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RESUMEN

Este trabajo esta sustentado en los principios y estrategias metodolégicas
desarrolladas por la psicologia cultural, las perspectivas constructivistas, el
analisis del discurso y el analisis conversacional. De acuerdo con dicho mar-
co tedrico-metodolégico este trabajo se centra en el andlisis de las practicas
discursivas, los dispositivos, estrategias y recursos comunicativos que utilizan
los/las profesores/as y los/las alumnos/as en las aulas. En concreto en este ar-
ticulo se analizan las formas en la que los participantes del aula (profesores/
as y alumnos/as) se comunican entre si y captan la atencién del «otro» para
«convencerlos» de la «verdad» de sus argumentaciones. De entre las diversas
formas en que es posible legitimar aquello que se enuncia, nos centraremos
en un recurso concreto, las invocaciones. Estas constituiran el objeto de ana-
lisis y el punto de partida de este trabajo. Los resultados se fundamentan en el
analisis llevado a cabo sobre el desarrollo de dos unidades didacticas en dos
aulas universitarias. En el mismo se encuentran dos grandes tipos de invoca-
ciones, aquellas que aluden al conocimiento o autoridades académicas y las
que recurren a un conocimiento experiencial. Se presentan, ademas, ejemplos
de fragmentos discursivos en los que se ilustra el uso que hacen profesores y
alumnos de tales tipos de invocaciones. Para terminar se exponen algunas de
las ventajas de este tipo de analisis.
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PALABRAS CLAVE

Discurso educativo; comunicacion en el aula; discurso persuasivo; educa-
cién superior; proceso de aprendizaje.

ABSTRACT

The present survey is based on the principles and methodological strategies
developed by cultural psychology, constructivist perspectives, the discourse
analysis and conversational analysis. Within that theoretical and methodo-
logical framework, this paper focuses on the analysis of discursive practices,
devices, communication strategies and the resources which teachers and
students use in their classrooms. Specifically, the present article analyzes how
classroom participants (teachers and students) communicate and capture the
attention of others to "convince» them about the "truth" of their arguments.
Among the various likely methods to legitimize what is being stated, this pa-
per focuses on a specific resource: invocations. These are the aim of the analy-
sis and the starting point for this survey. Our results are based on the analysis
undertaken through the development of two didactic units in two university
classrooms. There are two types of invocations, those referred to academic
knowledge or academic authorities and those related to the invocations which
use experiential knowledge. In addition, this paper presents some examples
of discourse fragments utilized to illustrate how both professors and students
use invocations to validate their statements. Finally, some of the advantages
of that type of analysis are presented herein.

KEY WORDS

Academic discourse; classroom communication; persuasive discourse; hig-
her education; learning processes.

INTRODUCCION Y ESTADO DE LA CUESTION

Este trabajo es parte de una investigacién mas extensa centrada en
el estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje como construccién
conjunta de significados. De acuerdo con el marco teérico-metodolégico
que la sustenta (la psicologia cultural, las perspectivas constructivistas, el
analisis del discurso y el analisis conversacional), se abordé el analisis de
las practicas discursivas, estrategias y recursos comunicativos que utilizan
los/las profesores/as y los/las alumnos/as en las aulas. Pero son muchos los
aspectos y dimensiones que sobre la construccién del conocimiento pue-
den verse evidenciados a través del analisis del discurso (Coll, Onrubia y
Mauri, 2008; Barton & McCully, 2010; Cubero e Ignacio, 2011; Cubero, Cu-
bero, Santamaria, et al, 2008; Edwards, 2006; Herbel-Eisenmann, Cirillo &
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Skowronski, 2009; Leinhardt & Steele, 2005; Prados, Cubero y de la Mata,
2010; Sanchez, Garcia, Rosales, et al, 2008; Schalk y Marcelo, 2010; Tabak
& Baumgartner, 2004). Esta investigacién, en su conjunto, se centré en des-
cribir los procesos por los que se crea la intersubjetividad a través de la
comunicacién en el aula y en cémo se construye una version legitimada del
conocimiento en las aulas universitarias. En concreto, se estudié cémo se
establece el conocimiento cientifico, cémo se desarrollan la continuidad y
la resolucién de problemas o malentendidos en el discurso educativo, qué
fuentes de validacion se utilizan y los recursos que se emplean en el habla
para legitimar un hecho cientifico. A estos dos tltimos aspectos dedicare-
mos el trabajo que aqui se presenta.

Asi, el contenido especifico de este articulo es el analisis de los recur-
sos comunicativos que utilizan profesores/as y alumnos/as como fuente de
argumentacion y validacién del conocimiento que se construye en las aulas
universitarias. Y de entre las diversas formas de legitimar aquello que se
enuncia, se abordara un recurso concreto, las invocaciones.

Desde la perspectiva conceptual que sirve de base para analizar e inter-
pretar los procesos que tienen lugar en el aula, la comunicacién y el discurso
constituyen una pieza clave. La razén fundamental es la consideracion del
discurso como responsable de la construccion de la propia realidad del aula;
asi el discurso es parte constitutiva y constituyente de la misma. Las de-
mandas y exigencias de la actividad educativa condicionan y son a la vez
producto del tipo de discurso que es priorizado en dicho escenario. Discurso
que, ademas, se constituye en la fuente de validacién principal del contenido
que se trabaja en el aula (Bruner, 1996, 2001; Cubero, Cubero, Santamaria,
et al, 2008; Mameli & Molinari, 2011; Wertsch, 1999).

Lo que se construye en el aula, lo que aprendemos, son precisamente
distintos modos de discurso, perspectivas y puntos de vista diferentes sobre
los contenidos que se trabajan. Aprender ciencia requiere la apropiacién de
un discurso especifico, de una forma de actividad en la que se construye con
palabras el significado de la experiencia (Candela, 2005; Cubero, de la Mata
y Cubero, 2008; Wertsch, 1993). En otras palabras, para aprender ciencia es
necesario usar las palabras, los recursos y reglas del discurso dominante en
el &mbito de la ciencia formal (Edwards, 2006). A través de dicho discurso
se construyen versiones legitimadas de los hechos, que mediante la interven-
cién de los profesores aspiran a ser conocimientos compartidos por todos
los participantes del aula (Candela, 2005, 2013). Por ello, para saber cémo
se legitima el conocimiento cientifico hay que observar qué mecanismos dis-
cursivos se ponen en juego y son priorizados en el discurso del/la profesor/a
y del/la alumno/a, y las formas en que estos tltimos van apropiandose de los
modos priorizados en el discurso docente.
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El caracter argumentativo del discurso educativo

Otro aspecto importante en la descripcion del discurso, en general, y
del discurso en el aula, en particular, es su caracter retérico. El habla tiene
siempre una organizacion retdrica o argumentativa y, mediante ella, en la
interaccion, se construyen versiones disefiadas para contar como alternati-
vas reales o potenciales (Antaki 2005; Edwards, 2006; Potter, 2005). Asi se
entiende que sea cual sea la finalidad didactica de una clase, esta incluye
una doble orientacién (Cros, 2002). Una primera es de caracter explica-
tivo, relacionada con la adquisicién, la elaboracién y la compresién de los
conocimientos. Una segunda orientacion es la argumentativa, relacionada
con la intencién de persuadir o influir en los otros, en sus conocimientos,
actitudes, valores y actuaciones posteriores. Dicho de otra manera, a través
del discurso en el aula no solo se intenta hacer claras y comprensibles las
proposiciones, sino que, ademas, se pretende convencer de la verdad o va-
lidez de estas.

Son muchos los que han resaltado este caracter argumentativo del dis-
curso del aula (Bruner, 1996, 2001; Candela, 2005, 2013; Coll, Onrubia y Mauri,
2008; Cubero, Cubero, Santamaria, et al., 2008; Prados, 2009; Prados, Cubero
y de la Mata, 2010; Sanchez, Garcia, Rosales, et al., 2008; Wertsch; 1993). En
estos casos, la argumentacién se presenta como un conjunto de enunciados
secuenciales, temporalmente estructurados e histérico-culturalmente creados
con la intencién de ser lo suficientemente persuasivos para los otros.

En este contexto nos interesa analizar los recursos o estrategias que
utilizan profesores/as y alumnos/as universitarios/as para convencer a su
auditorio. Asi, el interés de este trabajo reside en describir y comprender de
qué manera consiguen los participantes del aula captar la atencién de los
otros y/o «convencerlos» de la «verdad» de sus argumentaciones.

Las invocaciones como recursos al servicio de la argumentaciéon
y la validacién del conocimiento

La invocacién es el recurso consistente en expresar enunciados que
se apoyan y toman como referencia diferentes elementos del conocimiento
como sostén de la idea que se enuncia. A través del uso de este recurso,
el hablante relaciona aquello de lo que esta hablando con elementos que
justifican y validan una versién del conocimiento determinada. Argumenta
sus tesis contextualizando, generalizando y dando veracidad a aquello que
enuncia. Se llama a una voz «cualificada» y se la hace presente en el dis-
curso, relacionandola con una descripcién o una explicaciéon determinadas.
Por tanto, el analisis de la invocacién permite investigar cémo se establecen
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las fuentes de conocimiento relevantes en el aula y c6mo se construyen los
hechos empiricos y las teorias que cuentan como vélidas. Asi, permite ana-
lizar la manera en que se construye el conocimiento académico frente al
conocimiento cotidiano u otros tipos de conocimiento, como se interpretan
los hechos o las explicaciones de las teorias cientificas o disciplinares, cual
es la relacién de lo valido con la evidencia empirica, las investigaciones de
los autores, la experiencia personal, etc. Este anélisis permite, ademas, pro-
fundizar en los usos del discurso de acuerdo con unas reglas propias de los
contextos educativos formales, asi como el uso de los criterios que la ciencia
utiliza para legitimar una explicacién determinada frente a otras posibles
(Candela, 2005, 2013; Cubero, Cubero, Santamaria, et al., 2008).

Las funciones de la invocacién de acuerdo con lo dicho son:

a) Establecer un conocimiento como una version valida; como una
descripcién o explicacion cientifica, académica o culturalmente
aceptable.

b) Definir o describir una situacién de aula.

¢) Controlar, dirigir una actividad o experiencia que se realiza en el
aula.

d) Desplegar los criterios que la ciencia o la disciplina utilizan para
legitimar una explicacién determinada frente a otras posibles.

e) Establecer puentes cognitivos entre los conocimientos previos y
los nuevos.

Algunas concreciones para el modelo de analisis del discurso
de la interaccion didactica

Los presupuestos teéricos propuestos en los apartados anteriores,
como modelo interpretativo de la construccion del conocimiento en el aula,
implican un modo de actuacién concreta para el analisis del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Para llevar a cabo el estudio de dicho proceso a
partir de la interaccién discursiva entre profesores/as y alumnos/as creemos,
sinceramente, que adquieren una relevancia especial las propuestas meto-
dolégicas tomadas y argumentadas en Prados y Cubero (2013), en las que
se concretan los principales enunciados del modelo de analisis del discurso
de la interaccién didéctica.

Interpretar la construccién del conocimiento como un proceso si-
tuado da sentido a la necesidad de estudiar la actividad educativa en el

contexto natural del aula.
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a) Asumir que los significados se construyen en la propia practica
educativa nos lleva a atender al estudio de la interaccién discur-
siva profesor/a-alumno/a y alumno/a-alumno/a, tanto en relacién
al contenido como a las funciones educativas de lo que se dice.

b) Ademas, considerar que los significados que se construyen depen-
den de su momento de produccién nos obliga a tener presente la
dimensién temporal del discurso.

¢) Entender la practica educativa exige analizar el aula desde la 16-
gica de los propios actores para asi recoger el significado que le
dan los participantes de la misma.

d) Asi, es importante analizar el contenido de lo que se hace o dice,
cémo se hace o se dice, quién lo hace y lo dice y por qué (Prados,
2009a; Prados, Cubero y De la Mata, 2010) de modo conjunto,
pues aporta una informacién muy completa sobre lo que acontece
en el aula, las funciones que tiene, el modo en que tiene lugar y los
participantes que intervienen (Sanchez et al, 2008).

METODO
Participantes

Este estudio estd centrado en el analisis de dos unidades did4cticas
desarrolladas en dos clases de la Facultad de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Sevilla. La clase A era de 5° curso de la licenciatura de
Psicopedagogia con una media de 21 alumnos/as asistentes. La clase B era
de 3° curso de la Diplomatura de Educacién Especial con una media de
alumnos/as asistentes de 47. La seleccién de estos casos ha venido determi-
nada por la oportunidad que nos han brindado para aprender el maximo
posible sobre el objeto de investigacion. Glaser, y Strauss (1967) proponen
el concepto de muestra teérica, como una de las posibles modalidades de
muestreo, desde aproximaciones metodolégicas cualitativas, para referirse
a esta «busqueda de personas y situaciones que puedan ser especialmente
relevantes o fructiferas para los fenémenos que interesa estudiar» (p. 224).

Procedimiento
Una vez seleccionados los dos docentes con los que se trabajaria y pre-
vio consentimiento de profesores y alumnos/as, se procedié a la grabacién

en video de una unidad tematica, elegida por el propio docente. La duracién
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de las unidades teméticas fue, en ambos casos, de siete sesiones (22 horas
de grabacién).

Anadlisis de los datos

Para analizar los datos se sistematizé la informacién recogida si-
guiendo los siguientes pasos:

a) Vaciado de los videos en una plantilla de registro. Se han visto
todas las grabaciones y descrito en una hoja de registro por un
minimo de dos investigadores. Esta plantilla tiene un apartado
de identificacién y dos grandes columnas en las que se resena la
actividad desarrollada en cada momento y otras observaciones.

b) Digitalizacién y transcripcién integra del discurso producido en
las aulas. Las transcripciones han sido tratadas de acuerdo con
un sistema de claves de transcripciéon (Prados y Cubero, 2013).
Estas convenciones intentan captar la naturaleza del habla como
actividad social.

c) El analisis ha consistido en identificar los distintos tipos de invo-
caciones utilizadas. Asi, como es caracteristico en los trabajos con
metodologia cualitativa, se parte de una indagacién exhaustiva de
las diferentes formas de invocar extraidas de las propias transcrip-
ciones. Por lo que el sistema para agrupar de algtin modo la gran
variedad de estrategias de invocaciones usadas por los participan-
tes es a posteriori.

RESULTADOS Y DISCUSION

En este apartado se describen y ejemplifican los distintos tipos de in-
vocaciones identificadas a partir del anélisis de las interacciones discursivas
de las dos aulas seleccionadas, asi como una primera discusién sobre los
mismos, como es habitual en los trabajos de corte cualitativo.

No se atiende a la cantidad de fragmentos que se han identificado de
cada clase o al porcentaje que representan del total, ya que una mayor fre-
cuencia no siempre implica una mayor relevancia en el curso de la actividad
(Edwards, 2006; Potter, 2005; Prados, 2009).

Las invocaciones identificadas han sido clasificadas en dos grandes
grupos: invocaciones a lo académico e invocaciones a la experiencia. Dichas
invocaciones pueden ubicarse en un continuo entre los recursos discursivos
que tienden a producir un efecto distanciador entre los participantes de la
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situacién comunicativa y los que tienden a producir un efecto aproximador
(Cros, 2002). Asi, mientras que las invocaciones a lo académico parecen
producir un efecto distanciador, al incorporar en el discurso las voces de la
autoridad, las invocaciones al conocimiento experiencial parecen producir
un efecto aproximador, al introducir recursos discursivos que atentian la
imposiciéon que puede desprenderse del uso de la autoridad. Veamos mas
detenidamente ambos tipos de invocaciones.

Invocacidn a lo académico

Este recurso consiste en utilizar enunciados que se apoyan en diferen-
tes elementos de lo académico. Se ha diferenciado entre dos tipos.

Invocacion a la autoridad de un texto o su autor

Enunciados que aluden a un material escrito. El texto o el autor del
mismo es el que sirve de fuente de validacion de la veracidad del contenido
de estos enunciados. En la tabla 1 se muestra un ejemplo.

Tabla 1
Fragmento 6B. 113-125

114.  P: ;Quién determina los objetivos minimos?

115.  B: El ministerio de educacién y ciencia.

116. P: ¢Si?

117.  B: Y la Junta.

118. P: En el caso de Andalucia ¢quién?

119.  B: La Junta de Andalucia.

120.  P: La Junta de Andalucia. (.) En los decretos de ensefianza (.)
que se supone que ya habéis trabajado, ¢o no lo habéis traba-
jado nunca? (.) ¢No conocéis los decretos de ensefianza? (.)
¢No?

121. (Murmullos. El profesor sale del aula y regresa con varios libros,

los Decretos de enserianza. Coge uno de los tomos y lo enseria
en alto, 58.4»)
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122.

A VER, ¢(NO HABEIS TRABAJADO (.) EN LA DIPLOMATURA
(.) LOS DECRETOS DE ENSENANZA Y LOS MATERIALES
CURRICULARES EDITADOS POR LA JUNTA DE ANDALU-
CIA, CONSEJERIA DE EDUCACION? ¢Lo habéis trabajado?
Bien. PUES DEBERIAIS (.) O SEA, QUE NO ENTIENDO QUE
TENGAS ASIGNATURAS DE DIDACTICA GENERAL, DE OR-
GANIZACION ESCOLAR vy parecidas y no trabajéis esto.

123.

Bueno. A VER, (.) AQUI, POR EJEMPLO, TENEIS EL DO-
CUMENTO QUE DICE: DECRETO EN EL QUE SE ESTA-
BLECEN LAS ENSENANZAS CORRESPONDIENTES A LA
EDUCACION PRIMARIA EN ANDALUCIA. () ¢A esto os es-
tais refiriendo en cuanto a objetivos minimos?

En este fragmento el profesor y los/as alumnos/as estan conver-
sando acerca de hasta qué punto se debe perseguir la adquisicién de unos
objetivos minimos de cara a la promocién de los alumnos. El profesor
puntualiza el documento concreto en el que se encuentran recogidos esos
minimos, «los decretos de ensefianza». Ademas, lleva al aula la documen-
tacién y lee parte de la misma. De este modo, relaciona las ideas de los
alumnos/as con un documento escrito y llama la atencién del alumnado
sobre las correspondencias existentes entre sus ideas y lo institucional-
mente establecido. Esta invocacién funciona como criterio de validacién
de lo que el profesor esta exponiendo a los alumnos/as, pues da autoridad
a sus argumentos. En la tabla 2 es una alumna, «C», quien invoca a un
texto y su autor.

Tabla 2
Fragmento 2A. 368

368. C:

... Voy a coger mi chuleta y voy a empezar. (Toma unos folios) (.) La
primera pregunta que creo que es basica para comprender esto es
la que me ha hecho Sofia. (.) Que: qué entendemos por compren-
sién. ¢No? (.) Bueno pues lo que yo he entendido por comprensién
es (.) que lo que Gardner propone es que cuando una persona com-
prende algo, es (.) lo que hemos dicho como las estrategias ¢no?
Parecido. Una persona comprende algo cuando es capaz de aplicar
de forma apropiada ese algo a una situacién distinta. (.) Entonces
lo que yo he entendido del libro ya no es solo que: (.) lo relaciona
también con lo que he dicho de las estrategias. (...)

Facultad de Educacién. UNED
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La alumna comienza utilizando la primera persona del singular para
seguidamente recurrir a la autoridad del autor y el texto en concreto. De este
modo, carga de validez su intervencion pues ante sus interlocutores no se
trataria de rebatir «su voz», en términos bajtinianos (Bakthin, 1986), sino
la de una autoridad en psicologia, Gardner. El hecho de que una alumna ar-
ticule asi argumentos, muestra un cierto distanciamiento o asimetria en re-
lacién a sus propios comparferos/as y, en consecuencia, cercania o simetria
con el profesor (Cros, 2002). Y es que, en definitiva, en la sesién en cuestiéon
ella es quien ha presentado los contenidos a sus compaifieros/as. Este hecho
muestra c6mo, en ocasiones, también los alumnos/as, se apropian de los
criterios que la ciencia utiliza para legitimar una explicacién determinada
frente a otras posibles (Candela, 2005, 2013).

Invocacién a la autoridad del conocimiento formalizado

Se recogen aqui aquellos enunciados en los que el hablante se apoya
en términos técnicos que se reconocen como vocabulario formal o acadé-
mico. Tanto cuando se explicita el término, como cuando los enunciados
giran en torno a un concepto sin que este se formule. En el fragmento an-
terior, podriamos decir que el hablante hacia referencia a unos esquemas
generalizados de conocimiento (Bruner, 1996). Mostraremos un ejemplo
mas evidente.

Tabla 3
Fragmento 2A. 401-403

401. P: Estais familiarizados, me imagino, porque lo habréis estudiado
en la historia de la educacién:, o en: didactica quizas, (.) con los
modelos: conductitas de ensenanza y del aprendizaje

402. AA: Si

403. P:  Que se basan en: el aprendizaje de habilidades simples, y luego a
partir de las habilidades simples ir construyendo (.) habilidades
progresando mas complejas ¢no? Ese modo de avanzar (.) es un
modo de >de lo que seria digamos< de ir hacia delante. (3)...

En este ejemplo el profesor toma la palabra para aclarar el significado
del término en torno al que discuten. Para ello recurre a invocar a la auto-
ridad de un conocimiento formalizado, y enmarca el concepto sobre el que
estan discutiendo dentro de una perspectiva conceptual determinada. Ello
no solo le sirve para definir ese concepto, sino que ademas lo sitia dentro
de una descripcién-explicacién cientifica.
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Como ocurria con las invocaciones a la autoridad del texto o autor,
en el &mbito universitario es habitual encontrar este tipo de invocaciones
también en el discurso de los/as alumnos/as.

Tabla 4
Fragmento 3A. 177-186

177. Fa: Yo si me dejas que: le: matice, el libro esta (.) estd enmarcao
totalmente en el aprendizaje «significativo, constructivismo,
y descubrimiento». Si ti1 haces esto en una segunda fase no
estas permitiendo que el alumno descubra por si mismo [y

ATENDIENDO A UN MO] =

178. C: [si[---1]

179. Fa: =DELO NO porque tt le estas planteando el mapa concep-
tual, intentando hacerlo

180. C: [A mi eso me parece muy bien pero [---]]

181. AL: [De todas formas Fatima yo creo] que Carmen se refiere a
partir de los conocimientos previos =

182. Fa: iAh!

183. AL: = modelar [eso]

184. C: [hombre] es que primero le tengo que contar lo que es para
que ellos lo hagan [y lo intenten hacer]

185. Fa: [PERO ES QUE YO LO HAGO AQUI]. A ver si me explico,

>el profesor le explica cémo se hace el mapa conceptual a
través de una serie de preguntas de cuestiéon de decisiones
que tiene que ir tomando €l y< cualquier alumno [al empe-
zar solo a hacerlo]

186. C: [bueno yo no] no sé cé6mo se llama a lo que me estoy refi-
riendo (risas) lo que quiero decir ES QUE SI POR EJEMPLO
TU QUIERES ENSENAR A COSER pues yo veo mejor que
me digan intenta hacerlo td yo lo intento y cuando digo, yo
no tengo ni idea de c6mo se hace, pues mira yo lo hago asi
y tengo mucho mas interés y por lo menos ya lo ha intentao,
sé de qué me estdan hablando, [a eso me refiero]

La alumna «Fa» recurre a varios conceptos de la disciplina psicol6-
gica, aprendizaje significativo, constructivismo y descubrimiento, que, en este
contexto, dan rigor y autoridad a su enunciado. No solo enmarca el conte-
nido del libro al que se estan refiriendo dentro de un determinado marco
conceptual, sino que apoya en el mismo su argumento. Su compaiiero «AL»
procede de la misma forma, aludiendo a dos términos con los que intenta
que «Fa» comprenda lo que su compaiiera «C» le estd preguntando. Nos
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gustaria ademas destacar la intervencién de «C» (turno 186) en la que la
misma parece sentir el peso de las intervenciones de sus compafieros. Se
justifica por no encontrar un concepto formalizado concreto como parecen
demandarle sus comparfieros.

Para terminar este punto, subrayar que tanto las invocaciones a la
autoridad de los especialistas como al conocimiento académico, son dis-
positivos discursivos en los que los significados de los signos usados son
altamente descontextualizados y se adquieren y desarrollan en contextos
formales muy especificos como la escuela. Son caracteristicos de lo que al-
gunos tedricos denominan un modo de argumentacién proposicional (Bru-
ner, 1996, 2001). Este modo de argumentar, adema4s, se constituye en el
género discursivo privilegiado en el &mbito socio-cultural de la educacién
formal o de la ciencia (Wertsch, 1999). Ya que apropiarse del sistema de
significados de este género discursivo, es apropiarse del «poder» del mismo
culturalmente creado y aceptado. Ello explicaria cémo en ocasiones la in-
vocacion a términos caracteristicos de dicho género o modo de argumentar
puede tener un valor explicativo al margen de que su uso sea correcto o no
o que lo que se argumente sea cierto (Wertsch, 1993). Es como si la sim-
ple aparicién de dichos términos hiciera que la argumentacién fuese per se
correcta o verdadera. Y es que en el transcurso de las actividades de una
leccién, los/as alumnos/as hacen uso y se apropian del lenguaje cientifico,
de unas concepciones y recursos analiticos que estan priorizados en las ac-
tividades del aula (Candela, 2005).

Invocacion al conocimiento experiencial

Este recurso consiste en expresar enunciados que se apoyan y toman
como referencia la experiencia personal de los interlocutores. Ya sea la pro-
pia experiencia del hablante, la del grupo-aula o la experiencia cultural. Se
trata de una forma muy distinta de argumentar a como se suele hacer en
ciencia y mas préxima al modo de argumentar en conversaciones cotidia-
nas. Esta forma de argumentar recuerda a las estrategias de aproximacién
referidas por Cros (2002), ya que estas parecen difuminar la asimetria que se
genera entre los docentes y los alumnos, lo que induce a una consideracién
de los interlocutores como pertenecientes a un mismo grupo social. En este
caso también se han identificado dos tipos.

Invocacion a la experiencia del hablante

Se encuentra en aquellos enunciados que se apoyan en acontecimien-
tos de la practica cotidiana del hablante. Son enunciados que traen al aula
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el contexto cotidiano de interaccién de los alumnos/as, haciendo alusién a
su vida fuera del aula.

Tabla 5
Fragmento 6B. 169-173

172. P: Venga os voy a contar una anécdota y luego nos vamos a ir a
los decretos de ensefnanza. (.) Aquel que me encuentre en los
decretos una frase que diga que es prescriptivo el libro de texto
le regalo lo que quiera. Que me lo encuentre, o sea, ahi tenéis
los decretos de ensefianza, podéis mirarlos todo lo que queréis
a ver donde encontriis una frase que diga, es obligatorio y pres-
criptivo el libro de texto. (.) Lo buscais, tranquilamente, a ver si
lo encontrais (...) ¢Qué es lo que pasaba? (...)

173. J: Que: tu hablas de tu experiencia ¢no Eduardo? (.) Pero yo en el
instituto e: habia un curso que era que no usabamos el libro de
texto, y que al afio siguiente el profesor u otro profesor si usé
el libro de texto. Y nos dijo que no teniamos una base:, que no
tenfamos unos minimos porque el otro no habia hecho na:

En este caso, previamente, tanto el docente como varios alumnos ha-
bian hecho uso de invocaciones al texto para tratar de persuadir a la au-
diencia de sus tesis. Como se puede observar en el fragmento, la discusién
continda y ambos interlocutores (docente y grupo-clase) optan por recu-
rrir a su experiencia. Es como si, en ocasiones, lo empirico, lo vivido por
uno mismo, tuviese mas peso retérico que el conocimiento formalizado o al
menos lo complementa (Cubero, de la Mata y Cubero, 2008).

Invocacién a la experiencia del grupo-aula

Se invoca a la experiencia del grupo-aula. Se hace referencia a un
punto comun que se comparte porque se ha generado en el microcosmos
del aula. Por medio de ellos, los sujetos retoman una experiencia creada
en el contexto fisico y discursivo del aula, en sesiones anteriores o en la
misma sesién. El uso de este recurso sirve, ademads, para establecer una
continuidad a lo largo de las distintas sesiones, ayudando asi a generar
puentes cognitivos entre el conocimiento nuevo y el conocimiento pro-
ducto de haber compartido las mismas experiencias académicas (Coll, On-
rubia y Mauri, 2008).
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Tabla 6
Fragmento 2A. 132

132. C: (Levantando la mano al inicio de su intervencién) Yo es que: con
lo con lo que me dijiste antes, al decirme ti que si tu objetivo es
que saque las ideas principales de un texto, «en y yo te pregun-
té que como lo evaluarias» me dijiste jhombre! yo lo que voy a
evaluar es si «saca las ideas principales de un texto» no si se ha
aprendido el contenido. Entonces yo lo que te decia que no esta-
ba de acuerdo es porque (.) vale ta la estrategia que: que preten-
des ensenar, es que saque las ideas principales. «Ta dices» bueno
voy a evaluar que saque la idea principal jpero bueno! el caso es
que jsaque la idea principal y que la aprenda! O sea no simple-
mente que saque (.) que tu consigas sacar las ideas principales de
un texto sino que las saques y que te sirvan para algo. (.) Eso es
a lo que yo me referia. O sea tu no evaltias sobre jno sabe sacar
las ideas principales! Bueno si pero qué le sirve. ¢Le ha servido?
Sacar la idea principal ¢He aprendido algo?

En este fragmento la alumna retoma parte de una discusién mante-
nida en la misma sesién por ella y por la compariera. Establece una con-
tinuidad en el debate, creando un punto de referencia en comun que, no
s6lo ayuda a sus comparieros/as a comprender su intervencién, sino que da
validez a aquello que dice. De acuerdo con Mercer (2001) se observa c6mo
las conversaciones entre personas que se hablan con frecuencia pueden con-
siderarse episodios de «conversaciones prolongadas» que se retoman cada
vez que se encuentran.

Tabla 7
Fragmento 6A. 144-146

146. P: Si bueno. Insisto en ello porque:, e:, como hemos visto cuando
empezamos a mirar el curriculum de primaria, o cuando antes
estuvimos viendo el curriculum de secundaria, (.) en el curricu-
lum en general hay tantos contenidos, (.) hay tanto que ensefar (.)
<que: el tinico cémo posible es deprisa.

También el profesor retoma parte de las ideas discutidas en sesiones
anteriores. Justifica el contenido de su intervencion, apoyandose en los con-
tenidos trabajados en dias anteriores. Al retomar una experiencia pasada
vivida por el grupo aula, no solo se valida aquello de lo que se habla, pues
se considera algo compartido, sino que de este modo el profesor ayuda a los
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alumnos/as a establecer puentes cognitivos entre los significados ya esta-
blecidos y los nuevos significados que se estan trabajando en este momento
(Leinhardt, y Steele, 2005).

CONCLUSIONES

La ilustracion de los recursos utilizados por profesores/as y alumnos/
as para argumentar el conocimiento que se construye en las aulas univer-
sitarias, nos ha conducido a describir en qué manera consiguen los parti-
cipantes del aula captar la atencién y/o convencer de la «verdad» de sus
argumentos. Los mecanismos que se utilizan para construir esta explicacion
valida y culturalmente aceptada son diversos (Candela, 2005; Cubero, Cu-
bero, Santamaria et al, 2008; Edwards, 2006; Prados, 2009; Schalk y Mar-
celo, 2010; Tabak y Baumgartner, 2004). Este trabajo ha identificado las
invocaciones usadas por profesores/as y alumnos/as en dos aulas universita-
rias. Se han presentado ejemplos de estas y de cémo profesores y alumnos/
as, con su uso, relacionan los significados que se estan construyendo con
conocimientos previos que, o bien pertenecen al cuerpo de conocimiento
de una disciplina afin a dichos contenidos, o bien pertenecen a los conoci-
mientos relativos a su propia experiencia y/o que han sido trabajados pre-
viamente en el aula.

Asi, a través del primer tipo de enunciados a los que hicimos referencia,
los categorizados como invocaciones al conocimiento de los especialistas o
del conocimiento especializado, el hablante recurre a esquemas generaliza-
dos de conocimientos caracteristicos de contextos formales (Bruner, 2001).
El segundo tipo de enunciados, los categorizados como invocaciones a la
experiencia del grupo aula o del hablante, estin mas relacionado con las
vivencias cotidianas, ya sean académicas o no. En el caso de que estas vi-
vencias no sean académicas podriamos hablar de recursos discursivos que
aluden experiencias vitales compartidas o sistemas cotidianos de valores y
creencias. En este tltimo caso, los dispositivos usados implican significa-
dos de los signos altamente contextualizados, adquiridos y desarrollados en
contextos no formales. Son por ello caracteristicos de lo que algunos autores
denominan un modo de argumentacién narrativa (Bruner, 1996, 2001). La
presencia de ambos tipos de recursos discursivos tanto en el discurso de los
profesores como en el del alumnado parece apostar por una visién de las
aulas universitarias un tanto distinta. Asi, aunque en ellas sea mas frecuente
y se privilegie un tipo concreto de discurso formal y descontextualizado,
caracteristico de la «ciencia», en estas conviven dichos modos de discur-
sos con otras formas de argumentar mas cotidianas y contextuales que en
ocasiones compiten o incluso sustituyen a las primeras como formas de
persuadir al auditorio (Candela, 2005; Cubero, de la Mata y Cubero, 2008).
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Centrandonos en el discurso de los/as alumnos/as, el aspecto mas inte-
resante relacionado con el uso de estos dispositivos discursivos es que pone
de manifiesto su papel activo en la construccién de significados comparti-
dos. La demanda de respuestas por los profesores puede ocasionar un tipo
de participacién centrada en los elementos del discurso del docente -en las
pistas que da, los ejemplos que utiliza, la forma en que habla de los hechos-,
pero en otras ocasiones, como hemos constatado, es imprescindible que los
alumnos/as atribuyan significados personales al contenido para poder cons-
truir su significado y asi formar parte del discurso del aula. Los/as alumnos/
as utilizan su experiencia y conocimientos para poder participar en la dina-
mica del aula tanto si son invitados a hacerlo como si no. Asi, en los casos
analizados, se ha encontrado que estos demandan y buscan la consecucién
de una versién legitima y consensuada de los contenidos que se trabajan
en el aula participando activamente para ello. Cuando las condiciones lo
permiten y el conocimiento resulta significativo para los alumnos/as, estos
pueden alterar la dindmica de la interaccién al mismo tiempo que contri-
buir a nuevas construcciones del conocimiento (Candela, 2005, 2013; Coll,
Onrubia y Mauri, 2008; Prados, 2009). La construccién del conocimiento
en estas aulas se define, asi, como un proceso complejo que se desarrolla
tanto hacia la formacién de significados compartidos, como hacia opciones
explicativas alternativas que se construyen en los contextos argumentativos
del aula (Cubero e Ignacio, 2011; Mercer, 2001).

La importancia de fomentar el habla de los alumnos, coincide con la
mayoria de las propuestas constructivistas sociales, en el sentido de que
facilita la construccién del conocimiento en el aula, ya que, desde estas
perspectivas el aprendizaje se considera como la apropiacién por parte de
los alumnos y alumnas de las formas de habla y los modos de discurso que
son especificos de contextos educativos. Bruner (1988, 1998), Cubero et al.
(2008), Edwards, y Mercer (1988) o Wertsch (1988), por ejemplo, definen
el aprendizaje como un proceso de «socializacién de nuevos modos de dis-
curso» o, dicho de otro modo, de adquisiciéon de nuevas formas de compren-
der y explicar la realidad. No es que se piense que por el simple hecho de
dejar hablar a los alumnos/as, un profesor/a parta de concepciones y pro-
puestas constructivistas en su trabajo, o que los alumnos/as terminen por
socializarse con el discurso que se supone que deben adquirir, pero sin duda,
es un paso. No solo porque el que un alumno/a conozca, discuta y reflexione
sobre sus propias ideas sea esencial para el aprendizaje, sino porque se sabe
que al trabajar en el aula permitiendo que se produzcan conversaciones
entre los alumnos/as, las ideas de unos y otros sobre los diversos contenidos
no solo se explicitan sino que, ademas, estas pueden ser tan distintas que
entren en conflicto. Incluso es mas probable que se dé esta socializacién del
discurso por parte de los alumnos/as que en un aula en la que no se les per-
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mita o dé la oportunidad de «practicar el discurso de la materia» (Prados,
Cubero y De la Mata, 2010).

Finalmente, destacar, una vez mas, cémo por medio del analisis del
discurso se muestra cémo se construye la cientificidad de los hechos en el
aula, -cudl es su relacion con la evidencia empirica, c6mo se interpreta esta
altima, etc.-. La importancia de tales logros radica en que, como hemos
argumentado, para aprender ciencia es necesario dominar y apropiarse de
las palabras y los recursos del discurso privilegiados en los contextos aca-
démicos para legitimar una explicacién determinada frente a otras posibles
(Cubero, Cubero, Santamaria, et al., 2008; Leinhardt y Steele, 2005). Por
tanto, este tema no solo aporta informacién béasica sobre el aprendizaje de
la ciencia en la universidad, sino que ademas da claves sobre c6mo mejorar
la formacién del profesorado universitario fomentando la adquisicién de
estrategias discursivas, por parte de estos, que faciliten el aprendizaje de
sus alumnos/as (Prados, 2009). Siendo este ultimo, quizéas, el mensaje méas
importante del presente articulo.
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