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Resumen:
Dada la importancia del discurso didáctico para favorecer el aprendizaje, este artículo 
indaga cuáles movimientos discursivos docentes (MDD) orquestan un clima de trabajo 
promotor de la dialogicidad para enseñar problemáticas socioambientales que afectan 
la biodiversidad. En una investigación cualitativa de alcance descriptivo, configuramos 
un estudio de caso a partir de los registros de 11 clases de Ecología de una escuela se-
cundaria en Argentina. Desde la investigación sociocultural, realizamos un análisis del 
discurso para identificar y caracterizar 29 MDD, agrupados en dos categorías: “clima 
de trabajo” (6) y “puntos de vista/dialogicidad” (23). Los resultados indican que, en 
un marco socioconstructivista de enseñanza y aprendizaje, los MDD que promueven y 
mantienen la participación del estudiantado son clave para facilitar la dialogicidad áulica.

Abstract:
Given the importance of didactic discourse to promote learning, this article investigates 
which teaching discursive movements (TDM) contribute to a work environment that 
fosters dialogicity to teach socio-environmental issues related to biodiversity. In a 
qualitative study of descriptive scope, the authors set up a case study based on the 
records of 11 Ecology classes in a middle school in Argentina. Based on a socio-cultural 
approach, they conducted a discourse analysis to identify and characterize 29 TDM, 
clustered in two categories: “work climate” (6) and “points of view/dialogicity” (23). 
The results show that, in a socio-constructivist framework for teaching and learning, 
the TDM that encourage and sustain student participation are essential to promote 
dialogicity within the classroom.
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Introducción

L a investigación educativa ha reconocido que la enseñanza desempeña 
un papel de mediación entre los saberes estudiantiles y la intención 

sistemática del profesorado de facilitar la apropiación de determinados 
objetos culturales (Basabe y Cols, 2015). El carácter comunicativo de 
los procesos educativos, de la mano de las relaciones entre lenguaje y 
pensamiento (Vigotsky, 1989), ha puesto en evidencia la importancia 
de desarrollar contextos mentales y términos de referencia compartidos 
(Cubero Pérez, Cubero Pérez, Santamaría Santigosa, De la Mata Benítez et 
al., 2008; Edwards y Mercer, 1988; Kelly, 2015). A su vez, las corrientes 
neopiagetianas han permitido estudiar al aprendizaje como fenómeno 
situado, activo, participativo y social, dado que entienden la naturaleza 
relativa y constructiva del conocimiento escolar (Baquero, 2011; Caste-
llaro y Peralta, 2020). Sin embargo, no todas las formas discursivas que 
emplea el profesorado apoyan las oportunidades de aprendizaje de las y 
los estudiantes,1 sino que, incluso, pueden limitarlas (Kelly, 2015). 

Dado el importante rol del docente como agente cultural, la regu-
lación que ejerce en la actividad conjunta se convierte en un vehículo 
privilegiado para posibilitar el desarrollo de la participación guiada, por 
la que las personas de una comunidad crean, intersubjetivamente, una 
visión determinada del mundo (Cubero Pérez et al., 2008; Kelly, 2015). 
Investigaciones previas han mostrado la necesidad de que el discurso 
del aula deje de ser abrumadoramente monológico y de estar dominado 
por patrones de turnos de habla marcadamente evaluativos –iniciación, 
respuesta, evaluación (ire)– (Alexander, 2008; Lemke, 1997; Mortimer 
y Scott, 2003; Ruiz-Primo y Furtak, 2007). Esta estructura triádica, 
que se expresa primordialmente mediante preguntas evaluativas por las 
que los docentes valoran la recuperación de conceptos (Bansal, 2018; 
De Longhi, Ferreyra, Peme, Bermudez et al., 2012; González-Howard y 
McNeill, 2020), condiciona fuertemente las oportunidades y los tipos de 
participación estudiantil, así como la movilización de sus ideas previas 
(Emanuel, D’Aloisio y Falavigna, 2019). Por el contrario, la evaluación 
formativa informal, a través de conversaciones, observaciones y retroa-
limentación no planificadas con anticipación, genera diálogos más ricos 
que el patrón ire, promoviendo la discusión, la comparación de ideas 
y la elaboración de respuestas por parte del estudiantado (Ruiz-Primo 
y Furtak, 2007).
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Con base en lo anterior, adquiere gran relevancia el estudio de cómo 
se orquestan los movimientos discursivos (md) docentes (mdd), enten-
didos como las intervenciones que –a través de preguntas, comentarios 
y directivas– apoyan y crean oportunidades para que el estudiantado se 
apropie de conocimientos (Bansal, 2018). En este sentido, Mercer, Wegerif 
y Dawes (1999) distinguen una triple función de los mdd: cognitiva (al 
emplear el lenguaje en uso para procesar conocimientos), socio-cultural (al 
participar en actividades situadas y con otros, por ejemplo, una comuni-
dad de aprendizaje) y pedagógica (al proveer de guías a otros en función 
de propósitos). 

Diversas investigaciones analizaron el discurso de aulas de ciencias 
experimentales y detallaron un amplio espectro de mdd en el marco 
de prácticas científicas como la indagación, la modelización y la argu-
mentación (Bansal, 2018; Carpenter, Kim, Nilsen, Irish et al., 2020; De 
Longhi et al., 2012; González‐Howard y McNeill, 2020; Khan, 2011; 
Ruiz-Primo y Furtak, 2007). Algunos de estos trabajos se basan en analizar 
las preguntas docentes o las preguntas y afirmaciones, mientras que otro 
grupo de estudios han hecho foco en los md del estudiantado (mde), o 
combinado mdd y mde. En cualquier caso, a pesar de la existencia de 
sistemas de categorías de md, varios investigadores concluyeron que el 
uso de códigos predefinidos por sí solo es insuficiente para dar cuenta de 
todos los detalles que rodean las prácticas discursivas del aula (Kayima y 
Jakobsen, 2020; Mercer, 2010). Esto se debe a la relevancia de considerar 
el tema de lo que se está hablando, lo que están haciendo el profesor y los 
estudiantes –ya sea en el momento actual como en relación con lo dicho 
y hecho previamente–, los objetivos y propósitos de la actividad, la situa-
ción en la que surgen las preguntas y contribuciones de los interlocutores, 
etc. (Edwards y Mercer, 1988; Kayima y Jakobsen, 2020; Mercer, 2010; 
Ruiz-Primo y Furtak, 2007). 

De acuerdo con lo anterior, dado que los md que utilizan los docentes 
para facilitar los debates, justificaciones e indagaciones pueden desempe-
ñar un papel primordial a la hora de fomentar el diálogo productivo y la 
construcción de conocimientos compartidos (Bansal, 2018; Carpenter et 
al., 2020; Chin, 2006; De Longhi et al., 2012; Edwards y Mercer, 1988), 
en este estudio nos centramos en los mdd que buscan no solo promover 
y sostener la participación estudiantil en el aula, sino también favorecer 
la dialogicidad (Burbules, 1999). 
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Un marco privilegiado para las prácticas dialógicas y argumentativas 
son las problemáticas sociocientíficas (psc, en inglés: socioscientific issues), 
ya que suponen abordajes de temáticas atravesadas por múltiples aspectos 
(morales, estéticas, ecológicas, económicas, culturales, éticas, religiosas y 
educativas) (Bermudez y Occelli, 2020). En lo particular, la enseñanza de 
un concepto polisémico, multidimensional y estructurante (Ferragutti, 
Astudillo, Pastorino y Bermudez, 2021; Wolff, 2022) como la diversidad 
biológica (biodiversidad), requiere de fundamentos científicos por los cuales 
se pueda tomar posición y decidir sobre la conservación de determinados 
bienes ambientales. Así, la ecología como ciencia problematiza y aporta 
fundamentos sobre la estructura y el funcionamiento de los sistemas eco-
lógicos y del flujo de energía y materia (Korfiatis, 2018) que, en relación 
con las acciones humanas, puede propiciar la discusión en la escuela de 
temáticas relevantes como la amenaza de las especies exóticas invasoras, 
la regulación de las cuencas hídricas, la retención y fertilidad del suelo y 
los cambios en el paisaje por disturbios ambientales (actividades agrope-
cuarias, incendios, etc.) (Favoretti, Silva y Lima, 2020; Rangel, Lima, Da 
Silva, Ferreira et al., 2024; Wolff, 2022).

Dada la importancia de que los mdd vayan más allá de las preguntas 
y evaluaciones típicas del patrón ire, estimulando en el estudiantado el 
pensamiento crítico reflexivo sobre psc locales y la dialogicidad necesa-
ria para la construcción compartida de conocimientos, y reconociendo la 
ausencia de investigaciones acerca de cuáles mdd orquesta el profesorado 
en el contexto de prácticas argumentativas sobre la biodiversidad, en este 
estudio nos proponemos identificar y caracterizar estos movimientos en 
aulas de Ecología de la educación secundaria en las que se desarrolla ese 
concepto. 

Marco teórico
La importancia de las interacciones mediadas por herramientas semióticas, 
principalmente el lenguaje, tiene sus orígenes en la psicología sociocultural 
(Vigotsky, 1989). Desde la perspectiva socioconstructivista neovigotskiana, 
los conceptos disciplinares operan como herramientas culturales puestas a 
circular en la discursividad áulica por sujetos con mayor dominio sobre sus 
significados, usos, pertinencias y alcances explicativos (Acevedo y Gomel, 
2020). Este sistema de interacciones, denominado Zona de Desarrollo 
Próximo, no es un atributo de las personas (del docente o par aventajado), 
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sino que es socialmente definido y redefinido en situación (Erausquin y 
Zabaleta, 2017). Tales premisas ubican a la intersubjetividad y la dialogi-
cidad como escenario para (y analizador de) la enseñanza y el aprendizaje 
de conceptos científicos en tanto proceso de resignificación conjunta. Para 
que pueda establecerse una comunicación productiva de significados com-
partidos (Edwards y Mercer, 1988) en el marco de procesos de enseñanza 
y de aprendizaje, es necesario cierto nivel de intersubjetividad, instancias 
de actividad conjunta e intercambio de ideas (Castellaro y Peralta, 2020), 
así como mediaciones semióticas que posibiliten sucesivas negociaciones 
entre los significados del estudiantado y los constructos conceptuales 
que pone a disposición el profesorado. En esta línea, resulta nodal la ad-
vertencia de Burbules (1999) de considerar que el diálogo pedagógico, a 
diferencia de otras formas de comunicación cotidiana (charlar, negociar, 
entre otras), “representa un intercambio comunicativo continuo y evolu-
tivo por medio del cual logramos una aprehensión más plena del mundo, 
de nuestra subjetividad y de los demás” (Burbules, 1999:32). A su vez, un 
diálogo con estos alcances requiere respeto, escucha, comprensión mutua 
y disposición a poner a prueba las propias limitaciones y prejuicios para 
fomentar y valorar la pluralidad de voces (Burbules, 1999).

La necesidad de que las interacciones estén abiertas y atentas a dife-
rentes puntos de vista (Mortimer, Scott y El-Hani, 2012) se basa en la 
noción bajtiniana de polifonía (Bajtin, 2008). Para alojar la dialogicidad 
en el aula es crucial que el docente no imponga sus propias ideas, sino que 
las idas y vueltas de los intercambios creen un espacio de consideración 
mutua de perspectivas (Lehesvuori, Hähkiöniemi, Viiri, Nieminen et al., 
2019). La viabilización de interacciones dialógicas requiere articular “las 
diversas construcciones cognitivas de los estudiantes a partir de distintos 
puntos de encuentro o vías de acceso a los conocimientos” (Pedragosa, 
2022:43) y trascender la monoglosia docente en pos de configurar un 
clima de trabajo áulico que aloje la polifonía estudiantil y disponga “la 
posibilidad de entramar lo que el estudiante sabe, cree, siente y valora con 
los conocimientos de referencia de la disciplina” (Pedragosa, 2022:44). 
De este modo, el estudiantado será capaz de comprender ideas científicas 
negociando sus significados dentro de su ecología conceptual (Mortimer, 
Scott y El-Hani, 2012).

En esta línea, Bansal (2018) identificó que un conjunto de mdd en 
aulas de India estaban encaminados a fundar una cultura del diálogo y a 
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servir como base para la expresión de ideas y la interacción social de manera 
facilitadora de la co-construcción. La autora les llamó “movimientos de 
cimentación” (Bansal, 2018:1902) y a los que generalmente les siguieron 
mdd de iniciación, ya que “establecen el escenario para el diálogo estimu-
lando el interés de los estudiantes en los fenómenos científicos” (Bansal, 
2018:1904). Sin embargo, para sostener las interacciones dialógicas, los 
mdd de perpetuación representan el empuje para que los estudiantes hagan 
explícitos sus pensamientos, cuestionen evidencias disponibles y avancen en 
la construcción compartida del conocimiento a través del involucramiento 
en prácticas científicas. 

Por otro lado, las investigaciones de González-Howard y McNeill 
(2020) en Estados Unidos se ubican entre las pocas que analizan estos 
movimientos en contextos de prácticas argumentativas. Específicamente, 
las autoras se enfocaron en las instancias de crítica entre los estudiantes 
durante discusiones argumentadas y hallaron que uno de los mdd típicos 
es la clarificación o repetición de la contribución de los estudiantes, logrando 
que ellos desafíen su argumento frente a los aportes previos. Otro mdd se 
caracteriza por formular preguntas al alumnado con las que implícitamente 
se normaliza la crítica a sus alocuciones previas, por ejemplo, al nominar 
y preguntar por el acuerdo, lo que parece recordar a los estudiantes que 
la actividad no solo permite, sino que fomenta el cuestionamiento de los 
argumentos de sus pares y el posicionamiento personal (González-Howard 
y McNeill, 2020). 

En el marco de prácticas de indagación científica en aulas estadouni-
denses, Ruiz-Primo y Furtak (2007) se preguntaron cómo los maestros de 
ciencias de nivel medio emplean evaluaciones formativas informales para 
mejorar la comprensión de los estudiantes. A través de un sistema de mdd 
(que incluye proporcionar definiciones, solicitar predicciones y comparar 
las ideas expresadas, entre otros) y el análisis de intervenciones de evalua-
ción formativa oral llamada ieru (esru en inglés; i: el profesor inicia 
una pregunta, e: el estudiante responde, r: el profesor reconoce la respuesta 
del estudiante y u: luego utiliza la información recopilada para apoyar el 
aprendizaje del estudiante), las autoras encontraron evidencias de que las 
secuencias de preguntas de la evaluación formativa informal se asociaron 
con el aprendizaje de los estudiantes. A su vez, sugieren que la capacidad 
de respuesta de la enseñanza (“instructional responsiveness”, Ruiz-Primo y 
Furtak, 2007:78) es un aspecto fundamental del diálogo educativo por el 
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que, en vez de seguir una agenda prefijada, el profesorado debe adaptar con-
tinuamente la enseñanza al nivel actual de entendimiento del estudiantado. 

Atendiendo a estos aportes, nuestro estudio busca identificar, caracte-
rizar, ejemplificar y explicar los mdd que, surgidos en clases de Ecología 
de la educación secundaria sobre psc relativas a la conservación de la 
biodiversidad, promovieron un clima de trabajo que fomenta y sostiene  
la participación estudiantil e incidieron en incrementar los puntos de vista/
dialogicidad.

Metodología
Tipo de investigación y estudio
Inscritos en un paradigma interpretativo y de naturaleza cualitativa (Vasilachis, 
2007), configuramos un estudio de caso (Yin, 2003) a partir de los registros 
discursivos de una investigación basada en diseño (ibd) (Guisasola, Ametller 
y Zuza, 2021). Entendemos que la metodología de estudio de casos pro-
porciona un medio apropiado para la naturaleza descriptiva de este trabajo, 
orientado a caracterizar en profundidad prácticas discursivas áulicas, dando 
cuenta de sus particularidades contextuales y posibles efectos en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje (Hernández Sampieri, Fernández Collado 
y Baptista Lucio, 2014). Aunque el estudio de un solo caso, como este, no 
permite generalizaciones amplias, las descripciones detalladas pueden aportar 
a una comprensión holística y contextual del fenómeno en análisis (Neiman 
y Quaranta, 2006), arrojando luz sobre las estrategias discursivas que otros 
investigadores y docentes podrían usar en futuros estudios y para involucrar a 
sus estudiantes en el aprendizaje de la ecología y de otras disciplinas escolares 
(González‐Howard, McNeill, Marco‐Bujosa y Proctor, 2017).

Contexto y participantes
La ibd implicó el diseño, desarrollo y evaluación de una secuencia de 
enseñanza y aprendizaje sobre la diversidad biológica a partir de prácticas 
de argumentación sobre los procesos ecosistémicos y las problemáticas 
socioambientales de la Provincia de Córdoba, Argentina, que suscitan 
cambios en los niveles de expresión de la biodiversidad. Las etapas de la 
ibd fueron desarrolladas en 11 clases de 120 minutos semanales por dos 
docentes (d1 y d2), quienes actuaron secuencial o conjuntamente. Al 
momento de la investigación, d1 (cuarta autora), bióloga con máster en 
Gestión Ambiental, era la docente titular del espacio curricular Ecología 
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del ciclo orientado en ciencias naturales –últimos 3 años de la educación 
secundaria (obligatoria)– de una escuela media y técnica del interior pro-
vincial, en un curso con 36 estudiantes de 16-17 años; contaba con 24 años 
de experiencia docente, y formaba parte de un proyecto de investigación 
liderado por d2 y primer autor de este artículo. d2 es biólogo, profesor y 
doctor en Ciencias Biológicas, al momento de este estudio contaba con seis 
años de experiencias investigativas en análisis del discurso en el marco de 
la didáctica de las ciencias experimentales, y contactó a d1 para trabajar 
en generar innovaciones para la enseñanza de la biodiversidad.

La ibd incluyó actividades como: a) la identificación de marcos alternati-
vos estudiantiles sobre la biodiversidad mediante la exhibición de diapositivas 
con imágenes y fotografías; b) la lectura de materiales con textos elaborados 
por los docentes para conceptualizar, describir y ejemplificar la biodiversidad; 
c) la discusión de artículos periodísticos sobre los conflictos surgidos por el 
uso de especies exóticas (psc); d) la elaboración de argumentos utilizando 
el Esquema del Argumento de Toulmin (eat) para responder a problemá-
ticas socioambientales locales a partir del análisis y discusión de evidencias 
científicas sobre aspectos como la disminución y fragmentación de bosques 
nativos por el avance de la frontera urbana y agropecuaria, la amenaza de las 
especies exóticas invasoras, etc.; e) el efecto de disturbios ambientales como 
el fuego y el pastoreo en procesos ecosistémicos (regeneración del bosque, 
pérdida de suelo, regulación del ciclo del agua, etc.); y f ) la escritura de 
cartas al gobernador para posicionarse y expresar las preocupaciones sobre 
y recomendaciones para la conservación de la biodiversidad, amenazada por 
dos marcos legales específicos: una ley de forestación de áreas de cultivo y 
una modificación a otra sobre protección de bosques nativos. 

El registro discursivo se realizó con dos grabadores de audio de tipo 
periodista de forma permanente para las actividades que involucraron a 
la clase entera (ubicados al frente y al fondo del aula), y un grabador por 
grupo, en el caso de dinámicas de trabajo grupales.

Fuentes de datos
Los datos para este estudio incluyen transcripciones de las clases invo-
lucradas en la ibd e informaciones detalladas de su diseño y desarrollo, 
tales como las hojas de ruta, materiales de lectura, fotografías del pizarrón, 
diapositivas y producciones escritas del estudiantado. El primer autor 
transcribió las grabaciones de audio empleando los códigos que presen-
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tamos en la figura 1, que fueron adaptados de Candela (2012), por la 
necesidad de respetar la identidad de los emisores (docentes y estudiantes) 
y la secuencia de turnos de habla (desde el principio al final de cada cla-
se), así como para dar cuenta del énfasis en algunas palabras o sus partes, 
silencios y marcaciones contextuales, tales como señalamientos a un sector 
específico del pizarrón, o uno o más receptores de determinado mensaje. 

FIGURA 1

Códigos de transcripción para el análisis discursivo

AA: alumna

AO: alumno

Dl: docente 1 (profesora titular y cuarta autora)

D2 docente 2 (primer autor)

AXn: el primer número (N) es el turno de habla, consecutivamente ascendente dentro de la clase  

o dentro de cada grupo de trabajo (por ejemplo, el primer turno de una clase es el 1)

AXn: “n” Identifica a la o el estudiante dentro de una clase o grupo de trabajo (siempre que 

habla una misma persona aparece el mismo código, por ejemplo, AO1)

(  ): comentarios o descripciones contextuales (por ejemplo, risas, señala al pizarrón, etc.), salvo 

dentro de “”, que indica lectura o dictado textual desde un texto externo

(n): números enteros entre paréntesis indican pausas de silencio en segundos aproximados

MAYÚSCULA: señala énfasis, es una palabra, una parte o un grupo de palabras que tienen tono 

más fuerte en la voz del emisor

MAYÚSCULA: la tipografía subrayada da mayor énfasis que la mayúscula, es una palabra, una  

parte o un grupo de palabras que tienen un énfasis relativamente muy superior a las palabras  

adyacentes

Fuente: elaboración propia.

Análisis de los datos
Alineados a la tradición de los investigadores socioculturales del discurso 
(Mercer, 2010), en una primera etapa, se delimitaron episodios dentro 
de las transcripciones de cada clase de la ibd –análisis de la mesoescala– 
(Hennessy, Howe, Mercer y Vrikki, 2020). Los episodios representan un 
segmento de interacción determinado por un conjunto de atributos, tales 
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como la cantidad de personas que hablan, la idea o tema sobre el que se 
expresan, la estructura de la actividad (individual, grupal, clase entera) y 
consigna de trabajo, y que pueden distinguirse fácilmente de los episodios 
anteriores y posteriores (Colley y Windschitl, 2021). De esta manera, 
configuramos 67 episodios para las 11 clases.

Para este trabajo, decidimos analizar los mdd y nos concentramos 
en ellos por nuestro interés en entender cómo el espacio discursivo del 
aula es estructurado por el profesorado no solo para promover y sostener 
la participación estudiantil en las clases, sino también para favorecer la 
dialogicidad (Burbules, 1999) y la construcción del conocimiento com-
partido (Edwards y Mercer, 1988). Para ello, durante la transcripción, la 
delimitación de los episodios y su revisión en 20 seminarios de lectura de 
episodios, análisis y escritura colaborativa de memos analíticos por parte 
de nuestro grupo de investigación, realizamos marcaciones en el texto con 
colores y distintas tipografías, describiendo turnos de habla que veíamos 
podían aportar a responder un conjunto de preguntas iniciales, abiertas 
y abarcadoras. 

A continuación, el primer autor, inspirado en un conjunto provisional de 
códigos extraídos de la bibliografía (proceso deductivo) (De Longhi et al., 
2012; Cubero Pérez et al., 2008), hizo una relectura de los memos analíticos 
y transcripciones con el fin de capturar características y variaciones en los 
mdd, recopilando y agrupando los fragmentos discursivos de interés. Para 
esta instancia y las posteriores, el nivel de análisis de microescala elegido 
fue el del enunciado (Hennessy et al., 2020), que contempla la existencia 
de más de un acto de habla dentro de cada turno de habla. Por ejemplo, un 
docente en un mismo turno puede solicitar que hagan silencio, introducir 
un problema y nominar a un estudiante a que responda. Luego, el primer 
autor refinó iterativamente estos códigos (en función de la adecuación a los 
datos) y agregó nuevos derivados de los mismos datos (proceso inductivo) 
(Carpenter et al., 2020).

Cuando ya se contaba con este sistema provisorio, los tres primeros 
autores realizamos otra ronda de seminarios en los que examinamos 
cada transcripción varias veces, centrando nuestro análisis en lo que las 
intervenciones docentes generaban discursivamente en los estudiantes, 
en el turno a turno. A partir de ello, se revisó nuevamente el esquema 
inicial de códigos, analizando su pertinencia y adecuación en función 
de los principios de homogeneidad interna y de heterogeneidad externa  
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(Patton, 1990). En este proceso se unieron códigos similares y diferen-
ciaron otros con el fin de lograr que fueran coherentes, consistentes y 
distintivos, alcanzando el acuerdo entre los investigadores en todos los 
casos (Bansal, 2018; Carpenter et al., 2020; González-Howard et al., 
2017). Al realizar este análisis y al recuperar los memos analíticos de 
los episodios, se hizo evidente que los mdd adoptaron tres formas ge-
nerales. Algunos ayudaban a generar ciertas condiciones de trabajo que 
permitieran a los estudiantes prestar atención, participar activamente y 
escuchar a los demás. Organizamos estos códigos bajo la categoría clima 
de trabajo. Otros mdd estaban orientados a proporcionar los puntos de 
vista considerados en la interacción, ya fueran propios o ajenos, lo que 
terminaba redundando en un incremento de la dialogicidad (Bajtin, 2008; 
Lehesvuori et al., 2019). Así, ubicamos esta serie de códigos bajo la cate-
goría puntos de vista/dialogicidad. Por último, agrupamos otro conjunto 
de códigos en la categoría conocimiento compartido, que reúne mdd que 
buscan o expresan la existencia de un universo común de significados 
(Edwards y Mercer, 1988). 

Finalmente, se volvió sobre las transcripciones originales analizando 
independientemente cinco clases enteras para refinar las categorías, los 
códigos y la selección de fragmentos de interés, para luego alcanzar nue-
vamente el consenso sobre la denominación de los códigos, su definición, 
la compilación de extractos y la elección de al menos un fragmento de 
ejemplo, que fuera representativo y útil para ilustrar los mdd (Carpenter 
et al., 2020; González-Howard y McNeill, 2020). Del conjunto final de 
tres categorías y 40 códigos de mdd, con dos variantes (pregunta y/o afir-
mación), por una cuestión de foco y espacio, presentamos a continuación 
los resultados de las dos primeras categorías: clima de trabajo y puntos de 
vista/dialogicidad. Por su extensión, decidimos solo ejemplificar y discutir 
a continuación algunos de los mdd más representativos y fértiles para 
abrevar a la dialogicidad en el aula.

Resultados
En esta sección, describimos los hallazgos del análisis del discurso, que se centró 
en identificar y caracterizar los mdd en clases de Ecología en las que se abor-
daban prácticas argumentativas relativas a la biodiversidad de dos categorías: 
clima de trabajo (figuras 2 y 3; 6 mdd) y puntos de vista/dialogicidad (figuras 
4, 5 y 6; 23 mdd). Para cada una de estas tablas, el número de código (1-29), 
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nombre del mdd y su descripción se proporcionan en la primera columna, 
mientras que, en la segunda, puede encontrarse un ejemplo. A su vez, en las 
figuras 2, 3, 4, 5 y 6, los tipos de mdd están discriminados en preguntas y/o 
afirmaciones, dada su funcionalidad en las cadenas de intercambios comu-
nicativos (Chin, 2006; De Longhi et al., 2012; Ruiz-Primo y Furtak, 2007).

Clima de trabajo
En las figuras 2 y 3 se caracterizan los seis mdd de la categoría clima de 
trabajo, los que promueven la participación, escucha atenta, el desarrollo y 
ajuste de las actividades del aula, así como brindar apoyos específicos para 
su realización y evaluación, ya sea validando intervenciones estudiantiles, 
aportando una clave de análisis o dictando conocimientos escolares para 
que los estudiantes cuenten en sus carpetas con material legitimado para 
su estudio. A continuación, desarrollamos y ejemplificamos el mdd 02 
(figura 2), que posee cuatro tipos de concreción particular.

Incentivar la participación estudiantil (mdd 02)
En este mdd (figura 2) incluimos cuatro tipos que, dentro de su hete-
rogeneidad discursiva, colaboran en el fomento de la participación del 
estudiantado en el desarrollo de actividades y los intercambios áulicos.

En la clase 10 –con la actividad 10.1, que invitaba a socializar e integrar 
aportes grupales de las cartas escritas a las autoridades gubernamentales 
sobre las problemáticas de la biodiversidad y el funcionamiento del eco-
sistema que se suscitan con un cambio en la legislación de la protección 
de bosques nativos y la forestación de campos cultivables con especies 
nativas y exóticas (actividad 9.2)– inicia el episodio 65 (titulado “Cartas 
al gobernador y lo que es investigar”). Luego de la lectura de dos notas 
elaboradas grupalmente, que mostraban diversos grados de avances, el 
equipo docente interviene validando las producciones y añade preguntas 
orientadas hacia el resto del estudiantado, tales como el ejemplo 1 (mdd 
02, figura 2) y 53 d1 “En un momento dice ‘hemos descubierto’ (4) y… 
(3) el… resto, ¿qué puede decir sobre eso?”, 60 d2 “¿Qué implicancias se 
entienden por investigar?”. Dado que todos los grupos debían resolver la 
misma consigna, este tipo de interrogantes acerca de la valoración de las 
producciones, en este caso, o bien aquellos que versan sobre otro tipo de 
aportes estudiantiles previos (preguntas procedimentales o conceptuales, 
explicaciones, etc.), fomentan el seguimiento de los intercambios y activan 
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el involucramiento en la dinámica áulica (tipo 1), permitiendo construir 
un clima de participación y colaboración solidario con la dialogicidad. 

FIGURA 2

Movimientos discursivos docentes (01-03) de la categoría clima de trabajo

Fuente: elaboración propia.
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Se observa un incremento de la participación en los intercambios 
áulicos luego de las intervenciones docentes en las que se nomina explíci-
tamente a estudiantes (mdd 02, tipo 2), sea para responder una pregunta 
o reconocer la autoría de algún aporte previo. En el marco del episodio 
9 (“Papas, batatas y choclos: porque lo dijo Mariano”), al desarrollar 
una actividad (1.1, clase 1) consistente en identificar y describir un 
conjunto de fotografías así como reconocer y fundamentar su posible 
relación con la biodiversidad, d1 indaga qué especies son las observadas 
en las fotografías, luego pregunta sobre las diferencias intraespecíficas 
(107 d1 “¿Y por qué los vemos así (1) diferentes? ¿A qué se deberá?”) y, 
posteriormente, introduciendo el término “diferencias”, repregunta por 
la causa de las mismas (ejemplo 2, mdd 02, figura 2). Luego de reca-
pitular diversos aportes previos, diciendo el nombre de pila de quienes 
los habían enunciado, se sucede una serie de participaciones simultáneas 
(inaudibles), hasta que un compañero (112 ao) añade que esas diferencias 
morfológicas se deben a “las distintas adaptaciones que generan”, aporte 
celebrado por la docente (113 d1 “¡Por las adaptaciones!”). Consideramos 
que este tipo de intervenciones (nombrar a estudiantes, reconocer sus auto-
rías) favorece la participación porque abonan a un clima de confianza y 
reconocimiento mutuo, dimensión central para habilitar la dialogicidad 
y los aprendizajes significativos.

Promover la colaboración entre pares es otro tipo (3) del mdd 02 que 
busca incentivar la participación estudiantil (figura 2). En la clase 9, la 
actividad 9.1 consistía en una puesta en común de los de los esquemas del 
eat que los grupos habían elaborado con las evidencias trabajadas des-
de la clase 6, ante la problemática del cambio jurídico pretendido en la 
Provincia para los bosques nativos y la forestación de campos de cultivo. 
En este contexto tiene lugar el episodio 64 (titulado “¿Eso es causa o 
consecuencia?”: Integrando argumentos y evidencias), en el que se vuel-
ven a resignificar los elementos del esquema de argumento de Toulmin al 
aplicar lo abordado previamente. Al culminar una de las exposiciones, d1 
solicita a otro grupo, que había trabajado en una causa afín, que orien-
ten a sus compañeras en la identificación de las evidencias (ejemplo 3, 
mdd 02, figura 2). Este tipo de invitación, que fomenta una colaboración 
intrageneracional, permitió al grupo avanzar en la construcción de sus 
argumentos.
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Otro tipo de intervención docente que aporta al clima de participación 
se vincula a la limitación explícita de aportes monopólicos, centrados en 
una única voz estudiantil, junto a la invitación a que otros puntos de vista 
estudiantiles se vean habilitados (tipo 4, mdd 02, figura 2). En la clase 4, 
la actividad 4.1 –leer colectivamente la nota de diario titulada “Córdoba 
producirá árboles para forestar campos” para identificar ideas principales 
y posiciones argumentativas, así como discutir sobre las características de 
las especies nativas, exóticas y exóticas invasoras– da inicio al episodio 
45 (“Kopta, las nativas y lo dijo Mariano, total…”). d1 va parando la 
lectura, poniendo en común conceptos e ideas de la nota y realizando pre-
guntas al grupo-clase. Al indagar cuál es la propuesta de una de las voces 
que se identifican en la nota, obtiene un par de respuestas entre las que  
se destaca la de ao2, un joven que muestra gran solvencia en el manejo de 
los temas y cuyas participaciones son generalmente pertinentes. d1 prosigue, 
añadiendo una repregunta e instando a que se amplíe la participación y se 
validen otras voces (ejemplo 4, mdd 02, figura 2). Esto se vincula a que, 
en clases previas, se registraron posiciones estudiantiles de delegación de 
los aportes en la voz de este compañero, llegando a generarse una suerte de 
chiste (“Eso porque lo dijo ao2”, “Yo opino como ao2”), en detrimento 
del compromiso de la mayoría por participar en el intercambio áulico.

FIGURA 3

Movimientos discursivos docentes (04-06) de la categoría clima de trabajo

Fuente: elaboración propia.
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Puntos de vista/dialogicidad 
En las figuras 4 (mdd 07-10), 5 (mdd 11-26) y 6 (mdd 27-29) se carac-
terizan los mdd de la categoría puntos de vista/dialogicidad. A continuación, 
analizamos los mdd 08, 17 y 28.

Invitar a resolver un dilema conceptual (mdd 08)
En la clase 10, en el marco de la actividad 10.2, que proponía al estu-
diantado participar de la exposición dialogada sobre la ampliación de los 
componentes que reconocemos de la biodiversidad, se ubica el episodio 
66 (“En el ejército hay distintos rangos, cabo, teniente, coronel, y así”); 
en él se retoman las actividades de las primeras clases, usando los mismos 
recursos (fotografías) para integrar lo trabajado conceptualmente sobre 
biodiversidad.

Luego de analizar sucesivamente seis grupos de fotografías, la docente 
proyecta imágenes de distintas especies de maíz y pregunta “91 d1 ¿por 
qué… (1) habremos puesto estas imágenes? (2) ¿Qué queremos mostrar 
con estas imágenes?”. Los estudiantes esbozan distintas respuestas, algu-
nas inaudibles y otras breves, que la docente recapitula, repreguntando al 
grupo por el grado de acuerdo (97 d1 “Son diferentes especies, dice aa. 
¿Todos coinciden? ¿Son diferentes especies?”, 106 d1 “Acá dicen diferentes 
características. Y están dadas, ¿por qué?”; 111 d1 “Por allá dicen que son 
por… distintas adaptaciones…”). Todas estas intervenciones docentes 
invitan al estudiantado a esgrimir nuevas respuestas (“biodiversidad in-
traespecífica”, “diversidad genética”, “diversidad intraespecífica”). 

El movimiento discursivo que nos interesa resaltar aquí es que la do-
cente realiza sucesivas recapitulaciones y repreguntas con voz neutral, sin 
tomar posición ante respuestas estudiantiles que ponen en juego disímiles 
conceptos. Finalmente, sin legitimar ni desestimar tales aportes, la do-
cente sintetiza y explicita los significados en conflicto e invita a resolver 
el dilema conceptual al grupo (mdd 08, figura 4). Esta intervención, 
que pone sobre la mesa y explicita puntos de vista divergentes, permitió 
al estudiantado avanzar hacia un consenso y aportar colaborativamente 
una respuesta conceptualmente pertinente: “Diversidad genética” (122 
ao), “¿Por qué?” (124 Avarios), “Son iguales” (125 aa), “Porque está 
variado…” (126 aa), “Es la misma especie, pero tienen distintas carac-
terísticas” (127 ao), que la docente finalmente valida (128 d1 “muy 
bien. (2) ¿Y cómo le explicamos a aa, que ella dice que… es diversidad 
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funcional?”) en un nuevo mdd (07 Solicitar /recordar la terminología 
específica/traducción).

FIGURA 4

Movimientos discursivos docentes (07 a 10) de la categoría puntos de vista/dialogicidad

Fuente: elaboración propia.
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Solicitar predicciones (mdd 17)
En el contexto de la actividad 5.3, desarrollada en la clase 5 y que requería 
establecer predicciones y compararlas con los resultados de una investigación 
realizada en campos cultivados y en bosques nativos, así como reflexionar 
sobre las recomendaciones de manejo que podrían establecerse con base en 
las evidencias científicas, se registra el episodio 55, que titulamos “Llovido 
sobre mojado”. 

En dicho episodio, el docente proyecta dos nuevas fotografías (bosque 
nativo y campo cultivado) invitando al estudiantado a pensar predicciones 
sobre el nivel de captura de agua y de drenaje profundo en ambos tipos 
de suelo. Abre el intercambio con el interrogante del turno 88 (mdd 17, 
figura 5), ante el cual un estudiante hipotetiza que en zonas boscosas se 
registraría un filtrado “más rápido” (89 ao3), una compañera refiere a 
un filtrado “mejor” (91 aa) y un compañero enlaza ambos aportes para 
argumentar que en zonas de bosque nativo “el agua filtraría mejor y más 
rápido” porque la cantidad y el tamaño de los árboles conlleva un mayor 
requerimiento vital de agua (92 ao3). Al respecto, otra compañera pregunta 
acerca del efecto del agua en el otro tipo de vegetación/cultivo (93 aa: ¿Y 
los otros se ahogarían?) y sus compañeros (94 ao3 y 95 ao) le responden 
que tardarían más tiempo en hacerlo. El docente mantiene la interacción 
en un plano de lenguaje entre coloquial y más académico (turno 96, mdd 
17, figura 5) y, en pos de continuar con la problematización, amplía el 
planteo preguntando por la profundidad de filtración, sobre lo que no se 
había indagado previamente (98 d2 “¿qué tan profundo llega a mojarse 
el suelo?”), favoreciendo la expresión de una predicción estudiantil en 
la que se planteó, por primera vez, una relación explícita entre biodiver-
sidad, estructura y funcionamiento ecosistémico: a mayor biodiversidad 
(vegetal), mayor permeabilidad del suelo y –por tanto– mayor poder de 
filtrado del agua (103 ao “Al haber una vegetación más diversa, el suelo 
se vuelve más permeable, y puede filtrar más agua”).
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FIGURA 5

Movimientos discursivos docentes (11 a 26) de la categoría puntos de vista/ 
dialogicidad

(CONTINÚA)
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FIGURA 5 / CONTINUACIÓN
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FIGURA 5 / CONTINUACIÓN

(CONTINÚA)
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FIGURA 5 / CONTINUACIÓN

Fuente: elaboración propia.
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Describir y valorar respuesta (mdd 28)
En la clase 10, la actividad 10.1 da inicio al episodio 65 (titulado “Cartas 
al gobernador y lo que es investigar”). En él adquieren otra funcionalidad 
los conocimientos que fueron construyéndose en clases previas, ya que la 
actividad de escribir una carta al gobernador, a ser publicada en la sec-
ción “correo de lectores” de un diario local de amplia difusión (actividad 
9.2), requería integrar las diversas evidencias analizadas y los argumentos 
científicos vistos hasta el momento.

FIGURA 6

Movimientos discursivos docentes (27 a 29) de la categoría puntos de vista/ 
dialogicidad

Fuente: elaboración propia.

Durante la socialización de las producciones grupales, luego de abordar 
distintos elementos en clave de alfabetización académica ligados a las formas 
de escritura de cartas formales en función de un propósito, destinatario 
y audiencia particular, el docente interviene evidenciando que estas acti-
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vidades (escrito argumentativo) pueden ser desarrolladas desde diferentes 
recursos estilísticos (mdd 28, figura 6), pero también con diverso grado 
de robustez argumentativa en cuanto a cantidad y calidad de datos que las 
respaldan y abonan a construir conclusiones más o menos sólidas. Desta-
camos que este tipo de intervenciones docentes que describen y validan los 
heterogéneos procesos y productos de intercambios dialógicos –en este caso, 
entre pares– promueve la ampliación y transformación de los puntos de 
vista iniciales, así como procesos metacognitivos que aportan a la auto y 
coevaluación de los aprendizajes construidos.

Discusión y consideraciones finales
El establecimiento de un clima de trabajo colaborativo y que propicie la 
dialogicidad, como explican González-Howard y McNeill (2019), no solo 
debe quedar en intenciones docentes, sino plasmado en acciones concretas. 
Por ejemplo, alentar a los estudiantes a interactuar dialógicamente con toda 
la clase o con sus compañeros en las consignas por grupo muestra que la 
consideración del componente dialógico en el aula de ciencias es crucial 
para que desarrollen una comprensión de cómo y por qué construir cono-
cimientos, criticar y revisar argumentos (González‐Howard et al., 2017; 
Ruiz-Primo y Furtak, 2007). En este sentido, especialmente los mdd 01, 
02 y 03 (figura 2) apuestan a que el clima de enseñanza y aprendizaje no 
pierda la escucha y participación de todos, que nadie monopolice la voz o 
se adelante relativamente al resto en la comprensión, a través de preguntas 
o afirmaciones, nominaciones, silencios y llamados de atención. Ello pone 
en evidencia la existencia de reglas implícitas y explícitas sobre lo esperado 
como compromiso y participación en el diálogo (Burbules, 1999) para esta 
aula de Ecología. En esta línea, las diversas intervenciones analizadas en 
el mdd 02, como nominar a estudiantes incentivando a la participación, 
reconocer las autorías de aportes o fomentar la colaboración entre pares  
y la circulación de la palabra, no constituyen meras rutinas para ordenar y 
organizar el trabajo áulico cotidiano, sino prácticas discursivas cruciales 
en la orquestación de un clima de intersubjetividad auspicioso para la 
dialogicidad.

Lo anterior también requiere y supone un conocimiento docente del 
grupo en general y de cada estudiante en particular, que permita tomar 
decisiones rápidamente ante situaciones educativas inéditas que expresan 
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una multiplicidad de variables en simultáneo (Basabe y Cols, 2015). La 
regulación de dicha complejidad, sin dejar de justificar y valorar la necesidad 
de fomentar la escucha atenta, el involucramiento y los logros (mdd 05, 
figura 3), representa una de las acciones didácticas más cotidianas, pero 
no por ello, triviales. Al respecto, Feldman (2010:16) aclara que “la propia 
idea de ‘enseñanza’ carece de sentido sin aceptar una tarea intencional y 
específica de ordenamiento y regulación del ambiente y/o de la actividad 
con el fin de promover experiencias y aprendizajes”. Esto implica el diseño 
y la gestión de la puesta en marcha de actividades, a través de mdd como 
los categorizados 01 y 06 (figuras 2 y 3), que “apoyen la organización y 
coordinación de la tarea y la ayuda a los alumnos para propiciar el apren-
dizaje” (Feldman, 2010:33).

La acción de repetir la contribución estudiantil (mdd 03, figura 2), en 
este contexto dialógico, se relaciona con el fenómeno llamado “volver a 
dar voz” (revoicing en inglés), acuñado por Chapin, O’Connor y Anderson 
(2003, cit. en Chin, 2006) y que sirvió para poner las ideas estudiantiles a 
disposición de toda la clase, contribuyendo así a incrementar los puntos de 
vista y llegar a convertirse en conocimiento compartido (Edwards y Mercer, 
1988). Sin embargo, a pesar del alcance que tiene la reiteración de lo dicho 
por un estudiante (mdd 03) para Chapin, O’Connor y Anderson (2003, 
en Chin, 2006), en el presente estudio distinguimos que, cuando el sentido 
del mdd es afirmar o validar el aporte estudiantil, corresponde a un movi-
miento diferente: validación de una respuesta (mdd 05, figura 4). En esta 
línea, Ruiz-Primo y Furtak (2007:70) apuntan que la reiteración “no es sólo 
un reconocimiento de lo que el estudiante está diciendo, sino que también 
constituye, en cierto modo, una estrategia de evaluación”. Para entender las 
diferencias, Mercer (2010) explica que una alocución tiene una textura dada 
por la forma superficial (estructura sintáctica) que, aunque sea idéntica a 
otra (repetir lo dicho por un estudiante), ambas pueden tener funciones muy 
diferentes. Así, mientras que el mdd 03 vuelve a volcar en el espacio social un 
aporte que probablemente no se ha escuchado por toda la clase, el mdd 05 
confirma la pertinencia de una respuesta o pensamiento. A su vez, González-
Howard y McNeill (2020) agregan que cuando un docente repite un aporte  
(mdd 03) también crea un espacio para que los mismos estudiantes piensen 
la relación de este con su argumento, dando una oportunidad a cuestionar 
o evaluar otras ideas.
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En otras palabras, que los interlocutores sean capaces de distinguir la 
función de una alocución, por ejemplo, si significa validación (mdd 05) 
o solo volver a dar voz (mdd 03), y también cuando el docente cambia 
de tema o formula otra pregunta dando por sentado que la intervención 
estudiantil previa era válida (mdd 05) refleja a su vez el carácter situado 
y la existencia de reglas implícitas, aunque compartidas en el discurso 
áulico. De hecho, Edwards y Mercer (1988:78) reconocen que el contexto 
refiere a algo principalmente mental, formado por “todo lo que partici-
pantes en una conversación conocen y comprenden –por encima de lo 
que hay de explícito en cuanto dicen– [...] lo que les ayuda a dar sentido 
a lo que se dice”.

En conjunto, consideramos que los mdd de la categoría clima de tra-
bajo representan invitaciones y requisitorias abiertas que transparentan 
la posición de que quien los formula, como pregunta o afirmación, está 
motivado por “un deseo auténtico de llegar a saber con cierto detalle lo 
que el otro piensa, sabe o siente acerca de un tema” (Burbules, 1999:129). 
Por ello, también relacionamos los mdd de esta categoría con los que 
Bansal (2018) reconoce como de cimentación, ya que generan una base 
para fundar una cultura del diálogo de modo que la interacción social fa-
cilite el intercambio y la construcción de conocimiento conceptual (Chin, 
2006; Hennessy et al., 2020). Sin embargo, el dictado de formulaciones 
conceptuales por parte del docente y que no fueran producto de una cons-
trucción conjunta (mdd 04, figura 3) puede estar indicando la dificultad 
de romper con prácticas discursivas autoritativas (Mortimer y Scott, 2003; 
Mortimer, Scott y El-Hani, 2012). En este mismo orden de ideas, el mdd 
06 (figura 3) refleja un supuesto docente que, posiblemente basado en la 
experiencia acumulada, hace necesario aportar claves de análisis/guías de 
modo anticipado a un malentendido estudiantil. En cualquier caso, estos 
mdd muestran el rol docente, “controlando el desarrollo del conocimiento 
a través de una guía y de un ‘andamiaje’ cuidadosos” (Edwards y Mercer, 
1988:109), como un trabajo específico tendiente a ampliar la zona de 
desarrollo próximo (Onrubia, 1999).

Dentro de la categoría dialogicidad, ciertas formas de intervención 
en la comunicación áulica favorecen especialmente la explicitación o 
ampliación de los puntos de vista, tales como el reintegrar a estudiantes 
o al grupo clase preguntas o consultas previamente expresadas (mdd 
09, figura 4), la solicitud de referencias a situaciones o casos que sean 



709

Movimientos discursivos docentes que aportan a un clima de trabajo áulico en clave de dialogicidad

REVISTA MEXICANA de Investigación Educativa, 2025, vol. 30, núm. 106 • ISSN: 14056666 / ISSN-e 25942271 • COMIE

ilustrativos o contraejemplos del tratamiento temático (mdd 20, figura 
5), y los pedidos de justificar aportaciones o posicionamientos perso-
nales (mdd 18, figura 5). Dada la potencialidad epistémica de dichas 
intervenciones docentes, es crucial que se entramen en lo que Burbules 
(1999) denomina diálogo pedagógico; es decir que, aunque esté orientado 
por educadores, queda abierto al descubrimiento y el devenir propio de 
las dinámicas comunicativas.

Si toda comunicación es por naturaleza de carácter intersubjetivo y 
las prácticas discursivas áulicas pueden tender puentes (Rogoff, 1993), se 
abre la posibilidad de reconocer perspectivas coincidentes que abonen a 
comprensiones compartidas, o disidentes, que promuevan potenciales con-
flictos sociocognitivos (Castellaro y Peralta, 2020). De allí la importancia 
de que el mdd 08 (invitar a resolver un dilema conceptual, figura 4) favorezca 
el abordaje de desacuerdos básicos entre las diversas voces estudiantiles 
(Bajtin, 2008), trascendiendo la monoglosia docente (Pedragosa, 2022) y 
reintegrando la autoridad epistémica al grupo-curso. 

Por su parte, intervenciones docentes que posibiliten reconocer, describir 
y valorar oralmente sucesivas aportaciones estudiantiles (mdd 28, figura 6) 
posibilitan a los participantes ver legitimados diversos modos de construir 
conocimientos, beneficiarse de los puntos de vista de pares y educadores, 
así como de la reflexión metacognitiva (Castellaro y Peralta, 2020). En la 
misma línea, otras alocuciones como las descriptas en el mdd 21 (figura 
5), al solicitar al estudiantado comparar, valorar y argumentar en relación 
con dos o más respuestas aportadas previamente, el profesorado puede avan-
zar en la validación de dichos posicionamientos y en la ampliación de lo 
abordado en el marco del patrón temático. Sin embargo, como afirman 
Ruiz-Primo y Furtak (2007), la cuestión clave desde una evaluación for-
mativa radica en que es importante que el movimiento discursivo que se 
obtenga con el mdd 21 señale las diferencias críticas en el razonamiento, 
las explicaciones o los puntos de vista de los estudiantes.

La construcción de entramados comunicativos (Cazden, 2010) que ar-
ticulen la heteroglosia (Bajtin, 2008) propia de las ecologías conceptuales 
del estudiantado (Mortimer, Scott y El-Hani, 2012) y la resignifiquen en 
el marco de los conocimientos de referencia de la disciplina (Pedragosa, 
2022) requiere, asimismo, de intervenciones docentes específicas. Tal es 
el caso de los mdd orientados a solicitar, recordar o traducir terminología 
específica (mdd 07, figura 4), a realizar traducciones del lenguaje cotidiano al 
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escolar (mdd 29, figura 6) o a responder preguntas genuinas de conocimiento 
(mdd 26, figura 5), entre otras. Dichas prácticas discursivas posibilitan 
encuadrar y profundizar los intercambios dialógicos en el patrón temático 
en desarrollo, viabilizando interacciones sociocognitivas fructíferas para la 
resolución de tareas y la construcción de conocimientos científico-escolares 
(Ruiz-Primo y Furtak, 2007). 

En esta línea, los mdd 16 (problematizar y solicitar hipótesis), 17 
(solicitar predicciones) y 18 (pedir justificaciones/causas), mostrados en la 
figura 5, se vinculan directamente con procesos de justificación, hipote-
tización y predicción típicos de las ciencias, cuyas prácticas contribuyen 
al establecimiento de una cultura científica en el aula (Martínez Rizo, 
2022). Al respecto, Ruiz-Primo y Furtak (2007) encontraron que la 
solicitud de hipótesis y predicciones en contextos de indagación escolar 
resultaron un mdd frecuente en las intervenciones de los docentes al 
analizar sus prácticas de evaluación formativa informal. Por otro lado, 
en cuanto a requerir la elaboración de predicciones, Khan (2011) halló 
que era un mdd poco asociado a la exploración de los modelos iniciales 
estudiantiles sino, más bien, relacionado a su evaluación. Sin embargo, 
a diferencia del presente estudio, Ruiz-Primo y Furtak (2007) advierten 
que las predicciones evaluativas (con la intención de explicitar proyec-
ciones del fenómeno en estudio y así corroborar el entendimiento del 
estudiantado) en raras ocasiones involucran la comparación o contraste 
de las ideas y explicaciones de otros o la formulación de explicaciones 
y evidencias que las respalden (en nuestro estudio, mdd 21 y mdd 
18, respectivamente). Sobre este último punto, Ruiz-Primo y Furtak 
(2007) también destacan la importancia de pedir a los estudiantes que 
elaboren su respuesta con base en la pregunta docente ¿por qué?, ya que 
permite no solo relacionar causas y consecuencias, sino que fomenta la 
argumentación por dotar de estatus epistémico su intervención al justi-
ficar afirmaciones con base en evidencias (Revel Chion, Díaz Guevara y 
Adúriz-Bravo, 2021). Además, con la excepción de determinados casos del 
mdd 25 (introducir conocimiento nuevo/explicación, figura 5), los mdd 
de la categoría puntos de vista/dialogicidad están evidenciando estrategias 
didácticas que van más allá de la instrucción directa (Feldman, 2010) y de 
los circuitos comunicativos concomitantes (como flujo de transmisión 
de contenidos y exposición abierta) (De Longhi et al., 2012).
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Por último, dado el carácter descriptivo del presente estudio y el tipo 
de registro utilizado (datos discursivos de una ibd en donde los docentes 
son también parte de los investigadores del discurso), los resultados no 
deben generalizarse ni extrapolarse a otros contextos más allá del que 
les diera origen. Nuestros hallazgos echan luz sobre los movimientos 
discursivos que el profesorado orquesta para generar un clima de trabajo 
favorecedor de la intersubjetividad y propiciar la ampliación de puntos 
de vista (dialogicidad), por lo que esperamos incentiven a docentes y 
formadores de docentes a revisar tanto las prácticas discursivas como las 
didácticas en las que se enmarcan. En particular, los resultados sugieren 
que el apoyo a prácticas argumentativas en un marco socioconstructivista 
de enseñanza y aprendizaje genera aportes discursivos facilitadores de 
la dialogicidad áulica. Sin embargo, nuestros análisis no ahondaron en 
los movimientos discursivos estudiantiles, aun cuando los mdd se ven 
influidos por ellos (Kayima y Jakobsen, 2020), ni en otros aspectos que 
pueden haber incidido en las intervenciones docentes, como la desigual 
autoridad epistémica (González-Howard y McNeill, 2020) de los estu-
diantes (por la que uno de ellos avanzaba más rápidamente que otros y 
los ayudaba a resolver dilemas conceptuales) y de los docentes (por la 
que d2, siendo externo al curso original y profesor de una universidad, 
ingresa y comienza a comandar las clases de argumentación para las 
psc de la biodiversidad), entre otros elementos contextuales (factores 
sociales, demandas cognitivas de las actividades, estructura de la pro-
puesta de enseñanza, espacio físico, historia, presente y futuro entre los 
interlocutores, etc.) (Kayima y Jakobsen, 2020). Futuros estudios podrán 
indagar estos aspectos y, por ejemplo, emplear nuestro sistema categorial 
para métodos cuantitativos de análisis del discurso como la observación 
sistemática (Mercer, 2010). No obstante, tanto para estudios cualitativos 
como cuantitativos, recomendamos a investigadores y educadores no 
perder de vista cómo los mdd surgen, evolucionan y funcionan (por 
sobre su forma gramatical) dentro del discurso más amplio de un aula 
(Kayima y Jakobsen, 2020; Mercer, 2010).

Nota
1 En adelante, en este trabajo se emplea-

rá el masculino con el único objetivo de  
hacer más fluida la lectura, sin menoscabo 
de género.
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