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INTERACCIONES DE HABLA
Continuidad y cambio en la clase en línea de emergencia
PATRICIA THIBAUT / MARGARITA CALDERÓN LÓPEZ 

Resumen:
La presente investigación busca aportar en el área de interacciones de habla en la 
sala de clases en línea durante la pandemia de COVID-19 en Chile. En específico, 
la muestra considera dos profesoras y 85 estudiantes distribuidas(os) en dos cursos 
de sexto básico. El análisis se realizó en dos niveles. El primero incluye la codifica-
ción de turnos de habla, siguiendo el esquema adaptado de Howe y colaboradores, 
mientras que el segundo utiliza una pauta de observación de las clases además de la 
triangulación con entrevistas a ambas profesoras. El análisis revela que la modali-
dad en línea implica cambios importantes en la forma de la clase, no obstante, los 
tipos de interacciones orales son similares a los reportados en clases presenciales. 
Sus implicancias son discutidas en los resultados.

Abstract:
This research attempts to contribute to the area of oral interactions in online classes 
during the COVID-19 pandemic in Chile. Specifically, the sample considers two 
teachers and 85 students in two sixth-grade classes. The analysis was carried out 
on two levels. The first includes the codification of turns of speaking, according to 
the system adapted by Howe et al. The second level uses classroom observation in 
addition to triangulation with interviews held with the two teachers. The analysis 
reveals that online teaching implies important changes in the form of the class, yet 
the types of oral interactions are similar to those reported in face-to-face classes. 
The implications are discussed in the results.
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Introducción

La relación entre lenguaje y aprendizaje ha sido objeto de estudio en 
disciplinas diversas como la lingüística, la educación, la psicología y la 

sociología (Gee y Green, 1998; Mehan, 1979; Mercer, 1997; Piaget, 1977; 
Vygotsky, 1978). En el aula, se ha evidenciado que las interacciones entre 
docente y estudiante1 no solo reflejan eventos particulares de interacción, 
sino que tienen un potencial de aprendizaje importante (Vrikki, Wheatley, 
Howe, Hennessy et al., 2019). Hasta ahora, las investigaciones se habían 
enfocado en clases de tipo presencial, dado que ese era el formato más 
común (Howe, Hennessy, Mercer, Vrikki et al., 2019; Mercer y Dawes, 
2014; Alexander, 2018). No obstante, la pandemia de covid-19 forzó 
el tránsito al aula en línea. Con ello, las interacciones se complejizaron 
en tanto co-existen herramientas digitales, más allá de la voz o la escritura,  
que pueden estar presentes en el espacio del aula y, en consecuencia, 
agregan mayor variedad y complejidad a las formas de interacción. Ade-
más, pueden alternarse modalidades, entre ellas sincrónicas, asincrónicas, 
mixtas, blended o híbridas (Hodges, Moore, Lockee, Trust et al., 2020), lo 
cual modifica el contexto y, en consecuencia, el análisis de las interaccio-
nes. Así, pese a que desde hace décadas se investigan las interacciones en  
el aula (Mercer y Dawes, 2014) y hace al menos dos décadas se analiza el 
aprendizaje virtual y blended, estos trabajos se han dado a pequeña escala 
(Carvalho y Yeoman, 2019; Goodyear y Carvalho, 2014; Sharpe, Benfield, 
Roberts y Francis, 2006).

En este nuevo escenario, la presente investigación explora las interac-
ciones orales que se desarrollan en el aula en línea en el contexto de la 
emergencia sanitaria. La adaptación del aula al contexto de la pandemia 
conllevó a que las salas de clases observadas debieran modificar su formato 
en un breve periodo para hacer posible la enseñanza-aprendizaje, la cual 
fue limitada presencialmente dada la necesidad de cuidado de salud es-
tablecido a nivel nacional y global. En Chile, el 15 de marzo de 2020, el 
Ministerio de Educación estableció una educación remota de emergencia 
debido a la pandemia de la covid-19. A mediados del segundo semestre 
de 2020 e inicios del 2021 comenzó la reapertura gradual de los esta-
blecimientos. La muestra de este estudio fue recogida entre noviembre y 
diciembre de 2020. En este contexto, observamos una modalidad en línea 
de emergencia, que tuvo dos momentos relevantes: el primero, donde se 
trabajaba primordialmente de manera asincrónica a través de cápsulas, y 
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un segundo con encuentros sincrónicos. Este segundo momento es el que 
abordamos en esta investigación, lo que implica que tanto docentes como 
estudiantes se adaptaron a este nuevo formato sincrónico y, con ello, a las 
interacciones que pueden darse en este medio.

Considerando la relevancia de indagar en las interacciones de aula en 
un contexto emergente, el presente estudio tiene un objetivo doble: por 
un lado, busca describir las interacciones que surgen en un contexto de 
enseñanza en línea de emergencia y, por otro, explora las formas de in-
teracción que pueden potenciar el aprendizaje de contenido en el aula. 
En específico, las siguientes preguntas guían la presente investigación: 
¿Cuáles son las características de las interacciones orales y oportunidades 
de habla que se observan en la sala de clases en línea de emergencia? ¿Qué 
patrones de habla se observan en la clase y cómo estos promueven (o no) 
el aprendizaje?

Revisión de la literatura sobre interacciones en el aula y diálogo
Durante los años setenta se comienza a analizar la sala de clases desde una 
mirada del “día a día” y de la “acción situada” (Macbeth, 2003). Este tipo 
de estudio observó que a lo largo del tiempo se producía una estructura de 
interacción entre profesor y estudiantes y una consecuente organización 
social subyacente en la sala de clases “típica”, la cual fue denominada 
como irf/e-i (interrogación), r (respuesta) y e/f (evaluación o feedback) 
(Mehan, 1979; Sinclair y Coulthard, 1975). Investigaciones posteriores 
ampliaron esta mirada dando cuenta de que era una de las variantes que 
se podían dar en la interacción en la sala de clases, existiendo también 
otras más flexibles y en la que los roles de iniciación, argumentación y 
evaluación podían cambiar. Esta última idea, que postula una mirada más 
amplia al patrón fijo de irf, proviene de la corriente sociocultural desde 
la que se postula que el diálogo y el pensamiento hablado son claves para 
el pensamiento colectivo. 

De lo anterior, se desprende el nexo entre las funciones del lenguaje, el 
pensamiento y la interacción social. De acuerdo con Howe et al. (2019), 
la revisión de la literatura de varias décadas de estudio en el aula dan 
cuenta de que existen cinco elementos de interacciones en el habla que 
impactan principalmente los procesos de desarrollo de pensamiento ge-
neral, así como en resultados académicos: a) presencia de mayor número 
de preguntas abiertas que cerradas; b) participantes que hacen contri-
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buciones extensas, elaborando o construyendo sobre sus propias ideas o 
utilizando ideas de otros; c) presencia de discusión, expresión y razona-
miento de puntos de vista diversos; d) conexiones con ideas anteriores y 
e) uso de metacognición y compromiso de estudiantes y profesores en la 
interacción verbal. Esta perspectiva toma la mirada sociocultural, pero 
busca dar un paso desde la teoría a la práctica, tomando los elementos 
de interacciones para observar lo que denominan el diálogo productivo. 
Por otro lado, desde la teoría cognitiva se sugiere que el hacer pregun-
tas, considerar otras posibilidades, la aplicación del conocimiento y la 
resolución de problemas es crucial para que los estudiantes comprendan 
el contenido y construyan conocimiento, lo cual requiere un rol activo 
de su parte (Bransford, Brown, Cocking, Donovan et al., 2000). Así, la 
teoría cognitiva coincide en este punto con lo postulado por la teoría 
sociocultural. De manera interesante, estudios desde la psicología y la 
neurociencia también afirman la “íntima relación entre pensamiento y 
lenguaje” (Alexander, 2018:562) y la potencia del lenguaje hablado en 
el desarrollo del pensamiento y la cognición, especialmente en niños y 
niñas (Goswami y Bryant, 2012). En el presente estudio tomamos la 
raíz sociocultural del diálogo (Vygotsky, 1978) y el esquema de Howe y 
colaboradores con el fin de analizar las formas y funciones del diálogo 
en el aula que se dan entre docente y estudiantes. 

En la literatura el concepto de diálogo se ha utilizado como un símil de 
conversación en la que se entienden los “intercambios verbales donde un 
individuo considera a otro individuo o individuos y al menos uno responde 
individualmente” (Howe y Abedin, 2013:325). En este estudio utilizamos 
esta definición para referirnos a diálogo y a interacción. Por otro lado, el 
diálogo en el aula se puede dar de diversas formas, como entre estudiantes 
y profesor, en grupos de estudiantes, entre pares guiados por un profesor 
y una tarea colaborativa, entre otras (Larrain, Freire, López y Grau, 2019; 
Van de Pol, Mercer y Volman, 2019). 

El diálogo también se ha clasificado según el tipo de interacción que 
promueve, por ejemplo, Alexander (2018:567) identifica “habla del día 
a día”; “habla de aprendizaje”; “habla de enseñanza”; “habla para cues-
tionar una idea o propuesta”; “habla que extiende una idea o propuesta”. 
En este artículo nos enfocaremos en el diálogo que se da entre profesor 
y estudiantes y nos centraremos especialmente en el habla orientada al 
aprendizaje. Es importante aclarar que, si bien nuestro interés último es 
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comprender el aprendizaje de los estudiantes, el diálogo en el aula es prin-
cipalmente mediado por el docente y en consecuencia a nivel analítico nos 
centraremos en las funciones y roles del docente para promover (o no) el 
diálogo, sin dejar de considerar que el diálogo es un acto relacional y, en 
consecuencia, la agencia y disposición de los estudiantes hacia el apren-
dizaje es clave para su desarrollo. Además, el presente estudio no incluye 
el análisis de grupos de conversación o diálogos de pares en actividades 
grupales o colaborativas. Otra dimensión que subyace al concepto de diá-
logo es la de temporalidad. Como plantea Mercer (2008:33-34), el habla 
en la sala de clases es usado “para representar experiencias compartidas 
pasadas, llevar ideas hacia el futuro, aproximarse a actividades futuras y 
lograr resultados de aprendizaje”, dando cuenta de “una cualidad acumulativa 
en el proceso de aprendizaje”. Al respecto, Gee y Green (1998) plantean 
la conexión entre discurso y prácticas de eventos anteriores para guiar la 
acción en la situación actual. Este es un elemento que permite una mirada 
amplia respecto de los repertorios de habla presentes en el aula. En este 
sentido, permite comprender cómo se despliegan las interacciones y qué 
relación tienen con el contenido que se está enseñando, por lo cual es 
considerado en los análisis siguientes. 

Por último, el diálogo también se ha clasificado primero, según una 
mirada amplia: en la que el diálogo es considerado una forma de inte-
racción toda vez que se da un intercambio verbal, en este caso, entre 
dos estudiantes o entre profesor y estudiante. La segunda es una mirada 
reducida en tanto requiere que se cumplan ciertos requisitos de habla y 
ethos, como la ausencia de censura; la diferencia de roles debe ser baja 
u horizontal; tiene que haber tanto respeto mutuo como espacio a la 
exploración (Freire y Donaldo, 1995; Howe et al., 2019). En el presente 
artículo tomaremos la primera acepción, en tanto permite observar de 
forma menos restrictiva los procesos de habla que se dan en la sala de 
clases, los cuales en ocasiones pueden no considerar las características 
señaladas en el segundo caso.

Tecnología en la sala de clases y contextos virtuales de aprendizaje  
en pandemia
La investigación sobre tecnología en la sala de clases es vasta en países 
europeos, asiáticos, de Oceanía y del norte de América (European Com-
mission, 2013; McKnight, O’Malley, Ruzic, Horsley et al., 2016; u.s. 
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Department of Education, 2017), mientras que en Chile su aplicación y 
estudio está en etapas iniciales, instalándose hace al menos una década 
en el aula con programas como “Agenda Digital” o la implementación 
de estándares nacionales de habilidades digitales (Mineduc, 2017). Los 
estudios en Chile dan cuenta que se ha transitado desde un enfoque en el 
acceso y la infraestructura, hacia otro en la adquisición de habilidades y de 
resultados de aprendizaje con tecnología (Claro, Salinas, Cabello-Hutt, San 
Martín et al., 2018). No obstante, pese a estos avances, hasta antes de la 
pandemia se evidenciaba bajo desarrollo de competencias digitales para el 
aprendizaje (Hepp, Pérez, Aravena y Zoro, 2017; Jara, Claro, Hinostroza, 
San Martín et al., 2015; Thibaut y Carvalho, 2020).

Con la pandemia se inicia de manera forzada una forma de enseñanza-
aprendizaje remota no practicada anteriormente y en contextos de emer-
gencia (Carrillo y Flores, 2020). La educación remota rompe la barrera 
de la presencialidad física de la clase “cara a cara” y, en consecuencia, se 
pierde la relación directa entre estudiantes y docente. Además, la ense-
ñanza y el aprendizaje pasan a estar sostenidos por medios tecnológicos, 
como las plataformas de enseñanza Zoom, Moodle, Blackboard, Canva, 
Open edX, entre otras. Por otro lado, este tipo de enseñanza remota de 
emergencia implicó ajustes a nivel curricular, de contenido y en cuanto 
al diseño y la modalidad (Propuestas Educación Mesa Social covid-19, 
2020). Otro factor clave es la poca experiencia con metodologías en 
línea tanto de profesores como estudiantes, la que, a diferencia de la 
educación a distancia en la cual la enseñanza-aprendizaje se construye 
desde el inicio para esta modalidad, con una inversión planificada y es-
trategias adaptadas para el logro de aprendizajes específicos, en este caso 
fue una adaptación debido al contexto de emergencia sanitaria y sin las 
posibilidades de acompañamiento diseñadas en el primer caso (Hodges 
et al., 2020).

La pandemia expuso la vulnerabilidad del sistema educacional (Bozkurt 
y Sharma, 2020; Huang, Tili, Chang, Zhang et al., 2020; Reich, Buttimer, 
Fang, Hillaire et al., 2020). Variables como el bajo número de computa-
dores por estudiantes y la poca calidad de internet, se suman al precario 
contexto de las familias para realizar una modalidad en línea. Por ejemplo, 
las familias con estudiantes en edad escolar se han visto enfrentadas a una 
serie de factores estresores como la prevención de la transmisión del virus; 
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el riesgo de pérdida de trabajo; la inseguridad del abastecimiento de la 
comida; la dificultad de desempeñarse bien en el trabajo considerando la 
falta de cuidadores de niños en el hogar; además del cuidado de la salud 
mental de sus hijos dados los factores psicosociales adversos como el ais-
lamiento social, estrés y trauma (Liu y Doan, 2020; Sáez-Delgado, Olea-
González, Mella-Norambuena, López-Angulo et al., 2020). Además, han 
aumentado las brechas educativas debido a las diferencias en las familias; 
variables como la presencia de redes de apoyo, capital cultural y nivel 
socioeconómico impactan en este aumento (Unesco, 2020). Junto con 
ello, se ha generado una tensión entre las expectativas de las escuelas y las 
demandas a las familias en el apoyo del aprendizaje (Cervantes Holguín y 
Gutiérrez Sandoval, 2020).

Existe escasa evidencia publicada sobre experiencias de enseñanza-
aprendizaje en pandemia a nivel escuela en Chile. Algunos estudios 
muestran por ejemplo dificultades en la falta de interacción y de cercanía 
con los estudiantes en las sesiones en línea, además de una infraestructura 
poco adecuada para aprender, como por ejemplo no tener disponibilidad 
frecuente de un computador, internet de baja calidad o falta de espacios 
de aprendizaje adecuados para conectarse y estudiar (Ponce, Bellei y Viel-
ma, 2020); también se observan aspectos positivos como la adaptación a 
nuevas tecnologías y capacidad de resiliencia autopercibida (Sepulveda-
Escobar y Morrison, 2020). Por otro lado, reportes en el aula rural indican 
que con la pandemia las estrategias de aprendizaje implementadas por los 
profesores se orientan al envío y entrega de material y baja presencia de 
clases en línea, lo cual se relaciona con la falta de conectividad y recursos 
tecnológicos (Fundación 99, 2020).

Metodología
El enfoque de la investigación tiene un diseño de tipo naturalista ya que 
observa el diálogo que sucede en la sala de clases real, sin ningún tipo de 
intervención (Guba, 1981). Este es un elemento de la investigación en 
línea que se distingue de las observaciones en el aula presencial, en tanto 
efectivamente no hubo ningún tipo de perturbación durante la clase. El 
tipo de diseño es cualitativo en tanto busca explorar las relaciones entre 
lenguaje y discurso en el aula desde la perspectiva de sus participantes y 
de manera inductiva (Merriam y Tisdell, 2015).
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El estudio se realizó en un establecimiento educacional con depen-
dencia particular subvencionada de la comuna de Maipú en la Región 
Metropolitana con 40 años de experiencia. Imparte educación científico-
humanista en los niveles de párvulo, enseñanza básica y media con una 
matrícula, en 2019, de 3,056 estudiantes y un índice de vulnerabilidad 
de 88 por ciento.

Se revisaron las clases en la asignatura de Lenguaje y Comunicación 
realizadas en los niveles de 5° y 6° básico, con dos cursos en 5º y tres en 
6°. Para este artículo se consideraron solo las transcripciones de dos cursos 
de 6° básico: 6°A y 6°C. Los criterios para su selección responden a que 
en este nivel dos docentes realizaban las clases, lo cual permitía variabi-
lidad y comparación en el análisis. Además, al estar en el mismo nivel, 
los estudiantes contaban con idéntico programa curricular con lo cual se 
pudo contrastar ambos cursos. La tabla 1 describe algunas características 
relevantes para el análisis de los participantes. Se han utilizado seudónimos 
para asegurar su confidencialidad.

TABLA 1

Caracterización docente

Nombre Edad Años de 
experiencia

Asignaturas 
que imparte

Autopercepción 
de competencia en 

tecnología (1-7)

Estudiantes 
promedio

Carolina 27 1 Lenguaje y 
Comunicación

6 36

Karla 35 8 Lenguaje y 
Comunicación y 
Orientación

4.5 25

Fuente: elaboración propia.

Análisis e instrumentos de recolección de datos
El análisis se realizó en dos niveles. El primero incluye la codificación de 
turnos de habla en Atlas ti, siguiendo el esquema adaptado de Howe et al. 
(2019), el cual se puede ver en la tabla 2. 
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TABLA2

Esquema adaptado de Howe et al. (2019) 

Código Abreviatura Definición

Invitación a la 
elaboración 

ELI Invita a construir, elaborar, evaluar o aclarar la contribución propia o de 
otra persona (por ejemplo, “¿Has notado algo más que el poeta usa?”).

Elaboración EL Se basa en, elabora, evalúa o aclara la contribución propia o de otra 
persona (por ejemplo, [Después de “Es como describir cómo lo haces”] 
“Sí, tiene un buen énfasis y un buen uso del vocabulario”).

Invitación al 
razonamiento 

REI Invita explícitamente a la explicación/justificación de una contribución 
o especulación (nuevos escenarios)/predicción/hipótesis (por ejemplo, 
“¿Por qué crees que la botella flota?”).

Razonamiento RE Proporciona una explicación/justificación de la contribución propia o de 
otra persona o especula, predice o formula hipótesis con fundamentos 
dados (por ejemplo, [Después de “Él regresó”] “porque hizo una 
promesa”).

Invitación a la 
coordinación 

CI Invita a la síntesis, resumen, comparación, evaluación o resolución sobre 
la base de dos o más contribuciones (por ejemplo, “¿Alguien quiere 
resumir las ideas que hemos estado escuchando?”).

Coordinación 
simple 

SC Sintetiza o resume ideas colectivas (incluidas ideas propias y/o ajenas); 
compara, resuelve o evalúa diferentes opiniones, perspectivas y creencias 
(por ejemplo, “Algunos de ustedes están hablando de peso y otros de 
tamaño; ambos importan: las cosas flotan cuando son livianas para su 
tamaño”).

Coordinación 
razonada 

RC Compara, evalúa o resuelve dos o más contribuciones de forma razonada; 
incluye todos los descriptores de SC más un contraargumento, refutación 
razonada, dos verdades parciales (por ejemplo, “Hemos estado discutiendo 
sobre cuánta personalidad se hereda; los estudios de gemelos muestran 
de manera concluyente que es el 50%”).

Acuerdo A Aceptación explícita o acuerdo con una o varias declaraciones (por ejemplo, 
“Brillante”, “Bueno”, “Sí”, “Bien”, “Estoy de acuerdo con X ...”).

Cuestionamiento Q Dudar, desacuerdo total/parcial, desafiar o rechazar una declaración; 
incluye una simple respuesta de “no” cuando muestra rechazo a una 
idea, no cuando es en respuesta a una pregunta (por ejemplo, “¿De 
verdad crees que estos ángulos son iguales?”).

Referencia 
previa 

RB Introduce una referencia a conocimientos, creencias, experiencias o 
contribuciones previas (incluye referencias de procedimiento) que son 
comunes a los participantes de la conversación actual; incluye invitaciones a 
realizar referencias previas (por ejemplo, “¿Puedes compartir con nosotros 
rápidamente lo que estábamos conversando, por favor?”).

(CONTINÚA)
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TABLA 2 / CONTINUACIÓN

Código Abreviatura Definición

Referencia a un 
contexto más 
amplio 

RW Establece vínculos entre lo que se está aprendiendo y un contexto 
más amplio al introducir conocimientos, creencias, experiencias o 
contribuciones externas a la materia que se está enseñando, el aula 
o la escuela; incluye invitaciones a realizar referencias de un contexto 
más amplio (por ejemplo, “Es como en Macbeth, donde la tormenta se 
acumula en él”).

Otras 
invitaciones 

OI Invitaciones de todo tipo de contribuciones verbales (por ejemplo, 
opiniones, ideas, creencias) excepto aquellas codificadas como ELI, REI 
o CI; incluye las invitaciones sobre un nuevo tema, si éste no se incluye 
en otro código de invitación, así como las preguntas de procedimiento.

Sin código U Todos los turnos que no entran en al menos una de las categorías 
anteriores; por lo general, incluye respuestas a preguntas de OI, 
comentarios de procedimiento o nuevas ideas ofrecidas espontáneamente 
que no parecen relacionarse con declaraciones o actividades anteriores; 
incluye marcas procedimentales, instrucciones (por ejemplo “Ya, vamos 
a seguir”) y preguntas retóricas de retroalimentación. Incluye todo el 
fragmento, independiente del turno.

Contenido 
expositivo 

E Entrega contenido expositivo.

Pregunta 
simple de 
retroalimentación 

PI Pregunta de retroalimentación del proceso de aprendizaje, pregunta de 
orientación (no sobre el contenido o la asignatura); iniciación que no 
promueve el diálogo, iniciación de recitación sobre algo visto, comprensión 
de un tema etc. (por ejemplo, “¿Ok?”, “¿Verdad?”, “¿Les parece?”).

Respuesta P Respuesta del estudiante (por ejemplo, “Sí, me acuerdo”).

Invitación 
razonamiento 
simple 

RSI Iniciación, pregunta sobre el contenido; se espera una respuesta cerrada.

Contribución sin 
justificación 

RS Respuesta del estudiante; cuando un estudiante da una respuesta que 
no incluye justificación/razonamiento (por ejemplo, “Las ballenas son 
azules”); respuesta simple, de razonamiento simple. 

Tecnología T Preguntas y/o declaraciones (por ejemplo, “No comparta pantalla”, “Se 
me cayó internet”, “Ahora vamos a compartir pantalla”); indicaciones 
sobre el uso de tecnología.

Nota: aquellos códigos que aparecen en gris han sido agregados por las investigadoras al esquema original.

Fuente: elaboración con base en Howe et al. (2019).
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El esquema fue adaptado incorporando nuevos códigos propios de un 
entorno virtual. Esto es relevante, ya que las investigaciones más amplias 
y reconocidas realizadas a la fecha del estudio no consideran entornos de 
aprendizaje en línea. Por ejemplo, en el código tecnología se incluyeron 
todas las acciones referentes a uso, problemas y acciones relacionadas. Ade-
más, se incorporaron los códigos de “contenido expositivo” (e), “preguntas 
simples de retroalimentación” (pi); “respuestas de pi” (p); “invitación de 
razonamiento simple” (rsi); “respuestas a rsi” (rs). Para la adaptación del 
esquema y la codificación se realizaron reuniones de calibración entre las 
investigadoras durante aproximadamente dos meses. La confiabilidad entre 
codificadores se realizó calculando el coeficiente de kappa de Cohen a través 
del software Atlas-ti, el cual arrojó un coeficiente de 0.62 lo que, según 
Landis y Koch (1977), correspondería a un grado de acuerdo moderado.

La segmentación de las transcripciones se realizó siguiendo la perspectiva 
dialógica y el acto comunicativo (ca). Es decir, cada acto comunicativo 
corresponde a una expresión de un individuo o turno de habla. No se 
consideraron superposiciones en la codificación, sino que se tomaron de 
manera separada. Es decir, un turno de habla seguido por el siguiente turno 
de habla. Para el análisis se incluyeron la frecuencia de códigos y la codi-
ficación de cada una de las sesiones seleccionadas, las cuales corresponden 
a siete clases en total: tres consecutivas de 6ºA y cuatro consecutivas de 
6°C. Se realizó un solo nivel de análisis a partir de los turnos de habla.

Para el segundo nivel de análisis se utilizó una pauta de observación de 
las clases además de la triangulación con entrevistas realizadas vía Zoom 
a ambas profesoras. Este nivel de codificación holística en el aula incluye 
aspectos que el turno de habla no cubre, como por ejemplo características 
del grupo y de los estudiantes, clima de aula o hechos contextuales relevan-
tes a ser considerados que pueden configurar la dinámica de interacciones 
en el aula.

Resultados y discusión
Características de las interacciones orales y oportunidades  
en la sala de clase en línea según códigos
Los resultados presentados a continuación se centran en las interacciones 
orales entre estudiantes y profesoras y describen e ilustran los códigos de 
acuerdo con esquema adaptado de Howe et al. (2019). Nos hemos enfocado 
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en algunos de ellos con el fin de iluminar los aspectos de diálogo observa-
dos en el aula. En la tabla 3 se muestra el resumen de las interacciones orales 
en los que se basan los análisis. En adelante, se describen los resultados 
según código:

TABLA 3

Resumen total de códigos por clase

Código Carolina 6°A Karla 6°C Total

Clase 2 Clase 3 Clase 4 Clase 6 Clase 2 Clase 3 Clase 5

RSI 13 11 37 21 37 42 11 172

RS 6 11 75 14 53 105 11 275

REI 0 0 0 0 1 20 15 36

RE 0 0 8 9 1 21 19 58

ELI 0 0 11 0 0 8 0 19

EL 5 6 20 11 22 31 7 102

A 25 12 38 12 37 55 19 198

Q 5 1 0 0 7 15 4 32

PI 7 9 6 0 9 18 1 50

P 17 10 11 0 11 1 2 52

RB 6 8 0 6 14 10 2 46

RW 4 2 0 2 5 5 4 22

Total 88 70 206 75 197 331 95 1062

Fuente: elaboración propia.

El código invitación al razonamiento simple (rsi) es una iniciación de inte-
racción, la que se establece como pregunta de contenido. Esta invitación 
es seguida por una respuesta simple (rs) del estudiante, cuya contribución 
se diferencia de los procesos de elaboración y del razonamiento en que la 
respuesta es cerrada y no incluye justificación. Como fue señalado anterior-
mente, no estaba incluida en el esquema original de Howe y colaboradores, 
no obstante, se incorporó ya que es una secuencia muy habitual en la sala 
de clases y puede ser precursora de otro tipo de interacciones. Se observa 
una alta frecuencia de este tipo de interacción en la muestra: 172 (rsi) y 
275 (rs) del total de códigos. Como se ilustra en el extracto 1, la cantidad 
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de respuestas (rs) es muy superior al número de invitaciones lo cual se 
puede deber a que en varias intervenciones más de un estudiante responde 
a la invitación dada por la docente. Por otra parte, se observan casos en los 
que, pese a que las profesoras invitan a razonar (rei) o a elaborar (eli) la 
respuesta, no corresponde al tipo de invitación, dándose una respuesta de 
tipo cerrada, lo cual se ilustra en el ejemplo del extracto 2.

Extracto 1
Clase 2 6°C, Profesora Karla (L:125-129)
P: entonces juguemos, vamos a personificar “cuando tú no estás en casa las 
paredes…” (deja de compartir pantalla) [¿qué pasa con las paredes?
E1:	 me hablan]§
E6:	 §¡hablan!
P: [“las paredes hablan”
?(NA):	 “las paredes te extrañan”]

Extracto 2
Clase 3 6°C, Profesora Karla (L:104-105) b
P: a ver, espérame, Daniel me hablaste, ¿por qué dices que está mal la perso-
nificación?
E13: no profe, está bien§

También es frecuente que la interacción rsi-rs vaya acompañada de la 
aceptación de la respuesta (a) y la elaboración (el). Esta estructura es muy 
similar a la interacción ire-irf en tanto el feedback o la evaluación se 
traducen en la elaboración que hace la profesora con base en la respuesta 
del estudiante y el código de aceptación “a”. Este último código expresa 
la conformidad de la respuesta esperada explicitado en una afirmación 
positiva como “muy bien”. También se puede observar que una vez que es 
elaborada la respuesta por la profesora se inicia una nueva secuencia de 
rsi como se indica en la penúltima línea del extracto 3:

Extracto 3
Clase 4 6°A, Profesora Carolina (L:105-108)
P: ¿Qué figura literaria es la que vemos en esta imagen? (0.7)	 rsi
Antonella: el perro y una persona.	 rs
P: muy bien Antonella, Max, Vale, ¿cierto?	 a
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Se están comparando un perro a una persona y dos manzanas, se está compa-
rando en
EL específico el pelo del– de esta niña con el, con el pelo de– del perrito y ¿dos 
manzanas iguales? O sea, son dos manzanas, pero de distinto color, entonces 
estamos ocupando una figura literaria que es la comparación, muy bien, aquí, 
¿qué figura literaria ustedes ven, pueden apreciar?	 rsi
Jean Piero: exageración.	 rs

Este tipo de interacción ha sido cuestionada en tanto representa una forma 
de recitación que no abre el espacio para que los estudiantes se involu-
cren en el habla y en el pensamiento reflexivo, sino más bien se basa en 
un conocimiento previo de tipo binario de respuesta correcta/incorrecta 
(Alexander, 2018). No obstante, es importante reconocer la diversidad de 
las funciones del lenguaje en las aulas que pueden coexistir dependiendo 
del objetivo del habla al que se quiere apuntar. En este sentido, el uso del 
patrón irf en sí mismo no es malo, sino su uso exclusivo como repertorio 
comunicativo en la sala de clases. Como señala Mehan (1979:197), “se 
puede cambiar la sala de clases para acomodar al niño, incluyendo una 
pluralidad de estilos de habla y formas de actuar”.

La invitación a elaborar (eli) ocurre cuando se invita a construir sobre 
una idea previa, evaluar o aclarar la contribución propia o ajena. En la 
muestra, la invitación a elaboración (eli) aparece 19 veces, mientras que 
la frecuencia de la elaboración es de 102. Esta disparidad en la frecuencia 
indica que las elaboraciones ocurren también en otras invitaciones, espe-
cialmente luego del código rsi como ya fue explicado. Por ejemplo, la 
elaboración ocurre 49 veces luego de un enunciado de acuerdo (a) de un 
estudiante. En este sentido, la elaboración se utiliza como una estrategia 
pedagógica para complementar la respuesta del estudiante. Por otro lado, 
las elaboraciones también contribuyen a clarificar o complementar con-
tenido que entrega la profesora. En cuanto a la distribución por curso, 
ambas docentes muestran un número similar de invitaciones (6A: 11; 
6C: 8). Por otro lado, las características de las invitaciones varían según 
la profesora. En el caso de Carolina hay 7 invitaciones a elaborar a partir 
de una respuesta correcta que se ha expresado de manera cerrada por parte de 
los estudiantes; en esta docente las invitaciones aparecen seguidas de la 
expresión de acuerdo. Por otro lado, extracto 4, Carolina inicia diálogos a 
partir de invitaciones a elaborar en el desarrollo del ejercicio:



87Revista Mexicana de Investigación Educativa

Interacciones de habla: continuidad y cambio en la clase en línea de emergencia

Extracto 4
Clase 4 6°A, Profesora Carolina: (L:101-105)
P: ya, pero es cuando es parecida pero, ¿cuándo?, ¿se acuerdan cuál figura 
literaria es la que da atribuciones humanas a un animal o alguna cosa?, ¿qué 
pasaba ahí? 
P: ¿por qué es una comparación?, ¿qué se está comparando? 
P: la Vale dice que *“dos manzanas”* se están comparando dos manzanas ¿qué 
atributos tienen estas dos manzanas? 

Cabe mencionar que solo en 11 ocasiones las elaboraciones son realizadas 
por estudiantes, de ellas, 8 ocurren en la clase 4 del 6°A. Esto se condice 
con que en esta clase se presenta una mayor cantidad de invitaciones a la 
elaboración (59% del total). Esta clase es la que presenta mayores opor-
tunidades y, como consecuencia, mayores interacciones en este sentido. 
Esta estrategia es desplegada con mucha mayor frecuencia por la profesora 
Karla. Cabe mencionar, además, que las elaboraciones aparecen antes en 
el desarrollo de la clase.

La invitación al razonamiento (rei) ocurre en 36 ocasiones, lo que da 
cuenta de una frecuencia moderada en cuanto a la aparición de otras 
formas de diálogo. Las invitaciones son elaboradas a partir del contenido 
expositivo. El razonamiento (re) se presenta en 58 ocasiones y es mayori-
tariamente realizado por los estudiantes como una forma de complementar 
una respuesta simple por lo que, en general, comienza con la conjunción 
causal, ver extractos 5 y 6, porque:

Extracto 5
Clase 6 6°A, Profesora Carolina:
Martina: porque cuenta sobre él mismo y está contando sobre el puente (L:138).

Extracto 6
Clase 3 6°C, Profesora Karla:
E6: porque comparó los dientes con diamantes (L:81).

Si bien en la mayoría de las ocasiones el razonamiento se da a partir de 
la invitación de la profesora a reflexionar sobre la respuesta, también hay 
casos en que los estudiantes lo hacen a partir de contribuciones propias o 
de otros compañeros. 
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Como ya se ha esbozado, el código de aceptación (a) se utiliza únicamente 
por las docentes y se da para confirmar una respuesta correcta al estudiante, 
por lo general luego del patrón rsi-rs. Por otro lado, el cuestionamiento 
(q) busca redirigir una respuesta parcial o totalmente incorrecta. Regu-
larmente, aparece luego de respuestas cerradas (rs). Estos enunciados son 
construidos en su mayoría como preguntas.

Por último, se observa que el código de referencia a contenido anterior 
(rb) ocurre 46 veces en la muestra y es utilizado por lo general al comenzar 
y finalizar las clases (tabla 3), mientras que el de referencia a un contexto más 
amplio (rw) es más utilizado como una estrategia pedagógica para situar el 
contenido por la profesora Karla (14) que por la profesora Carolina (8).

Patrones de habla en la clase desde una dimensión temporal
En el apartado anterior se observa que las díadas promotoras del diálogo 
para el aprendizaje como la elaboración eli-el y el razonamiento rei-re, 
aparecen de manera moderada en el análisis. Ahora, es interesante obser-
var estas recurrencias a lo largo de las clases, en tanto esto da cuenta de 
la dimensión temporal del aprendizaje. Como plantea Mercer (2008:35): 
“dado que el aprendizaje es un proceso que ocurre a lo largo del tiempo, y 
el aprendizaje está mediado por el lenguaje, tenemos que estudiar el diálogo 
a lo largo el tiempo para entender cómo el aprendizaje sucede y por qué 
ocurren ciertos resultados de aprendizaje”. En este sentido, para dar cuenta 
de las características del diálogo en el aula a lo largo de la clase, se elaboró 
una propuesta visual de representación temporal de las interacciones orales, 
el diagrama indica la secuencia de interacciones a partir de su aparición en 
la realización de la clase y en la progresión de las clases que observamos. 

Este diagrama de interacciones (figura 1) muestra que el diálogo en-
focado en el razonamiento y elaboración surgen en mayor medida en la 
tercera clase, en el caso de Carolina (profesora 1) y en la segunda y tercera 
clases, en el caso de Karla (profesora 2).

Concuerda con lo planteado por Mercer (2008, 1997), en tanto se observa 
que las primeras instancias de clase requieren mayor exposición de contenido 
y que las profesoras utilizan más frecuentemente la estrategia pedagógica de 
recitación. Esto, que parece evidente, puede ser muchas veces desapercibido 
al momento de diseñar una unidad y plantea la necesidad de atender a la 
variación en el repertorio de diálogo escogido por el docente. El análisis 
sugiere que este dependerá del grado de conocimiento acerca del contenido 
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por parte de los estudiantes, el cual tenderá a transitar desde formas más 
cercanas a la recitación (rsi-rs-a-el) hacia modos más autónomos y ela-
borados de diálogo. También se observan variaciones en el tipo de diálogo 
promovido dependiendo de la profesora. En el caso de Carolina, la presencia 
de la interacción de elaboración (eli-el) en las clases 3 y 4, mientras que 
en el caso de Karla se registran recurrencias en las díadas de razonamiento 
(rei-re); además, el patrón de respuesta simple es mucho más recurrente en 
esta profesora y este patrón se da en mayor medida en la primera y segunda 
clases. Por otro lado, la interacción de cuestionamiento y elaboración se 
distribuye en todas las clases de ambas profesoras, pero en el caso de Karla 
se sitúa por lo general luego del patrón re-rei, lo cual da cuenta de su uso 
en una forma de evaluación o retroalimentación coincidente con el irf.

FIGURA 1

Diagrama patrones de interacciones en el aula virtual

Fuente: elaboración propia.

El diagrama también muestra que varios patrones no se dan de la forma 
esperada. Por ejemplo, invitaciones a elaborar son seguidas de una repuesta 
de razonamiento (re), de una respuesta simple (rs) o de una simplifica-
ción de la pregunta a rei (por parte de la profesora). También se observa 
que invitaciones a razonar son seguidas de un razonamiento simple (rs), 
es decir, de una respuesta memorística o una modificación de la pregunta a 
rsi. Esto muestra que junto con la intención de promover un determinado 
tipo de habla por parte del profesor se requiere, a su vez, que el estudiante 
responda a esa invitación de forma esperada; lo cual da cuenta, por un lado, 
de la posibilidad de los estudiantes de modificar la secuencia esperada y, por 
otro, de los elementos emergentes existentes en cualquier diseño de clases 
(Carvalho y Yeoman, 2019). 
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A nivel conceptual esto sugiere que la mirada dicotómica en la que se 
suele describir la sala de clases como centrada en el profesor/centrada en 
el estudiante o de transmisión/descubrimiento no da cuenta de la comple-
jidad de las dinámicas que ocurren en ella (Alexander, 2018). Además, se 
identifica que los códigos de tecnología (t) y no codificado (u), son más 
comunes al inicio y al finalizar la clase. Es decir, aquellas intervenciones 
relacionadas con la declaración de instrucciones, marcas procedimentales 
y en general con ideas no relacionadas con contenido, así como con temas 
de tecnología son más frecuentes al inicio y término de la clase.

Se observa que la tecnología es un elemento que, cuando aparece, 
refiere a un a requerimiento de explicación sobre su uso por parte de los 
estudiantes. Esto se ve especialmente en las primeras clases donde las 
profesoras deben destinar considerable tiempo para explicar cómo usar 
la tecnología para conectarse, participar y subir sus actividades. Como se 
observa en el extracto 7:

Extracto 7
Clase 2 6°C, Profesora Karla (L:167-168)
E12: ¿le tenemos que mandar la tarea escribiéndole en el chat o le tenemos 
que mandar una foto de la tarea en el cuaderno?
P: no mi amor, en el classroom, acuérdense que yo les envié hace un- unas 
semanas ya atrás la invitación a classroom, miren quedan dos minutos, tres 
minutos, voy a compartir la pantalla (comparte pantalla).

Las entrevistas a las profesoras, todas en 2020, complementan la infor-
mación observada en las grabaciones de clases en tanto se observa un bajo 
manejo de tecnologías para el aprendizaje:

[…] hubo que hacerles la introducción gigante porque a ver pasó que lle-
vábamos más de un mes y medio y habían estudiantes que no sabían lo  
que era el classroom y que no se manejaban a pesar de haber aceptado la invi-
tación o sea no lo, no lo usaban para nada, simplemente yo creo que hacían 
mucho esfuerzo en seguir las instrucciones que di de un comienzo para buscar el  
link y conectarse, pero en sí no leían, no comentaban y me lo explicaron,  
me lo explicaban a veces de forma interna que no sabían lo que era classroom 
(Karla).
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Las profesoras plantean además que la relación de los padres con la 
tecnología también ha afectado la disposición y participación de los estu-
diantes con las clases en línea. En ese sentido, se observan bajas habilidades 
tecnológicas de padres y apoderados: 

[…] igual fue como caótico al principio, en el sentido que hubo mucho, a 
ver, mucho a- e papá porque quinto y sexto básico la mayoría están los padres 
ahí presentes analfabetos en el sentido tecnológico, nos costó mucho, mucho 
hasta, o sea desde que el papá se hiciese un correo electrónico, no tenían idea 
de cómo hacerlo (Karla).

Es interesante observar que, pese al breve tiempo transcurrido y la baja 
habilidad basal observada con el uso de la tecnología, así como la baja 
presencia anterior de tecnologías tanto a nivel de infraestructura como de 
acceso en la escuela, se dieron cambios rápidos en las prácticas observadas.

[…] en el contexto del cem sí, fue un cambio rotundo, nosotros no tenemos 
data en la sala, no tenemos parlante, de hecho, no tenemos un enchufe, lo 
tenemos en el pasillo y es como que lo compartimos con dos salas, como si la 
profe de al lado lo está ocupando tú no puedes hacer tu clase con PowerPoint, 
entonces creo que claramente ha cambiado para nosotros, el uso de la tecno-
logía en pandemia, sí (Carolina).

Discusión y conclusiones
Es importante considerar que las clases observadas no representan la totali-
dad de las realizadas en el semestre, por lo tanto, los patrones encontrados 
no pueden ser generalizados. No obstante, los resultados ayudan a dar luces 
sobre la forma en la que se dan las interacciones, sus consecuencias en el 
diálogo y eventualmente en el aprendizaje.

Si bien la modalidad en línea implica cambios importantes en la forma 
de la clase, los resultados sugieren que las interacciones orales son capaces de 
replicar el tipo de interacciones que ocurren en la clase presencial, en el 
sentido de que se asemejan a las reportadas en investigaciones cara a cara 
(Alexander, 2018; Mercer y Dawes, 2014). Este resultado es por sí mismo 
interesante en tanto que se releva el potencial de la interacción en línea 
como un medio capaz de generar interacciones. 
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No obstante, existen factores observados tales como: la menor presencia 
de retroalimentación visual, la cual no permite la adaptación de las inte-
racciones según la respuesta de los estudiantes; la dificultad de motivar el 
diálogo de la forma en que es sostenido en las interacciones cara a cara 
(Goffman, 1959); y lo relacionado con el factor anterior de que no todos 
los estudiantes prenden sus cámaras. Como señala Karla: “no es lo mismo 
que la sala de clases porque de hecho ya el tener la cámara apagada, ellos 
si quieren no contestan, no dicen nada y nadie los ve y nadie se preocupa 
más allá”. Todo ello da cuenta de que resulta aún más relevante realzar la 
importancia de la planificación de las interacciones. De ello también se deriva 
que el compromiso de los profesores –pero también de los estudiantes para 
participar en clases– es clave para promover el aprendizaje desde el diálogo.

A nivel de repertorio de interacciones, los resultados sugieren que el apren-
dizaje en el aula ocurre mediado por una amplia variedad de estas de modo 
oral, según el tipo de diálogo que se quiere lograr y de aprendizaje relacionado 
con el contenido (memorístico, comprensivo o aplicado, en términos de Bloom 
(citado en Adams, 2015). Las formas que involucran razonamiento superior 
aparecen mayoritariamente precedidas por la invitación de las profesoras. En 
este sentido, para que estas enunciaciones ocurran, los estudiantes deben tener 
oportunidades claras para elaborar respuestas que den cuenta de procesos de 
razonamiento superior. La interacción pedagógica propicia las emisiones de 
oportunidades de habla, las cuales son generadas por el docente. Esto adquiere 
relevancia, ya que se trata de un propósito de aprendizaje que se canaliza a 
través del diálogo en el aula. Algo similar ocurre cuando hay invitaciones, 
frente a este tipo de intercambios los estudiantes responden también gene-
rando invitaciones. En este sentido, el tipo de invitación se relaciona al tipo de 
respuesta del estudiante, por lo que tienen que ser planificadas y dar cuenta de 
objetivos de aprendizaje específicos que a su vez se relacionan a los diversos 
procesos de razonamiento que deben desplegarse en aula.

La investigación sugiere una alta frecuencia de repertorios de habla del 
tipo ire/irf (códigos rsi-rs-a-el según el esquema utilizado) que coexis-
ten con otras interacciones como el razonamiento y la elaboración. Si bien 
se reconoce la situación de emergencia en la que se desarrolla la actividad, 
se hace notar la predominancia de interacciones orales que no permiten 
generar diálogo y propiciar en un mayor número los procesos cognitivos 
superiores de conocimiento. 
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Así, los resultados de la investigación pueden orientar a los profesores 
en ejercicio y estudiantes de pedagogía sobre la relación entre la forma en 
la que estructuran la invitación al diálogo y el tipo de emisión que pueden 
promover en sus estudiantes. Las interacciones son diversas y dependerán de 
factores como la dimensión temporal, el tipo de contenido o los objetivos 
de aprendizaje propuestos. En concordancia con Alexander (2018:563), 
si bien el profesor es quien modela las invitaciones, la idea es que “esta 
responsabilidad sea compartida progresivamente con los estudiantes, en 
tanto es el desarrollo y uso de su autonomía y de sus propios repertorios 
de habla la meta final”. 

Por último, el diagrama longitudinal elaborado en esta investigación 
constituye una herramienta que logra dar cuenta de aspectos relevantes 
para el diálogo en el aula y que puede ser replicado en futuras investiga-
ciones. El análisis resalta que las interacciones varían según el momento en 
la unidad de contenido en la que se encuentra y del conocimiento previo 
de los estudiantes. También evidencia que el número de invitaciones de 
habla promotoras del diálogo son menores a las de respuesta cerrada y, así, 
las invitaciones al diálogo de las docentes no siempre son seguidas por los 
estudiantes, todo lo cual reduce aún más las posibilidades de interacción. 
En ambos casos, a nivel epistemológico surge la pregunta respecto de la 
cultura de habla dialógica que se va formando en los estudiantes (o no) a 
lo largo del tiempo, así como la forma en la que se enseña el diálogo en la 
formación inicial docente.

Agradecimientos
Este artículo fue financiado por el programa de Fortalecimiento de la 
Formación Inicial Docente de la Universidad Austral de Chile en el marco 
del Fondo Basal por Desempeño del Ministerio de Educación.

Nota
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