i humit (.)
per créixer llum (.)

Nuevamente los estudiantes recurren a la elaboracion y valoracidon de hipdtesis sobre uno de los
factores que mayor controversia les ha ocasionado: la luz'®. Ademés de que usan de manera
indistinta los términos luz y sol. Se desarrollan una serie de intercambios los cuales ponen en juego
su esencialidad. Primero surgen hipdtesis en las cuales su cantidad aparece polarizada:
obscuridad/sol.

341 A2:no (.) yo creo que es que no tenia obscuridad\
342  A3: pero yo creo que necesitan sol\ XXX\

Posteriormente aparecen otras hipdtesis un poco mas elaboradas ya que incorporan relaciones entre
la luz y las distintas etapas de desarrollo de la planta (cambios estructurales), o bien entre la luz y el
tipo de soporte.

343 A4: =jo crec que quan creixen necessiten (.) quan han sortiit_((sefiala con las manos el
crecimiento))

344 A2:sisi pero per fer la-

345 A4:[ llavors si que creix (.) que necesisten sol \llavors si que necessiten sol]

346 A2:> [ramificacié potse:r per fer I’arre:l] (.) >potser necessiten fosc<

347 AA4: pero la lla-

348 A2: cuando estdn bajo tierra mucho sol no tienen\

A partir de estas hipdtesis, A4 formula la primera explicacion que sirve de base para una
generalizacidn posterior en la cual logran por primera vez distinguir entre el proceso de germinacion
y el de crecimiento:

349 AA4:no:: és que quan quan surt la primera-

350 A2:arrels [?]\

351 AA4: les arrels i tot (.) llavors és és fosc (.) perd quan ja comenga a créixer la tija llavors si que
necesita llum|

352 Al: pero asi si que crece pero es muy pdlida (.) hojas muy pequefias (.) xxxx (.) quiza con luz seria la
hoja mds grande: y:-

353 A4: exacte (.) aixo segur segur)

A través de estas relaciones entre la cantidad de luz y los cambios en las partes de la estructura de las
semillas y de las plantas, logran dos avances importantes; el primero de ellos consiste en la

18 o - s
Cabe sefialar que utilizan el concepto luz y sol de manera indistinta.
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incorporacién del concepto de germinacidn el cual no lo habian discutido antes ya que siempre
utilizaban el término crecimiento de manera general y el segundo avance es la distincién entre los
dos procesos (germinacion y crecimiento) y la asociacion de factores esenciales para cada uno.

354 Al: pues ya estd ya tenemos la conclusion (.) para que broten en la oscuridad y humedo (.)y para
que crezcan-

355 A3:sdlo-

356 Al:alaluz\ ((mientras A2 escribe))

357 A4:nem bé/ ((se dirige a la investigadora creo))

358 A2: per germinar/

359 Al: per germinar\

360 A5: mds cientifica: \

361 A2:per germinar)\ ((escribe))

362 A2: Apunta el vocabulary pel lab work\

363 Al: Pon eso germinar (...) germinate.

364 A2: per germina:r fosc i humit (.) per créixer llum (.) ((mira a los demas integrantes como
esperando una respuesta))

365 AL: xxxx.

366 A2:Pero per créixer és llum i humit igualment (.) O sigui només canvia un poc la lum.

Estas participaciones permiten mostrar un avance significativo para el campo de las ciencias asi como
para el de la lengua extranjera. Para el caso de las ciencias identificamos un momento donde los
estudiantes abordan por primera vez el término de germinacion. Perfeccionan el lenguaje de las
ciencias al modificar la expresion cotidiana “para que broten” (linea 354) por la expresidon “per
germinar” (lineas 358 y 359), al cual le otorgan tal relevancia que al darle la categoria de cientifico, lo
traducen al inglés para registrarlo en el glosario que realizan en cada practica de laboratorio®. En
resumen vemos una evolucion del lenguaje a través de los campos (ciencias-lengua extranjera) en
tres momentos: el término cotidiano: “broten”, el término cientifico en las dos lenguas maternas:
“germinar” y el término cientifico en inglés: “germinate”.

Este es el Unico momento dentro de esta unidad de andlisis en que surge el inglés, el cual lo asocian
con un uso “académico-cientifico”. Es decir, traducen al inglés aquello que han logrado consensuar
dentro del campo de la ciencia. En sintesis la unidad en su mayoria se desarrollé en el ambito
endolingle-bilinglie y finalizd con una secuencia de tipo exolinglie-trilingle.

Con el logro de estas explicaciones abrimos un espacio para resumir las acciones desarrolladas en el
segundo proceso discursivo y representarlo en los esquemas correspondientes a cada uno de los
campos (ciencia y lengua extranjera). Asi en la figura 4.17 se muestran los avances logrados en la
construccion del modelo y en la figura 4.18 las dindmicas y caracteristicas en el uso de las lenguas.
Finalmente en la tabla 4.4, se resumen las acciones discursivas de estos dos campos.

19 ;. o . . .

Normalmente en cada clase ya sea tedrica o practica de laboratorio, los estudiantes acostumbran a realizar
una lista de palabras que son necesarias o bdsicas para referirse al tema de estudio y que generalmente
algunas resultan ser nuevas en inglés.
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Entidades del modelo de ser vivo

Unidad 8

Unidad 9

Entidades

Procesos

Germinacion
Crecimiento
Respiracién
Fotosintesis
Putrefaccion

Transpiracion
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1A
A

Estructura

Medio Interno

Semillas
Hojas
Tallos
Raices
Cotiledones
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Clorofila
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Materia
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Agua (humedad)

Aire
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Energia

Medio Externo

Luz

Sol

Luz

Oscuridad
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Temperatura

Calor

Clima

A
A
AL_l
4

4
LE-{ -

Espacio

Lugares

Contenedores

Tiempo

Dias

Semanas

ACCIONES DISCURSIVAS

CAMPO: CIENCIA

Pasar del modo de comunicacion oral al escrito:
una estrategio para el consenso y la construccion
de generalizaciones

Analizar la gradacion o polarizacion de los factores esenciales y su influencia en los cambios
estructurales: una estrategia para distinguir entre germinacién y crecimiento

Figura 4.17: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 2, EQUIPO 1, CAMPO: CIENCIA
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Unilinglie

Endolingtie

F Y

(2)

k4

Exolinglie

Figura 4.18: PROCESO DISCURSIVO 2, EQUIPO 1, CAMPO: LENGUA EXTRANJERA
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Lengua
extranjera

Endolingiie-bilinglie
Mayor presencia del catalan
asociadaalascontinuas
participacionesde A4.

Uso del catalan parala
construccion de unrecurso
extra en el cual van
registrando losfactores
esencialesantesde
escribirlosenla hojade
actividades.

Endolingiie-bilinglie

Uso equilibrado delcatalanyel
castellano mientraselaboran
nuevasexplicacionesentornoal
fendmeno.

Paso al plano exolingtie-bilingiie,
altener que traducirun concepto
cientifico en lalengua meta.

Tabla 4.4: SINTESIS DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DE LOS CAMPOS. PROCESO DISCURSIVO 2, EQUIPO 1.
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4.5 Proceso Discursivo 3: Reconstruir el modelo explicativo a partir del

analisis de contraejemplos basados en evidencias

e Accion Discursiva 10. Usar similes sobre otras manifestaciones del fenomeno para sustentar
las hipotesis

A4: (..) és com quan fem brots d’

una Blanta\

El inicio de esta unidad ratifica que por momentos la diferencia en el uso de las lenguas tiene

funciones contextualizantes: uso publico y privado. En este caso identificamos que cuando una de las

profesoras se acerca y observa que los estudiantes estan haciendo un listado de factores en catalan

lo cuestiona y sugiere el uso del inglés a lo cual los estudiantes aclaran lo siguiente:

367
368
369
370
371

P2: are you writing in Catalan?/

A2: yes\

A4: yeah\

P2: preferably in English\because we are gonna use it [?]-

A2: No (...) but this is for us (.) after we will write here ((sefiala el papel entregado por la profesora))

De esta manera los estudiantes marcan una diferencia en el uso que le dan a cada una de las lenguas,

mientras el catalan es para su uso privado, el inglés es para el uso publico y académico. Ademas el

uso de cataldn representa un puente para avanzar para la
construccion de los consensos finales los cuales los escriben
en inglés. Posterior a este intercambio en inglés la profesora
se retira y los estudiantes retoman su conversacién en catalan
y castellano, es decir, su intervencién y el cuestionamiento
realizado no ocasiond tension en el campo de la lengua, por
tanto esta unidad se desarrolla en un plano endolingle-

&lﬁa o ’E‘n" trilingle.

Flgura 4.19: Momento en que una de las profesoras pregunta

Los estudiantes retoman sus discusiones en torno al soporte y su cantidad, pero ahora establecen

relaciones entre éste, el contenedor y el tamafo de la planta (a mayor crecimiento de la planta es

necesario poner mas sustrato). Para tratar de explicar estas relaciones A4 recurre a un simil entre

este experimento y un fenédmeno de la vida cotidiana.

382.

383.
384.
385.
386.
387.
388.
389.

A4: i llavors si em llavors hi han (.) jo crec que llavors necessita una mica més de cotd:: una
mica més de coto [?] (.) vaja:_

A5: si (.) si que li vaig ficar\

A4: una mica més de consisténcia\

Al: més més més base\

A3: xxxx\

A2: més base no/ més que/

A4: no: mé:s: (..) més terra: o mé:s_

A3: clar pot ser aquest seria el moment de trasplantar-ho|
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390. A4: Exacte amb una torreta (.) llavorens ara (.) quan- un cop ja té a- arrels i hi ha els colitédins
(.) lavors ja la pots transplantar pero primer ha de ha de ha de (..) és com quan fem brots d’

una planta\

391. A1?: mm)\

392. A4: que llavo- fem esqueixos (.) els esqueixos els poses en aigua (.) crea una arre:ls_ ((gesticula
com las manos para representar las raices))

393. Al: =llavors creixen_ ((asiente con la cabeza))

394, A4: =creix una mica i llavors els poses [els trasplantes a un altre]-

395. A2: [si pero vale (.) ara] comparem amb els fracasos ((alguien

rie)) (..) qué tienen de diferente?/

Justo cuando A4 intentaba explicar este simil, A2 solapa su turno (turnos 394 y 395) para hacer una
nueva propuesta a sus compafieros, con ella se genera un nuevo reto que consiste en explicar cudles
son las causas de fracaso, lo cual como veremos los conduce a la identificacion de un nuevo factor
esencial.

e Accion Discursiva 11. Explicar los resultados fallidos: una oportunidad para identificar

nuevos factores esenciales. T

A2: (.) ara] comparem amb els fracasos
((alguien rie)) (..) qué tienen de diferente?/

Una vez que A2 hace que el grupo se focalice en el andlisis de los fracasos (grupo que se establecid
cuando realizaron la clasificacion), comienzan la elaboracidn de nuevas hipétesis y el contraste con
las evidencias. Inician a discutir el factor agua y su cantidad, el cual ha sido abordado con
anterioridad; no obstante identificamos un avance al incorporar un nuevo proceso: la putrefaccion.
Se dan cuenta que una cantidad excesiva de agua causa que las semillas se pudran. Por tanto, el agua
en exceso no solo es la causa del no crecimiento (opiniones que aparecian en unidades anteriores)
sino de la putrefaccidn.

Posteriormente analizan el papel del soporte y su cantidad, pero en el momento en que A2 esta
describiendo cémo realizd su experiencia y formulando hipdtesis sobre el por qué no le germinaron
las semillas “yo lo que creo, yo en mi caso creo que tienen demasiado algoddn arriba”, A5 le formula
una pregunta la cual cambia el foco de andlisis: “ésiempre han estado cerradas con esas tapas?.
Dicho interés ahora se concentra en aquellos experimentos que se han desarrollado en frascos
tapados. Indagan incluso el tipo de material con que estan elaboradas las tapas y sus propiedades (ej.
grosor y transpiracion). Este analisis los lleva a identificar que el aire es un factor esencial, dado que
permite el proceso de respiracion.

411. AS5:una una:(.) no sé (.) la- ((Pregunta a Al y A2)) siempre han estado cerradas con e:sas tapas?/
412 A1l:no\

413. A2: pero asi\ no lo voy abrir\

414. A2:yo en este bote las he tenido los dos ultimos dias)\

415. A2:destapada: al revés yo al revés\

416. A1l:>antes estaban mds grandes\

417. A4:com vols dir al revés/

418. A2: o sigui amb aquest cul a sobre (.) s sense fer pressié ni res\
419. AS5: yo las he tapado pero con un papel.

420. A4:clar pero és que un paper és (.) [un paper és transpirable (.) en
421. canvi si ho tapes completament]_
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422. A2: [pues mira: (.) xxx la tapa

423. demasiado gordal (.) tiene que tener algo de aire o sea no?:_

424. A4:clar no (.) aixo segu:r\

425. A5: =que transpire \ ((gesticula con las mano derecha para simbolizar el aire que transpira))
426. AS3:si\

427. Al: pues ya estd\

428. A2:((escribe en el papel)) aire aire\ xxxx i: \ i aire\

Figura 4.20: A2 registra el aire como factor esencial

En sintesis, los estudiantes a través del estudio y la blisqueda de explicaciones a sus “fracasos” pasan
de las relaciones entre materia (agua) y procesos (crecimiento, putrefaccién) a relaciones mas
complejas entre materia (soporte, aire), espacio (contenedores y sus tapas) y procesos (respiraciony
germinacion), lo cual les permite elaborar una nueva generalizacion relacionada con la identificacion
del aire como factor esencial.

Una vez que llegan a esta generalizaciéon A4 toma la iniciativa de retirarse por un momento del
equipo para ir a buscar informacién con otros companferos: “aviam vaig a preguntar amb els altres
equips que han fet.” Esta decisién al igual que el registro escrito que realiza A2 sobre los factores
esenciales, representan situaciones que no fueron planteadas por la profesora al momento de
presentar la actividad y describir las “formas” en que se desarrollaria, no obstante los integrantes de
este equipo han incorporado nuevas formas de lograr la meta: modificacion de la estructura.

Finalmente y en relacién con el uso de las distintas lenguas este momento de interaccién se
desarrolla dentro del dmbito endolingiie-bilinglie, en el cual la presencia del castellano es mayor que
la del catalan. Cabe también sefialar la versatilidad de A2 para el uso intercalado de estas dos
lenguas, las cuales las llega a mezclar dentro de la construccion de un mismo enunciado: “Ara
comparem amb els fracassos, qué tienen de diferente?” o bien, cambia de una a otra lengua a través
de los turnos (415 y 418):

413. A2: pero asi\ no lo voy abrir\

414. A?:yo en este bote las he tenido los dos tltimos dias\

415. A2:destapada: al revés yo al revés\

416. A1l:>antes estaban mds grandes\

417. A4d:com vols dir al revés/

418. A2: o sigui amb aquest cul a sobre (.) sense fer pressié ni res\
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e Accion Discursiva 12. Comparar las caracteristicas fisicas entre la diversidad de resultados

A5: things and what are the

%

El momento en que A4 se retira del equipo coincide con la llegada de una de las profesoras® cuya
intencion es gestionar el uso del inglés: “ok we need to use English, because this is an opportunity”.
Esta intervencién ocasiona una doble tensién la cual se manifiesta en dos acciones: la primera, que
directamente responde a la demanda realizada, es
el cambio de lengua (uso del inglés); y la segunda,
consiste en que por primera vez toman la hoja de
actividades y leen la primera de las indicaciones.
Este hecho hace evidente el papel de autoridad que
le otorgan los estudiantes, dado que ella es la
profesora titular, comparativamente con las
intervenciones anteriores de la P1 en la cuales los
estudiantes se mostraban mas relajados.

Figura 4.21: La profesora gestionando el uso del inglés.

A2 es quien empieza a leer la hoja de actividades, en la cual aparece como primera indicacion la
siguiente: “a) Show the plants to the classroom. Observe what your peers have brought and compare
the diversity of obtained results. How can | compare the different beans?

Este cambio repentino de la tarea hace que por un momento intenten responder a esta pregunta a
través de lo que han estado discutiendo, por tanto las primeras comparaciones que realizan giran en
torno a los factores como: luz, agua, soporte..., a partir de los cuales establecen una jerarquia entre
los que tienen una mayor influencia en la germinacién y el crecimiento y los que tienen una
importancia secundaria:

444,  Al:the wate:r.

445.  A2:the light.

446.  Al:thereis the light\

447.  A2: the li:;ght and the: | yeah\ the other things can can (..) there are (.) the only difference are are
air water and- and- and light (..) because (.) we have ehh- we can notice that the: (..) the soil or the
cotton or the: serrin ((Al se rie)) doesn’t matter because they have brought (.) have grow up\

448. Al:yesitis depends on: (..) on the three (.) w- water_

No obstante A5 aclara que la pregunta de la hoja no se refiere precisamente a ese tipo de
comparaciones:

452.A5: and and the: the question (.) | don’t know if it’s because: (.) things and what are the difference
(.) or: (.) how ((revisa la hoja de actividades)) [observe and observed] [?]\

20 . . L . .
P1 es la profesora titular del curso por tanto su intervencién marca una fuerza especial en los estudiantes.
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A partir de esta aclaracién dan un giro a la conversacién y se enfocan en la descripcion de las
caracteristicas fisicas de las plantas y las variaciones experimentales, enlistando las siguientes: color,
tamafio, olor y método (refiriéndose a los distintos métodos utilizados). En este momento A4 regresa
al equipo y A2 lo recibe con la siguiente noticia:

481. A2:((se dirige a A4)) Joa:n we have to talk in English\

482. A4:only in English/

483. A2:It’s our opportunity\ ((encoge los hombros y Al se rie))
484. A4:ah (.) alright\

485. A1l: our opportunity\ (( repite irbnicamente y se rie))

A pesar de la ironia de los estudiantes y las bromas hechas sobre el uso del inglés, la gestiéon hecha
por la profesora fue transcendental porque desde ese momento desarrollaron la mayor parte de sus
intervenciones en inglés (cambio al ambito exolingle-trilinglie). Este cambio de cddigo ocasiond la
puesta en marcha de algunas estrategias de facilitacién para mantener el uso de la lengua meta.
Entre dichas estrategias se identifican un mayor nimero de pausas, frases incompletas, asi como la
presencia de palabras que quedan en castellano o en catalan, por ejemplo; “the soil or the cotton or
the serrin”; “two fracasos”.

e Accion Discursiva 13. Explicar como dos disefios experimentales diferentes dieron resultados
similares: un momento de re-construccion

A4: =yes (.) so: ((frunce el cefio))
I'm(.) I'm in trouble\

La informacién recabada por A4 en otro de los equipos, dio origen a uno de los momentos de mayor
controversia y establecié las condiciones para la re-construccién de las explicaciones realizadas hasta
el momento. La causa fue que A4 les describe a sus companieros el disefio experimental seguido por
una integrante de otro equipo la cual tuvo gran éxito al obtener unas plantas de gran tamafio. Dicho
disefio habia estado siempre en el sol, situacién contradice lo que este equipo habia formulado, dado
que para ellos la obscuridad representa un factor esencial para la germinacidon. Veamos como se
desarrolla este primer momento de contraste de ideas.

486. A4: ok (.) I have asked (.) them (.) why: or: how they have emm plant (.) plant the seeds (.) and the:
the the germinating process (.) of- of the beans (.) and they have told me that ummm- the three
that you can see there ((sefiala con el dedo))

487. Al:yeah\

488. A4:>the three more: more: high ((gesticula con las manos verticalmente

489. hacia arriba)) (..) ohh (..) she- she have em (.) but them (.) in a: sunny place (.) and with a cotton and
(.) a little bit of water_

490. A2:sunny place?/

491. A4:yea:h_

492. A2: we have said that_ ((lo dice en tono como de confusion))

493. A4: yeah yeah | know (..) ((intuye que se refiere a que ellos han dicho lo contrario, es decir, que se
necesita obscuridad))

494, A2: xxxx

495. A4: =yes (.) so: ((frunce el cefio)) I’'m (.) I’'m in trouble)

496. A2: but [the the the the]

497. AA4: [in the process]

498. A2:>light is not the: (.) the most important thing)
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A partir de este momento enfocan su analisis en estos dos casos de crecimiento exitoso: a) el propio
que pertenece a A5 y que ha sido hasta el momento el referente y la evidencia con base en la cual se
sustenta la necesidad de la obscuridad como factor esencial en la germinacién; y b) el del otro equipo
cuya planta es practicamente del mismo tamafio que la de A5, pero ha germinado y crecido en
condiciones con sol.

La luz es la entidad alrededor de la cual se van desarrollando los argumentos, tratan de definir su
importancia (su esencialidad). Una parte de los estudiantes considera que la luz no es importante e
incluso que no es esencial para la germinacién: A2- “But the light in not the most important
thing” (turnos 496 y 498); A2- “to germinate they don’t need light or direct light.” (turnos 507, 510 y
512). Mientras otros lo consideran un factor modulador para el proceso de germinacién y
determinante para el crecimiento: “A4- | think that in order to germinate the seed, light is not an
important factor but when the plant is growing up then need the sun”(turno 527). “A4- | think that
water is very important and also light because when plants grow up they need the sun”.

A partir de estas hipdtesis establecen una relacion mds entre la luz y los cambios estructurales de la
planta, especificamente su influencia en el color de las hojas (mas verdes). Asimismo llegan a
mencionar el proceso de fotosintesis pero sin establecer ninguna relacion.

527. A4: ok but I- (.) | think that ehh- (.) in order to germinate (.) the seed the s- (.) light is is not a: an
important factor (..) but when (.) when the plant is growing up then we need the sun\

528. A2:yes because of the color and the size

529. AA4:yeah but more: [?]

530. A2:xxxx\

531. AA4: also for the phot- photosynthesis (.) pot ser [?]/ (.)

Después de una serie de negociaciones llegan a establecer un nuevo consenso sobre el papel de la
luz, que se traduce en la siguiente generalizacion:

544. A2: conclusion\emmm to grow up they- ((A4 tose) ) they need light)
545. A4:yeah)

546. A2:and sun and the water\

547. A4:=and water\

548. A2:and to germinate

549. A4:and eh- ehh- we don’t know but the light is not important\

Un aspecto que nos parece importante destacar es cdmo la nueva generalizacidn o conclusién (como
ellos la nombran), marca una diferencia sobre la importancia de la luz para cada uno de los procesos
pero ademas incluye una duda: “to germinate we don’t know the light is not important”. Es decir,
este avance en la reconstruccidon de nuevas explicaciones implicé el pasé de una certeza establecida
en la unidad 8 (Al. “Pues ya estd, ya tenemos la conclusion... para que broten se necesita la
obscuridad y humedo; A2. Bé, per germinar fosc i humit.), a esta nueva duda.

Estas situaciones ratifican que el campo de las ciencias y los procesos de modelizacién cientifica
escolar se caracterizan por un ser espacios conversacionales donde la inconclusividad de significados
es una accion permanente, donde en cada momento las certezas se pueden convertir en dudas y
demandar un nuevo andlisis de las evidencias. La riqueza del mundo de la experiencia y sus contantes
tensiones le otorga el dinamismo al mundo de las teorias y modelos.
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Por otra parte y analizado el uso de las lenguas, vemos un avance significativo en la incorporacién del
inglés, el cual lo incorporaron sin presentar grandes complicaciones. Su uso implicé la presencia de
pausas y frases incompletas. Pero el apoyo constante entre compafieros origind secuencias de co-
construccion las cuales iban mejorando la idea o el concepto que se queria expresar; en ningun
momento identificamos que el inglés haya limitado la discusidn y construccion de nuevas
explicaciones.

Un ejemplo de la forma en que se apoyaban y lograban elaborar co-enunciaciones la podemos ver en
la siguiente vineta:

532. A5: xxx clorofila\

533. A4:the chlorophyll.

534. A3:thereis more: green:

535. Al:yeah\

536. A4:and the chlorophyll has-

537. Al:have a: (.) a good color)\

538. A4:yeah yeah (.) that’s very green. ((sefiala una de las plantas))
539. A2:that green is storng. ((sefiala una de las planta))

540. AA4:strong green.

541. A2:but this this green is (.) debil/ ((sefiala una de las plantas))
542. A4:pale (.) pale\

Figura 4.22: Seialan y comparan los colores de las plantas

Asimismo, cabe destacar que la presencia fisica de los experimentos, fue de gran apoyo ya que los
estudiantes recurren al uso de gestos y los sefalaban cuando necesitan expresar alguna de sus
caracteristicas y no tienen la palabra adecuada para decirlo. Estos momentos dieron origen a
secuencias de co-enucniacidn, en los cuales un estudiante sefiala la planta cuando no tiene la palabra
adecuada y alguno de sus compaieros se la proporciona; hecho que a su vez da cuenta de la
sincronia entre los participantes (turnos 538- 542).

Estas situaciones ponen de manifiesto el uso de recursos entre campos. Por ejemplo; las variedades
experimentales (fenédmeno de estudio) representan el principal recurso del campo de la ciencia, no
obstante en un contexto CLIL representan también recursos de gran valor para el aprendizaje de la
lengua extranjera, dado que su presencia aunada al uso de otros recursos semidticos como el gesto
permiten que la secuencia comunicativa continle y se mantenga la presencia del inglés.
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Finalmente, un aspecto mas por comentar, tiene que ver con las diferencias en la capacidad de
accion de los estudiantes. Para el caos de esta unidad identificamos que la mayor parte de los turnos
quedan a cargo de A4 y A2, quienes se establecen como pareja discursiva®' y van desarrollando las
ideas explicativas sobre el fendmeno. Las participaciones del resto de los compafieros son muy
breves y en general son aceptaciones de las ideas de estos dos compafieros. Nuevamente la
diversidad de capacidades de accion da cuenta de los capitales diferenciales entre los participantes.
A2 y A4 destacan por sus competencias tanto en el campo de la ciencia como en el de la lengua
extranjera.

Aunque A4 y A2 se han caracterizado por una participacion mayor que la de sus compafieros a lo
largo de la actividad parece ser que a partir de este momento donde el inglés se convierte en la
principal lengua para la comunicacidn ratifican este papel protagdnico.

e Accion Discursiva 14. Jerarquizar la importancia de los factores: una estrategia para

distinguir entre esenciales y no esenciales
|

A2: [but the] light it’s not important (.) you
said\

|
Este segundo proceso discursivo termina cuando los estudiantes deciden hacer un cierre tentativo
sobre los primero dos puntos de la hoja de actividades. De manera alternada van comentando tanto
lo relacionado con los factores esenciales como las caracteristicas fisicas que les permitieron
comparar los distintos resultados. Las discusiones se centran en los factores esenciales, para los
cuales logran establecer una jerarquia entre los de importancia fundamental (esenciales) y los
necesarios pero no esenciales.

En sintesis van estableciendo las siguientes conclusiones. Para el caso de los distintos tipos de
soporte, reconocen que son entidades de importancia secundaria ya que tienen evidencias de
crecimiento en varios de ellos:

550. AA4: ea::rth earth or cotton or something like that ((toma el frasco con el serrin)) (.) like wood\ no/
551. AS5: | think to germinate it’s not important)

552. A2:no\

553. AS5: where they germinate (.) but they need [darkness]_

Para el factor agua, su esencialidad queda identificada desde los primeros momentos de interaccién
y ratificada por consenso general, no obstante reconocen que su cantidad debe estar controlada:

500. A3: water\

501. AA4:|think that

502. Al:wateris-

503. AS5: water sure)

504. A4:it’sit’s very important)

566. A2: They need water, no much water

*! Anteriormente también lo habian hecho pero por periodos mas breves
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La esencialidad del aire también se ratifica y se relaciona directamente con el proceso de respiracion:

570. A2: if they cannot breathe they cannot [grow up] \

571. A4: [yeah] (.) yeah yeah\ (..) maybe what happened (.) there
((coge una maceta)) and is death (.) y’know (.) the seed is eh- almost (...)

Para el caso de la temperatura también la mencionan y consideran como factor esencial, aunque
como veremos mas adelante, el hecho que no hayan marcado diferencias entre sol y luz y entre estas
dos entidades y el concepto de energia, ocasiond que no quedara muy clara su funcion:

551. A5:1think to germinate it’s not important)

552. A2:no\
553. AS5: where they germinate (.) but they need [darkness]_
554, A4: [they need] a warm warm

555. A2:darkness it’s not important)
556. A4:=warm place.

La mayor controversia continua en torno al factor luz, para la cual siguen buscando evidencias a
partir de las cuales se pueda aclarar si es esencial o no, y para cudl de los procesos podria resultar
esencial (germinacion y/o crecimiento). En este momento A4 convencido de que la luz es necesaria y
dado que no ha logrado legitimar su idea propuesta desde la unidad anterior, recurre a ejemplos de
la vida cotidiana como una fuente de evidencia. En este caso menciona la “luz solar” relacionada con
el concepto de energia (warm places) no obstante al no hacer explicita la relacion luz-energia la
controversia continta: A2 a pesar de los argumentos de A4, insiste en que no es necesaria la luz.

635. A4: think one thing ((repite las dos palabras y al ver que suenan similares todos los del equipo y la
maestra se rien))

636. A4:oh (.) when we: (.) when we plant seeds and flowers and plants in a:(.) hivernacle\

637. A5: hmm) ((asiente con la cabeza))

638. A4:|don’t know_

639. AL: xxxx.

640. A4:the warm/

641. Al: xxxx

642. A4:no: (.)they are emm (..)

643. A2:big places/

644. AA4: big places with eh sunlight and with wa- a warm place

645. A-?: warm place\

646. A4:and it’s made of: mm-

647. A1?: plastic\

648. A5: plastic/

649. A4: PVC\ ((sefiala con las manos)) (..) most times (.) they are not (.) so: maybe (.) the- the PVC is-

650. A3:but not all ehh- (..) I think the: (.) xxxx/

651. A2:gla:ss/

652. Ad4:glasses/

653. A2:gla:ss/

654. A4:no\

655. A3: yo he visto- si- yo he visto invernaderos-

656. A4:=amb-

657. A3:>con cristales\

658. A4:ah si:/ (.) doncs jo no (.) per exemple) (..) ai que se se’m en va al catala (.)

659. A3:se’nva:

660. A4: for for instance or for example (.) when my: grand:father emm (.) plant (.) seeds and they: they:
have to: grow up the seeds (.) they: cover them with a:-
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661. A2:yes)\

662. A4:>PVC\

663. A2:[becau:se]_

664. A4:[to:]_

665. Al:so:

666. A4:=to retain the sunlight_

667. Al:yeah:the warm)

668. A4:=and the warm

669. Al:[ohyes]\

670. A2:[but the] light it’s not important (.) you said\
671. A4:not di- directly (.) the sun- [but here but-]
672. A2: [to to to germi]nate it’ s not important

De esta manera los estudiantes han logrado determinar el papel y las funciones de las principales
entidades participantes en el fendmeno; hay identificado algunas de esenciales (ej. agua, aire y
temperatura), otras de importancia secundaria (ej. tipos de soporte) y otras (como la luz) aun no
logran llegar a un acuerdo sobre su esencialidad o no.

Con estas certezas y consensos asi como con dudas y desacuerdos los estudiantes deciden hacer un
cierre (momentaneo) a esta discusidn y pasan a la pregunta nimero tres de la hoja de actividades.
Pero antes, analizaremos lo que sucedié en esta misa unidad con relacién al uso de las lenguas.

Esta misma secuencia vista desde el campo de la lengua extranjera, la podemos clasificar dentro del
ambito exolinglie-trilinglie. En el cual el inglés sigue siendo la principal lengua utilizada, pero se
apoya de algunas inserciones de palabras en castellano y catalan. También aparecen acciones que
facilitan la presencia del inglés como son los gestos y las pausas. Estos ultimos originan pequefias
secuencias de co-enunciacion.

Algunos ejemplos especificos sobre este tipo de situaciones relacionadas con el cambio de cédigos
son los siguientes:

Ejemplo 1: Desconocimiento de una palabra y traduccidn recurriendo a fuentes confiables como el
diccionario y el profesor.

Preguntan al professor Dan cuenta del uso del diccionario
610. A2: ((pregunta a la profesora)) how 620. A2:andthe: (.) the ball\
can we say arre- arrels/ 621. A1l:the containers)
611. A5:[raices]/ 622. A4:the container)
612. Al:[que]/ 623. Al: container es recipiente (.) lo
613. A2:raices/ busqué ayer en el diccionario\ ((Al
614. P1:roots\ rie,
615. A2:roots/ A4 rie mas fuerte))

624. Al: que lo sepdis\ ((A4 rie otra vez))

Aparecen dos fuentes de informacion las cuales se reconocen y se les otorga el papel de legitimas
(profesora y diccionario). Esta tal el valor y la “autoridad” que le otorgan al diccionario, que el hecho
de haber recurrido a él para buscar alguna palabra se transforma en un recurso de poder. Un
ejemplo es cuando A1l corrige a A2 sobre el uso de la palabra “ball” para hacer referencia a los
contenedores donde estan las plantas. Al al escucharla inmediatamente menciona la palabra
“containers” y sefiala que la buscé en el diccionario. Ademas ratifica su superioridad con el resto de
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los companferos agregando el siguiente comentario: “que lo sepais”. Esto aunque es comentado a
manera de broma, establece determinada legitimacidn de las fuentes confiables de informacion.

Ejemplo 2: Creacidon de formas hibridas: cuando les falta una palabra, la pronuncian como si
estuviera en inglés y a su vez recurren a la descripcién de sus caracteristicas o funciones. En el
siguiente ejemplo A4 al no saber cdmo decir invernadero en inglés (greenhouse) recurre al cataladn
pero pronuncia la palabra como si estuviera en inglés, no obstante es consciente de ello al decirles a
los compaiieros “lI don’t know how to say” y reforzar esta carencia del término con una descripcidn
de las caracteristicas y funciones de los invernaderos.

633. A4: but think think think eh- one one thing\

634. A2:0ne xxxx

635. A4:think one thing ((repite las dos palabras y al ver que suenan similares todos los del equipo y la
maestra se rien))

Figura 4.23: Risa compartida al usar palabras similares en inglés.

636. Ad4:oh (.) when we: (.) when we plant seeds and flowers and plants in a:
(.) hivernacle\ ((la pronuncia como si estuviera en inglés))

637. A5: hmm) ((asiente con la cabeza))

638. A4:ldon’t know how to say_

639. AL: xxxx.

640. A4:the warm/

641. Al: xxxx

642. A4:no: (.) they are emm (..)

643. A2:big places/

644. AA4: big places with eh sunlight and with wa- a warm place

645. A-?: warm place\

646. A4:and it's made of: mm-

647. A1?: plastic\

648. A5: plastic/

649. A4: PVC\ ((sefiala con las manos)) (..) most times (.) they are not (.) so: maybe (.) the- the PVC is-

650. A3:but not all ehh- (..) I think the: (.) xxxx/

651. A2:gla:ss/

652. A4:glasses/

Este tipo de descripciones originadas en el campo de la lengua extranjera enriquecen de manera
significativa el campo de la ciencia ya que van originando nuevos temas de discusién o bien hace que
se puntualicen algunos conceptos, por ejemplo; la anterior descripcion desencadend la siguiente
situacion:
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Ejemplo 3: Cuando falta del término exacto en la lengua meta se recurre a las lenguas madre como
recursos de apoyo:

697. Al:=warmor:_

698. A2:=war:m\

699. A4:warm ordry/(.) no\ (.) warm or:_
700. A2: humitat/

701. A4:nowarm és:_

702. A2: que vols dir/

703. A4: >calid for me\

704. A2:xxxx\

705. A4:warm és calid xxx

706. A2:pero que vols dir/

707. AA4:iel contrari d’aixo/

708. A2:sec vols dir/

709. A4:dryand:/

710. A1?:and only:/

711. Al1?:dry:

712. A4:warm and dry\

713. A2:butdry/

714. A4:no: (.) és contrari\

715. A2:[queé vols]/

716. A4: [un lloc sec un lloc humit]\
717. A3: ah deixa’m- ((se inclina hacia A2))

Secuencias como estas muestran un juego de palabras desencadenado por la necesidad de encontrar
en inglés el término adecuado, asi recurren a la busqueda de términos similares, a su traduccion o
bien a la busqueda de contrarios para ir acercandose a la palabra adecuada, que a su vez implica la
cantidad de agua necesaria: warm-dry-humitat-calid-sec-dry. Estas secuencias tienen también
potencialidad para el campo de las ciencias dado que permite llegar a una profundizacion y reflexién
sobre el significado de cada uno de los conceptos.

En sintesis estos tres ejemplos ponen de manifiesto la puesta en practica de diversas acciones de
facilitacion para mantener la presencia de la lengua meta. Cada una implica la puesta en practica de
diferentes competencias y enriquece tanto el campo de la lengua extranjera como el de la ciencia de
manera diversa.

Finalmente queremos destacar que al igual que en la unidad anterior A2 y A4 dominan en el nimero
de turnos sobre el resto de sus compafieros.

Con esta accion los estudiantes concluyen momentaneamente las discusiones en torno al fendmeno
y con ello cerramos el tercer proceso discursivo. En las siguientes figuras se presenta la evolucidn de
las acciones discursivas identificadas. El orden es el mismo que usamos en los procesos anteriores:
primero el correspondiente a la ciencia (figuras 4.24 y 4.25), después el relacionado con el campo de
la lengua extranjera (figura 4.26) y finalmente el resumen de las acciones de ambos campos (tabla
4.5).
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Entidades del modelo de ser vivo

Unidad 10

Unidad 11

Unidad 12

Entidades

Procesos

Germinacion
Crecimiento
Respiracion
Fotosintesis
Putrefaccion

Transpiracicn

4

Estructura

Medio Interno

Semillas
Hojas
Tallos
Raices
Cotiledones

Planta

Clorofila

*+T+Co,

*+0

Materia

Soporte
Agua (humedad)
Aijre

0

* i

0 4

<+

Energia

Medio Externo

Luz

Sol

Luz

Oscuridad

Y PRI ey Qe Ry iy My N ppeny Mg iy iy Ay R e

Temperatura

Clima

Calor

Espacio

Lugares

Contenedores

Tiempo

Dias

Semanas

ACCIONES DISCURSIVAS

CAMPO: CIENCIA

Implementar nuevos recursos
como puentes para el logro
de las metas

Explicar los resultados fallidos:
una oportunidad para identificar
nuevos factores esenciales

Comparar las caracteristicas fisicas entre lo
diversidad de resultados

Figura 4.24: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 3, EQUIPO 1, CAMPO: CIENCIA
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Entidades delmodelo de serviveo

Unidad 13

Unidad 14

Entidades

Mzdio Imte mo

Procesos Garminacian
Cracimiznta
Resjpiracion
Fotosintesis
Putrefaccian

Transgiracian

*+ 5

Estructurs Semillas
Haojas

Tallzs
Raices
Catiledones
Planta

Clarafila

K
4

Miadio Ewte mo

Mi=teris Soparte
Aua (humedad)
Rire

4

bl o = === e L

T

Eneirgia Luz

Sal

Luz

Dsicuridad

Temperatura

Calar

Clima

4|4
I AT I A A ) N NN JEIOS BN N E N A NS

t
+
{

f
T

Espacic Lugar=s

Contenedares

t11

Tiempo Dhias

SEmanas

ACCIONES DISCURSMAS
CAMPO: CIENCLY

Explicar coma dos disefios axperimantales diferantes disron resultodas
similares: un momente e re-constrCCion

Jerarquizor Mo importancio de lor foctores: ung estrotegis paro
distinguir antre asancisles ¥ no asencizles

Figura 4.25: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 3, EQUIPO 1, CAMPO: CIENCIA
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Unilingie

Endolingiie

*uwo *Fun
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Figura 4.26: PROCESO DISCURSIVO 3, EQUIPO 1, CAMPO LENGUA EXTRANJERA
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Tabla 4.5: SINTESIS DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DE LOS CAMPOS. PROCESO DISCURSIVO 3, EQUIPO 1.




4.6 Proceso Discursivo 4: Del qué enseiiar al cmo ensenar:
formas de reflexionar sobre la didactica

e Accion Discursiva 15. Aprender para ensefiar: primeras manifestaciones de la reflexion sobre
la diddctica

Al: yeah you learn to grow emm differe:nt
(.) methods (..)

Las primeras evidencias explicitas (verbalizadas) que realizan los estudiantes sobre las implicaciones
y los beneficios que tiene esta actividad para su futura labor como docentes surgen en el momento
que leen la tercera indicacidon de su hoja de actividades: What are the essential factors that have
helped you learn something about science teaching? Al leerla A2 (turno 735) manifiesta confusion: “I
don’t understand the third question”, frente a esta necesidad A4 aparece como facilitador, quien
elabora un nuevo enunciado para expresar la idea de la pregunta, el hecho de que no cambien de
cddigo es un indicador de que lo que no se comprende de la pregunta es la demanda que solicita:

733. A2:discuss with the rest of the group what are your xxxx

734 Al: xxxx\ ((murmulla))

735. A2:1don’t understand the third question\

736. 4:0k(..) emm (.) the growing process (.) of the bean can help you/ in order to: become: or to
improve your: your science teaching: ((mueve las manos como si buscara una palabra))

737.  Al: xxxx

738.  Ad4:(..) skills\

A partir de esta aclaracion fueron emergiendo los elementos de reflexion que caracterizaron el
campo de la didactica. En general toda la unidad se desarrolla en inglés (exolinglie-plurilinglie), sélo
aparecen inserciones de L1 (ej. “A2: because, mm you realize that in life or in real life you realice,
mmm nothing it’s is: factible bueno factible”).

Identificamos que la demanda de posicionarse y reflexionar como docentes resulté una de las mas
dificiles, ya que gran parte de los comentarios se siguen desarrollando desde sus experiencias como
estudiantes. Por tanto, la tension del campo de la didactica se establece a través de la dialéctica
estudiante|docente.

En los primeros comentarios que realizan los estudiantes en torno a la tercera pregunta
identificamos un recuento de sus percepciones y vivencias al haber desarrollado la actividad
experimental. En primer lugar abordan la forma en que percibieron el grado de dificultad de la
actividad cuando les fue planteada por la profesora, la cual les parecié demasiado facil: A2: “I think
that something was easy, that was for children” no obstante esta percepcién cambié cuando la
realizaron y vieron que sus semillas no habian germinado. A partir de este comentario que hace
referencia a los fracasos, centran sus discusiones en dos aspectos que consideran de especial
importancia: a) aprender diferentes métodos para realizar el experimento, por si alguno falla, y b)
desarrollar actitudes (the scientific feeling) que permitan seguir dichos métodos.
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En este caso el “yo docente” parece surgir a través de la tensiéon entre el qué aprendi como
estudiante, y qué debo aprender y mejorar para ser docente. Por tanto, la dialéctica
estudiante|docente remiten a una vision donde una parte importante para llegar a ser docente
consiste en: aprender para luego ensefiar.

746. Al:yeah you learn to grow emm differe:nt (.) methods (..) | have proved three different methods
and ((se rie)) anyone:

747. A5?: xxxx.

748. A2: have result but-

749. A2:and to look for something to look [for for]-

750. Al:[yeah:]_

751. A2:to look for why: the why don’t my my beans:

752. A4:=yeah

753. A2:grow up/ [and why:]/

754. Al: [and you compare:]

755. A4: ask questions)

756. A2:=ask questions and why: and: and can- what can | do\ and what can, can we do\ or:_

757. A4: what shall we do: \ and what-

758. A2: =the scientific feeling maybe (.) we can we can- put them the scientific feeling inside (.) and
know [?] (..) this i:s (.) if I: mm if I:: didn’t have to plant some beans (.) | would | wouldn’t know
that the beans are difficult to to: to take care of them)\

759. A4: and what have we done wrong\ no/

760. Al:[ye:s]_

761. A2: [to to know] to know that the (.) that the things are not easy and we can do something (.) a

little bit thing [?] ((A4 tose)) that can be wrong (.) [and can we and can can]-

Figura 4.27: A1 menciona que ha usado 3 métodos y han fallado Figura 4.28: A2. Menciona el “scientific feeling”.

Otro aspecto caracteristico de este momento de interaccion y relacionado con la construccién de la
secuencia discursiva, es la aceptacién general de las ideas y los argumentos que se van proponiendo,
es decir, las ideas que van apareciendo no causan controversia entre los participantes sino que fluyen
y se enriquecen a través del desarrollo de la conversacién. De esta manera, las controversias y las
dificultades que encontramos cuando los estudiantes discutian sobre los factores esenciales que
interviene en el experimento, desaparecen en este plano. Podriamos decir que se crea un clima mas
tranquilo y de visiones compartidas. El campo de la didactica surge como un espacio para la fluidez
de ideas y la solidaridad, para compartir experiencias y para destacar el papel de las actitudes.
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e Accidn Discursiva 16. Ser docente de ciencias implica ensefiar actitudes

A2: podem ensenyar als nens (.) that (.) if one
thing goes wrong don’t frustrate or don’t

disaﬁgoint”

La toma de conciencia de que en este momento las reflexiones deben de reflejar una vision “como si
fueran profesores” sigue siendo un aspecto en constante tensién ya que les cuesta trabajo
posicionarse como tales; los mismos estudiantes reconocen que sus comentarios no atienden esta
demanda y que estan hablando de sus experiencias como estudiantes. A2 hace evidente esta
situacidon cuando aclara con sus compafieros que los comentarios que estan haciendo sobre sus
experiencias se relacionan con las que podrian sucederles a los nifios en la escuela primaria (turnos
773 y 779) pero que necesitan reflexionar como docentes (turno: 775 y 779); vemos el siguiente
momento de interaccion:

773. A2: ((le pega al papel con su boli)) this (.) important (.) but we are (.) mm we are: saying things for
the pupils but-

774. A4:yeah:

775. A2:us/ as teachers/

776. AS5: | think | think that the method that we follow that (.) that we are the:

777. the main person who: does the: (.) the procedure: (.) who: was looking for a- (.) the bea:ns that
they have grow up in night (.) and- (.) if you are the: the main character (.) | think you: (.) te
involucres mds no/

778. A4:yeah yeah yeah (.) [you get involved]

779. A2: [but this] as a child (.) but what have this apported me as a teacher/ (.)
because as a child well (.) you- you learn to ask questions to know:_

A partir de estas aclaraciones, el primer argumento que surge ratifica que habian planteado en la
unidad anterior que se relaciona con la necesidad de aprender bien antes de ensefiar, estar seguro
de los métodos con que se puede desarrollar el experimento, saber qué cosas pueden fallar para
evitar equivocaciones: A4 “before the start of this experiment you have to be sure that (...) what what
kind of processes you have to follow”.

Este comentario origina una serie de opiniones las cuales intentan desplazar esta idea del dominio de
un proceso (o método) seguro, y argumentan que siempre existen probabilidades de fracaso, por
tanto lo importante es promover actitudes que permitan por una parte, aprender de los errores o
fracasos: “we can we can teach or we can, (.) podem ensenyar als nens (.) that (.) if one thing goes
wrong don’t frustrate or don’t disappoint” (turno 801); y por otra contribuyan a la busqueda de
nuevos caminos (métodos): A5: “because xxxx you follow another methods” (turno 810).

De esta manera el plano actitudinal representa para los estudiantes, un aspecto esencial para
ensefiar y promover el estudio de las ciencias en la educacién primaria. En consecuencia ser docente
implica promover actitudes propicias para desarrollar actividades experimentales.

Sobre el uso de las lenguas, esta unidad al igual que la anterior se desarrolla casi por completo en
inglés (exolinglie-plurilinglie), sélo se identifican algunas cambios de cédigo en la formulacién de
enunciados, pero en ningiin momento llegan a interferir la continuidad de las ideas ni a detenerse en
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reflexiones metalingliisticas. Las pausas breves y la insercién de palabras en L1 representan las

acciones de facilitacion mas utilizadas por los participantes.

Para el caso de las pausas, identificamos que su presencia origina secuencias de co-enunciacion y por

tanto de sincronia entre los participantes:

802.
803.
804.
805.
806.
807.
808.
809.
810.
811.
812.

Al: try it again \(..)

A2: you can try[ another thi:ng]_

A4: [yeah you can try] another thing and other methods_
A2: =xxxx methods_

A4: and maybe- (..)

A2: maybe will- will go:-

A4: better \ (..)

A2: better (.) and and will grow up or will | don’t know (.) something\
A5: because xxxx you follow another method_

A2: =exactly \

A5:>or you study (.) the subject \

Ademas de estos momentos de sincronia y co-enunciacion, los solapamientos de turno son cada vez

menos frecuentes que en las unidades anteriores cuando los estudiantes discutian y construian

explicaciones sobre los factores esenciales y en los cuales utilizaban el castellano y el catalan.

De esta manera la interaccion se desarrolla con mas “tranquilidad” incluso por momentos la atencidn

y el foco que manifiestan los participantes a la persona que toma la palabra es muy perceptible. La

siguiente imagen muestra un momento como el descrito.

Figura 4.29: Los integrantes del equipo escuchan y observan con atencién a A3

e Accion Discursiva 17. Ser docente implica dominar varios métodos para realizar la actividad

experimental

A2:> if you only know a method and this

A .

El énfasis en el dominio de varios métodos asi como en la promocién de actitudes, siguen

constituyendo los aspectos centrales y mds destacados dentro del campo de la reflexidon sobre la

didactica. Parece que de manera similar al momento donde trataban de identificar los factores

esenciales para la germinacién y el crecimiento, en este buscan las actitudes esenciales. Destacan

que la constancia, la responsabilidad, la “no frustracion” y la “no desesperacién” constituyen las
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actitudes necesarias para el desarrollo de esta actividad experimental (iqué ensefiar?). Dichas
actitudes estan relacionadas con dos momentos o etapas de realizacion de la actividad experimental,
es decir, unas son propias 0 necesarias para su realizacion (para hacer germinar las semillas), por
ejemplo; la constancia y la responsabilidad; y otras surgen a partir de los resultados obtenidos, tales
como: desesperacion y frustracion.

Para el primero de los casos, identificamos el siguiente acuerdo, en la necesidad de promover
actitudes como la constancia y la responsabilidad:

818. A2:system or method/

819. A4: =steps or system (.) for everything here to help to f- to: looking to look for-
820. A2:mm.

821. AA4: >at the see:d and ehh

822. AA4:[if they need]

823. A2:[ they have to take]_

824. A5: [constancia] |

825. A2:>responsibility \

826. A4: constancia: |

827. A2:they have to take responsibility of of-
828. A4: =responsibility also::_

829. A”:it's a good idea to make them so:_

Por otra parte, aparecen actitudes relacionadas con las sensaciones de fracasado en la actividad dado
qgue no pudieron hacer germinar las semillas, éstas normalmente las proponen quienes fracasaron
pero son aceptadas por los compafieros:

801. A2:tha:t (.) if one thing goes wrong don’t frustrate or don’t disappoint because

852. A2:>if you only know a method and this method fails_ what will you do? \ you will de- desesperate
because something goes wrong (.) so we have to know eh well (.) we ca:n put the seeds in cotton
water and: and: (.) that [?] \

853. A4: xxxx

854. A2: mm it fails (.) well (.) we can put them in in in sand (.) water and: and sunny place (.) for you
have to know so eh- mmm (.) but- (.) oooh (.) a lot of methods to develop your (.) you’re your skills
or: or what-

El abordar este tipo de actitudes relacionadas con los fracasos hace que retomen la necesidad de
dominar varios métodos alternativas que permitan solucionar aquellos que han fallado. Esta tensién
entre los sentimientos de fracaso como estudiantes y las necesidades que creen que deben de tener
como docentes hacen que surja una visién del profesor como experto en el dominio de varios
métodos.

859. A4: ok so: ehh they have to know emm emm-

860. A2: a sort of methods |\

861. A4:a sort of methods |\

862. A2: maybe (.) and oh we have to teach them_

863. A4:=we have yeah_

864. A2:>the sort of xxxx \

865. A4:yeah\

866. A2: because | think that with children we cannot mm we cannot give them some beans and tell
them plant them (.) and (.) make them grow \
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Desde el campo de la lengua extranjera los estudiantes se mantienen en el dmbito exolingle-
trilinglie; el inglés sigue dominando en la mayor parte de los intercambios comunicativos y sélo se
identifican pausas, co-enunciaciones e inserciones de palabras de las L1.

e Accion Discursiva 18. Ser docente es disefiar y/o adaptar la actividad experimental a las

caracteristicas de los estudiantes
T

A2: “I think that like, bueno com ens
ho fan fer a nosaltres (.) | think it’s a
bit difficult for them (.)

|
Las reflexiones en torno a la diddctica terminan con un nuevo planteamiento de fundamental
importancia, que tiene que ver con el redisefio de la actividad y su adecuacién al nivel de educacién
primaria (¢como ensefiar?). Surgen dos propuestas por un lado A2 considera que la actividad se debe
de plantear de manera mds sencilla a la que ellos la desarrollaron, es decir, propone una actividad
mas pautada en la cual el docente tiene que decirles cdmo hacer germinar las semillas, ya que de lo
contrario una total libertad implicaria que los nifios dejaran su realizacidn a cargo de otras personas;
por ejemplo, los padres de familia. A2: “I think that like, bueno com ens ho fan fer a nosaltres (.) |
think it’s a bit difficult for them (.) so take some beans and plant them”(turno 879) “l think that they
will arrive home and say: mum | have some beans plant them” (turno 886)

Por otra parte encontramos la propuesta de A4 quien esta convencido de que plantear la actividad
de manera semi-abierta como la han realizado ellos, tendria buenos resultados, ya que los nifios
explorarian diversas formas de realizarla. Ademads considera favorable el apoyo que les puedan
brindar a los nifios en el entorno familiar.

918. A4:si: (.) a veure (.) xxxx (.) heu de [plantar-les com ho farieu/ va vinga]

919. AS: [te despierta ma:s no sé:]_

920. A4:>ifeu-ho vosaltres eh/ que no os ajudin a casa \ (..) i llavors la semana vinent-

921. AS5:=teinvolucras mds \
922. A4:[i provarem vorem els resultats] \

Las participaciones del resto de compafieros (principalmente A3 y A5) se debaten entre los
argumentos que van presentando A2 y A4.

Un planteamiento mas que formula A4 para defender su propuesta de planificar la actividad de
manera mas libre es el siguiente:

928. A4: [llavors] si el resultat no és el no és el no és el que (.) o sigui que no s’obté un resultat
mmm bo (.) doncs llavors pots dir (.) aviam (.) qué ha passat/ qué farieu/

Con este tipo de intervenciones los estudiantes dejan claro que una de las competencias de un
docente es saber seleccionar, secuenciar y adaptar las actividades didacticas a las caracteristicas de
los aprendices (en este caso los alumnos de primaria). Asimismo sus argumentos llevan de manera
implicita la visidon que tienen de los alumnos y alumnas de primaria.

Consideramos ademas que el hecho de haber planteado la reflexidn sobre las implicaciones de la
didactica a partir de una actividad que ellos mismos habian realizado, les sirvi6 como punto de
partida para valorar las posibles adecuaciones a realizar. Asi la experiencia se posiciona como uno de
los elementos principales para promover los procesos metareflexivos sobre el campo de la didactica.
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Para el caso del uso de las lenguas dentro de esta unidad de andlisis se identifica que los primeros
turnos se desarrollaron casi por completo en inglés, apoyados con el uso de pausas y la presencia de
una insercion en catalan. No obstante cuando A3 participa (turno 899), presenta dificultades para
expresar su idea y hace el cambio del inglés al castellano. A partir de este momento el resto de sus
compaiieros se unen al uso de las lenguas maternas.

896 A2: but maybe [not with]

897 AA4:[yeah yeah yeah]yeah yeah

898 A2: this this process so: [so:]

899 A3: [but you-] you explain (.) no hace falta que I- le ensefies_
900 A2:[si: sino explicarle diferentes métodos]

901 A3: [xxxx esto esto y esto]

902 A2:se puede hacer con algodd:n _

903 A3:claro\

904 A2:>con tierra [ponerle agua:]

905 A3: [que no vea:n]

Por tanto en esta unidad el equipo pasa de un plano exolinglie-bilinglie en el cual el inglés tiene una
presencia casi totalitaria combinado sélo de manera breve con el catalan, al plano endolingiie-
bilinglie. Consideramos que este cambio cuya causa fue una dificultad por uno de los participantes
hace que se disminuya la tension (ocasionada por la L2) en el resto de los compafieros los cuales por
comodidad y no precisamente por dificultad, abandonan el uso del inglés. Cabe sefalar que habian
logrado conservar la presencia mayoritaria del inglés desde la Unidad 12 (proceso discursivo 3).

Por otra parte, nuevamente identificamos un domino en el uso de los turnos de A2 y A4 quienes van
construyendo los principales argumentos, mientras el resto de los compaferos van siguiendo la
conversacion.

e Accidn Discursiva 19. Plantear nuevas preguntas para enriquecer el modelo explicativo

A2: pufff (.) quina pregunta fem?/

Los estudiantes terminan la actividad en pequefo grupo, cuando dan respuesta al cuarto y ultimo de
los puntos que aparece en su hoja de trabajo, el cual se refiere a la formulacién de nuevas preguntas
o dudas que hayan surgido a partir de la actividad realizada y que auln estén sin resolver. Para ello se
les sugiere que propongan un experimento que pudiera responder a esa nueva pregunta. Asi una vez
que A2 realiza la lectura de este ultimo planteamiento, empiezan a surgir las distintas propuestas. La
primera de ellas queda a cargo de A5 cuya finalidad es analizar con mayor profundidad el papel del
factor luz:

949. A5: | would write here why this one grow up in a dark one and and others grow up with light (.) and
we can observe-

El resto de compafieros se suman a esta iniciativa y formulan nuevos cuestionamientos los cuales van
afinando y precisando el punto clave que quieren investigar; asi podemos identificar cémo la
construccion de la pregunta final pasa por los siguientes planteamientos:
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960. A2: claro ya: (.) por eso: (.) la pregunta seria por qué han salido diferentes o por qué una en
oscuridad /'y la otra en claro/ han salido las dos y una mds pequefia y otra mds grande\ (..) o algo
asi no/

962. A5: yo preguntaria es: (.) es realmente necesario o: tanto la oscuridad como e:l- el sol/ [para
que:Jgerminen?

967. A2: influye el grado de de luz [en el proceso de:]/

No obstante, la diversidad de formas en que formula la pregunta todas ellas tienen como finalidad
principal comprender el papel que desempefia la luz en el fenédmeno que estdn estudiando.
Asimismo vemos como siguen refiriéndose a la luz y al sol de manera indiferente. Las discusiones
contindian en torno a como disefiarian las variaciones experimentales que les permitirdn contestar a
sus preguntas. Pero una vez que escuchan a la profesora diciendo que es momento de cerrar su
discusidn para compartir sus resultados con todo el grupo, los estudiantes se apresuran para
formular la pregunta final.

976. P1: [OK WE NEED TO SHARE]
977. A2: pufff (.) quina pregunta fem?/
978. Al:ino hem escritre\ (.) per ponerlo ahi\

981. AS5: jo posaria which beans will grow up in a healthy way/ (..) xxxx\
982. A2:an experiment would be put them in
983. AS5:in a [two: different places]\
984. A2:> [in different places] (.) one in: a dark place and one in a sunny place (.) and wait\
985. A5:= but grow up not the: (.) the germination\
986. AA4: o sigui que ja estan ja estan com
987. A2:=com aquestes\
988. A4:>jatenen arrels ja tenen sol (.) i llavons posar-les en un lloc fosc i en un lloc [amb sol] \
989. A2: [aviam quina] creix millor
990. A4: =quina creix millor/o quina creix-
991. A2: o0 quina creix més sanament)
992. A4:=quina creix (.) va:le vale (.) si/
993. A5: which beans-/ ((borra lo que habia escrito))
((todos escriben la pregunta en silencio))
994. Al: 2 xxx2 ((murmuros))
995. A2: which beans- which beans will grow up best/ the ones in the dark or the ones in the in the

light/

En este momento la discusién se centra en definir tanto la pregunta como el experimento que se
realizaria para contestarla, asi llegan al acuerdo de que realizardn un experimento en el cual se
pondran dos plantas ya crecidas en condiciones de sol (luz) y de obscuridad (turnos 984, 988 y 995); y
analizaran cual crece mas sana (turno 991).

Por otra parte vemos como el uso del inglés presenta un gran dinamismo, su presencia surge cuando
A2 lee en voz alta la Ultima pregunta que aparece en la hoja de actividades, pero varia en relacién a
la negociacion de las ideas y el logro de consensos; es decir, se abandona su uso mientras se
proponen y discuten las ideas pero surge conforme se van logrando los consensos (turnos 981-985,
993 y 995) y se registran en la hoja. En sintesis y con relacidn al uso de las tres lenguas, vemos que su
presencia aparece equilibrada pero con finalidades diferentes: el castellano y el cataldn sirven como
puentes para la negociacién de las ideas, mientras el inglés refleja las ideas consensuadas. Esto hace
gue por momentos la interaccion pase del ambito exolinglie-plurilinglie al endolinglie-biligle.
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Para concluir con este recorrido a través de las acciones discursivas desarrolladas por este grupo de
estudiantes, queremos presentar los ultimos turnos de su conversacion, los cuales se desarrollaron
de manera un poco apresurada ya que la profesora los estaba llamando a que comparta sus
resultados pero se dan cuenta que aun no escriben los factores esenciales en los papeles que les
fueron entregados (aparte de la hoja de actividades). Escuchan que la profesora solicita que
compartan los factores esenciales para el crecimiento y esto les ocasiona una nueva controversia,
principalmente para A2 (turnos 1007-1008) quien al revisar su hoja se da cuenta que ha registrado
los factores esenciales para la germinacidon. Sus compafieros inician el registro e intentan convencerla
qgue son los mismos factores (turno 1015) pero ella les recuerda que han establecido diferencias
sobre todo con relacion al factor luz (turno 1016). Otra controversia surge cuando A3 comenta que
escribird “cotton” (turno 1017), a lo cual A2 (nuevamente) aclara que el algoddon no es esencial
(1018).

1005. P1: OK LET’S SHARE WITH EVERYBODY)
Al: haviem de fer els paperets\

1006. P1: CAN YOU COME HERE [WITH THE ESSENTIAL FACTORS FOR GROWING BEANS] /

1007. A2 ((lee una cartulina que se ha puesto al frente y que tiene como titulo “ESSENTIAL FACTORS
FOR GERMINATION”)) Germination, germination! Y esto es grow es grow! ((sefiala la hoja de
actividades))

1008. A5: xxxx|\

1009. A2: germination eh/

1010. A4: fico warm places jo ((se dispone a escribir en una cartulina))

1011. A2: =germination germination|

1012. A4: [warm places (.) warm places] \

1013. A2: [esto es grow up (.) esto es grow] |

1014. A4: pero hi hav- [es podia fer [els dos eh]/]

1015. A1: [pero no:] pero que la germination és
igual\

1016. A2: noo: (.) que hemos dicho que el grow necesitaba mucha luz xxxx (.) warm places (.) yo pongo

water\ ((se pone a escribir en una cartulina))

1017. A3: yo pongo cotton)

1018. A2: no pero cotton no es esencial\

1019. Al:=tampoco es para (.) no es esencial

La forma en que terminan la interaccidén es un claro ejemplo de un final inacabado; del surgimiento
de nuevas dudas y de la necesidad de hacer cierres aparentes y momentdneos: acotados a elementos
como el tiempo. Asi el campo de la ciencia se manifiesta como un campo de producciones culturales
en constante cambio y reestructuracion.

En este cuarto y ultimo proceso discursivo, identificamos que las acciones discursivas se centran
principalmente en la interaccién de dos campos: el de la didactica y la lengua extranjera. Por tanto, el
campo de la ciencia queda por un momento diluido y surge sdlo al final de la interaccion. En las
siguientes figuras presentamos el resumen de la evolucidn de las acciones en cada uno de los
campos. Primero aparece el campo de la didactica (figura 4.30), enseguida el campo de la lengua
extranjera (figuras 4.31), después el campo de la ciencia (figura 4.32) y finalmente el resumen de las
acciones de los tres campos (tabla 4.6).
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Ambitos del
aprendera

Elementos mencionados por

= Elementos relevantes de cada ambito| ; Unidad 15 Unidad 16 Unidad 17 Unidad 18 Unidad 19
ensefiar los estudiantes
ciencias
Visicnes de |a ciencia
Finalidades
'E Contenidos sobre el modelo ser vivo *
s Sentirse como cientifico *
E Responsabilidad * *
2 Contenidos Actitudinales Paciencia *
o Constancia 4 LR L o *
No frustracion * * 4 * 4
Habilidades Generales de la actividad cientifica * *
" Visién del alumno Visién del alumno * 4 =
9 JE % Caracteristicas de las concepciones
E 28 alternativas
3 E g Factores que influyen en el aprendizaje Participacion de agentes extraescolares * 4
~a v {padres, amigos)
Superar dificultades Autorregulacion
T Guia el aprendizaje * 4 * 5
o Visiones del profesor de ciencias Determina el aprendizaje | *
g Domina el contenido y métodos * L™ *
© | -
E Seleccion, secuenciacion y erganizacion | Grade de dificultad * 4
= Tipologias de actividades e | Experimentales semi-abiertas o * g
E instrumentos Experimentales cerradas 4
E _ _ Actividades en general (métodos) ¥ g * 44— < * <+
3§ La evaluacion. Modelos de evaluacion
~ Gestionar el aula y atender a la
diversidad.
ACCIONES DISCURSIVAS Aprender para Ser docente de Serdocente implica | Serdocentees
ensefiar: primeras ciencias implica dominar varios disefiar y/o adaptar
CAMPO: DIDACTICA manifestaciones de ensefiar actitudes | métodospara la actividad
la reflexicn sobre lo realizar la actividod | experimentala las
docencia experimental caracteristicas de

los estudiantes

Figura 4.30: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS SOBRE EL APRENDER A ENSENAR CIENCIAS. PROCESO DISCURSIVO 4, EQUIPO 1. CAMPO: DIDACTICA
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Figura 4.31: PROCESO DISCURSIVO 4, EQUIPO 1, CAMPO: LENGUA EXTRANJERA
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Entidades del modelo de ser vivo

Unidad 15

Unidad 16

Unidad 17

Unidad 18

Unidad 12

Entidades

Medio Interno

Procesos

Germinacion
Crecimiento
Respiracian
Fotosintesis
Putrefaccion

Transpiracion

r

‘_

*

L, F+C

-+

4

Estructura

Semillas
Hojas

Tallos
Raices
Cotiledones
Planta

Clarofila

?

Medio Externo

Materia

Soporte
Agua (humedad)

Aire

4L

4
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Energia

Luz

Sol

Luz

Oscuridad

A
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Temperatura

Calor

Clima

Espacio

Lugares

Contenedores

Tiempo

Dias

Semanas

ACCIOMES DISCURSIVAS

CAMPO: CIENCIA

Plantear nuevas preguntas para

modelo explicativo

enriguecer el

Figura 4.32: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 4, EQUIPO 1, CAMPO: CIENCIA
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Exolingiie-Plurilinglie
Uso mayoritario del inglés
para la reflexion en torno a

Exolingue- Plurilingiie

Las pausas breves yla
insercion de palabras en L1
representan las acciones de

Exolinglie-bilingiie
Se mantienen en la
construccion de reflexiones
del campo de la docencia, el
inglés es la principal lengua

Exolinglie-plurilinglie

Uso mayoritario del inglés
apoyando son inserciones de
las L1, no obstante su uso se
abandona cuando uno de los

Exolingiie- trilingiie
El inglés regresa al discursoy

comparte presencia
equilibrada entre el
castellanoy el catalan. El uso
del inglés esta asociado al
logro y registro de consensos

Lengua C R o . . . L
Extraniera las implicaciones de la facilitacion mas utilizadas, utilizada sdlo recurren a las integrantes presenta en la hoja de actividades.

L= actividad para sufurura labor | mientras mantienen el uso pausas y la insercion de problemas de expresion oral y Surge la necesidad de aclarar
como profesores. 5olo mayoritario del inglés. Las palabras en catalan. cambia a las lenguas maternas. | algunasideasyregresan al
aparecen pausas e pausas originan secuencias Surgen nuevos momentos de | A esta accidn se unen el resto ambito endolingle-bilinglie,
inserciones de palabrasenll. | de co-enunciacion. co-enunciaciony sincronia en | de compafieros y pasan al pero una vez logrado el

las ideas. ambito endolinglie-bilinglie consensoy al tener que hacer
registros en la hoja de
actividades vuelven al ambito
exolinglie-trilingiie.
Ser docente es disefiar y/o
Aprender para ensefiar: Ser docente implica dominar | adg actividad
Cre . . pa ) . Ser docente de ciencias . . 2 . pt‘_” = v
Didactica primeras manifestaciones de K = . varios métodos para realizar | experimental a las
S, . implica ensefiar actitudes .. . P
la reflexion sobre la docencia la actividad experimental caracteristicas de los
estudiantes

Tabla 4.6: SINTESIS DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DE LOS CAMPOS. PROCESO DISCURSIVO 4, EQUIPO 1

166




4.7 Caracterizacion de los campos a través de la evolucion de las
acciones discursivas

Can base en el andlisis de las acciones discursivas presentado en el apartado anterior y con la
finalidad de teorizar las dindmicas desarrolladas por los estudiantes en cada uno de los campos que
integran nuestro objeto de estudio, presentamos un ejercicio de didlogo entre nuestros referentes
tedricos y las interacciones observadas. Dicho didlogo permite caracterizar cada uno de dichos
campos a partir de sus producciones culturales.

En primer lugar, abordaremos el campo de la ciencia en el cual daremos cuenta de aspectos tales
como: a) evolucion del modelo tedrico escolar de ser vivo; b) evolucion de los procesos de
modelizacién a partir de las acciones discursivas; y c) evolucidn del lenguaje a través de la
modelizacién cientifica.

Posteriormente y dentro del campo de la lengua extranjera, abordaremos las caracteristicas de las
acciones implementadas por los estudiantes en los dos dmbitos en los cuales se desarrollan los
intercambios comunicativos: endolinglie-biliglie y exolinglie- bi/tringle.

Finalmente caracterizaremos el campo de la diddctica, el cual se analiza desde los tres ambitos
principales que integran el aprender a ensefiar ciencias: qué ensefiar, cdmo se aprenden las ciencias
y cdmo ensefiar. Asimismo se da cuenta de las caracteristicas de las reflexiones de los estudiantes en
torno a su futura labor como profesores de educacién primaria.

4.7.1 El campo de la ciencia

4.7.1.1 Evolucion del modelo teodrico escolar de ser vivo

Para dar cuenta de la evolucidn en la construccion del modelo establecemos un didlogo entre la
forma en que los estudiantes fueron haciendo presentes las entidades, su propiedades y sus
relaciones y la propuesta tedrica en torno a las caracteristicas del modelo de ser vivo de Pujol (2003)
y Espinet y Pujol (2004).

La lectura de esta sintesis puede apoyarse con los esquemas que aparecen al final de cada uno de los
procesos discursivos, dado que iremos interpretando cémo evoluciona el modelo a través de cada
una de las unidades de analisis.

El primer proceso discursivo a través del cual los estudiantes comienzan la construccidn del modelo
de ser vivo (pp. 126 y 127) inicia con el establecimiento de una causalidad simple entre una entidad
del medio externo (tipos de soporte y su cantidad) y el proceso de crecimiento. A continuacion se
deja de lado la causalidad y comienzan a establecerse interacciones entre las entidades del medio
externo: la energia de la luz y dos tipos de materia adicionales: el agua y el tipo de recipiente
(descripcion de las partes del medio externo). Se explica la presencia de un ambiente claro u oscuro
para la semilla a partir de un frasco opaco o transparente y su exposiciéon a la luz. Asimismo
establecen la necesidad de crear un ambiente himedo con cantidades adecuadas de soporte y de
agua (descripcion de las dindmicas del medio externo). Asi las interrelaciones se presentan entre
espacio (contenedor) y energia (luz), materia (algoddn) y materia (agua), y al final también aparece el
factor tiempo como modulador de los cambios estructurales de las semillas y las plantas. El buscar
una cantidad de agua se convierte en un tema de controversia. Después surge una nueva interaccion,
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esta vez mas compleja que las anteriores, pues implica una relacion entre la materia, la energia y el
espacio (Unidad 4). Se trata de la conservacion del agua en ausencia de luz y en un lugar cerrado; ej.
un armario. Dichas relaciones forman un modelo multicausal para determinar el crecimiento de la
semilla. Después de discutir el papel del agua, abordan el papel de la energia caldrica, a través de dos
entidades: temperatura y clima. Dichas entidades las relacionan con el proceso de transpiracion. Y el
razonamiento finalmente culmina sefialando el parecido del proceso de germinacién de la semilla
con el de un invernadero. Lo cual plantea una analogia y aplicacién del modelo para explicar otros
fendmenos similares.

La cantidad como propiedad importante de entidades (soporte y agua), sigue siendo parte
importante de las relaciones causales que explican el modelo (unidad 5). Realizan un analisis
detallado sobre su papel como moduladores del crecimiento. Describen que la ubicacidn de la semilla
dentro del soporte tiene implicaciones en el crecimiento: si estd muy abajo, es decir, si tiene gran
cantidad de soporte encima, tendra dificultades para crecer.

Este anadlisis detallado de las relaciones agua-sustrato-crecimiento les permite dar cuenta de un
proceso mas: la putrefaccion (Unidad 6). Posteriormente el analisis se centra en la descripcidn de las
caracteristicas estructurales de las semillas y las plantas. Para el caso de las semillas describen
propiedades tales como: abertura, color y olor. Para el caso de las plantas focalizan en estructuras
como tallo y raices.

Una relacion mas compleja se da al final de este primer proceso discursivo (unidad 7), cuando la
discusion aborda entidades del medio externo como parte del disefio: la energia (luz), el espacio (el
contenedor), la materia (agua), y el tiempo. A partir de estas relaciones nuevamente focalizan en una
entidad: el agua, la cual fue el factor comun a todos los experimentos desarrollados y por lo tanto lo
establecen como esencial para el crecimiento. Con esta generalizacidon concluyen una primera etapa
en la construccién del modelo.

En el proceso discursivo dos (p. 135) los estudiantes vuelven al establecimiento de una causalidad
simple entre el agua y su papel determinante para el crecimiento: el agua. Pero a partir de ella, el
modelo se enriquece cuando surgen relaciones multicausales con multiefectos, se trata de la relacién
materia-energia (agua y luz) con la aparicién de cambios estructurales en las plantas: nervios,
tamafio de las hojas y tallo. Una reformulacion del poder explicativo del modelo aparece cuando los
estudiantes establecen la necesidad de entidades diferentes para los procesos de germinacion y de
crecimiento (unidad 9); el establecimiento de esta diferencia se basa en las causas y efectos que le
atribuyen al factor luz.

Elaboran generalizaciones en las cuales plantean que: mientras para la germinacidn se requieren
condiciones de obscuridad y agua, para el crecimiento se necesita luz y agua. Con ello terminan el
segundo proceso discursivo.

A partir de la distincidn entre los procesos de germinacion y crecimiento, inician una nueva discusiéon
(proceso discursivo 3 p. 150 y 151) en la cual vuelven a la descripcion de las estructuras de las
plantas. Establecen la necesidad de realizar un trasplante cuando el tamafo del contenedor llegue a
impedir un crecimiento adecuado de la planta.

El analisis de los resultados fallidos permitié a los estudiantes abordar el proceso de putrefaccién,
definido a través de una relacién muticausal entre entidades del medio externo (cantidades no
adecuadas de agua y de soporte). Asimismo este andlisis les permite identificar la necesidad del aire
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como factor esencial para el proceso de respiracién (unidad 11); con lo cual el modelo se enriquece
al aparecer una entidad esencial del medio externo (aire) y su relacion con un nuevo proceso del
medio interno (respiracion). Posteriormente los estudiantes focalizan en la descripcion de las
caracteristicas estructurales de la planta pero reducen las relaciones causales entre el medio externo
y medio interno (unidad 12).

En la parte final de este proceso discursivo surgen nuevas relaciones multicausales las primeras
establecidas entre energia (sol), una propiedad de la planta (color) y un proceso (fotosintesis).
Asimismo realizan una relacién simple que determina la necesidad de clorofila y de sol para explicar
el color de las hojas. Recurren a la descripcién del efecto de invernadero para dar cuenta de un
fendmeno de crecimiento de plantas similar al que ellos realizaron; asi elaboran una nueva relacidn
gue une varias entidades: espacio (lugar y contenedor), energia (sol y temperatura). Cierran
parcialmente la discusidon y construccion del modelo, con el recuento de las entidades esenciales
para el crecimiento: aire, luz, agua y temperatura.

En sintesis, la construccién de dicho modelo presentd una logica compleja que va de lo visible y
macroscépico a lo menos visible como son los procesos intracelulares. El modelo de ser vivo queda
representado por un dmbito interno e invisible que define sus fases (germinacién y crecimiento) y
procesos (respiracion, fotosintesis); y uno externo, la planta con sus partes: raiz y hojas; (cambios
estructurales). Establece requerimientos diferentes para cada una de las dos fases. También
contempla las caracteristicas de las semillas que no han germinado y las relaciona con el proceso de
putrefacciéon. Se ubican los factores abidticos mas importantes de intercambio para la semilla:
oxigeno y agua. Definen la importancia de dos entidades mediadoras: a) el lugar (recipiente y sitio); y
b) el soporte. Asi, el modelo queda representado en una relaciéon dinamica y compleja entre las
entidades del medio interno y externo que lo integran. Cabe sefialar ademas que gran parte de las
entidades del medio externo aparece asociada a sus propiedades (principalmente a su cantidad).

4.7.1.2 Evolucidn de los procesos de modelizacion

La comprension del modelo construido por los estudiantes quedaria incompleta sin la descripcién de
las acciones implementadas a través del discurso. Es decir, conoceriamos el producto pero no el
proceso; y este Ultimo, desde nuestro punto de vista, es el aspecto fundamental que nos permite
comprender cémo se desarrollan los procesos de modelizacion.

Tomando como base los esquemas disefiados para la representacion de la evolucién del modelo,
podemos identificar el registro de las acciones discursivas en la ultima fila. Una lectura global de
dichas acciones permite identificar que de las 19 acciones discursivas que integraron los procesos de
interaccion de este Equipo; 13 se relacionan con la modelizacidn cientifica. Un resumen de dichas
acciones se presenta en la Tabla 4.7.

Unidades Acciones discursivas

AD1. Ratificar la actividad como reto compartido: la implicacion individual en una

Unidad 1 .
meta colectiva

AD2. “¢Y esto qué es?”... cuestionar la presencia de una entidad “extrafia”, una

Unidad 2 L .
nida forma de iniciar la exploracion del fenémeno
Unidad 3 AD3. Elaborar las primeras hipdtesis y valorarlas con base en evidencias: el juego de
contraejemplos..
. AD 4. Contestar en inglés a los por qué de las condiciones experimentales: una doble
Unidad 4
demanda
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ADS5. Buscar las propiedades de las entidades que pueden ocasionar los fracasos:

Unidad 5 tipos de soporte y su cantidad
Unidad 6 AD 6. Comparar los cambios estructurales en las semillas y las plantas para explicar
los resultados

Unidad 7 AD 7. Clasificar la diversidad de resultados obtenidos: un paso para elaborar las
primeras explicaciones empiricas e identificar el primer factor esencial

Unidad 9 AD 9. Analizar el factor luz y su influencia en los cambios estructurales: una
estrategia para distinguir entre germinacion y crecimiento

Unidad 10 AD 10. Usar similes sobre otras manifestaciones del fendmeno para sustentar las
hipaotesis

Unidad 11 AD 11. Explicar los resultados fallidos: una oportunidad para identificar nuevos

factores esenciales.

Unidad 12 AD 12. Comparar las caracteristicas fisicas entre la diversidad de resultados

AD 13. Explicar como dos disefios experimentales diferentes dieron resultados

Unidad 13 . P
similares: un momento de re-construccion

AD 14. Jerarquizar la importancia de los factores: una estrategia para distinguir

Unidad 14 . .
entre esenciales y no esenciales

Unidad 19 AD 19. Plantear nuevas preguntas para enriquecer el modelo explicativo

Tabla 4.7: Acciones discursivas que caracterizan los procesos de modelizacion cientifica del Equipo 1

Desde los primeros acercamientos al estudio del fendmeno, las acciones discursivas de los
estudiantes dan cuenta de un abordaje espontdneo y dindmico. Es tal la fuerza que cobra la
presencia de las variaciones experimentales, que los estudiantes (de manera no planificada) dejan de
lado las indicaciones de la hoja de actividades e inician de manera directa la exploracién del las
mismas. Parten de la identificacidon de una entidad extrafia la cual desencadena la primera pregunta
seguida de la formulacién de hipétesis en torno al crecimiento o no crecimiento de las plantas. Para
validar sus hipodtesis recurren al uso de evidencias en las cuales identificamos que el uso de
contraejemplos representd una de las principales estrategias.

Otra accién que permitié la mejora del modelo consistié en el estudio de las propiedades de
entidades, tal es el caso del analisis detallado de los tipos de soporte y sus cantidades; y del agua y su
cantidad.

Por otra parte, las comparaciones entre las entidades y las formas en que estuvieron presentes en
cada uno de los disefos asi como la clasificacion de los distintos resultados en grupos con
caracteristicas similares fueron acciones de gran ayuda en la construccidn de las primeras
explicaciones.

A partir de la clasificaciéon implementaron el estudio detallado de casos en los cuales identificamos
un espacio para el andlisis de las experiencias de fracaso (semillas no germinadas) asi como para los
éxitos. En ellos nuevamente el uso constante de las evidencias para la valoracion de las hipotesis,
les permitid identificar el grado de importancia de las distintas entidades participantes.

De manera general y a lo largo de toda la interaccion las descripciones detalladas constituyeron una
accion discursiva permanente, éstas consistieron principalmente en la descripcion de las entidades
participantes en el fendmeno asi como de sus propiedades. Por su parte las explicaciones aparecen
como producto de las relaciones causales entre entidades. Para el caso de las generalizaciones, éstas
surgen cuando se llega a identificar la esencialidad de un factor asi como cuando logran distinguir el
proceso de germinacion del proceso de crecimiento y asociar factores esenciales para cada uno de
ellos.
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No obstante, la presencia de estas acciones discursivas (describir, explicar y generalizar) no se
manifiesta de manera ordenada y gradual dentro de la interaccidn sino que se pasa de una a otra de
manera indistinta. Por ejemplo, en determinado momento de la interaccién los estudiantes llegaron
a construir una generalizacion sobre el proceso de germinacion, pero conforme aparecieron nuevos
datos pasaron a uso de descripciones y de las descripciones a nuevas explicaciones. Es comun
ademas ver cdmo se pasa de una certeza momentanea a una duda o de una duda a una afirmacion.
De manera general todas estas acciones ponen de manifiesto el dinamismo y la emergencia propia
de un lenguaje asociado a procesos de modelizacidn cientifica escolar.

4.7.1.3 Una interpretacion de las caracteristicas de la modelizacion desde la vision
basada en modelos

A partir de las caracteristicas en torno al modelo construido y los procesos de modelizacién que lo
originaron, establecemos un nuevo canal de didlogo, entre dichas caracteristicas y los
planteamientos tedricos de la visién basada en modelos (model based view of science education).

Bajo la consideracién de que la modelizacidn cientifica escolar es una estrategia para que los
estudiantes tengan la oportunidad de pensar y actuar en relacién a un fendmeno del entorno y que
lo puedan dotar de significado, veremos cémo los integrantes del Equipo 1 aprovecharon esta
oportunidad.

En primer lugar, destacamos la importancia que representé el experimento y el conocimiento
experimental en la construccion del modelo, consideramos que el hecho de haber sido un
experimento de realizacién sencilla y que forma parte de situaciones de la vida cotidiana fue un
aspecto que motivo la participacion de la mayor parte de los estudiantes. Los resultado obtenidos
nos llevan a valorar mds propuestas como las de lzquierdo et al. (1999) y Sensevy et al. (2008)
quienes destacan la importancia de las actividades experimentales en todo proceso de modelizacién
cientifica. Sensevy et al. (2008), parten de una vision neoempirista, bajo la cual los experimentos
representan una actividad indispensable para la modelizacidn; bajo esta idea las explicaciones
formuladas en torno a la actividad experimental se enriquecen en la medida que se van
estableciendo relaciones sistematicas entre el fenédmeno y las teorias en que pueden representarse.
En nuestro caso el estudio directo del fendmeno permitié a los estudiantes iniciarse en la
construccion paulatina del modelo explicativo y constituyd una de las mejores oportunidades para
fomentar competencias que permiten dotar de significado al entorno natural y social que les rodea.

No obstante las dinamicas de relaciones contantes entre el mundo de la experiencia y el de las
teorias y modelos descritas por Sensevy et al. (2008) se manifiestan de manera muy peculiar en
nuestro caso (y en este equipo en particular).

Por ejemplo, la dindmica de relaciones entre estos dos mundos no se presentd tan constante como
estos autores la describen. En el caso del Equipo 1 identificamos que el mayor nimero de relaciones
se desarrolla en el mundo de la experiencia, pero no limita el acceso al mundo del modelo sino que
se llega a él una vez que las entidades del fendmeno se han identificado, se han observado que
tienen propiedades, se han establecido relaciones simples y causales, se han formulado hipétesis y se
han valorado a través de las evidencias disponibles.

Esto se debe también al tipo de experimento propuesto, a la forma en que se desarrolla y a los
planteamientos que orientaron las interacciones. Asimismo reconocemos que gran parte de los

171



procesos de modelizacién presentan el modelo o bien el texto del modelo antes o de manera
simultanea al estudio del fendmeno. De acuerdo con Buty y Mortimer (2008) el texto del modelo
consiste en cierto nimero de enunciados tedricos para ser utilizados por los estudiantes durante la
actividad, asimismo en muy comun que el profesor esté dirigiendo la actividad. En nuestro caso, los
estudiantes en ausencia del texto del modelo y del profesor implementan una serie de acciones para
lograr los propdsitos de la actividad. Como pudimos identificar sus acciones son complejas y con gran
similitud a las actividades cientificas.

Aclaramos que aunque no se identifica un orden secuenciado y predecible sobre el abordaje de las
entidades que explican el fendmeno, si existe una légica compleja de construccion de relaciones.
Dicha légica se presenta a través de tres dindmicas principales las cuales denominamos como: a)
ampliacidn-reduccion, b) homologacidn-jerarquizacion, y c) repeticion-resignificacion.

o  Ampliacion-reduccion

Por ejemplo, aparece un juego que hemos denominado de ampliacion-reduccion, el cual hace
referencia a aquellos momentos en que los estudiantes primero nombraban diversas entidades
(agua, soporte, luz...,) y establecian relaciones entre ellas pero después focalizaban en alguna en
especifico, o bien primero describian todas las variedades experimentales y después realizaban un
estudio detallado por casos. Estas acciones les permitian enriquecer el poder explicativo del modelo
en construccion.

e Homologacion-jerarquizacion

Por otra parte aparece otro proceso que denominamos de homologacion-jerarquizacion en el cual,
por momentos las entidades parecen tener la misma importancia dentro del fendmeno pero después
gracias a la formulacién de hipdtesis y el uso de evidencias identificaron que entidades como el
soporte y los contenedores eran importantes pero no esenciales; mientras que por ejemplo el agua y
el aire eran completamente esenciales. Con ello lograron establecer una jerarquizacién del papel de
las entidades, es decir, llegaron a distinguir entre las esenciales y las no esenciales.

e Repeticion-resignificacion

Finalmente nombramos como repeticion-resignificacion a la evolucidn presentada en cada una de las
entidades a lo largo de la interaccidn, es decir, aunque una misma entidad fuese objeto de discurso
en casi la totalidad de las unidades de analisis, su presencia a pesar de ser repetida era diferente ya
gue aparecia dotada de nuevas propiedades y/o en relacidn con otras entidades, es decir, la misma
entidad con nuevos significados. Por ejemplo el soporte que fue la primera entidad abordada por
este equipo, la cual en los primeros momentos se le considera como esencial y se identifica que hay
diversos tipos, después analizan su cantidad, posteriormente lo retoman pero en relacién con otros
factores como el agua, en otro momento estudian las implicaciones que tiene la ubicacién de las
semillas dentro del soporte y finalmente identifican que los tipos de soporte utilizados cumplen la
funcién moduladora pero que ninguno es un factor esencial. Por tanto la presencia del soporte en los
distintos momentos de la interaccién tenia un nuevo significado. De manera similar sucedid con el
resto de las entidades y los procesos.

Dindmicas similares a las antes mencionadas han surgido en clases de ciencias desarrolladas bajo
enfoques de modelizacidn cientifica escolar, no obstante la forma en que se desarrollan presenta una
secuenciacion mas “ordenada” dado que el profesor va guiado el proceso. Mortimer y Scott (2003),
describen el desarrollo de una serie de ciclos (“ensefianza en espiral”) a través de los cuales el
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contenido de estudio sufre cambios progresivos durante el desarrollo de la clase. Basados en el
analisis de actividades experimentales en las cuales solicitan a los estudiantes la identificacién de los
factores esenciales que intervienen o explican el comportamiento del fendmeno identifican que el
abordaje en el estudio del fendmeno pasa por ciclos, que inician por la descripcién de lugares a los
factores posibles, de los factores posibles a los esenciales, de los esenciales a las pruebas cientificas
para ratificar su esencialidad. Todo ello emerge de la diversidad de ideas de los estudiantes y su
evolucidn hacia explicaciones mas cientificas.

Finalmente consideramos que la valoraciéon y comprension de la riqueza presente en este tipo de
dindmicas, solo se logra si partimos de una visidn sociocultural del lenguaje la cual nos permita
comprender su evolucién y reconocer su naturaleza social y dialdgica.

4.7.1.4 Evolucidn del lenguaje de la modelizacion cientifica

Para cerrar con la caracterizacién del campo de la ciencia queremos destacar cuatro caracteristicas
principales sobre las formas en que se manifestd y evoluciond el lenguaje a lo largo de los procesos
de modelizacidn: espontaneo, controversial, dialégico e inconcluso.

e La espontaneidad del lenguaje

Nos referimos a la espontaneidad del lenguaje al identificar formas inesperadas o imprevistas a
través de las cuales los estudiantes realizan el estudio del fendmeno. Un ejemplo de ello, aparece en
los primeros acercamientos al fendmeno en los cuales los estudiantes dejan de lado las indicaciones
que sugiere la hoja de actividades y comienzan directo por cuestionar una entidad presente en uno
de los disefios que les resulta extraia. A partir de este momento los estudiantes contindan con una
serie de acciones que poco a poco los llevan a la construccion del modelo y las cuales se desarrollan
de manera “espontanea” es decir, sin el disefio de estrategias que requieran una planificacion previa.
Esta caracteristica, vista desde una visidn social del lenguaje, responde a lo que algunos tedricos
denominan “pensamiento participativo”. Es decir, las formas imprevistas en las que se inicia una
conversacién o se aborda un tema de discusion.

De acuerdo con Roth (2009) “this form of thinking is possible only if human subjects are incarnated
(enfleshed) rather than are governed by a calculative mind that produces abstract, that is, detached
(symbolic) thought in which we are simply no longer present in it as individually and answerably
active humans beings”. Es decir, gran parte de las acciones a través de las cuales se va constituyendo
una situacion comunicativa no demandan una reflexion meta-cognitiva, sino que fluyen de manera
“natural”; son maneras de hablar cotidianas que se desarrollan sin necesidad de una reflexiéon y un
pensamiento consciente (Vygotsky, 1986).

En este sentido y desde nuestro enfoque de modelizacion este tipo de lenguaje y de pensamiento
constituye una base muy importante para el desarrollo de dicho proceso ya que la riqueza y la
diversidad de estas formas cotidianas de pensamiento consolida la materia prima para la discusién y
construccion de nuevas explicaciones. Es precisamente estas formas espontaneas del lenguaje las
gue desencadenan los momentos de controversia y en consecuencia hacen del campo de la ciencia
un campo controversial.

e Lo controversial

Los continuos momentos de controversia frente al estudio del fendmeno representaron una de las
principales caracteristicas del lenguaje de la modelizacién. Las evidencias las encontramos desde los
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primeros momentos de interaccion en los cuales los estudiantes analizan el papel de cada una de las
entidades participantes en el fendmeno. En particular el factor luz fue que origind mayores
momentos de controversia. En torno a él se formulan una serie de hipdtesis, lo cual a su vez
desencadend el uso constante de contraejemplos y el contraste con las evidencias.

Por otra parte las controversias originaron momentos de tensién en la construccién de explicaciones
a partir de las cuales los estudiantes logran: clasificar las variedades experimentales en éxitos y
fracasos, b) pasar de certezas momentdneas a nuevas dudas, c) elaborar argumentos contrapuestos
basados en evidencias. Todos estos momentos fueron aspectos clave para la mejora y el
enriquecimiento del poder explicativo del modelo.

e Lo dialégico

Consideramos que el caracter dialdgico del lenguaje, es la caracteristica que mejor define las
manifestaciones del uso del lenguaje en este equipo. Podriamos incluso decir que su proceso de
modelizacién fue un proceso dialdgico, el cual se caracteriza por la construccidon de nuevas logicas
entre las entidades participantes en el fendmeno. Los esquemas en los que presentamos la evolucion
del modelo a través de las relaciones establecidas entre entidades del medio interno y externo
permite visualizar cémo el discurso de los estudiantes abordaba de manera recurrente las mismas
entidades pero con nuevas relaciones. En este sentido la vision dialdgica del lenguaje propuesta por
Bakhtin y retomada por tedricos mas recientes como Roth (2009) y Buty y Mortimer (2008) coincide
con las manifestaciones identificadas en nuestro objeto de estudio en el cual vemos cdmo cada
palabra (entidad del modelo) se transforma, gana o pierde importancia, se convierte en esencial o en
no esencial y como consecuencia modifica constantemente la construccidon del modelo. De acuerdo
con Roth, el dialogismo da cuenta de la evolucion del lenguaje y reconoce que:

“When a word is reactivated, earlier forms of sense enter the later forms, giving something new to

the latter. In this way, the uttered word no longer stands on its own but includes the existence of

the first utterance as its contextual ground”. (Roth, 2009, p.7).
Por otra parte cuando Buty y Mortimer (2008) analizan procesos de modelizacion cientifica en clases
de fisica identifican la riqueza dialdgica del discurso, a través de los distintos puntos de vista que
surgen entorno a una palabra. Reconocen que en ocasiones dicho dialogismo coincide con el paso del
mundo de la experiencia al mundo del modelo; en el cual dicha palabra pasa de tener un significado
dentro del lenguaje cotidiano a interpretarse desde la teoria.

En nuestro caso, dentro del estudio de la germinacion de semillas y crecimiento de las plantas,
identificamos que en el Equipo 1, el dialogismo se manifiesta cuando aparecen distintos puntos de
vista sobre el papel que desempefian las entidades participantes del fendmeno, sobre todo cuando
los estudiantes van delimitando su grado de importancia: esencial o no esencial. Para ello durante la
interaccion cada entidad va apareciendo y reapareciendo con nuevas relaciones y nuevos significados
dentro del modelo. En este sentido se coincide con Bakhtin (1981) al reconocer que la repeticion de
una palabra nunca reproduce lo mismo, sino que cobra especial significado gracias al antecedente
que le da origen. La segunda vez que una palabra es pronunciada y escuchada es diferente porque
tiene una nueva funcion.

Cabe sefialar que dichas transformaciones no necesariamente coinciden con dindmicas entre el
mundo del fenémeno y el de la teoria, sino que en gran parte se desarrollan dentro del primero
(mundo del fenémeno). No obstante la riqueza dialdgica radica en la construccidn de relaciones cada
vez mas complejas que explican mejor el comportamiento del fendémeno.
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Finalmente, también reconocemos que no todo el proceso de modelizacion fue dialdgico, sino que
hubo situaciones donde, por ejemplo, se redujo el significado de dos términos a una misma
connotacion; es decir, se utilizaron de manera indistinta, sin identificar que cada uno tiene
implicaciones y participa de manera diferente dentro del fendmeno. Un claro ejemplo de esta
situacion fue el uso indiferente de los términos luz y sol.

e Loinconcluso

La cuarta caracteristica da cuenta de que el lenguaje es un acto de transformacién inacabada, es
decir, dentro de las interacciones sdlo aparecen cierres momentaneos. Por ejemplo, en varias
ocasiones el equipo elabord generalizaciones o conclusiones que parecian dar cuenta de una
explicacion definitiva al fendmeno, pero conforme aparecian o identificaban nuevos datos dichas
conclusiones se reformulaban y se negociaban nuevamente las ideas.

El surgimiento constante de dudas y la elaboracidon permanente de explicaciones hicieron del campo
de la ciencia un espacio social de construcciones de significado inacabadas, de constante dinamismo
y de evolucién permanente.

4.7.2 El campo de la lengua extranjera

Las manifestaciones de la competencia plurilinglie de los integrantes del Equipo 1 estuvieron
pautadas por una gran diversidad de variables y recursos. Tomando como referencia la visién general
del enfoque comunicativo funcional el cual orienté el disefio de la actividad, iniciaremos la
caracterizacion del campo de la lengua extranjera haciendo una interpretacion de los esquemas en
los que se fueron registrado las distintas manifestaciones de su uso (pp. 128, 136, 152y 164). Y de las
graficas utilizadas para registrar de manera mads detallada las principales acciones que
implementaron los estudiantes. Con base en estos elementos podemos puntualizar las caracteristicas
en el uso de las distintas lenguas acotandolas a los dos ambitos principales en los cuales se
desarrollaron: endolinglie-bilinglie y exolingtie-bi/trilinglie.

4.7.2.1 Intercambios comunicativos de tipo endolingiie-bilingiie

Para los momentos de interaccion donde los intercambios comunicativos se desarrollaron en el
ambito endolinglie-bilinglie, se identifica que el uso de cataldn y castellano no presenta un
comportamiento indiferente, sino que estd determinado principalmente por la preferencia de los
estudiantes; tal es el caso de A4 quien tiene una clara preferencia por el catalan, mientras el resto de
companeros cambia de una a otra lengua de manera mas automatica. No obstante el caso de A2 es
peculiar en el sentido de que a pesar de que el cambio de cddigo cataldn-castellano también se
presenta de manera que podriamos decir inconsciente, hace una clara distincion: cuando se dirige a
A4 siempre lo hace en catalan, mientras que cuando habla para el resto de compaiieros lo realiza
tanto en cataldn como castellano. En sintesis, a pesar de que el castellano y el cataldn se utilizan para
el logro de los mismos propdsitos, su presencia depende de la preferencia de los participantes, asi
identificamos, por ejemplo, unidades de andlisis donde el cataldn tiene una mayor presencia y ella se
asocia con un mayor nimero de turnos de A4.

Tanto el cataldn como el castellano representan lenguas puente para el uso de la lengua meta, es
decir, las primeras negociaciones y construcciones se realizan en estas lenguas para después ser
representadas en inglés. No obstante por un momento el cataldan da muestras de ser reconocida
como la lengua oficial de la docencia universitaria, es decir, la lengua en que son ensefadas la mayor
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parte de las asignaturas, ello lo identificamos cuando los estudiantes implementan el uso de una hoja
para el registro provisional de sus resultados, la cual fue escrita en catalan.

4.7.2.2 Intercambios comunicativos de tipo exolinglie-bi/trilingle

Dado que este equipo inicié el desarrollo de la interaccion sin hacer uso del inglés, la insercion de
esta lengua estuvo pautado principalmente por dos elementos: la gestion de las profesoras y la hoja
de actividades. Para el primero de los casos las profesoras, gestionaron su uso tanto de manera
implicita (preguntas o comentarios en inglés) como explicita (demanda directa de uso). Cabe sefalar
aqui un dato interesante; cuando la gestién sobre el uso del inglés la realizd la profesora
colaboradora, los estudiantes mantuvieron el uso del inglés por pocos turnos y quedé compartiendo
presencia con el castellano y el catalan, pero cuando la demanda la hizo la profesora titular el cambio
de cédigo fue casi total, en el cual el inglés aparece practicamente con Unica lengua y su presencia
permanecié durante gran parte de la interaccidn. En este sentido el cambio al uso del inglés y sus
formas de uso, esta en parte asociado con el reconocimiento de la “autoridad” y de las reglas del
juego que se han establecido en el campo, asi frente a la misma demanda hecha por dos personas
con distintos niveles de autoridad, los estudiantes ponen en juego un grado diferente de esfuerzoy
de competencias.

Un recurso que gestiond el uso del inglés de manera permanente, fue la hoja de actividades, dado
qgue en ella se tenian que registrar en inglés los consensos discutidos en el grupo. Por tanto en
algunos momentos de la interaccion, el paso del bilingliismo al trilingliismo, o del bilingliismo al
unilingliismo, se logré gracias a este recurso. Este recurso que implicaba el paso del modo de
comunicacion oral al escrito fue causa de tensidn en todos los campos (ciencia, la lengua extranjeray
didactica) ya que demandaba la escritura en inglés de explicaciones del fenomeno y de sus
implicaciones docentes, es decir, unos resultados que dieran cuenta del aprendizaje integrado del
contenido y la lengua extranjera. En este equipo, no identificamos grandes dificultades para el
registro escrito, por tanto consideramos que su competencia para la comunicacién escrita en inglés,
fue suficiente para cumplir con la demanda de la actividad. (ver anexo 8, hoja de actividad de los
estudiantes). No obstante las tensiones entre campos las experimentaron los estudiantes durante el
desarrollo de la interaccion oral, en el cual identificamos momentos en que: a) el abandono en el uso
del inglés coincidia con la construccién de explicaciones del fendmeno (disminuye la tensién del
campo de la lengua extranjera y fluye el campo de la ciencia); b) la necesidad de escribir en inglés los
consensos tensionaba tanto el campo de las lengua extranjera como el campo de la ciencia, dado que
propiciaba reflexiones meta linglisticas que desencadenaban en reflexiones meta cognitivas y
viceversa.

Los momentos en que los estudiantes mantuvieron la conversacion casi de manera unilinglie en
inglés estuvieron constantemente acompafiados de tensidn la cual se manifestd en el incremento de
uso de algunos recursos y estrategias, que a pesar de estar presentes también en los ambitos
endolinglies-bilinglies aqui se hicieron mas evidentes e incluso aparecieron nuevos. De manera
general podemos identificar que dichas tensiones contribuyeron a un mayor uso de recursos, de
mediaciones y de solidaridad para el logro de las metas. Asi para la superacidn de tensiones y/o
dificultades los estudiantes acompafiaron el uso de la lengua meta con algunas estrategias de
facilitacion como son: un mayor nimero de gestos, un ritmo mds lento al hablar, pausas constantes e
insercion de palabras de las lenguas maternas.
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De todos ellos nos centraremos en las implicaciones que tuvieron el uso de gestos y las pausas dado
qgue los estudiantes les otorgaron papeles fundamentales para el buen logro de sus intercambios
comunicativos.

4.7.2.3 Los significados del gesto en la interaccidon de contextos CLIL

Desde los planteamientos de Vygotsky (1986) en los cuales se reconoce que el pensamiento no sélo
es expresado en palabras, elementos como el gesto adquieren especial relevancia. Es sdlo a través de
la unidn entre palabras y el resto de recursos semidticos disponibles, como se logra la riqueza en la
construccion de significados. Entre la variedad de recursos y modos comunicativos, los gestos
representan las formas de comunicacion no habladas de mayor uso en el aula de clase (Goldin-
Meadow, 2004; Pozzer-Ardenghi y Roth, 2007). Se ha comprobado que los gestos desempefian una
funcién de mediacidn semidtica trascendental dado que actlian como conectores del resto de
recursos que intervienen en la ensefianza y el aprendizaje (Roth, 2000, 2004a; Kress, et al 2001;
Marquez et al. 2006).

De acuerdo con McNeill (1992), los gestos se pueden clasificar en cuatro grandes tipos: iconicos,
metaforicos, deicticos y batones o compases. Tanto los gestos iconicos como los metaféricos son
ilustradores pictdricos que proveen una representacion visual de aquello a lo que se refieren; no
obstante los gestos iconicos presentan imagenes o representaciones visuales de objetos concretos
mientras que en los gestos metaféricos hacen referencia a aspectos abstractos. Los deicticos son
gestos que indican o sefialan referentes u objetos en el contexto, de manera similar a los deicticos
verbales (por ejemplo, los demostrativos) a los que muchas veces acompanan. Los batones o
compases son gestos que parecen marcar tiempo o unidades. En cuanto a su forma son
relativamente simples, compuestos de dos movimientos secuenciales de ejecucion y retraccién a la
postura inicial, marcan la relevancia pragmatica del discurso que acompanian.

A partir de estos planteamientos y en relacién con nuestros datos podemos ratificar la gran
potencialidad que tienen los gestos como recursos semioticos. No obstante consideramos en el
contextos CLIL adquieren una importancia ain mayor. Este planteamiento surge de una observacion
detallada de la interaccion basada principalmente en el video, en la cual podemos identificar que
cuando los estudiantes estan comunicdndose en sus lenguas maternas el gesto aparece cumpliendo
funciones como conector entre los aspectos verbales y los no verbales, entre las palabras y los
artefactos materiales presentes en la clase, etc. Pero cuando pasan al uso de la lengua meta, el gesto
adquiere una nueva dimension en la cual, ademas de incrementar su uso, se diversifican sus
funciones.

Dentro de las interacciones de este Equipo, podemos identificar momentos en los cuales los gestos:
a) acompafian y solapan a la palabra; b) sustituyen la palabra o solicitan la palabra; c) sefalan el
objeto poseedor de la palabra ausente, entre otras. Para ilustrar presentamos los siguientes
ejemplos:

a) El gesto acompariia y solapa la(s) palabra(s): en este tipo de situaciones el gesto se utilizd
principalmente para enfatizar y focalizar el interés en alguno de los objetos; para simular
formas de objetos no presentes; para ilustrar la accién o el proceso del que se estad hablado.
Dado el fendmeno que esta siendo estudiado fue muy comuin que el gesto acompaiiara la
descripcién de objetos como las partes estructurales de la semilla y las plantas asi como de
procesos como crecimiento, germinacidn, transpiracién, etc.
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Ejemplos:

119. A2: >Si pero mira en algoddn< ((sefiala una de
las plantas que mas han crecido y que esta en
algoddn))

393. A4: que llavo- fem esqueixos (.) els esqueixos
els poses en aigua (.) crea una arre:ls_
((gesticula con las manos para representar las
raices))

335. A2:pero ésta lo puso el ultimo con tanta
agua eh/ los primero- los primeros dias me
mojaba los dedos y hacia asi\ ((mueve los
dedos para mostrar como le echaba agua))

426. AS5: =que transpire \ ((gesticula con las mano
derecha para simbolizar el proceso de
transpiracion))

A5 usa el gesto para simular el proceso de transpiracion
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684. A2:=grow it’sit’s to ((con las manos
representa un crecimiento vertical hacia
arriba)) (.) make leaves and: and

685. A4:=and germinate is to: to make roots ((con
las manos sefala el crecimiento de las raices
hacia abajo))a [no]/

A4, usa el gesto para describir la germinacion

b) El gesto sustituye la palabra o la solicita (la busca): cuando actia como sustituto vemos que
el hecho de apuntar o tomar un objeto y hablar algo sobre él, implica no tener que
nombrarlo. Por otra parte los momentos en que a través del gesto los estudiantes
manifestaban la necesidad de encontrar la palabra, normalmente el gesto aparecia
acompafiado de muletillas, repeticién de la ultima palabra y de pausas.

Ejemplos:

214. A2: ((Sefiala una de las tres: la mas grande))
[oscurida:d] (.) oscuridad algodon.

A5 sefala una planta mientras describe las condiciones
experimentales en las que estuvo
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735. A4: ok (..) emm (.) the growing process (.) of
the bean can help you/ in order to: become:
or to improve your: your science teaching:
((mueve las manos como si buscara una
palabra))

A4 usa el gesto acompaiado de una muletilla en busca
de la palabra

94. A2: | think that because of the: (.) hummm
((mueve las manos))

A2 recurre al gesto en busca de la palabra

c) sefala el objeto poseedor de la palabra ausente: dado que las descripciones tanto de las
caracteristicas fisicas de las plantas como de las entidades participantes en los disefios
fueron acciones recurrentes, en algunos momentos los estudiantes al no tener la palabra
precisa para referirse a ellos la sefialaban enfaticamente. Por tanto la presencia de los
objetos fue un recurso de gran valor para estas situaciones, pues facilitd la fluidez y
permanencia del inglés.

Ejemplo:

537. A4: yeah yeah (.) that’s very green. ((sefiala

una de las plantas))
538. A2: that green is storng. ((sefiala una de las
plantas))
539. A4:strong green.
540. A2: but this this green is (.) débil/ ((sefiala N
una de las plantas)) _ =S _%‘ \
541. A4:pale (.) pale A2, sefiala las plantas mientras compara su color

Este ultimo ejemplo donde el gesto va acompafiado de la pausa nos da el pase para presentar
algunos ejemplos de las formas en que las pausas se hicieron presentes y las acciones que
caracterizaron estos momentos.

180



4.7.2.4 Las pausas (..) silencios en busca de palabras

El uso de pausas al igual que el gesto, constituyéd uno de los recursos mas utilizados por los
estudiantes para mantener sus intercambios comunicativos en inglés. No obstante, lejos de
representar una deficiencia en la competencia comunicativa de los participantes, se convirtié en un
recurso para la co-enunciacidn y co-construccion de las explicaciones. Es decir, la pausa realizada por
alguno de los participantes fue la oportunidad para que otro participara (ceder el turno) en la
construccion del enunciado.

Pero esta oportunidad a su vez implicaba o demandaba una atencién y un seguimiento de la idea del
hablante, ya que sdlo asi se le podria proporcionar la palabra (o posible palabra) que necesita. Este
tipo de situaciones, en torno a las pausas dentro de la interaccidn, han sido identificadas también por
Roth y Tobin (2006) y Tobin (2008) y quienes desde un marco sociocultural, describen que: “the silent
pause was a resource for changing speaker, affording the agency of speakers and presumably the
listeners as well” (Tobin, 2008, p. 90), es decir, las pausas largas son signos de que el hablante ha
terminado un turno de habla o bien la oportunidad para ser interrumpido por otro turno (Tobin y
Roth, 2006).

Para el caso del Equipo 1 hemos identificado que el uso de pausas propici6 momentos de sincronia
entre los participantes la cual dio origen a co-enunciaciones, tal es el caso de los siguientes tres
ejemplos:

Ejemplo 1.

574. A4:it'sit’stoo (..)

575. A3:=more time\

576. A4:it'stoo (..

577. Al:too deep.

578. A4:yeah (.) too deep in the ground)
579. Al:yeah)

Ejemplo 2.

642. A4:no: (.) they are emm {(..)
643. A2: big places/
644. AA4: big places with eh sunlight and with wa- a warm place

Ejemplo 3.

802. Al:tryitagain\(..)

803. A2:you can try[ another thi:ng]

804. A4: [yeah you can try] another thing and other methods_
805. A2: =xxxx methods_

806. A4:and maybe-(..)

807. A2: maybe will- will go:-

808. A4: better |\ (..)

809. A2:better (.) and and will grow up or will | don’t know (.) something\
810. AS5: because xxxx you follow another method_

811. A2:=exactly \

Este tipo de indicadores le otorgan un valor agregado a la presencia del inglés ya que al implicar
dificultad para los estudiantes ocasiona un ritmo mas lento al hablar, el uso de mayor nimero de
recursos semanticos y algo fundamental: propicia momentos de sincronia y solidaridad entre los

181



miembros del equipo. Estos momentos son ejemplos claros de competencias parciales distribuidas y
de logros colectivo de metas, los cuales transforman en ventajas aquellos aspectos que podrian
juzgarse como obstaculos.

Consideramos que los espacios conversacionales AICLE como los aqui analizados, al involucrar a
demas del aprendizaje de la ciencia y de su didactica, una lengua extranjera, propician el uso y
despliegue de todos los modos semidticos posibles. Retomando uno de los planteamientos de Lemke
(1998), en torno al uso de los distintos modos semidticos que participan como mediadores para la
construccion de significados, terminamos este apartado con la siguiente reflexion:

“Speech co-evolved as part of interactional synchrony: the bodily and material integration of
individual organisms into their ecosocial environments. The intonational patterns of speech and
the musical patterns of song descend from common ancestral modes of behavior. The synchrony,
not just in individuals but across dyads and groups, of verbal action with other body movements
and rhythms signals the participation of gesture and movement in the unitary communication
system from which we abstract the semiotic patterns we call language or gesture. Our perception
as well as our production of semiotic interaction makes use of visual and kinesthetic information
and responsiveness as much as it does of the auditory channel” (Lemke, 1998).

4.7.2.5 El desarrollo de la competencia comunicativa en el aprendizaje de una
lengua extranjera: un logro grupal y distribuido

Finalmente consideramos que el logro de las competencias comunicativas para el uso de la lengua
extranjera, sélo se pueden explicar en la medida que se establecen conexiones de tipo
individuo | colectivo. Por tanto, bajo la forma de trabajo en pequefos grupos donde se promueve el
aprendizaje de una lengua extranjera desde un enfoque comunicativo funcional, el valor del
desarrollo de las competencias discursivas tiene una referencia grupal la cual remite a la
combinacion de las competencias parciales distribuidas entre los participantes.

De esta manera cada participante aporta y recibe elementos para el desarrollo de las competencias.
Consideramos que aunque por momentos el uso del inglés queda a cargo de determinados
estudiantes (como el caso de A2 y A4 en este equipo) esto no implica que el resto de compafieros
dejen de desarrollar sus competencias, dado que mientras A2 y A4 practican la competencia oral, el
resto desarrollan la comprensidn. Una evidencia de esta situacion es el caso de A3, quien presentd
problemas para participar oralmente (en inglés) pero comprendia lo que sus companeros hablaban.
Por tanto, a pesar de que sus intervenciones las hacia en castellano o cataldn, el hecho de escuchar a
sus companeros y después tener que escribir en inglés contribuia al desarrollo de su competencia
comunicativa.

De esta manera el uso de un enfoque comunicativo funcional deja abierta la posibilidad de
participacién para todos y valora las capacidades que el grupo implementa para combinar las formas
y los significados que permiten construir textos de comunicacién efectiva.

El trabajo en pequeios grupos hace que los participantes pongan en juego sus capacidades de
accion, es decir, cada agente, al invertir sus capitales previos y relacionarlos con los de sus
companferos obtiene dividendos. Esta asimetria es lo que permite la estructura del campo cuya base
se sustenta en la posesiéon de capitales diferenciales. Por tanto el desarrollo de la competencia
comunicativa es la suma de competencias parciales distribuidas.
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4.7.3 El campo de la didactica

Las reflexiones en torno al campo de la didactica aparecen de manera mas explicita en la unidad 15y
contindan hasta la 18, en ellas podemos ver una dialéctica constante entre las visiones y vivencias
como estudiantes y las implicaciones que perciben sobre la didactica.

4.7.3.1 Evolucidn del campo de la didactica a través de las acciones discursivas

Siguiendo la figura 4.30 (p.163) donde se registraron las relaciones que van estableciendo los
estudiantes entre los tres principales ambitos de la didactica, vemos cémo el primer paso dentro de
este campo lo realizan estableciendo una relacién entre un elementos del ambito de cémo ensefiar
con elementos del cdmo se aprenden las ciencias, esta relacidon surge a partir de que expresan su
visién en torno al grado de dificultad que percibieron sobre la actividad experimental antes de su
realizacion (demasiado sencilla), no obstante una vez realizada se dan cuenta que no es del todo facil
y deducen que para su realizacion es necesario promover actitudes como de responsabilidad,
constancia y “no frustracién” con ello abordan el tercero de los ambitos de la didactica
correspondiente al qué ensefar. No obstante, los contenidos a ensefiar se concentran todos en los
de tipo actitudinal. Este primer momento da cuenta de las tensiones que surgen entre su formacion
previa, las visiones que de ella provienen (experimento muy sencillo) y la experiencia desarrollada
que aporta evidencias contradictorias (fallaron en su realizacion) y lleva a la busqueda de nuevas
explicaciones (ensefiar actitudes). De estas relaciones surge una primera vision de la competencia
docente que radica en: aprender para ensefiar.

El discurso (unidad 16) se mantiene centrado en relaciones entre el qué ensefiar (actitudes) y cémo
ensefiar (actividad experimental), hasta que abordan un nuevo elemento relacionado con la
necesidad de dominar varios métodos para realizar la actividad experimental, ello con la finalidad de
evitar los fracasos (unidad 17). Asi surge una nueva tension en la cual ponen de manifiesto que los
fracasos vividos como estudiantes no se deben presentar como docentes, por tanto habra que
superar este reto a través del dominio de métodos. Tras estos planteamientos aparece una visidn de
docente como aquel quien domina el contenido y no se le permiten errores.

En la unidad 18, surgen numerosas relaciones entre el como ensefiar y cdmo se aprenden las
ciencias, las cuales ponen en evidencia que el ser docente implica tener la competencia para disefiar
actividades adecuadas a los estudiantes de la escuela primaria. Las controversias surgen a través de
propuestas sobre el cdmo redisefiar la actividad experimental: a) pautada para que los nifios no se
equivoquen, o b) semi-abierta para que exploren y puedan aprender de los errores. Cada una de
estos planteamientos lleva implicita su visién de alumno. En sintesis las acciones a través de las
cuales los integrantes de este equipo van construyendo y configurando el campo de la diddctica, dan
cuenta de la complejidad con que perciben el mismo. Desde los primeros momentos mencionan
elementos de los tres ambitos y van estableciendo series de relaciones entre ellos. Posteriormente
focalizan su atencién en uno de ellos y establecen relaciones internas entre sus componentes. Por
ejemplo, en las unidades 15,16 17 surgen relaciones entre: a) cdmo se aprenden las ciencias y cémo
ensefiar ciencias, y b) qué ensefar y cdmo ensefar ciencias. Posteriormente (unidad 18) finalizan con
una serie de relaciones al interior de ambito correspondiente al cdmo ensefar ciencias. En
consecuencia este Ultimo dmbito resulta el mas abordado durante toda la interaccidn, seguido del
qué ensefiar y finalmente el cdmo se aprenden las ciencias.
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4.7.3.2 Las tensiones entre el yo estudiante y el yo docente: una forma de
propiciar la reflexion sobre la didactica

La vision del campo de la didactica que reflejan estas relaciones, pone en evidencia la prioridad y las
necesidades que establecen los estudiantes en torno a aprender cémo se ensefian las ciencias.
Detras de ésta representacién esquematica pudimos identificar cdmo su construccion fue producto
de las controversias suscitadas durante la interaccion las cuales tienen que ver con sus vivencias
como estudiantes y la necesidad de posicionarse como docentes. La fuerza que ejercié el hecho de
haber realizado ellos mismos el experimento, ocasiond que los primeros intentos por responder a
esta pregunta se realizaran desde su posicion de estudiantes, no obstante, estas vivencias como
estudiantes se convirtieron en puntos de meta reflexién a través de los cuales se abordé el campo de
la didactica. Por ejemplo, las necesidades o fallos que identificaron como estudiantes los convirtieron
en competencias de que deben tener como docentes.

En este sentido consideramos que, es importante inducir este tipo de actividades meta reflexivas
para que cuando, estos estudiantes enfrenten la necesidad de desempefiarse dentro de la préctica
docente tengan competencias para enfrentar este tipo de tensiones (Borko y Putnam, 1996). En
consecuencia ratificamos la importancia de considerar al profesor como aprendiz permanente
(Loughran, 2007) cuyas competencias didacticas radiquen en su capacidad para poder aprender a
ensefiar a través de las relaciones constantes entre sus vivencias como estudiante y como docente

Asimismo la actividad experimental se convirtid en un hecho a través del cual articularon sus
experiencias de formacidn e ideas previas, su periodo de formacion actual y sus perspectivas sobre el
desempeiio docente, estas situaciones ratifican los planteamientos en torno a la influencia que
ejercen los conocimientos y creencias previas en las formas en que aprenden los futuros profesores
(Bryan y Abell, 1999; Muller, 2003; Hoban, 2003).

Un aspecto a destacar en estas relaciones, es que en su mayoria preponderan el papel de las
actitudes dentro de la didactica, es decir, el qué ensefar se concentra en los contenidos de tipo
actitudinal. Aparece poco el manejo del contenido conceptual, pero en cambio los aspectos sobre
como re-disefiar la actividad para desarrollarla con los estudiantes de primaria es un aspecto
bastante discutido y controversial.

En sintesis, el campo de la didactica evoluciona y se complejiza, iniciando por el reconocimiento de
los aspectos emocionales derivados de la experiencia los cuales los transforman en actitudes para
ensefiar y posteriormente abordan aspectos relacionados con el cémo ensefiar, el tipo de actividades
y las implicaciones para el docente.
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Capitulo 5 Resultados (Equipo 2)

"Lo mas comprensible de un lenguaje no es la palabra misma, sino el
tono, la intensidad, la modulacién, el tempo con que se dice una serie
de palabras. En suma, la musica que esta detrds de las palabras, la
pasion que esta detrds de esa musica, la persona que estd detras de esa
pasion: todo aquello, por tanto, que no puede ser escrito.”

5.1 Evolucidon de las acciones discursivas al construir el modelo escolar
de ser vivo en un contexto multilingiie: Equipo 2
El andlisis de los datos se desarrolla bajo la misma estructura que el Equipo 1, por tanto el primer

gran apartado se constituye por el andlisis de las acciones discursivas que integran el desarrollo de la
interaccidon y el segundo presenta la caracterizacién de los tres campos que constituyen el objeto de

estudio de la investigacion.

5.1.1 Equipo 2: los participantes, los recursos materiales y su distribucion

En la Figura 5.1 aparece la distribucién general que mantuvieron los estudiantes durante el desarrollo

de la actividad, asi como los materiales y la ubicacion de la cdmara de video.

Hojas de actividad ‘ J

Camara

Experimentos realizados por los
estudiantes

Figura 5.1: Equipo 2: distribucién de sus integrantes y de los recursos materiales

El desarrollo de la interaccidon de este equipo quedd integrada por 13 unidades de analisis las cuales
las organizamos en 3 grandes procesos discursivos. El primero de ellos abarca de la unidad 1 a la 3,
en él los estudiantes desarrollan las primeras acciones discursivas para explorar el fendmeno. Las
descripciones de las caracteristicas estructurales de las entidades participantes asi como la
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identificacion de algunas de sus propiedades representan las principales acciones implementadas. El
segundo proceso inicia en la unidad 4 y termina en la 8, en este momento las interacciones se
caracterizan por analizar las propiedades de las entidades y establecer las primeras relaciones
causales entre ellas. En el tercero y ultimo de los procesos (unidades de la 9 a la 13) los estudiantes
abordan aspectos relacionados con el aprender a ensefiar ciencias; sus acciones discursivas se
centran en aspectos como el qué ensefiar y cdmo ensefiar.

El cierre de cada uno de los Procesos Discursivos ira acompafiado de un resumen ilustrado por
esquemas en el cual se puede observar como van evolucionando las acciones discursivas y como
éstas van configurando cada uno de los campos a través de la interaccion.

Una sintesis de los procesos y las acciones discursivas que integraron el desarrollo de las
interacciones del Equipo 2 se presenta en la Tabla 5.1.

UNIDADES DE <
PROCESO DISCURSIVO ANALISIS ACCION DISCURSIVA
., . Unidad 1 P . _ .
Proceso Discusivo 1. (turnos: 29- 155) Accién Discursiva 1. Describir los cambios estructurales
De las descripciones de las To.tal =127 de las plantas en relacion con el tiempo
caracteristicas fisicas del -
h N Unidad 2 R . - .
fenédmeno a las primeras (turnos: 156 -196) Accion Discursiva 2. Identificar el espacio donde se
relaciones entre sus entidades ' pusieron las semillas
Total = 41
(turnos: 29-258) Unidad 3
Total =230 Accidn Discursiva 3. Formular las primeras relaciones
(turnos: 197 -258) entre entidades y sus propiedades
Total = 62 4 prop
Unidad 4 Accion Discursiva 4. Identificar las propiedades de las
(turnos: 259- 298) entidades que ocasionan los cambios estructurales:
Total = 40 cantidades de agua y luz
Unidad 5 Accidn Discursiva 5. Analizar las propiedades de los
(turnos: 299- 370) contenedores y sus efectos en el crecimiento de las
Proceso Discursivo 2. Total =72 plantas
Las eni‘.ldades que partlc.lpan en Unidad 6 Accidn Discursiva 6. Definir el papel de la luz: un factor
el fenémeno y sus propiedades (turnos: 371-437) de controversial
(turnos: 259-563) Total = 67
Total =305 Unidad 7
(turnos: 438-473) Accion Discursiva 7. Aceptar hipotesis sin evidencia
Total =36
Unidad 8 Accidn Discursiva 8. Registrar los factores esenciales
(turnos: 474-563) -, )
una accidn de traduccién
Total =90
Unidad 9 Accion Discursiva 9. Aprender para ensefiar: primeras
(turnos: 564-657) . ] e
manifestaciones del campo de la didactica
Total =94
Unidad 10 Accidn Discursiva 10. Ser docente es promover
. . (turnos: 658-707) .
Proceso Discursivo 3. Total = 50 actitudes
Serd t d - P -
enizﬁ:rcz:t:‘.:;:spreh:b?ll;::;:s Unidad 11 Accion Discursiva 11. Ser docente es promover
L y (turnos: 658-707) habilidades cientificas a través de la actividad
cientificas Total =50 experimental
(turnos: 564-875) TESNEE P
Total =312 Accidn Discursiva 12. Aclarar dudas para poder atender
(turnos: 734-758) . .
las indicaciones de la hoja
Total = 25
Unidad 13 P .
nida Accidn Discursiva 13. Aclarar el papel de la luz: una
(turnos: 759-875) .
forma de enriquecer el modelo
Total = 117

Tabla 5.1: Resumen de los procesos y las acciones discursivas que integran el desarrollo de la interaccién del Equipo 2
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5.2 PROCESO DISCURSIVO 1: De las descripciones de las caracteristicas
fisicas del fenomeno a las primeras relaciones entre sus entidades

e Accion Discursiva 1. Describir los cambios estructurales de las plantas en relacion con el
tiempo P
A5: es que van por orden mira ésta

mds arande

A diferencia del Equipo 1, los estudiantes de este Equipo 2 inician la actividad de acuerdo a lo
sugerido en la hoja de actividades. Por tanto, una vez que la profesora da la pauta para que inicien, lo
primero que hacen es leer las indicaciones. A4 toma la hoja y realiza en voz alta la lectura de la
primera indicacién mientras el resto de los compaferos van haciendo comentarios sobre la
diversidad de resultados experimentales que tienen sobre la mesa del laboratorio.

Focalizan su atencidén en las plantas de mayor tamano, manifestando expresiones de sorpresa: “qué
grandes!”. Los estudiantes siguen con comentarios generales, hasta que A5 comienza a tomar cada
uno de los frascos que estan al centro de la mesa y va estableciendo comparaciones a partir de las
diferencias en el tamafo: “es que van por orden mira ésta mas grande, esta crece un poco, ésta...”).

Figura 5.2: A5 inicia a organizar las plantas con base en sus tamafios

A partir de este momento la primera accion discursiva se centra en el campo de la ciencia y consiste
en la descripcion y comparacidon de las plantas tomando como primer criterio sus cambios
estructurales: de la mas grande a la mas pequefia y a las que no “salieron”.

51. A5: es que van por orden mira ésta mds grande: (.) esta crece un poco (.) ésta: [xxxx]\

52. A2: [ésta estd en proceso de crecimiento]

53. A3: esto estd e:n in progress ((toma un frasco con algodén donde no se observa que haya salido
nada de planta y todos se rien))

54, A2:sies que sale:_

Estas descripciones identifican el proceso de crecimiento como algo que se hace evidente a través de
los cambios en la estructura de las semillas y las plantas. Dicha relacidon se complejiza cuando A4
realiza una pregunta relacionada con la fecha en que se pusieron a germinar las semillas (turno 61),
con la cual unen tiempo y cambios estructurales como dos entidades que dan cuenta del
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crecimiento. Asi en el resto de esta unidad se centran en la especificacion del dia en que cada uno de
los participantes sembré sus semillas. Llegan a establecer la fecha (tiempo) como un elemento que
les permite comparar las diferencias entre las plantas. Veamos cémo se desarrollaron algunos
didlogos y cdmo poco a poco surge entre ellos el uso del inglés.

61. A4:=quan la vas plantar tu?/

62. A3:jo lavaig plantar dissabte passat\
((A4 comienza a escribir algo en su hoja))

63. A2:dissabte passat doncs [?]/

64. A5:enunasemana ya:_

65. A3:en dos dias ya tenian xxxx

66. A2:el sdbado pasado, este sdbado?;/

67. A3:no:_

68. A2:0 seala semana que empezamos vacaciones/

69. A3:[s/>la semana que empezamos las vacaciones<]

70. A2:[la semana que empezamos las vacaciones]

71. A2:aham\

72. A4: ok (.) Mireia’s one was planted a week and a half before (.) Mireia Clot\

73, A?:xxxx

74. A3:si(.)osea:_

75. A5:la que mds ha crecido es la de Mireia \

76. A2:[sipero:]

77. A5:>[yla planto:]_

78.  A2: mira yo por ejemplo (.) també la vaig plantar dissabte pero jo les he estat canviant de lloc\

79.  A3: [xxxx]

80. A2:[les he deixat a fora: les he deixat a dintre:]

81. A3:=entonces seria el- el tiempo no:/ el dia que se plantaron (.) xxxx
((todos escriben))

La conversacidén se va desarrollando mientras los estudiantes van comentando la fecha en que
habian sembrado sus semillas, pero en el turno 72, A4 incorpora el uso del inglés a través de la
traduccidn de una idea relacionada con la fecha en que A3 habia realizado el disefio del experimento.
Cabe sefialar que en el video se observa como desde el turno 62 cuando A3 menciona la fecha en
que puso sus semillas a germinar, A4 inicia a escribir en su hoja de actividades, por tanto la
traduccidn que realiza en este momento tiene como finalidad organizar la idea general que esta
escribiendo. Sus compafieros la escuchan pero no cambian de lengua sino que siguen en catalan y
castellano.

Como veremos en la siguiente secuencia, es hasta el turno 89, cuando A4 realiza una nueva
intervencién indicando la necesidad de registrar las fechas. Dicha propuesta se concretiza cuando la
traduce al inglés (turno 95) y dos de sus compafieras la ratifican (turnos 96 y 97). En este momento
todos los integrantes inician a escribir en sus hojas de actividades.

89.  A4:pero vamos a empezar: fechas/ ((comienza a contar con los dedos))
90. A3:vale ((se dispone a escribir))
91.  A4:xxxx ((le pide un boligrafo y lo coge del estuche de A3))
92.  A3:n:ova mucho eh/ el pilot\ (.) ten\ ((le da otro boli a A4))
93. Ad: XXxx
94.  A3:no es que: (.) no tiene mucha tinta (.) entonces como seria?/
95.  A4d:=date\
96. A3:date\
97.  A4:date and xxxx
((todos los integrantes del equipo escriben en sus hojas))
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Los estudiantes siguen comentando fechas y lugares donde desarrollaron el experimento pero
abandonan el uso del inglés. Es hasta que la profesora se acerca al equipo para solicitarles que usen
dicha lengua tanto como puedan, cuando lo retoman. Dicha peticion es atendida por los estudiantes
a través de la incorporacidn del inglés, pero sin abandonar el uso del castellano y el catalan. Es decir,
pasan de un dambito endolinglie-bilinglie al exolinglie-trilinglie, en el cual las tres lenguas comparten
su presencia de manera equilibrada.

116. A3: perque t’ho vaig dir jo (.) xxxx

117. A3: és que les teves xxxx (.) per ’'armari:

118. AS5: tu quan les vas plantar/ ((se dirige a A4))
((se acerca la profesora))

119. P1: excuse me; you need to: to use English as much as possible (.) using English- make an effort
because that’s interesting for you [?]\

120. AS5: ok\

121. A5: so, when did you plant your: plant?/ ((se dirige a A4))

122. A4:a week ago:

123. A3:=itis ((sefiala a A1y A2)) xxxx

124. A4:a week ago)

125.  A2: ((murmulla)) xxxx (..) last Wednesday/

126. A3:seventeen/

127. A2: quin dia era/

128. A5: no: (.) seventeen is Saturday\

129. A3:si\

130. A2:no: the seventeen xxxx el vint\

131. AS: vint-i-tres/ (..) vint-i-dos/

132. A3:vint-i-dos/
((A4 se levanta y va a mirar una agenda))

133. A5:Wednesday/

En general vemos cémo el uso mezclado de las tres lenguas permite el flujo en la conversacion, en la
cual el cataldn y el castellano representa las lenguas puentes para la construccidn del consenso final
que siempre va representado de manera escrita en inglés.

e Accion Discursiva 2. Identificar el espacio donde se pusieron las semillas
]
A3: Com? Reciptes? Ho estic

dient en anglés i no ho sé\
|

Una vez que los estudiantes han realizado el registro de las distintas fechas en que fueron sembradas
las semillas, A4 enfoca la atencion en los recipientes, identificdndolos como una entidad mas que
marca la diferencia entre las variedades experimentales. No obstante, en estos primeros turnos no
establecen relaciones entre esta entidad (espacio) y las otras entidades del modelo previamente
mencionadas. Sus acciones se concentran en el campo de la lengua (tensién del campo de la lengua
extranjera sobre el de la ciencia) extranjera, en el cual buscan la traduccion de la palabra adecuada
para referirse al recipiente.
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Figura 5.3: A3 sefiala uno de los recipientes

160 A4:ahhh! diferéencies dels recipes (.)
((A3 encoje los hombros y pone cara de duda))
161  A4: oi que [?]es diu recipes/ (..) recipents/
162 A2:com/
163  A3:saips[?]/Com? Reciptes? ((usa la pronunciacidn en inglés)) Ho estic dient en anglés i no ho sé\
164  A5: =sipes/ ((propone al equipo))
165  A2: xxxx
166  A5: xxx per aqui/ ((mira sus hojas de actividades))
167  A3:recipiente?:/ ((al ver que se acerca una de las profesoras le pregunta))
168 P2: bottle\
169 A4:cémo?/
170 P2: bottle
171 A3: botella\
((La cdmara enfoca a A2 mientras escribe en su ficha. Voces de otros equipos de fondo.))
172 A3:the bottle the bottle used in order to grow the plants)\
((A2 borra y los demas escriben))

La creacidon de formas hibridas como accién para mantener el uso del inglés surge en este momento
a través de la palabra recipiente, la cual, al no saber su traduccidon adecuada la pronuncian como si
estuviera en inglés. Esta accidn se hace evidente cuando A3 comenta: “Ho estic dient en anglés i no
ho sé” (turno 163). Para solucionar este problema recurren al apoyo de una de las profesoras
(mediador) y le solicitan la traduccién de la palabra. Una vez resuelta esta dificultad, A3 construye un
enunciado en inglés: “the bottle, the bottle used in order to grow the plants” (turno 172), al
escucharlo todos sus compafieros comienzan a escribirlo en sus hojas de actividad. Este hecho da
muestra de un nuevo consenso.

La secuencia comunicativa continda alternando de manera equilibrada las tres lenguas, siendo el
inglés en la mayoria de los casos, la lengua que se usa sélo al momento de los acuerdos grupales.
Profundizan un poco mas en lo relacionado al recipiente a discutir los distintos materiales de los
contenedores utilizados: plastico y cristal. Asi mientras los describen, usan el castellano y el catalany
posteriormente el inglés. En estas dindmicas, la interaccién pasa del ambito endolinglie-bilinglie al
exolingle-trilinglie. Esto origina enunciados combinados (ej. turnos 180 y 182)

173. A3: todos hemos utilizado eh ((sefiala a un bote de cristal)) [cristal no]/

174. A2: [three] three: (.) there plant [?] in:
glass no:/
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175 A4:one no\

176 A3: menos (.) el mio\

177  A4: but-

178 A3:tres de ellas no:/

179 A2:sithree:

180  AS5: three of us have used ehh (.) com es diu vidre/

181  A1l:glass\

182  A3:glass\ (.) jo ho he esborrat ((utiliza el tippex))
((todos escriben))

183 A2:oneinaplasticoirina:/

184  A3:in ayagurt xxxx

185 Ad4:in ayogurt bottle\

186 A2:in ayogu:rt_ ((mientras escribe))

187  A5:avyogurt qué/

188  A4:in ayogurt bottle\

Consideramos que estos momentos, donde la interaccidon alterna descripciones del fendmeno
(campo ciencia) y la representacién en inglés de los consensos (campo lengua extranjera) son los
primeros indicios de procesos de integracién, los cuales no surgen de procesos metalingtisticos o
metacognitivos, pero implica que los estudiantes pongan en juego competencias para el uso de
recursos de los dos campos.

e Accidn Discursiva 3. Formular las primeras relaciones entre entidades y sus propiedades

|
Al: amb més aigua menys aigua:_
A2: per comparar com han crescut)

Una vez registrados los tipos de contenedores que utilizaron, abordan el lugar, con lo cual
complementan la identificacion de entidades de tiempo y espacio. No obstante, tampoco llegan a
establecer relaciones causales entre ellas, sélo quedan “verbalizadas”: nimero de dias, tipos de
contenedores y lugares.

Un intento por abordar relaciones en torno a la materia (agua) y su cantidad surge mientras van
describiendo los lugares donde han puesto sus semillas. Al sugiere describir si han puesto las
semillas con mds o menos agua (turno 218), sin embargo A2 y A4 (turnos 219 y 222) le aclaran que
esa informacién es para la otra pregunta (pregunta 2 de la hoja de actividades) y detienen la
discusidn. La forma tan estructurada en que este equipo aborda el estudio del fenémeno respetando
lo pautado en la hoja de actividades por momentos limita la elaboraciéon de relaciones entre
entidades. Situacidon que marca una gran diferencia al proceso desarrollado por el Equipo 1 quien su
abordaje fue de forma mas libre.

204  A4:places/

205 A3:place no?:/(..) dependiendo también e:n_
((todos escriben))

206 A4:jo la vaig tancar a 'armari\

207 AS5: [Glenda a I’'armari]\

208 A1l:[alarmari] [?]/

209 Al:jo alacuina\

210 A3: pero aixo cal posar-ho:/
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211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222

A5: si\

A3: =jo pensava que haviem de posa:r [?]

AS5: =todas las caract-

A3:>preguntes|

A5: bueno _

A3:si porque tenemos que mirar (.) com- XXxx

A2: si les vem plantar de dos en dos o: 0 a un lloc\
Al: amb més aigua menys aigua:_

A2: per comparar com han crescut)

Al: xXxx

A2:sicla:r\

A4: no: pero [lo de I'aigua i:] aix0 no sé si és d’una altra pregunta

Como podemos observar el inglés no aparece en este momento, quiza porque no han llegado a un

consenso que les implique la necesidad de registrarlo por escrito en la hoja. Un caso curioso es que,

conforme siguen los comentarios sobre los lugares, aparece el factor luz (lugares con luz, poca luz o
sin luz) y este factor, a diferencia del agua, si lo discuten. Esta sefial puede ser un indicio de que

mientras al

factor agua lo consideran como esencial y por tanto debe aparecer hasta la siguiente

pregunta, al factor luz no lo consideran esencial.

230
231
232
233
234
235

A5: Eduard on?/

Al: jo ala cuina li tocava la llum\

A3: jo també fosc [?]

Al: no podem ficar simplement que si tocava la llum o no\ no xxxx
A3: [no que llavors li toca la llum]\

A2:[ bueno pero: ] dintre la casa no:/

Finalmente el paso al inglés se da hasta el momento que deciden registrar la informacidn por escrito,

siguiendo la misma mecanica de traduccion del castellano y cataldn al inglés. Por ejemplo:

239
240
241

242
243
244

Figura 5.4: Los estudiantes mientras registran los consensos

Al: jo inside and outside| xxxx
A2:itu Glenda?/
A4: closed in a cupboard)
((todos escriben))
((se acerca una de las profesoras))
A5: Silvia:
A2: fora i dintre\
A3: outside and inside)
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245  A4: =with sunlight\
((todos escriben en silencio))
246  A3: ((se dirige a la profesora)) con esto: ya habria suficiente: de diferencia:s?/ la fecha: la: [el
lugar don la] [?]
247 A3 [el recipiente]
248  A5:y ahora cudl ha crecido mds\
249 P2:si

En consecuencia y considerando que dentro de esta unidad en inglés aparecid hasta que llagaron al
consenso, los momentos previos de interaccion los ubicamos dentro del ambito endolinglie-bilinglie,
pasando hasta al final al exolingle-trilinglie. Una vez que terminan de registrar los distintos lugares y
que le preguntan a la profesora si es suficiente la informacién cierran la discusion en torno a la
pregunta nimero uno.

Tomando en consideracion, el cierre que los estudiantes realizan en su discurso al identificar que han
cumplido con una de las demandas de la hoja de actividades (pregunta numero 1) dimos por
concluido el primero de los procesos discursivos. La representacion grafica de cdomo evolucionan las
acciones discursivas para el campo de la ciencia y de la lengua extranjera aparece en las figuras 5.5y
5.6 respectivamente. Por su parte la sintesis de las acciones discursivas de ambos campos aparece en
la tabla 5.3.
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CAMPO: CIENCIA

plantas en relocion can el tiempo

se pusieraon las semillas

entidades y sus propiedades

Entidades del modelo de ser vivo Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3
Crecimient “
Procesos recimiento «— ,
o ) t
c Germinacicn !
£
5 l
i T
£ Putrefaccion !
o I
- T
o
] Fotosintesis !
E |
Estructura | Semilla * - ,,._:
1
Planta - - i 1 1
= 4T+ C, 44— A-7  *+T I !
i <+ i :
" Materia Soporte | ! |
)] 1 -
1 1 E -
2 Agua | | +C
.-E P T T :'-
= Energia Luz | 1 i
T 1
L ] I !
o 3 ; ,
c Sol : 1
o - Oscuridad ! !
o 2 | Temperatura } 1
.0 w Clima T t
E- 1 |
QU E . L L = T
E spacio ugares 1 -+ ==
1
Contenedores 1 = g
* 1
i 1
Tiempo Dias !
Semanas ~ 4— q--
Informacién | Hablar
Musica
Actitud Estado de &nimo
Responsabilidad
ACCIONES DISCURSIVAS Describir los cambios estructurales de las | Identificar el espacio donde | Formular las primeras relaciones entre

Figura 5.5: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 1, EQUIPO 2, CAMPO: CIENCIA
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U1

(1)

FA¥ *ulr  *u2

Figura 5.6: PROCESO DISCURSIVO 1, EQUIPO 2, CAMPO: LENGUA EXTRANJERA

197

(2)




Unidades

Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3
Campos

Describir los combios . . Formularlas primerags

Ciencia estructurales de los plantas en fden m‘_mr;rref 5P Hm? donde relaciones entre entidades y

. . se pusieron las semillas )

relacion con el tiempo sus propiedades
Ambito Ambito Ambito
Endolingiie-bilingiie Exolingiie-trilingiie Endolingiie-bilingiie
Uso alternado delcatalan y Uso equilibrado de las tres Uso equilibrado del castellano
castellano para gestionar el lenguas, conforme se van y el catalan parala discusion
inicio de la actividad. Discusion | aceptandolasideas se de algunasideas que
de las primerasideas entorno traducen al inglés para su establecenrelaciones entre
al fenomeno. Conforme se van registro. entidades delmodelo.
estableciendo consensos En su desarrollo aparecen
aparece elinglés, pero no enunciados combinados (L1

Lengua desaparecen el catalan ni el y L2}, hasta lograr el

extranjera castellano. enunciado finaleninglés.

Exolingiie-trilingiie:
Traduccion de las ideas para su
registro escrito. Las L1 sirven de
puente paraellogro de la
construccion final en la lengua
meta.

El uso del inglés va acompariado
de algunas pausas.

Asimismo algunos
estudiantes actdan como
mediadores alir
proporcionandola
traduccion de las palabras
requeridas porotrode sus
compaferos.

Exolingiie-trilingiie
Traduccidn gradual de las
ideas consensuadas en las L1.
Registro escrito de las ideas.
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5.3 PROCESO DISCURSIVO 2: Las entidades que participan en el
fenomeno y sus propiedades

Una vez que los estudiantes cierran la discusion de la pregunta 1 y adn sin hacer explicito que
abordaran la segunda indicacidon de la hoja, la conversacidn fluye y da cause a nuevas relaciones
entre entidades. Algunas de las cuales, como el caso del agua, estaban en espera de este momento.

e Accion Discursiva 4. Identificar las propiedades de las entidades que ocasionan los cambios

estructurales: cantidades de agua y luz
]

A2: y a tus semillas les daba: mucha

luz a las semillas o no?
|

La primera accion discursiva de este segundo proceso, se caracteriza por el estudio de la cantidad de
algunas entidades tales como luz, soporte y agua. A través de ellas se construyen relaciones entre
entidades de medio externo tales como: materia (agua y soporte) y energia (luz) y el proceso de
crecimiento (medio interno).

Los estudiantes inician con la elaboracién de relaciones simples, que se establecen cuando analizan
casos de crecimiento exitoso en condiciones de luz y de ausencia de luz. Sin embargo, no profundizan
en el andlisis de sus posibles diferencias o del papel de la cantidad de luz, sino que una vez que las
mencionan abordan nuevas relaciones entre otras entidades. (ej. cantidad de agua-crecimiento y
cantidad de soporte-crecimiento).

259 A2:ya tus semillas les daba: mucha luz a las semillas o no? (.) al contrario [?] (.) lu:z pero siempre
dentro de casa\

((A3 afirma con la cabeza))

260 A3:enenlacocina:_

261 A2:=con mucha agua/

262  A3:xxx

263 A2:no:/

264 A3:algoddn sélo himedo\

265 A2:si: pero mira la: la: Mireia (.) las-

266 A3:=las ha tapado\

267 A2:ylas tiene super altas\ (..) es que por eso: no no sé:

268 A3:yo le puse:: (.) eh cogi un xxxx me cogi la mano y mojé un poco el algodon (.) que estuviera sélo
humedo xxxx (.) puse: la mongeta y luego lo de arriba igual (.) mojé un poco el algodon pero no
directamente del grifo (.) siné con la mano y humeda (.) y a los dos dias ya [tenia xxxx]\

269 Al: [a mi em] van dir amb
poc cotd\ (.) i veig que n’hi ha: n’hi ha molt també creixe:n ((sefiala diferentes recipientes))

270 A3: és que si les poses mo:lt (.) [amb els filaments del coté no poden sortir les arrels ((hace un
gesto ascendente con los brazos)) _
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En este caso vemos como el discurso de los estudiantes se centra en la descripcion de las diversas
cantidades de tanto de agua como de soporte (algoddn) y su influencia en el crecimiento. Para el
primer caso, hacen referencia a condiciones de humedad (turno 264 y 268) como una forma de
establecer la cantidad adecuada de agua. Pero para el caso del soporte y con base en sus

.

observaciones de los disefos, aparecen dos

m

opiniones; por una parte Al (turno 269) opina
que a pesar que le han dicho que debe poner
poco soporte, se da cuenta (al observar algunos
disefios) que con mucho también crecen. Como
respuesta a esta idea A3 (turno 270) plantea
gue una cantidad excesiva de algoddn impide la
salida de raices. Los argumentos quedan sin
discusién, por tanto no queda aclarada |Ia
funcién reguladora del soporte en relacién con

la cantidad de agua.

Figura 5.7: Al sefiala la cantidad de algoddn de los distintos disefios

Dado que en este momento no llegan a establecer un acuerdo en torno a cantidades exactas de agua
y de soporte, surge una nueva opinion a cargo A4 quien supone que:

276. A4: yo creo: que eso: (.) crece de todas formas\ (.) a no ser que las mojes-

A partir de esta intervencidn, el resto de los companeros realizan un cierre o nuevo consenso de
ideas con la finalidad de registrarlo en la hoja; hecho que propicia el regreso de la presencia del
inglés:

278 A4:val\

279 A3: bueno llavors que hem de posar?/

280 A4: Mireia’s beans are: the biggest one:s (..) i la Silvia:_ ((se rie))

281 A2: ehhh las de la Silvia estdn empezando a (.) no sé (.) a asomar la cabeza\
282 A4:les de 'Eduard estan negretes)

Este es practicamente el Unico momento de esta unidad donde recurren al uso del inglés, por tanto,
durante la mayor parte de esta unidad el flujo de la conversacion se desarrollé dentro del ambito
endolinglie-bilingle.

En los siguientes turnos los estudiantes siguen describiendo las caracteristicas fisicas de las distintas
semillas y plantas, identifican que las de A2 estan comenzando a germinar mientras que las de Al
estan podridas. Todos los comentarios permanecen en un plano descriptivo, sin llegar a establecer
relaciones causa-efecto.

Las acciones del discurso toman otra ruta cuando A4 toma la hoja de actividades y lee la indicacidon
de la pregunta dos, relacionada con los factores esenciales para la germinacién de las semillas y el
crecimiento de las plantas.
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e Accion Discursiva 5. Analizar las propiedades de los contenedores y sus efectos en el
crecimiento de las plantas

A5: a vere (.) si necessiten llu:m vale:/ pues
llavorens ha de ser un recipient que deixi
entrar la llum

Una vez que los companferos escuchan que A4 lee la segunda indicacién centran su atencion en la

identificacion de los factores esenciales, las primeras aportaciones los van nombrado a manera de

listado; por ejemplo: agua, luz, tiempo.

299

300
301
302
303

A4: discuss within your group- xxx. What are the essential factors that help the germination of
bean seeds and the growing of beans?

A3: a ver xxxx

A2: xxxx ((lee en voz baja la instruccidn))

A3: qué mds/

AS: el sol no:/ i tot aixo:_

A3 pregunta si es necesario irlos registrando en las papeletas de colores que se les entregaron aparte

de la hoja de actividades pero los compafieros no atienden su pregunta y contindan enlistando los

factores:

308
309
310
311
312

313
314
315

A2: [jo crec que lo millor és estar en un lloc calent]_
A5: [i aqui qué hem de posar]/
A4d:=essential factors xxxx
A3: the wa:ter_
A4: wa:ter(.) the sunli:ght_{(..) light\
((todos escriben ))
A3: quién diria que no lo sé [?]/
A2: light no?:/
A4: ti::me)

Ningun factor fue objeto de controversia, sino que se fueron aceptando conforme se mencionaban.

Fue hasta el momento en que A5 menciona que un factor esencial es “a goog bottle”, cuando surge

un momento para la discusidn. Primero discuten las caracteristicas y propiedades de los recipientes

que se habian utilizado para la realizacidn del disefio. Este hecho los condujo a abordar relaciones

entre las propiedades fisicas del contenedor y el papel de la luz. A5 elabora una hipdtesis la cual

retoma planteamientos previos, por ejemplo: si la luz es un factor esencial, entonces el recipiente

debe ser translicido para que permita su paso. Pero A3 rebate esta hipdtesis con un contraejemplo

dado que tienen plantas que han crecido en la obscuridad. Asi el uso de las evidencias vy

contraejemplos representa un aspecto importante en la construccidon de explicaciones en torno la

relacién tipo de recipiente (lugar)- luz (energia) y crecimiento.
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331
332
333
334
335
336
337
338
339

340
341
342
343
344
345
346

347
348
349
350
351
352

353

354

Figura 5.8: A3 toma dos tipos de recipientes para compararlos

A4: [>yo creo que tiene que ser tran- transparent<]

A3: [de crista:l]

A4: transparent)

A3: pues si\

A2: xxxx

A4:transparent xxxx

A2:xxxx ((demasiado bajo))

A3: no: [xxxx]

A4: [pero eso: ] jo crec que aixo no: perque hi ha gent que les planten[?] per terra i també
[els han sortit]

A3: [jo em re-]

AS5: =si::/

A2:vale (.) pero és que sigui transparent\

A5: [xxxx]

A4: [no: tampoco:]

A5: recipiente es-

A4: no: perqueé hi ha gent que les té en un test i tampoc li han crescut (.) per tant no crec que

tingui -

A3: bueno yo el test (.) el tiesto

A?: el tiesto:

A3: hablando de: xxxx

A4: jo he vist ara a la Monica per exemple i li ha crescut (.) i ho tenia en un test|

A3:lo que: (.) potser triguen més no:/ (.) per estar més [xxxx]

A2: [si: las] de la Mireia aun no han salido pero

las ha probado para xxxx

AS: a vere (.) si necessiten llu:m vale:/ pues llavorens ha de ser un recipient que deixi entrar la

llum si no deixa entrar doncs per qué necessiten llum)

A2: és que jo crec que la llum no és essencial perqué hi ha gent que le sha tingut en un armari

tancat i els han crescut molt també\

En este momento de la discusidn se acerca una de las profesoras para gestionar nuevamente el uso

del inglés:

358
359
360
361
362

P1: we need to use English as much as possible (.) because xxxx|\

A5: ok explain)

A4: when you plant a: a bean (.) under: ((hace gestos hacia abajo)) la sorra (.) under:
A3: under xxxx

A4: si xxxx ((gesticula como tapando))
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363 A5: we don’t have to put sunlight here
364 A3:=on the ground

365 Ab5:>because sunlight_

366 A3:on the ground [no]/

367 A5:> [does:]-
368 A4:lo del glass segur que no: | ((borra lo que habia escrito en su hoja)) hi ha gent que no: que no
ho fa aixi\

Vemos como la gestidn de la profesora, logra un cambio de cddigo pero ello causa dificultades de
comunicacion por parte de algunos estudiantes, quienes al no contar con la palabra adecuada en la
lengua meta recurren al uso del gesto y la insercidon de palabras en las L1 (turno 360). De esta
manera las interacciones que hasta el momento se habian desarrollado dentro del dambito
endolinglie-bilinglie ahora cambian al exolinglie-tririlingle.

Esta unidad termina cuando los estudiantes, después de contrastar las variaciones experimentales y
sus resultados, identifican que el recipiente (sus tipos y propiedades) no representa un factor
esencial para el crecimiento, por tanto quienes lo habian escrito ahora lo borran (turno 368).

e Accion Discursiva 6. Definir el papel de la luz: un factor de controversial

P
A5: but | think sunlight is (.) I haven’t got
a bean but (.) | think sunlight is very:
important)

En este momento de la interaccion los estudiantes enfocan su atencién en la discusidn en torno a
algunos factores esenciales para definir si son o no son esenciales. La discusién inicia cuando A4
considera que los factores tienen una funcién moduladora mas que determinante en el proceso de
crecimiento® (turnos 371 y 374); no obstante A5 argumenta que la luz (en especifico “luz solar”) si es
esencial. A4 recurre al uso de evidencias aclarando que sus plantas han crecido sin luz y A5 en su afan
de defender la necesidad de la luz menciona el proceso de fotosintesis pero A4 asocia dicho proceso
al momento en que la planta ya ha crecido.

371  A2:1think that there are different eh: (.) maneres com és/

372  AS5: [ways]\

373  A3:[manners]\

374  A2:ways to plant (.) and the plant grow ehh the same but (.) it depends on the: on the way they
grow s- ehhh (.) more fast than the:

375 AS5:yeah)

376  A2:>de other manera\

377  A5: but | think sunlight is (.) | haven’t got a bean but (.) | think sunlight is very: important\

378 AA4:jo la he tingut tancada eh/((sefiala a un bote)) un armari\

379 A3: pero tots els dies?/
((A4 asiente con la cabeza))

380 AS5:ires:/

381 A4:ihacrescut|

382  A5: qué qué raro:\

22 . S . . .
Idea que habia propuesto dentro de la accidn discursiva nimero 4 (turno 276) pero que en ese momento no represento
controversia.
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383  A2:clar pues és aixo (.) whe:n xxxx

384 A4:jo diria que les mongetes-

385  A2:=xxxx

386 A5: com fan la fotosintesi [?]/

387 Al: bé deuen de fer la fotosintesi no/

388 A4: quan ja estan crescudes potser (.) i és quan el sol [els hi déna aqui]\ ((sefiala por encima del
bote))

Figura 5.9: A4 sefiala el efecto del sol sobre la planta

Cabe sefalar que esta discusion sobre el papel de la luz parece presentar la misma légica que
establecié el Equipo 1, bajo la cual se asocia la necesidad de la luz (o la esencialidad) sélo para la fase
de crecimiento y no para la fase de germinacidn. Sin embargo, este equipo no profundiza ni
establece distinciones entre ambas fases, sino que se queda en el establecimiento de relaciones
simples entre energia (luz, luz solar, obscuridad) y crecimiento. Al final de la unidad los estudiantes
abandonan esta discusidon y hacen un cierre en el cual retoman el listado de los factores que
consideran esenciales.

391 A3:1don’t know\

392  A2:vale pero: (.) wate:r_
393 A5:ehh

394  A3:water light_

395 AS:water_

396 A3:sunlight

397  A5: =sunlight (.) light\
398  Ad:=time\

El dinamismo en el uso del inglés es muy evidente en esta unidad, al inicio y en respuesta a la
solicitud de la profesora, los estudiantes intentan mantener su uso pero de pronto A4 realiza una
intervencién en catalan (turno 378) la cual ocasiona el abandono, ya que el resto de compafieros se
unen al uso de las lenguas maternas. Es hasta el momento en que deciden realizar el registro escrito
de los factores cuando vuelve el uso del inglés. En sintesis vemos un constante paso del ambito
exolingle-trilinglie al endolinglie-bilinglie y de éste al exolinglie-trilinglie. Queda claro ademads que la
gestiéon de la profesora y la hoja de actividades, representan dos elementos que gestionan y
propician el uso del inglés.
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Finalmente y antes de pasar a la pregunta nimero 3 de la hoja de actividades, los estudiantes se
detienen para ratificar si ya han puesto todos los factores o les faltan. Para asegurarse, buscan la
autorizacién de la profesora (al igual que hicieron en la pregunta 1), aprovechan la presencia de la
profesora para plantearle sus dudas sobre el papel de la luz, pero la profesora en lugar de
contestarles les comenta que pueden recurrir al uso de evidencias.

420 A2: wate:r (.) water li:ght_ cudntos han de ser?

421  A4:sé:n factors (.) ni muchos ni pocos (.) los que los necesarios\

422  A3: =water light time\

423  A4: no sabemos ma:s factores_ ((se dirige a una de las profesoras))

424 P2:xxxx (.) water light time ((lee una de las hojas de actividades )) (.) maybe temperature _

425  A4: pot ser\

426  AS5: but we are talking tha:t we see: beans that have grown and they haven’t got light\

427 P2:doesn’t have light/

428 A5:no (.) that we see emm [beans that have grown] ((hace un movimiento ascendiente con las
manos))

429 A3: [that mine have rest in a cupboard] ((sefiala su planta))

430 A5:>and haven'’t got light\ ((hace un gesto descente con los dedos de las manos)) and and need
(.) you know (.) sunlight)

431  P2:sunlight/

432  A5: ehyes (.) she- she has ehh had her beans in a: closet a:nd

433 P2: xxxx

434  A5: >without any light and they have grown) ((la profesora asiente con la cabeza)) (.) so we- we
are not sure if light is necessary or not\

435  P2: maybe you have some kind of evidence xxxx the colou:rs_

Figura 5.10: A5 le explica a una de las profesoras uno de los experimentos

A partir de esta segunda ocasion en que los estudiantes solicitan la aceptacién de la profesora y
viendo la importancia que a lo largo de la actividad le han asignado al cumplimiento exacto de las
indicaciones, podemos identificar el poder que sobre ellos ejerce la estructura. Se preocupan por
jugar las reglas del juego de la mejor manera, por tanto piden constantemente una revisidon de lo
realizado.
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e Accion Discursiva 7. Aceptar hipdtesis sin evidencias: el habla y la musica como factores

esenciales para el crecimiento

!!Z pero eso 6’5!0 pI’OgGHO”

A5: que si que si (.) les pone musica y les
canta (..) y ellas crecen)
I

Justo al final de la unidad anterior, A5 propone como un nuevo factor esencial los “cuidados”, el cual

a pesar de que hubo quien lo cuestionara (turnos 439 y 445), poco a poco se fue aceptando hasta

llegar a formar parte de la lista.

438
439
440
441
442
443
444
445
446

447

448
449
450
451

452
453
454

A5:
A3:
Ad:
A3:
AS5:
A4:
AS5:
A3: pero eso estd probado?\

si le hablas o no\
si que le hables (.) ehhh [xxxx mi abuela lo hace]
[conversation]

so (.) temperature time light water (..) cuidados\

AS5: que si que si (.) les pone musica y les canta (..) [y ellas crecen]\ ((hace un movimiento

ascendiente con las manos))

A3: =yo he cantado pero bueno en mi casa hay muchas plantas\ [?]

((A5 se rie))

P2: you can write (.) whatever you think is important)

A4: yo xxxx conversation|
A5: conversation/
A2:=talking to plants\
((A5 se rie))

P2: say to: [?]

A5: relation relation (.) no:/ relation\ ((hace gestos con las manos))
A2: relationship with the plants\ ((mientras A3 y A5 hacen gestos de reciprocidad con las manos y

se rien))

En sintesis vemos un ejemplo de cémo |la
propuesta inicial de A5 unida a su poder de
persuasion, el cual se caracteriza por una serie de
afirmaciones constantes: “Si que le hables, mi
abuela lo hace”, “que si que si, les pone musica y
les canta y ellas crecen”, logra que su propuesta
quede registrada (turno 454). Durante este
momento de la interaccion sdlo establecen
relaciones entre este tipo de aspectos

actitudinales y el crecimiento de la planta.

Figura 5.11: A5 y A3 usan el gesto para explicar la “relacidon” con las plantas

Analizando la secuencia desde la dinamica presentada en el uso de las lenguas, observamos una

presencia bastante compartida entre las tres: castellano, catalan e inglés (exolinglie-trilinglie). Las

dos primeras siguen constituyendo el medio para la exposicién y negociacién de las ideas mientras

que el inglés representa la construccién consensuada, la cual en este caso corresponde a:
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“relationship with the plants”. Consideran que esta frase refleja el conjunto de elementos

mencionados tales como: cuidados, conversacion y musica. Una vez logrado este consenso concluyen

momentaneamente la respuesta a la pregunta nimero dos de su hoja de actividades.

471  A3:=qué mds?/

472  A4: xxxx y ya se nos ocurrird\ ((miran sus fichas. A5 suspira)) (..) ah las hemos de escribir aqui, no?:/

e Accion Discursiva 8. Registrar los factores esenciales una accion de traduccion

!!Z escngo water yo !!

A4: yo time)
A3: yo light)

Una vez que terminan de enlistar los factores esenciales, A3 les recuerda a sus compafieros que los

deben registrar las papeletas que les entregaron junto con las hojas de actividades. Veamos cémo se

organizan para hacerlo.

476. AS5: puedo escribi:r (.) una?/ ((pregunta dirigida a A4))

((A3 le pasa un rotulador))
477. A5:vale\

((A3 reparte rotuladores a A4))
478. AS5: escribo water yo?\

((A1 sin decir nada extiende la mano y toma una de las papeletas y un plumén y comienza a escribir
en él. Con un acercamiento a la imagen suponemos creemos que ha escrito sunlight))

479. A4:yo time\
480. A3:yo light\ (.) no temperature\

481. A5:temperature ((lo pronuncian tal y como se lee en castellano))

482. A3:yo/[?]
483. A5:si(.) yo escribo water\

484. A3:temperature:: (.) ure:: ((haciendo broma)) (.) mira ya he manchao\ ((habla del rotulador))

Este momento en el cual escriben estas
papeletas pone de manifiesto algunas
caracteristicas muy especificas sobre relaciones
individuo | colectivo. Primero el hecho de que
A5 (turno 476) le pregunte a A4 si puede
escribir una y A4 a pesar de no contestarle, con
el hecho de entregarle el rotulador en la mano
le da la afirmacién, marca en A4 un rol de
autoridad. A5 por su parte, les comunica el
factor que escribira (water), lo mismo hacen A3
(temperatura) y A4 (time).

Figura 5.12: A3, A4 y A5 inician el registro de los factores en las papeletas

Para el caso de Al quien, a lo largo de la interaccién ha tenido muy pocas intervenciones orales, lo

que hace es tomar un papel en silencio y sin comunicar nada al resto de los compafieros comienza a

escribir (sunlight); asi en silencio hace presente su contribucién y su pertenencia al equipo.



Figura 5.13: A1 mientras toma el material para registrar un factor esencial

A2 permanece observando un momento hasta que finalmente se decide tomar uno y les pregunta

como puede registrar en inglés “estado de animo”. Con esta pregunta de A2, se desarrolla una serie

de discusiones todas ellas con la finalidad de encontrar la palabra en inglés que mejor la represente.

496
497
498
499
500
501
502
503
504
505
506
507
508
509
510

A2:
A5:
A3:
AS5:
A3:
AS5:
A4:
AS:
A4:
AS:
A3:
A4:
A5:
A2:
AS5:

Figura 5.14: A2 inicia con el registro de otro de los factores esenciales

com ehhh com es diu/ ehh el estat de I’anim [?]/

ehh eh mooding (.) mood/

mood/

mood way of mood no/ [asi no se dice el estado de dnimol/ ((se dirige a A3))
[way of moo:d]/ ((incrédula))

no me acuerdo cémo es estado de dnimo en inglés/ ((se dirige a A6))

mood es dnimo\

mood\

caracter_

caracter mood) (..) good mood no/ xxxx

good mood/

posem el mood/

good mood/

o poso mood i ja esta/

és que no ho sé: (.) no sé no sé no sé by sure\

Cabe sefialar que, mientras el equipo realizaba esta accion se acercaron dos estudiantes de otro

equipo. Al ver las plantas de A3 le preguntan qué ha hecho para que crecieran tanto, ella contesta
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que sdlo las puso y crecieron que no hizo nada mas. Una vez que se retiran estas dos companieras, la
discusidn sigue centrada en la traduccion de “estado de animo”. A4 intenta pasar a la pregunta
numero 3 de la hoja de actividades y la lee en voz alta, no obstante A2 quien aun no registra el factor
en la papeleta vuelve a preguntar a los compafieros si lo va a registrar o no. Con lo cual se desarrollan
otra serie de turnos.

526  A3:=entonces ponemos lo del mood o no?/

527 A4:yo lo he puesto\ ((se refiere a que lo ha escrito en su hoja))
528 A3:moo:d/ ((escribe))

529 A2:sipero: [ah bueno pero:]_

530 AS5: [good mood]\

531 A2:good mood/

532 A5:si:(..) [yo he escuchado xxxx] you are in a bad mood

533 A4: [yo he puesto mood] \ ((hace un gesto con las manos indicando que nada mas))
534 A4:no:_

535 A3:pero es que a ver eso: [yo no sé yo:]

536 A2: [no: per] posar-ho aqui a la a la paper\

537 A5:yo creo que es verdad (.) pero claro (.) cadascu: cada uno:_

Finalmente y después de varios intercambios mas, en torno a esta misma palabra, A2 escribe en la
papeleta “mood”, lo cual significa que lo consideran como un factor esencial de crecimiento.

Figura 5.15: A2 ha registrado mood como factor esencial

En general podemos decir que en esta unidad las acciones del discurso se centran casi
exclusivamente en el campo de la lengua (dmbito exolingle-trilinglie), y se caracterizan por la
traduccién de los factores esenciales y su registro escrito. Los estudiantes invierten gran parte del
tiempo en traducciones. Por tanto, se desvanecen las aportaciones en la construccién del modelo de
ser vivo (campo de la ciencia) y no aparecen nuevas relaciones entre entidades.

Con este registro por escrito de los factores esenciales cerramos el segundo proceso discursivo, del
cual hacemos una representacién esquematica de la evolucion de cada uno de los campos a través
de las acciones discursivas (figuras 5.16, 5.17 y 5.18).

La sintesis de las acciones discursivas de los campos la podemos observar en la tabla 5.3.
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Entidades del modelo de ser wivo Unidad 4 Unidad 5
Procesos Crecimiento 9 *+C % 5 Hq e - a-- #-n -
[=] : ! : : 1 |
= Germinacion | I i | i I
o 1 1 1 1 ! |
E T T 1 T } :
= Putrefaccidn ! i 1 i : !
=] 1 1 I I :
- T T T T ; )
g Fotosintesis : : : : | |
Semilla : ey ! : A% : T A
Estructura I | I ! i I !
Plantz ] - | 0 : | : .
1 | i | |
i I 1 ! i ! ;
Materia Soporte : ! <l T+ Ca - ! : | *
7] 1 } |
= Aguz : *+C 4| | gu L g T+Cw- * " !
[x] 1 1 1 !
= i L i LS | - 1 -
= Energia uz ! -« | ! |
L . | 1 I - :
1
E 3 Sol : : ! |
= 1 ] [ :
] = Oscuridad : : : "
o = Temperaturs| i | | |
2 b : — |
E Clima 1 i ! :
Espacio Lugares P -« ! -
] 1
Contenedores 1 e T
1 1
Tiempo Dias : -
i
Semanas - =
Informacion Hablar
Misica
Actitud Estado de animo

Responsabilidad

ACCIONES DISCURSIVAS
CAMPO: CIENCIA

Identiicor Ior propiedoder de oz entdodes que oogsiongn loz

combios extructunsles; contidedes de ogua y luz

Anclizor Ios propiedodes de o5 CONTENECOIES ¥ 5UE
efectos en el crecimiznto de los plonias

Figura 5.16: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 2, EQUIPO 2, CAMPO: CIENCIA
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Entidades del modelo de ser vivo Unidad 6 Unidad 7 Unidad 8
. * % -
Procesos | Crecimiento A - - < ‘:
1 I I 1 "
o =
c Germinacion : : ’ : : I
. 1
[i] 1 1 1 1 X
t L 1 I 1 1 X
= Putrefaccidn I . I | |
.o 1 + ‘_I i ] t
o] 1 ® - I 1
E Fotosintesis 1 : I 1 :
2 Semilla -+ i : | 47 *+Co :
1 I 1
Estructura . ! ; . !
PlEI’TtEI \ = 4 T # i ] — - 1 1 = _,:
1 I 1 .
Materia Soporte 1 I 4—‘ 1 |
3 1 1 1 L
1 C 1 P
- Agua . | - X :
= ; 1 — t =
E Energia Luz + + E s I ! : ,
1T . 1 <+ A g - :
o] 3 5ol ! I |
c o t t I -
o 1 I | =
e . |Oscuridad 1 1 ;
= =] ] I * X
i o T 1 I 1
o 3 emperatura : . |
T Clima 1 I |
a 1 I !
= Espacio Lugares : -+ : : *
Contened e ' !
ontenedores <~ : |
- - = I |
Tiempo Dias <« :
Semanas :
Informacion[ Hablar = < K
I
Musica L
PR
Actitud Estado de animo
Responsabilidad *

ACCIONES DISCURSIVAS
CAMPO: CIENICA

Definir el papel de la luz: un factor de controversial

Aceptar hipdtesis
sin evidencias

Registrar los factores
esenciales una accion de
traduccion

Figura 5.17: EVOLUCION DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DURANTE LA MODELIZACION. PROCESO DISCURSIVO 2, EQUIPO 2, CAMPO: CIENCIA
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Unilingiie

Endolingiie

Figura 5.18: PROCESO DISCURSIVO 2, EQUIPO 2, CAMPO: LENGUA EXTRANJERA
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Plurilingiie:
(Bi/Trilinglie)

Fy
*ua  *us *ue
(1) (2)
us *us us *uz *us
(2) (1) (3)
h 4
Exolingiie




Unidades

Unidad 4 Unidad 5 Unidad & Unidad 7 Unidad 8

Tabla 5.3: SINTESIS DE LAS ACCIONES DISCURSIVAS DE LOS CAMPOS. PROCESO DISCURSIVO 2, EQUIPO 2.
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5.4 PROCESO DISCURSIVO 3: Ser docente es aprender para enseiar
actitudes y habilidades cientificas

e Accion Discursiva 9. Aprender para enseiar: primeras manifestaciones del campo de la
diddctica

e
A5: qué habéis aprendido/ (.) para
ensefiar/

A3: factore:s/ [que te ayudan)
I ————

El segundo intento por pasar a la pregunta nimero 3 lo realiza A3, quien toma la hoja de actividades
y lee la indicacion mientras hace un gesto de confusion. Frente a ese gesto, A5y A3 le traducen y a su
vez le explican la idea (turnos 565 y 566) destacando la necesidad de ver o vivir la actividad como si
fueran profesores (campo de la didactica). Una vez aclarada la idea, lo primero que abordan dentro
del campo de la didactica, es la diversidad de estrategias que se pueden utilizar para desarrollar la
actividad experimental (métodos) y que llevan a diversos resultados. Por tanto, entran al terreno de
como ensefar ciencias (tipologias de actividades) y destacan una visién de la didactica como la accion
de aprender para ensefiar (turnos 565 y 570). Hecho que coincide con la forma en que el Equipo 1
entra a este mismo campo.

564 A3:the essential factors that help you learn how science teaching xxxx ((lee de la ficha))
((A3 pone cara duda o de no comprender lo que ha leido))
565 A5: qué habéis aprendido/ (.) para ensefiar/
566 A3: factore:s/ [que te ayudan]
567 AS5: [como profesora]
568 A3:>aaprende:r_
569 A5: no como profesora (.) tienes que mirarlo como: o sea qué utilidades le encuentras como una

profesora\
570 A3:esto para: (.) para ensefiar era/
571  AS5:si\

572  A2:=que se pueden utilizar diferentes estrategias para: para no sé:
((A3 se rie))
573  A2:>per fer coses (.) que s’ha d’anar provant (.) no només hi ha una sola manera\ (.) [xxxx]
574 A3: [que:] a
partir d’'un experiment pots treure conclusions (.) i li treu:s (..) i que no tots els experiments
donen el mateix resulta:t (.) que no pots tenir una conclusié no [?]/
((A5 asiente con la cabeza))

En esta secuencia observamos como la idea que surgio con la intervencidén de A2 (turno 572 y 573) y
qgue propone que han aprendido diferentes estrategias para hacer cosas (“fer cosas”) sirve de base y
logra que el resto de los compafieros aporten nuevos elementos para enriquecerla. A5 vincula la idea
de los distintos métodos y resultados, con la visién del profesor y de los alumnos (turno 576).
Describe que un profesor debe estar preparado para atender la diversidad de resultados de sus
estudiantes. Asimismo reconocen que una actividad en el aula no lleva siempre a los mismos
resultados la cual es claramente opuesta a otra idea que considera que las actividades con los
estudiantes, si estan bien hechas, sirven para que todos los alumnos realicen los mismos
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aprendizajes. Este es un ejemplo de la abertura a diversidad, no tanto de métodos, sino de maneras
por parte de los estudiantes, de resolver las actividades de manera diferente.

Figura 5.19: A3 sefiala la diversidad de resultados

Su idea implica el establecimiento de una relacién entre el cdmo ensefar y como se aprenden las

ciencias; no obstante el resto de los compafieros no la toma en cuenta y contindan centrados

exclusivamente en la primera de las ideas (cdmo ensefiar). Ahora sus acciones cambian de campo (de

la didactica a la lengua extranjera) y se enfocan en la traduccion de la idea al inglés. Esta accidn se

caracteriza por una co-enunciacién en sincronia, es decir, los turnos presentan una congruencia y un

enriquecimiento que da cuenta de una traduccion compartida del enunciado (turnos 579-585).

576

577

578
579

580
581
582
583
584
585
586

A5: que no pots esperar que els nens tinguin la mateixa conclusié que un experiment com
aquest\
A3: vale\
((todos escriben))
A2: com ho heu dit aix6/
A3: not all the experiments (.) have the same: results (.) no/
((todos escriben en silencio))
A4: there is not a: (..) ((busca una palabra))[ la tnica manera]

A2: [an only way] ja no hi ha un:_
A4: =there’s not a: (..) [la Unica manera]
A2: [an only way]\

A4:>to make them grow\
A2:=una unica manera (.) an only way no?/
A4:=or there are no rules to: mm_

Mientras los estudiantes intentaban traducir esta idea, se acerca una de las profesoras y aprovechan
para preguntarle una duda en la traduccién, una vez que la profesora les apoya, todos escriben en

sus hojas.

597
598
599

A4:una Unica manera?/ ((pregunta a P1))
P1: only one (.)
A4: ©only one®\
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600
601
602

603

P1:the only one_
A4: way/

P1: =way to do it\
((todos escriben))

P1: no only one way\

Visto desde la dindmica en el uso de las lenguas, la
interaccion pasa del ambito endolingle-bilingtie al
exolinglie-trilinglie, en este ultimo la presencia del
inglés esta asociada a la traduccion de las ideas
consensuadas en catalan y castellano.

Figura 5.20: La profesora apoya a los estudiantes en la traduccién

A partir de este momento los estudiantes inician un nuevo ciclo de discusiones en torno al fendémeno

(cambio del discurso del campo de la lengua extranjera y de la didactica, al campo de la ciencia),

ahora abordan nuevas relaciones entre las entidades del modelo y surgen nuevos argumentos. Uno

de ellos propuesto y defendido principalmente por A4, atribuye a los factores participantes en el

proceso de crecimiento una funcion reguladora y descarta su funcidn limitante (turno 615), esto

ocasiona cuestionamientos y momentos de controversia, los cuales se van manifestando vy

negociando de la siguiente manera.

613

614
615

616
617
618

619
620
621
622
623
624
625

626
627
628
629
630
631

A2: no hi ha un Unic cami pero:: eh- depén de:l del cami que ens que s’escull pos el resultat és
millor o pitjor no/

A5:emm_

A4: xxxx pero los factores no afectan tan directamente a que crezca o no sino a la manera de
crecer)\

A3: [o que hay mucha]-

A4: [que la llum] no afecta a que creixi 0 no [sind a com creix i que el recipient no afecta]

A3: [o que hay muchos xxxx y que se pueden combinar
diferentes] _

A4:> =qa si crece o0 no sino a como crece (.) o a la cantidad de algodon [no es que crece o no)

A5: [xxxx]

A4: > sino como crece\

Al: clar\

A2: XXXXX [XXXX]

A4 [que no afecta a si 0 no: pero si] afecta com\ com lo del color\

A2: clar lo del color pero igualment (.) com (.) com no es poden comparar perqueé: ((sefiala las
plantas que tiene enfrente))

A3: ((se rie)) no hay ni una de mal crecida\

A2: claro: (.) xxxx

A3: no sé ((toca las plantas))

A2: there’s no only way to:/

A5: make the deeds grow correctly)

A2: ((empieza a escribir lo que le dictan)) the/
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632 AS5: the deeds (.) deeds (.) xxxx d-e-e-d-s ((semilla es seed pero en este caso utilizan deeds
erroneamente))

633 A2:the deeds/

634 AS5: grow correctly)

A4 parece estar convencida de que los factores del medio externo que participan en el crecimiento,
s6lo causan algunas modificaciones o impactos en el crecimiento de la planta pero no acepta la
posibilidad de que constituyen las condiciones limitantes para los cambios en la semilla. La idea
resulta tan importante para A4, que incluso la enuncia tanto en castellano como en catalan quiza
como una forma para convencer o persuadir a los compaiieros (turnos 615 y 617). Vemos como el
bilingliismo es utilizado como recurso y/o competencia para sustentar una demanda del campo de la
ciencia con la finalidad de llegar a un consenso.

Figura 5.21: A4 capta la atencidn de todos sus compafieros

Las primeras participaciones de A3 se adhieren a la idea presentada por A4, pero ella utiliza el
término germinacion. Cabe sefalar que los términos de germinacién y crecimientos aun siguen
siendo utilizados de manera indistinta por los integrantes del equipo. Para sustentar la idea de Ila
funcién reguladora de los factores, A4 utiliza evidencias sobre los resultados obtenidos a través de
los distintos disefios experimentales. Por ejemplo, hace que sus companieros reflexionen en torno al
papel del la luz, de los recipientes y del sustrato, les comenta que a pesar que su presencia estos han
sido distinta en los disefios, las plantas han logrado crecer. Mientras exponia sus argumentos logré
obtener la solidaridad de Al quién de manera explicita acepta su idea (turno 622) y de A2 quien a
pesar de no expresar su aceptacion verbalmente, inicia con la traduccidn y la escritura en inglés de la
idea, la cual finalmente fue consensuada (turno 629). Por ultimo A5 se une a la construccion colectiva
de la idea, completando el enunciado que inicid A2 (turno 630y 631). En este caso vemos como los
estudiantes le otorgan a A5 el rol de experta en inglés, al escribir al pie de la letra lo que ella
comenta, situacion que los lleva a escribir una palabra (dees) a pesar de no ser la correcta (sedes).

Una vez que A4 ha logrado convencer a los compafieros del papel modulador de los factores, dicho
consenso ha quedado reflejado en la co-construcciéon de un enunciado en inglés: “there’s no only
way to make the deeds grow correctly” (turnos 629-630). Hecho que en el campo de la lengua
extranjera, implicé un cambio del ambito endolingiie-bilinglie al exolinglie-trilinglie. A partir de la
construccion del enunciado en inglés, surge la manifestacién de una confusién en torno a dicho
enunciado. En los siguientes turnos veremos como A3 al ver que sus companieros inician a escribir les
comenta que no entiende la frase (turno 635), para ayudarla sus compafieros le traducen la idea de
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la lengua meta a las lenguas maternas, pero la duda de A3 provenia del sentido y el poder explicativo
de dicho enunciado en relacién al fenédmeno (campo de la ciencia). Veamos cémo sucedio:

635 A5: no entiendo esta frase\

636 A2: lo dels factors ara és diferent)

637 A4: yo creo eso [?]

638 A5: que que (.) essential factors do not affect if the plant grows or not _ ((lee de la hoja de A4))

639 A4: que no afecta: si crece o no: pero si en la manera en como crecen\

640 A3: pero puede no crecer\ si no hay: xxxx

641 A4: =pero por ejemplo tenemos con luz y una sin luz ((sefiala a dos plantas)) y las dos han
crecido [xxxx]

642 A3: [pero las dos le has puesto agual) si no le pones agua no crece res\

643 A4: hombre: mm
644 I don’t think , so\

645 A3: claro (.) si no le pones agua qué pasa?_

646 A2: si pero es como eso (.) xxx las tiene tapada s y tu tam- y tu xxxx]

647 A4: [exacte (..) pero d’aigua: (.) hi ha gent que les té
tapades en aigua:] ((se dirige a A3))

648 A5:= [yo las he empapado antes de venir ((sefiala que no le han crecido)) después les puse un
poquito de agua y se me paso la mano xxxx] [?](( se rie)) ((se dirige a A2))

649 A3: [xxxx pero tu clar les has posat a I'interior pero les has

regat (.) xxxx humitat] ((se dirige a A4))
650 A4: xxxx ((Responde a A3. Se solapa con el final del turno 661))
651 A4: si pero els factors essencials (.) [la llum existeix hi hagi o no hi hagi llum hi ha llum o no hi

ha llum] \

652 A2: [xxxx] ((se dirige a A5)) hi ha gent que les plantat amb
serrin\

653 A4: si

654 A2:>(.) i també li esta creixent i també les han posat que toquin el vidre ((sefiala un bote de
cristal)) (.) que també el té ella: (.) [perd xxxx una cosa que influia]\

655 A3: [pero li han posat aigual/ li han posat aigua/

656 A2: no és que el: amb coté i amb serrin (.Jamb el coté bastant humit)
657 A3:pues aixo (.) que sense aixo no: _
658 A5: pero: (.) aqui aqui hem de parlar com si féssim Mestres, no?

De manera mas detallada vemos cdmo la manifestacién de la duda de A3 (turno 635) es interpretada
por sus compafieros como una dificultad emanada de una falta de comprensidn del inglés por tanto