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RESUMEN

Esta investigacion de Los actos de habla, los tipos de preguntas y la argumentacion en el
aula: un estudio con docentes que imparten la asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y
Ortografia, UNAN — Managua caracteriza las estrategias discursivas utilizadas por los
docentes para incentivar el proceso ensefianza y aprendizaje; principalmente, los actos de
habla, las preguntas y la argumentacion en el aula para conocer como influyen en los efectos
que generan respuestas por parte de los discentes. Para tal efecto, se retomaron los aportes de
los métodos etnograficos y la perspectiva del Analisis del Discurso con el fin de estudiar tres
situaciones, en tres aulas de clases universitarias de un centro publico nicaragiense en la

ciudad de Managua.

Las preguntas que guiaron este estudio fueron: ¢Cuéles son los actos de habla, los tipos de
preguntas y los argumentos que prevalecen en la ensefianza docente?, ¢qué relacion existe
entre los actos de habla, los tipos de preguntas y los argumentos con los modelos de
ensefianza utilizados por los docentes?, ¢como percibe el docente los actos de habla, las
preguntas, los argumentos y los modelos de ensefianza en el discurso que emplean en el aula?
y ¢ cOmo se podria presentar un modelo discursivo que le permita al profesor utilizar los
actos de habla, las preguntas, los argumentos desde una perspectiva constructivista que
responda de positivamente en el proceso ensefianza y aprendizaje? Con esta investigacion se
han identificado rasgos caracteristicos en cada uno de los participantes que integran la
muestra, lo cual ha permitido profundizar en el trabajo que realizan los profesores en el aula

mediante de su discurso.

En el primer capitulo de esta investigacion, se analiz6 los actos de habla, las preguntas y la
argumentacion empleado por los docentes en su quehacer en el aula. El anélisis demuestra
que los actos de habla mas utilizados fueron los directivos, es decir, los que estan
relacionados con las preguntas realizadas por los profesores. En el caso de las preguntas
utilizadas en el aula prevalecieron las totales, parciales y retdricas, por tanto, se expone que,
aunque los maestros evalian por medio de interrogantes, estas no promueven una
comunicacion fluida o bilateral debido a que son cuestiones que se formulan en el nivel

superficial del aprendizaje. En cuanto a los argumentos se evidencio que prevalecieron los



relacionados con las experiencias personales, por consiguiente, se aprecia que los profesores

contextualizan su discurso y activan los conocimientos previos de los discentes.

En el segundo capitulo, referido a establecer la correspondencia entre los actos de habla, las
preguntas, los argumentos y los modelos de ensefianza se demostré que no existe un solo
modelo, sino que los docentes practican, principalmente, el tradicionalista (los docentes
utilizan preguntas totales o cerradasy tienen mayor turno de habla o palabra que los alumnos)
y en menor medida se encontraron caracteristicas del modelo constructivista por medio de
actos de habla expresivos y preguntas evaluativas, por consiguiente, los profesores
estudiados no utilizan un solo modelo en una sola asignatura, sino que depende de los

contenidos abordados.

En el tercer capitulo, relacionado con la autopercepcion de los docentes hacia las estrategias
discursivas (actos de habla, preguntas y argumentos) se demostrd que no siempre existe una
estrecha relacion entre el quehacer del profesor en el aulay su percepcion, por una parte, los
tres docentes en estudio coincidieron en que los actos de habla que mas utilizan son los
directivos, esencialmente, los relacionados con las preguntas, por lo tanto, reconocen una
comunicacion efectiva, por otro lado, los tres profesores afirmaron utilizar, principalmente,
las preguntas evaluativas, los resultados demostraron que las mas utilizadas fueron las totales
0 cerradas. Respecto a los argumentos, los docentes afirmaron que emplean el mediante
ejemplo basados con la experiencia personal, en este aspecto si hubo coincidencia con los
resultados de esta investigacion.

El cuarto capitulo, se presenta una propuesta sobre los actos de habla, las preguntas y
argumentos que estan a favor de realizar una practica educativa en el modelo educativo
constructivista, en esta se sefialan las estrategias discursivas que podrian facilitar la

construccién del conocimiento en el aula

En resumen, este estudio es un primer acercamiento que permitira a todos los docentes
preocupados por crear y mejorar un ambiente de ensefianza y aprendizaje que sea
significativo, es decir, que conduzca al cumplimiento de manera efectiva con el plan
curricular propuesto por la institucion académica y, en particular, por el docente. La
importancia de realizar un discurso efectivo en el aula basado en las concepciones y los

componentes de estrategias discursivas tiene como propdsito crear una practicas de
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ensefianza que traslade de manera consciente, por medio de recursos linglisticos, el
aprendizaje de las disciplinas que a corto y largo vayan adhiriéndose en los alumnos hasta el
punto de asumirlas como propias, lo cual adquiere una especial relevancia al tratarse de
alumnos que se encuentran en proceso de formacion como futuros ensefiantes, pues

recuérdese que las carreras en las que se realizd este estudio pertenecen la Facultad de
Educacion.



ABSTRACT

This research on speech Acts, types of questions and argumentation in the classroom: a study
with teachers who teach the subject Reading, Writing and Spelling Techniques, UNAN -
Managua characterizes the discursive strategies used by teachers to encourage the teaching
and learning process; mainly, speech Acts questions and argumentation in the classroom to
find out how they influence the effects that generate responses by learners. For this purpose,
the contributions of ethnographic methods and the perspective of discourse analysis were
taken up again in order to study three situations in three university classrooms in a

Nicaraguan public center in the city of Managua.

The questions that guided this study were: What are the speech acts, the types of questions,
and the arguments that prevail in teacher education, what is the relationship between speech
acts, the types of questions, and the arguments with the teaching models used by teachers?
How does the teacher perceive speech acts, questions, arguments and teaching models in the
discourse used by teachers in the classroom? how a model of teaching discourse could be
proposed in which speech acts, questions, arguments are used from a constructivist
perspective that responds positively in the teaching and learning process.? With this research,
characteristic features have been identified in each of the teachers studied, which has allowed

us to delve deeper into the work that teachers do in the classroom through their discourse.

In the first chapter, we analyzed the speech acts, the questions and the argumentation used
by teachers. In this chapter we demonstrated that the most used speech acts were the
directives, that is, those based on the questions in the classroom. In relation to the questions
used in the classroom, total, partial and rhetorical ones prevailed, therefore, it is stated that
although teachers ask many questions, these do not promote fluid communication on the part
of the students because they are questions that are formulated at the superficial level of
learning. As for the arguments, it was evident that those related to personal experiences
prevailed, therefore it is appreciated that teachers contextualize their discourse and activate

the previous knowledge of the learners.



In the second chapter, which discusses the correspondence between speech acts, questions,
arguments, and teaching models, it was demonstrated that there is no single model, but that
teachers mainly practice the traditionalist model (teachers use total or closed questions and
have more speaking or speaking time), to a lesser extent, characteristics of the constructivist

model were found, evidenced in expressive speech acts and evaluative questions.

In the third chapter, related to the self-perception of teachers towards discursive strategies
(speech acts, questions and arguments) it was demonstrated that there is not always a close
relationship between what the teacher does in the classroom and what he or she says he or
she does, on the one hand, the three teachers in study agreed that the speech acts that they
use most are directives, essentially, those related to the questions, therefore, recognize an
effective communication, on the other hand, in the case of the questions in the classroom, the
three teachers affirmed to use, mainly, the evaluative questions, the results showed that the
most used were the total or closed ones. Regarding the arguments, the teachers stated that
they use the arguments by example based on personal experience, in this aspect there was

agreement with the results of this research.

The fourth chapter presents a proposal on the speech acts, the questions and arguments that
are in favor of carrying out an educational practice in the constructivist educational model,
in which discursive strategies that favor the construction of knowledge in the classroom are

pointed out.

In summary, this study is a first approach that will allow all teachers concerned with creating
and improving a meaningful teaching and learning environment, that is, one that allows them
to effectively comply with the curricular plan proposed by the academic institution and, in
particular, by the teacher. The importance of making an effective discourse in the classroom
based on conceptions and components of discursive strategies is intended to create teaching
practices that consciously transfer, through linguistic resources, the learning of disciplines
that in the short and long term are adhered to in the students to the point of assuming them
as their own, which acquires special relevance when dealing with students who are in the
process of training as future teachers, since it should be remembered that the careers in which

the study was carried out belong to the Faculty of Education.
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l. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

1.1 Introduccion

Esta investigacion presenta los componentes tedricos y metodolégicos que orientaron el
estudio sobre Estrategias discursivas docentes (Actos de habla, tipos de preguntas y
argumentos y modelos de ensefianza: un estudio con profesores de la asignatura Técnicas
de Lectura, Redaccion y Ortografia de la Facultad de Educacién e Idiomas de la Universidad
Nacional Auténoma de Nicaragua, UNAN — Managua. En este estudio se aborda la palabra
estrategia como las determinadas formas o técnicas particulares de conversacion que los
profesores emplean cuando intentan guiar la construccion de conocimiento de sus alumnos
(Mercer, 1997 y 2001). Ademas, se retoma el concepto que propone Menéndez (2000), quien
afirma que “una estrategia discursiva es un plan que un hablante lleva a cabo con un fin
determinado en funcion de la situacion interactiva en la que encuentra” (p. 923). Por
consiguiente, las estrategias discursivas responden a la necesidad de guiar la actividad de

aprendizaje de los alumnos en la direccion de las intenciones educativas.

En la revision tedrica de los autores que han abordado el discurso docente y las estrategias
discursivas se menciona a Van Dijk (1983;2000: 2009), Coll (1988), Cazden (1991),
Verdugo (1994), Cros (1995, 2002), Menéndez (2000), Villalta, M. (2000), Sotos (2001),
Wodak y Meyer (2003), Tarabay (2007), Coll y Sanchez (2008), Shablico (2012)Villalta y
Martinic (2013) Ruiz, Tamayo, Marquez (2015) y Corrales (2016) todos estos estudiosos
han demostrado que las estrategias discursivas en el aula han contribuido de manera positiva
en las practicas educativas debido a que sirven como guia en el proceso ensefianza y
aprendizaje, ademas estos teoricos reafirman en sus investigaciones como el uso diferencial
y particular de estrategias de ensefianza permiten construir el conocimiento en forma

colaborativa, lo cual conlleva a una practica de un modelo més constructivista.

Metodologicamente este es un estudio cualitativo que toma en cuenta el analisis del discurso
desde la mirada del paradigma interpretativo, por tanto, se centra a partir del contexto natural

en el aula. Desde esta concepcion epistemoldgica se utilizd como instrumentos la entrevista,
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la cual se aplicd a tres docentes del Departamento de Espafiol que imparten la asignatura
Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia con el fin de develar la autopercepcién que
tienen sobre las estrategias discursivas utilizadas en el salon de clase y los modelos de

ensefianza que practican.

Como técnica para desarrollar el anlisis se elabord una rejilla de observacién, la cual
permitio agrupar de manera mas sistematizada las estrategias discursivas (los actos de habla,
los tipos de preguntas y la argumentacion) y los modelos de ensefianza utilizados por los
docentes. La muestra para este estudio se obtuvo de la grabacion de tres sesiones de clase de
cada uno de las docentes seleccionadas, para un total de 9 equivalentes a 10 horas y 8
minutos, recopiladas por medio de grabaciones en audio video. El proceso investigativo se

realizd en cuatro fases:

La primera consistio en la grabacion de tres sesiones de la asignatura Técnicas de Lectura
Redaccién y Ortografia impartidas por tres docentes del Departamento de Espafiol de la
Facultad de Educacion e Idiomas de la Universidad Nacional Autonoma de Nicaragua,
Managua (UNAN - Managua). Las grabaciones se realizaron en audio video y

correspondieron al desarrollo de la primera unidad denominada: La comprension lectora.

La segunda fase consistié en el vacio de los audios videos por medio de la transcripcion de
las sesiones de clases, con el fin de obtener el corpus que formo parte del anélisis cualitativo
de este estudio y la caracterizacion del tipo de discurso, y los modelos de ensefianza que

practican los docentes por medio de los actos de habla, tipos de preguntas y argumentos.

La tercera fase residi6 en la aplicacién de un cuestionario o entrevista a los docentes
seleccionados con el proposito de conocer cual es la autopercepcidn que tienen acerca de las
estrategias discursivas (los actos de habla, los tipos de preguntas y los argumentos) y los

modelos de ensefianza que practican en el aula.

La cuarta fase consistio en la aplicacion de la rejilla de observacion. Esta técnica contiene 17
items agrupados en tres variables vinculadas con el analisis del discurso docente: los actos
de habla, los tipos de preguntas y los argumentos. Con los resultados de las estrategias
discursivas se logro conocer el modelo de ensefianza que practican los docentes en estudio.

Se debe sefialar que la técnica de la rejilla de observacion y el instrumento del cuestionario



0 entrevista fueron validados por cinco expertos de los cuales dos son especialistas en el
andlisis del discurso, dos en didactica y uno en metodologia de la ensefianza, los cinco tienen
amplia experiencia en el ejercicio de la docencia requisito fundamental para dar la

confiabilidad y validez de este estudio.

1.2 Definicion del campo de estudio

La presente investigacion, por su naturaleza, pertenece a los campos del analisis del discurso
docente centrado en las estrategias discursivas (los actos de habla, preguntas y argumentos)
y en los modelos de ensefianza que utilizan los docentes en cuestion. Por tanto, el interés
surge por conocer qué tipo de discurso y modelo de ensefianza practican los docentes que
imparten la asignatura Técnicas de Lectura, Redaccién y Ortografia en el Departamento de
Espafiol de la UNAN- Managua. Este estudio surge de la necesidad por mejorar las

estrategias discursivas que facilitan los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula.

El analisis del discurso docente permite evaluar las caracteristicas discursivas del quehacer
del docente en el aula y como las estrategias discursivas podrian incidir en los procesos de
ensefianzay aprendizaje. Autores como Coll y Edwars (1996), Mercer (1997), Coll y Onrubia
(2001), Cubero (2001), Cros (2002), Coll y Sanchez (2008) y Correales (2016) han
demostrado en sus investigaciones que a mayor uso de estrategias discursiva mayor es el
intercambio discursivo y manejo de contenidos entre docente y estudiante en la construccion
del conocimiento. Ademas, estos estudiosos han evidenciado cémo se construye el
razonamiento por medio del intercambio comunicativo en el que se cimentan esquemas
mentales compartidos por medio de la interaccion. A través del tipo de estrategias discursivas
se pueden revelar las distintas relaciones que mantiene el docente en el aula, lo que permite
evaluar las habilidades que ayudan de manera efectiva en el proceso del aprendizaje, y

también a determinar aquellas que no aportan.

Por otro lado, cuando se relacionan las estrategias discursivas con los modelos de ensefianza
se logra identificar un discurso en determinado modelo, de modo que un profesor que
construye el conocimiento en el aula'y que da lugar al dialogo por medio de preguntas abiertas
o exploratorias podria caracterizarse a un profesor constructivista, por el contrario, un

docente que realiza una clase en sentido direccional, que se limitas a la catedra, un discurso
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monologado, realiza preguntas cerradas y que no promueve la participacion devela a un

docente en el modelo tradicionalista.

Por el contrario, cuando el docente tiene clara las estrategias discursivas y el modelo
educativo que practica en el aula, preserva la equidad, exigen mas de su accionar y del
alumno, estimula los conflictos cognoscitivos; todo esto favorece a una practica en el aula
mas reflexiva, pues el uso de estrategias discursivas permite que el docente mejore la

interaccion con los alumnos en el proceso ensefianza y aprendizaje.

Es importante destacar que el analisis de este estudio se focaliz6 en el discurso del docente.
Por su parte, el discurso de los alumnos solo se considerd para la interpretacion del discurso
de los profesores. El uso de una rejilla de observacién permitié evaluar cbmo se construye el
conocimiento en las aulas en estudio, por ejemplo, en los tipos de argumentos u opiniones
acerca de los temas usados por el docente para orientar o explicar determinado fenémeno, la
forma que el maestro construye el discernimiento por medio de las preguntas, la
argumentacion y los actos de habla. Cros (1995) afirma que el discurso educativo en si mismo
es argumentativo y que por su naturaleza, los docentes para ganar la generosidad del auditorio
y despertar el interés utilizan como herramienta los argumentos de autoridad debido a que la
institucién académica reconoce a los ensefiantes como una persona autorizada que tiene

competencias que le permiten situarse en una relacion de poder.

1.3 Justificacion

Hacer una reflexiéon en torno al papel que tienen el discurso docente y los modelos de
ensefianza en la préctica del profesorado en el &mbito universitario es una tarea que juega un
papel significativo en la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje, pues en la medida
en que se fomente el uso de estrategias discursivas y un modelo de ensefianza que responda
en la formacion de un profesional este sera capaz de enfrentar los retos que le depara la vida

en sociedad.

Este estudio es una reflexién dirigida a los profesores debido a que el tema de las estrategias
discursivas y los modelos de ensefianza tienen que ver con las maneras en que el docente

orienta sus practicas de ensefianza y como entra en relacion con el alumnado.
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Hasta este momento, se desconocen las estrategias discursivas gque utilizan los docentes en la
Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua (UNAN - Managua) y cOmo repercuten las
distintas estrategias discursivas y los modelos de ensefianza en el quehacer en el aula. En este
sentido, esta investigacion aporta una autorreflexion de como el discurso influye en la

transformacion de la realidad en el aula por medio del discurso docente.

A su vez, con este estudio se resalta, por un lado, la importancia de conocer las estrategias
discursivas y los modelos de ensefianza que promuevan el aprendizaje efectivo, y por otro,
es una reflexion acerca de la importancia de evaluar los elementos comunicativos que

dificultan el proceso ensefianza y aprendizaje, y cuales son aquellas que lo facilitan.

En definitiva, esta investigacion aporta con fundamentacion tedrica y metodoldgica de como
realizar un discurso docente en el que se promueva el modelo constructivista, de manera que
suscite una comunicacion participativa, en una clara intencién de promover estrategias
discursivas y de ensefianza que permitan llevar con mayor éxito el cometido del educador.
Por otro lado, este trabajo investigativo brindard herramientas a la Universidad Nacional
Autonoma de Nicaragua (UNAN — Managua) que le permitiran evaluar el desempefio
docente a partir de las estrategias discursivas y los modelos de ensefianza que ejercen los

docentes en el aula.

1.4 El problema de investigacion

Se puede considerar la construccién del conocimiento cientifico en el aula como una
actividad social que realiza una comunidad de hablantes, por tanto, en esta préctica social se
interactla, se producen ideas, se debate, se consensua, se desarrollan argumentos y se

practican actos de habla.

La comunicacion en el aula esta sujeta a multiples condiciones que pueden ser motivadoras
y generadoras de un discurso bidireccional efectivo entre docente y estudiante, ya que por
medio del didlogo consensuado se construye un discurso, en el que se presentan ideas u
opiniones, las que el emisor puede apoyar o rechazar, de modo que el dialogo en el aula se
cimente a partir de la funcion del docente como generador de un ambiente de aprendizaje

motivador y participativo.
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Por medio del analisis de las estrategias discursivas se considera el aula como un espacio
social en el que se genera un ambiente adecuado para promover una comunicacion equitativa
en términos de un aprendizaje efectivo y afectivo en el que las construcciones del
conocimiento dependen de las situaciones en que se presentan, del tipo de estudiante, el tipo
de docente, el tipo de universidad (publica o privada), la asignatura, el plan de estudio y los
modelos educativos. Por tanto, se torna necesario dar cuenta como se desarrolla el discurso
en aula'y qué modelo de ensefianza se devela por medio de este para conocer el contexto que
generan los actores como productores del conocimiento y qué tipo de ambiente se produce

en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El aprendizaje es un proceso que se construye mediante la interaccion del docente con los
estudiantes por medio del dialogo, el que parte del conocimiento previo de los alumnos y la
orientacion por parte del profesor. Otras estrategias usadas por los docentes consisten en traer
al aula estudio de casos, ejemplos reales, situaciones probleméaticas que permiten la
participacion de los alumnos, todo esto lleva como fin la construccion del conocimiento como

un proceso social.

Considerando que los modelos de ensefianza y las estrategias discursivas usadas por los

docentes evolucionan, se plantea la siguiente pregunta de investigacion:

¢Cudles son actos de habla, tipos de preguntas y argumentos que implementan los docentes
que imparten la asignatura Técnica de Lectura, Redaccion y Ortografia en la UNAN —
Managua y como estas estrategias discursivas develan un modelo de ensefianza en la

construccién del conocimiento?
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1.5 Antecedentes del problema de investigacion

El discurso docente es una secuencia coherente de enunciados que se pone al servicio de la
formacion del estudiante. La naturaleza del discurso es de predominancia verbal, aunque hay
una constante conexion con elementos verbales y no verbales de la comunicacion. Los
estudios cientificos del andlisis de la conversacion en el aula iniciaron en los afios sesenta
cuando se tuvo acceso, por primera vez, a los equipos de filmacion. Desde los comienzos del
analisis de la conversacion, los investigadores han aplicado el método de la transcripcion. El
primer estudio que grabd y transcribié un discurso de aula fueron Bellack (1966) quien
reporta su estudio en la obra The leguage of the classroom. Este investigador establecié un
método que en la actualidad se continta usando, y que consiste en segmentar el discurso del
aula en turnos de interaccion, luego identificé al hablante en cada turno, después buscé ciclos
de ensefianza (secuencias de turnos que ocurrian con frecuencia) y descubri6 que los ciclos
mas predominantes son: la solicitud por parte del profesor en forma de preguntas, la respuesta
por parte de los alumnos y las reacciones por parte del docente quien es el que evalua, rechaza

0 acepta la respuesta dada.

Por otra parte, en los afios setenta y ochenta, el método para analizar la conversacion fue el
analitico de interaccion. Los estudios vinculados con el discurso en el aula, en estas dos
décadas, mostraron que las clases estaban basadas en el modelo tradicional debido a que los
estudiantes tenian poco o0 escasa oportunidad de construir activamente su propio

conocimiento (Barros, 2014).

Estudios como el de Prados y Cuberos (2005) toman en cuenta la transcripcion del discurso
del docente en el aula en un ambiente natural por medio de las técnicas de la observacion
(grabaciones de las sesiones de clase por medio de audio y video) y la toma de notas, y el
instrumento de la entrevista semiestructurada, la que se les aplico a los docentes que formaron
parte de la muestra. Estos investigadores abordaron la Construccion del conocimiento y
discurso educativo. Una aproximacion al discurso de profesores y alumnos en la universidad
en el que realizaron una exploracion del discurso de docentes y alumnos en la Universidad
de Sevilla, Esparia. EI objetivo principal consistio en evaluar el aprendizaje partiendo de la

idea que este proceso se da en una construccion de significados que se comparten. Por otro
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lado, por medio del analisis del discurso se logrd conocer las particularidades de los procesos

que se presentan en el aula.

En cuanto a los aspectos metodoldgicos, la muestra estuvo conformada por tres aulas. Este
estudio Ilegd a la conclusién que al posesionarse de los conocimientos de cada materia se
aprende a emplear un discurso apropiado para la disciplina que se imparte. Con respecto a
los salones de clases estudiados, los autores identificaron que el proceso de ensefianza y
aprendizaje en cada una es distinto, asi en el aula categorizada como aula C, el discurso que
predomind fue el del profesor en donde la participacién de los alumnos fue casi nula, es decir,
se presentaron relaciones asimétricas. En el aula A, el rol asumido por el docente fue
principalmente el de plantear conflictos sociocognitivos, incentivar la participacion de los
estudiantes y conducirlos hacia la cimentacion de significados. En el aula B, el profesor

suscito la participacion de los discentes en el proceso de construccion del conocimiento.

Otro estudio realizado en un entorno natural en el aula es el realizado por Cubero, Cubero,
Santamaria, De la Mata, Ignacio y Prados (2008) La educacién a través de su discurso.
Préacticas educativas y construccion discursiva del conocimiento en el aula. La investigacion
consistié en referir y evaluar las estrategias de comunicacion empleado por docentes y
alumnos en el aula, haciendo énfasis a dos asuntos principales: relatar cuéles son los procesos

en el discurso en el &mbito escolar y como se construye el conocimiento en las aulas.

Esta investigacidn para la recoleccion y el registro de los datos utilizd diversas fuentes: las
grabaciones de las clases en audio y videos, anotaciones de campo realizados por 15
observadores, y las entrevistas con los profesores y los alumnos. Una vez finalizada la

grabacion de todas las sesiones, se procedio a la transcripcion de la muestra.

En el estudio se concluye que es posible identificar en el habla de los docentes y alumnos
estrategias discursivas, teniendo en cuenta que las tareas propias de cada clase adquieren un
significado propio en el cual se lleva a cabo y se asume una dindmica en la que los alumnos
terminan apropiandose, por consiguiente, en cada sesion los discentes aprenden a expresar
los contenidos con un vocabulario acorde a sus esquemas mentales, conocimientos previos y
la manera de como ellos aprenden. De tal manera que los cambios que son evidentes en los

alumnos guardan una relacion directa con los recursos discursivos utilizados por los docentes.
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Tarabay (2007) abord6 las Estrategias argumentativas en el discurso docente de la clase
magistral universitaria. El objetivo de esta investigacion consistid en analizar las estrategias
argumentativas que los profesores universitarios usan en sus clases magistrales en el ambito

de la comunicacion, el contexto institucional universitario y la argumentacion.

El corpus se obtuvo de video grabaciones de los profesores, los que posteriormente fueron
transcritos para los propdsitos del estudio, donde se destacaron las estrategias argumentativas
y la estructura de cada clase. Los resultados ubicaron el discurso de la clase magistral como
un discurso argumentativo en el que se muestra poca o escasa participacion por parte de los
estudiantes, ademas, se destacan influencias dirigidas a la razén, a la conducta, a las

actuaciones guiadas por el docente.

La metodologia utilizada fue de carécter cualitativo, aplicaron las técnicas de recoleccion de
informacién propias de este tipo de investigacion como son el acercamiento informal,
entrevistas a los profesores y la observacion a las clases impartidas por profesores, una vez
realizada las grabaciones se procedié a transcribirlas y a categorizar en tres aspectos: los
argumentos de autoridad, los argumentos de poder, y las estrategias discursivas que regulan
la accién comunicativa. Los resultados demostraron que los profesores recurren a estrategias
discursivas que envuelven su argumentacion y regulan la poca o escasa interaccién
comunicativa. En cuanto a la teoria de la accion comunicativa se recalca que la
argumentacion por si sola no convence. Hace falta motivar para convencer y facilitar un flujo

de intersubjetividad entre participantes como elemento esencial.

Otro estudio vinculado con el entorno natural en el aula es el realizado por Ruiz, Sanchez,
Ruiz, Sanchez, Meraz y Suarez (2007) Andlisis de la préactica del docente en el sal6n de
clase, a través de un instrumento de estrategias discursivas (ESTDI). La propuesta de esta
investigacion se sustenta en la presentacién y aplicacion del instrumento utilizado en el que
destacan el uso cualitativo de las estrategias discursivas utilizadas por los docentes. Los
investigadores demostraron que la rejilla de observacion (ESTDI) permitid diferenciar las
estrategias discursivas, y observar las formas particulares de negociacion maestro-alumno y
viceversa, de acuerdo con las practicas de aprendizaje que se empleen. La metodologia
utilizada consistio en la recopilacion de un corpus por medio de videograbaciones de tres

clases de 60 minutos.
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Los participantes del estudio fueron cuatro docentes de Medicina; consecutivamente
realizaron el analisis e interpretacion de los videos y de las transcripciones, en los cuales se
identificd el uso de las estrategias presentes en cada docente y a la vez se compararon,
respectivamente. Los autores llegaron a la conclusion que el instrumento ESTDI es Util para
el andlisis del discurso en relacion con las dinamicas de interaccion entre maestro-alumno en
el aula de clase. Las principales estrategias discursivas identificadas en este estudio son: el
dialogo estructurado en las secuencias de pregunta y respuesta, las respuestas inmediatas
relacionada con los soportes externos en los que se apoya el maestro, por ejemplo, los
materiales didacticos de apoyo, para la explicacion de un determinado temay las estrategias

de interpretacion que apuntan a favorecer el saber del alumno.

Otro estudio en el que se aborda las estrategias discursivas en el aula es el elaborado por Ruiz
(2013) Reflexion de la practica docente universitaria desde las estrategias discursivas. Esta
investigacion promueve la reflexion del maestro acerca del uso de las estrategias discursivas.
Como muestra, el autor analizé a cuatro docentes de la carrera de Biologia. EI método del
analisis de contenido se uso para categorizar la reflexion del maestro hacia su préactica, para

esto el investigador se apoy6 en un instrumento de estrategias discursivas.

La metodologia implementada consistié en entregar a los participantes de la investigacion,
previo a la entrevista, una copia de la transcripcion de su clase y una tabla de frecuencia de
los resultados obtenidos, segln las categorias que propone el instrumento de Estrategias
Discursivas conocido por sus siglas como ESTDI. A partir de esos resultados, los docentes
reflexionaron sobre los resultados alcanzados de forma individual. Posteriormente, grabaron
y transcribieron las entrevistas realizadas por cada profesor, seguidamente se clasificaron por

categoria, lo que dio lugar al proceso de autorreflexion.

El andlisis categorial de los resultados apuntd a identificar temas relacionados con la
autorreflexion y retroalimentacion del maestro sobre el uso del instrumento ESTDI. Por tal
motivo, se mostrd interés, por parte de los docentes investigados, de entender desde la
percepcion del docente de la forma que utilizan las estrategias discursivas durante la

interaccion en ambientes educativos.

Los resultados mostraron que de tres de los cuatro docentes estudiados autojustificaron que

no utilizarian algunas de las estrategias propuestas en el instrumento ESTDI, por ejemplo,
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afirmaron que no dejarian una participacién abierta por parte de los alumnos debido a que la
asignatura que ellos imparten implica cierto nivel de abstraccion y es posible que algunos
estudiantes no tengan dominio de los tecnicismos propios de la ciencia. Por Gltimo, a partir
del ejercicio reflexivo que realizaron los profesores, se logrd propiciar en ellos una
disposicion a realizar cambios en sus estrategias educativas para promover un aprendizaje

significativo en sus alumnos.

Por su parte, la investigacion Yo te respeto, tU me respetas. Estrategias discursivas e imagen
social en la relacion comunicativa en el aula elaborado por Castella, Comelles, Cros y Vila
(2013) un estudio de caracter cualitativo en el que se evallan las estrategias discursivas
utilizadas en clase por un grupo de docentes bien valorados por el alumnado, la muestra se

extrajo de ocho centros educativos de los tres nivele: primaria, bachillerato y universidad.

En este estudio se adopta un punto de vista linguistico y discursivo en el cual se efectta un
analisis comparativo de las opiniones de los discentes, las creencias de los docentes sobre su
propia accion pedagogica y su actuacion real en el aula. Esta triangulacion permitié definir
dos grandes grupos de estrategias discursivas relacionales, enmarcadas en un equilibrio entre
proximidad y distancia social, es decir, estrategias encaminadas a modular la propia imagen
del docente y estrategias destinadas a respetar la imagen del estudiante. Los resultados
muestran que, con respecto a la edad, de los niveles académicos y del estilo propio de cada
docente, las formas de actuacion que permiten una comunicacion eficaz en el aula tienen

aspectos en comun.

Otro estudio en el que se aborda la argumentacion en el ambito educativo es el realizado por
Ruiz, Tamayo y Marquez (2015) La argumentacion en clase de ciencia, un modelo para su
ensefianza. El objetivo central de esta investigacion consistié en proponer un modelo de
ensefianza de la argumentacion en ciencia. El estudio es meramente cualitativo y en este se
aborda el proceso realizado por una docente que participa en una reflexion critica sobre la
argumentacion y su propio desempefio. Los datos se obtuvieron de cuestionarios, entrevistas,
clases, programaciones y encuentros de reflexion critica. En esta investigacion se considera
la argumentacion como un proceso de dialogo en el cual es indispensable tener en cuenta el
contexto, las actitudes, la toma de decisiones y las estrategias didacticas que se utilizan en el

aula.
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Los resultados demuestran que es importante que el docente profundice en un modelo de
ensefianza de la argumentacion en ciencias, ademas de tomar en cuenta como la
identificacion de estos aspectos tanto en el pensamiento como en el trabajo de los profesores
y su relacion, permiten construir un modelo para la ensefianza de la argumentacion en
ciencias para lo cual el docente debe profundizar en el conocimiento de la argumentacién en

el aula desde lo epistemoldgico, lo conceptual y lo didactico.

Finalmente; Cubero, Santamaria y Barragan (2017) abordaron La argumentacion en el aula:
una propuesta analitica, los investigadores identificaron y describieron los distintos modos
de como se presenta la argumentacién en el aula. Por tanto, mostraron las estrategias
argumentativas utilizadas por los docentes y estudiantes. Los ejemplos fueron tomados de la
transcripcion obtenida durante observaciones etnograficas en un aula de educacion de
personas adultas. Los autores concluyeron que dependiendo del contenido que se aborde o
del momento de la argumentacion unos u otros recursos pueden tener mas poder persuasivo.
En relacién a los objetivos propuestos concluyen que las funciones primitivas del acto
discursivo se presentan buenas herramientas para realizar un andlisis pormenorizado de las

caracteristicas y propiedades de los distintos tipos de argumentacion.

En cuanto a los actos de habla en el ambito educativo se encontro el estudio realizado por
Diaz (2001) Produccion de actos de habla en inglés y en espafiol. Un analisis contrastivo de
estrategias de cortesia verbal. En este estudio se llevd a cabo una comparacion entre los
patrones realizados de cuatro actos de habla: peticiones, peticiones de disculpa, expresiones
de agradecimientos y quejas, realizados por hablantes nativos del inglés britanico, hablantes
nativos de espafiol peninsular y hablantes no nativos de inglés que tienen el espafiol
peninsular como lengua nativa. Segun el autor, la eleccion de los cuatros actos de habla, antes
mencionados se debe a que estos resultan especialmente adecuados para el anélisis de la

cortesia verbal, al inscribirse en el grupo de los actos contra la imagen.

Los datos fueron recopilados por medio de dos versiones: una en inglés y otra en espafiol. El
instrumento utilizado fue un cuestionario con preguntas incompletas las que fueron
respondidas entre 225 informantes distribuidos en distintos grupos de estudiantes. Los
objetivos de este estudio consistieron en analizar los aspectos de competencia pragmatica

relacionada con la produccion de actos de habla y expresion de cortesia verbal, y delinear las
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formulas semanticas de los cuatro actos de habla con relacién al uso de las estrategias, la
adaptacion de estrategias y de patrones de modificacion a los pardmetros sociopragmaticos

de poder, distancia social y grado de imposicion.

En este estudio se utiliz6 el método conductista. Entre las principales conclusiones se resalta
que los actos que amenazan la imagen del oyente son los relacionados con las peticiones y
quejas. Ademas, se demostro que los hablantes del espafiol son los que utilizan mas
estrategias directas de peticion y queja, mientras que los hablantes nativos de inglés recurren

a estrategias indirectas.

Por ultimo, se menciona el trabajo relacionado con las preguntas en el aula realizado por
Forero (2014) El uso de las preguntas por parte del docente en la clase de Matematicas y su
efecto en las respuestas y conversaciones de los nifios. En esta investigacion se tomé como
referencia la metodologia etnogréafica y de las perspectivas sociolinguisticas del analisis del
discurso con el fin de estudiar cinco aulas de los primeros grados de educacién primaria en
la ciudad de Bogota. Esta investigacion demuestra que las preguntas mas usadas por los
docentes estudiados fueron las de verificacion del entendimiento, en segundo lugar, se
encontraron las preguntas de atencion y en tercero las de explicacion, las que fueron
utilizadas con el propdsito de garantizar que los alumnos sigan las instrucciones dadas por el

docente para mantener la atencion y comprendan las tareas que se deben realizar.

A manera de resumen, los estudios mencionados en este apartado demuestran que el discurso
en el aula varia segun la situacion comunicativa, el tipo de asignatura y el tipo de docente, y
que en la medida que el profesor promueve un ambiente basado en el modelo constructivista
se ponen en practica estrategias discursivas que facilitan el proceso ensefianza y aprendizaje.
Se debe sefialar que, en la exploracion bibliografica realizada en la biblioteca central de la
Universidad Nacional Autonoma de Nicaragua (UNAN - Managua) no se encontraron
investigaciones en las que se aborde de manera directa los actos de habla, las preguntas y los
argumentos con los modelos de ensefianza, por consiguiente, esta investigacion es novedosa.
Ademas, por la propuesta que se realiza de como los docentes podrian retomar las estrategias
discursivas que contribuyen de manera positiva en el proceso ensefianza y aprendizaje. Todo

esto hace que esta investigacion sea precursora en Nicaragua.
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2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

2.1 Objetivo general:

Caracterizar los actos de habla, las preguntas, la argumentacion y los modelos de ensefianzas
que practican los docentes de la asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia en

la Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua (UNAN — Managua).

2.2 Objetivos especificos:

1. Analizar los actos de habla, las preguntas y la argumentacion que emplean los docentes,
en el desarrollo de una unidad tematica, en la asignatura de Técnicas de Lectura, Redaccion

y Ortografia en la UNAN- Managua.

2. Establecer la correspondencia entre los actos de habla, las preguntas y la argumentacion
con el modelo de ensefianza que practican los docentes que imparten la asignatura Técnicas
de Lectura, Redaccion y Ortografia de la UNAN - Managua en la construccion del

conocimiento.

3. Describir la percepcion que tienen los docentes respecto a los actos de habla, las preguntas,

la argumentacion y el modelo de ensefianza que practican en el aula.

4. Proponer un modelo de interaccion basado en los actos de habla, las preguntas y la

argumentacion enfocado en el modelo educativo constructivista.
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3. MARCO TEORICO

3.1 CAPITULO I: MODELOS DE ENSENANZA

Un modelo es un punto de referencia que sirve para entender la realidad, se considera un ente
que relaciona una teoria de otra, por tanto, da cuenta de los comportamientos y los
acontecimientos que se construyen intencionalmente para resolver una situacion en diferentes
escenarios. Florez (1994) afirma que el modelo es la imagen o representacion del conjunto
de relaciones que definen un fendmeno, con miras a su mejor entendido. Por tanto, un modelo
presenta esquemas de la diversidad de acciones, técnicas y medios utilizados por los

profesores.

A partir de esta afirmacion se considera un modelo como un accionar previamente pensado
y organizado donde las tareas que se planifican tienen un fin didactico que contribuye de

manera efectiva en el accionar y los resultados del proceso educativo.

3.2 Los modelos didacticos o de ensefanza

Los modelos didacticos o de ensefianza rigen las acciones de los docentes, lo cual permite
gue los conocimientos que se quieren transmitir estén contextualizados, respondan a
realidades concretas. Khun (1975) manifiesta que un modelo se presenta como una
bifurcacion de disciplinas que responden a determinados saberes, creencias y teorias
aprobados por una convencion donde hay una estrecha relacion entre lo razonado y la

realidad.

Los modelos de ensefianza son enfoques de teorias pedagOgicas que orientan en la
elaboracion e interpretacion de los programas de estudios, los modelos contribuyen en la
organizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. Los modelos de ensefianza son una
representacion ejemplar del proceso de la construccion del conocimiento en el aula, en la que
se asigna la distribucion de funciones, que resulta de las experiencias recopilada al elaborar
una teoria del aprendizaje. Por su parte, Jiménez (1991) considera que los modelos
representan una realidad que se adapta al contexto, permiten orientar las acciones para el
ejercicio tedrico- practico, por tanto, son instrumentos que consienten realizar un analisis y

una evaluacion sistematica del entorno educativo en su realidad.
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Los modelos permiten orientar hacia donde va el fin educativo, por consiguiente, un modelo
de ensefianza se estructura para configurar el curriculo, para elaborar materiales de ensefianza
y dirigir hacia donde se conduce el proceso ensefianza y aprendizaje. Joyce y Weil (1985)
afirman que no existe ninglin modelo capaz de satisfacer las formas de aprender, no se debe
limitar los métodos propuestos a un modelo Unico, por muy atractivo que parezcan en un

primer acercamiento.

Los modelos pedagodgicos permiten a los docentes tener una visién de como ejercer la
docencia, como planificarla. Segun Porlan (1983) un modelo pedagdgico parte de tres
caracteristicas esenciales: 1. Lo qué se ensefia, es decir, a los contenidos que toman en cuenta
para el aprendizaje; 2. Como ensefiar, para lo cual debe tomarse en cuenta a los actores en el
aula (el docente y los alumnos) y 3. La evaluacion en la que se deben de valorar los

instrumentos de comprobacién y a los contenidos previstos desde el inicio del proceso.

Todo modelo pedagdgico requiere un enfoque, una metodologia y una forma de evaluar.
Cada experiencia de ensefianza y aprendizaje responde a un modelo educativo, entendido
como la concrecion, en términos pedagdgico, de los paradigmas educativos que una
institucion profesa y que sirve de referencia para todas las funciones que cumple: docencia,

investigacion, extension, vinculacion y servicios (Turnnerman, 2008).

Un modelo de ensefianza concibe el aprendizaje en base a los sujetos, el contexto y las
demandas sociales, lo cual define las estrategias que responderan a las necesidades, y orienta
y adecua las practicas en dependencia de los entes especificos como: los alumnos, el centro

de estudio, el tipo de asignatura y el profesor (Martinez, 2004).

El modelo didactico dentro del curriculo es un instrumento elemental para la construccion
del proceso ensefianza y aprendizaje, pues funciona como un marco de referencia es una guia
que facilita al profesorado la planificacion de los procesos o acciones que ocurriran en el

aula, por tanto, constituye la relacion entre teoria y practica del docente.

La funcion del docente y como debe ser formado deben de estar contextualizada de acuerdo
a la concepcion que se tiene de las practicas educativas. Ausubel, Novak y Hanessian (1983)
afirman que existe una relacion entre saber como aprende un educando y saber qué hacer

para ayudarlo a aprender a ser mejor.
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Los modelos que ya existen deben de tomarse como una base de un repertorio de enfoques
alternativos que los profesores pueden usar para desarrollar el proceso de la ensefianza,
alcanzar los objetivos, de forma que se precisa adaptar los modelos pertinentes segun las

necesidades y las realidades del contexto en el aula.

Los modelos didacticos son planes previamente concebidos por las instituciones que
permiten guiar el curriculo en el que prevalecen los supuestos tedricos centrados en los
actores en el aula (De la Torre, 1993). Es muy importante que el docente conozca los modelos
de ensefianza e intente adecuar los temas a las teorias 0 modelos de la ensefianza, debido a

que determina el papel que desempefian en su quehacer.

Partiendo de las teorias de los autores mencionados en este acépite, en esta investigacion se
emplea el concepto de modelo didactico como un conjunto de principios aplicativos, creado
en el modelo educativo a partir de la practica o experiencia del profesorado, la cual sirve
como orientacion para delimitar los fines educativos que orientan los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Por ello, se parte de un conjunto de ideas sobre las que los docentes
fundamentan su préctica. El modelo de ensefianza es marco sobre el cual se realiza la tarea
curricular y el enfoque o paradigma institucional, por tanto, el profesorado intenta adaptarse
a las leyes educativas que rigen objetivos, los contenidos de la asignatura y las formas en las

que se debe evaluar, toso esto segn lo normado por la institucion educativa que lo rige.

3. 2.1 Clasificacién de los modelos didacticos segun diferentes tedricos

Los modelos didacticos varian segun los autores, por su parte, Escudero (1981), siguiendo
los trabajos de Blacks (1967), distingue cuatro tipos de modelos: modelos escala, anal6gicos
matematicos y teoricos. EI modelo escala constituyen simulacros de objetos reales o
imaginarios que conservan proporciones relativas del original. Este representa algunos de los
rasgos de la cosa sustituida, considerados como mas relevantes, y la representacion se

establece sobre la base de cierta identidad parcial entre el modelo y el objeto representado.

Los modelos analdgicos suponen la reproduccion, mediante un cambio de medio, de la
estructura o configuracion de relaciones de un original. El modelo matematico expresa tipos
de funciones supuestas entre ciertas variables de un fendmeno. Por su parte, el modelo tedrico

supone la utilizacion del conocimiento ya establecido en un area determinada para la
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formalizacion de un nuevo campo. En este sentido, el modelo teérico introduce un nuevo

lenguaje, sugerido por una teoria conocida, pero destinado a un nuevo dominio de aplicacion.

Por otro lado, Garcia (1993) clasifica dos modelos: el modelo expositivo (tradicionalista) y
el modelo interactivo (constructivista), el primero tiene como principal funcién un tipo de
ensefianza asimétrica donde el profesor es el encargado de transmitir la informacion a los
alumnos, el profesor se convierte en un conferenciante, mientras que los alumnos escuchan
y toman notas. En el segundo, el estudiante construye el aprendizaje con ayuda del docente,
el conocimiento se presenta en una relacion simétrica en la que el docente es un orientador y

guia del proceso de ensefianza y aprendizaje.

En el modelo expositivo (tradicionalista) el profesor permite al alumno intervenir en el
desarrollo de la clase, pero no estimula demasiado la comunicacion en el grupo. En cambio,
el modelo interactivo (constructivista) se potencia la interaccion profesor-alumno, se
establecen vias de participacion, se tienen en cuenta las caracteristicas de los discentes, hay
una mayor preocupacion por su aprendizaje, considerado este no como una mera repeticion
de informacion, ya que se valoran otras capacidades: analisis, sintesis, evaluacion, etc. Existe
un intento de motivacion para el estudio, se es flexible y se acomoda a las necesidades que
le surjan, es una ensefianza mas contextualizada y se utilizan, aunque sea ocasionalmente,
algunas técnicas de ensefianza distintas a la clase magistral. Este modelo intenta desarrollar
en los alumnos capacidades mas formativas que la memorizacion y constructivista mas que

asimilativo.

Florez (1994) presenta cinco modelos de pedag6gicos: el modelo tradicionalista, el modelo
conductista, el modelo romantico, el modelo cognitivo y el modelo social. Asi el modelo
tradicionalista lo considera rigido debido a que el docente dicta sus clases bajo un modelo
simétrico donde el estudiante es un ente pasivo y receptivo, que realiza de manera mecanica
lo que el docente le orienta. El profesor se muestra exigente y solicita de los alumnos
informacidn repetitiva 0 memoristica, los razonamientos son ajenos a la experiencia previa

de los alumnos y los contenidos de la asignatura estan descontextualizados.

En el modelo conductista los contenidos se caracterizan por la transmision de saberes
técnicos, mediante una instruccion experimental centrada en el refuerzo. Su método consiste

en la fijacion y control de objetivos instruccionales formulados con precision, considera que
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la funcién de la escuela es la de transmitir saberes aceptados socialmente, pero en este modelo
el aprendizaje es el resultado de cambios mas o menos permanentes de conducta. El
aprendizaje es originado en una triple relacion de contingencia entre un estimulo antecedente,

la conducta y un estimulo consecuente.

El modelo romantico se fundamenta en las ideas filoséficas y pedagdgicas de Rousseau,
cultiva radicalmente la libertad, las clases son de asistencia libre y se otorga gran importancia
al juego, al punto que en muchos momentos cada estudiante hace lo que desea. Este modelo
renuncia a la imposicion de cualquier tipo de autoridad moral o jerarquica de hecho. Los
contenidos no estan elaborados previamente, sino que se desarrollan en la medida en que el
alumno los solicite. EI modelo romantico equipara la educacion con los procesos de
desarrollo del individuo, y el concepto de crecimiento ha sido una de sus mas importantes

metéaforas.

El modelo cognitivo esta basado en las teorias de Dewey (1957) y Piaget (1999) y plantea
que la educacion debe buscar que cada individuo acceda progresiva y secuencialmente a una
etapa superior de su desarrollo intelectual de acuerdo con las necesidades y condiciones
particulares de cada uno, lo cual a su vez se constituye en su meta educativa. Este modelo
considera el aprendizaje como modificaciones sucesivas de las estructuras cognitivas que son
causa de la conducta del ser humano. El docente debe crear un ambiente estimulante de
experiencias que le permitan al estudiante su acceso a las estructuras cognoscitivas de la etapa

inmediatamente superior.

Y el Gltimo modelo planteado por Florez (1994) es el modelo social que se interesa, en
primer lugar, por la critica de las estructuras sociales que afectan la vida de la escuela,
particularmente de situaciones relacionadas con su cotidianidad y la estructura del poder. En
segundo lugar, estudia el desarrollo de destrezas relacionadas con el pensamiento critico
reflexivo para transformar la sociedad. Los docentes que trabajan bajo este modelo

coparticipan con sus estudiantes en la reflexion critica de sus propias creencias y juicios.

En otro orden, Astolfi (1997) resalta tres modelos predominantes en la ensefianza, esto son:
trasmitido o tradicional, de condicionamiento o conductista y constructivista. Estos sirven
para explicitar las practicas y modos de ensefiar que practica el docente, el primero se enfoca

en tres elementos: El profesor es el principal actor en este modelo debido a que es el que
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conduce el proceso enseflanza y aprendizaje, se comporta como el controlador del
conocimiento, es el que maneja la informacion y se caracteriza por el constante uso que hace
de la pizarra o el material didactico de apoyo. El método se caracteriza las clases magistrales
donde el estudiante solo se limita a copiar, memorizar o resolver guias de preguntas que se
ajustan a determinado texto; el alumno en este modelo ejerce un rol pasivo, es receptor, en

otras palabras, es el objeto del aprendizaje y no se le permite interactuar.

En el modelo transmitido o tradicional no se plantea la comprension de la teoria ni el proceso
de relacion entre contenido; el conductista se enfatiza en los medios necesarios para llegar a
un comportamiento esperado y verificar su obtencion, concibe la ciencia aplicada y el
docente como técnico (Pérez y Sacristan, 1995) y el modelo constructivista, se concibe la
ensefianza como una actividad critica, el docente es un ente autbnomo que investiga y
reflexiona sobre su quehacer. Para el constructivismo aprender, es aventurarse, es promover
la creacion. Para este modelo la ensefianza es una tarea constante de organizacion de métodos

y situaciones de aprendizaje que permite a los alumnos ir construyendo sus conocimientos.
Por su parte, Mayorga y Madrid (2010) agrupan cuatro modelos educativos:

1. EI modelo didéctico tradicional o transmisivo, este se centra en el profesorado y en los
contenidos de la asignatura. La metodologia responde al entorno. Los discentes quedan en
un segundo plano, porque los que le interesan es cumplir con los planes curriculares mas que

con las competencias que puedan obtener los alumnos.

2. EI Modelo didactico-tecnolégico, los conocimientos que se transmiten responden a una
metodologia ltdica donde la teoria y la préctica estan estrechamente relacionadas.

3. El modelo didactico espontaneista-activista, este tiene como finalidad contextualizar el
conocimiento, el cual debe de responder, por medio de los contenidos, a las necesidades que

demandan tanto los discentes inmersos en una sociedad.

4. Modelos didacticos alternativos o integradores, en este modelo la metodologia didactica
es activa e investigativa, la cual es desarrollada por parte del estudiantado con la direccion
del docente, de modo que en conjunto construyen los saberes para lograr un fin. Dentro de
este modelo, se incluyen otros modelos didacticos, como son: Modelo activo-situado en este

los estudiantes son los principales protagonistas del aprendizaje, se toman en cuenta sus
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intereses, se acepta el trabajo individual, los conocimientos son adaptados de acuerdo a los

intereses individuales, pero todo se dirige a un mismo proposito.

Modelo de aprendizaje para el dominio este modelo de conceptualizacion del aprendizaje
establece que cada persona tiene su propio ritmo de aprendizaje. Por consiguiente, los
docentes deben de dirigir la ensefianza hacia las caracteristicas generales y particulares de la

de los discentes de modo que logren llenar las competencias que se requieren.

Modelo contextual es uno de los modelos ligados al andlisis de tareas y a los procesos
dialéctico-constructivos, cuya vision supone que el papel de las escuelas y de las
comunidades educativas es ofrecer un ecosistema cultural emancipador, que reconozca la
vision de los agentes y aplique modelos totalizadores e innovadores, conscientes de su

compromiso transformador.

Modelo colaborativo, el que consiste en la representacion de la actividad de ensefiar como
una préctica colegiada, interactiva y considerada en equipo, en la que el educador y los
estudiantes son agentes corresponsables y protagonistas de la accion transformadora.

En esta investigacion se abordara de manera detallada los modelos que mas han mencionado
los autores: el modelo tradicionalista y modelo constructivista. En la tabla n° 1 se presenta
un resumen de los modelos més estudiados por Maslow, 1943; Thordike, 1949; Skinner,
1957; Piaget, 1972; Vygotsky, 1979; y Habermas, 1979, quienes relacionan los procesos de

aprendizaje con la ensefianza, la comunicacion y el entorno.
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Tabla N°. 1: Relacion de los modelos de ensefianza con la comunicacioén el aula

Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo y/
conductista humanista constructivist | sociocritico propuesta
a sociocritica
Autores Skinner (1957) Maslow Piaget (1972) | Vygotsky Vygotsky
Thordike (1949) (1943) (1979) (1979)
Habermas
(1979)
Proceso Comportamiento Situaciones Elalumnoesel | Da prioridad al | Es el proceso
de observable del de constructor contexto, alas | de
aprendizaj | profesor para que aprendizaje del necesidades y | aprendizaje,
e sea imitado. diferentes, conocimiento, | las por tanto, es
El alumno es visto | por medio de | este parte de | demandas un  proceso
como objeto sobre | la sus sociales, con
guien se quieren | comunicacid | experiencias el alumno es el | transferencia.
lograr determinadas | n y la | previas. protagonista.
conductas. motivaciéon. | Organiza el | Es importante
Aprendizaje | aprendizaje su
No es tomado en | por de lo més autoestima,
cuenta en el proceso | concienciaci | sencillo a lo | concienciacion
del aprendizaje on y accién. | mas complejo. |y
Alumno capacidad de
como transformacion
protagonista. .
Proceso Elemento clave. | El profesores | EI  educador | Es un | EI  profesor
de Debe ser un buen | un sera un | facilitador analiza la
ensefianza | ensefiante que | acompariante | facilitador de | social. Su | realidad
conozca los |, un | los procesos de | papel consiste | social de
estimulos a aplicar | facilitador desarrollo en fomentar y | acuerdo  al
para conseguir | del logro de | cognitivo. favorecer el | contexto
conductas la madurez | Ensefiar a | desarrollo de | (asignatura).
determinadas. personal, el | procesar los  procesos
Imitacion y | empoderamie | informacion y | sociales y la
reproduccion por [nto 'y la|al lucha por Ila
medio de métodos | autonomia autoaprendizaj | igualdad.
demostrativos del e. Valora el
educando. aprendizaje
grupal.
Proceso Vertical y | Comunicacié | Comunicacion | Horizontal, Por medio de
de unidireccional. n interactiva y | basada en el | la
comunica | Alumno como ser | bidireccional | bidireccional. | consenso. negociacion
cion pasivo solo recibe | . El curriculo | Intercambio de | Animador y de una
informacion y | es la clave y | cédigos sociopolitico. | comunicacié
repeticion para el | actia como | culturales y | Clima n en doble
cambio de conducta | mediador simbolos.  Es | participativo. direccion se
entre docente | elemento clave establece el
y discente. Se | para el conocimiento
transforma autoaprendizaj redirigido a
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en un e para el la
caminar desarrollo de construccion
juntos. los  procesos y el cambio
cognitivos. social.
Contexto | Se utiliza el mismo | Es Es heterogéneo | Es heterogéneo | La
estimulo para lograr | heterogéneo | en cuanto que |y un gran | comunicacio
una conducta ante | y se busca un | viene a estar | influyente, en | n
diferentes contextos | aprendizaje definido por el | cuanto a clase | bidireccional
y ante diferentes | individualiza | estadio de | social, grupal o | influye en un
personas. do y en | desarrollo de barrio. Los | aprendizaje
funcién, del | evolutivo en el | aprendizajes significativo
contexto que se | irén que
personal vy | encuentre; encaminados encamina al
familiar de | parte de las | hacia su | discente
cada caracteristicas | transformacion | hacia la
educando. Lo | individuales y | en pro de la | transformaci
tiene en | diferencia su | justiciasocial. |én o el
cuenta para | maduracion. cambio
comprende social.
r al
alumnado.

En la tabla n°.1 se muestra como actores del acontecer en el aula juegan un papel relevante
en la construccion del proceso ensefianza y aprendizaje, sin embargo, tanto los emisores
(alumnos - maestro) como los receptores (alumnos - maestro) son los encargados de la
construccién de un ambiente que generé mas acercamiento a la meta, que es un proceso de
ensefianza efectivo que cree y consolide seres capaces de enfrentar las vicisitudes o demandas
que una sociedad le solicita para resolver problemas que llevan a un beneficio en comdn. Es
el sistema educativo el encargado de dar un rol a los actantes del proceso del aprendizaje y
de ese sistema depende el modelo que se va a ejecutar segun la ciencia o disciplina, la
asignatura, el contenido de la clase y hacia donde se conducira el fin educativo al que se

quiere llegar.

Todos los autores mencionados, en este apartado, difieren en los nombres dados a los
modelos de ensefianza, sin embargo, todos coinciden en mencionar o caracterizar,
principalmente dos modelos: el tradicionalista (conductista) y el modelo constructivista. Por
ello, en esta investigacion se enfatizan en estos dos, con el fin de vincularlos con los actos de
habla, preguntas y argumento, asi caracterizar cual es el modelo predominante en el discurso

de los docentes en estudio.
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3.2.2 EI modelo tradicionalista (conductista)

Esta corriente propone que la educacion se estructure a partir del estimulo — respuesta, que
es la forma de educacion tradicional donde el educando escucha y el educador habla. Los
precursores de esta teoria son Skinner (condicionamiento operante) y Pavlov
(condicionamiento clasico). La escuela tradicionalista no dio mucha importancia a las formas
de ensefiar a finales del siglo XIX, es hasta el siglo XX cuando Pavlov (1902), Watson (1913)
y Skinner (1957) mostraron la importancia de utilizar estrategias didacticas que mejoraran
los procesos de ensefianza en los que se tomara en cuenta a los interlocutores y las formas de
ensefar, ya que anterior a esto, el papel del alumno era recordar el aprendizaje, memorizar

y repetir sin la ayuda de materiales didacticos.

Esta teoria es aplicada tanto en la educacion formal y la no formal debido a que esta Gltima
se desarroll6 en un inicio en el ambito familiar, donde los castigos y premios son otorgados

por el cumplimiento o desobediencia de ciertas actividades.

Los inicios de la pedagogia tradicional (conductista) fue creada para formar a los obreros. El
objetivo consistia en ensefiar y acostumbrar a los individuos a trabajos mecanicos y
rutinarios. En un inicio esta se concibié con el fin de hacer personas con actitudes de
sumision, obediencia y cumplimiento. Para la escuela tradicional el estudiante recibe los
conocimientos y las normas impuestas por la cultura. La funcién de la escuela es transmitir
saberes especificos, las normas y cultura socialmente aceptada y los contenidos técnicos (De
Zubiria, 2006).

En la escuela tradicional, el estudiante es un mero receptor, quien gracias a la repeticién logra
imitar, memorizar y producir los conocimientos que le fueron dados. La escuela es concebida
como el lugar para ensefiar a obedecer, cumplir y acatar. En cuanto a los contenidos
curriculares estan constituidos por lo que considera la norma socialmente aceptada y por los

contenidos técnicos. El aprendizaje tiene un caracter acumulativo, sucesivo y continuo.

Las estrategias didacticas mas usadas por los maestros en el modelo tradicional consisten en
la exposicion oral y visual, acompafiada de atencion y ejercicios, lo que garantiza el
aprendizaje. La escuela tradicional le asigna al maestro la funcion de transmitir un saber y al

estudiante cumplir el papel de receptor de estos saberes. El rol que desempefian los dos en el
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proceso educativo no es activo, porgque el maestro es un reproductor de saberes previamente
elaborados. En cuanto al estudiante, en este modelo, es un elemento cognitivo pasivo del

proceso que debe aprender la leccion ensefiada (De Zubiria, 2006).

En el modelo tradicional se muestran poco avance cientifico, la ensefianza se concibe como
una actividad artesanal y al profesor como un artesano cuya funcion es transmitir el
conocimiento de manera progresiva. En este modelo, el docente tiene el dominio absoluto
del conocimiento, el profesor es un especialista lleno de informacion, la ensefianza es una

acumulacién de saberes (Gomez y Polania, 2008).

3. 2. 3 El modelo constructivista

En el modelo constructivista se situa la actividad mental del alumno a partir de la apropiacion
del conocimiento que tenga. Por su parte, el docente es un mediador o puente del encuentro

del alumno con el conocimiento.

En este modelo son importantes los elementos cognoscitivos del ser humano de manera
individual y a la vez en su entorno social. Se les denomina constructivista, estructuralista o
cognoscitivista, porque existe un intercambio con el medio donde el sujeto no solo va
construyendo sus conocimientos, sino que también los estructura intelectualmente (Kein,
1995). EI modelo constructivista se centra en coémo el aprendizaje se va propiciando mediante
de las tareas y actividades planificadas, los procesos sociales del aula y el papel que

desempefia el docente.

En este modelo se toma en cuenta la memoria a largo y corto plazo, la atencidn, entre otros
niveles de procesamiento, encontrdndose autores como Piaget, quien toma en cuenta lo
sensorial y motriz, operaciones concretas y operaciones formales, por su parte, Vygotsky
considera la zona de desarrollo préximo y Bruner plantea su teoria relacionado con lo

cognitivo instruccional.

Como una manera de resumir las diferencias entre los dos modelos seleccionados para el
analisis a continuacion se presentan las diferencias entre el modelo tradicionalista y

constructivista:
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Tabla N°. 2: Diferencias entre el modelo tradicionalista y el modelo constructivista

Modelo tradicionalista

Modelo constructivista

La principal funcion del profesor es
transmitir conocimientos al alumno, es un
conferenciante.

El profesor permite al alumno intervenir en
la clase, pero no lo estimula la
comunicacion en el grupo.

El recurso didactico mas empleado es el
libro de texto.

No relaciona problemas significativos.

No estimula el aprendizaje significativo,
sino que se centra en el memoristico.

El docente no promueve la participacion
continua y activa.

Las ideas de los alumnos no son tomadas en
consideracion.

Potencia la interaccion profesor- alumno en
el aula de clase.

Se establecen vias de participacion.

Mayor flexibilidad y adaptacion a las
circunstancias.

Ensefianza contextualizada.

El docente es accesible y es considerado un
orientador.

Relaciona problemas significativos.
Relaciona temas y areas que estimula el
aprendizaje.

Estimula expresiones libres y el debate.
Incorpora idea de los alumnos en la clase.
Facilita el intercambio de informacion

En latabla n.° 2 se destacan las diferencias entre el modelo tradicionalista y el constructivista,

en el primero se aprecia una relacion desigual entre el docente y el discente, debido a que el

profesor tiene como principal funcién explicar y exponer de manera progresiva sus

conocimientos, enfocandose de manera central en cémo aprenden los discentes; el

destinatario es visto como una pagina en blanco, es el centro de la atencién en la educacion

tradicional.

Por otro lado, el modelo constructivista plantea la ensefianza como una actividad critica y al

docente como un profesional autonomo que investiga reflexionando sobre su practica, aqui

se presenta al educador como un facilitador de los procesos de desarrollo cognitivo. Ensefiar

a procesar informacion y promueve el autoaprendizaje. En resumen, el docente funciona mas

como receptor que como emisor debido a que los alumnos construyen su propio conocimiento

0 Su propia estructura cognitiva.
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4. Las estrategias de ensefianza

Las estrategias organizativas y didacticas denominadas también estrategias de ensefianza son
la secuencia de actividades del profesor y alumnos en diversas formas de trabajo,
combinando métodos y técnicas de ensefianza en funcion de los objetivos a lograr, las

caracteristicas de los alumnos, los contenidos, los recursos, el ambiente (Molina, 2000).

Por su parte, Mayorga y Madrid (2010) definen las estrategias como guias que le permiten al
docente ejercer su papel en el aula, las estrategias son las orientaciones hacia donde se dirige
el aprendizaje, debido a que presenta como un proceso pensado o razonado de cémo se
ensefa, segun los fines educativos, los métodos didacticos y la puesta en practica de las
acciones previamente planificadas. Es decir, es una reflexion sobre actuacion en el aula y
como se concibe el accionar en esas determinadas situaciones, asi las tareas de los docentes
y los estudiantes estaran destinadas por la planificacién docentes, por las estrategias y

objetivos que este Gltimo defina.

De modo que, cuando las estrategias se fomentan en una transmision tradicional, el docente
se comporta como el protagonista del proceso didactico: €l concibe una clase magistral, en
la que se encarga de leer sus apuntes o los de otros y los entrega a sus estudiantes para que
estos los lean y memoricen. En cambio, cuando un profesor decide utilizar estrategias
transmisivas que involucran al estudiantado, estimula la atencion y la receptividad de
conocimientos anteriores de los discentes y los motive se presenta como un docente

interesado por construir un mejor proceso de ensefianza y aprendizaje.

Existe una diversidad de estrategias de ensefianza que podrian incluirse en el antes, durante
y después de haber realizado un contenido curricular. Diaz y Hernandez (1988) realizan una
clasificacion de las estrategias basadas en estos tres momentos, estas son: 1. Las que se
presentan antes de la instruccion, en esta se prepara con antelacion los objetivos didacticos
conforme a los conocimientos que se quieren transmitir, de modo que se puedan crear
ambientes de aprendizaje en los que los discentes pueda relacionar los conocimientos nuevos
con los saberes previos. 2. Las que se desarrollan en el momento de la clase, por tanto, se
apoyan en los planes que contiene el curriculo en el momento de la ensefianza. Cumple con

funciones como la localizacion de la informacion principal, definicion de los contenidos,
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establecimiento de la manera como se organiza el contenido de la clase, en esta parte se
incluyen los esquemas de aprendizajes o resumenes, y finalmente, 3. Las que se relacionan
posterior a la instruccidn, se presentan después de lograr las metas de aprendizaje y facilitan
al discente crear una vision centrada, holistica e incluso tener una postura particular del
material didactico. Algunas de las estrategias mas reconocidas en esta parte son las preguntas

evaluativas intercalada, resimenes y mapas conceptuales.

Por su parte, Flanders (1970) propone tomar en cuenta, a la hora de planificar, cuatro
componentes que permiten desarrollar estrategias de ensefianza efectivas estas son: el
contexto es el aula; los actores corresponden a quienes desempefian los papeles de estudiante
y de docente; la interaccion en el aula, el que se presenta como un escenario comunicativo
donde emisor y receptor comparten los contenidos culturales y curriculares, porque su fin es
por una parte la ensefianza y, por la otra, el aprendizaje y el contenido este refiere al
conocimiento enciclopédico y el socialmente compartido por los actores.

En resumen, el uso variado de estrategias permite lograr una mayor participacion y
compromiso por parte del alumno y el docente. La posesion de diversas formas de ensefianza
es vital para una practica eficaz en el aula. Un método adecuado de ensefianza hace posible
mejor aprendizaje y capacita a docentes mas eficaces en la utilizacién de metodologia o
técnicas didacticas mas apropiadas de acuerdo al contexto (asignatura), momento o situacion

de aprendizaje.

5. La comunicacion en el contexto escolar

La comunicacion es un intercambio en el que dos 0 mas personas comparten experiencias,
vivencias, emociones, sentimientos, valores, conocimientos y razonamientos. Por medio de
ese proceso comunicativo se establecen relaciones de una vida en sociedad. Para Payrato
(2015) “la comunicacion se presenta siempre como un proceso y constituye un proceso

sistematico, reiterativo, en el concurren ciertas regularidades, elementos y factores” (p. 48).

La comunicacién es un proceso de intercambio y se organizan a lo largo de los diferentes

elementos que participan en ella:

El emisor, parte «iniciadora», codificadora y fuente de sefiales; el receptor o destinatario,
decodificador de las sefiales enviadas por el emisor; cédigo, o sistema de sefiales compartidos por el
emisor y el receptor, que hace posible la (des)codificacion de los mensajes; mensaje, 0 secuencia de
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sefiales codificadas que se intercambian emisores y receptores; el canal, medio de la relacién entre los
participantes, que actda, pues, como «contacto» mediante el cual se transmiten los mensajes y el
contexto, entendido en el sentido de medio en el que tiene lugar el proceso de enviar mensajes a través
de un canal, y que asume un papel decisivo en la interpretacién de dichos mensajes (Payraté, 2015, p.
51).

Por su parte, Petisco (2014) incluye, ademas de los ya mencionado por Payrato, los filtros:
estos se relacionan con las barreras que dificultan la comunicacion tales como ruidos,
interferencias, solapamientos, entre otros. En otras palabras, todo aquello que obstaculiza que
el mensaje llegue de forma adecuada o correcta y la retroalimentacion o feedback,
informacion de retorno que permite al emisor ir regulando el proceso y la finalidad, es decir,

el objeto de la comunicacion.

Por tanto, el acto comunicativo se da como un proceso en el que los participantes que
interaccionan aportan mensajes de diversas indoles en el que sobresalen elementos verbales
como no verbales. El acto comunicativo responde a las relaciones humanas sirviéndose del

lenguaje para expresar lo que se piensa y con el cual se exponen diferentes situaciones.

Buena parte de la tarea docente esta intimamente relacionada con el proceso de comunicacion
para lo cual es fundamental conocer el estilo del aprendizaje de los interlocutores. Muchas
veces los docentes parten del preconcepto de que todos los estudiantes aprenden de la misma
forma y se olvidan de las llamadas inteligencias mdltiples, es decir, un docente que se
comunica bien esta consciente de que no todos los estudiantes aprenden de la misma forma
y con la misma velocidad. Por tanto, es preciso que €l tenga conciencia de que de la manera
que percibe un alumno y como este procesa la informacion le permitird tener una mejor

comunicacion y el aprendizaje sera mucho mas efectivos.

Es por ello que en los ultimos tiempos la comunicacion en el aula se ha vuelto un lugar
privilegiado para las investigaciones. Lomas (1996) considera que los significados
contextuales en el aula son dignos de observar y analizar, el aula es un escenario de
intercambios comunicativos — linguisticos muy diversos y muy ricos que podrian develar

resultados sorprendentes.

La comunicacion es la expresion creadora que da significado y da sentido al proceso
ensefianza y aprendizaje, debido a que asegura e incrementa en el discente su participacion y

creatividad. El aprendizaje presupone un determinado nivel de comunicacion para que sea
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efectivo, y a su vez, la comunicacion facilita el aprendizaje. EI conocimiento se construye a

través del dialogo, en situaciones participativas y dindmicas (Ortiz, 2006).

La comunicacion en el aula de clase se construye en situaciones temporales y espaciales con
propositos educativos relacionados con el curriculo que responden a una realidad. Por tanto,
se presenta en un ambiente comunicativo donde la interaccion entre el profesor y los alumnos
es dada por la naturaleza y necesidad de comunicarse (Villalta, 2009). En esta perspectiva,
el aprendizaje es una practica social organizada que responde a una planificacién que

conlleva a la transformacion participativa.

El intercambio se compone de al menos dos intervenciones o actos de habla de locutores
diferentes. En situaciones institucionales, los intercambios se pueden clasificar en funcion
del numero de intervenciones que los componen: simples, aquellos de dos o tres
intervenciones; complejos, de mas de tres intervenciones y truncos, donde se rompe la

estructura dialogal (Villalta, Martinic y Guzman 2011).

5.1 Los elementos de la comunicacion y los modelos de ensefianza

Los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula se desarrollan gracias a la comunicacion
que se establece entre los implicados Cazden (1991) menciona que es necesario considerar
el sistema de comunicacion en el aula como un medio de que no se puede dejar pasar, existe

una correspondencia directa entre las practicas educativas y la comunicacion en el aula.

Kaplin (1998) presenta tres modelos de ensefianza vinculados con la comunicacion en el
aula; en el primero se pone el énfasis en el contenido de la clase, en la transmisién de los
conocimientos dadas por el profesor, quien es el que tiene el dominio absoluto sobre el
alumno, al que hay que ensefiarle. EI esquema de la comunicacion se basa en la trasmision
de la informacion de un emisor (el profesor) hacia un receptor (el alumno). En este modelo
el dialogo es casi nulo, la forma de comunicacion en monologada, tal como se ilustra en el

esquema siguiente:

Mensaje

EMISOR I > RECEPTOR
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El segundo modelo tiene que ver con los efectos, los resultados. Se buscan conductas que
respondan a un determinado estimulo. Para Kaplin se da una seudoparticipacion: los
contenidos y objetivos estan definidos previamente. El protagonista de la comunicacién sigue
siendo el profesor. El receptor (el docente) provoca al emisor (el alumno) quien responde al

estimulo del receptor:

Mensaje

EMISOR »  RECEPTOR

Retroalimentacion

El tercer modelo considera importante tanto el proceso como el sujeto, quien es el que
descubre por si solo, crea, recrea, propone, elabora; es el actante de su propio aprendizaje, es
un individuo activo en el proceso ensefianza y aprendizaje. Todos los actantes en este modelo

son emisores Yy receptores, hay una relacién simétrica entre emisor y receptor.

Mensaje

EMISOR I > RECEPTOR

Mensaie

Como se pudo apreciar en los esquemas anteriores, la comunicacion efectiva se desarrolla
cuando hay participacion activa entre emisor y receptor. Esto responde en dependencia de
coémo, en el ambito educativo, el docente oriente el proceso ensefianza y aprendizaje, lo cual
se interacciona con el modelo educativo que el profesor ponga en practica en el aula. En la
tabla n°.3 se sintetiza, a manera de resumen, la relacion de los elementos de la comunicacion

con los modelos educativos.
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Tabla n°. 3: Relacion de los modelos educativos con los elementos de la comunicacion

Elementos | Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo

de conductista humanista constructivista sociocritico sociocritico

comunicac

ion

Emisor El emisor es el | EI emisor es el | El emisor es el | El estudiante es el | El protagonista es el
educador que habla | estudiante se daun | estudiante, es el | emisor, el | estudiante. El
frente a un | aprendizaje  por | principal actor en | protagonista. educando promueve
educando que debe | concienciacién y | la  construccion la construccién de
escucharlo accién. El alumno | del conocimiento, | S€ toMa en cuenta | \n  smpiente  de
pasivamente. Es el | es el protagonista. | el aprendizaje el proceso de como aprendizaje que sea
que sabe, el que parte de lo simple | Prendey desarrolla | oo significativo
tiene el poder de la alo méas complejo. | SU  capacidad de | o0 of estudiante.
palabra. Por tanto, transformacion.
selecciona los
contenidos del
mensaje  que €l
considera
apropiado.

Receptor Es el educando, “cl | El profesor | El receptor en este | EI docente es el | Prevalece el docente
que no  sabe”, | acompafa al | modelo es el | receptor, el | como receptor, se
debidoaquenosele | educando, es un | educador es un | encargado de | intenta que los
reconoce otro papel | facilitador del | facilitador de los | valorar el | turnos de habla sean
que de receptorde la | logro sobre la | procesos de | aprendizaje grupal. | retomados
informacion. autonomia del | desarrollo principalmente por

educando. cognitivos. el educando.

Cédigo Es un lenguaje | Un lenguaje | Lenguaje sencillo, | Lenguaje més | Utilizan un lenguaje
meramente técnico. | menos técnico. explicacion de | estandar 'y mas | comprensible para

conceptos y | apropiado al nivel | ambos, menos
terminologias en | del estudiante. riguroso, simple
un lenguaje mas evitando los
sencillo. tecnicismos.

Canal El medio por el cual | Se utiliza mas el | Trabajo Trabajo Se promueve un
se transmite el | descubrimiento colaborativo. participativo y | ambiente de
mensaje que en este | del  aprendizaje . colaborativo. aprendizaje que
caso se presenta por | por medio del | COmunidades de _ promueve
medio del dictado, | trabajo aprendizaje. Comunidades  de | ggirategias que
la copia fiel y como | colaborativo y 10 | Trapajo lidico. aprendizaje. permitan que el
estrategia evaluativa | ludico. Trabajo lddico. estudiante  llegue
la memoria. por sus propios

medios al

conocimiento, las
estrategias
evaluativas son mas
participativas.
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Mensaje

Es una
comunicacion
vertical, se presenta
autoritarismos  por
parte del docente y
aprendiente se
muestra pasivo.

Comunicacién

bidireccional. El
curriculo es la
clave y actla
como  mediador
entre docente y
discente. Se
transforma en un
caminar juntos

Comunicacion
interactiva
bidireccional.

y

Comunicacion
interactiva
bidireccional.

Es una
comunicacion
horizontal, tanto el
docente como el
estudiante son los
constructores  del
conocimiento. No
existe el
autoritarismo  por
parte del docente.
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6. El discurso docente

Un discurso no solo es una via en la que se transmiten mensajes, sino una actividad en la que
se genera el significado. En el discurso, el docente activa la construccion de significados
compartidos con el alumnado mediante el empleo de estrategias discursivas (Cubero M.,
Cubero R., Santamaria y De la Mata, 2008).

Calsamiglia y Tuson (2008) afirman que hablar de discurso es hablar de una préactica social,
de una forma de accion entre las personas que se articulan a partir del uso linguistico
contextualizado, entendido esto desde la oralidad o la escritura. Por tanto, el discurso es un
sistema de comunicacion, asi como un reconocimiento del papel que el lenguaje hablado

juega en el proceso de la ensefianza y aprendizaje.

En el discurso juega un papel importante la comunicacion y el lenguaje. Hay que tener en
cuenta que el lenguaje hablado, la expresion oral, combina lo cognoscitivo y lo social; por
tanto, el discurso es parte de la vida social y a la vez un instrumento que crea la vida social
(Vygotski, 1979).

Desde el punto de vista discursivo, hablar o escribir no es otra cosa que construir piezas
textuales orientadas a un fin las que se dan en interdependencia con la situacion, es decir, las
formas lingUisticas se ponen en funcionamiento para construir formas de comunicacion y de

representacion del mundo.

Coll (1995) considera que el discurso es el mediador en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, es también, un proceso comunicativo que tiene lugar en un escenario social y
cultural determinado. El discurso como parte integrante de la actividad conjunta en que se
implican profesor y alumnos es uno de los instrumentos fundamentales que permiten

negociar, contrastar, modificar y compartir de manera progresiva de tales significados.

En el discurso es muy importante tomar en cuenta el papel que tiene el lenguaje, puesto que
este es esencial cuando se conoce la identidad del que lo usa. Cazden (1991) afirma que hay
por lo menos tres lenguajes en el aula que se corresponden con distintas funciones
linguisticas: lenguaje del curriculo, por medio del que se realiza la ensefianza y se muestra

lo aprendido; lenguaje de control, mantenido por el docente; y lenguaje de identidad
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personal, diferencias entre cdmo y cuando se dice algo. El discurso es, entonces, una serie

de unidades del uso del lenguaje inherentemente contextualizadas.

El discurso docente es una secuencia coherente de enunciados que se pone al servicio de la
formacion del alumno. En este discurso predomina el componente verbal, el cual esta
vinculado con los elementos no verbales (gestos, posturas, miradas, entre otros) y
paraverbales de la comunicacion (lo que se dice de forma literal y de forma indirecta). Por
medio del discurso, el profesor proyecta su visién del mundo y orienta el camino que conduce
alumno. EI lenguaje docente puede promover el desarrollo intelectual, emocional, moral y

social del educando, segln las metas que persiga o se proponga el profesor (Martinez, 2007).

El discurso del docente tiene como finalidad el desarrollo de las habilidades de pensamiento
del estudiante y por consiguiente de su capacidad creativa. Este consiste en un proceso de
significacion como accién que relaciona significantes en una unidad mediante procesos
simbolicos y por necesidades practicas sociales; especificamente, con el propdsito de formar
y orientar a las nuevas generaciones en el conocimiento de la cultura y la sociedad para su
actuacion exitosa sobre ella. La sesion de clase de un docente se desarrolla mediante la
secuencia de palabras organizadas en funcion de la motivacion-asimilacion del conocimiento
ejercida por sus interlocutores. EI maestro, sin embargo, puede incluir totalmente a los
estudiantes en su discurso 0, en una actitud autoritaria, puede imponerles el suyo

desconociéndoles, ejerciendo una violencia epistémica (Giraldo, Rubio y Fernandez, 2009).

Por su parte, Coll (1988) considera que el discurso en el aula tiene un carécter dialogal,
conversacional. La interaccion oral en el aula siempre se da como resultado de la compleja
dinamica de los intercambios comunicativos que ocurren entre los propios alumnos vy,

especialmente, entre el profesor y los alumnos.

El discurso en el aula posee una organizacion que le es especifica y que se refleja en un
complejo sistema lingtistico, unas pautas de comportamiento propias y unas normas que

regulan cada una de las actividades que se realizan en el proceso discursivo (Cerdan, 1998).

La estructura del discurso en el aula esta altamente organizada, un discurso abierto permite
que el alumno inicie la interaccion, asuma roles que se consideran especificos a la figura del

profesor y autoevalUe su propio trabajo. A veces el discurso didactico es asimétrico o vertical,
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debido a que solo el profesor ejerce el control en la comunicacion, lo cual provoca una

interaccion unidireccional en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Sanchez, Rosales y Cafiedo (1996) conciben el discurso como un acto comunicativo y como
una experiencia de aprendizaje y comprension, en el que es necesario el tiempo y la préctica

profesional para la necesaria consolidacion de las habilidades discursivas.

Por su parte, Cros (1996) afirma que una clase magistral deberia de ser un género discursivo,
dialogico, puesto que su eficacia didactica reside en la capacidad de los profesores para
organizar su discurso con el objetivo de ensefiar y hacer comprender una serie de
conocimientos, procedimientos y valores y, al mismo tiempo, interesar y estimular a los

estudiantes en la materia, y asi lograr mejores resultados.

En resumen, el discurso del profesor en el aula debe estudiarse con peculiaridades sui géneris,
al relacionar el discurso del aula contextualizado obliga a concebirlo e investigarlo de manera
diferente a como se estudia la actividad discursiva en otras actividades profesionales, dado
que se podrian deslumbrar indicadores que permitan conocer la utilizacion de exigencias
sociopsicologicas, didacticas y de oratoria (discursivas), asi como un gran predominio de lo

descriptivo por sobre lo explicativo.

6.1 Unidades de analisis del discurso en el aula

El discurso en el aula juega un papel relevante el papel que desempefian los actores de ese
proceso de comunicacion en determinada situacion, pues como afirma Otaola (2006) el

discurso es una serie de unidades del uso del lenguaje inherentemente contextualizadas.

El andlisis del discurso es el estudio de la conversacion y el texto en su contexto. Lo primero
a considerar en el analisis del discurso es recoleccion del objeto u objetos de anélisis de datos
empiricos, puesto que se parte del principio de que el uso linglistico se da en un determinado
momento, ya que responde a necesidades especificas de la realidad. Es por esto, que los datos

se obtienen de un entorno espontaneo de aparicion.

Edwards y Mercer (1988) afirman que la importancia del discurso, principalmente, el
educacional radica, sobre todo, en su potencial como instrumento de negociacion de

representaciones previas del alumnado y sobre las que se van construyendo a lo largo de sus
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interacciones. El analisis del discurso en el aula es instrumento importante que permite
recoger de manera detallada la interaccion entre los alumnos y el docente, tomando en cuenta
el habla, entendida esta como una practica social que construye realidades, identidades y

pensamientos en determinado momento o situacion.

Por su parte, Candela (1999) estructura el anélisis del discurso de la manera siguiente:
primero, se analiza el habla espontanea en situaciones naturales y no en experimentales;
segundo, se trabaja con el contexto de habla y con su organizacién social, mas que con su
organizacion linguistica, tiene que ver con accion, construccion y variabilidad del discurso;
tercero se estudia la organizacion retérica y argumentativa del habla cotidiana, pues se
considera que para entender la naturaleza y funcién de las distintas versiones sobre un evento
es necesario considerar las versiones alternativas como argumento; y cuarto, al analisis del
discurso le interesa particularmente examinar como se relacionan y negocian, en el discurso,
los temas como conocimiento y creencia, hecho y error, verdad y explicacion, argumentacion

y narracién, descripcion de la realidad y significados compartidos.

Tener en cuenta las situaciones en las que se da el proceso comunicativo exige observar el
marco en el que se elaboray se manifiestan las piezas discursivas. Segun Calsamigliay Tusén
(2008) entre los métodos, técnicas y procedimiento de observacion para describir y analizar
el discurso predominan los que proporcionan la antropologia o los que se vinculan con la
sociologia de la interaccién tales como: la observacion participante, las historias de vida, las
grabaciones, las entrevistas, entre otros. El detalle del analisis es estrictamente linglistico en
el que se da la comprension del fendbmeno en los que los usos linglisticos se entrelazan con
otras actividades de las que también hay que dar cuenta. La unidad basica del analisis del
discurso son los enunciados (producto concreto y tangible de un proceso de enunciacion)
realizado por un enunciador (destinatario) y destinado a un enunciatario en una determinada

situacion.

Los autores aqui mencionados (Edwards y Mercer, 1988; Candela, 1999 y Calsamiglia y
Tuson, 2008) coinciden en que el analisis del discurso es estrictamente linguistico en el que
se toma como unidad basica a los enunciados realizado por un emisor y un receptor en

determinado momento. En lo que refiere al discurso en el aula la interaccion entre los
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alumnos y el docente se debe de tomar en cuenta el habla, partiendo de que se presenta como

una practica social.

6.2 Las estrategias discursivas

En este estudio se entendera por estrategias discursivas a determinadas formas técnicas
particulares de conversacion que los profesores emplean cuando intentan guiar la
construccion de conocimiento de sus alumnos. Estas estrategias responden a la necesidad de
construir la actividad del aprendizaje de los discentes en la direccion de las intenciones
educativas (Mercer 1997 y 2001).

Van Dijk y Kintsch (1983) definen las estrategias discursivas en procesos comunicativos
verbales y no verbales, y ambientes extralingisticos le permiten al hablante dar a conocer el
modo intencional de lo que comunica. El término discursiva se utiliza en sentido amplio,
incluyendo al lado de lo estrictamente verbal (oral y escrito), otros lenguajes (cinésica,
prosémica, musical, la imagen, etcétera) y los elementos cognitivos y contextuales necesarios

para la produccién y la interpretacion.

Entendemos por estrategias de relacién social aquellas que tienen por objetivo construir una
imagen del interlocutor y del destinatario que facilite la interaccion y atenGe los
desequilibrios (de poder, de conocimientos, entre otros) entre los participantes, que pueden

amenazar la fluidez de esta interaccion (Castela, Comelles, Cros y Vila, 2006).

En resumen, las estrategias discursivas son las formas de conversacion intencionales que
estan dirigidas a una meta o propdsito, y evidencian las reglas particulares y obligaciones que
rigen el trabajo en el aula. Por consiguiente, se entendera por estrategia discursiva en el aula
a la manera particular de hablar que tienen los profesores al guiar la construccién del
conocimiento, las formas particulares de uso del lenguaje que permiten crear y transformar
la comprension compartida en una situacion de comunicacién entre dos interlocutores
(docente-alumno) que parten de comprensiones o representaciones propias de aquello de lo

que se habla cuando no coinciden entre si (Edwards, 1995 y Wertsch, 1988).
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7. Las preguntas en el aula

Una estrategia discursiva por excelencia en el aula es el didlogo como una forma que favorece
una comunicacion efectiva en la situacion del aula, lo cual facilita el proceso de la ensefianza
y el aprendizaje. Burbules (1999) considera que el didlogo fomenta un clima participativo,
puesto que el dialogo sirve de guia para un espiritu de descubrimientos, de tal manera que el
tono caracteristico del dialogo en el aula es exploratorio y fomenta la participacion de los
involucrados en la que se muestra una actitud de reciprocidad entre los participantes que

promueve el interés, el respeto y cuidado mutuo, ain en los desacuerdos.

Las preguntas son claves para fomentar la participacion en el aula y asi generar un ambiente
de confianza y acercamiento entre los implicados en el proceso ensefianza y aprendizaje. “El
docente debe estar abierto a propiciar un espacio para el didlogo en la ensefianza que le
permita expresar y crear comprensiones nuevas, reflexionar acerca de las normas éticas o

politicas y dirimirlas” (Burbules, 1999, p. 42).

En el contexto del aula es de saber que no solo el docente pregunta, sino también el
estudiante, siempre y cuando el docente genere un ambiente de confianza o acercamiento.
Cuando se utilizan las preguntas como estrategia discursiva se da la condicién que ayuda a
crear y a mantener una relacion dialdgica de respeto y de confianza entre el docente y el

discente.

Edwards y Mercer (1988) hacen referencia a dos caracteristicas particulares del dialogo en
el aula: las estructuras IRF (Iniciacion — Respuesta — Feedback) y el notable dominio de las
preguntas del maestro. La IRF es una estructura en tres movimientos como se presenta en el

cuadro siguiente:

Iniciacion I:> Respuesta |:> Feedback

! = ] =

Pregunta del docente Respuesta estudiante Evaluacién del docente
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El primer movimiento referido a la iniciacion consiste en la pregunta emitida por el docente;
el segundo, la respuesta corresponde a la dada por el estudiante y el Gltimo, que equivale a
la evaluacion; corresponde al feedback, es decir, la evaluacion por parte del docente a lo
emitido por el estudiante. Gabbiani (1991) manifiesta que hay casos en los que los maestros
toman los aportes de los estudiantes que ellos consideran correctos y, por otro lado, desechan
aquellas que piensan que no le aportan al tema que tratan. Edwards y Mercer (1988) ademas,
afirman que existen algunas reglas implicitas para llevar a cabo el didlogo: el maestro es
quien hace las interrogantes, el maestro conoce las participaciones y la repeticion de las

preguntas supone que las respuestas no han sido las correctas.

El tipo de preguntas que el profesor plantee en el aula determinara la estimulacién que tendra
el estudiante para motivarlo a participar, segun la forma que el docente interrogue aportara
los limites para la participacion en el aula. “Las preguntas forman parte del armamento
discursivo de que disponen los maestros para controlar temas de discusion, dirigir el
pensamiento y accion de los alumnos y establecer los limites de la atencién compartida, de

la actividad conjunta del conocimiento comun” (Edwards y Mercer, 1988, p. 62).

Las preguntas en el aula se plantean con el fin de poner al alumnado ante la necesidad de
elaborar una respuesta que implique poner en juego como esta procesando el aprendizaje.
Morata y Rodriguez (1997) afirman que “cuantas méas preguntas hace el profesor, menos
hacen los alumnos, lo que contrasta con la idea de que las preguntas del profesor son modelo

y estimulo para las preguntas de los alumnos” (p. 156).

Las interrogantes en el aula han jugado un papel importante en el aprendizaje, ademas que
permiten mantener el interés por parte de los discentes, para lo cual el docente debe de tener
como estrategia cual es la mejor pregunta que le permita generar en los alumnos el

razonamiento que contribuya de mantener significativa en el proceso cognitivo.

Las preguntas son de vital importancia en el aula ademéas de estimular conocimientos

previamente adquiridos por los discentes estan funcionan como reguladoras en el proceso
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ensefianza y aprendizaje debido a que sirven como guia para conducir las metas a las que se
quiere llegar y son el puente crucial hacia el conocimiento. Borgobello, Peralta y Roselli
(2016) sefialan que en:

Las clases universitarias, tanto teéricas como préacticas, las preguntas constituyen una fuente de analisis

que permite identificar las caracteristicas propias de cada instancia de ensefianza y, en consonancia
con lo antes dicho, el nivel de participacion de los estudiantes en las clases (p. 9).

Favorecer el cuestionamiento en el aula de clase a partir de la interaccion social posibilita la
negociacion de significados, que a su vez implica un intercambio permanente de preguntas
como fuente del conocimiento humano y como actividad fundamental de la ciencia (Lopez,
Veit, Araujo, 2014, p. 118). Las preguntas en el aula tienen una intencionalidad la que puede
ser: control de conocimiento; exploracion de los contenidos, cuando se buscan conocimientos
previos; como manejo de contenido, mantencién de buen clima en el aula y reguladoras del
aprendizaje. Las preguntas del profesor tienen la virtud de llamar la atencién de los alumnos,
fomentar la participacion, discusion y, en definitiva, aumentar el nivel del aprendizaje
(Morata y Rodriguez, 1997).

Todos estos autores consideran que las preguntas en el aula en primera instancia estan
subordinadas por el principio de cooperacion por partes de los actantes (profesor - alumno),
el docente tiene como reto propiciar un ambiente que promueva la participacion, para lo cual
las preguntas que este realice son claves para dar apertura de un didlogo en doble direccion,
es decir, en una relacion de simetria que promueva la construccion del proceso ensefianza y

aprendizaje de una manera exitosa.

7.1 Los tipos de preguntas en el aula

La clasificacion de las preguntas en el aula se realiza desde diferentes perspectivas Sander
(1996), por ejemplo, expone siete tipos de interrogantes, estas son:

1. Las preguntas memoristicas se formulan con la intencion de que el alumno recuerde o
identifique la informacion, ejemplo ¢(Coémo se llaman las flores cuando los pétalos van

juntos?
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2. Las preguntas de traduccion son las que se le solicitan al estudiante que cambie la
informacion recibida a otra forma de comunicacion o lenguaje por ejemplo ¢Este tipo de
lente dibujado en la pizarra es concavo 0 convexo?

3. Las preguntas de interpretacion se caracterizan porque el estudiante debe relacionar
hechos, definiciones, destrezas, entre otras, para su respuesta, un ejemplo es ¢Por qué ponen
cloro en el agua?

4. Las preguntas de aplicacion estan pensadas para que los estudiantes transfieran los
principios o teorias a situaciones concretas para su resolucién, ejemplo: sabiendo la superficie
de un circulo ;Como podemos saber cudl es el radio?

5. Las preguntas de analisis exigen la solucion de un problema a la luz del conocimiento de
las partes, haciendo uso de dos procesos de razonamientos, esto es, la deduccién y la
induccion: En el poema Cantos de Esperanza de Rubén Dario ¢qué tematica sobresale segun
las metéforas emitidas?

6. Las preguntas de sintesis invitan al estudiantado a la creacion de pensamientos originales,
a la creatividad imaginativa, por ejemplo: ;Como seria la vida en el planeta martes?

7. Las preguntas de evaluacion invitan al estudiante a hacer juicios de acuerdo a
determinados criterios. Por ejemplo: Si medimos una mesa con diferentes unidades, ¢Creen

que cambia el area? (Colas, 1984).

Por su parte, Escudero (s.d) en Soto (2001) propone igual siete tipos de preguntas:

1. Las preguntas totales, estas son las que tienen respuestas cerradas: si o no.

2. Las preguntas parciales conocidas también como inquisitivas, estas implican una
restriccion del campo para la respuesta y se subdividen en: causales ¢Por qué?; finales ¢Para
qué?; de lugar ¢ Ddnde?; de tiempo ¢Cuando?, modales ; Como?, de motivo ¢Con qué? Y las
de persona ¢Quién?

3. Las preguntas interrogativas con subordinacion, la interrogacion esta subordinada a una
frase de otra modalidad.

4. Las preguntas indirectas con sentido de cuestionamiento, estas son frases que no aparecen
en la interrogativa de manera expresa, pero se entienden por el contexto que tienen un sentido

de cuestionamiento.
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5. La preguntas o frases incompletas, es un acto equivalente a la pregunta, puede ser un test,
frases incompletas (final eludido para ser completado).

6. Las preguntas en formas de ecuaciones algebraicas, esto es, las incognitas son signos de
lugar vacio, cuya respuesta es su complemento.

7. Las que se realizan como instrucciones o actividades experimentales socializadores, no
son preguntas directas, sino que son condiciones producidas por un experimento, tienden a

dar una respuesta o resolucion de problemas (Soto, 2001).

En otra linea, Lago (1990) trata de distinguir entre las preguntas que invitan a los alumnos a
participar como entes activos que se involucran en el conocimiento y los que buscan
confirmar una informacion prefijada, asi clasifica entre buenas preguntas y las malas
preguntas. Entre las preguntas malas destaca las preguntas retéricas, es decir, aquellas que
no buscan una respuesta, se trata de un recurso estilistico del discurso, las preguntas
cerradas, aquellas que presuponen la respuesta correcta o las oraciones enunciativas usadas
como preguntas, no buscan informacion sino una simple confirmacion.

Por otro lado, las buenas preguntas son las llamadas preguntas exploratorias e investigadoras
son interrogantes abiertas que posibilitan y motivan al oyente a dar su propia respuesta,
contrarias a las respuestas esperadas o determinadas.

Por su parte, Sinclair y Coulthard (1975) citados por Moix (2005) establecen dos categorias
de preguntas: la pregunta requerimiento estas se encuentra, sobre todo, en la secuencia I-R-
F (Iniciativa-Reaccién/Réplica Feedback) en ellas el profesor invita al alumno a producir un
enunciado previstos o sujetos a su evaluacion. Por un lado, el profesor finge ignorar una
respuesta con el fin de afianzar conocimiento, por tanto, permite que el alumno conteste. El
alumno en este tipo de preguntas tiende a la repeticion del contenido dado por el docente asi
reproduce enunciados minimos pocos creativos. La otra clasificacion que realizan son las
preguntas alarma la cuales tienen como fin llamar la atencion de los alumnos. EI docente
invita al alumno a dar una respuesta. Estas se subdividen en las que son preguntas producto
de la incomprensién o desconocimiento y las preguntas que son fruto de la sinceridad. Por
ejemplo, el profesor no ha entendido bien algo y quiere que el alumno se lo repita, o tiene

curiosidad por conocer algunos detalles de algin tema que es nuevo para €l.

50



Las preguntas son un recurso utilizados por los docentes para fomentar la participacion de
sus estudiantes, es importante evaluar constantemente como se procesa el aprendizaje y si el
docente esta cumpliendo con lo que tiene planeado. Segiin Godoy (2015), “en la interaccion
producida en el aula entre el docente y estudiantes es primordial que se logre el aprendizaje
esperado y una de las estrategias didacticas para lograrlo son las preguntas, pues permiten el

desarrollo de habilidades en los estudiantes” (p.61).

Las preguntas son necesarias en el aula para la construccion del aprendizaje. Godoy (2015),
plantea que la pregunta pedagdgica influye en el desarrollo de los procesos mentales de los
estudiantes, por consiguiente, el constante dialogo por medio de cuestionamientos incide de
manera positiva en la comprension de los estudiantes, para lo cual es importante que las
preguntas que formula el docente sean emitidas con el fin de evaluar como se va dando en el

puente cognitivo entre los saberes previos y el conocimiento nuevo.

En esta investigacion se trabaja con la clasificacién de los tipos de preguntas que propone
Athanasiadou (1991) en Coscia (2013) cuya clasificacion se basa en las intenciones del
emisor y la funcion de las preguntas, la seleccion de esta taxonomia se debe, en principio,
porque son las que se prestan mas para agruparlas de manera mas funcional en el discurso

docente asi ese autor caracteriza cuatro tipos:

a) Preguntas de informacién (information questions), uno de los interlocutores busca
conocer una respuesta para él desconocida que supone que el otro interlocutor si conoce,
estas preguntas buscan indagar los saberes previos de los interlocutores, experiencias que el

receptor desconoce.

b) Preguntas retoricas (rethorical questions), uno de los interlocutores intenta captar el
interés y brindar informacion, estas formas interrogativas no requieren respuesta del otro
interlocutor. Los docentes utilizan estas preguntas con el fin de focalizar y mantener la
atencion de los estudiantes, para facilitar la comprension y para brindar informacion nueva,
el docente intenta hacer enfasis en aspectos que considera centrales y se adelanta a las

preguntas que los estudiantes le podrian hacer.
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Ejemplo:

P: A veces las personas cuando estan conversando (...) vos te quedas, y comenzas a hablar y hablar y
de repente te quedas callado, y después todos se quedan viendo y como quien dice (Y ahora qué
hacemos? Il ¢Y ahora adénde vamos? ¢Y ahora que va a decir? No podemos conocer realmente lo
que la otra persona esta pensando sobre lo que estoy hablando.

c) Preguntas evaluativas (examination questions), el emisor no busca una respuesta que €l
desconoce, sino que intenta averiguar si el otro interlocutor conoce o no esa respuesta. Se
usan principalmente con finalidades didacticas. Este tipo de preguntas estimulan la
participacion de los estudiantes, permiten a los docentes verificar la comprension de los
conceptos que se estan trabajando y de conceptos trabajados previamente, ademas favorecen
la construccidn de puentes cognitivos.
Ejemplo:

P: ¢ A qué se refiere sucesion de turnos si la conversacion se da entre dos 0 més personas?

Al: Cada uno tiene su turno para hablar.

P: Correcto, Luis. Cada uno tiene el turno de...

A3: Hablar.

P: Dialogar, de conversar. Eso lo vamos a ver ahorita en las normas.
d) Preguntas indirectas (indirect requests), el emisor trata de evitar tomar un rol dominante,
intenta inducir al otro interlocutor a actuar. Son pedidos de accidn gue trasladan la iniciativa
del emisor al destinatario. Estas son frases que no aparecen en la interrogativa de manera
expresa, pero se entienden por el contexto que se solicita que el receptor actue.
Ejemplo:

P: ¢Esta haciendo frio?
A: Profe, cierre la ventana.

En definitiva, del tipo de preguntas que utilice un docente le permitira conducirse hacia donde
quiere llegar. Es importante que los maestros tomen en cuenta las respuestas de los alumnos
0 las reacciones, para lo cual es importante dar lugar y espacio suficiente para que los
discentes reflexionen y asi evitar el monologo del docente. Promover la participacion activa
es incentivar el aprendizaje profundo, aquel que los encausa hacia las competencias o retos

que les depara la vida en sociedad.
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8. La pragmatica y los actos de habla

Es muy importante tomar en cuenta que cuando se produce un enunciado se origina una
intencionalidad, se enuncia un hecho, el cual esta dirigido en determinada situacion en el que
la pragmética juega un papel relevante. Se entiende por pragmatica al estudio de los
principios que regulan el uso del lenguaje en la comunicacién, es decir, las condiciones que
regulan tanto el empleo de un enunciado concreto por parte de un hablante en una situacion
comunicativa concreta, como su interpretacion por parte del destinatario. Intenta construir
una teoria que explique la interconexion entre los diferentes tipos de procesos que hacen
posible la comunicacion humana: por un lado, la codificacion y decodificacion, y por otro,

las inferencias (Escandell, 2006).

Por tanto, para entender el uso del lenguaje en un acto comunicativo es preciso tomar en
cuenta todos los elementos que intervienen: el emisor, la condicion comunicativa, el

destinatario y las inferencias.

La pragmatica se encarga de estudiar la relacién entre la lengua y todo lo que en ella implica,
todo lo que hace posible que la interaccion sea efectiva, esto es: codificacidn, decodificacion
e inferencias (Fuentes, 2000). Dicho de otro modo, desde el punto de vista pragmatico cada
unidad linglistica debe interpretarse en funcion de la relacion que se establece entre
enunciado — contexto — interlocutores. En suma, desde el enfoque pragmatico se analiza como
los hablantes producen e interpretan enunciados en situacionales tomando como referencia
los enunciados producidos en el momento, por tanto, se consideran relevante los factores

extralinguisticos que determinan el uso del lenguaje.

8.1 El discurso y la pragmatica

El discurso emitido en una situacién determinada no implica solamente la adquisicion y
dominio del sistema linglistico, sino que debe de tomar en cuenta una dimension pragmatica,

la cual tiene como fin especifico la adquisicion y la puesta en practica de formas precisas de

comportamiento comunicativo en contexto especifico.

Discurso y pragmatica son téerminos inherentes en si mismos. Calsamiglia y Tuson (2007)

afirman que al abordar el discurso significa adentrarse en el entramado de las relaciones
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sociales, de las identidades y los conflictos es, por tanto, “entender como se expresan los
diferentes grupos culturales en un momento histérico, con unas caracteristicas
socioculturales determinadas” (p. 2). Por tanto, la pragmatica se encarga de darle sentido al

discurso tomando en cuenta el contexto comunicacional.

8. 2 La teoria de los actos de habla

Los actos de habla estan estrechamente vinculados con la pragmatica debido a que responden
a determinados enunciados que responden a una realidad en concreto, es decir, a un contexto.
La teoria de los actos de habla se inici6 a partir de los afios sesenta por el filésofo britanico
Austin (1962) y fue desarrollada posteriormente por su seguidor Searle (1969). Es una teoria
pragmatica que surgio con la hipotesis de que la unidad minima del lenguaje no solo tiene
como funcion ser un enunciado o una expresion, sino que ademas realiza determinados actos
0 acciones tales como enunciar, plantear preguntas, ordenar, describir, explicar, agradecer y
felicitar. Se entiende por acto de habla a la unidad basica o minima de la comunicacion

lingtistica que conlleva en si la produccion de un simbolo (Lozano, 2010).

Alcaraz (1996) afirma que los actos de habla constituyen una de las propuestas mas originales
para describir el lenguaje en accién y su aparicién supuso el correctivo sociolingtistico

necesario a la linguistica formalizada de los afios sesenta y ochenta.

El lenguaje oral es el medio por el cual los seres humanos se comunican, en esa comunicacion
se cumplen funciones las que dependen de la intencion de lo que el hablante quiere transmitir
esto lo hace por medio de actos de habla con los cuales se puede preguntar, afirmar, conceder,
indagar, ordenar, llamar la atencion, entre otros cuando se emite alguno de estos actos de
habla se espera una reaccion por parte del interlocutor. Alcaraz (1996) afirma que cualquier
enunciado (una invitacién, una orden, una amenaza, entre otras) puede llegar a entender, en
un analisis posterior, todo el significado de la comunicacién. Un acto de habla se crea cuando
un emisor dirige un enunciado X a un receptor en un determinado contexto, cuando un
hablante emite un enunciado produce un acto de habla. La unidad de comunicacion
lingtistica incluye, por tanto, actos lingisticos, es asi que Diaz (2001) afirma que el acto de

habla podria definirse como la unidad basica 0 minima de comunicacién linguistica.
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8.3 Clasificacion de los actos de habla

En esta parte se presenta los aspectos primordiales de la teoria de los actos de habla desde la
perspectiva de diferentes autores (Austin, 1962; Vendler, 1972; Ballmer y Brennenstuhl,
1981).

Austin (1962) distinguid la teoria de los actos de habla a partir del nivel 1éxico en los llamados
verbos locutivos. Distinguio cinco clases de verbos que corresponden a los cinco grandes

grupos de actos de habla:

1. Los actos veredictivos se caracterizan por expresar un veredicto, el que consiste en
cualquier estimacién sobre un hecho determinado, se conectan con la nocion de verdad o
falsedad, sensatez e insensatez, justicia e injusticia y con verbos performativos como:

ordenar, mandar, advertir o aconsejar.

2. Los actos ejercitivos se vinculan con el ejercicio del poder, influencias o derechos, estos
consisten en dar una opinidn a favor o en contra de una determinada accion, por tanto, hay
un ente o individuo que permite o prohibe a otros que realicen determinados actos se detectan

en los verbos performativos: ordenar, mandar, aconsejar o advertir.

3. Los actos comisivos comprometen al hablante a llevar a cabo una determinada accién,
aunque incluyen, ademds, anuncios o declaraciones de intencionalidad, que no
necesariamente constituyen una promesa, estos se identifican en los verbos: prometer,

proponer, dedicarse a, pretender, entre otros.

4. Los actos de comportamiento estan relacionados con actitudes y con la conducta social,

por tanto, se vislumbran en los verbos: agradecer, felicitar, bendecir, disculpar y desafiar.

5. Los actos expositivos implican la exposicion de opiniones, la conduccién de argumentos y
la clasificacion de usos y referencias, expresan como articula en el discurso la contribucion

por parte del hablante se identifican en los verbos: insistir, negar, afirmar e ilustrar.

Por su parte, Vendler (1972) matizay completa la propuesta de Austin e incorpora dos nuevos
tipos de actos de habla, estos con: los operativos e interrogativos, los primeros se identifican

en los verbos: ordenar, designar o decretar; y los segundos, en preguntar o interrogar.
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8. 4 El acto ilocutivo

El acto ilocutivo se refiere al significado que tiene un enunciado, es la intencién con la que
se transmite una informacion. Un acto ilocucionario se realiza cuando es necesario
determinar de qué manera se esta empleando la locucion, puede que se esté preguntando,
respondiendo, brindando informacion, dando una advertencia, enunciando un concepto,

dando sentencia, concertando una entrevista, entre otros.

Cuando se realiza un acto ilocutivo se emplea como medio el habla, pero es muy importante
tomar en cuenta el contexto en el que se da el habla, pues no es lo mismo hacer una pregunta
que dar una afirmacién, por ejemplo: ¢Estés en clase?, estas en clase. En el primer enunciado
se pregunta si el sujeto esta en el aula y en el segundo, se afirma (de manera satisfactoria)
que el individuo se encuentra en el salon de clase. Fuera de una situacion los actos
mencionados no son claros, pues se puede tomar, en una conversacion oral, como una fuerza

de pregunta o se toman como afirmacion.

Searle (1976) clasifica los actos ilocucionarios como asertivo o representativos, directivos,

compromisorios, expresivos y declarativos:

Los asertivo o representativos estos actos comprometen al hablante a expresar la verdad de
la proposicion enunciada, solo pueden valorarse mediante su condicion de verdad o falsedad,;
La direccion psicolégica expresada es de creencia, estos se identifican en verbos como:

insistir, predecir, anunciar y afirmar.

Los directivos estan vinculados con una accion realizada por el receptor a solicitud del
emisor. La condicion de sinceridad es la de deseo y el contenido preposicional es siempre
que el oyente lleve a cabo una accion futura. El vector de adaptacion se orienta desde el
mundo a las palabras y la condicidn de sinceridad, es la voluntad de querer. Un acto directivo
es una accion futura. Se identifican en verbos como preguntar, pedir o solicitar, exigir,

mandar, encargar, recomendar, invitar, prohibir y ordenar.

Los compromisorios o comisivos su funcion es comprometer al hablante con una accion
futura determinada. EI contenido proposicional es siempre que el hablante realice una accion

futura. Cumple como funcion que se orienta del mundo a las palabras, la condicion de
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sinceridad comporta la intencién de ejecutar el acto. Se identifica en: jurar, ofrecer, aceptar

y prometer.

Los expresivos, el proposito ilocutivo consiste en expresar el estado psicologico especificado
en la condicion de sinceridad sobre un estado de cosas especificado en el contenido
proposicional. En estos actos no hay direccion de adecuacion, ya que el hablante no trata de
que el mundo se adecue a las palabras ni de que las palabras se adecuen al mundo; tiene que
ver con el estado psicoldgico relativo al contenido preposicional, forman parte de este:

felicitar, lamentar, agradecer, perdonar o pedir disculpa.

Los declarativos, la caracteristica definitoria de los actos declarativos es que, si se producen
con éxito, traeran consigo la responsabilidad entre el contenido preposicional y la realidad,
es decir, garantizan que el contenido proposicional se corresponda con el mundo. La
direccién de adecuacion es tanto de las palabras hacia al mundo como del mundo hacia las
palabras. Tienen como funcién intentar cambiar una situacion: vetar, sentenciar y juzgar. Su
ejecucion determina la correspondencia entre el contenido proposicional y un estado en el

mundo, por tanto, se identifica en verbos como casar, declarar, nombrar y despedir.

Por su parte, Habermas (1987) considera que la clasificacion de Searle presenta problemas
que caracterizan la fuerza ilocutiva por medio de las relaciones de un actor con el mundo de
estado de cosas existentes. Esta caracterizacion no es posible en el caso de los actos
declarativos, ya que cuando un hablante crea hechos institucionales, no estable relacién con
el mundo objetivo, de modo que actla de acuerdo a con las ordenes legitimadas o
reglamentadas en el mundo social al tiempo que inicia nuevas relaciones interpersonales.

Como resultado de los antes dicho, Habermas propone una nueva clasificacion:

Actos imperativos, el hablante se refiere a un estado que desea ver realizado en el mundo
objetivo, de tal modo que trata de mover al oyente a producir ese estado. El rechazo de un
imperativo implica normalmente el rechazo de una pretension de poder y no se basa en una

critica, es expresion de una voluntad.

Acto de habla constatativos, el hablante se refiere a algo en el mundo objetivo, de tal modo
que reflejan un estado de cosas. Al negar este tipo de actos, el oyente cuestiona la pretencion

de verdad que el hablante plantea con la proposicion que afirma.
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Actos de habla regulativos consiste en que el hablante se refiere a algo en un mundo social

comun, al establecer una relacion interpersonal que sea reconocida o legitimada.
Actos de habla expresivos, el hablante se refiere a algo que pertenece a su mundo subjetivo.

Acto de habla comunicativos se relacionan con los actos regulativos que sirven a la

organizacion del habla, se definen por su relacion reflexiva con el proceso de comunicacion.

Los actos de habla operativos designan la aplicacion de reglas de construccién, se pueden
identificar en verbos como inferir, identificar, calcular, clasificar, caracterizar, entre otros.
Sirven para describir aquello que se hace cuando se construyen expresiones simbolicas

correctas.

A continuacion, se presenta la denominacién de los diferentes actos de habla que proponen

los autores antes mencionados:

Tabla n°.4 Los actos de habla segun los tedricos

Austin Vendler Searle Habermas Bach y Harnish
Expositivos Expositivos Asertivo Constatativos Constatativos
/Representativos
Comisivos Comisivos Comisivos/ Comisivos
compromisorios
De De Expresivos Expresivos De reconociento
comportamiento comportamiento
Ejercitivos Interrogativos Directivos Imperativos Directivos
Ejercitivos
Veredictivos Veredictivos Declarativos Regulativos Veredictivos
Operativos
Efectivos
Operativos
Comunicativos

Habermas (1979) afirma que la clave de la transmision convincente de la experiencia del

docente esta en la fuerza ilocutiva de sus actos de habla.

En esta investigacion se trabajara con la propuesta de los actos ilocutivos de Searle (en

Bertuccelli, 1996) quien los resume de la manera siguiente:
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Tabla N°. 5 Los actos ilocutivos segun Searle

Actos de habla Definicion Frases vinculadas

Los asertivos o | Expresan la creencia del hablante de lo que se | En este tipo se encuentran las

representativos dice es verdad, de modo que son evaluables | aseveraciones, insistencias,
segln la dimension verdadero/falso, es decir, | predicciones, afirmaciones,

al expresar una creencia se realiza una | anunciosy suposiciones.
condicién de sinceridad.
Los directivos Expresan el deseo del hablante en relaciéon a | En este grupo se encuentran las
una accién que se encuentra especificada en el | solicitudes, preguntas, &rdenes,
contenido de la proposicidn; en otras palabras, | prohibiciones y recomendaciones.
constituyen intentos en diferentes grados de
intensidad de lograr que el receptor realice
algo.

Los compromisorios | Expresan la intencion del hablante, en diversos | Responde a las  promesas,
grados, de comprometerse en una accién | juramentos,  aceptaciones vy
futura, ya sea sin precondiciones o sujeto a la | acuerdos.

respuesta favorable del interlocutor
Los expresivos Manifiestan sentimientos, emociones, estados | Agradecimientos, felicitaciones,
y/o actitudes psicoldgicas en relacion a cierto | condolencias, expresiones de
evento, ya sea de pesar, alegria, molestia, etc. | alegria, rabia, quejas 0
remordimiento pertenecen a este
grupo.

Los declarativos Son actos realizados en  contextos | Acuerdos, decretos y
institucionalizados o ritualizados como los | asignaciones.

procesos legales, como abrir una sesién.

El acto ilocutivo hace referencia a la utilizacion de reglas al momento de ser enunciadas estas
se dividen en las regulatorias y constituidas, las primeras agrupan las relaciones
interpersonales, y las segundas, son reglamentadas un ejemplo de esto son los deportes, en el
que ya las reglas del juego estan previamente establecidas. En el acto ilocutivo la
significacion y la intencion son relevantes en el momento de la interaccion comunicativa
entre un emisor y un receptor, pues el emisor al transmitir una idea lleva consigo un
componente de significado o proposito, el significado depende del efecto que quiera lograr
en el receptor. La significacion es importante, por lo que conlleva a que los hablantes lleguen

a comun acuerdo de lo planteado.

8.5 La escala en los actos de habla

La teoria de los actos de habla se interesa por los enunciados que emiten un determinado
hablante para dirigirse a un oyente en determinada situacion. Un acto de habla esta inherente

en distintos actos de habla, ademés del acto ilocutivo mencionados anteriormente. Austin
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(1962) sefiala los actos locutivos y perlocutivos, los cuales estan incluidos en los mismos

actos ilocutivos.

8.5.1 El acto locutivo

El acto locutivo consiste en decir algo sobre de determinado tema o asunto, este se divide en:
acto fonético (emision de un ruido), acto fatico se refiere a la emision de términos o palabras.
Es decir, comprende la gramética, el vocabulario y la entonacion. Y el acto rético consiste
en usar los términos o palabras con sentido y referencia establecidas. Este se refiere al
discurso indirecto, no es posible realizar un acto rético sin hacer referencia a algo o alguien

o sin nombrarlo.

8.5.2 El acto perlocutivo

En cuanto al acto perlocutivo esta relacionado con el efecto que produce el emisor en el
receptor en determinado contexto. El propdsito de este acto es manipular, persuadir o
convencer; busca que el interlocutor acepte o rechace el mensaje del emisor, por tanto, este
influye en los sentimientos, pensamientos y acciones del receptor, es decir, que son efectos

de los actos ilocutivos.

Los tres actos se realizan de manera simultanea, pues cuando se emite algo se esta diciendo
con determinado proposito y, por tanto, se produce un efecto. Esto se puede resumir de la
manera siguiente: el acto locutivo, posee significado, el acto ilocutivo posee fuerza y el
perlocutivo logra efectos. Grice (1975) afirma que, en todo acto comunicativo, los
participantes deben cumplir con ciertas condiciones que le permitan al discurso ser

intelegible, de modo que la comunicacidn sea exitosa.

8.5.3 Actos de habla directos e indirectos

En el habla cotidiana se producen situaciones complejas de modo que la fuerza locutiva,
algunas veces no coincide directamente con la fuerza ilocutiva, y esto conlleva a que lo dicho
no provoque el efecto deseado y por esto se origina una segunda clasificacion: los actos de

habla directo e indirecto.
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En los actos directos la intencion del emisor se entiende claramente., asi se presenta que el
acto locutivo (lo dicho) coincide con el acto ilocutivo (la intencion). Por tanto, se muestra
una relacién directa entre su estructura lingtistica y su funcién Gleason y Ratner (1999)
definen estos actos como “aquellos que emplean las formas sintdcticas habituales para
codificar las funciones lingliisticas usuales para las que estan especificamente disefiados” (p.
308). Por su parte, Searle (1969) manifiesta que los casos méas simples de significados son
aquellos en los que el hablante emite una oracion y quiere decir exactamente lo que dice. En
estos casos el hablante intenta producir un cierto efecto ilocucionario en el oyente, e intenta
producir este efecto Ilevando al oyente a reconocer su intencion de producirlo o en virtud del

conocimiento que tiene el oyente de las reglas que gobiernan la emision de la oracion.

Asi cuando un docente le solicita a un estudiante: Te dije que te sientes/ sentés. Lo que
realmente el docente esta dando es una orden y, por tanto, no se debe de discutir se debe de
actual. Sin embargo, en otras ocasiones se habla de manera indirecta para “suavizar” el
mensaje, esto es, los actos indirectos, los que se identifican en las insinuaciones, las
indirectas, el lenguaje metafdrico. Una clase importante de tales casos es aquella en la que el
hablante emite una oracion, dice lo que dice, pero también quiere decir algo mas, por
ejemplo: cuando un profesor le dice a un estudiante: Te mirarias muy bonito sentadito. Este
enunciado se emplea de forma irdnica, pues se le solicita al oyente que se siente, este se trata
de un acto de habla indirecto, pues no existe una relacion directa entre la forma linglistica

(oracion declarativa) y la funcion de solicitar.

Los actos indirectos también se pueden presentar en forma de preguntas ¢podrias prestarme
tu cuaderno? Aqui no se demanda una informacion, sino que se lleva a cabo una solicitud.
En tales casos es importante enfatizar que la emision se intenta como una peticién, esto es,
el hablante intenta producir en el oyente el conocimiento de que se le ha hecho una peticion,
e intenta producir este conocimiento llevando al oyente de reconocer su intencion al
producirlo. El problema planteado por los actos indirectos es el problema de cémo es posible
que el hablante diga una cosa y la que quiera decir es otra, pero también ocurre que quiera
decir algo méas. El problema se torna complicado por el hecho de que algunas oraciones

parecen ser casi convencionalmente usadas como peticion indirecta (Searle, 1969).

61



Los actos indirectos no pueden ser entendidos de forma literal, es preciso tomar en cuenta el
contexto, fuera de este la fuerza ilocutiva no tiene ninguna correlacion directa con la forma
o el significado de la oracion, por tanto, “debe darsele una caracterizacion veritativamente

condicionada y distintiva de tipo general” (Diaz, 2001).

La interpretacion realizada por el oyente del acto producido por el hablante resulta
fundamental de modo que uno de los aspectos que se habra de tener en cuenta en la

descripcion del acto ilocutivo.

8.5.4 Los actos de habla en el contexto educativo

Los actos de habla son una de las vias mas importantes a través de las cuales los profesores
ejercen influencias sobre sus alumnos: controlan el dominio sobre los conocimientos de la
disciplina, dan 6rdenes para que se lleven a cabo ciertas acciones, indagan lo que los alumnos
conocen sobre algun tema, solicitan que corroboren lo dicho por el profesor, que comuniquen
inferencias a partir de teorias y préacticas, confirman o desconfirman a los alumnos en sus
convicciones. (De la Cruz, Baudino, Caino, Ayastuy, Ferrero, Huarte, Palacio, Reising,
Scheuer y Siracusa, 2000).

Las intervenciones son acciones 0 movimientos comunicativos —actos de habla— que estan

jerarquizadas al interior de intercambio y que pueden ser de dos tipos (De Roulet 1991):

a) Acto directo es la intervencion que estructura el intercambio, sefialando las condiciones
de cierre del mismo. Desde una perspectiva sociolinglistica, quien inicia y quien cierra
cualquier intercambio verbal, en contextos fuertemente estructurados, es el interlocutor que
posee poder social sancionado o formal. El acto director de una intervencion tiene una

posicién inicial y predictora de la intervencion del segundo interlocutor.

b) Actos subordinados y “hechos de la interaccion”. Al igual que el acto director, los actos
subordinados se reconocen al interior de la estructura del intercambio. Los “hechos de la
interaccion” son de caracter no lingiiistico, que estan fuertemente subordinados de modo

pragmatico y funcional a la intervencion inicial.

Austin sostuvo que la palabra es una accion realizativa, distinguiendo que estas acciones son:

locucionarias, el acto mismo de decir algo; ilocucionarias, que tiene fuerza convencional lo
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que se ejecuta al decir algo, y perlocucionarias, lo que se produce o logra al decir algo (Austin
1982).

Una de las clasificaciones de actos de habla mas utilizada y ya clasica entre los estudiosos de
la pragmatica de lenguaje es la de Searle (1979) quien establece cinco categorias: (a)
Representativas, donde la palabra da cuenta del mundo que describe. (b) Directivas: el
hablante pretende que el “mundo” encaje en sus palabras; (¢) Conmisivas, donde el hablante
se compromete, en diversos grados, a la ejecucion de una accion futura; (d) Expresivas, donde
el hablante manifiesta determinado estado psicol6gico sobre una determinada situacion; y (e)
Declarativas, donde el hablante, en su habla hace efectiva la accion.

Echeverria (2006) reelabora la propuesta de Searle y sefiala que hay tres actos linglisticos
basicos: Afirmaciones, orientadas a describir el mundo; declaraciones, orientadas a generar
mundo y Promesas, que es el acto linguistico que posibilita la coordinacion de acciones con
otros. En una conversacion todos estos actos linguisticos se articulan para generar la realidad

que abre o cierra posibilidades de accién en los interlocutores.

Afirmar, explicar, preguntar, responder y evaluar son los actos de habla mas comunes en la
educacion escolar institucionalizada de nifios y adolescentes, dados sus propositos

instruccionales (Villalta 2000).

La linglistica interaccional y la etnografia de la comunicacién, llevadas al estudio de la
interaccidn didactica de sala de clase, permiten reconocer seis niveles de la comunicacion en

sala de clase:

1) el espacio-tiempo que define al suceso interactivo de la clase; 2) al interior del cual se
desarrollan las fases de la clase, en los tres grandes momentos: inicio, desarrollo y cierre; 3)
al interior de cada fase hay secuencias tematicas, que refieren a los temas o estrategias que
emplea el profesor, y estan constituidas por el cuarto nivel de andlisis, 4) intercambios, esto
es, unidades dialogales orientadas hacia el logro de satisfaccion o acuerdo entre
interlocutores; pueden ser pares, simples y complejos, segun la cantidad de intervenciones
con se llegue al acuerdo mutuo; los intercambios estan compuestos por 5) intervenciones de
cada interlocutor, que describen en intercambio desde el inicio hasta el cierre; a su vez estan

constituidas 6) actos de habla, correspondientes a la unidad minima de la gramatica
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conversacional, cuyo valor ilocutorio y perlocutorio es definido por su funcion en el

intercambio. (Villalta, Martinic y Guzman, 2011).

De la Cruz , Baudino, Caino, Ayastuy, Ferrero, Huarte, Palacio, Reising, Scheuer, y Siracusa
(2000) delimitaron 15 actos (comunicativos) de habla presentes en el discurso docente

universitario:

1. Exposicion oral: Desarrolla un contenido tematico a través de conceptos, enunciando

procedimientos, técnicas, metodologias.

2. Exposicién usando recursos didacticos: Por ejemplo, incorpora el uso de esquemas,
transparencias, ejemplifica con su propio cuerpo, dibuja, resuelve problemas en pizarron,

ejecuta o hace la demostracion de un movimiento utilizando el cuerpo.

3. Relaciona: Identifica sobre qué cuestiones se establecen las relaciones que son
explicitadas. Por ejemplo, entre conceptos, entre la teoria y la préctica, entre ambas y lo
observado.

4. Sintetiza: Sintetiza lo expuesto o comunicado por él mismo en esa clase o en clases
anteriores. En general, a través de la sintesis, los profesores procuran afianzar el
conocimiento o recordar conocimientos que son necesarios para la comprension del

conocimiento nuevo.

5. Argumenta: El profesor describe un hecho, un proceso, un acontecimiento, un concepto

desde su propia subjetividad.

6. Sugiere: Presenta soluciones sobre cdmo resolver un problema conceptual, la secuencia
de movimientos o actividades, decisiones de caracter didactico, la seleccion y priorizacion
de ciertos temas, perspectivas sobre como llevar a cabo una tarea (“conviene primero que

lean este texto y después vayan al autor”).

7. Aclara o fundamenta: El profesor amplia la informacion sobre algo que ya ha explicado
o0 que el alumno puede haber comunicado. En general va dirigida a favorecer la comprensién

de los alumnos.

8. Indaga: Pregunta solicitando informacion. Puede preguntar para que el alumno

comunique un trabajo, muestre sus impresiones u opiniones. También para controlar lo que
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sabe el alumno, o para activar la presencia de los conocimientos necesarios para la
presentacion del conocimiento nuevo o para indagar sobre conocimientos que sirven de

soporte para el desarrollo de una accion.

9. Corrobora: Pregunta para chequear como se entendi6 lo que dijo, o para ver si los alumnos

comprenden lo comunicado.

10. Corrige: El docente en base a lo que dice el alumno proporciona la informacion que
considera valida. A veces corrige un concepto, actividades, procedimientos, otras,
conocimientos de sentido comun. Hay correcciones que parecen inhibir momentaneamente
el aprendizaje y otras, en las que por el contrario parecen provocar aprendizajes al dar pistas

que permiten reorientar el pensamiento del alumno o la accién que ejecuta.

11. Ordena: Da una orden o propone una consigna para que los alumnos desarrollen alguna
actividad que puede ser el desarrollo de una secuencia de acciones fisicas, la realizacion de

una tarea escrita u oral en la clase o después de ella.

12. Reformula: El docente apoya su formulacion en lo dicho por el alumno, pero introduce
cambios; puede ser que cambie “todo o una parte” de lo expresado por el alumno, pero supone
siempre alguna modificacion en el significado. Estos cambios pueden producirse por distintas
razones: a veces el docente reformula seleccionando parte de lo dicho por el alumno con el
propdsito de encauzar o mantener el “hilo de la clase”, en otras ocasiones para asignar una
categoria semantica diferente a lo expresado por el alumno. Otras para controlar el acceso al
conocimiento, seleccionando de lo dicho por el alumno lo que el docente considera que debe
legitimar. Muchas veces estos enunciados se encuentran a continuacion de la conjuncion
adversativa, “pero”. Y también a veces las reformulaciones estan al servicio de una

correccion encubierta, no explicitada.

13. Sintetiza A: El docente resume la informacion dada por los alumnos. Este acto de habla

suele aparecer cuando los profesores recogen las opiniones o impresiones de los alumnos.

14. Aprueba: El docente acepta o confirma lo que dice el alumno, centrandose en el
contenido.

15. Califica A: Asigna un valor a lo dicho por los alumnos. Por ejemplo “bien, muy bien,

perfecto, correcto”.
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A manera de resumen, un acto de habla profesoral se presenta como una asercién, como una
duda, como un condicional si el hablante se compromete con lo que afirma, deja en el aire su
proposicion o la somete a condiciones. Compromiso significa que, en cada caso, el profesor
esta dispuesto a asumir las consecuencias de su afirmacion, de poner algo en tela de juicio o

de augurar condiciones de su realizacion (Tarabay, 2008).

Habermas (1979) considera que la clave de la transmision convincente de la experiencia del
profesor esta en la fuerza ilocutiva de sus actos de habla. Con un acto ilocutivo (una frase
afirmativa, interrogativa, condicional) el profesor plantea una idea que puede ser rechazada
0 aceptada por los interlocutores.

En definitiva, el estudio de los actos de habla abre un panorama que permite profundizar en
el estudio del discurso en el aula. Por su parte, el profesor esta dispuesto a asumir las
consecuencias de su afirmacion, de poner algo en tela de juicio o de augurar condiciones de

su realizacion.

8.6 La cortesia verbal

La cortesia verbal es la demostracion o acto con que se manifiesta la atencion, respeto o
afecto que tiene una persona a otra. La cortesia verbal reside esencialmente en lo que Ilama
“contrato conversacional” podemos decir que una locucion es cortés en el sentido de que el
hablante, a juicio del oyente, no viole los derechos u obligaciones vigentes en ese momento

en que la profiere (Haverkate, 1994).

Como parte del acto comunicativo es preciso tomar en cuenta el acto de cortesia y el
principio de cooperacién, al primero Escandell (2007) lo define como un conjunto de
estrategias conversacionales destinadas a evitar o mitigar conflictos, es decir, a sostener las
relaciones sociales. El segundo Grice (1975) lo caracteriza como la contribucion a la
conversacion tal y como lo exige, en el estadio en que tiene lugar, el propdsito o la direccién
del intercambio que se sostenga: Del principio de cooperacion se derivan las siguientes

maximas:
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- Méxima de la calidad: Concierne a la sinceridad del hablante, el cual solo debe hablar de lo
que cree verdadero y que puede probar adecuadamente.

- Maxima de la cantidad: Solo debe proporcionarse la cantidad de informacidn requerida por
el objetivo del intercambio verbal; ni mas ni menos.

- Méxima de la relacién o pertenencia: Prescribe al hablante que sus contribuciones
conversacionales sean relevantes, adecuadas al entorno linguistico.

- Méaximas de la manera o modo: Exige del hablante claridad y concision. Es decir, evita usar

expresiones oscuras 0 ambiguas.

Segln Haverkate (1994), la cortesia solo entra en juego cuando el hablante burla o incumple
las maximas conversacionales que propone Grice (1975). En el andlisis de la cortesia verbal
ha desempefiado un papel importante el concepto de imagen, que se presenta como un
constructo social, una méascara compuesta no solamente por la apariencia fisica, la historia
de vida, las creencias, los sentimientos y las actitudes de los demés hacia los otros, de esto

forma parte de la vida en sociedad.

Por su parte, los actos de habla han encontrado aplicacion en el acto de la cortesia verbal, en
el hecho de que algunos actos son amenazantes para el constructo de la imagen de los
interlocutores para la cual las dos vertientes; la positiva y la negativa. Brown y Levinson
(1987) han identificado la cortesia positiva, como aquella que contempla estrategias de
solidaridad y empatia dirigidas a valorizar la imagen positiva del destinatario, y la cortesia
negativa, que se refiere a proteger la imagen negativa del destinatario por medio de
estrategias de deferencia o respeto hacia el destinatario, dirigidas a evitar o atenuar el efecto
de los actos contra la imagen. Por su parte, Alvarez (2005) afirma que la imagen negativa es
el deseo de cada uno de no ser invadido en su espacio personal, de no ser agredido y la
necesidad de que no se lesione la libertad de accion de cada cual. Por el contrario, la imagen
positiva es el deseo de tener el aprecio de los demas y de que se cumplan los deseos

personales.

La imagen positiva del destinario se transgrede cuando se evidencian en burla, ironia,

insultos, sarcasmo, reproche, refutaciones, entre otros. Por su parte, la imagen positiva del
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emisor se marca con las autodenigraciones, confesiones, autocriticas, en algunos casos como
los ruegos vy las peticiones que se asimilan como humillantes. Algunos actos se consideran
potencialmente peligrosos para el equilibrio de las relaciones, para lo cual se debe tomar en
cuenta una actividad verbal para compensarlos, esto se logra por medio de la cortesia verbal
(Landone, 2009).

En consecuencia, Escandell (2006) destaca que la distancia entre emisor y receptor radica
respecto a dos ejes fundamentales: La jerarquia, la cual estad determinada por la relacion
vertical que existe entre los interlocutores en funcidn tanto de las caracteristicas fisicas
inherentes a cada individuo (edad, sexo, parentesco) como de los roles sociales que tienen
atribuidos y que resultan relevantes para el intercambio (jefe, maestro, padres, oficiales).
Tanto las caracteristicas inherentes como los roles sociales pueden dar lugar a relaciones
simétricas (coetaneos, comparieros de estudio, colegas de trabajo) o asimétricas (maestro/
alumno, viejo / joven, cliente / empleado, médico / paciente) y la familiaridad esta
determinada por la relacion horizontal que establece el grado de conocimiento previo
(desconocidos, conocidos, amigos intimos). El tipo de relacion determina la distancia
linguistica que se establece entre los interlocutores y que se manifiesta, entre otras cosas, en
la eleccion de formulas de tratamiento. En el espafiol hay dos formas de tratamiento

pronominal: una informal y familiar (t0) y otra formal y de distancia (usted).

Cuando un emisor se dirige a un receptor toma en cuenta la intencién comunicativa en el que
intervienen factores esenciales como son el grado de confianza, las diferencias de edad, de
jerarquia, el estatus, entre otros. En otras palabras, entre hablante y oyente existe una relacion
social que se organiza en torno a dos ejes basicos un eje horizontal, determinado por el nivel
de conocimiento previo, de confianza y proximidad, que da lugar a relaciones en un plano de
igualdad; y un eje vertical que establece diferencias de jerarquia basadas en la edad, el estatus
y los conocimientos adquiridos (Landone, 2009).

En definitiva, la cortesia verbal es muy importante para mantener las buenas relaciones
interpersonales, en vista de que los seres humanos vivimos en sociedad para lo cual se torna

importante conocer cuando se amenaza la imagen del otro y cuando se exalta.
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8.7 Secuencia tematica en la conversacion

En una conversacion es muy importante tener una unidad tematica, aun cuando los hablantes
estds acostumbrados saltarse de un tema a otro. Villalta (2000) define como secuencia
tematica a los bloques de participacion con fuerte grado de coherencia semantica y
pragmatica. La coherencia seméntica refiere a que las diversas intervenciones estan
relacionadas por un significado o eje tematico. La coherencia pragmatica refiere a la accion

cooperativa de los hablantes para construir dicho significado

Villalta (2000) afirma que las Secuencias Tematicas estdn claramente delimitadas por el
significado preexistente de los espacios, tiempos y participantes y describe las siguientes

secuencias:

a) Secuencias de informacion cuyo eje tematico es la transmision de avisos de actividades
académicas o extracadémicas —planteadas como anuncios o solicitud de acciones a ser

realizadas en el futuro— que se dan en la fase de apertura, de desarrollo y cierre.

b) Secuencia de organizacion de grupo tiene como eje tematico la construccién del orden
fisico de los alumnos —en la sala de clases— que permita la intervencion por turnos de los
hablantes, especialmente la intervencion del profesor. Esta secuencia se encuentra
comunmente en la fase de apertura, pero se repite en las otras fases dado que este orden tiende
a perderse durante la leccién.

c) Secuencia de realizacion u organizacion de la tarea tiene como eje tematico la
organizacion de los alumnos segun la actividad especifica del contenido, que puede ser
trabajo grupal, copiar de la pizarra o trabajo individual. Va unida a la secuencia de

organizacion de grupo en el sentido de requerir un orden que permita su desarrollo.

d) Secuencia de exposicion y dialogo de plenario tiene como eje tematico la transmision de
contenidos de asignatura por parte del docente. Esta secuencia se desarrolla de la siguiente
manera: el profesor explica un contenido, luego interroga a los alumnos sobre lo informado,

estos responden, el profesor refuerza aciertos, corrige errores y contintia la clase expositiva.
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e) Secuencia de dictado tiene como eje tematico la transmision de informacién de contenidos
de asignatura por parte del profesor, la que debe ser copiada por los alumnos en sus

cuadernos.

f) Secuencia de preguntas y respuestas el eje tematico es evaluar, por parte del profesor, el
dominio de contenidos académicos logrado por los alumnos. Es, al igual que la exposicion,
una organizacion de la intervencion en torno a la transmision de contenidos. Aqui el profesor
privilegia las preguntas y la indagacion de respuestas de los alumnos. EI nimero de alumnos

que intervienen aumenta, aunque la duracion de sus intervenciones es breve.

g) Secuencia de pasar lista de asistencia el eje tematico es el control —por parte del docente—
de la presencia de los alumnos, de modo individual, o de grupos de trabajo, en la sala de
clases. Esta puede ser explicita en alguna de las fases, o ser implicita al Cuadro

Comunicativo, como condicion para que sea posible participar del mismo.

h) Secuencia de pedido/entrega de trabajos esta secuencia tiene como eje tematico el control,
por parte del docente, del dominio de contenidos académicos de los alumnos, a través de

trabajos escritos.

Las secuencias tematicas pueden ser mas, y pueden ser otras, dependiendo de los contextos
donde se recogen los datos. En todo caso, su estudio permite conocer el nivel de
estructuracion predefinida y de manejo de la incertidumbre que caracteriza diversas
situaciones educativas. Asimismo, su nivel de recursividad indica lo que es valioso o aun no
resuelto por parte de los interlocutores. Las secuencias tematicas estan compuestas por

intercambios comunicativos.
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9. La argumentacion y el discurso docente

Desde la década de los cincuenta se ha hecho énfasis en la reconceptualizacion de la retorica.
La nueva retorica, como una teoria coherente de la argumentacion ha despertado el interés
de filosofos, linglistas y analistas del discurso. Esta investigacion se fundamenta en los
modelos argumentativos desarrollados por tres autores: Toulmin (1958) Perelman (1976) y
Weston (2005).

9.1 Origenes de la argumentacion

Desde la retorica clasica (Aristoteles siglo 111 a. C, ed.1999 y Cicerdn siglo | a. C, ed. 1997),
hasta la actualidad, la argumentacion se ha ligado a la l6gica, entendida esta como el arte de
pensar correctamente. La Idgica aristotélica parte de los silogismos lo que segun Evans
(1999) “son demostrativos cuando sus premisas son intrinsecamente verdaderas, porque son
conocidas por si misma con una evidencia absoluta o axioma, pues son deducidas a partir de

axiomas o teoremas ya demostrados” (p. 44).

Aristoteles define los silogismos desde la dialéctica y afirma que un razonamiento silogistico
es una férmula de argumentacion en la cual, habiéndose planteado ciertas cosas, una cosa
distinta de las que fueron planteadas se sigue necesariamente, por la virtud misma de lo que
fue planteado. También plantea que las ideas se dicen admitidas en relacion con el sujeto que
las sostiene, a la cantidad o las circunstancias en que lo hace (Fuentes y Santibafiez, 2016).

Por tanto, desde la época aristotélica se consideraba a la argumentacion como el elemento
esencial del discurso en el que se aducen razones convincentes y se refutan las tesis del

oponente con el propdsito de persuadir.

A fines del siglo XIX la retérica es duramente criticada como disciplina no cientifica, pues
se propone sojuzgar mas que convencer por pruebas legitimas, logica pasa a ser como “el
arte de calcular”, por lo que se reduce al campo de las matematicas, en vez “del arte de

pensar”, pese a esto persiste en la teologia y el derecho (Munoz y Musci 2013).

La retdrica tiene como fin obtener la adhesion del auditorio, por tanto, se han de admitir como
verdaderas las premisas de que se parte. Entiéndase auditorio desde el punto de vista retdrico

como “el conjunto de aquellos en quienes el orador quiere influir con su argumentacion. Cada
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orador piensa de forma méas o menos consciente en aquellos a los que intenta persuadir y que

constituyen el auditorio al que se dirige sus discursos” (Perelman y Olbrechts, 2015, p. 55).

A partir de 1945 surgen los refutadores de la argumentacion en la que sobresalen tres
corrientes relevantes que intentan apartarse de la l6gica formal, estas son; la l6gica sustancial
de Stephen Toulmin, la I6gica natural de Jean Blaise y la l6gica informal de Blair y Johnson.

A continuacion, se resumen cada una de estas.
9.2 La ldgica sustancial de Stephen Toulmin

Toulmin (1958) aborda la l6gica desde el punto de vista sustancial. Este autor conceptualiza
la argumentacién como la capacidad de exponer una tesis, controvertirla, examinar sus
consecuencias, intercambiar pruebas y plantear buenas razones que lleven a una conclusion.
Para este refutador la argumentacion desde la I6gica formal es insuficiente para describir su
funcionamiento, asi como su discusion critica en el marco de las interacciones cotidianas. En
este orden de ideas la argumentacién requiere de un conjunto de habilidades, capacidades,
disposiciones y conocimientos adquiridos mediante el aprendizaje, lo cual le permite a un

sujeto la produccion de argumentos en contextos diversos y con fines particulares.

Toulmin (1958) centra su teoria en el desarrollo de un modelo argumental para evaluar como
se producen los argumentos, para este tedrico todo argumento tiene un debilitamiento lo que
permite apreciar la dependencia de campo de los estandares para la evaluacion de los
argumentos, pues cada argumento tiene sus propios debilitadores dependiendo del campo

argumentativo, respecto del cual provienen sus garantes (Fuentes y Santibafiez, 2016).

El modelo de Toulmin plantea que el Unico &mbito en el que se aplica la logica es de la
Matematica pura, por tanto se opone a la tradicion de considerar la logica Unica y
exclusivamente como ciencia formal, por tanto, se propone centralizar la atencién en una
I6gica operativa o aplicada para analizar y evaluar adecuadamente los argumentos reales y
sustanciales que se aplican en la ciencia, la moral, el arte y el derecho; asi distingue y analiza
seis caracteristicas de un argumento, esto es: datos, presuncion, la garantia, el apoyo, el
cuantificador y la refutacion. Los datos son los hechos que apoyan la presuncion del

argumento, mientras que la garantia asegura la conexion entre los datos y la presuncion, sobre
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la base de algun apoyo, el cualificador especifica hasta qué punto la garantia es aplicable, y
la refutacion describe las excepciones a la garantia (Peglieri y Castelfranchi, 2005).

El disefio analitico de Toulmin no solo permite establecer una analogia general entre el
gradual de la conclusion y la representacion de una inferencia derrotable, sino que ademas
introduce el estudio del razonamiento préactico en ambientes interdisciplinarios (juridico,
cientifico, estético, ético y administrativo). Por tanto, elige el modelo de la jurisprudencia en
el que no dependen de una cuestion formal sino procedimental en la que se presentan
cuestiones que se vinculan con todos los razonamientos, es decir, la estructura de los

argumentos y la fuerza que tiene este (Mufioz, Musci, Pac, Meoniz y Costantini, 2010).

Prakken (2005) citado por Fuentes y Santibafiez (2016) resume tres lecciones fundamentales
de las teorias de Toulmin: en primer lugar, las premisas de un argumento pueden tener
diferentes esquemas de argumentos con roles estereotipicos de premisas distintos; en
segundo lugar, los argumentos cotidianos y en general todos los esquemas de razonamiento
practico son derrotables; y tercero, los estandares para la evaluacion de argumentos son

dependientes del campo con garantias especificas y distintivas.

Por su parte, Atienza (2007) considera que el esquema de Toulmin consigue aproximarse
mas a las argumentaciones que tienen lugar en la realidad concreta y los argumentos como

interacciones humanas.

9.3 La légica natural de Jean Blaise Grize

Grize (1982) establece que el lenguaje cotidiano se caracteriza, en primer lugar, cuando un
emisor se dirige a un receptor particular, y en segundo; cuando el acto comunicativo se da en
una situacion particular. La légica natural es entendida, entonces, como un discurso razonado
que exige participacion activa de los involucrados en el acto comunicativo en el que se
incluyen la coercion y la persuasion indirecta para llevar a cabo una racionalidad reflexiva
(Mufioz y otros, 2010).

La ldgica natural consiste en la construccion del sentido en interaccion comunicativa
mediante esquemas discursivos que son construidos por un sujeto a partir de las
representaciones de los razonamientos que se transmiten mediante la comunicacion humana
por medio del lenguaje cotidiano o natural (Zamudio, 2005).
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La argumentacidn natural busca persuadir no convencer, asi, no parte de una supuesta verdad,
parte de hechos que provienen del sentido comdn, por tanto, esta mas cerca de la retdrica que
de la légica, busca la aceptacion por parte del receptor. Grize tiene varios aspectos positivos
en su teoria de la légica natural, entre los que plantea la introduccion del discurso cotidiano
en el marco de la ldgica, es una argumentacion que no tiene artificios retoricos, por tanto, se
permite un lenguaje natural o coloquial, en el que no importa el medio (tipo de lenguaje) sino
el fin (lo que intenta persuadir). Supera al constructivista por la inclusion del medio
sociocultural y la ubicacion de sentido en la reesquematizacion del receptor. Entre las
carencias de la teoria se menciona que no establece pardmetros para la evaluacion de la
calidad del argumento, y, ademas, no le da importancia a la contraargumentacion, no se
interesa por la secuencia argumentativa y sus efectos ni manifiesta interés por la
argumentacion como herramienta de pensamiento critico y del comportamiento ético (Mufioz
y otros, 2010).

9.4 La légica informal segin Anthony Blair y Ralph Johnson

Una de las principales motivaciones de la I6gica informal fue la pedagogia, la 16gica informal
surgid en Canada y Estados Unidos durante los afios sesenta y ochenta debido a la poca
satisfaccion que tenian algunos profesores por los resultados que obtenian por medio de los
cursos de matematica, la falta de interés de los estudiantes por la materia debido a la poca
funcionalidad en las practicas cotidianas y la resolucién de problemas cotidianos dio paso a
la busqueda de un tipo de logica que manejara un lenguaje mas natural o comun (Harada,
2009).

Los objetivos de la I6gica informal son de corriente pedagdgica y tedrica. En cuanto a la
primera consiste en modificar el contenido de los cursos universitarios sobre razonamiento
I6gico; en cuanto a la segunda, radica en descubrir todos los aspectos necesarios para una
evaluacion logica informal de los argumentos. Segun Reygadas (2005) la logica informal
tiene su origen en la complejidad de su objeto de estudio, el cual incluye a los argumentos.

Otra causa 0 motivacion sobre el surgimiento de la I6gica informal fueron sociales y politicas,

pues debido al contexto de la época en la que los estudiantes universitarios tomaron posturas
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radicales, las que expresaron por medio de protestas en las que exigian que sus cursos
satisficieran sus necesidades como ciudadanos (Kahane, 1970).

Por su parte, Johnson (2006) plantea que otra motivacion de la l6gica informal esta sustentada
en razones filosoficas, esto es, la filosofia del lenguaje ordinario la que tuvo su origen en
preocupaciones didacticas, pero también se opuso a la filosofia légica asi los origenes de la
I6gica informal se centran en los inicios de la l6gica misma; en los escritos de Aristoteles

(Organon, Topicos y Refutaciones sofisticas) en los que se aborda la argumentacion.

Se mencionan en esta teoria al menos seis enfoques distintos, esto es: la sustraccionista, la
deductivista didactica, la teoria de las falacias, la epistemologia aplicada, la retérica y la
dialéctica Harada (2009) clasifica los tres primeros enfoques como “débil”, esto es, que la
I6gica informal solo es l6gica formal cuando es aplicada al lenguaje ordinario; en tanto, los

tres ultimos los clasifica como “fuerte”.

La logica informal estaria al servicio de la logica formal deductiva en cuanto a que las
inferencias y los razonamientos son identificados, es decir, puestos en evidencias y una vez
descubiertos se podrian dejar de lado. En otras palabras, Heradas (2009) afirma que la l6gica
informal constituye un enfoque didactico de los problemas y métodos ya conocidos en la

I6gica formal deductiva.

Las motivaciones y finalidades de la l6gica informal no son puramente didacticos, pues se
apoya en otros aspectos como la pragmadialéctica en la que se define la argumentacion como
medio para resolver una diferencia de opinion que toma en cuenta todos los aspectos dados
en determinadas situaciones. Se trata de una manera razonable de llevar la diferencia de
opinidn a su conclusion. Se considera la argumentacién como una actividad verbal, social y

racional (Mufioz y otros, 2010).

En resumen, todas las dimensiones planteadas acerca de la argumentacion tienen como
propdsito comdn convencer o persuadir a una audiencia. En todos las situaciones vy
actividades en los que se argumenta, se activan estrategias de convencimiento, persuasion o
seduccidn a fin de captar la atencion del destinatario, por tanto, se orienta hacia el rechazo
del monologo, se busca la actitud del didlogo y abandono del recurso a las falacias ad

hominem.
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Las teorias examinadas toman el razonamiento a partir de las practicas argumentativas
cotidianas. Los tedricos Toulmin, Blaise, Blair y Johnson coinciden en que los argumentos
deben estar contextualizados lejos de la despersonalizacion que propone la l6gica formal. En
suma, se deben considerar las propuestas de las teorias de la enunciacién y la pragmatica
(Toulminy Grize). Los criterios de validez de los argumentos no deben de tomarse de manera
independiente, por lo tanto, se debe de tomar en cuenta el campo argumentativo, los

momentos histdricos y los consensos explicitos o implicitos entre los participantes

9.5 La argumentacion dentro del discurso

En este apartado se abordaran aspectos vinculados con la argumentacion y su relacion dentro
del discurso, asi desde un punto de vista linguistico Habermas (1974) define la

argumentacion como:

Un acto de habla, medio para conseguir un entendimiento linglistico, que es fundamento de una
comunidad intersubjetiva donde se logra un consenso que se apoya en un saber proposicional
compartido, en un acuerdo normativo y en mutua confianza en la sinceridad subjetiva de cada uno (p.
19).
Por su parte, Stati (1990) define la argumentacion como: “la estrategia por medio de la cual
un hablante, expresandose en una lengua natural, llega a sacar conclusiones validas™ (p. 63).
En otras palabras, la argumentacion se refiere a la construccion de la realidad por medio del
lenguaje mediante un discurso. No solo se argumenta para persuadir o convencer, sino
también para hacer pensar, provocar, descubrir, indagar, cuestionar, aclarar, aceptar, externar

pensamientos que ocurren en la cognicién por medio de la comunicacion.

Por su parte, Eemeren y Grootendorst (2002) abordan los estudios de la argumentacion desde
un punto de vista pragmatico dialéctico, estos tedricos consideran la argumentacién como
una posibilidad de resolver una diferencia de opinion y llegar a acuerdos con la contraparte.
En esta teoria se busca fomentar una actitud propicia para la discusion, ya que hay un interés
por las situaciones argumentales en tanto estas permiten establecer unas condiciones ideales

para que se dé la interaccion.

La argumentacion estimula el criterio racional y contribuye a los procesos cognitivos de

orden superior y al pensamiento critico. Una argumentacion eficaz es aquella que permite
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aumentar la intensidad de aceptacion de tal manera que conlleve a los oyentes a realizar las
acciones previstas, o por lo menos crea una disposicion a realizar o aceptar lo que alguien
persuade. La argumentacion se relaciona con la exposicion de razones de sostener la opinion
propia e intenta convencer a un receptor para que se acceda a ella. “La argumentacion se
utiliza normalmente para desarrollar temas que se presten a controversia, y su objetivo
fundamental es ofrecer una informacion lo mas completa posible, a la vez que intenta

persuadir al lector mediante un razonamiento” (Alvarez, 1999, p. 25).

Por su parte, Cros (2003) sefiala que la argumentacion “es una actividad comunicativa que
tiene un caracter intencional, convencional e institucional” (p.14). El impacto de un acto
argumentativo esta en dependencia de la audiencia o el publico meta, Cros (2003) considera
que la argumentacion es una actividad racional que obedece estrictamente a motivaciones

intelectuales.

Para realizar la argumentacion se requiere de una comunidad de hablantes que esté dispuesta
a debatir un determinado hecho o asunto se precisa que haya un dialogo bidireccional entre
las partes que son participes; para convencer a alguien implica cierta modestia por parte de
la persona que argumenta, el orador admite que debe persuadir al interlocutor, pensar en los
argumentos que pueden influir en él, pero a la vez preocuparte por €l e interesarse por su
estado de &nimo. Lo importante no esta en saber lo que el mismo orador considera verdadero
0 convincente, sino cudl es la opinidn de aquellos a los que va dirigida la argumentacién
(Perelman y Olbrechts, 1989).

Calsamiglia y Tusén (1999) abordan la argumentacion desde un sentido amplio, pues, la
consideran una secuencia textual susceptible de aparecer en innumerables actividades
sociales: conversaciones, entrevistas, tertulias, debates, en articulos, editoriales, de opinion,
criticas artisticas o cinematograficas, entre otros. Es decir, con la argumentacion se

construyen discursos.

La argumentacion vinculada con el discurso se centra en cuatro aspectos esenciales: en
cuanto a la teméatica, la argumentacion surge de una situacion comunicativa polémica, y, por
tanto, precisa de una refutacion. Un segundo aspecto es el propoésito, quien argumenta tiene
como proposito influenciar sobre el destinatario; el tercer aspecto es el medio o medios que

se utiliza, la persona que argumenta tiene que recurrir a razonamientos sustentados con
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hechos; los que pueden ser ilustraciones, ejemplos, evidencias, afirmaciones por autoridades,
entre otros. Y, por ultimo, los participantes, en una argumentacion intervienen dos 0 mas
participantes, uno gque intenta convencer y un o unos destinatarios al que se aspira convencer

o influenciar acerca de los puntos de vista (Diaz, 2002).

En resumen, la argumentacion esta basada en razones o significaciones que reafirman una
tesis, la argumentacién va avanzando en la media de la cooperacion dialogal de los
interlocutores, es una actividad racional que obedece a un grado de razonamiento que intenta

convencer, persuadir, evaluar y aceptar.

9.6 Clasificacién de los argumentos segun Perelman

Perelman (1912-1984) se empefid en la reivindicacion de la retorica a tal punto de
considerarla una nueva teoria de la argumentacion, su modelo puede considerarse
complementario de la teoria de la demostracion légica-formal. Su mayor aporte radica en la
desmitificacion del dogmatismo racionalista de tipo cartesiano, segun el cual la razén se
construye exclusivamente a partir de la evidencia, por lo que considera falso o irracional todo

aquello que no se sustente mediante una rigurosa demostracion.

El modelo argumentativo de Perelman se inspira en el razonamiento dialéctico desarrollado
por Aristoteles en su Retorica. EI tema central de su teoria versa en que mas alla de los
razonamientos logicos formales, como el de las matematicas, existe un amplio campo de
razonamientos o argumentaciones propio de las ciencias humanas que trabajan con premisas
tal es el caso del derecho, la filosofia, la ética, entre otras, es decir, que se trata de una

argumentacion propio de las ciencias argumentativas (Diaz, 2002).

Perelman (1976) clasifica los argumentos en argumentos cuasi l6gicos, argumentos basados

en la estructura de lo real y los argumentos que se fundamentan en la estructura de lo real.

Los argumentos cuasi l6gicos se caracterizan porque encuentran en su apariencia de
razonamientos “logicoformales” o matematicos, su naturaleza es no formal. Estos
argumentos establecen entre los elementos una relacion reciproca queda la impresion de tener
relaciones l6gicas, mantienen abierta la posibilidad de controversia, pues sus conclusiones

resultan discutibles lo que los expone a nuevos argumentos dotados de mayor consistencia,
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estos se dividen en los que apelan a la estructura logica y los que recurren a las relaciones

matematicas. Los argumentos que apelan a estructuras logicas se subdividen en:

Argumento de la contradiccion es la aceptacion o negacion de la misma proposicion en un

mismo sistema.

Argumento de la incompatibilidad este tipo de argumentos identifica dos tesis como
incompatibles desde el punto de vista préctico, aunque no desde el l6gico, sino que es
motivado por sus circunstancias, la incompatibilidad de las dos tesis conllevaria a un l6gico

absurdo.

Argumento de la identidad permite incorporar en la definicion el término definido y lo que
se define, siendo ambos intercambiables.

Argumento de la reciprocidad pretende aplicar la misma solucion a dos situaciones que

forman pareja o son simétricas.

Argumento de transitividad permite trasladar la existencia de una relacién similar en una
secuencia, esto es, encadenamiento entre un término y un segundo, y entre este segundo, y
un tercero para concluir que esa relacion se vincula con el término anterior y el que prosigue,
de modo que este tipo de argumentos son de relaciones inclusivas, de igualdad, superioridad

0 ascendencia.
Argumentos que recurren a las relaciones matematicas. Estos se dividen en:
Argumentos de particién esto es, lo que confronta el todo en cada una de sus partes.

Argumentos de division se sirven de la division del todo en partes y las relaciona entre si,

pues existe una estrecha relacion en cada una de ellas.

Argumento de comparacion vincula dos hechos o valoraciones explicitos mediante una

conexion que indica semejanza.

Argumentos de probabilidad y variabilidad facilitan la reduccion de los datos a valores

homogéneos de caracter numérico y a elementos mediante los cuales se pueden comparar.
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Argumentos basados en la estructura de lo real

En estos argumentos se proporciona una estrecha relacion entre las ideas ya admitidas y las
que se pretenden promover. Se establece relacion entre los juicios admitidos y los juicios que
se promoveran. Estos se dividen en argumentos basados en los enlaces de sucesion y los

enlaces de coexistencia.
Argumentos basados en los enlaces de sucesion

Argumento de nexo causal permite aproximar de forma simultanea dos sucesos, o conocido
el acontecimiento busca descubrir la causa que lo determina y evidencia sus efectos

resultantes.

Argumento pragmatico permite apreciar un acto o un acontecimiento con arreglo a sus
consecuencias favorables o desfavorables. Es utilizado en el supuesto de una norma a la que

se pueden atribuir varios significados.

Argumento del despilfarro justifica el hecho de que alguien que haya iniciado una actividad
debe de concluirla hasta terminarla, sin posibilidad alguna de renunciar, por lo cual se

aconseja hasta la finalizacion de la accion iniciada.

Argumento de la direccidn se utiliza con el objetivo de persuadir qué paso en determinada
direccion asi vincula otros pasos posteriores con consecuencias presumiblemente dafiinas,

esto es la relacion de causa — efecto.

Argumento de la superacién consiste en la capacidad de poder ir siempre méas alla de un

punto hipotético de llegada.

Argumentos que emplean enlaces de coexistencia estos basan su construccion tedrica en

las relaciones que existen entre una persona y sus actos, destacan por utilidad:

Argumento de autoridad consiste en los hechos que realiza o ha realizado una persona que
coinciden con su reputacion y prestigio para servir como medio de prueba o referencia a favor
de una tesis. Consiste en hacer valer el argumento propio respaldado por una autoridad, esto

es; un pensador, una doctrina, una institucion, entre otros.
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Argumento el grupo y sus miembros, una relacion entre la persona y sus actos, si bien los
individuos influyen en la imagen del grupo al que pertenecen, la opinién o imagen que

tengamos del grupo predispone la imagen del individuo o los individuos que conforman el

grupo.

Argumento de enlace simbdlico extrae la significacion del simbolo para ser incorporada su
representacion en la argumentacion que se realiza. El recurso argumentativo de este enlace
se puede utilizar tanto en la presentacion de las premisas como en el conjunto de la

argumentacion.

Argumento de doble jerarquia se efectia una comparacion entre los términos de las jerarquias
discutidas y las jerarquias que se quieren admitir, la doble jerarquia permite basar una
jerarquia puesta en duda en una admitida. EI mayor uso de estas se da en la participacién de

los acuerdos que sirven de premisas en los discursos.

Argumentos de técnicas de ruptura o frenado con estos argumentos se prepone desligar al
individuo del acto realizado, su utilidad es precisa en procesos de defensa y de justificacion

de comportamientos.

Argumentos que se fundamentan en la estructura de lo real se caracterizan en este grupo
los argumentos que se refieren a la generalizacion o la transformacién de lo que se acepta
para un caso especifico. Estos se dividen en argumentos de ejemplo, de ilustracion y de

modelo.

Argumentos de ejemplo implica la generalizacion a partir de una experiencia vivida o un caso
en particular, en la cual se acepta la existencia de un acuerdo previsto sobre la posibilidad de
la generalizacion. Este argumento se produce cuando se da un caso particular sin que se

enuncie ninguna regla, parte de lo particular a lo particular (Perelman y Olbrechts, 2015).

Argumento de ilustracion tiene como fin reforzar la adhesion a una regla ya conocida y

admitida en el que se proporcionan casos particulares que aclaran el enunciado general.

Argumento modelo permite reforzar una regla especifica y fomentar la incitacion a al acto

por imitacion, en otras palabras, sirve para modificar una conducta en base a otra ya adoptada.
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Argumento de analogia se refiere a una similitud de relaciones entre dos elementos los que
Perelman y Olbrechts (2015) denomina theme (la conclusion) y phoro (donde se sitia el
razonamiento). Este tipo de argumentos parte de un procedimiento en el que se atribuye un
hecho poco comun a otro comun vinculado con el primero, dicho de otra manera, un elemento
A equivale a un elemento B, esto es, una metéfora la que Perelman considera una “analogia

condensada” resultado de la unién en un mismo elemento del ya definido
La tipologia de los argumentos propuesta por Perelman se resume en la tabla siguiente:

Tabla n°.6: Tipologia de argumentos segun Perelman

Argumentos Argumentos que apelan a Argumento de la contradiccion.
cuasi logicos estructuras ldgicas

Argumento de la incompatibilidad
Argumento de la identidad.
Argumento de la reciprocidad.

Argumento de transitividad

Argumentos que recurren a Argumentos de particion
las relaciones matematicas

Argumentos de division.
Argumento de comparacion.
Argumentos de probabilidad y variabilidad

Argumentos Argumentos basados en los Argumento de nexo causal
basados en la enlaces de sucesion Argumento del despilfarro
estructura de lo
real Argumento de la direccion (de causa —
efecto)
Argumento de la superacion.
Argumentos basados en Argumento de autoridad
enlaces de coexistencia. Argumento el grupo y sus miembros

Argumento de enlace simbdlico
Argumento de doble jerarquia
Argumentos de técnicas de ruptura o
frenado

Argumentos Argumentos de ejemplo
que Argumentos de ilustracion
fundamentan Argumentos del modelo
en la estructura | Argumento de analogia
de lo real
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9.7 Clasificacion de los argumentos segun Atienza

Por su parte, Atienza (2013) clasifica la argumentacion de tres maneras:

1. La argumentacion formal, este tipo de argumentacion pretende resolver problemas
formales de tipo matematico. Sigue los principios de la l6gica formal; se parte de unos

enunciados (premisas), se concluye con otro enunciado (conclusion).

2. Argumentacién material, en el caso de estos argumentos no es importante la
inferencia que conduce a una solucion correcta sino las premisas, los puntos de
partida, estos deben de ser correctos y verdaderos. La finalidad de esta argumentacion
responde al problema de “qué debemos creer” “qué debemos hacer” se trata de

problemas materiales no formales.

3. Argumentacion pragmatica, la argumentacion se presenta como una actividad
linglistica, esto es, la utilizacion del lenguaje de una forma compleja, su finalidad
consiste en persuadir a la audiencia, interactuar con otras personas para poder llegar
a acuerdo teodrico o practico. En este tipo de argumentacién se distinguen dos
enfoques; la retorica y la dialéctica, en la primera se ha de persuadir a un auditorio
con un componente estatico de la accién, incorpora como elementos, el orador, el
discurso, el auditorio y la persuasion. En cuanto a la dialéctica, la argumentacion tiene
lugar entre el orador y su interlocutor con un componente dindmico, ya que existe una

interaccion continua entre ambos.

9.8 La argumentacion segun Antoni Weston

Un argumento es un razonamiento ldgico que busca convencer o persuadir a determinada
audiencia, Weston (2005) defiende que un argumento es mucho mas que la afirmacion de
una opinién, los argumentos son intentos de apoyar ciertas opiniones con razones.
Argumentar consiste en ofrecer un conjunto de razones o pruebas de apoyo de una
conclusion. Un argumento estd formado por premisas y una conclusion, las premisas son
diferentes a la conclusion, asi la estructura que propone el autor antes mencionado se

esquematiza de la manera siguiente:
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Premisas + Conclusion
Premisas: es la afirmacion mediante la que se ofrecen razones que soportan la conclusion dada.

Conclusién: es lo que se trata de probar

Como se aprecia en el esquema, las premisas son las razones que sustentan la conclusion, por
su parte, la conclusion corresponde a la afirmacién a favor del punto de vista que se intenta

defender.

Argumentar es presentar razones o pruebas para que otras personas puedan llegar a formarse
una opinion sobre un determinado asunto. Weston sefiala que el primer paso para construir
argumentos es hacer algunas interrogantes, por ejemplo: “¢Qué estoy tratando de probar? y
¢Cudl es mi conclusion?” (p. 19). La resolucién de estas preguntas exige una reflexion previa
a debatir algo. Ahora bien, el emisor debe pensar en las razones que sustentan

apropiadamente su punto de vista.

En esta investigacion se abordara la argumentacion segun la distincion que realiza Weston
(2005), pues la investigadora considera que es la que permite hacer una agrupacion que
caracteriza y contextualiza mejor los tipos de argumentos usados en el discurso en el aula,

asi este autor distingue cinco tipos de argumentos:

a) Argumentos mediante ejemplos: los argumentos mediante ejemplos ofrecen uno o
mas ejemplos especificos en apoyo de una generalizacion, por tanto, se producen
deducciones concluyentes sobre un tema, citando sucesos representativos, que se asemejen
entre si. Con este tipo de argumento se buscan hechos que respalden la existencia de un
fendmeno, pero es importante recordar que para hacer una generalizacion lo suficientemente
fuerte es necesario encontrar como minimo tres hechos que dificulten el surgimiento de

contraejemplos.

b) Argumentos por analogia: consiste en comparar o contrastar elementos en datos,
gréficas, casos, situaciones cotidianas, a fin de extraer una conclusion que apoye la tesis

planteada:

Los argumentos por analogia en vez de multiplicar los ejemplos para apoyar una generalizacion,
discurren de un caso o ejemplo especifico a otro ejemplo, argumentando que, debido a que los dos
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ejemplos son semejantes en muchos aspectos, son también semejantes en otro aspecto mas especifico
(p.47).

La diferencia fundamental entre el argumento por analogia con el argumento de ejemplo
radica en que el primero no busca generalizar a partir de las situaciones mencionadas, sino
que intenta buscar semejanzas entre dos casos. Para construirlo es preciso tomar dos
situaciones reales que tengan semejanzas notables. No es posible extraer conclusiones méas

amplias de lo permitido por la naturaleza de los hechos que se estdn comparando.

Los argumentos por analogia necesitan que la primera premisa formule una afirmacién acerca
del ejemplo usado como analogia, por tanto, se debe comprobar que la premisa es verdadera.
Por otra parte, la segunda premisa en los argumentos por analogia afirma que el ejemplo de
la primera es similar al ejemplo acerca del cual el argumento extrae una conclusion (Weston,
2005).

c) Argumentos de autoridad: se remite a autores, entidades u organizaciones que han
trabajado o estudiado el tema en cuestion, ya sea para establecer datos y hechos, para aclarar
conceptos o para verificar una opinion. Mencionar a fuentes autorizadas permite reforzar el
contenido del argumento, siempre y cuando se trate de informacion relevante, venga de una
persona o institucion con trayectoria investigativa y no base sus afirmaciones en suposiciones
0 especulaciones. Weston (2005) afirma que las fuentes que se citan en los argumentos de
autoridad deben de ser cualificadas para hacer la afirmacion que realizan “‘un argumento debe
explicar brevemente el fundamento o la informacion de una autoridad cuando no resultan

claros de inmediato” (p. 58).

Las fuentes que se citan en un argumento de autoridad deben de ser confiables e imparciales.
Antes de citar a alguna persona u organizacion como una autoridad se precisa comprobar que

estas estan cualificadas y son imparciales.

d) Argumentos acerca de la causa: se argumenta una conclusion recurriendo al hecho

que la origina.
La prueba de una afirmacion sobre las causas es habitualmente una correlacion entre dos
acontecimientos o tipos de acontecimientos [...] cuando pensamos que A es causa de B, pensamos que

Ay B estan correlacionados. Los buenos argumentos no apelan Gnicamente a la correlacion A 'y B,
también explican por qué tiene sentido para A causar a B (Weston, 2005, pp.67-68).
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Weston afirma que no es facil hallar la causa por la cual algo sucede, sobre todo porque en
muchas ocasiones cuando intentamos definir la causa de algo no se agotan las causas Ultimas,
sino que se realiza una interpretacion en un momento determinado. Sin embargo, este es el
argumento mas usado cotidianamente. Por ejemplo: “no llegué a tiempo a clase porque se

averio el bus.” Esta clara la causa del retraso.

Es necesario tomar en cuenta que en los argumentos acerca de la causa las correlaciones no

siempre se relacionan entre causa y efecto, pues es probable que B cause a A.
e) Argumentos deductivos

Los argumentos deductivos tienen una forma estructural 1dgica, por la cual, dadas unas
premisas verdaderas, la conclusion tiene que ser verdadera. La implicacion légica resulta de
una inferencia que va usualmente desde un planteamiento general en las premisas a uno
particular en la conclusién. En este sentido puede decirse que la conclusion no supone una
nueva informacién, sino algo ya implicito en las premisas. Por ejemplo: Si en el ajedrez no
hay factores aleatorios, entonces, el ajedrez es un juego de pura destreza. No hay modo de

admitir la certeza de estas premisas y negar la conclusion.

Un argumento deductivo, formulado correctamente se denomina argumento valido. Estos
argumentos se caracterizan porque las premisas son ciertas y, por tanto, la conclusion hace

explicito lo que ya esta contenido en las premisas (Weston, 2005).

9.9 Las falacias argumentativas

Las falacias son consideradas violaciones de reglas, fallos en la argumentacion. Puede
deberse a que no se afirman uno de los elementos en la estructura argumentativa, pues se
deducen de la conclusion, de modo que se utilizan referentes inadecuados, se afirma lo que

no existe.

Desde la antigiiedad algunas formas de argumentar que, a pesar de ser incorrectas resultan
muy persuasivas y recurrentes, esto es la falacia conocida como argumentos engafiosos.

Hamblin (1970) establece que toda falacia es un argumento I6gicamente incorrecto.
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En la l6gica informal se estudia las falacias informales, es decir, los razonamientos invalidos
que parecen validos por razones extraldgicas (la pragmaética, la retdrica, la dialéctica y lo

contextual) y que no pueden ser formalizado (Harada, 2009).

Johnson y Blair (1983) analizan la argumentacion en relacion con el contexto en que esta se
day a partir de este intentan decidir si la argumentacion es relevante, suficiente y aceptable.
Estos tedricos afirman que el tratamiento de la falacia muestra que la estructura de las
argumentaciones es insuficiente para juzgar su razonabilidad. Lo que se propone solo puede
ser aplicado en una situacion especifica, puesto que lo es que razonable en un momento puede

no serlo en otro. Estos autores clasifican tres tipos de falacias:

Falacias de razones irrelevantes cuando no se satisface en las razones o los puntos de vista.
Falacias de razones insuficientes en esta se dan conclusiones apresuradas.

Falacias de razones dudosas las premisas son problematicas o infundadas.

Van, Grootendorst y Snoeck (2006) consideran que una argumentacién debe ser analizada en
situaciones de discusion, la argumentacion es un proceso gque se somete a reglas en el cual se
intenta persuadir al receptor, por tanto; una violacion a las reglas constituye una falacia, esto

es, cuando una regla no es convencible o0 es poco sustentada o razonada.

9.10 Clasificacion de las falacias

Weston (2005) clasifica cuatro tipos de falacias, estas son:

1. Falacia ignorantiam (apelar a la ignorancia) consiste en la afirmacion de que algo es

verdadero solamente porque no se ha demostrado que es falso.

2. Falacia ad hominem consiste en atacar a la persona de la autoridad alegada, en vez de
atacar sus cualificaciones. Se fundamenta en el universo del protagonista. La persona acude
a utilizar como argumentos ejemplos de la vida personal, de su vision particular, de su
experiencia, y los extiende a categorias generales. Se considera una falacia, pues es una

argumentacion que puede llevar a error.

3. Falacia ad misericordiam (apelar a la piedad) consiste en apelar a la piedad como un

argumento en favor de un trato especial. La piedad no siempre es un mal argumento, pero
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resulta inapropiado cuando se requiere una evaluacion objetiva. consiste en manipular los
sentimientos 0 emociones de compasion por parte del interlocutor. Se utiliza la amenaza para

presionar al oponente en la manipulacion de sus emociones.

4. Falacia ad populum. Consiste en apelar a las emociones de una multitud. Es conocida,
ademaés, como el sofisma populista, implica la asuncion de validez o falsedad de una premisa

a partir de lo que una mayoria (real o supuesta) piense de ello. Por ejemplo:
— No me gusta pintar.

— A todo el mundo le gusta pintar.

Por su parte, Garcia (2005) propone otros tipos de falacias estas son:

Falacia evadir el peso de la prueba presento mi propio punto de vista, como si no hubiese
necesidad de defenderlo, el hecho de tener el dominio del turno de palabra ya por si solo es

un garante de mi argumento, la persona en si misma se considera la autoridad.

Falacia Argumentum ad verecundiam esta falacia se comete cuando el protagonista intenta
lograr que la audiencia acepte un punto de vista basandose exclusivamente en la autoridad
que posee ante los ojos de la audiencia, de su conocimiento como experto, de su credibilidad
o0 de su integridad personal. Se presenta el punto de vista como correcto, porque una autoridad
dice que es correcto. Cros (1995) afirma que esas autoridades suelen ser especificas, es decir,
el auditorio reconoce su autoridad en un campo concreto, pero es probable que no lo
reconozca en otros campos; esto es una falacia del recurso ilegitimo a la autoridad. Del
mismo modo Garcia (2005) manifiesta que “para intimidar al adversario, se apela a una

autoridad que esta bien visto discutir” (p.97).

Falacia de falsa autoridad consiste en apelar a una autoridad que carece de valor por no ser

concreta, competente, imparcial o estar tergiversada.

Falacia Argumentum ad populum se presenta cuando la mayoria de la gente esta de acuerdo
con tal posicion u opinion, la cual al ser dada por la mayoria de la gente esta se vuelve
decisiva, un ejemplo son los datos estadisticos o los conocimientos compartidos por

determinada comunidad de hablantes.
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Falacia Secundum quid (generalizacion apresurada) se presentan generalizaciones basadas
en la observacidon que no son representativas o que no son suficientes, pues se consideran
sucesos individuales como generales. Estas se identifican en frases como “yo lo vi”, “a mi

me pasd”, entre otras.

Falacia de la vaguedad: Falta de claridad estructural. Falta de familiaridad con el hecho,
vaguedad. Se presenta cuando el interlocutor de vale de un argumento poco claro con el
propdsito de mejorar su posicion en la discusion. Un claro ejemplo es cuando se dicen

muchas palabras sin contenido.

Como se ha mencionado anteriormente las falacias son argumentos mal empleados debido
gue son razonamientos invalidos o incorrectos. En resumen, una falacia es un razonamiento
solamente en apariencia, se llama sofisma cuando responde al propoésito de engafiar. Este tipo

de falsos argumentos son errores que se entran desacuerdo con la realidad.

9.11 La argumentacion en el aula de clase

Son muchos los investigadores que han abordado el caracter argumentativo del discurso en
el aula (Bruner, 1996, 2001; Candela, 2005, 2013; Coll, Onrubia y Mauri, 2008; Cros 2008,
Cubero, Cubero, Santamaria, et al., 2008; Prados, 2009; Prados, Cubero y De la Mata, 2010;
Sanchez, Garcia, Rosales, y otros., 2008; Wertsch; 1993) han considerado la argumentacion
como un conjunto de enunciados secuenciales, temporalmente estructurados e historico-

culturalmente creados con la intencidn de ser lo suficientemente persuasivos para los otros.

El docente tiene doble autoridad por un lado goza de prestigio por el conocimiento que tiene
acumulado en base a las experiencias y el nivel académico lo que le permite su rol como
docente y, por otro, tiene el poder que le confiere la institucion de aprobar y de reprobar. Esta
autoridad lo empodera mas cuando tiene estrategias discursivas, apoyadas en los argumentos,

pues es por medio de estos que intenta convencer y persuadir a los discentes.

La argumentacion como accién Perelman y Olbrechts-Tyteca (1989) sostienen que un
argumento es un acto de habla. El lenguaje utilizado por el docente se sitla en dos niveles
simultaneamente: uno, el nivel del contenido que se quiere trasmitir, realidades que se quiere
hacer comprender; dos, el nivel intersubjetivo, que establece una relacion entre hablantes

(entre profesor y alumnos) motivando a la aceptacién de lo dicho (Habermas, 1979).
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El fin didactico que guia la interaccion que se desarrolla en el aula, demanda del docente el
empleo de las estrategias argumentativas que le permitan alcanzar tal propésito en medio
de una situacion comunicativa bilateral en la que premia la armonia y respeto, por lo que no
solo basta articular razonamientos, sino también regular la interaccion, dada su naturaleza
asimétrica de un aula de clase. Cros (2003) afirma que una parte de la eficacia didactica del
discurso docente se basa en la regulacion de las relaciones de poder y de distancia que

caracteriza las situaciones de clase.

Es preciso que el docente intente tener un equilibrio en el proceso comunicativo del aula de
modo que pueda preservar la autoridad sin que esto implique una amenaza a la imagen del
alumno. Cros (2003) sefiala dos tipos de recursos argumentativos: las estrategias de
distanciamiento y las estrategias de aproximacion, las cuales define y clasifica de la siguiente
manera: Las estrategias de distanciacion tienen la funcion de mostrar la asimetria que se
genera entre los docentes y los alumnos tienen la funcion de validar ese estatus. Estas se

dividen en:

Estrategias basadas en el argumento de autoridad su propdsito es lograr que los alumnos
admitan la imagen institucionalizada del docente, como trasmisor del conocimiento, es visto
como el encargado de ensefiar, por tanto, se toma como valido lo que dice, esto lo ubica en
una posicion de superioridad en relacién con los alumnos. Estas se pueden tomar como
argumentos de autoridad entre los que se dividen: citacion de la autoridad, autoridad
polifénica y referencia de la propia autoridad.

El otro tipo de estrategias son las basadas en el argumento del modelo: estas tienen como
proposito convencer a través de la referencia a un modelo, representado por un personaje que
es modelo a seguir, asi por ejemplo pueden ser: el mejor alumno, el buen ciudadano, el buen
profesional. Entre las que se pueden mencionar: referencia al modelo, referencia a la
incompatibilidad y referencia al beneficio. Las terceras son las estrategias basadas en el
argumento del poder llamado también argumentacion por la fuerza, buscan imponen
determinados comportamientos al interlocutor, por lo que se evidencia la desigualdad social
de los participantes del acto comunicativo, estos se evidencian en las oraciones imperativas

(6rdenes explicitas y 6rdenes implicitas.)
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Por otra parte, las estrategias de aproximacion tienen la funcion de lograr la asimetria que
se genera entre los docentes y los alumnos estas se dividen en estrategias basadas en la
solidaridad: Refuerzan la identificacion con el grupo mediante un proceso de apoyo
reciproco que hace que la asimetria del discurso escolar propenda al equilibrio. Las
Estratégicas basadas en la complicidad: Constituyen el grado méximo de simetria del rol
comunicativo del docente, cuyo fin es adherir a los alumnos a traves de expresiones que

muestran la existencia de intereses compartidos.

La argumentacion en el aula permite que los implicados tengan un espacio donde se pueda
discutir, evaluar, debatir los quehaceres de la comunidad académica y cientifica. Es a traves
de la argumentacion que se incorporan ideas sobre como se da y se desarrolla la construccién
del conocimiento cientifico, la cultura y los valores sociales. Por tanto, la argumentacién en
el aula es una préactica fundamentada en una vision que parte desde el constructivismo social

del aprendizaje.
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10. PREGUNTAS DIRECTRICES

1. ¢ Cudles son los actos de habla, las preguntas y argumentos que prevalecen en la ensefianza
docente en el desarrollo de la primera unidad de la asignatura de Técnicas de Lectura,

Redaccién y Ortografia de la UNAN - Managua?

2. ;De qué manera se podrian vincular los actos de habla, las preguntas y los argumentos con

los modelos de ensefianza de ensefianza?

3. ¢Cbémo percibe el docente los actos de habla, las preguntas, los argumentos y modelos de

ensefianza en el discurso que practica en el aula?

4. ;De qué manera se podria plantear un modelo de discurso docente en el que se utilicen los
actos de habla, las preguntas y los argumentos de modo que respondan positivamente en el

proceso ensefianza y aprendizaje?
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11. DISENO METODOLOGICO

11.1 Tipo de investigacion: enfoque y paradigma

La presente investigacion sobre Los actos de habla, preguntas, argumentacion y los modelos
de ensefianza en el aula: un estudio con profesores de la asignatura Técnicas de Lectura,
Redaccion y Ortografia de la Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua (UNAN-
Managua), | semestre 2017 se orientd bajo el enfoque cualitativo, el cual se encuentra
vinculado desde la perspectiva del paradigma interpretativo el que se relaciona con la
fenomenologia, el interaccionismo simbdlico, la etnometodologia y la sociologia cualitativa.
Por tanto, estas corrientes humanistico-interpretativas se concentran en el analisis de los
significados de las acciones humanas y de la vida en sociedad. Para ello utilizan técnicas de
investigacion de caracter cualitativo, en este caso se ha seleccionado el analisis del discurso.
Los investigadores de esta orientacion se centran en la descripcion y comprension de lo que
es el discurso unico y particular del sujeto méas que en lo generalizable; aceptando que la
realidad es multiple, holistica y dindmica (Schuster, Puente, Andrada, Maiza, 2013). Por
consiguiente, en esta investigacion los casos no son generalizados. Por medio del enfoque
cualitativo se realizd la interpretacion de como se desarrolla el discurso en tres aulas
especificas de Universidad Nacional Autonoma de Nicaragua (UNAN — Managua) y los

modelos de ensefianza que en esta se practican.

Ademas, el enfoque etnogréafico favorecio reconocer las situaciones en el que se realiza el
discurso docente, es decir, como se caracteriza el discurso en las aulas de una universidad
publica en Nicaragua. Segun Candela (1999) el analisis de los registros etnograficos son una
primera manera de aproximarse al estudio de las caracteristicas de la interaccion debido a
que estos permiten tener una vision completa de la clase. Lo que interesa es atender como el
lenguaje esta implicado en los significados (lo que se transmite) debido a que en el analisis
del discurso (o estudio del discurso) es una disciplina que estudia sistematicamente el
discurso escrito y hablado como una forma del uso de la lengua, como hecho de
comunicacion y de interaccion en situaciones determinadas. Por tanto, en esta investigacion
el registro etnogréafico permitio seleccionar algunos fragmentos de los discursos docentes que

fueron de interes para el estudio, los que se analizaron y de ahi se obtuvieron las secuencias
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de interacciones que permitieron comprender algunas caracteristicas de los procesos de

construccién del conocimiento en el medio escolar universitario.

El andlisis del discurso es importante como estrategia para este estudio, segun Erickson
(1989) toma en cuenta los turnos de interaccion y el momento en que se producen. La
organizacion secuencial del discurso aporta al andamiaje que hace posible la
intersubjetividad y posibilita la construccién de una comprension compartida y cémo los
significados con los que se trabaja en el aula son construidos y negociados por los emisores
- receptores por medio de sus intervenciones discursivas. Lo que interesa es atender como el
lenguaje estd implicado en los significados (lo que se transmite) y la cognicion de los

participantes del proceso comunicativo.

En esta investigacion por medio del andlisis del discurso se estudio el discurso educativo en
el entorno natural, es decir, se observaron tres aulas en un entorno natural, ademas, se tomo
en cuenta los significados de los actantes del acto discursivo, es decir, docentes que imparten
la asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia a estudiantes de los primeros afios
de tres carreras de la Facultad de Educacion e Idiomas: licenciatura en Educacion Primaria,

licenciatura en Ciencias Naturales y licenciatura en Danza.

Por medio del analisis del discurso se recurri6 a la teoria de los actos de habla, los tipos de
preguntas y la argumentacion. Para la aplicacion del analisis se consideraron tres momentos
especiales: en primer lugar, se tomaron en cuenta las estrategias discursivas que utiliza el
docente para introducir la clase; en segundo, el desarrollo, considerado este el climax; y, por
ultimo, las estrategias que utiliza el docente para cerrar su discurso en el aula. Se debe sefialar
que en cada uno de estos momentos se realizaron comparaciones individuales entre las tres
clases impartidas por el mismo profesor, pues el conocimiento se construye en el aula a través
de las versiones, las explicaciones, descripciones, acciones discursivas entre alumno y
maestro (Cubero, y otros 2008; Prados y Cubero, 2007) lo que implica analizar las acciones

en su ambiente natural.

Para la realizacion de este trabajo se ha aplicado la técnica de la observacion directa en una
situacion espontanea en el aula y las grabaciones en audio y video de la I unidad de la
asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia, de la UNAN — Managua. Para lo

cual no solo se ha pasado tiempo en el aula, sino también se han registrado y estudiado los
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procesos comunicativos. Hamilton (1983) considera que el contexto en el aula adquiere una
especial relevancia el lugar donde se encuentra el grupo, esto es: la comunidad, la sociedad
y la cultura. Por tanto, lo que ocurre en el aula debe de ser explicado en funcion de su propia
situacion de esta forma se podra entender mejor las interacciones y las actividades que se

realizan.

Tal como se ha mencionado anteriormente, esta investigacion se rige en el paradigma

interpretativo. Pérez (1994) destaca las caracteristicas siguientes:

1. La teoria constituye una reflexion en y desde la praxis, conformando la realidad de hechos
observables y externos, por significados e interpretaciones elaboradas del propio sujeto, a
través de una interaccién con los demas dentro de la globalidad de un contexto determinado.
Utiliza la metodologia etnogréfica y se propone trabajar con datos cualitativos.

2. Intenta comprender la realidad, considera que el conocimiento no es neutral. Es relativo a
los significados de los sujetos en interaccion mutua y tiene pleno sentido en la cultura 'y en
las peculiaridades de la cotidianidad del fendmeno educativo.

3. Describir el hecho en el que se desarrolla el acontecimiento, en él que el uso de la
metodologia cualitativa permite hacer una rigurosa descripcion contextual de estas
situaciones que posibilitan la intersubjetividad en la captacion de la realidad, a través de una

recogida sistematica de los datos que admite el analisis descriptivo.

Para la recopilacién de la muestra, en este estudio, se implemento la grabacion en audio video
de tres sesiones de clases de tres docentes que imparten la asignatura de Técnicas de Lectura,
Redaccién y Ortografia en la UNAN — Managua. Por medio de las grabaciones se obtuvo
informacidn directa a través de la técnica de la observacién y la entrevista biografica la que
se les aplicd a los docentes seleccionados. Todo esto permiti6 una adecuada triangulacion en
cuanto a la teoria, la observacion en el aula y la entrevista aplicada a los docentes. Por tanto,
lo que se busca es interpretar y comprender el fendmeno educativo por medio de las
estrategias discursivas que utilizan los docentes y como se relaciona con los modelos

educativos.

Esta investigacion se pone en marcha con el fin de contribuir a la mejora del discurso docente

en la calidad del proceso ensefianza y aprendizaje para lograr un proceso mas significativo
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en el quehacer en el aula. Con este planteamiento metodoldgico es posible una descripcion
de las caracteristicas del discurso de los docentes y conocer como se presentan los modelos
de ensefianza en sus discursos, con lo que se obtendrd una serie de conclusiones que

contribuiran en la formacién del profesorado.

Desde el contexto nicaragliense se considera un estudio exploratorio, pues se describe el
discurso docente y su relacion con los modelos de ensefianza que practican profesores de una
universidad publica en Nicaragua. En cuanto a la dimension temporal, es de corte transversal
debido a que se realiz6 durante el primer semestre de 2017 en la Universidad Nacional
Auténoma de Nicaragua, Managua (UNAN - Managua).

11.2 Métodos teoricos y generales

Los métodos que permitieron dar respuesta al problema de investigacion planteado son el

método de anélisis y el de sintesis.

11.2.1 Método de analisis

El método de andlisis consiste en seleccionar de las partes generales elementos especificos
con el fin de estudiarlos y analizarlos de manera particular y general; por tanto, va de lo
concreto a la abstracto, en este pueden vincularse diferentes procedimientos, por un lado, se
encuentran los empiricos como la observacion y, por otro, los racionales como el método
comparativo. Por su parte, Gutiérrez y Gonzalez (1990) afirman que este método distingue
las partes de un todo y procede a la revision ordenada de cada uno de los elementos por
separados. Asi se procederé a analizar de forma individual cada uno de los discursos emitidos

por los docentes para luego realizar comparaciones entre estos.

El analisis se realiz6 para darle objetividad al estudio, especificamente estudiar como se da
la interaccion verbal en el aula, una vez transcrito los discursos docentes se procedio a
localizar en estos los tres niveles que propone Van Dijk (1983) estos son: superestructura
(inicio, desarrollo y cierre); macroestructura (el discurso como un todo) y microestructura
(analisis de los enunciados). La superestructura de los discursos de los docentes sirvio para
ordenar el analisis de las transcripciones de las nueve sesiones de clase, las que contienen

una estructura o esquema propio, Van Dijk (1983) denomina superestructura como aquellas
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estructuras globales en las que se organiza el texto discursivo de acuerdo con las diversas

funciones comunicativas y sociales que cumple.

En suma, en el analisis se determina el orden global de las partes del discurso emitido por los
docentes en el aula, que en lo que respecta a la interaccion verbal esta integrada por tres
momentos basicos: inicio, desarrollo y cierre. Asi, un discurso en el aula contiene la
estructura siguiente: en primera instancia se da el inicio o introduccidn, en esta se presenta
el tema, se abona el camino a seguir por cuanto se orienta sobre la estructura de la clase y su
conexion con las anteriores o con las proximas; seguida del desarrollo, este se considera
como el momento en que se argumenta el tema, se proponen las actividades relacionadas con
este, se da el diadlogo racional entre alumnos y docente sobre la base de los contenidos
abordados, en el que se puede expresar acuerdo, desacuerdo, preguntas y repuestas, en este
se centra el clima de la clase; y finalmente, se presenta el cierre o conclusién en el que se
organizan los contenidos fundamentales desarrollados y se dan asignaciones o tareas para

las proximas sesiones.

11.2.2 Método de sintesis

El método de sintesis es el proceso mediante el cual se reconstruyen las generalizaciones a
partir de las especificidades, es comprender la esencia de los resultados obtenidos, tal como
afirma Maya (2014) es el que analiza y sintetiza la informacion recopilada, lo que permite ir
estructurando las ideas. El andlisis y la sintesis son métodos que se complementan entre si;

pues, no se da uno sin el otro.

En esta investigacion a través de la sintesis se estructuré una serie de resultados que
mostraron la relacion existente entre las variables de los actos de habla, los tipos de preguntas
y los argumentos. Por tanto, los resultados permitieron validar a cada una de las categorias y
subcategorias establecida previamente para asi poder llegar a las conclusiones que
permitieron relacionar las estrategias discursivas de los docentes con los modelos de
ensefianza que estos practican en su quehacer en el aula, lo que da insumos para las

implicaciones y reflexiones para estudios posteriores en esta linea de investigacion.

97



11.2.3 Disefio de investigacion

Cada etapa de la investigacion permite al investigador afrontar decisiones para la mejora
continua, esa toma de decisiones debe centrarse en la focalizacién y la delimitacion de la
recoleccion de la informacidén como parte del trabajo de campo, el anélisis de esta mediante
su reduccion y presentacion sintética y, la verificacion de las conclusiones, por tanto, cada
etapa, de esta investigacion, exigio la toma de decisiones para la mejora. A continuacion, se

presentan cada una de las fases:

En la primera fase se partio de la revision de la bibliografia existente sobre las coordenadas
de esta investigacion, la cual esta referida en los modelos de ensefianza (tipos de modelos) y
las estrategias discursivas (los actos de habla, los tipos de preguntas y los argumentos). Para
ello se llevo a cabo las siguientes acciones concretas:

* Revision bibliografica relativa al discurso docente y los modelos de ensefnanza, con el fin

de establecer relaciones entre estas dos variables.

* Seleccion de la técnica (rejilla de observacion) y elaboracion del instrumento (cuestionario
para le entrevista) los que permitieron un anélisis coherente y ordenado sobre las estrategias
discursivas y los modelos de ensefianza, esto con el propo6sito de develar cdmo se presenta el

discurso del profesorado en situaciones reales.

En una segunda fase se realizd el trabajo de campo, que consistié en la obtencion de
grabaciones de tres sesiones de clases por cada profesor y que corresponden a la primera
unidad de la asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia la que se denomina:
Técnicas de comprension lectora. EI procedimiento inicié con un primer acercamiento con
los docentes y los estudiantes implicados a quienes se les solicitd su colaboracion;
posteriormente, les explicaron, antes de la grabacion, los objetivos de la investigacion y de
esta manera se obtuvo la autorizacion para entrar a las aulas y grabar los audios videos. A
partir de la observacion y de las grabaciones se procedié a construir la rejilla de observacion
y el cuestionario para la entrevista, una vez elaborados se seleccion6 a los jueces evaluadores
con el fin de que validaran la técnica e instrumento aplicados. Una vez recopilada las
observaciones y sugerencias de los expertos en la materia que se aborda, se procedid a realizar

el andlisis de sus observaciones y sugerencias brindadas para darles validez y confiabilidad.
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Una vez validado el cuestionario se procedid a aplicar la entrevista de autopercepcion de los
docentes seleccionados para este estudio. A los sujetos en cuestion se les asegurd la
confidencialidad y el anonimato de modo que permitié que firmaran el consentimiento
informado. Como una manera de mantener la ética y la confiabilidad se decidi6 utilizar
cbdigos en vez de sus nombres y el de los discentes implicados, para lo cual se utiliza una
codificacion (ver anexos 1 tabla de codificacion de transcripcién). En resumen, las acciones

que se realizaron en esta segunda etapa fueron:

* Seleccion de los docentes que formaron parte de la muestra

* Solicitud a docentes y estudiantes para entrar al terreno de estudio (las aulas)

* Visita al aula para realizar las grabaciones audio visuales de las sesiones

* Elaboracion de la técnica de observacion (rejilla de observacion) y la elaboracion del
cuestionario (entrevista biografica)

« Validacion de la técnica y el instrumento

 Analisis de las observaciones y sugerencia dadas por los expertos a la técnica y el
instrumento

* Aplicacion de la entrevista a los docentes seleccionados

La tercera fase se centrd en el trabajo relacionado con el anélisis e interpretacion de los datos
y la elaboracion de conclusiones. Asi, las acciones que se realizaron son:

* Obtencion de los datos por medio del vaciado (descarga) de las grabaciones de los audios
videos.

* Serealizd la transcripcion de los audios videos con el fin de obtener el corpus para el anélisis
del discurso docente y los modelos de ensefianza, para la transcripcion se utilizé la
codificacion que propone Calsamiglia y Tuson (2007) para lo cual se escuchd y se observo
detalladamente los videos parte por parte y se procedid a transcribir y codificar en el
programa de Word y a la vez se fueron anotando las observaciones o comentario entre
paréntesis, en los casos en que fuera necesario destacar algunas observaciones que
permitieran mejorar las transcripciones.

* Tratamiento, descripcion y analisis de los datos por medio de la agrupacion de los ejes que
se establecieron en la rejilla de observacién. En esta fase se realiz6 una confrontacion con las

videograbaciones y con los textos producidos luego se continué con una discusion y
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reflexion, para cualificar y cuantificar las estrategias empleadas por los docentes en estudio,
lo que permitié una triangulacion entre la teoria, la observacion o campo de estudio y la
percepcion de los docentes obtenida por medio de la entrevista.

« Discusion de los resultados obtenidos del discurso docente, para la discusion se destacaron
los ejes de la rejilla de observacién (los actos de habla, preguntas y argumentacion) y se
vincularon con los modelos de ensefianzas, en el que, ademas, se presenta una comparacion

de los casos entre los elementos discursivos mas sobresalientes.

* Finalmente, se redactaron las conclusiones Yy las recomendaciones.

11.3 Contexto y seleccion de casos

El contexto o escenario macro en el que se realizd esta investigacion fue a docentes del
Departamento de Espafiol, quienes son profesores experimentados en el servicio de la
asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia, la cual corresponde al Plan de
estudio del afio 2013. El Departamento de Espafiol pertenece a la Facultad de Educacién e
Idiomas, ubicada en el Recinto Universitario Rubén Dario de la Universidad Nacional
Auténoma de Nicaragua (UNAN - Managua). La modalidad seleccionada fue la de
profesionalizacion (por encuentro sabatino). Cabe sefialar que los grupos de esta modalidad
estan conformados por mas de 40 estudiantes en un aula. Entre las caracteristicas generales
se observé a un grupo mixto en cuanto a la edad (jévenes y adultos) y el sexo (hombres y

mujeres).

La asignatura en estudio es considerada una asignatura bésica obligatoria para las 137
carreras en sus diferentes facultades y modalidades que oferta la Universidad Nacional
Auténoma de Nicaragua, Managua. ElI Departamento Espafiol es el encargado de dar el

servicio de la asignatura durante el primer semestre de cada afio.

11.4 Poblacion y muestra

En cuanto a la seleccion de los grupos de clases, la poblacion esta constituida por las 137
carreras que oferta la UNAN, Managua de las cuales se seleccion6 a tres grupos de clase de

la Facultad de Educacién e Idiomas: licenciatura en Educacion Primaria, licenciatura en

Ciencias Naturales y la licenciatura en Danza, la asignatura en estudio se cursa en el primer
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semestre del primer afio de las carreras. Se debe aclarar que la seleccion fue aleatoria, pues
fueron los docentes los que nos llevaron a esas carreras debido a que en el momento de la

seleccion de los profesores tenian asignados esos grupos como parte de su carga laboral.

En cuanto a los docentes, la poblacién estd conformada por la planta del profesorado del
Departamento de Espafiol de la UNAN — Managua, la cual esta constituida por un total de 27
docentes, segun dato proporcionado por el director de este Departamento, Roberto Aguilar

Leal.

Debido a que este es un estudio de corte cualitativo se selecciond la muestra conforme la
técnica de muestreo no probabilistica, especificamente, el intencional y por conveniencia,
segun Otzen y Manterola (2017) afirman que el muestreo intencional permite seleccionar
casos caracteristicos de una poblacién, limitando la muestra solo a estos casos. Estos mismos
autores plantean que el muestreo por conveniencia selecciona casos accesibles que acepten
ser incluidos como parte del estudio. Asi, la muestra fue escogida por la conveniente
accesibilidad y proximidad de los sujetos para el investigador, pues debido al facil acceso de
los sujetos en estudio (la investigadora labora en el Departamento seleccionado) y a la
aceptacion voluntaria de los implicados se selecciond a docentes que presentaron las

caracteristicas siguientes:

® En primer lugar, los docentes tienen experiencia de més de 5 afios impartiendo la

asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia.

® En segundo lugar, los docentes imparten la modalidad de profesionalizacion (cursos por

encuentro, sabatino).

® Y, por ultimo, los docentes tienen tres rangos de experiencia distintas, asi se selecciond
a uno con experiencia inicial (con 6 afios) denominado docente A, experiencia media
(con 10 afios) docente B y el experimentado (més de 15 afios) docente C. Estos criterios
fueron corroborados con informacién proporcionada por la direccién de Recurso
Humanos de la UNAN-Managua. Se consideraron estos tres tipos de experiencia
profesional con el fin de evaluar si los afios de practica docente inciden en el tipo de

discurso y los modelos de ensefianza que practica el profesorado.
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Se debe sefialar que el Departamento de Espafiol esta conformado por cuatro areas: Area
Basica, Metodologia o Didactica, Linguistica y Literatura. La asignatura seleccionada para
este estudio (Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia) pertenece al Area Bésica, esta fue
seleccionada debido a que en su plan curricular tiene orientada una metodologia teorica —
practica, ademas es la Unica &rea en la que se encuentran docentes con distintas experiencias
(novel, medio y experimentado) y es una asignatura obligatoria para todas las carreras que
oferta la UNAN - Managua. De la asignatura en cuestion se opt6 por la primera unidad la
que se denomina Técnicas de lectura (estrategias y esquemas de comprension lectora), en
esta el docente desarrolla méas aspectos tedrico — practicos en las que el estudiante debe
adquirir las competencias basicas de cémo comprender diferentes textos (descriptivos,
narrativos y argumentativos) y, por tanto, esa unidad se presta para una mayor interaccion

entre docente y discente.

Desde el punto de vista metodoldgico esta investigacion trata de un estudio de casos
McMillan y Schumacher (2005) plantean que se deben de seleccionar casos representativos
que brinden abundante informacidn para estudios detallados y se usan cuando un investigador
pretende entender algo sobre estos casos sin necesidad de generalizar sobre cada uno. Por su
parte, Larriba (2001) reafirma que, desde el enfoque cualitativo, el estudio de casos en
profundidad se ha mostrado como método que aporta un importante caudal de informacion
acerca de los planteamientos y la practica del profesorado. Por tanto, los casos seleccionados
para esta investigacion fueron estudiados a profundidad con el sumo cuidado de no
generalizar a todos los docentes que imparten la asignatura en estudio. A continuacion, se

presentan las caracteristicas de los casos seleccionados:

El profesor A: esta tipificada en esta investigacion como la profesora novel debido a que
cuenta con menor experiencia en la docencia, es del sexo femenino, ingresé como profesora
de planta a la UNAN- Managua en el afio 2014, es decir, que cuenta con 6 afios de
experiencia, actualmente tiene el grado de auxiliar con maestria. Tiene 31 afios edad. Inici6
en la docencia en la educacion primaria durante tres afios. Se gradué como licenciada en
Lengua y Literatura Hispanicas y realizo un diplomado en Estrategias de ensefianza para la
competencia gramatical y producciédn escrita. Curso la maestria en Didactica de la Lengua y

la Literatura. La experiencia previa a la docencia universitaria le sirvi6 como base como
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educadora debido al constante acompafiamiento pedagdgico, el disefio de nuevas
metodologias de ensefianza y la planificacion que tuvo es ese subsistema. Ingresé a la UNAN
— Managua como docente horaria. Actualmente, es profesora del Area de Didactica en el

Departamento de Espafiol.*

El profesor B: en esta investigacion este docente es el de experiencia media, este es del sexo
masculino, labora en la Universidad desde el afio 2012, es decir, que tiene 7 afos de trabajar
en la institucion, posee el grado de titular con maestria. Tiene 37 afios de edad. Se gradu6 en
la licenciatura Lengua y Literatura Hispanicas. Realizé su maestria en Filologia Hispanica.
Antes de laborar en la UNAN — Managua, estuvo durante 10 afios en la educacion Secundaria
base, que él considera importante para formarse como maestro, debido a que esta experiencia
lo ayudd a comprender las diferentes personalidades de los estudiantes e igualmente le
permitid dar a sus clases una sistematicidad. Fue captado para ser docente en el programa de
alumno ayudante o asistente de una profesora de Literatura durante un afio. Actualmente, es
profesor del Area de Literatura y coordinador de esta area en el Departamento de Espafiol de
la UNAN — Managua.?

El profesor C: responde al profesor con mayor experiencia, este es del sexo masculino,
ingreso a la UNAN, Managua en el afio 2004 lo que indica que tiene 15 afios de trabajar para
la institucion, tiene el grado de titular con maestria. Tiene 41 afios de edad. Se gradud en la
licenciatura de Lengua y Literatura. Realiz6 estudios de maestria en formacion de profesores
de espafiol como lengua extranjera, en la Universidad de Alcal& de Henares, Espafia. Antes
de laborar en la Universidad trabajé por 6 afios en la educacién secundaria esta experiencia
le permitio conocer y apropiarse de los programas de educacion media, conocer la psicologia
del adolescente y adquirio la habilidad de trabajar con grupos diversos lo que le facilit6 en la
educacién superior tener dominio de grupo. Ingresé a la UNAN, Managua debido a su alto
rendimiento académico esto le permitid incorporarse en el programa de alumno ayudante o
asistente de un profesor, asi participd en este programa durante 2 afios en las asignaturas de

Semiotica de la Comunicacion y Semidtica de la Cultura.

! Informacion obtenida por medio de la entrevista aplicada al profesor. Ver en anexos 4 la entrevista
completa.
2 Informacion obtenida por medio de la entrevista aplicada al docente. Ver en anexos 4 la entrevista completa.
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Por otra parte, se aclara que para poder realizar comparaciones entre un docente y otro se
requirio seleccionar a profesores que impartieran una misma asignatura y en una misma
modalidad, en este caso se selecciono la modalidad de profesionalizacidn, la cual se imparten
ordinariamente en dia sabado en turno diurno (mafana y tarde) y tienen como finalidad
atender a aquellos trabajadores que Unicamente pueden estudiar en fin de semana. Estos
cursos se denominan Profesionalizacion y son ofrecidos por la Facultad de Educacién e
Idiomas y las Facultades Regionales Multidisciplinarias de Esteli, Carazo, Matagalpa y
Chontales. Esta modalidad esta orientada fundamentalmente a profesores no graduados que
imparten clases en educacion primaria, secundaria, especial, infantil o técnica comercial. Por
su parte, se aclara que el turno de regular quedd excluido debido a la metodologia que se
implementan en esta modalidad donde la asignatura en cuestion la impartian dos docentes
distintos, asi, de dos frecuencias en la semana una era impartida por un profesor en clase
magistral en auditorios y la otra sesion se realizaba con otro profesor en el aula, debido a
estos factores, esta quedd excluida.

Las caracteristicas de las unidades seleccionadas se resumen a continuacion:

Tabla N°.7: Caracteristicas de las aulas estudiadas

Aula del | Asignatura que Grupo de clase en | Curso/modalidad NUmero de
profesor | imparte el docente el que imparte clase alumnos
el docente
A Técnicas de Lectura, Licenciatura en Profesionalizacion 50
Redaccion y educacion primaria | (sabatino)
Ortografia
B Técnicas de Lectura, Ciencias Naturales | Profesionalizacion 45
Redaccion y (sabatino)
Ortografia
C Técnicas de Lectura, Licenciatura en Profesionalizacion 40
Redaccion y Danza (sabatino)
Ortografia
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11.5 Unidades de anélisis

La unidad de analisis fueron los discursos emitidos por los tres docentes que forman parte de
este estudio, los cuales se obtuvieron de grabacién en audio video de las sesiones de clase
que conforman la primera unidad de la asignatura en cuestion, una vez grabado los discursos
se procedio a transcribir, identificar y analizar las transcripciones con el fin de caracterizar
las estrategias discursivas que se presentan en la rejilla de observacion las que se

relacionaron, en un segundo capitulo del analisis, con los modelos de ensefianza.

A partir de los objetivos planteados para el analisis se tom6 como referencias las estrategias
discursivas que se propone en la rejilla de observacion. La primera coordenada propuesta en
esta técnica es la referida a los actos de habla, esta se basa la teoria de Austin (1962) y Searle
estos actos son los asertivos o representativo, los directivos, los compromisorios, los
expresivos y los declarativos. Segun los estudiosos antes mencionados, los actos de habla
son una de las vias mas importantes a través de las cuales los profesores ejercen influencias
sobre sus alumnos: controlan el dominio sobre los conocimientos de la disciplina, dan
oOrdenes para que se lleven a cabo ciertas acciones, indagan lo que los alumnos conocen sobre
algun tema, solicitan que corroboren lo dicho por el profesor, que comuniquen inferencias a

partir de teorias y practicas y confirman o desconfirman a los alumnos en sus convicciones.

En relacion con los tipos de interrogantes que utilizan los docentes, la clasificacion
seleccionada en esta investigacion esta basada en la teoria de: Sinclair y Coulthard (1975),
Edwards y Merce (1988), Lago (1990) Sander (1996), Morata y Rodriguez (1997), Burbules
(1999), Lépez, Veit, Araujo (2014), Escudero (s.d) y Athanasiadou (1991). Una vez revisada
la teoria de estos autores para la categorizacion de la rejilla de observacion se selecciond la
clasificacion o tipos de preguntas propuesta por Athanasiadou (1991) en Coscia (2013), estas
son: preguntas de informacion, preguntas retdricas, preguntas evaluativas y preguntas
indirectas y Escudero (s.d) de quien se seleccion0: las preguntas totales, las preguntas
parciales y las preguntas o frases incompletas. Se opto por esta tipificacion debido a que es

mas especifica y, por tanto, mas idonea para la agrupacion de las intervenciones en el aula.

En cuanto a los usos de argumentos en el discurso en el aula se basa en los aportes teoricos
dados por: Toulmin (1958), Perelman (1976), Johnson y Blair (1983), Alvarez (1999),
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Calsamiglia y Tuson (1999), Cros (2003), Montolio (2000), Plantin (2001), Atienza (2013)
Perelman y Olbrechts, (2015). Estos tedricos consideran que el propdsito implicito o explicito
de la argumentacion es el convencimiento de una comunidad de hablantes para que acepte
una tesis presentada, apoyada en razones y argumentos, como la mas pertinente en un
momento determinado. Especificamente, para este estudio se utiliz6 la categorizacion de los
argumentos propuestas por Weston (2005) quien clasifica cinco tipos de argumentos en:
argumentos mediante ejemplo, argumentos por analogia, argumentos de autoridad,
argumento acerca de las causas y argumentos deductivos se seleccion0 este autor debido a
que su caracterizacion es mas didactica y simplificada, lo cual permite caracterizar la

argumentacion utilizada por los docentes de una forma mas especifica.

Una vez transcritas las sesiones de clases se procedio a agrupar el discurso de los docentes
en las coordenadas antes mencionadas y a la vez, en un segundo capitulo de analisis se
presenta la relacion de estas coordenadas con los modelos de ensefianza para deslumbrar de
qué manera el uso de estrategias discursivas coincide con un determinado modelo de

ensefianza.

11.6 Técnicas de recogida de informacion

11.6.1 La observacion

En esta investigacion se realiz6 la observacion no sistematica segin Benguria, Martin,
Valdés, Pastellides y Gomez (2010) “la observacion no sistematica es la técnica mas
relacionada con el paradigma cualitativo. Su objetivo es conocer la realidad sin la utilizacion
de preconceptos previos que puedan limitar los resultados y las conclusiones. Se trata de
mirar lo que ocurre” (p.16). La observacion para este estudio fue de gran ayuda debido a que
esta permitio obtener la informacidn de primera mano al observar a los informantes en el
campo de accién, ademas, permitié ampliar informacion recopilada en los audios videos y
asi se logro realizar una transcripcion mas completa de lo acontecido en el aula e identificar,
de una forma mas detallada, las estrategias discursivas que se presentaron en las aulas que

forman parte de la muestra.

Vale aclarar que en base a la experiencia con este tipo de estudio se ha podido apreciar que
al inicio de la clase no hay naturalidad por parte de los docentes y el modo de actuar o
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participar de los estudiantes, debido a que estos estan siendo grabados y observados por un
agente externo, pero en la medida que la clase se va desarrollando los participantes se van

acostumbrando.

Las grabaciones en audio video fueron realizadas por un experto, quien se ubico en el aula
en un lugar estratégico que le permitié captar las intervenciones tanto del maestro como de
los estudiantes, y de esta forma se obtuvo una grabacion limpia que facilito la transcripcion
con las respectivas observaciones. Por su parte, las anotaciones en la observacion in situ,
permitio detallar los acontecimientos en el aula y asi escribir entre corchetes los referentes

omitidos en el discurso o dados por entendidos.

Con el fin de sistematizar la observaciéon y la agrupacion del andlisis se procedid a la
elaboracion de la rejilla de observacion, la cual se construyo a partir de los actos de habla
segun Searle (1976), los tipos de preguntas cuya clasificacion se retomé de Athanasiadou
(1991) y Escudero (s.d) en Soto (2001) y los tipos de argumentos segun Weston (2005).

11.6.2 Contexto de validacion de la rejilla de observacién

El juicio de expertos es un método de validacion dtil para verificar la fiabilidad de una
investigacion, Escobar y Cuervo (2008) definen la validacién como “una opinion informada
de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos
cualificados en este, y que pueden dar informacion, evidencia, juicios y valoraciones” (p.
29).

En cuanto al ndmero de expertos necesarios, no hay un acuerdo unanime para su
determinacion del namero ideal. Cabero y Llorente (2013) afirman que la seleccién del
namero de expertos depende de aspectos como la facilidad para acceder a ellos o la
posibilidad de conocer expertos suficientes sobre la temética objeto de la investigacién. Otros
autores como Escobar y Cuervo (2008) sefialan que el nimero de jueces que se debe emplear

en un juicio depende del nivel de experticia y de la diversidad del conocimiento.

Por su parte, Robles y Rojas (2015) sefialan que la validacion puede realizarse de manera
individual, grupal. En el caso de esta investigacion se ha optado por la validacion de manera

individual, por tanto, los expertos o jueces validadores no estuvieron en contacto ni hubo
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intercambios de opinidn entre ellos. EI método individual, precisamente, consiste en obtener

informacion de cada uno de los expertos sin que los mismos estén en contacto.

En cuanto a los procedimientos de eleccién Robles y Rojas (2015) indican una diversidad
que incluye desde los que no implican ningun filtro de seleccion, como en los casos de
afinidad o cercania entre el experto y el investigador, hasta los que utilizan una serie de
criterios estructurados como son el biograma o el coeficiente de competencia experta. En el
primero de los dos criterios, el biograma, se elabora una biografia del experto en funcion de
sus respuestas sobre aspectos de su trayectoria como, por ejemplo, los afios de experiencia y
de formacion, investigaciones o acciones formativas, apropiacion con el objeto de estudio, a
partir de los cuales se infiere su adecuacion y pertinencia para su actividad de experto. Para
la obtencién del segundo, el biograma o el coeficiente de competencia experta, se parte de
las personas que inicialmente se han considerado expertos para que con su opinion y
autovaloracion indiquen su nivel sobre el conocimiento acerca del objeto de investigacion,

asi como de las fuentes que les permiten argumentar y justificar dicho nivel.

Como criterio de seleccidn de los jueces expertos en esta investigacion se opt6 por biograma
o el coeficiente de competencia experta, asi se selecciond a cinco expertos diversificados:
dos expertos en el analisis del discurso con vasta experiencia en la docencia, dos expertos en
pedagogia en docencia universitaria y un docente especialista en metodologia de la
investigacién; se consideré la experiencia en el campo docente entre 15 a 35 afios;
conocimiento en el discurso debido a la amplia experiencia en la educacion superior,
experiencia investigativa, experiencia en la elaboracién y validacion de instrumentos, ética'y

profesionalismo en el practica académica.

Para el proceso de validacién del cuestionario aplicado en este estudio se procedio de la

manera siguiente:

1. En primera instancia se le solicitd, via correo electronico, a cada juez evaluador su
consentimiento para participar en la evaluacion de los instrumentos, una vez que aceptaron
se les envio la informacion, la cual estuvo conformada por: carta de aceptacion para participar
como juez evaluador en esta investigacion (ver en anexos las tres cartas firmadas), los
objetivos de investigacion, los principales conceptos de las coordenadas de investigacion y

la tabla para evaluar cada una de los items o variables que constituyen el estudio.
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2. Cada experto recibi6 las respectivas tablas con los ejes para realizar la validacion de las

dimensiones seleccionadas.

3. Los expertos evaluaron de manera independiente la relevancia, pertinencia y coherencia
de cada una de las preguntas o items formulados tanto en la rejilla de observacion como en

el cuestionario para la entrevista.

4. Finalmente, se recopilaron los instrumentos validados con el fin de analizar y mejorar cada

una de las observaciones o sugerencias brindadas por cada uno de los jueces expertos.

Asi, el cuestionario y la rejilla de observacion usados en esta investigacion tienen validez y
confiabilidad en cuanto que los juicios de los expertos se tomaron en cuenta para la mejora

continua del proceso investigativo.

11.6.3 Contexto del proceso de validacion

Los jueces evaluadores calificaron tanto la rejilla de observacion como el cuestionario para
la entrevista; la primera se utiliz6 para medir las estrategias discursivas utilizadas por los
docentes; y la segunda se les aplic a los docentes en estudio con el fin de evaluar la
autopercepcién que tienen estos acerca de su labor en el aula, tanto en las estrategias
discursivas que utilizan en el proceso ensefianza y aprendizaje como en los modelos de
ensefianza. En la tabla® n°. 1 se resumen los aspectos de la investigacion cualitativa que sirve
en el proceso de validacion por los expertos a la técnica de observacion (la rejilla) y al

instrumento de evaluacion (el cuestionario).

3 Retomada de Robles y Rojas (2015).
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Tabla N°. 8: Aspectos tomados en cuenta en la investigacion cualitativa

Tema de la | Las estrategias discursivas docente y modelos de ensefianza: un
investigacion estudio con profesores de la asignatura Técnicas de lectura
Redaccion y Ortografia de la Universidad Nacional Autdnoma de
Nicaragua (UNAN- Managua), | semestre, 2017.

Objetivo general de | Caracterizar las estrategias discursivas y los modelos de ensefianza
la investigacion en los docentes que imparten la asignatura Técnica de Lectura,
Redaccion y Ortografia de la Universidad Nacional Autbnoma de
Nicaragua, Managua.

Informantes Tres docentes que imparten la asignatura Técnicas de Lectura,
Redaccion y Ortografia, en el Departamento de Espafiol de la
UNAN - Managua

Funcion de los | Evaluar la autopercepcion sobre las estrategias discursiva docentes

informantes y los modelos de ensefianzas.
Variables Estrategias discursivas (los actos de habla, los tipos de preguntas
dependientes los tipos de argumentos) y los modelos de ensefianza.

Instrumentos de | En primera instancia, se trata de agrupar los enunciados o actos de
recogida de | habla, los tipos de preguntas y los argumentos emitidos por los
informacion docentes las tipificaciones de estos tres aspectos se encuentran
agrupados en la rejilla de observacion. Luego se valora como los
docentes evallan las estrategias discursivas por medio de la
aplicacién de una entrevista de autopercepcion. Los contenidos de
latécnica (larejilla de observacion) y el instrumento (la entrevista)
fueron validados segun la relevancia y pertinencia con los
objetivos propuestos en el estudio.

11.6.4 Descripcion del proceso de validacion

En primera instancia se les solicito a los expertos que valoraran el grado de relevancia de
cada uno de los items contenido en la rejilla de observacién, invitdndolo a afadir o suprimir
alguno, o a modificar los ya existentes. En primer lugar, se presenta la matriz del cuestionario

(quia de preguntas para la entrevista) la que estuvo estructurada de la manera siguiente:
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Tabla N°.9: Matriz para la validacion de la rejilla de observacion y el cuestionario

n.° de preguntas:

categorias o descriptores por evaluar:

1. Aspectos biogréaficos:11

2. Aspectos vinculados con las estrategias discursivas: 7
3. Aspectos vinculados con los modelos de ensefianza:13

Forma de evaluar cada una de las preguntas:

Para medir el grado de relevancia de los descriptores se emplea la valoracion a través de
la escala de Likert de 4 puntos: Excelente (4), Buena (3), Regular (2), Deficiente (1). Estas
valoraciones se relacionan con los indicadores que se presentan en la tabla n°. 3. Ademas
se agrego una ultima casilla para que los jueces emitieran sus respectivas observaciones o

sugerencias.

Validez del instrumento: Los procedimientos empleados para la validacion tedrica en esta
fase consistid en la validacion de contenido por jueces expertos y la evaluacion global que
supone un andlisis semantico y de aplicabilidad del instrumento seglin los objetivos
propuestos, asi la matriz de evaluacion disefiada se basé en tres categorias para dar validez
de contenido y coherencia con las dimensiones en estudio: claridad, pertinenciay relevancia.
Esta valoracion se dio de manera cuantitativa por medio de la escala de Likert en los rangos
del 1 al 4 cuyas categorias cualitativas se especifican en la tabla que se presenta a

continuacion:
Tabla N°.10: Categorias e indicadores a evaluar

CATEGORIAS INDICADORES OBSERVACION

Claridad: Los items | 1. El item no es claro.
se comprenden
facilmente, lo que
indica que su
sintaxis, ortografia y
semantica son
pertinentes.

2. El item requiere de muchas
modificaciones en el uso de las palabras
de acuerdo al orden sintactico o
semantico.
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3. El item necesita una modificacion
sint4ctica, ortografica o semantica.

4. El item es claro, tiene semantica,
ortografia y sintaxis pertinente.

Pertinencia: El item
tiene relacion ldgica
con la dimensién o
indicador que esta
midiendo.

1. El item no tiene relacién logica con la
dimensién en estudio.

2. El item tiene poca relacion con la
dimension en estudio.

3. El item tiene una relacién moderada
con lo que se quiere medir.

4. El item tiene una relacion directa con la
dimensién en estudio.

Relevancia: item es
esencial o
importante, es decir,
debe ser incluido

1. El item puede ser eliminado no tiene
relacion directa con la dimensién en
estudio.

2. El item tiene alguna relevancia, pero
precisa eliminar algunos aspectos.

3. El item es relativamente importante.

4. El item presenta relevancia con la
dimension en estudio

11.6.5 Validacion de la rejilla de observacion

Para la validacion de la técnica de observacion por parte de los jueces expertos la evaluacion
se realiz6 de manera cuantitativa y cualitativa en cada uno de los items por medio de la escala
Likert en el rango del 1 al
(Excelente), 3 (Buena), 2 (Regular ) y 1(Deficiente ), esta valoracion esta vinculada con

respecto a la claridad, pertinenciay relevancia (ver tabla nimero 3) esto en correspondencia

con los objetivos planteado en la investigacion®.

En el gréfico que se presenta a continuacion se detallan los resultados obtenidos acerca de la

valoracion cualitativa y cuantitativa segun la evaluacion otorgada a los items que conforman

la rejilla de observacidn por parte de los jueces expertos:

4Ver en anexos 4 la hoja de evaluacidn presentada a los jueces.
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GraficoN.2 1: Evaluacion de los items de la
rejilla de observacion
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En el grafico n°.1, se aprecia que, de 29 items presentados originalmente en la rejilla de
observacion, el 38% equivalente a 11 obtuvieron la valoracion de 1, lo que indica deficiencia
0 poca relacién con los objetivos propuestos, como se vera mas adelante, se procedié a

eliminar estos items debido a la sugerencia dada por los expertos evaluadores.

Por otro lado, 11 (38%) de los items obtuvieron una valoracion de 4 (excelente), lo que indica
que estos fueron evaluados positivamente y se procedié a mantenerlos en la rejilla de
observacidn, estos son los numerales vinculados con los tipos de actos de habla (5.1, 5.2, 5.3,
5.4y 5.5), los tipos de preguntas (3.3, 3.5) y los argumentos (2.1, 2.2, 2.3, 2.4 y 2.5).

Por otra parte, 7 items (24%) obtuvieron una puntuacion de 3, lo que equivale a aquellos que

mostraron algan problema de forma y debian mejorarse en cuanto a redaccién u ortografia.

Los expertos también evaluaron si el namero de items que contenia la rejilla de observacion
eran los apropiados. En el siguiente esquema se presenta la valoracién de los jueces

evaluadores con respecto al numero de items contenidos en la rejilla de observacion:

Grafico n? 2: Nimero de items seleccionados
en la rejilla de observacion

Insuficientes 0

suficientes | EG—G—ON
Demasiados |G GON

0 10 20 30 40 50 60 70
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El gréafico n°.2 agrupa la valoracién de los jueces evaluadores sobre el aspecto vinculado con
el nimero de items que contiene la rejilla de observacion. En lineas generales se aprecia que
el 60% (3 jueces) estuvo de acuerdo con el numero de items, sin embargo, el 40% (2 jueces)
considerd que algunos de los ejes no coincidian de manera directa con los objetivos
propuestos en el estudio y que estos se debian eliminar, esto son: del 2.1, 2.2, 2.3, 2.4 al 2.5.
los cuales se encontraban en la coordenada que se denominaba Correspondencia con la
asignatura y el contexto (ver los cinco items que comprendian este apartado en anexos
namero 1). Al respecto, el experto con cddigo E4 expresd: Seria mejor no abordar este
aspecto porque se alude a dos cuestiones que son meramente observables (items 2.1, 2.3y
2.4), y por tanto, no habr4 manera de plasmarlo en la investigacion. En cuanto a los
numerales 2.4 y 2.5 estan relacionados con la organizacion de la sesion y el anticipo de los
contenidos. Esto estaria vinculado con la organizacién previa a la clase y por factor tiempo
no creo que se puedan abordar: el antes, durante y después de la clase. Por tanto, sugiero
que solo se centre en el durante, es decir, en el proceso de la clase.

Con base en esta recomendacion se procedid a eliminar cinco contenidos que comprendia el
punto dos. Otros que se eliminaron fueron los referidos al didlogo en el aula en la coordenada
namero 3, estos son: 3.1, 3.2, 3.3, 3.4, 3.5 y el 3.6. Segln el juez evaluador con cédigo
numero E3 afirmd: Creo que no es apropiado que se evalle el dialogo en el aula cuando

realmente su investigacion esta centrada solo en el discurso emitido por el docente.

Del mismo modo, se elimind la coordenada nimero 6 con las subvariables 6.1 y 6.2
denominada: Recursos utilizados en el aula, al respecto, el juez con codigo E4 afirmé “Esta
es mera observacion que no aporta mucho en el analisis del discurso oral, por tanto, sugiero
eliminarla”. En resumen, de un total de 29 items que contenia la rejilla de observacion se

redujo a 17 (ver en anexos 2, la rejilla definitiva con sus respectivos ajustes).

Los expertos ademas evaluaron los ejes tematicos agrupados en la rejilla de observacion, en
el grafico namero dos se presenta la valoracion analitica de los expertos referidas a las

categorias tematicas y la vinculacion de estas con los objetivos de la investigacion.
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Grafico n2. 3: Evaluacidon de los ejes tematicos
en la rejilla de observacion
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Como se aprecia en el grafico nimero 2, el 40% (dos) de los jueces evaluadores coincidieron
en que debia eliminarse de las rejilla de observacion tres ejes tematicos, asi de seis se redujo
a tres, por tanto, se procedio a la eliminacion de aquellos que no se vinculaban de manera
directa con la coordenadas y objetivos de la investigacion, el juez con codigo E3 manifesto:
“Se deben eliminar los ejes tematicos: correspondencia de la asignatura y el contexto, el
dialogo en el aula y recursos utilizados en el aula, pues considero que estos no se vinculan
directamente con los objetivos de la investigacion”. Por otro lado, tres (60%) de los jueces
consideraron que debian reestructurarse el cambio o giro de la redaccion del eje 3
denominado Diélogo en el aula y se sustituyera por Tipos de preguntas utilizadas en el aula,
asi el juez con codigo E1 afirm6: Considero que la coordenada: Dialogo en el aula debe
cambiarse por tipos de preguntas utilizadas por el profesor en el aula, debido a que el estudio
se enfoca solo en el discurso emitido por el docente, y ademas, coincidiria de manera directa
con el nombre de la estrategia discursiva seleccionada en los objetivos (tipos de preguntas

usadas por el profesor en el aula).

Ninguno de los evaluadores considero incorporar ejes tematicos, por el contrario, precisaron
en eliminar y mejorar redaccion de algunos: asi se redactaron nuevamente los items que se
relacionan con la coordenada Tipos de argumentos presentes en el discurso docente, los

cambios se realizaron de la manera siguiente:
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Tabla n°.10: Cambios realizados en los argumentos

Forma en que se encontraban previo a la | Cambio definitivo en la rejilla de
evaluacion de los jueces observacion

El nombre dado de la coordenada era: Cambio del nombre: Tipos de argumentos

. presentes en el discurso docente.
Uso de argumentos en el discurso en el

aula

Comparte experiencias personales con los | EI docente usa argumentos mediante
alumnos ejemplos

Usa argumentos explicativos El docente usa argumentos por analogia

Usa argumento de ejemplificacion | El docente usa argumentos de autoridad
vinculados con el tema que aborda

Usa argumentos descriptivos El docente usa argumentos deductivos

El docente usa argumentos acerca de las
causas

Presencia de falacias argumentativas El docente usa falacias argumentativas

Tal como se aprecia en la tabla n°.10, el nombre de la coordenada vinculada con los
argumentos cambid, esto se debe a la observacion dada por el juez evaluador con codigo E1
quien afirmé: Considero que deberias cambiar el nombre de esta coordenada (uso de
argumentos en el discurso en el aula) a: Tipos de argumentos presentes en el discurso
docente, pues, cuando se plante uso de argumentos en el discurso en el aula esto obligaria
a analizar, también, los argumentos emitidos por los estudiantes y en vista que en esta
investigacion se pretende centrarte en los argumentos que utilizan los docentes seria mejor

restringirlo.

Del mismo modo se procedié a realizar el cambio en la tipificacion de los argumentos
partiendo de la observacién dada por el juez con codigo E5, quien recomendd: Seria
conveniente que se partiera de una clasificacion de los argumentos basada en la tipificacion
propuesta por un autor. Debido a esto, se procedio a realizar este cambio basado en la
clasificacion de los argumentos que propone Weston (2005), pues como se aprecia en el

marco tedrico en el apartado nimero 9 en los argumentos hay diferentes autores que los
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clasifican de distinta manera, por tanto, la seleccién de la tipologia propuesta por este autor
responde a que es una clasificacién mas compacta y especifica.

Otro de los cambios que se visualiza es el caso del numeral 1.5, el cual se presentaba:
presencia de falacias argumentativa el juez evaluador con cédigo E4 afirmé: Quizés seria
mejor: Uso de falacias argumentativa para seguir la misma forma de expresion que las

anteriores.

Es valido mencionar que en la coordenada denominada: Los tipos actos de habla no se tomo
en consideracion la observacion brindada por el juez E4 en el item namero 5.3, quien afirmo:
Donde se nombra al acto de habla “compromisorio”, te recomiendo mejor denominarlo
“comprometido”, realmente no sé si es un giro del lenguaje que ti controlas. Esta
observacion no se tomd en cuenta debido a que el nombre del acto de habla es compromisorio
segun Searle (1969).

Otras de las sugerencias tomada en cuenta a partir de la evaluacion de los jueces consistieron
en validar si el orden de las coordenadas y los items era pertinente conforme los objetivos,

los resultados se muestran a continuacion:

Grafico n2. 4: Orden de las variables y los items
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El 80% (cuatro) de los jueces evaluadores consideraron que el orden de las coordenadas y
los items era pertinente en correspondencia con los objetivos, sin embargo, el 20% (1 juez)
consider0d que debia de ordenarse en correlacion con la organizacion del analisis, asi lo
manifesto el juez con codigo E1: En el objetivo nimero uno se presenta el orden de las
estrategias discursivas de la manera siguiente: Analizar las estrategias discursivas (actos de

habla, tipos de preguntas y argumentos)... por tanto, se sugiere organizar el analisis en la
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secuencia mostrada entre paréntesis. De tal modo que se procedi6 al orden recomendado por
este juez, asi quedo establecido la rejilla de observacion en correspondencia con los objetivos

y el orden establecido para el analisis®, esto es:

Tabla n®.11: Orden de las variables para el anélisis

Orden anterior Orden establecido de las coordenadas

1. Uso de argumentos en el discurso en el aula | 1. Tipos de actos de habla presentes en el discurso

docente
2. Correspondencia de la asignatura y el 2. Tipos de preguntas presentes en el discurso
contexto docente.
3. Turnos de habla (didlogo en el aula) 3. Tipos de argumentos emitidos por el docente
en el aula.

4. Ambiente emocional y de confianza

5. Uso de actos de habla

6. Recursos utilizados en el aula

A manera de resumen, la rejilla de observacion original contenia 29 items agrupados en 6
coordenadas, basadas en las observaciones o sugerencias emitidas por los cinco jueces
expertos evaluadores, se procedio a la reestructuracion en cuanto a contenido y forma,
guedando un total de 17 items agrupados en 3 coordenadas que se vinculan de manera directa

con las estrategias discursivas seleccionadas.

Se debe de aclarar al lector que no se evalto los modelos de ensefianza en la rejilla de
observacidn, pues es a partir de los resultados que se vislumbren de esta técnica que se podra
dar conclusiones acerca de qué modelo de ensefianza prevalece en el discurso de los docentes
segun las estrategias discursivas (actos de habla, tipos de preguntas y argumentos) que este
usa en su quehacer en el aula. A continuacion, se presenta la rejilla de observacién con la

incorporacion de la validacién de los jueces expertos:

5> Ver en anexos 2 la rejilla de observacidn definitiva, en la cual se incluyen los cambios realizados segun las
sugerencias emitidas por los jueces evaluadores.
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Tabla n°.12 Rejilla de observacién validada por los jueces expertos

Variables de la
investigacién

Subcategoria de la Estrategias
Discursivas

Ejemplo
de uso

Numero de
Veces
observada

1. Tipo de
preguntas
presentes en el
discurso en el
aula

1.1 Preguntas de informacion

1.2 Preguntas retoricas

1.3 Preguntas de evaluacion

1.4 Preguntas indirectas

1.5 Preguntas parciales

1.6 Las preguntas hechas en formas de
frases incompletas.

2. Tipo de actos
de habla
presentes en el
discurso en el
aula

2.1 Usa acto de habla asertivo (afirma
constantemente, describe, define)

2.2 Usa acto de habla directivo (invita, orienta,
ordena y pregunta)

2.3 Usa acto de habla compromisorios
(promete, jura, garantiza)

2.4 Usa acto de habla expresivo (saluda,
felicita, agradece, acepta)

2.5 Usa acto de habla declarativo (nombra,
Ilama a los estudiantes por su nombre)

3. Tipo de
argumentos
presentes en el
discurso docente

3.1 El docente usa argumentos mediante
ejemplo

3.2 El docente usa argumentos por analogia

3.3 El docente usa argumentos de autoridad

3.4 El docente usa argumentos deductivos

3.5 El docente usa argumentos acerca de las
causas

3.6 El docente comete fasos argumentos o
falacias argumentativas

4. Modelos de
ensefanza

4.1 Modelo tradicionalista

4.2 Modelo constructivista
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11. 6.6 La entrevista cualitativa

Los datos obtenidos de la observacion fueron contrastados con la entrevista a profundidad a
los docentes implicados por ser este un estudio cualitativo en el que se aplica la técnica de
estudio de caso. En esta investigacion se selecciono la entrevista biografica, Segun Lozares
y Verd (2008) el objetivo de esta consiste en presentar un modelo de configuraciéon y
construccion del relato biogréfico como trayectoria socio-reticular de la persona entrevistada,

explorar y confirmar su potencial interpretativo como discursivo.

El tercer objetivo de esta investigacion consiste en describir la percepcion que tiene el
docente respecto de sus estrategias discursivas y los modelos de ensefianza que préactica en
el aula, por tanto, las preguntas del cuestionario o entrevista estan relacionadas con la
autoevaluacion del docente en cdmo concibe el monto de la clase y como se visualiza en el
escenario. Esta entrevista facilitd informacion acerca de la importancia que le dan los

profesores al discurso docente (estrategias discursivas) y los modelos de ensefianza.

Con el fin de obtener esta informacion se estructurd la entrevista en cuatro partes: La primera
parte consiste en informacidn biogréfica académica responde a la informacion en general del
docente: edad, sexo, nivel académico, afios de servicios y tipo de nombramiento. Las
preguntas del 1 al 6 se vinculan con el periodo formativo e incidencia en la ensefianza. Las
preguntas de la 7 a las 13 tratan sobre los modelos de ensefianzas que estan relacionadas con
el conocimiento y posicionamiento que tienen los docentes respecto de los modelos utilizados

en su quehacer en el aula.

La tercera parte, corresponde a las preguntas de la 14 a la 27 relacionadas con la segunda
coordenada de esta investigacion: los actos de habla, los tipos de preguntas y la
argumentacion que utilizan los docentes, por tanto, se evalta en como el docente concibe el

momento de la clase y cdmo se visualiza en el escenario (ver guia de entrevista en anexo 2).
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11.6.7 Validacion del cuestionario o guia de entrevista

El cuestionario que se aplicé en esta investigacion se valord mediante la validez de contenido
en la cual los expertos o jueces evaluadores determinan el grado de representatividad de lo
que se necesita medir para esto se debe de tener en cuenta el contenido de las preguntas y las

posibles respuestas de los sujetos en estudio.

El cuestionario para aplicar la entrevista a los docentes en estudio persigue como fin describir
la percepcion que tienen los profesores respecto de las estrategias discursivas y los modelos
de ensefianza que practican en el aula. La validacion de este instrumento siguié el mismo
procedimiento de la rejilla de observacion debido a que esta fue evaluada por los mismos
jueces expertos; asi la construccién del cuestionario se valor6 de acuerdo a la pertinencia o
grado de relacion entre las interrogantes y los constructos general que forman parte de este
estudio, por tanto, cada una de las categorias propuestas en el instrumento se vinculd de
acuerdo a los objetivos de la investigacion, orden l6gico de los items y el grado de
comprension. Esta fase de validacion tuvo una duracion de 4 meses desde la fase inicial de
reflexion y comentario hasta llegar al producto final proceso se especifica a continuacion:

1. Solicitud, via correo electrénico, a cada uno de los jueces para obtener su consentimiento

para participar en la evaluacion de los instrumentos.

2. Envio de la informacion correspondiente para realizar dicha evaluacion: carta de
aceptacion para participar como juez evaluador, breve descripcion de los objetivos de
investigacion, principales conceptos de las coordenadas de investigacion, tabla para evaluar
cada una de las preguntas que constituyen el cuestionario.

3. Recepcion de las evaluaciones de manera independiente.

4. Finalmente, una vez recopilado todos los cuestionarios con las respectivas evaluaciones se
procedio a realizar el analisis cuantitativo para evaluar la discriminacién de cada pregunta a
partir de las frecuencias observadas en cada una de las opciones de respuesta asignadas. De
acuerdo con ello, se pudo inferir que, con respecto a la validez de las primeras preguntas, las
aportaciones cuantitativas de los jueces consideraron apropiado el cuestionario, esto es las

primeras 9 preguntas vinculados con los aspectos biograficos, pues obtuvieron valores de 4
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(excelente) en cada uno de los aspectos evaluados (claridad, pertinencia y relevancia) de

manera unanime.

En los modelos de ensefianza el juez E1 considerd que debia de agregarse una pregunta
después de la interrogante nimero 14 “considero que debe especificar acerca del modelo que
practican los docentes en la asignatura Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia” para
esto se procedid agregar la pregunta 15 ;Cual modelo considera basico para la asignatura

Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia?

En el caso de la pregunta 18 ¢Conoce el modelo de ensefianza de la UNAN, Managua? La
jueza E4 manifestd “considero que es una pregunta cerrada deberia dejarse abierta”. Se
procedié a la mejorar y quedd de la manera siguiente ¢;En qué se centra el modelo de
ensefianza de la UNAN - Managua?

En el caso de las preguntas realizadas en los actos de habla, las preguntas en el aula y la
argumentacioén por unanimidad los jueces evaluadores no realizaron observaciones ni
sugerencias, por tanto, se dejaron tal y como estaban, sin embargo, la experta E3 solamente
sugirio ordenar las preguntas segun el analisis. A continuacién, se presenta el cuestionario

final con las sugerencias y observaciones de los jueces expertos:

Tabla n°.13: Cuestionario validado por los jueces expertos

Coordenadas PREGUNTAS

| parte: | 1. Sexo

Informacién 2.Edad

biografica 3. ¢Cuantos afios de servicio lleva como docente universitario?
4. ;Cuéntos afios de servicio lleva en la UNAN- Managua?

UNAN — Managua?
6. ¢ Qué carrera universitaria estudio?

5. (Qué tipo de nombramiento (horario/ cuarto de tiempo/...) tiene en la

7. ¢ Qué tipo de estudio de posgrado ha realizado y cuanto ha durado cada uno
de estos?

8. ¢Qué experiencia tiene en ensefianza, previa a su trabajo en la universidad?
9. ¢De qué manera la experiencia previa de ensefianza, le ha servido como
referentes para la ensefianza universitaria?

10. (Cudles fueron los criterios 0 procedimientos para su ingreso como
docente a la Universidad?

11. ;De qué manera esta Institucidn ha contribuido en su proceso inicial como
profesor universitario?
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Primera 12. ;Qué entiende por modelo de ensefianza?
variable: 13. ¢En que se centra el modelo de ensefianza de la UNAN - Managua?
Modelos  de | 14. ;Con cuédl modelo de ensefianza se identifica para la ensefianza de las
ensefianza técnicas de Lectura y Redaccion (o habilidades basicas de comunicacion)?

¢Por qué?

15. ;Como caracteriza ese modelo de esa ensefianza?

16. ¢De qué manera lo ha formado o forma la Universidad en su modelo de

ensefianza?

17. ¢En qué se centra el modelo de ensefianza de la UNAN — Managua?
Segunda 18. Se entiende por estrategias discursivas las formas de conversacién que los
variable, profesores emplean cuando intentan guiar la construccion de conocimiento de
Estrategias sus alumnos ¢ Cuéles de las siguientes estrategias discursivas utiliza para
Discursivas facilitar la adquisicion del conocimiento? (Puede marcar una o0 mas

(Los actos de
habla, los
argumentos y
los tipos de
preguntas)

opciones)

a. Dialogo en la clase.

b. Apoyo de un texto como guia

c. Exploracién de conocimientos previos

d. Otros

19. ¢Con qué fin utiliza las estrategias seleccionadas?

20. Un acto de habla es un enunciado definido a partir de las intenciones
del hablante y los efectos que tienen en el destinatario, estos se clasifican
en:

a. Acto de habla asertivo (afirma constantemente, describe, define)

b. Acto de habla directivo (invita, orienta, ordena y pregunta)

c. Acto de habla compromisorios (promete, jura, garantiza)

d. Acto de habla expresivo (saluda, felicita, agradece, acepta)

e. Acto de habla declarativo (nombra, llama a los estudiantes por su nombre)

21. ¢ Cuél o cudles de estos actos predominan en su discurso
en la introduccidn, en el desarrollo y en la conclusion de la clase y por
qué?

22. ¢ Considera importante el diadlogo en la clase? ¢ Por qué?

23. ¢ Qué tipo de preguntas prevalecen en su discurso en el aula: ¢en la
introduccion, en el desarrollo y la conclusion? (Puede marcar una 0 mas
opciones)

a. Preguntas de informacion

b. Preguntas retoricas (las que responde uno mismo)

c. Preguntas de evaluacion

d. Preguntas indirectas (por ejemplo: ¢Quieren que les haga la tarea? Esta
presentada en forma irénica)

e. Otras:

24. ;Cudl es el fin de utilizar este tipo de preguntas?
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25. Los argumentos constituyen otras estrategias discursivas utilizados
en nuestra clase ¢Qué argumento emplea mas en el aula? Puede marcar
una o mas de una opcion.

a. Argumento mediante ejemplo.

b. Argumento por analogia o comparacién

c. Argumento de autoridad o cita de fuentes

d. Argumento deductivo.

e. Argumento acerca de las causas. (efecto o consecuencia)

26. ¢Para qué tipo de situacion emplea cada argumento?

27. ¢Qué recurso o estrategia discursiva utiliza para aclarar un comentario
erroneo por parte de los estudiantes?
28. Si usted se equivoca o comete error en algln dato durante la clase y un
estudiante lo corrige ¢qué estrategia discursiva utiliza para aceptar o
rechazar la opinion del estudiante?

29. ¢(Cémo valora la participacion de sus estudiantes en las clases?

a. Las participaciones son asertivas (siempre/ casi siempre/ pocas veces)
b. Divagan mucho.

d.Otro:

30. Un guion didactico discursivo se utiliza para indicar las
intervenciones del docente con el fin de regular la comunicacion en el aula
(en laintroduccidn, el desarrollo y la conclusion) ¢ Considera o consideraria
en su planificacion un guion de estrategias discursivas para su clase? Si___
No ¢Por qué?
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12. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

12.1 Analisis de los actos de habla, los tipos de preguntas y los argumentos del docente
A

En este capitulo se describen los tipos de preguntas, los actos de habla y los argumentos que
se identificaron en las tres sesiones de clase de los tres docentes que imparten la asignatura
Técnicas de Lectura, Redaccion y Ortografia en el Departamento de Espafiol de la UNAN —
Managua, primer semestre 2017, para lo cual se seleccioné la primera unidad denominada
Técnicas de comprension lectora. En total se realizaron nueve grabaciones que equivalen a
tres clases por cada profesor, las que retinen un total de diez horas con ocho minutos. La
investigacion se basa en el analisis de los discursos de los docentes a partir de la transcripcion
de los audiovideos de las sesiones de clase, con el fin de identificar y analizar los elementos
o0 ejes comprendidos en la rejilla de observacion (ver anexos 2). Este estudio se realiza para
conocer cémo los actos de habla, preguntas y argumentos, al usarse como estrategias

discursivas, estimulan el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El andlisis se ordend segun la estructura textual de la superestructura que proponen Van Dijk
y Kintsch (1983), estos autores afirman que la superestructura es la que permite hablar de
tipologias discursivas, es la que conlleva a hablar de géneros discursivos. Esta se define con
relacién al texto en su conjunto o para determinados fragmentos de este, fijando el orden o
coordinacion global de las partes de un texto. En el caso de esta investigacion se seleccion6
los textos o discurso expositivos debido a que es el que realizan los docentes en el aula cuando
presentan asociaciones, sintesis de ideas y representaciones conceptuales. La superestructura

del texto expositivo esta constituida por la secuencia siguiente:

1 Laintroduccion: forma clara y precisa de lo que se quiere exponer, y ha de suscitar
el interés del lector.

2 El desarrollo: es la parte de la exposicion que detalla, amplia la tesis 0 cuestion
planteada en la introduccién.

3 La conclusion resume o enfatiza los principales puntos tratados en la exposicion.
(Van Dijk y Kintsch, 1983).
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Por ser este un estudio vinculado con el discurso docente, el andlisis solo se centra en la
estrategia discursiva emitida por los profesores, por su parte, el discurso de los alumnos solo
se retomo para la interpretacion del discurso de los docentes.

En este apartado se analizan los actos de habla tomando como criterio la clasificacion de
Searle (1968) explicados en el marco teorico en el apartado 8.2:

Tabla n°.14: Los actos de habla segun los verbos performativos

Actos de habla Acto de habla Acto de habla Acto de habla Acto de habla
Asertivos o Directivo Compromisorio | Expresivo Declarativo
Representativo

Acto de: Acto de: Acto de: Acto de: Acto de:
Afirmar Ordenar Prometer Saludar Acordar
Describir Prohibir Juramentar Felicitar Decretar
Definir Preguntar Aceptar Quejarse Asignar
Informar Recomendar Acordar Agradecer

Creer Solicitar Amenazar

Aseverar Invitar Planear

Insistir Aconsejar

Predecir

Anunciar

Suponer

Se debe aclarar que, para una mejor comprension del analisis, en algunas partes, se integran
de manera conjunta los actos de habla y la taxonomia de preguntas; esto responde a razones
teoricas debido a que, en la tipologia de los actos de habla, como se aprecia en la tabla nimero
16, se presentan los actos directivos y dentro de estos se encuentran clasificadas las
preguntas. Asi, el lector encontrara que una vez que se identifican los actos directivos de
pregunta se procede a identificar qué tipo de interrogante emite el docente y el fin didactico

que persigue con el uso de la misma.

La tipologia de preguntas se basa en la propuesta realizada por Athanasiadou (1991) en
Coscia (2013) estas son: preguntas de informacion, preguntas retéricas, preguntas
evaluativas, preguntas indirectas y de Escudero (1981) se han seleccionado solamente tres
tipos: las preguntas totales, las preguntas parciales y las preguntas o frases incompletas.
Esta clasificacion se tomé partiendo de la experiencia docente de la investigadora y de los

resultados de la exploracion realizada en algunos trabajos de curso (Martinez, Gonzalez y
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Zepeda, 2018; Calero y Meza 2019; Espinoza y Umafia, 2019) en la asignatura Analisis del
Discurso que se imparte en el primer semestre de la carrera de Lengua y Literatura.

Asimismo, es necesario destacarle al lector el uso algunos elementos tipograficos que se han
tomado en cuenta a partir del analisis: se utiliza la letra cursiva para citar o ejemplificar el
discurso emitido por los docentes; el subrayado se precisa para aquellos elementos
discursivos que son dignos de resaltar porque son parte del analisis, tales como los verbos
performativos o realizativos, es decir, aquellos verbos que adquieren mayor fuerza discursiva
por el mero hecho de enunciarse y producir un efecto en el interlocutor, pues tienen
consecuencias reales en el receptor, ya que son los que marcan de manera directa una accion

0 un tipo de acto de habla.

Otro elemento que se resalta por medio del subrayado son las deixis, esto es, sefialamientos
que se realizan hacia una persona, un lugar o énfasis a un determinado tiempo o momento,
mediante una expresion lingdistica por medio de ciertos elementos gramaticales como los
adverbios de lugar, de tiempo, modo y de persona. La negrita es utilizada para resaltar los
elementos que se consideran equivalentes a las estrategias discursivas (clasificacion actos de
habla, tipos de preguntas y tipos de argumentos), estos se resaltan con el fin de permitir al

lector una mejor visualizacion de la clasificacion.

Es importante sefialar, que por razones éticas con los sujetos de estudio se ha decidido
codificar a los docentes en tres categorias: docente A, B y C, y se utilizado codigos en la
transcripcion, asi se utiliza la letra P para el profesor, la doble XX para los solapamientos
(intervencidn de varios estudiantes a la vez) y las A enumeradas corresponden al codigo de
los estudiantes seguin los turnos de habla o la secuencia de la participacion, por su parte, los
corchetes son utilizados para aclarar informacién en base a lo observado en el aula y otros
cddigos que se encuentran en la propuesta de codificacion de Calsamiglia y Tuson (1999)
(para mayor informacidn, ver tabla de etiquetas en anexos numero 5). A continuacion, se

presenta un ejemplo que ilustra lo antes mencionado:

P: El siguiente enunciado empieza: “una persona que se enfada con facilidad que se pone triste con
frecuencia” ahi ;Qué aplicamos alli?

Al: Es una consecuencia.

P: Es una consecuencia. Esa es una consecuencia de no tener... ;Qué?

AZ2: Inteligencia emocional.
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P: Correcto, la persona que no tiene inteligencia emocional es la persona que se molesta con facilidad,
por lo tanto, ahi es una consecuencia de lo que se esta diciendo. En el siguiente enunciado: “Por el
contrario”, ;Qué se hace ahi?

XX: Contradiccion (primera sesion del docente B, lineas 21 - 30).

Descripcion del docente A

Las tres sesiones de clases fueron grabadas el 25 de marzo, el 2 y 9 de abril del afio 2017. El
grupo corresponde al primer afio de licenciatura en Danza, modalidad por encuentro
(sabatino). El grupo esta conformado por 45 estudiantes. ElI tema de la primera sesion
abordado por el profesor fueron Los niveles de comprension lectora: el nivel literal, nivel
inferencial y nivel critico, el cual corresponde a la primera unidad que se denomina La
comprension lectora. La clase se desarrolla en el horario de las 8:00 a las 9:20 a.m., cada

blogque de cada sesion tiene una duracion de 80 minutos.

Antes de iniciar con el analisis se procede a caracterizar al docente A. Este profesor se
identifica como novel debido a que cuenta con menor experiencia en la docencia, es del sexo
femenino, ingres6 como docente de planta a la UNAN- Managua en el afio 2014, es decir,
gue cuenta con 6 afios de experiencia, actualmente tiene el grado de auxiliar con maestria.
Tiene 31 afios edad. Inici6 en la educacion Primaria durante 3 afios. Se gradué como
licenciada en Lengua y Literatura Hispanicas. Realiz6 un diplomado en Estrategias de
ensefianza para la competencia gramatical y produccion escrita. Cursé la maestria en
Didactica de la Lengua y la Literatura. La experiencia previa a la docencia universitaria le
sirvio como base como educadora debido al constante acompafiamiento pedagogico, el
disefio de nuevas metodologias de ensefianza y la planificacién que tuvo es ese subsistema.
Ingres6 a la UNAN — Managua como docente horaria. Actualmente es profesora del area de

Didactica en el Departamento de Espafiol.®

& Informacién obtenida por medio de la entrevista aplicada al profesor. Ver en anexos 2 la transcripcion de la
entrevista completa.
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12.1 Analisis de la primera clase del docente A: los actos de habla, tipos de preguntas
y la argumentacion

A continuacion, se presenta el analisis de los actos de habla de la primera clase del profesor
A. El docente asistio de forma puntual al aula, saludé con un acto de habla expresivo:
«Buenos dias». Este saludo inicial es utilizado como una indicacion de que la clase va a
iniciar, luego procede a pasar la asistencia, una vez realizado esto, escribio en la pizarra el

contenido de la clase [niveles de comprension lectora].

P— Vamos a iniciar nuestro tercer sdbado oficialmente de clase. Los que estan al lado izquierdo
ubiquense en otra parte del aula donde no les perturbe el sol [el profesor invita a estudiantes que estan
en el lado izquierdo del salon que se ubiquen en otra parte, para que no les dé el sol] A partir de hoy
ya vamos contando las asistencias| porque recuerden ¢ Cuéando iniciamos las evaluaciones sumativas?
I

XX— [los estudiantes responden en conjunto] Cuarto sabado.

P— En la semana 6 I cuando nosotros regresemos después de vacaciones [vamos a trabajar con la obra
que estan leyendo, ¢quién ya comenzd a leer? <...> bien <...> porque asi no va estar en la playa [el
profesora hace mueca con los brazos abiertos, simulando leer un libro] con el libro ahi =...=y en vez
de ver el libro van a estar viendo a la novia o las mujeres en traje de bafio.

XX — Risas (Primera sesion del docente A, lineas 8 - 18).
El maestro inicia la clase con un acto de habla asertivo, cuando afirma “vamos a iniciar
nuestro tercer sabado oficialmente de clase”, en este enunciado se destaca una perifrasis
verbal 'vamos a iniciar' cuyo significado pragmatico radica en comenzar una actividad o
varias actividades, el anuncio del inicio del tercer sabado de clase se percibe una implicatura’,
la que parte del hecho sobre la importancia de la asistencia a las clases de manera continua.
El docente pasa de un acto de habla representativo o asertivo a un acto de habla directivo
cuando ordena: “los que estéan al lado izquierdo ubiquense en otra parte del aula donde no
les perturbe el sol”. En este caso, el verbo 'ubiquense' esta conjugado en la segunda persona
del plural del modo subjuntivo, el significado de este modo verbal expresa que la accién es
un deseo o peticion; o bien, una posibilidad. Por tanto, estamos frente a un acto de habla
directivo que se presenta no como una solicitud sino como un mandato; de tal manera que
se infiere que el estudiante no tiene opciones y, por tanto, la accion debe ser realizada por el

estudiante. Las relaciones entre alumno y docente son consideradas a nivel social como una

7 Escandell (2006) define las implicaturas como “el contenido implicito que se transmite con un enunciado y que difiere
de su contenido proposicional” (p.80). En otras palabras, es la diferencia entre lo dicho por un hablante y lo que realmente
quiere decir.
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relacion asimétrica debido a que el ensefiante se presenta en el aula como una autoridad,
autoridad que le es otorgada por la institucion académica. EI maestro es el encargado de
controlar y manejar el conocimiento, es el responsable de controlar las formas de

evaluaciones y es el que dirige el quehacer en el aula.

Cabe sefialar que los actos de habla directivos (mandatos) dados por los docentes implican
un acto de cumplimiento, de otro modo se considera un acto de rebeldia por parte del
estudiante. En una peticion el beneficio de la accion recae sobre el emisor lo cual supone un
esfuerzo para el receptor. En este caso, aunque hay un mandato por el docente, que afecta la
imagen negativa de los estudiantes, al verse importunado por la forma autoritaria, el docente
atenla su discurso al explicar que quiere evitar el que estén expuesto a los rayos del sol y
puedan asimilar mejor los contenidos de la clase; es claro que el docente solicita una accion
‘que cambien de lugar' esto se podria leer como una persona preocupada que propicia o
facilita el proceso ensefianza y aprendizaje en el que la ambientacion no sea un obstaculo o
una barrera del aprendizaje, sin embargo, al darse como una orden implica un costo para los

emisores (los estudiantes).

Por otra parte, en el fragmento anterior se lee el siguiente enunciado: “A partir de hoy ya
vamos contando las asistencias| porque recuerden ¢Cuéndo iniciamos las evaluaciones
sumativas? [los estudiantes responden en conjunto: cuarto sabado] El primer enunciado “A
partir de hoy ya vamos contando las asistencias” se presenta como un acto de habla
asertivo- declarativo indirecto, pues es asertivo en cuanto es una afirmacion, declarativo
porque presupone que hay un acuerdo. Observemos el andlisis detallado, en primera
instancia se presenta el deictico de tiempo hoy que expresa el inicio de un acontecimiento,
por tanto, se afirma que este dia marca un suceso importante. Vamos contando las asistencias
es una aseveracion que se presenta como un acto declarativo indirecto que crea en los
oyentes (los estudiantes) un nuevo estado de sucesos al ser emitido por una autoridad (el
docente), asi se presupone que hay una amenaza a los receptores (los estudiantes), pues se
infiere que en caso del no cumplimiento a clase el docente procedera a aplicar el reglamento
estudiantil el que dicta “La asistencia y puntualidad constituyen una responsabilidad

fundamental para los estudiantes. Para tener derecho a ser evaluado debera asistir al 90% de
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las horas programadas en cada una de las etapas de las practicas de formacion profesional”

(Segun el art. 32 del Reglamento del régimen académico estudiantil, p. 15).

Luego se introduce un acto de habla compromisorio cuando el docente afirma: porgue
recuerden ¢ Cuéndo iniciamos las evaluaciones sumativas? este verbo esta conjugado en la
segunda persona del plural del presente del modo subjuntivo, esta modalidad verbal expresa
que la accidn es una solicitud a tener en consideracion y el significado pragmatico del verbo
radica en 'pasar a tener en la mente algo del pasado’, por tanto se infiere que los estudiantes

deben recordar los normas que dicta el reglamento.

El docente refuerza su autoridad cuando manifiesta el acto de habla directivo en la
pregunta ¢Cuando iniciamos las evaluaciones sumativas? Esta estructura interrogativa se
clasifica como una pregunta total, es decir, da paso a una respuesta cerrada por parte de los
discentes, la cual deja implicito que los estudiantes no deben faltar mas a clase, de lo contrario
pueden perder el curso o las evaluaciones si faltan a las proximas sesiones, por tanto, la
actitud del profesor resulta impositiva y se reafirma cuando menciona ‘'las evaluaciones
sumativas', por lo que este acto de habla es amenazante en cuanto conlleva a que la imagen
del docente sea negativa mediante una pregunta cerrada con la que intenta intimidar sobre

las consecuencias que le traerian si llegan a faltar a las proximas sesiones de clases.

En la continuacion del analisis de las secuencias que se encontraron en la introduccion del
discurso emitido por el docente A se presentaron los siguientes enunciados:

P— En la semana seis I cuando nosotros regresemos después de vacaciones [vamos a trabajar con la obra que
estan leyendo, ¢Quién ya comenz6 a leer?

XX: yo [6 estudiantes responden a la vez].

I Bien | porque asi no va estar en la playa [el profesor hace mueca con los brazos abiertos, simulando leer un
libro] con el libro ahi...

X1: Para ver a las novias en traje de bafio.

P: Y si se lleva un traje de bafio acuérdense también de llevar el libro, mejor, para que le dé ganas de leer. Muy
bien// el sabado anterior, (dos estudiantes interrumpen la clase para ingresar al salén con unas sillas (Primer
discurso del docente A, linea 20 -24).

En este episodio se tipifica un acto de habla asertivo, pues el docente anuncia: “cuando

nosotros regresemos después de vacaciones vamos a trabajar con la obra que estan

leyendo”. Llama la atencion el uso del deictico de persona 'nosotros' su significado gramatical

corresponde a pronombre personal en primera persona del plural, en el sentido pragmatico
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corresponde a la forma que designa a las personas que hablan, por tanto, se aprecia la
inclusion del docente en la actividad por realizar cuando afirma “vamos a trabajar con la
obra”. Esta inclusion indica acercamiento, el verbo 'ir' en su forma conjugada 'vamos' en el
presente del modo indicativo y se presenta en la primera persona del plural, por tanto, hay
una inclusion por parte del docente en la actividad por realizar; sin embargo, luego se muestra
un alejamiento cuando emite “la obra que estan leyendo” lo que indica un distanciamiento
en el verbo 'estan’ el que se en cuenta conjugado en la segunda persona del plural del presente
del modo indicativo (ustedes estan), es decir, pasa de un verbo en la primera persona del

plural 'vamos a trabajar' a uno de la segunda persona del plural 'con la obra que estan'.

El acercamiento con los interlocutores se presenta en el trabajo en conjunto (vamos), pero
luego se da un alejamiento en el verbo estar 'estdn leyendo' la implicatura que se deja en
relieve es que la obra es leida por los estudiantes y no por el docente, esto podria entenderse
desde dos perspectivas: en primera instancia, el docente ya ha leido la obra o solo los

estudiantes la leeran.

Posteriormente, se presenta un acto de habla directivo cuando se realiza la pregunta:
¢Quién ya comenzé a leer? Esta es una pregunta total o cerrada, pues los estudiantes
responden (yo), este tipo de preguntas no dan lugar al didlogo, el docente espera con este tipo
de interrogantes respuesta cerradas. Luego se presenta un acto de habla compromisorio
cuando el docente acepta que el libro ha sido leido por algunos estudiantes, la que se muestra
en la expresion 'bien’ la que denota satisfaccion.

Por otra parte, en la oracion: porque asi no van estar en la playa [junta sus manos y cruza
una pierna, en simulacion de estar con un libro de forma relajada] se presenta un acto de
habla directivo indirecto, pues se interpreta como una recomendacion. El adverbio
demostrativo 'asi' tiene un significado pragmatico: ‘de esta o de esa manera, de la forma que
se acaba de mencionar o que se va a mencionar a continuacion', en este caso, s un anuncio
previo al gesto de juntar las manos abiertas, cuyo significado se interpreta como leer un libro,
lo que se reafirma cuando dice 'con el libro ahi'. "ahi ' se presenta como un deictico de lugar
que significa en ese lugar, en este sentido se hace referencia a la playa. Por otra parte, el gesto

del profesor se clasifica como un acto de habla indirecto, pues hay una ironia, puesto que
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lo que realmente quiere decir es que lo mejor es leer el libro antes de irse de vacaciones para

que disfruten estar en la playa.

En los siguientes enunciados se introduce el tema que el docente aborda:

P: El sabado anterior, (dos estudiantes interrumpen la clase para ingresar al salén con unas sillas.
Introduciamos ¢ Qué nivel de lectura?

XX: el nivel literal (solapamiento)

P: ¢ Qué deciamos del nivel literal? // ;En qué consistia un nivel de lectura literal? (escribe en la
pizarra las preguntas).

X3: Es la informacién textual.

P: ¢De quién?

X3: Del texto (Primera sesion del docente A. Lineas 31 -35).
El primer enunciado se presenta como un acto de habla asertivo, en primera instancia hay
un anuncio 'El sdbado anterior' en el que se remarca el adjetivo 'anterior' cuyo significado
radica en que se precede algo en lugar o tiempo, por tanto, la estrategia didactica consiste en
relacionar los aprendizajes del tema de la clase anterior con los contenidos nuevos, al usar la
secuencia encadenada de los contenidos le facilita la consecucion eficaz de alcanzar los

objetivos propuestos para la clase.

En la secuencia del analisis de los actos de habla se identifican actos de habla directivos los
que se identifican en la realizacion de cuatro preguntas: ¢Qué nivel de lectura?, ¢Qué
deciamos del nivel literal?, ¢En qué consistia un nivel de lectura literal? Y de ¢De quién?,
las dos primeras preguntas son del tipo evaluativa, el docente las utiliza no para buscar una
respuesta que desconoce, sino que intenta averiguar si los estudiantes se han apropiado sobre
los niveles de comprension lectora. Este tipo de cuestiones se utilizan, principalmente, con
finalidades didacticas por lo que permiten a los docentes explorar si los discentes han llenado

las competencias o los conocimientos adquiridos.

Las otras dos interrogantes ¢Qué nivel de lectura? y ¢(De quién? se clasifican como
preguntas totales o cerradas, se utilizan con el fin de obtener respuestas limitadas, una
estrategia discursiva que permite reducir dudas en los estudiantes debido que, al recibir
respuestas cerradas, el docente restringe un resultado mas concreto sobre lo que esta

indagando. Por otra parte, se infiere que los estudiante entienden lo que el docente pregunta,
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lo cual se manifiesta en el verbo 'deciamos’ el que se encuentra conjugado en la primera
persona del plural del pretérito imperfecto del modo indicativo, al utilizar este nimero y
persona, el profesor se incluye con el fin de atenuar su discurso. El significado pragmatico
del verbo (decir) radica en manifestar con palabras los que se piensa, con lo cual se infiere

que tanto el docente como los estudiantes llegaron a acuerdos en la clase anterior.

Por otro lado, se resalta el uso del tiempo en pretérito del verbo ‘deciamos’, el cual deja
entrever que este contenido ya fue abordado en la clase anterior y que el docente esta

explorando saberes o competencias adquiridas con anterioridad.

Por su parte, el verbo 'consistia’ que se encuentra en la tercera pregunta ¢ En qué consistia un
nivel de lectura literal? se conjuga en la primera persona del singular del pretérito imperfecto
del modo indicativo, su significado radica en la aplicacion de los conocimientos previamente
adquiridos. Por otra parte, se evidencia una contradiccion en el uso de los nimeros de los dos
verbos antes mencionados, mientras en el primero (deciamos) se encuentra en la segunda
persona del plural, lo que indica inclusién; hay un alejamiento en el segundo (consistia) que

esta conjugado en la primera persona del singular.

La utilizacion de las preguntas totales por parte del docente tiene una intension o estrategia
didactica, la cual consiste en limitar el alcance o posibilidad de respuestas, asimismo este
tipo de preguntas evita que los interlocutores divaguen o caigan en la ambigledad. Esta
estrategia utilizada por el docente consiste en mantener la focalizacion de respuestas
concretas dentro del entorno de la informacion deseada, en este caso el tema abordado en
esta clase (los niveles de comprension lectora), al utilizar este tipo de preguntas logra
mantener el control de la clase, de tal forma que evita que los estudiantes se extiendan y
relativicen respuestas ante la informacion solicitada; esto le permite disponer de una
informacién mas ordenada y facil de comprender y, finalmente, las opciones de obtener una
respuestas favorables, cuando por ejemplo dice: ¢Qué nivel de lectura? y los estudiantes
responden: El nivel literal es la respuesta que el docente espera, por el contrario, si un
discente manifiesta una respuesta contraria esto le supondra efectos formales a la negacion
de todos. Por tanto, quien ofrezca una contestacion errada esta sujeto a afectar su imagen

positiva.
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En la secuencia de enunciados se presenta los siguientes:

P: ¢Qué tipo de pregunta podriamos rescatar en la informacion literal?

XX: (Solapamiento) todos los estudiantes responden a la vez: Qué, quién, cuando, donde...

P: Ya me perdi// comunicacién, comunicacidn, si hablamos todos a la vez no nos podremos entender.
Entonces, le doy la palabra a ella.

D: Qué, quién, cuando, dénde, por qué, para qué

P: y otras preguntas que nos podrian ayudar a rescatar informacion de manera li- te- ral. ;Estamos
claro en eso?//

XX: Si (solapamiento)

P: ;Qué les quedo de tarea?

X2: Leer.

P: ¢ Terminar de...?

XX: Leer

P: Leer el material. // [el profesor hace una pausa larga, mientras busca el material de apoyo]
(Primera sesion del docente A. Lineas 45 - 57).

En la interrogante ¢Qué tipo de preguntas podriamos rescatar en la informacion literal?
esta se presenta como un acto de habla directivo y se clasifica como una pregunta total.
Llama la atencion en este enunciado el verbo 'podriamos’ el que se encuentra conjuga en la
primera persona del plural del condicional simple del modo indicativo, este tipo de
conjugaciones en el espafiol son usadas para expresar acciones o situaciones hipotéticas, asi
se aprecia que el docente utiliza la pregunta en tono de cortesia, de modo que atenda su

discurso.

En el enunciado siguiente se presenta un acto de habla expresivo:

P: Ya me perdi// comunicacion, comunicacién, si hablamos todos a la vez no nos podremos entender.
Entonces, le doy la palabra a ella (Primera sesion del docente A. Lineas 47 - 48).

El docente realiza un llamado de atencion debido al solapamiento (todos los estudiantes
hablan a la vez) con lo cual afirma 'ya me perdi' la implicatura o acto de habla indirecto es
que debido a la mezcla de voces ella no entiende lo que todos estan diciendo a la vez, lo que
también se remarca cuando repite dos veces la palabra ‘comunicacion’, posteriormente,
decide cederle la palabra a una estudiante de la cual omite el nombre y solo pronuncia el
deictico de persona 'ella’. Esta omision del nombre afecta la imagen positiva del docente,
pues se infiere que desconoce el nombre de los estudiantes, lo cual implica alejamiento.
Cuando a un estudiante se le llama por su nombre este se siente importante y valorado,

ademas se establece un puente de confianza entre alumno y estudiante, y se vuelve mas
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receptivo y lo lleva a sentirse motivado ante el aprendizaje. Es claro, que el docente regula

la comunicacién en el aula debido a la relacion asimétrica que existe entre alumno y maestro.

El docente A utiliza en la introduccion de su clase la exploracion de conocimientos previos

como estrategia de ensefianza asi se comprueba en la linea continua de su discurso:

P: y otras preguntas que nos podrian ayudar a rescatar informacion de manera li- te- ral. ;Estamos
claro en eso?//

XX: Si (solapamiento)

P: ¢Qué les quedd de tarea?

X2: Leer.

P: (Terminar de...?

XX: Leer (Primera sesion del docente A. Lineas 49 - 56).

Este acto de habla se clasifica como asertivo, pues hay una afirmacion que refuerza la
respuesta brindada por la estudiante: y otras preguntas que nos podrian ayudar a rescatar
informacion de manera li- te- ral. Al utilizar el cuantificador 'otras' significa que el docente
no estd totalmente satisfecho por la respuesta dada por la estudiante, pues este elemento
significa 'que suma o afiade algo'. En este Gltimo enunciado también se resalta la estrategia a
la que acude al profesor cuando remarca en silabas la palabra li- te- ral la que expresa de
manera pausada y con alargamiento, recurso discursivo que significa la puesta en relieve de
algo, en este caso el docente hace un énfasis en la palabra 'literal' con lo que intenta afianzar

si los estudiantes han entendido las claves para comprender ese nivel de lectura.

Luego se utiliza una acto de habla directivo cuando realiza tres preguntas, la primera;
¢Estamos claro en eso?// a pesar de ser una pregunta total o cerrada, a la cual los
estudiantes responden afirmativamente (si), el docente busca la aceptacion de lo mencionado
con anterioridad. La otra pregunta que se presenta, también se tipifica cobmo total o cerrada
'¢Qué les quedo de tarea?' pues los estudiantes responden 'leer'. En este enunciado se resalta
el verbo ‘'quedd’ el que se encuentra conjugado en la tercera persona del singular del pretérito
perfecto simple y su significado radica en 'ponerse de acuerdo, convenir en algo’; sin
embargo, la conjugacién en tercera persona del singular, implica un alejamiento por parte del
docente, pues esta no se incluye en el discurso. El significado pragmatico del verbo ‘quedé’
da a entender que hubo una asignacion dada por el profesor de la que de todos los estudiantes

es de conocimiento, lo que se reafirma en la respuesta de los discentes (leer). La tercera
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pregunta: ; Terminar de...? se clasifica como una interrogante del tipo frase incompleta, la
utilizacion de este tipo de preguntas cumplen con la estrategia de un final que es eludido para
ser completado por los discentes, sin embargo, es un final cerrado, pues el docente ya sabe
cual sera la respuesta (leer). Una de las limitaciones de este tipo de preguntas en el discurso
docente radica en que no hay una evaluacion de la respuesta, por tanto, indica un
reforzamiento a lo dicho con anterioridad, es decir, el profesor utiliza esta estrategia como

un recurso a su favor, debido a que no deja espacio para respuesta.

A continuacion, se realiza el analisis del desarrollo de la primera sesion de la clase del

docente A:

P: Muy bien, vamos a analizar los niveles de comprensién lectora [el profesor revisa el texto] para
explicar tomo un texto pequefio que yo les traje. [el profesor distribuye el texto entre todos los alumnos,
hay desorden en el aula mientras esto pasa, los alumnos hablan entre ellos, hay ruidos, habladurias y
risas]. Tienen en sus manos un texto pequefio ,Como se titula ese texto?

XX: [Todos contestan a la vez y no se entiende] Solapamiento.

P: A ver, ese grupito trate de concentrarse, por favor... [llamado de atencion a los estudiantes del fondo
del lado derecho]. Si comenzamos a hacer el desorden nos vamos a atrasar y// los mas afectados seran
las personas que estan interesados en aprender. Si ustedes quieren recrearse lo hacemos en su tiempo...
porque aqui estamos en clase. Muy bien DESERTIFICACION ;Con qué esta asociada esta palabra?
¢De donde proviene? Haber Daniela [primera vez que menciona nombre de una estudiante].

A4. De desierto.

P. ;Ustedes conocen un desierto? ¢ Ustedes han ido a un desierto?

XX: Si, NO [solapamiento, algunos estudiantes contestan afirmativamente y otros negativamente]

P: [el profesor sefiala a un estudiante] ;Han visto un desierto? ;Como es un desierto? ;Usted? ;Cual
es su nombre?

Al: Alejandro.

P: Alejandro, ;Como es un desierto?

Al: Es arido, infértil, desolado, un lugar donde no se encuentra vida y las temperaturas ahi son bien
variantes y extremas son muchas cosas que ayudan a que ese lugar no sea poblado.

P. Aja, ctiene razén Alejandro cuando dice que en el desierto no hay vida?

XX: Solapamiento (murmullo en el aula y algunos estudiantes no estan de acuerdo, varios levantan la
mano e intentan Ilamar la atencién por parte del profesor)

A4: Yo considero que si hay vida, la falta de agua hace que el ambiente se vea seco y no permite el
crecimiento de los arboles.

El primer acto de habla asertivo- directivo utilizado por el docente A se presenta en la
secuencia de afirmacion y luego una pregunta. EI marcador discursivo que esta es la
segunda parte del discurso (el desarrollo) se evidencia en el verbo 'ir' conjugado en la segunda
persona del plural 'vamos' el que tiene un significado contextual pasar de un momento a otro,
ademas se refuerza con el pronombre 'a’ el que esta introducido con el complemento regido

por el verbo antes mencionado: vamos a analizar los niveles de comprension lectora.
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En esta parte de la clase, segun la observacion in situ, se evidencio en dos ocasiones desorden
e indisciplina (los alumnos hablaban entre ellos, murmullos y risas) por parte del grupo:

El primer momento se da cuando que el profesor repartia el material didactico de apoyo
(lectura en la que aplicaran los niveles de comprension lectora). ElI segundo momento, el
maestro usa un acto de habla expresivo cuando el docente llama la atencion de manera

directa a un grupo de estudiantes, en particular:

A ver, ese grupito trate de concentrarse, por favor... [llamado de atencion a los estudiantes del fondo
del lado derecho]. Si comenzamos a hacer el desorden nos vamos a atrasar y// los mas afectados seran
las personas que estén interesados en aprender. Si ustedes quieren recrearse lo hacemos en su tiempo...
porque aqui estamos en clase.

El profesor exhorta a los estudiantes para que pongan atencion a la clase y menciona las
consecuencias que trae el no hacerlo, es consciente de que llamar la atencidn afecta su imagen
positiva por lo que intenta aminorar su autoridad cuando afirma: Si comenzamos a hacer el
desorden nos vamos a atrasar y// los mas afectados seran las personas que estan interesados
en aprender. Luego emite un acto de habla expresivo mencionado en una queja: Si ustedes
quieren recrearse lo hacemos en su tiempo... porque aqui estamos en clase. E| profesor se
muestra disgustada por la indisciplina mostrada por ese grupo en particular, sin embargo, el
profesor recurre a un acto de habla directivos con el fin de involucrar a los estudiantes a la

clase:

P: ¢Han visto un desierto? ;Como es un desierto? ;Usted? ¢Cudl es su nombre? [el profesor sefiala a
un estudiante]

Al: Alejandro.

P: Alejandro, ;Como es un desierto?

Al: Es arido, infértil, desolado, un lugar donde no se encuentra vida y las temperaturas ahi son bien
variantes y extremas son muchas cosas que ayudan a que ese lugar no sea poblado.

En este episodio prevalece el acto de habla directivo, el profesor realiza una secuencia de
tres preguntas, dos totales (;Han visto un desierto?, ¢Cual es su nombre?), y una
evaluativa ;Como es un desierto? Estas son dirigidas a unos de los estudiantes que promueve
la indisciplina, esta estrategia le permite tener un mejor control del grupo al incluir a los
estudiantes en el proceso cognoscitivo. es decir, busca que de manera progresiva los alumnos
vayan asumiendo un rol participativo y desarrollen actitudes que les favorezcan en la

construccion del aprendizaje.
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Por otro lado, el docente afecta su imagen positiva cuando no retoma la participacion del

estudiante Al, se infiere que no esta de acuerdo con lo mencionado por el alumno:

P. Aja, ¢tiene razdn Alejandro cuando dice que en el desierto no hay vida?

XX: Solapamiento [murmullo en el aula y algunos estudiantes no estan de acuerdo, varios levantan la
mano e intentan llamar la atencion por parte del profesor]

A4: Yo considero que si hay vida, la falta de agua hace que el ambiente se vea seco y no permite el
crecimiento de los arboles.

El docente utiliza un acto de habla directivo y es por medio de una pregunta que
indirectamente rechaza la opinion del estudiante: ¢ tiene razén Alejandro cuando dice que en

el desierto no hay vida? Se infiere que no esta del todo de acuerdo con la opinion dada por

el estudiante y al hacer esta pregunta no hace otra cosa que afectar la imagen positiva del

alumno.

Sin embargo, en otro acto de habla se aprecia que el profesor toma en cuenta la participacion
de los estudiantes:

P: Aja, cuando mencionan la palabra arido, alguien la menciond, ¢Por qué decimos que el lugar es
arido? ¢ Qué nos indica que un lugar es arido?

AZ3: Poca vegetacion.

P: Poca vegetacion, por lo tanto, decia Daniel, las temperaturas son variadas, en el