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Contenidos:

Unidad 3: Interacción social y desarrollo en la escuela.                                 

Intercambios discursivos en contextos escolares y la igualdad o desigualdad de oportunidades educativas.  Cambio cognitivo y cambio conceptual. Las secuencias IRE o IRF: lo vertical y lo horizontal.

Andamiajes y re-conceptualizaciones más allá de lógicas binarias. Heterogeneidad y problematización de jerarquías de saberes: la organización taxonómica-categorial y la organización relacional-temática:  ayer y hoy en el mundo y en Argentina.

Construyendo “contextos mentales compartidos” en las aulas. La actividad de aprendizaje y su tensión con la demanda de evaluación y de acreditación.
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Videos para la reflexión y discusión:
Tucumán: http://vimeo.com/50553812 Ministerio de Educación de la Nación y Equipos trabajando en convivencia escolar 

Actividades

De apertura:

Compartir algunos datos de Courtney Cazden. 
Disponible en: 
https://www.lavanguardia.com/lacontra/20130214/54366700169/la-contra-courtney-cazden.html

Courtney B. Cazden es profesora de pedagogía en la Universidad de Harvard y una autoridad internacionalmente reconocida en lenguaje y educación infantiles. Ha destacado profesionalmente como psicóloga, antropóloga educacional y especialista en lingüística aplicada. En sus enseñanzas e investigaciones, ha sabido conjugar la perspectiva académica y sus experiencias como antigua maestra de escuela primaria.


Presentación en pequeños grupos de los chistes de Gaturro sobre interacción docente – alumno (Anexo 1) con la siguiente consigna:
 
¿Cómo considera Ud. la intervención del docente/ interlocutor? 
¿Cómo es la respuesta producida? 
¿Qué otra intervención hubiera hecho en el lugar del docente / interlocutor? 
¿Qué otra respuesta supone hubiera surgido a partir de esa nueva pregunta? 

Discusión respecto de la propuesta de las viñetas: se propone recuperar saberes previos y establecer vinculaciones con temas tales como:
1. Unidad de análisis para el aprendizaje escolar: la Actividad.
1. Construcción de la infancia moderna. Dimensión colectiva como constante del formato escolar.
1. El carácter artificial de las prácticas escolares.
1. Efecto homogeneizador y normalizador de dichas prácticas.
1. conversación como rutina de la vida en el aula, sujeta a ciclos y normas. 
1. Los efectos impensados de los modos de conversación en el aula.
1. Diferencias entre la conversación en contextos escolares y en contextos cotidianos.
1. Fracaso escolar.  El problema de la evaluación de la diferencia en términos de déficit lingüístico frente a las exigencias escolares. Reconocer y atender a las diferencias lingüísticas en el punto de partida.




De desarrollo conceptual: 

Cazden. El discurso en el aula
El discurso escolar, las interacciones y la comunicación en clase.
Aportes de los modelos contextualistas que valoran e investigan los efectos
que tiene la interacción sobre los procesos de desarrollo y aprendizaje en los
contextos de enseñanza.
Se analizarán las particularidades que adoptan los procesos conversacionales al interior del dispositivo escolar.   El análisis de los intercambios lingüísticos que se producen en el aula es un instrumento para explorar los modos en que se promueven y direccionan los procesos de desarrollo y aprendizaje.

Se articulan las funciones del lenguaje, en tanto conocimiento cultural: 
a) "comunicación"(pragmática del lenguaje, usos vinculados a contextos culturales específicos) y
b) "representación" (expresión de los contenidos ideativos; el lenguaje al servicio de presentar los pensamientos)

•   Caracterización del "tiempo compartido": 
La narración de la experiencia personal extracurricular como acontecimiento "oficial" de la vida escolar. Análisis de los aspectos "ocultos" e invisibles de esta práctica.
-   la entonación compartida y su utilidad.
- narraciones episódicas y relatos monotemáticos. Las voces de los alumnos, creación de los propios textos orales. Diferencias según el origen étnico. Evaluaciones de los adultos.
-   control de los participantes, variaciones en las respuestas del maestro. Intención de inculcar criterios sobre el modo de expresarse en la escuela y hasta sobre lo apropiado de los temas. Explicaciones a las respuestas de los adultos: sobre aspectos formales y de tema.

•    Interacción docente-alumnos:
- el profesor pregunta; preguntas cerradas, abiertas o seudo-abiertas.
- discurso como andamiaje: soportes visibles, audibles, temporales, ajustables.
Descargo gradual de responsabilidades. Ayudas, formulaciones no evaluativas.
- discurso como reconceptualización. Modificaciones y enriquecimientos. Política de gobierno. Descontextualización del discurso escolar.
- cuestión de los valores, imposición de autoridad.
- Caracterización de la secuencia I-R-E
- Algunas técnicas utilizadas por los profesores, formas particulares de conversar que no pueden ser evaluadas fuera del contexto o sin tener en cuenta de qué se está hablando
-  obtener conocimiento relevante de los estudiantes (en forma directa o mediante pistas). El problema de las "preguntas": siempre están situadas y no son sólo valoración, son parte de la enseñanza (evaluación y guía)
- responder a lo que dicen los estudiantes (confirmaciones, rechazos, silencios, repeticiones, elaboraciones, reformulaciones)
-  describir aspectos importantes de la experiencia compartida (el uso del "nosotros" para dar cuenta de la experiencia significante común, recapitulaciones literales y reconstructivas - de lo hecho y dicho en ocasiones anteriores "reescribir la historia"-)
-    Las técnicas no son ni buenas ni malas por sí mismas, depende de cómo,cuándo y por qué se utilizan, apostando a la "construcción guiada del conocimiento".
•    Las posturas de los piagetianos y vigotskianos respecto de la interacción entre pares (cooperación vs conflicto sociocognitivo)

.    La interacción entre pares como:
	- Catalizador (vinculado a conflicto sociocognitivo)
	- Roles complementarios (vinculado con andamiaje)
	- Discurso como relación con un auditorio o público
	- Conversación exploratoria


Ver Anexos con viñetas y fragmentos para trabajar los diferentes tipos de diálogo en el aula.

Se solicita a la clase que se divida en cuatro grupos (4 ó 5 personas cada uno).
Se reparten dos viñetas a cada grupo (historietas de Mafalda): una con un texto de diálogos entre docente y alumnos y otra con un diálogo entre niños.
Se aclara que no se va a realizar un análisis de las viñetas, sino que el material se utilizará como disparador de cuestiones que trataremos luego de finalizada la actividad.

Se dan las siguientes consignas:
1) Califique con dos adjetivos calificativos cómo considera Ud. la intervención del docente/ interlocutor (según sea la viñeta), y con otros dos adjetivos la respuesta producida.
2) "¿Qué otra intervención hubiera hecho en el lugar del docente / interlocutor? Señale una".
3) '"¿qué otra respuesta supone hubiera surgido a partir de esa nueva pregunta?
Señale una".
Se le da a cada grupo quince minutos para realizarlas.
Se recorren los grupos sondeando la comprensión de las consignas y el compromiso con la tarea asignada.
Se pone en común lo que trabajó cada grupo, primero leyendo la viñeta y luego exponiendo los adjetivos y las alternativas surgidas.
Se toma nota en el pizarrón de lo que expone cada grupo.
A partir de esto último, y juntamente con los alumnos se desarrolla un cuadro conceptual en el pizarrón.

De Cierre de la clase:
Compartir avances de los trabajos de campo de los diferentes grupos.

Bibliografía para el siguiente Trabajo Práctico:

García Labandal, L., González, D. y Meschman, C. (2014). Praxis y formación docente: aportes de la Psicología Educacional para entramar trayectorias. Buenos Aires: Facultad de Psicología. Publicación UBA CEP. 
Nicastro, S. y Greco, B. (2009). Entre trayectorias. Escenas y pensamientos en espacios de formación. Rosario: Homo Sapiens. 
Erausquin, C. (2014). “Ayudando a los que ayudan a aprender: co-construyendo acciones y conocimiento. Ética Profesional Dialógica en el campo psicoeducativo: los “verdaderos conceptos”, la “vivencia” y el “juego” en Vygotsky, ayudándonos a pensar la inclusión educativa”. La Plata: Universidad Nacional de la Plata. Ficha publicaciones UBA y UNLP 2014. Primera Parte.
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VIÑETAS DE INTERACCIONES DISCURSIVAS EN EL AULA:
1. EL ORDEN DISCURSIVO EN EL AULA: ANÁLISIS DE ESTRATEGIAS Y RECURSOS. Kevorkian, Analía; Piaggio, Verónica.
LA INTERACCIÓN DOCENTE-ALUMNO
Consideramos el aula como un microcosmos, un contexto físico, cognitivo y sociocultural en el que continuamente docentes y alumnos van poniendo en juego los instrumentos que tienen a su alcance para conseguir sus objetivos, que se van negociando momento a momento a partir de las distintas visiones que unos y otros tienen de lo que está sucediendo.
En el aula se ponen en funcionamiento diferentes conjuntos de normas, según el tipo de actividad. Existen normas de interacción que regulan la toma de la palabra y normas de interpretación orientadas hacia los marcos de referencia compartidos que permiten interpretar adecuadamente tanto lo dicho como lo no dicho a partir de la realización de procesos de inferencia. Este conjunto de normas es "impuesto" de alguna manera por el docente, quien determina el "género" que predominará en la clase: exposición magistral, conversación espontánea, trabajo grupal, etc.
Del análisis del corpus surge como dominante el género dialógico que se asemeja, sólo en la superficie, a una conversación espontánea.
La conversación en el aula tiene características particulares que se originan en la intención del docente al proponerla como modalidad de la clase:
1. en tanto tipo de interacción, es el que garantiza la participación "democrática" de un mayor número de miembros;
1. crea las condiciones para la construcción grupal del saber a partir de saberes previos;
1. posibilita un intercambio de ideas más fluido y un clima distendido en el que se puede preguntar, cuestionar, disentir, etc.
Sin embargo, dado que la mecánica conversacional responde a una organización determinada, el docente se ve en la necesidad de garantizar la comunicación eficaz. Para ello debe:
1. determinar el tópico inicial de la conversación:
* aprovechar y privilegiar los aportes pertinentes al tópico en cuestión,
* evitar la aparición de tópicos no deseados;
1. asignar y reasignar los turnos conversacionales:
* evitar superposiciones,
* evitar la existencia de conversaciones paralelas,
* garantizar el acceso igualitario a la palabra.

Toda conversación implica un intercambio. Éste supone, por lo menos, dos sujetos discursivos que ponen en funcionamiento, cada uno, un dispositivo estratégico con el objeto de llevar a cabo un reconocimiento intencional mutuo para lograr una comunicación efectiva; y conforma, de esta manera, una situación comunicativa (Menéndez, 1996).
Las estrategias son, en definitiva, modos particulares de combinar recursos para lograr un determinado fin de la manera más eficaz posible (Menéndez, 1993b). Describir esta combinación de recursos es dar cuenta de una planificación discursiva determinada, y a partir de la explicación de dicha planificación se podrá llevar a cabo la interpretación de una situación dada.
El primer paso del trabajo consistió en la transcripción y segmentación de unidades de análisis siguiendo, para este aspecto, criterios semánticos y entonacionales. Luego se procedió al análisis textual de los discursos, estableciendo las relaciones de cohesión tanto léxicas como gramaticales que sirven como punto de partida para iniciar un análisis pragamático-discursivo.
Desde esta perspectiva, una vez llevado a cabo el análisis, consistente en la descripción y la explicación de la conformación del texto, se puede intentar la asignación de una interpretación a partir de las operaciones realizadas por sujetos discursivos en sus textos, es decir, a partir de la configuración del discurso como tal en función de las estrategias discursivas que lo conforman (Menéndez, 1993b).
En el caso del discurso del docente interpretamos que la planificación de las estrategias se relaciona con el peso adicional de sentirse evaluado no sólo por las autoridades de la institución donde trabaja sino por la sociedad en general, que cuestiona su rol, sus actitudes, sus acciones y sus saberes.
Tal como lo señaló van Dijk (1984) con respecto al discurso prejuicioso, la mayoría de los hablantes utiliza una macroestrategia de autopresentación positiva. A partir del análisis del corpus concluimos que -en el caso de los docentes- esta macroestrategia domina a otras tres, que podemos denominar microestrategias: ser tolerante, ser democrático y estar actualizado.
En este sentido, los aspectos más relevantes y recurrentes han sido: minimizar las agresiones hasta el punto de ignorarlas; fingir incapacidad para captar determinadas ironías; justificar cualquier tipo de sanción de manera tal que quede claro que la misma no es arbitraria; formular explícitamente qué se espera de los alumnos en términos de comportamiento y rendimiento con el fin de ponerse a resguardo de cualquier cuestionamiento o reclamo posterior; no dejar preguntas sin responder, ya sea para validar su autoridad académica, ya sea para sostener la ficción de un verdadero intercambio; retomar intervenciones poco pertinentes como si fueran un verdadero aporte; conceder prórrogas; proponer instancias de evaluación no contempladas para ampliar las posibilidades de aprobación; etc.
Las estrategias son directamente observables a través de los movimientos que los hablantes utilizan para llevarlas a cabo.  Presentamos, a modo de ejemplo, algunos de los más frecuentes:
a) Explicación, justificación: se dan las razones o causas de un hecho aludido.
"¿Me dejan decirles algo como para aclararles la primera pregunta porque me parece que se nos ha desviado un poquito?"
La presencia de una pregunta retórica y el verbo que indica un "pedido de permiso", unidos a la vaguedad que plantea el pronombre indefinido y la justificación que aparece en la proposición causal con un verbo de opinión, un pronombre objetivo en primera persona del plural y el diminutivo, hacen de ésta una justificación más que mitigada de la supuesta "intromisión" que estaría efectuando el docente al querer decirles algo a los alumnos.
"Acá un compañero hizo un comentario de que a él le interesaba más hablar de los sueños. Yo trato de explicarle que vimos qué función cumplían los sueños. Todavía no vimos los mecanismos de defensa que se usan en los sueños porque todavía no vimos mecanismos de defensa, o sea que esto hay que relacionarlo con el otro tema. Después que veamos mecanismos de defensa, podemos volver sobre esto. De todos modos yo le decía que no podemos dedicar todo el tiempo a hablar de los sueños porque hay además otros temas que tratar."
Esta extensa justificación hace evidente el esfuerzo que el docente lleva a cabo para ponerse a resguardo de una crítica eventual. El docente opta por hacer pública una conversación privada, lo cual se elicita con el uso de verbos de reporte (...yo le decía que...), con la intención de participar al grupo y llevarlo a acordar con él.
 b) Mitigación: este movimiento se define con respecto a uno previo, se afirma algo en términos menos negativos que el movimiento anterior.
"Yo hoy les traje algunas actividades como para que las trabajemos en grupitos, preferiría que las trabajen de a dos, ¿eh? Les voy a tirar algunas preguntitas, ya más o menos ustedes se conforman en grupitos y tratemos sí de terminar la actividad hoy ..."
La presencia de diminutivos, el verbo volitivo en condicional y el uso de la primera persona del plural tienen como objetivo minimizar la imposición de trabajar.
"Hoy vamos a tratar un poco de hablar de la ciencia."
La frase verbal para indicar la intención, unida a la primera persona del plural y un aparente pesimismo, mitigan la imposición de tener que tratar un tema en clase.
"Entonces esta idea me gustaría que la tengan fresca porque ahora lo que vamos a hacer sería muy bueno que pudieran llegar a abordar algún tipo de conclusión."
El condicional, el verbo que indica modalidad volitiva y por lo tanto el deseo del docente (nunca una obligación o imposición para los alumnos) y la justificación con la proposición causal con valoración positiva unida a otro verbo en condicional, se convierten en una extensa justificación del porqué de la necesidad de estudiar determinado concepto.
"Es una cuentita cada uno, es fácil."
"Es usar esas dos fórmulas no es nada raro."
En estos dos ejemplos aparece la evaluación del docente respecto de la tarea impuesta, minimizada con el fin de mitigar dicha imposición.
c) Lítote: se minimiza el término positivo de una oposición para dar a entender que la valoración es negativa.
"Esto no tiene tanto que ver con los derechos humanos en realidad, digamos que acá ustedes tomaron como base el tema de la discriminación, ¿sí?"
Aquí el docente utiliza una forma perifrástica (...no tiene tanto que ver...) para evitar un juicio negativo ante un error cometido por los alumnos.
"Por eso, sí estabas en clase, pero vos estabas un poquito desconcentrado."
El diminutivo ante el adjetivo que implica un reproche evita la afirmación plena de que el alumno no estaba haciendo lo correcto.
d) Concesión aparente: en un primer momento el hablante está de acuerdo con una situación de tolerancia y comprensión, pero luego agrega algo que implica un desacuerdo.
"No está mal lo que puso Ignacio ¿sí? Lo único que no me cierra mucho es lo que dice Ignacio que es un flujo o un movimiento de electrones."
El docente evita plantear directamente que el alumno cometió un error y comienza rescatando algún aspecto positivo de la exposición. Frente a aquello erróneo, lo presenta como una opinión personal a partir de una expresión coloquial en primera persona.
e) Formulaciones aparentes, vaguedad: permiten al hablante eludir o no formular explícitamente ciertas proposiciones abiertamente negativas. 
(Un alumno pide plasticola en voz alta)
"¿Para qué necesitás plasticola en mi hora, perdón?"
Es obvio que en su hora no es necesaria la plasticola, aun así, el docente evita hacer un reproche directo y utiliza la pregunta de cortesía.
"Los ejercicios los estamos haciendo en el pizarrón así que no necesitan sentarse en grupos."
El docente evita formular abiertamente su disgusto ante el hecho de que los alumnos se agrupan para trabajar y se dispersan, utilizando una proposición consecutiva con un verbo volitivo que implica mandato.
(Ante el fracaso de una alumna en la resolución de un ejercicio.)
"Lu, ¿qué te pasa hoy?"
La estrategia del docente es ser deferente y, en lugar de llamar la atención a una alumna que no cumplió con lo determinado, apela a una pregunta de tono más íntimo que deja traslucir el reproche.
"Chicos, son reglas de tres. Es un tema de sexto grado, están en cuarto año."
La actitud declarativa y la elipsis enmascaran el reproche del docente ante el desconocimiento de un tema 



1. Fragmento del texto: FUNDAMENTOS SOCIOLINGÜISTICOS PARA UNA PEDAGOGÍA DE LA LENGUA. Yolanda Rodríguez Cadena

ESTRATEGIAS DISCURSIVAS EN EL AULA DE CLASES. 
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]Presentamos a los docentes algunas sugerencias sobre el discurso que puede poner en práctica conforme se adapten éstas a las condiciones de su entorno pedagógico:

LA PARTICIPACIÓN DEL ESTUDIANTE 
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif] Partir de la experiencia y del conocimiento del niño. El docente puede tomar el contexto sociocultural del niño para desarrollar la clase, tanto en el plano temático como en el discursivo. Esto implica acoger esta información sociocultural para los proyectos pedagógicos de aula o los planes didácticos y comunicativos que el docente emprenda con sus estudiantes.

El niño suele recurrir en las participaciones, a su propia experiencia, por lo que su discurso es particularista y está generalmente contextualizado, mientras que el discurso pedagógico, marcado por el código elaborado, posee estructura y significación independientes del contexto y tiende hacia significados universalistas. El docente, en muchas ocasiones, no acepta el discurso del niño, pues no corresponde a lo que espera y exige de él, es decir, la precisión y la descontextualización (la respuesta exacta), características que crean un distanciamiento del universo sociocultural del estudiante, lo cual se convierte en obstáculo para el aprendizaje, ya que se elimina la posibilidad del correlato que aporta la experiencia, elemento facilitador en la adquisición del conocimiento. 

Ante este hecho, el docente debe permitir que el niño acuda, en sus explicaciones, a su contexto e información de la experiencia y debe guiarlas hacia el tipo de conocimiento que desea cualificar en él.
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif] Permitir que el estudiante ejecute sus propios planes y tome decisiones en clase. Esto se puede lograr dándole más participación, escuchando sus propuestas, sus sugerencias; teniendo en cuenta sus necesidades y preferencias. El docente debe conceder al niño la selección de la temática que desea desarrollar como punto central de los proyectos de trabajo que se inicien.
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]Posibilitarle al niño el uso libre de su competencia comunicativa, sin censura ni criterios prescriptivos; y aprovecharla para el trabajo en el aula de clases.


EL DISCURSO DEL MAESTRO 
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]Utilizar, en la interacción con los niños, expresiones indirectas con el condicional: podrías, harías, qué les parecería, etc., para plantearles sugerencias y lograr mayor cooperación.
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif] Usar expresiones de humor o afecto.
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]Crear un sentido compartido de comunidad, de co-asociación. Esto se logra acudiendo a la pedagogía del conocimiento compartido, o la construcción guiada del conocimiento, cuya base teórica se sustenta en la comunicación pedagógica, como interacción sociolingüística durante la cual se desarrolla la comprensión en el aula. Esta pedagogía se logra mediante estrategias como: conversar y trabajar juntos, la conversación e interacción entre pares y la narrativa de experiencia cotidiana. Veamos cada una de ellas:
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]• Conversar y trabajar juntos:  la educación tradicional proponía un tipo de interacción discursiva lineal y rígida en el aula de clases ; en el plano semiótico, por ejemplo, en lo que respecta al manejo del espacio (la proxemia) por parte del docente, se apreciaba un poder y control total, pues éste se ubicaba adelante y no tenía acceso al contacto físico y afectivo con los estudiantes ; en el plano lingüístico, el discurso se caracterizaba por ser mesurado, sin expresiones de cariño, muchas veces técnico y totalmente descontextualizado ; con ello se buscaba que el discente aprendiera un saber tal y como se le imponía. El docente intervenía la mayor parte del tiempo, sin ceder la palabra, por lo que la comunicación era monológica.
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]Hoy en día se han cambiado las concepciones y las prácticas discursivas en el aula de clases; el docente permite la participación del estudiante, como medio para que éste acceda al conocimiento. Sin embargo, este giro de la comunicación en el contexto escolar aún no logra ser interactivo, esto es, el aula de clases dista mucho de ser un espacio en el que haya verdaderos enunciadores, interlocutores, o un entorno en el que tengan lugar verdaderas transacciones comunicativas, por cuanto algunos docentes, a pesar de que ceden la voz al estudiante, continúan exigiéndole respuestas, imponiéndoles intercambios rígidos y esquemáticos. Así, pues, no es lo mismo proporcionar información -como suele suceder en la relación docente/discentes-, que intercambiar, hacer transacciones y construir significaciones en un ámbito, más que dialógico, conversacional. Conversar y trabajar juntos conlleva una labor y un compromiso afectivo, cognitivo y cognoscitivo de los participantes del proceso pedagógico en el aula de clases, esto es, de profesores y estudiantes.
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]En este marco, cuando la docente conversa con sus estudiantes nos les pide respuestas, sino que los orienta y motiva a construir conocimiento, progresivamente. Para ello, debe recrear las condiciones comunicativas de modo espontáneo, amistoso y natural, utilizando enunciados-preguntas divergentes y abiertas y no convergentes o cerradas ( Villarini : 1991).
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]• La conversación e interacción entre pares: Esta estrategia consiste en acudir a la interacción y conversación entre iguales, es decir, entre los mismos estudiantes. Se ha demostrado en estudios recientes(Mercer : 1996 ; Cazden : 1991 ; Young : 1993 ; Mercer-Edwards : 1986) que los niños construyen conocimiento y adquieren mejores niveles de comprensión en el aula de clases, cuando conversan con su amiguitos en el marco de una actividad didáctica, pues allí desaparece la visión del rol (el maestro) y del estatus  (autoridad implícita o explícita del maestro), se comparte el universo generacional y las misma competencias y praxis comunicativas  (léxico, tipo de habla, expresiones), el niño tiene la oportunidad de exponer sus puntos de vista y argumentarlos ampliamente y puede aprovechar el conocimiento que un compañero haya adquirido.
El docente puede motivar tres clases de conversación:
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[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]- Conversación acumulativa: aquí los participantes construyen un conocimiento común, positiva pero no críticamente sobre lo que ha dicho otro. Se van agregando los conocimientos de todos hasta que se edifica un conocimiento compartido (cuando se hacen síntesis y recuerdos de las sesiones anteriores).
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]- Conversación exploratoria: en ella las parejas de niños tratan de formar crítica pero constructivamente las ideas de los demás; las afirmaciones y las sugerencias se ofrecen para poder considerarlas conjuntamente; el conocimiento se justifica más abiertamente y el razonamiento es más visible en la conversación. Para promover la conversación exploratoria, el docente puede dar las siguientes guías a los niños (Mercer : 1996 : 121): *compartir toda la información y las sugerencias importantes ; *tener que dar razones para apoyar las afirmaciones, las sugerencias y las opiniones ; *preguntar las razones cuando fuese necesario ; *alcanzar, en lo posible, un acuerdo cuando se vaya a realizar una acción ; *aceptar que el grupo (y no un miembro concreto) es el responsable de las decisiones, las acciones y cualquier éxito o fracaso que sobreviniera. 
[image: mhtml:file://C:\Documents%20and%20Settings\Silvia\My%20Documents\psicología%20Educacional\fundamentos%20sociolinguisticos%20para%20una%20pedagogia%20de%20la%20lengua.mht!http://lacasadeasterionb.homestead.com/tp.gif]• La Narrativa de experiencia cotidiana: o el tiempo compartido : Courtney Cazden (1991) plantea en su texto El Discurso en el aula. El lenguaje de la enseñanza y del aprendizaje la importancia del tiempo compartido como actividad, que consiste en crear un ambiente de participación colectiva en el que se tenga en cuenta la experiencia cotidiana del niño. Generalmente se practica como apertura de la sesión escolar y se incentiva con la pregunta del maestro : ¿Quién tiene hoy algo que contarnos ?, ante la cual el niño responde narrando una experiencia extraescolar. La participación se enriquece con preguntas intercaladas del docente, de modo espontáneo y con comentarios de los compañeros, alusivos a los sucesos, reacciones, etc. La importancia de las narraciones infantiles en este tiempo compartido la establece Cazden : “puede ser la única oportunidad que tienen los niños durante el tiempo oficial de clase para crear sus propios textos orales, hablar sobre un tema de su propia elección...[permite] que se compartan experiencias extraescolares...ya que... es la única ocasión en que ello se considera pertinente dentro de la escuela” (Cazden : 1991 : 18).
La narración de experiencia cotidiana es una  actividad extraescolar y extracurricular con objetivos interactivos ; pero también puede integrarse al trabajo didáctico, pues el docente tiene la opción de tomarla en la clase de lenguaje como medio para detectar y analizar los estilos narrativos de los niños, los recursos y estrategias que ellos utilizan y, además, partir de uno de dichos relatos cotidianos, para emprender en compañía de los estudiantes una labor pedagógica de producción textual, con la que estaría aprovechando un evento, género y práctica sociolingüística, para cualificar la competencia comunicativa de los niños y desarrollar sus habilidades cognitivas.

1. Fragmento del texto: "¿QUÉ COSA ES EL CALOR?" INTERACCIONES DISCURSIVAS EN UNA CLASE DE FÍSICA. Ana G. Dumrauf y Silvina Cordero

Este artículo presenta los resultados de un análisis de las interacciones discursivas entre un docente y sus alumnos en una clase de Física de nivel preuniversitario, en una actividad que se inicia con la explicitación de ideas previas acerca de la noción de calor. Para ello utilizamos un marco multidimensional de análisis, que combina diversas ópticas de estudio, en un intento por capturar las interacciones áulicas, y los procesos de re-construcción de conocimientos que tienen lugar a partir de las mismas, en toda su complejidad y dinamismo. Sumando a este marco aportes de diversas perspectivas teóricas, recuperamos la estructura y los ciclos de acción del docente, sostenidos, a su vez, por las dimensiones afectiva, social e institucional.
Introducción
La adopción de la perspectiva constructivista respecto del aprendizaje y la enseñanza de las ciencias implicó concebir al alumno como sujeto activo en la conducción de su proceso de construcción del conocimiento. Se consideró también a los alumnos, como poseedores de concepciones propias de los fenómenos naturales, desarrolladas a partir de su experiencia con el mundo y con los otros, es decir, ya antes de la instrucción formal. Esas concepciones personales, distantes en muchos casos del conocimiento aceptado como científico, pasaron, a través de la óptica constructivista, a ser vistas no como simples “errores”, sino que se transformaron y fueron reconceptualizadas como señales del recorrido de aprendizaje realizado por el sujeto. 

Contexto de investigación y metodología
Esta indagación se llevó a cabo a través de un estudio de caso, seleccionando para ello a un docente caracterizado, en base a entrevistas previas, como un profesor innovador (Libedinsky, 2001). Los rasgos que lo definen como tal son: su preocupación por aspectos disciplinares y didácticos (manifiesta en la búsqueda y realización de numerosas instancias de formación docente), su atención a los intereses de los estudiantes (en la elaboración de sus propuestas de intervención) y la consideración de las opiniones de los colegas (en la construcción conjunta de proyectos áulicos).
La escuela seleccionada pertenece al sistema de educación pública y se encuentra ubicada en el radio céntrico de la ciudad de La Plata (Provincia de Buenos Aires, Argentina). El curso estaba compuesto por 20 estudiantes, de los cuales ocho eran mujeres y doce varones y tenían entre 16 y 18 años.
Con base en la ocupación de los padres, podría caracterizarse al grupo como perteneciente a sectores medios-bajos, desde el punto de vista económico. La participación de los estudiantes en la escuela no se reducía a su asistencia al dictado de las diversas asignaturas; la escuela ofrecía numerosas actividades complementarias: teatro, fútbol, volley, etc.
La recolección de información para este estudio se realizó en dos etapas: una etapa piloto de trabajo de campo, en la cual se realizaron una entrevista con el docente a cargo del curso (semiestructurada, con registro audiograbado) y videograbaciones de prueba, que permitieron la definición de estrategias de videograbación de clases; y una etapa principal de trabajo de campo, en la que se mantuvieron varias charlas informales (con registro escrito) y se llevó a cabo una entrevista semiestructurada con el docente (con registro audiograbado); videograbaciones siguiendo el desarrollo de la unidad temática de “Termodinámica”; encuestas a los estudiantes; recolección de las carpetas de los estudiantes; y entrevistas semiestructuradas a alumnos y alumnas que se ofrecieron voluntariamente.



Observación de la interacción:  Análisis de la información y resultados
El episodio analizado se desarrolló luego de dedicarle algún tiempo de la clase a lo que podríamos considerar “enmarcar curricularmente” la actividad propuesta: enunciación del tema de la clase, tiempo a destinarle del curso y su ubicación en el libro de texto (capítulos 21 a 24 del libro de Hewitt, 1999). A continuación, el docente solicitó la elaboración de una definición en díadas respondiendo a la pregunta: “¿Qué cosa es el calor?”. Analizaremos aquí la explicitación y discusión general sobre la noción de calor, a partir de las definiciones elaboradas por alumnos y alumnas.
El recorrido conceptual del episodio puede resumirse en: seis díadas de alumnos, de los dieciocho presentes, fueron leyendo su producción. El docente fue rescatando diversos elementos y sintetizándolos en el pizarrón en forma de esquema. Las definiciones de calor propuestas por los estudiantes fueron:

"es un tipo de energía que se libera al rozar o chocar los cuerpos”
"se llama calor al exceso de la temperatura cuando por ejemplo los cuerpos se mueven y liberan energía"
“calor es lo que se libera cuando se produce un roce entre dos cuerpos”
“calor es una forma de energía proveniente del roce y de otros factores como pueden ser los climáticos”
“cuando dos objetos se rozan o chocan, éstos producen una fuerza llamada calor”
“el calor es un tipo de energía que se produce a través de alguna actividad o de algún roce con otro cuerpo”.

A medida que las definiciones iban siendo presentadas, el docente destacaba aquellos aspectos que aportaban a una definición de calor más próxima al conocimiento científico y discutía, hasta descartar, los aportes no válidos a ese propósito. Sobre la base de las definiciones presentadas y de diversos intercambios con los estudiantes, a lo largo de la discusión el docente rescató los siguientes elementos: el rozamiento como una de las causas de transferencia de energía; la asociación de calor con energía; la idea de liberación de energía; y la liberación de energía producida por un motor. Introdujo en la interacción las siguientes ideas: la energía se intercambia entre sistemas (“cuerpos”) en condiciones determinadas; la
variación de energía cinética de los átomos y moléculas de los sistemas cuando intercambian energía por medio del proceso denominado calor y la definición de calor como proceso de transferencia de energía, analizado en este contexto entre dos “cuerpos” o sistemas a diferentes temperaturas.
Gran parte de la discusión se dedicó a descartar, a partir del análisis de un caso concreto, la idea propuesta por los alumnos de que existiera alguna fuerza en los procesos de transferencia de energía considerados.
Esta discusión estuvo inmersa en un clima distendido, en el cual no faltaron situaciones humorísticas, de las que participaron estudiantes y docente. 

Una vez leídas todas las definiciones y enunciada la asociación entre calor y energía, el docente aparentemente decidió orientar la discusión hacia la relación entre calor y temperatura y la definición de
calor. Para ello, preguntó a los alumnos cómo podrían “notar que algo está caliente”, los alumnos plantearon que “tocándolo”.
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El docente decidió tomar la propuesta de los alumnos de basarse en las sensaciones y cuestionarla a través del planteo de una experiencia. Le propuso a un alumno, Pedro, tocar con una mano la pared, y con la otra su mano. Ante esta situación, los estudiantes realizaron comentarios humorísticos y rieron. El docente le propuso a Pedro cambiar de lugar sus manos (intervención 151) y preguntó qué sentiría cuando se produjera el cambio y tocara su mano (la del docente) con la mano que tenía apoyada en la pared.
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Uno de los estudiantes enunció que la mano estaba caliente “a comparación de la otra” (166). El docente tomó el término “comparación” (167) y preguntó si hubo cambios en la temperatura de su mano (171).
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Los alumnos intervinieron de manera superpuesta relacionando la variación en la sensación de las manos de Pedro con la “transmisión de energía”. El docente pretendió iniciar la definición de calor, a partir de lo
planteado, diciendo: “a ese intercambio de energía que aparece entre dos cuerpos cuyas temperaturas...” (183). Pero interrumpió esta definición, a fin de dar lugar a la intervención de los alumnos. Ello generó una serie de intercambios, ya que no existía acuerdo respecto a cómo eran las temperaturas y cuáles eran “los cuerpos” que se estaban analizando. Los alumnos inicialmente consideraban las temperaturas “iguales”, “estables”. El docente cuestionó estas ideas y José preguntó cuáles eran los sistemas u
objetos en estudio (188). Al aclarar el docente “la pared y la mano”, varios acordaron en que sus temperaturas eran diferentes. Entonces el docente completó la definición de calor consensuada científicamente (192).
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A través de la situación focal el docente habría logrado diferenciar las sensaciones de frío y calor de la noción de temperatura, y definir calor desde la idea consensuada científicamente. Apareció, asimismo, en la secuencia presentada, un momento de inestabilidad de la situación en análisis: cuando varios alumnos consideraron que las temperaturas de los cuerpos en contacto eran estables o iguales. La inestabilidad pudo ser revertida a partir de la pregunta de José (188), que permitió identificar los objetos en estudio.
La presentación de las definiciones sobre calor elaboradas por los alumnos constituyó toda una etapa del
episodio analizado durante la cual el docente actuó centralmente destacando algunos conceptos y anotándolos en el pizarrón. Si bien sus señalamientos no parecían tomar lo central de las producciones, y por momentos se distanciaban bastante de las mismas, su tono y sus intervenciones se mantuvieron, a nuestro criterio, dentro del género caracterizado por Bakhtin como “discurso internamente persuasivo”: "El discurso internamente persuasivo - como opuesto a aquel que es externamente autoritario- está [...] estrechamente entretejido con "las palabras de uno mismo". En el recorrido cotidiano de nuestra conciencia, la palabra internamente persuasiva es en parte nuestra y en parte "de alguien más". [...] [la palabra internamente persuasiva] entra en una interacción intensa, en lucha con otros discursos internamente persuasivos. [...] La estructura semántica de un discurso internamente persuasivo no es finita, es abierta; en cada nuevo contexto que dialoga este discurso es capaz de revelar nuevas formas de significar" (Bakhtin, 1981: 345-346).
1. Fragmento del texto: La teoría del conflicto sociocognitivo y su aplicación al cambio conceptual Por Néstor Roselli Tomado de revista 12entes Nº 26 agosto de 2008

Un ejemplo puede ayudar a comprender lo que decimos. En una de nuestras investigaciones le preguntábamos a un grupo de alumnos por qué vuela un avión, por qué no se cae. Las respuestas iniciales eran diversas: “porque son livianos; están hechos de un material especial”, “por el diseño”, “porque tienen alas”, “por el impulso que toman”, “por la velocidad a la que van”, “porque vencen la resistencia del aire”, “porque se apoyan en el aire”, “porque la presión en lo alto es menor que la presión en la tierra”, y muchas más. Curiosamente, todas son erróneas, y sin embargo todas tienen que ver o aportan algo a la respuesta correcta, que básicamente remite a una diferencia de presión entre el aire que circula en la parte superior del avión y el que circula en la parte inferior. Pero esta diferencia de presión tiene que ver con la velocidad del desplazamiento del móvil, con su volumen y peso, con el diseño de su fuselaje y de sus alas, con el tipo de materia que es el aire, y en general con todos los emergentes grupales. Precisamente, la confrontación de todas estas perspectivas cognitivas permitió acceder (construir, si se quiere) a un consenso superador que implicó un salto cualitativo respecto a las opiniones iniciales.

Por supuesto, la guía y el apuntalamiento docente juega en esto un rol fundamental. Con todo, nosotros hemos encontrado progreso cognitivo (un conocimiento más cercano a la referencia científica) en grupos colaborativos totalmente autogestionados, donde no cuenta la influencia experta del docente. Un ejemplo extraído de una investigación que hemos realizado ilustra el uso didáctico del conflicto sociocognitivo. Se planteó a un grupo de alumnos el siguiente problema físico:

“¿Qué pasa si una persona está parada y le pasa un tren o un camión a gran velocidad muy cerca, casi rozándola? ¿Por qué?”
A continuación, se reproduce el diálogo entablado:
Alumno 1: Pierde el equilibrio, aunque si se apoya bien no le pasa nada. Con tal que no lo golpee.
Alumno 2: No, lo tira para atrás, aunque no lo golpee.
Alumno 3: No, lo chupa. Lo arrastra para adelante.
Docente: Bueno, tenemos respuestas distintas. Que cada uno explique bien lo que cree.
Alumno 2: El aire que se desplaza lo empuja y lo tira, a no ser que sea muy pesado.
Docente: ¿Entonces para vos es importante el peso de la persona?
Alumno 2: Sí, y también la velocidad del camión, y el tamaño. Si la velocidad es muy alta el aire se mueve más y empuja más a la persona.
Alumno 3: Pero no la empuja hacia atrás. La empuja hacia delante. La chupa.
Docente: ¿Y por qué decís eso? ¿Por qué la chupa?
Alumno 3: Porque la velocidad genera un vacío de aire, y esto hace que la chupe.
Alumno 2: El vacío está fuera de la atmósfera. En la atmósfera hay aire. Al aire lo podes empujar, pero eso no produce vacío. Como el aire es materia, cuando lo empujas, éste a su vez empuja, como cuando abanicas fuerte.
Alumno 3: Sí es materia, pero se desplaza para adelante y esto hace que chupe a la persona. Me pasó a mí una vez andando en bici.
Docente: Tal vez pueda ayudar el hecho de saber que cuanto el aire se desplaza genera un campo de menor presión.
Alumno 3: Eso, no es vacío. Es un campo de menor presión.
Docente: ¿Pero porque sería erróneo decir que el aire “abanicado” empuja a la persona para atrás?
Alumno 1: Bueno, tal vez actúen las dos fuerzas y por eso la persona queda en el mismo lugar. Depende del peso y volumen del camión y de la persona. Y de la velocidad.
Docente: Bueno, lo que dicen está mostrando que hay muchos factores que intervienen y que la respuesta no es simple. O sea que no se puede decir simplemente que la persona es tirada para atrás, o para adelante, o que se queda inmóvil. El problema es complejo. Examinemos cada uno de los factores que fueron nombrando.

A manera de síntesis, se puede decir que la teoría del conflicto sociocognitivo es una apuesta a favor de los contextos sociales auténticamente democráticos, basados no sólo en la tolerancia sino en la promoción del pluralismo de perspectivas. Y esto no sólo es aplicable a las situaciones sociales educativas.
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Taller:  La narrativa de experiencia cotidiana: producción textual y ficcionalización.
   
Tomado de:   FUNDAMENTOS SOCIOLINGÜISTICOS PARA UNA PEDAGOGÍA DE LA LENGUA. Yolanda Rodriguez Cadena
Actividad 1: Tiempo compartido: narración de la experiencia
-Se practica el tiempo compartido en el que un niño narra una experiencia cotidiana. Los otros niños escuchan atentos y participan activamente. El docente anuncia previamente a los niños que tendrán que re-narrar por escrito el relato cotidiano de su compañero, para que estén pendientes a los sucesos y detalles. Esta actividad se hará por grupos para generar la conversación entre iguales.
Actividad 2: La escritura de la narración cotidiana
-Los niños escriben la narración y luego la comparten, realizando una actividad de contrastación entre el relato original y el re-narrado. El docente guía el análisis de los dos textos con las siguientes preguntas: ¿Qué pasó al inicio, en el medio y al final?, ¿se cambiaron ?; ¿Qué se cambió: los eventos, los personajes, el espacio, el tiempo, los diálogos?. El maestro puede orientar a los niños a que realicen un mapa de la narración, de un modo sencillo:
Actividad 3: ficcionalización de la narración cotidiana
-Una vez que se haya reflexionado colectivamente sobre los nuevos relatos, el docente invita a los grupos a que transformen sus re-narraciones inventando, imaginando, incluyendo elementos de la fantasía en el texto: eventos, personajes, espacio y tiempo irreales, diálogos ficticios. Aquí los niños comparten el conocimiento, la experiencia y la práctica textual.
-Los grupos escriben su nueva versión ficcionalizada; en esta acción el docente puede acudir a la lectura de cuentos. Notemos que aquí la narrativa de experiencia cotidiana se ha transformado en un cuento de ficción y el niño está inmerso en una actividad textual productiva y creativa, en la que adquiere habilidades comunicativas, cognitivas y cognoscitivas.
-Los grupos comparten colectivamente sus narraciones cotidianas transformadas en cuentos. Se escuchan sugerencias, se argumentan, en fin, se fomentan los tipos de conversación, de discusión, exploratorias y acumulativas. En esta actividad se aprovecha para intercambiar los textos escritos y hacer claridades sobre los aspectos estructurales, significativos y formales (ortografía, puntuación) ; lo ideal es que sean los niños quienes, bajo la orientación del maestro, realicen las recomendaciones, para afianzar la pedagogía del conocimiento compartido.
Actividad 4: Las reescrituras
-Una vez compartidos los textos, los conocimientos y los puntos de vista, los grupos se dan a la tarea de reescribir sus cuentos. Luego el docente podrá reforzar los aspectos antes mencionados y llevar a los niños a que evalúen su texto y detallen sus logros y dificultades.
Las anteriores estrategias pretender ser orientadoras y no determinantes, pues el docente debe asumir su rol activo y reflexivo sobre su praxis pedagógica, evaluando, observando e iniciando nuevos procesos que cualifiquen su experiencia. En esta tarea resultan claves las interdisciplinas del lenguaje, como la sociolingüística y la sicolingüística, las cuales, al ser recontextualizadas en la pedagogía del lenguaje, al lado de la semiótica y la etnolingüística, permiten acceder a la transdisciplinariedad, es decir, el espacio de las síntesis cognoscitivas en las que esta pedagogía tendría éxito.
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