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El articulo refiere una investigacion para observar el papel que cumplen  Palabras clave

las conductas no verbales y el silencio en la toma de turnos, durante las

secuencias discursivas de clases de segunda lengua. Participaron 15 estu-  Anlisis del discurso
diantes y una maestra de séptimo nivel del idioma inglés de una universi- ~ Comunicacién no verbal
dad publica mexicana. El grupo fue grabado y los datos obtenidos fueron
codificados con base en un sistema de categorias con elementos del dialo-
go triddico, acciones no verbales y duracion de silencios. Como resultado
se observo una distincion entre los inicios instruccionales y evaluativos:
los primeros llevaban a secuencias no verbales, y los segundos a silencios ~ Relacién estudiante-
y secuencias triadicas. Las categorfas no verbales ayudaron a mantenerun ~ profesor

discurso constante, y los silencios prolongados mostraron la incapacidad

de los alumnos para continuar con la conversacion. Se sugiere dar mayor

importancia al papel que tiene el lenguaje no verbal dentro del aprendiza-

je de segunda lengua.

Educacion y
comunicacion

Ensefanza del inglés

The article researches non-verbal behaviors and silence when turns are taken ~ Keywords
during the discursive sequences of second-language classes. The participants

were 15 students and one teacher from the seventh grade of an English-  Discourse analysis
language course at a public Mexican university. The group was recorded,  Non-verbal

and the data obtained was coded, based on a category system with elements — communication
of triadic dialogue, non-verbal actions and length of silences. The results — py o i
showed a distinction between instructional and evaluative bases: the former o mumication
led to non-verbal sequences, and the latter to triadic silences and sequences.
Non-verbal categories helped maintain a constant discourse, and lengthy
silences showed students’ inability to continue with the conversation. We ~ Student-teacher
suggest placing greater emphasis on the role of non-verbal language within relationship
the context of learning a second language.

English learning
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INTRODUCCION!

Los investigadores que se encargan del estu-
dio y mejora de las clases de lengua extranjera
asumen que ésta se ensena y aprende mejor
en contextos donde los significados mediados
son negociables. Se espera que los conocimien-
tos adquiridos por los alumnos dependan del
flujo de informacion entre los agentes que for-
man parte del proceso, debido a que dichos
conocimientos co-construidos son una pieza
esencial en la conversacion dentro del salén de
clases (Pica et al., 1993). Es crucial, por lo tanto,
conocer si los estudiantes tienen los elementos
conceptuales y discursivos suficientes para
completar las actividades, lo que a su vez im-
plica observar qué comprensiones poseen en
comun los maestros y los alumnos de su dis-
curso dentro del aula.

Eldominio deotroidiomarequiereel cono-
cimiento de un codigo lingiiistico como com-
petencia gramatical (Cazden, 2001; Cazden y
Beck, 2003; McCarthy, 1991; Thornbury, 2005).
Esta competencia comunicativa implica la
capacidad de interpretar y poner en practica
los comportamientos sociales apropiados, y
requiere de la participacion del alumno en la
produccion de la conversacion (Boyd y Ma-
loof, 2000). Es decir, el estudiante tiene que ha-
cer algo mds que proporcionar respuestas de
una sola palabra o recitar frases aisladas en el
idioma destino. La conversacion, por tanto, es
un medio para la comunicacion de ideas y el
proceso de ensenanza.

El aprendizaje de lenguas extranjeras que
se lleva a cabo en el contexto escolar encuen-
tra dos obstaculos principales: por un lado,
la conducta verbal de los participantes en el
salon de clases es orientada hacia objetivos
predeterminados, y para alcanzarlos, el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje se rige por
ciertas reglas. En la comunicacion tipica en
las aulas el maestro tiene el control de la toma
de turnos y gestion de tema, y por lo general

sigue un plan de accién predeterminado para
cumplir los objetivos establecidos por la insti-
tucion (Byram, 2001), lo que lleva a una reduc-
cién de las participaciones del alumno. Por
otra parte, la comunicacion es un fendmeno
relativamente impredecible; los participantes
lo co-construyen y definen en situaciones es-
pecificas, por lo que las reglas y restricciones
institucionales que buscan adaptar el espacio
dialdgico a los intereses curriculares influyen
como elementos de la dindmica de la ense-
nanza-aprendizaje (Van Lier, 1997).

En la actualidad, los estudios basados en
analisis del discurso contribuyen a reconocer
la pluridimensionalidad de diversas discipli-
nas; de ellos han surgido teorias relacionadas
con el estudio de como observar los usos de
la lengua y su aplicacion en diferentes dimen-
siones sociales, lingtiisticas, psicologicas, cul-
turales e ideoldgicas (Omar-Hamouche, 2011).
Hablar del discurso es hablar de una préctica
social, de una forma de accion entre las perso-
nas; dicho de otra manera, el discurso forma
parte de la vida social y, a la vez, es un instru-
mento que la crea.

Diversas investigaciones han analizado la
conversacion que se da en el salén de clase en-
tre maestros y alumnos, y dan cuenta del pre-
dominio de estructuras triadicas en el discurso
académico (Cazden, 2001; Graddol ef al., 1994).
Tales estructuras no generan ventajas en el
aprendizaje, ya que el control que se ejerce sobre
la interaccion conforma un sistema de toma de
turnos en el que el maestro asigna y distribuye la
participacion; lo anterior ofrece limitadas opor-
tunidades para que los alumnos seleccionen el
tema de la clase (Mercer, 1995) y restringe la ge-
neracion de informacion a la esperada (Nassaji
y Wells, 2000).

Estas estructuras de discurso son amplia-
mente conocidas como didlogo triddico (IRE):
intervencion-respuesta-evaluacion; e IRF: inter-
vencion-respuesta-feedback. Como su nombre
lo indica, ambos esquemas consisten en una

1 Seagradece al Programa de Apoyo a Proyectos para la Innovacion y Mejoramiento de la Ensenanza (PAPIME) con
clave RR30471 para la realizacion de la presente investigacion.
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secuencia de tres partes: el maestro inicia con
unainstruccion o una pregunta (1), lo quellevaa
que el alumno responda (R) con base en sus co-
nocimientos disponibles. Lo siguiente es que el
profesor evalue la respuesta del alumno en tér-
minos de su cercania a la respuesta esperada (E),
o bien, que ofrezca comentarios y abra espacios
de didlogo (F) (Mehan, 1979; Mercer, 1995).

Existe evidencia internacional de que los es-
tilos IRE/F de discurso siguen siendo los domi-
nantes en las aulas de primaria en Estados Uni-
dos, Rusia, India, Francia e Inglaterra, asi como
en la ensenanza del inglés en las secundarias
de Estados Unidos (Gutiérrez, 1994; Nystrand
et al,, 1997; Alexander y Jetton, 2000; Waring et
al,, 2016). En esta forma de interaccion existe un
dominio por parte del maestro, quien fuerza la
respuesta del estudiante (Van Lier, 1997).

En esta situacion los maestros mantienen
control sobre el contenido y direccion del dis-
curso en el aula al reservarse el derecho a ini-
ciarlo, y los alumnos se ven secuencialmente
obligados a responder. Ademds, este discurso
es lo opuesto a una conversacion ordinaria,
debido a que es un sistema cerrado de inter-
cambio de informacion (Markee, 2000) en el
que, como han mostrado otros estudios, exis-
ten contra-preguntas por parte del docente
para lograr controlar el discurso cuando los
estudiantes inician las secuencias discursivas
mediante cuestionamientos (Markee, 1995).
La importancia de la valoracion del profesor
respecto de las equivocaciones generadas por
la asimetria entre su saber y el de los alumnos
define la tercera parte de la secuencia (Zemel
y Koshmann, 2011). Por ejemplo, si el docente
ubica el error de asimetria en la primera parte
de la secuencia (intervencion), esto lo llevara a
reiniciar la secuencia de una forma diferente
al considerar que el inicio no fue el adecuado;
pero si el error de asimetria lo ubica en la se-
gunda parte de la secuencia (respuesta), ter-
minard evaluando al alumno considerando
que éste comprendio la primera parte, pero
que el error de debio a la falta de conocimien-
tos sobre el tema.

En contraste con estas observaciones, otros
autores argumentan la existencia de patrones
dialdgicos en los cuales los profesores permi-
ten a sus estudiantes influir en el desarrollo
del tema y logran un mayor aprendizaje (He-
llerman, 2003; Jean y Cullen, 2002; Lee y Heller-
man, 2013; Nassaji y Wells, 2000; Nystrand et
al, 1997). En estos patrones la secuencia no
necesariamente lleva a la restriccion; por el
contrario, pueden ser empleados para crear in-
teracciones maestro-alumno mas comunica-
tivas y cercanas a situaciones de la vida diaria
(Ozemir, 2009).

Diversos estudios demuestran que cuan-
do los profesores buscan negociar preguntas,
los alumnos producen respuestas mas largas y
més complejas (Nassaji y Wells, 2000), de ma-
nera que la tercera parte de la secuencia cam-
bia, de una evaluacion a un feedback (Hughes
y Westgate, 1998). Lo anterior evidencia que
los maestros pueden modificar su manera de
dirigir la discursividad en el aula (Ozemir,
2009), al permitir que los alumnos inicien se-
cuencias discursivas al preguntar (P) acerca
de algo que no comprenden en su totalidad
(Waring, 2011; Waring et al., 2016). Al dejar
que entre el docente y los alumnos se generen
secuencias adicionales, tanto extensas como
reducidas, que amplien las aportaciones de
ambas partes (Jacknick, 2011), los maestros
pueden generar las condiciones para que las
interacciones no se reduzcan a una sola eva-
luacion, sino que provoquen que los alumnos
se vuelvan agentes activos en el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

De la misma manera, dentro del proceso
de aprendizaje y conversacién en el aula se
desarrollan conductas no verbales que me-
dian la comunicacion entre los participantes
y mantienen la coherencia en el manejo de
la toma de turnos en el salén de clase. La co-
municacion no verbal consiste en un ambito
muy amplio que incluye elementos culturales
y elementos propios de los sistemas de comu-
nicacion no verbal; éstos se utilizan para rea-
lizar actos de comunicaciéon que mantienen la
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interaccion social, ya que forman parte de los
elementos conversacionales que estructuran
y controlan las practicas comunicativas coti-
dianas (Cudinach y Lassel, 2006). En el caso
del contexto educativo, la comunicaciéon no
verbal ayuda a mantener el flujo de informa-
cion entre maestros y alumnos. La forma en la
que este tipo de comunicacion se lleva a cabo
depende de los contextos situacionales, los
eventos comunicativos, los roles sociales y las
actividades en las que se desarrolla.

Existen dos clases de comunicacion no
verbal relevantes para el discurso en el aula:
las acciones no verbales ilustradoras, que son
gestos que acompanan al discurso, y que sir-
ven para enfatizar, ilustrar y reemplazar el
elemento verbal; y las acciones no verbales re-
guladoras, las cuales, como indica su nombre,
son gestos que permiten regular la interaccion
entre los interlocutores. Su funcion es la de
mantener la conversacion, regular las inter-
venciones de los participantes y controlar los
turnos de habla mediante senales de habla o
retroalimentacion (Betti y Costa, 2007). Estos
dos tipos de comunicacion no verbal permi-
ten que durante la interaccion en la clase los
involucrados puedan mantener el hilo del dis-
curso y, por consiguiente, dar continuidad al
proceso de ensenanza-aprendizaje.

El silencio también forma parte relevante
de la toma de turnos, ya que permite al oyen-
te desarrollar habilidades de interpretacion
frente a lo que escucha; ademas, esta relacio-
nado con la secuencia del discurso porque
permite continuar con el flujo y generar un
aprendizaje al posibilitar que hablante y oyen-
te intercambien papeles en la conversacion y
sostengan un dialogo. El silencio tiene lugar
en el momento en el que hablante y escucha
se preparan para predecir la transicion con-
versacional, y esperan para no generar solapa-
mientos (Jefferson, 1973); en otras palabras, se
lleva a cabo en lugares de transicion pertinen-
te (LTP) durante la conversacion (Gallardo,
1993). Los silencios han sido categorizados por
Sacks et al. (1974) de la manera siguiente:

« Pausa. Ocurre al interior del turno del
hablante. Esto incluye el silencio en un
LTP cuando un hablante ha sido nom-
brado, pero no ha empezado a hablar.
El silencio también se incluye en un
LTP cuando un orador se ha detenido, y
después del LTP sigue hablando.

« Intervalo. Silencio que se produce en
un LTP cuando no se hace seleccion del
hablante siguiente y alguien se elige a s
mismo.

« Lapso. Silencio en el LTP que se produce
cuando el primer orador ha dejado de
hablar, no nombra a un nuevo oradory
ninguno otro toma el turno. Un lapso
es una parte definida por la longitud
percibida, es decir, un lapso es mds lar-
go que un intervalo y es una disconti-
nuidad en el flujo de la conversacion.

Al tomar en cuenta lo no verbal y los si-
lencios como componentes de los turnos con-
versacionales, y con la intencion de buscar las
diversas formas en las que estos elementos in-
tervienen en el didlogo que tiene lugar dentro
delas clases de lengua extranjera, se buscé ob-
servar como se desarrolla el discurso durante
las clases de segunda lengua, y como la inte-
raccion —mediante el uso de vocalizaciones,
acciones y ausencias— constituye el ambiente
de ensenanza-aprendizaje.

METopOo

Participantes

El grupo de estudio estuvo conformado por 15
estudiantes de segundo semestre (4 hombres
y 11 mujeres, de 19 a 21 afos, que cursaban el
séptimo nivel en el aprendizaje de lengua in-
glesa en una universidad publica del Estado
de México), y una maestra de 29 afios.

Contexto de la clase

Durante la clase observada los alumnos
aprendian a interpretar y analizar textos cien-
tificos en idioma inglés. La docente escribia
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las actividades a realizar con el libro de lectura
frente al grupo, en un pizarron blanco coloca-
do en el costado derecho del salon; ocasional-
mente repetia las instrucciones leyendo direc-
tamente del libro, el cual se encontraba en una
mesa destinada para el docente, ubicada en la
esquinaizquierda de la pared del pizarron. Los
alumnos se habfan acomodado en un semicir-
culo en direccion al pizarron y la maestra co-
locaba los libros de actividades encima de los
mesa-bancos de los alumnos. El drea libre que
se generd por la forma como se distribuyeron
los alumnos, permitia a la docente acercarse
directamente a cada uno para observar cémo
iban resolviendo las actividades del libro.

Consideraciones éticas

El trabajo se realizé siguiendo las recomen-
daciones del Codigo Etico del Psicologo de la
American Psychological Association (2010):
trabajar con el consentimiento informado
de los participantes, garantizar la confiden-
cialidad de la informacion, hacerles saber el
momento en el que se les estaba grabando y
mencionarles su derecho a obtener la trans-
cripcion de los datos que fueron analizados.

Instrumentos

Se utilizé una videocamara marca Canon mo-
delo VIXIA HE-R50 con un micréfono externo
SHURE VF83. Con el fin de recabar informacion
fidedigna, la cdmara estuvo a cargo de un inves-
tigador que se encontraba dentro del salon de
clases. El instrumento de observacion consistio
en una combinacion entre formato de campoy
sistema de categorizacion para cada dimension
del discurso considerada (secuencias de discur-
s0, acciones no verbales y duracion de silencios
entre participantes), y se elaboro a partir de la
transcripcion de las videograbaciones y en fun-
cion del objetivo de estudio.

Se elaboraron listas de conductas y situa-
ciones hasta llegar a la exhaustividad y la mu-
tua exclusividad (E/ME) de las categorias, de
manera que existiera una categorfa para cada
accion posible, y una accion posible para cada
categorfa de interés (Carrillo et al, 2016). De
acuerdo con Anguera e Izquierdo (2006), con
la identificacion del hablante se establece la
estructura quién-a-quién en cada situacion de
la interaccion oral; asi se codifican las caracte-
risticas interactivas de la actividad por turno,
tomando en cuenta las funciones sociales, el
habla, la relacion y la tarea que realizaban los
participantes, independientemente de su du-
racion. La codificacion generada con base en
el marco tedrico y las observaciones se puede
ver en la Tabla 1.

Tabla 1. Categorias y subcategorias observadas
en el discurso, con clave y definicion

Sec. Categoria Subcategoria Cddigo
I I! Instruir: accion donde un ex- Explicar: exponer un saber para hacerlo mds comprensible Insexp
perto (poseedor del conocimiento)  mediante el discurso
da informacion o conocimientos . L . .
; Orientar: dirigir al otro hacia elementos del contexto necesa-  Insori
referentes a un tema a algun - )
) rios para la actividad
aprendiz (en proceso de conocer
el(los) tema(s)) Guiar: dirigir tareas referentes al tema Insgui
Plantear una orden: demandar el cumplimiento de una tarea  Insord
12 Pregunta moduladora: accion Evaluar a cualquier participante: determinar conocimientos ~ Preeva
donde un experto formula pregun-  y/o aptitudes de cualquier miembro de un grupo
tas a algiin aprendiz, referidas a o o
sunap ’ Sondear: conocer si existen dudas ante una explicacion o Preson

cierta informacion o conocimien-
tos relacionados con un tema, en
busqueda del saber que posee al
respecto

retroalimentacion
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Tabla 1. Categorias y subcategorias observadas
en el discurso, con clave y definicion

(continuacion)
Sec. Categoria Subcategoria Cédigo
p Preguntar: accién donde se pide Simple: sin argumentar o entrar en detalles Presim
informacion para obtener cono- )
o pa o Ordenar: generar una accion por parte del otro Preord
cimientos relativos a las practicas
llevadas a cabo Orientar: sefialar elementos del contexto relativosalo quese  Preori
desconoce
Explicar: exponer a detalle las caracteristicas de la Preexp
interrogante
R Responder: acciéon donde se Dudar: usar un conocimiento que aiin no estd estructurado ~ Redud
contesta ante una instruccion o o
. Ordenar: demandar el cumplimiento de una tarea Reord
pregunta mostrando los conoci-
mientos adquiridos Confirmar: corroborar informacién Reconf
Reinterpretar: usar un conocimiento reconstruido a partirde  Rereint
lo ensefiado
Simple: sin argumentar o entrar en detalles Resim
Explicar sin modelos: exponer un saber para hacerlo mas Reexp
comprensible
Negar: reconocer la falta de un saber propio Reneg
Afirmar: reconocer la presencia de saber propio Reafl
E Evaluar: accion donde el experto  Validar: dar como valida la informacion mostrada por el otro ~ Evaval
calculala validez de algtin TR ) .
5 Rechazar: dar como invilida la informacion mostrada por Evarech
supuesto o tema expresado por el elotro
aprendiz o un igual
Calificar: puntuar el nivel de aceptacion del conocimiento del ~ Evacal
otro con base en un juicio de valor
F Feedback: accion donde un Repetir: el profesor repite el error del alumno, ajustando la Frep
experto proporciona informacién  entonacion para centrar la atencion
importante a los aprendices sobre . )
p P! Parafrasear: reinterpretar la respuesta dada por el estu- Fpar
sus conductas previas observadas . . N
. o diante con el objeto de ensenarle nuevas estructuras de
ylo evaluadas, con la intencién .
. entendimiento
de que tengan oportunidades de
aprendizaje y reflexion Corregir explicitamente: explicar en donde estd ubicado el Fcorr
error y de inmediato proporcionar la respuesta correcta.
Recast: reacoplar la oracién del alumno a la esperada por el Frec
profesor
Explicar: dar la respuesta y una explicacion clara del porqué ~ Fexp
de dicha respuesta
Explicar con modelos: dar la respuesta y una explicacién Fmexp
clara de ésta empleando modelos de simulacion
Dar claves o pistas: dar informacion sobre el error del estu- Fclue
diante, por medio de claves léxicas que él debe relacionar para
que adquieran sentido y continuar con el discurso
Elicitar: el profesor genera una pregunta o frase con lainten- ~ Feli

cion de que la complete el alumno
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Tabla 1. Categorias y subcategorias observadas

en el discurso, con clave y definicién

(continuacion)
Sec. Categoria Subcategoria Codigo
NV Categoria no verbal: ausencia [ustrar: senalar elementos del ambiente NVsena
verbal, pero presencia de acciones . .
>berop Regular: validar o confirmar al asentir con la cabeza o me- NVafi
corporales y/o gestuales entre . ST L .
o diante senales manuales una accién verbal o no verbal previa.
participantes
Regular: rechazar o negar con la cabeza o mediante senales ~ NVneg
manuales una accion verbal o no verbal previa
Regular: acciones corporales no verbales donde se realizan NVact
actividades escolares generadas por una accién no verbal
previa.
Regular: accion corporal no verbal donde se aproximan y NVapr
observan actividades escolares
S Categorias de silencio: ausencia Duracién de 0-1 segundo S0-1
verbal y de acciones corporales y/o iy
Y  COTP Y% Duracion de 1-2 segundos S1-2
gestuales entre participantes
Duracién de 2 segundos en adelante S£2

Fuente: elaboracion propia.

Para analizar los datos obtenidos se tra-
dujeron al lenguaje SDIS (sequential data inter-
change standard) para aplicar posteriormente
el programa de andlisis secuencial GSEQ (ge-
neralized sequential event querier). El soft-
ware compilado SDIS-GSEQ se apoya en una
técnica analitica desarrollada por Bakeman
(Bakeman, 1978; Bakeman y Gottman, 1986)
y por Sackett (1979; 1980; 1987), cuyo uso en
la metodologia observacional y en el anlisis
secuencial sigue vigente (Bakeman y Quera,
2011). De acuerdo con Carrillo et al. (2016), con
la utilizacion de este software es posible obser-
var los patrones discursivos que se dan en el
aula al generar patrones en las secuencias de
los dialogos generados.

Técnicas para el andlisis

La identificacion de patrones estadisticamen-
te significativos en el intercambio discursivo
se realiz6 aplicando las técnicas de analisis
secuencial de retardos (lag) y deteccion de pa-
trones temporales (TPatterns). Las categorias

utilizadas fueron vistas con una misma capa-
cidad de ocurrencia en los participantes, bajo
el supuesto del andamiaje colectivo, donde
todos los participantes son observados como
sujetos activos en su proceso de ensenanza-
aprendizaje, y donde el papel de los expertos
viene dado por el nivel de pericia respecto al
tema de interés. La manera de distinguir a los
participantes fue colocando una A antes de la
codificacion delosalumnos, yunaMen el caso
de que la intervencion fuera de la docente.

RESULTADOS

La informacién obtenida por el andlisis se-
cuencial de retardos permite ver los niveles
probabilisticos Z y P; con ellos se interpreto el
flujo discursivo en la interaccion, al seleccionar
los residuos ajustados considerados como pro-
vocadores mediante la categoria (2>1.96); e in-
hibitorios, a los que mostraron poca presencia
de secuenciacion entre las categorias (Z<-1.96).
Los datos obtenidos se muestran en la Tabla 2:
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Tabla 2. Analisis secuencial intrasesional de las categorias
registradas en el salon de clases

Antecedente Consecuente Z P Antecedente Consecuente Z P
It MInsexp Minsord 445 ~<01 R AReexp MFexp 334 ~<01
MPreeva 230 ~02 MFrep 381 ~<01
SLap 245 ~<01 MNVafi 426  ~<01
MInsgui MPreeva 641 ~<01 MPreeva =256  ~<.01
SPau 510 ~<01 AReconf MFexp 304 ~<01
Minsord ANVord 1331 ~<01 ARedud MFcorr 528 ~<01
12 MPreeva APreexp 2.04 ~.04 MFpar 3 ~<.01
ARedud 514 ~<01 AReori MFexp 307 ~<01
AReexp 220 ~03 AResim AReexp -2.86 ~<01
AResim 278 ~<01 MEvacal 214 ~03
MEvaval =239 ~02 MEvaval 792 ~<01
MPreeva 242 ~02 MFeli 517 ~<01
MPreson -2.37 ~.02 MFexp 515 ~<.01
SLap 3.68  ~<01 MFrep 242 ~02
SPau 2.04 ~.04 MPreeva =270 ~<01
ssil 517 ~<01 ANV ANVafi MFexp 307 ~<01
MPreson ANVafi 326 ~<01 ANVneg MEvaval 322 ~<01
ANVneg 326 ~<01 ANVord APresim 585  ~<01
ANVsena 209 ~04 MInsord 205 ~04
AReafi 356 ~<01 MNVapr 6.89 ~<01
AReconf 873 ~<01 ANVsena MEvacal 448  ~<01
AReneg 745 ~<01 MFpar 997 ~<.01
AReori 326 ~<01 E MEvacal MPreson 269  ~<01
AResim 247 ~<01 SLap 207 ~04
MEvaval 234 ~02 MEvaval APreexp 206 ~04
MPreeva =237 ~02 AReexp =253 ~<01
MPreson =232 ~02 MFexp 249 ~<01
SLap 228 ~02 MEvaval -237  ~02
ssil 228 ~02 MInsgui 453 ~<01
p APresim Mevacal 264 ~<01 Minsord 202 ~04
MFeli 217 ~03 MNVapr 265 ~<01
MNVapr 264 ~<01 MPreeva 718 ~<01
R AReexp AReexp 226 ~02 MPreson 227 ~02
AResim -2.86 ~<.01 F MFcorr APresim 252 ~<01
MEvacal 236 ~02 AReexp 2.19 ~.03
MEvaval 6.60 ~<.01 MInsexp 211 ~04
MEFcorr 481 ~<01 MFexp 6.27 ~<.01
MFeli 242 ~.02 MFeli AReexp 398 ~<01
AResim 517  ~<.01
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Tabla 2. Analisis secuencial intrasesional de las categorias

registradas en el salon de clases

(continuacién)

Antecedente Consecuente Z P Antecedente Consecuente Z P
F MFexp AReafl 2.24 ~03 F MFrec MInsexp 283 ~<01
AReexp 248  ~<01 MNVapr 358 ~<01
MEvaval -246 ~<01 MNV  MNVafi MEvaval 206 ~04
MFexp =259 ~<01 MNVapr ANVsena 448 ~<01
MPreeva 239 ~02 AReexp 507 ~<01
MPreson 401 ~<01 S SLap AResim 237 ~02
MFpar Areneg 456 ~<01 SPau Minsexp 359 ~<01
MPreeva 351 ~<.01 Minsord 326 ~<.01

Fuente: elaboracion propia.

Inicios de la docente. Se puede observar que la
docente tiene cinco formas diferentes de ini-
ciar la secuencia discursiva: ordenar una ac-
cion, explicar, guiar, y preguntar para evaluar
o sondear. A partir de estos inicios de secuen-
cias las categorias consecuentes se dividieron
en silencios, acciones no verbales y secuencias
IRE/F formales que pueden llevar a un reinicio
0 a post-expansiones.

Secuencias IRE/F formales. Los flujos discur-
sivos que culminan satisfactoriamente en
secuencias IRE/F son llevados a cabo cuando
la maestra pregunta para evaluar o para son-
dear. Frente a ello, el alumno tiene un reper-
torio amplio de respuestas; es interesante que
la mayoria de las que son antecedidas por una
pregunta para sondear llevan a que la docente
retroalimente y explique mas sobre la temd-
tica, mientras que cuando ella pregunta para
evaluar, valida o afirma de manera no verbal,
y realiza acciones correctivas, de repeticion y
de parafraseo de lo que dijo el alumno.

Reinicios de la secuencia IRE/F. Los reinicios de
la secuencia IRE/F se llevan a cabo al terminar
de cinco formas diferentes la secuencia: al re-
troalimentar por recast (MFrec), con un para-
fraseo de la informacion (MFpar), o explican-
do (MFexp), y cuando se evalua para calificar
(MEvacal) o validar (Mevaval).

De acuerdo con los datos obtenidos, la
retroalimentacion por recast no tiene un ori-
gen recurrente; una vez que se presenta puede
generar que la maestra se aproxime al alum-
no (MFrec-MNVapr) o una vez consumada la
docente reinicia la secuencia IRE/F explicando
(MFrec-Minsexp). La retroalimentaciéon por
parafraseo es producida después de que el
alumno senala algtin elemento de la actividad
en curso (ANVsena-MFpar), o después de que
éste responde haciendo uso de conocimien-
tos no estructurados (ARedud-MFpar). Tras
parafrasear la informacion, la docente rei-
nicia la secuencia preguntando para evaluar
(MFpar-MPreeva).

La docente explica para retroalimentar
cuando el estudiante responde explicando
(AReexp-MFexp), de forma simple (AResim-
MFexp), orientadoa objetos del medio (AReori-
MFexp), confirmando (ARecon-MFexp), o afir-
mando de forma no verbal (ANVafi-MFexp). La
retroalimentacion puede causar que la maes-
tra contintie en un flujo constante de devo-
luciones (MFexp-MFexp), o que al final de la
retroalimentacion pregunte si aun existen du-
das de lo explicado (MFexp-MPreson).

Sila secuencia termina en una evaluacion,
hay diferencias dependiendo de si lo que res-
pondi6 el alumno fue validado o calificado y
como fue el reinicio de la secuencia. En el caso
de que la maestra valide la informacion, esto
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lalleva a que pregunte para evaluar (MEvaval-
MPreeva), y también puede conducir a que
instruya para guiar, utilizando elementos de
la actividad que el estudiante ha confirmado
que comprende (MEvaval-Minsgui); en el caso
de que la docente califique la respuesta del
alumno, reinicia la secuencia preguntando
por dudas (MEvacal-MPreson).

Post-expansiones de la secuencia IRE/F. Las post-
expansiones mostradas durante el discurso
pueden dividirse en minimas y no minimas.
Las post-expansiones minimas son produci-
das después de que la maestra parafrased la
informacion, y el alumno respondié negando
(MFpar-AReneg); por otra parte, las post-ex-
pansiones no minimas se producen cuando la
docente evaltia para validar, y también cuando
retroalimenta para corregir, provocando o ex-
plicando. Es a través de estas categorias que los
estudiantes devuelven una respuesta explica-
tiva (MEvaval-AReexp, MFeli-AReexp, MFexp-
AReexp) sin entrar en detalles (MFeli- AResim);
ademds, de esta manera el maestro da oportu-
nidad a que los alumnos formulen sus propias
preguntas (MFcorr-APresim).

Silencios. Se dividen en tres tipos, dependiendo
de su duracion entre determinadas acciones y
lavocalizacion o actuacion de los participantes:

« Silencios breves, con una duracion de
0 a 1 segundo. Se producen después de
que la maestra pone tareas respecto al
tema (MInsgui-[S=0-1s]). Tras este si-
lencio, ella continda explicando ([S=0-
1s]-Minsexp) u ordena las actividades
que los estudiantes deberan realizar
([s=0-1s]-Minsord).

« Silencios intermedios: duran de 1 a 2 se-
gundos. Se generan después de que la
maestra instruye para explicar (Minsgui-
[S=1-2s]) o pregunta para evaluar
(Mpreeva-[s=1-2s]). No llevan a alguna
categoria registrada por el software.

« Silencios prolongados: duran mds de
2 segundos. Se generan después de
que la docente pregunta para evaluar
(Mpreeva-[S=+2s]). De manera similar
a los silencios intermedios, no llevan a
ninguna categoria.

Acciones no verbales. Cuando la maestra
instruye para ordenar, el alumno realiza las
actividades senaladas en silencio (Minsord-
ANVact); posteriormente, ésta puede acercarse
arevisarsila tarea se realiza satisfactoriamente
(ANVact-MNVapr), o el estudiante puede pro-
mover esa accion al preguntar de manera sim-
ple dudas de la actividad (ANVact-APresim)
para que la docente se aproxime (APresim-
MNVapr) o le evaltie (APresim-MEvacal).

Si la maestra se acerca al alumno para re-
visar la actividad, puede ser que éste responda
explicando (MNVapr-AReexp) o que, aun sin
hablar, senale elementos de su tarea (MNVapr-
ANVsena); tras lo anterior, la docente puede
evaluar para calificar (ANVsena-MEvacal) o
parafrasear los elementos leidos (ANVsena-
MEvacal).

Por otra parte, si la docente pregunta para
sondear dudas, los estudiantes pueden afir-
mar o negar de forma no verbal (Mpreson-
ANVafi; Mpreson-ANVneg). En respuesta a
una negacion no verbal la docente valida
que no haya dudas de la actividad (ANVneg-
Mevaval). Si el alumno afirma de manera no
verbal, ella retroalimenta explicando las acti-
vidades del tema (ANVafi-MFexp).

DiscusiON

A partir delos inicios discursivos encontrados,
concordamos con Alexander y Jetton (2000),
Gutiérrez (1994) y Nystrand et al. (1997), en
que el IRE/F sigue siendo un estilo de discurso
dominante, pero con ciertas modificaciones
que lo hacen mds flexible. Por ejemplo, existe
una desviacion notable de las secuencias pos-
teriores al inicio, dependiendo de si la docente
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inicia con unainstruccién o con una pregunta.
Las instrucciones llevan a una situacion don-
de los estudiantes realizan las actividades sin
interaccion verbal con la maestra hasta que
ella pregunta para evaluar, mientras que, si la
maestra comienza con preguntas evaluativas o
de sondeo, esto conduce a IRE/F formales. Lo
anterior evidencia que, mientras las instruc-
ciones pueden llevar a actividades entre alum-
nos, las preguntas del docente como inicios
son precursores de didlogos triddicos.

La existencia de reinicios formales de la
secuencia IRE/F, con altas probabilidades de
ocurrencia, evidencian la estructuracion de
los alumnos y la maestra dentro de las se-
cuencias IRE/F. La inica manera en la que los
estudiantes podian empezar las secuencias
discursivas mediante una pregunta era cuan-
do la docente los dejaba a cargo de su activi-
dad. Esta pregunta sélo cumplia el objetivo de
aproximar a la maestra a la actividad para que
su trabajo fuese evaluado. Lo anterior eviden-
cia el control que tienen los docentes sobre el
contenido y direccion del discurso en el aula
al iniciar o reiniciar las secuencias discursivas,
y la manera en la que el alumno coopera para
mantener esta estructura de comunicacion.

También se muestra que, para que el alum-
no llegue a responder explicando, esto s6lo ocu-
rre mediante post-expansiones, con una mayor
probabilidad de darse hasta después de que la
maestra se aproxima de manera no verbal a re-
visar la actividad de los estudiantes. Lo anterior
muestra un papel importante de las conductas
no verbales dentro de la discursividad en el aula,
ya que se emplean senaladores y reguladores y
se genera un espacio donde los alumnos son ca-
paces de formar parte de la toma de turnos, ya
no discursivos, sino de interaccion dentro del
aula, asi como de utilizar referentes gestuales o
corporales para evidenciar conocimiento y di-
rigir la interaccion con el docente.

Los otros medios que llevan a una respues-
ta explicativa por parte de los alumnos son
retroalimentaciones provocadoras y expli-
cativas. En este caso los estudiantes parecian

requerir un “tiempo de preparacion”, debido a
que respondian hasta que la docente daba una
oportunidad en la secuencia discursiva al pe-
dir alos alumnos que ahondaran en sus expli-
caciones iniciales; las post-expansiones de este
tipo tenfan posibilidades de volverse no-mini-
mas, sin embargo, el desenlace més probable
después de que los alumnos respondian expli-
cando era que la maestra evaluara para vali-
dar, y reiniciara las secuencias. Jacknick (2011)
explica que una post-expansion no minima
genera debate conceptual constante entre
profesor y alumno, sin embargo, esto no fue
observado en estas interacciones; puede suge-
rirse, entonces, que para que sea posible una
expansion no minima capaz de generar deba-
te se requiere de otro conjunto de capacidades
discursivas por parte de los participantes.

Es notable el papel que el silencio tiene
durante las secuencias encontradas, debido a
que se encuentra tras los inicios de la docente:
mientras que los silencios con menor breve-
dad son pausas, en las que la docente se de-
tiene para re-formular su inicio de la secuen-
cia, los silencios mas prolongados ocurren
después de que ella pregunta para evaluar, y
no llevan a otra categoria en concreto. Este
silencio no forma parte de un intervalo o un
lapso, ya que no hay una transicion del papel
discursivo entre maestra y alumnos, sino que
es evidencia de que los estudiantes descono-
cen qué responder tras la pregunta evaluativa.

Finalmente, las conductas no verbales ilus-
tradoras y reguladoras mantuvieron las fun-
ciones senaladas por Betti y Costa (2007): per-
miten regular la interaccion docente-alumno
por medio de los turnos de conversacion;
mantienen la continuidad en el discurso y
muestran su funcién dentro de los turnos con-
versacionales, ya que son capaces de generar su
propio conjunto de secuencias de interaccion
maestro-alumno.

Los silencios presentados en la clase, y el
hecho de que los alumnos respondan expli-
cando tras una post-expansion de la secuen-
cia discursiva, muestra a los estudiantes como
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aprendicesqueatnno poseenloselementosin-
dispensables para mantener una secuencia de
discurso con su experto; ademds, el hecho
de que la docente no cambiara de tipo de ini-
cio tras el silencio hace entender que ella no
considera que el alumno no haya entendido
la pregunta, y espera la respuesta, la cual muy
probablemente no llegard, o se dara con cono-
cimientos no estructurados.

Pese a la existencia de retroalimentacion
por parte de la docente, los flujos de discurso
mostrados aqui evidencian que la clase se si-
gue mediando de manera tradicional. Tanto
docente como alumno ya han asumido plena-
mente sus roles dentro del didlogo en el marco
de la escolaridad, y siguen haciendo reinicios
formales de la secuencia IRE/F que conducen de
forma carente a post-expansiones, pese a que es
mediante éstas que el alumno finalmente pue-
de responder con base en su propio saber.

El uso y promocion de post-expansiones
se vuelve un punto fundamental durante el
aprendizaje de segunda lengua, ya que per-
mite al alumno exponer, negociar y adquirir
informacion relevante del tema en cuestion.
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