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Resumen. El propdsito de este trabajo, dentro de un abordaje sociocultural, es tratar del rol del contexto en clases de ciencias. Desde este punto
de vista, exploramos las actividades comunicativas especificamente en clases de fisica. A través de un estudio de caso, delineamos algunas par-
ticularidades de la interaccion discursiva que se reflejan en las relaciones y practicas sociales. Partimos de la premisa de que existe una relacion
muy fuerte entre los discursos comunicativos desarrollados durante una actividad comunicativa y el aprendizaje de conceptos. Aqui, tomamos el
contexto como un elemento central en el andlisis de las actividades discursivas en clase. El contexto es tratado como un sistema complejo com-
puesto por elementos que interactian reciproca y dindmicamente, determinando diversos niveles jerdrquicos de significado. En esta perspectiva
procuramos entender como se estructura la actividad en una determinada clase de fisica, analizando dindmicas de interaccion entre los alumnos e
identificamos patrones de interaccion, entre la profesora y los alumnos. Privilegiamos diversos aspectos de la actividad comunicativa presentando
evidencias de la importancia de incluir el contexto en el andlisis de las interacciones, en particular si consideramos la necesidad de incluir, en la
formacion de profesores, la competencia de considerar los contextos de vivencia de los estudiantes.
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Context, negotiation and activity in Physics class

Summary. The purpose of this work is to deal with the role of context in Science classrooms within a sociocultural framework. From this point
of view, we explore the communicative activities in Physics classrooms. Through a case study, we delineate some peculiarities of discursive
interaction that are reflected in the social practices and relations. We start from the premise that a closed relation among the communicative
discourses developed during a communicative activity and individuals’ concepts learning exists. We take the notion of context as a central element
in the analysis of the discursive activities in the classroom. Here, context is used as a complex system composed by several different elements
interacting dynamically, determining meanings at hierarchical levels. In this perspective, we study how the activity is structured in a Physics class,
analyzing the dynamics of interaction between the students, and identifying interaction patterns between teacher and students. Then, we privilege
diverse aspects of the communicative activity, presenting some evidence of the importance of include context in the analysis of the communicative
interactions, in particular if we considers the necessity to include, in teacher’s training, the competence of considering students life contexts.

Keywords. Context, Activity Theory, negotiation of meaning.

1. INTRODUCCION

En el drea de investigacidn en enseflanza de las ciencias,
los investigadores han concentrado cada vez mds su aten-
cion en la tentativa de modelar y explicar las relaciones
entre los cambios cognitivos y las condiciones culturales
de los alumnos. Esta preocupacion abarca desde proble-
mas de enseflanza-aprendizaje mds especificos dentro de
disciplinas especificas, como la fisica, la quimica o la
biologfa, hasta relaciones mds amplias del discurso, de la
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estructura social y de las actividades socioculturales en
que los estudiantes estdn involucrados.

La complejidad de las interacciones discursivas en clase
genera una gran produccidn investigativa regida por una
mirfada de marcos tedricos con los cuales los diversos in-
vestigadores procuran establecer evidencias que puedan
mostrar las negociaciones de significado en los procesos
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de enseflanza-aprendizaje. Los ejemplos aparecen en di-
versas dreas, desde estudios sobre argumentacion (Chion
et al., 2005; Jorge et al., 2000; Driver et al., 2000) hasta
los andlisis del discurso textual o dialégico (De Longhi,
2000; Mortimer y Scott, 2002). Entre tanto, establecer
parametros que puedan dar cuenta de la complejidad del
fenémeno no es trivial.

Los modelos que proponen explicar las interacciones dis-
cursivas en clase deben poder representar la complejidad
del objeto: el contexto comunicativo entre profesores y
estudiantes. Asi, esta clase de modelos necesita de una di-
versidad de aportes e informaciones que puedan dar cuen-
ta de las caracteristicas tipicas de las formas discursivas
y de organizacién de las actividades educacionales, asi
como las formas interactivas entre alumnos y profesores.

Por tanto, utilizaremos un conjunto de referenciales que
estdn inseridos en un cuadro socio-histérico-cultural
(Cole, 1995). Desde este punto de vista hay principios
que rigen el andlisis de las interacciones humanas, con
los cuales es posible establecer vinculos tedricos y meto-
dolégicos entre los dos principales marcos tedricos que
utilizamos: la Teorfa del Actividad (Leontiev, 1978), que
nos subsidiard en el esbozo de una dindmica de la acti-
vidad de resolucion de problemas, y la teorfa de la enun-
ciacion en contexto (Bakhtin, 2006) asociada a la Teoria
Socio-Lingiiistica (Bernstein, 1996), las cuales propor-
cionardn herramientas para relacionar los discursos pro-
ducidos en clases con el desarrollo de la actividad.

En este cuadro tenemos como objetivos generales refor-
zar un referencial tedrico capaz de relacionar el discurso,
la cultura y el sistema cognitivo de los sujetos en inte-
raccidn; establecer criterios para una comprension mas
amplia del discurso y de las interacciones en clases de
fisica; comprender como se organiza la actividad en las
clases de fisica y cémo se desarrollan dentro de esta es-
tructura las negociaciones de significado. Como objetivo
especifico procuramos investigar cémo las reglas de las
actividades influencian su dindmica.

Mis alld de la reflexion tedrica presentamos como base
empirica un estudio de caso, el cual permitird esclarecer
algunas conclusiones. Investigamos cdmo se estructura
la actividad en una clase de fisica, realizando un analisis
de las dindmicas de interaccion entre los alumnos. In-
vestigamos, también, cdmo los alumnos se organizaron
para ejecutar una actividad colectiva y cdmo negociardn
objetivos y procedimientos.

Es necesario destacar que el foco de esta investigacién
no es la validacion o evaluacion de una metodologia de
ensefianza. Tenemos como foco investigar los procesos
comunicativos y de negociacion de significados, los
cuales no siempre implican un aprendizaje de la fisica,
pero pueden indicar aspectos relevantes en el proceso de
enseflanza-aprendizaje.

En este sentido pudimos apuntar aspectos de las actividades
discursivas que pueden ser exploradas como ejemplos de
oportunidades discursivas que son generalmente desaprove-
chadas por los profesores durante el transcurso de una clase.
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2. MARCO TEORICO

2.1. Teoria de la Actividad

La Teorfa de la Actividad tiene como principios fundado-
res la accién mediada por el instrumento, nocion siem-
pre presente en los abordajes socioculturales (Wertsch,
1998), y la fuerte relacion entre la actividad humana y
el desarrollo de la mente, con la idea de que la mente
se estructura en la complejidad de las actividades. Par-
tiendo de estos dos principios, Leontiev (1978) enfoca el
desarrollo humano pautado por el desenvolvimiento de
sus actividades, siguiendo un camino filogenético desde
los animales primitivos y las sociedades primitivas hasta
la consciencia en la sociedad de clases.

Dentro de esta perspectiva, Leontiev (1978) se dedicé a
la comprensién del desarrollo de la consciencia y su rela-
cion con las actividades humanas. Segtin €1, el desarrollo
de la consciencia es un movimiento interno particular
generado por el movimiento de la actividad humana, y
viceversa. Asf, al mismo tiempo en que el hombre modi-
fica la naturaleza, €]l mismo se modifica, desenvolviendo
habilidades que hasta entonces no utilizaba. Ese juego
dialéctico es mediado, al mismo tiempo, tanto por los
instrumentos de trabajo como por la sociedad (Dalri et
al., 2008).

Leontiev (1978) explora las acciones mediadas como
esenciales en el proceso de hominizacion. En ese sentido,
coloca la actividad del hombre apoyada en una jerarquia
de operaciones, articulada con sus condicionantes exter-
nos. El conjunto coordinado de operaciones es llamado
accion, que tiene fines especificos. El conjunto coordina-
do de acciones es denominado actividad, que estd siem-
pre orientada por un motivo. Esta estructura jerdrquica
es la que organiza la actividad y vincula los fines de las
acciones con los motivos de la actividad, formando asi la
consciencia de los sujetos.

Dalri y otros (2008) recientemente propusieron mirar la
estructura de la actividad tomando en consideracion su
naturaleza compleja. En esta propuesta la unidad de and-
lisis no es fija, sino que depende del recorte hecho por
el observador con respecto a la complejidad del evento.
Asfi, dependiendo del recorte hecho, las operaciones pa-
san a ser acciones y las acciones, actividades.

En otras versiones mas recientes de la Teorfa de la Ac-
tividad, los niveles operacionales son dirigidos por las
reglas, la comunidad y la division social del trabajo (En-
gestrom, 1999; Engestrom, 2008). Estos tres componen-
tes de la actividad serdn considerados en nuestra investi-
gacion empirica.

En la estructura presentada por Leontiev (1978), el prin-
cipio de la accién mediada consiste en que la herramien-
ta tiene el papel de mediacion entre el sujeto, aquel que
realiza la actividad, y el objeto, sus bases materiales. En
los trabajos de Vigotski y Leontiev estos tres componen-
tes y sus relaciones son ampliamente discutidos y utiliza-
dos. Egenstrom (1987) agrega tres componentes de la ac-
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tividad: la comunidad, que estd compuesta por diversos
sujetos que realizan la actividad, las reglas y la division
del trabajo. «La relacion entre sujeto y objeto es mediada
por la herramienta, la relacion entre sujeto y comunidad
es mediada por la regla, y la relacion entre objeto y co-
munidad es mediada por la division social del trabajo»
(Kuutti, 1996, p. 28). Entonces, la actividad humana estd
sustentada por diversas triadas de mediacion. Estas rela-
ciones pueden verse con mayor claridad en la figura 1.

Figura 1
Estructura basica de la actividad.

Herramienta

Sujeto Objeto ==> Resultado

Divisién social

Comunidad del trabajo

Regla

Utilizaremos esta estructura presentada por Engenstrém
(1987) para proponer recortes en la complejidad de la
actividad escolar, por medio de un andlisis que relacione
la actividad y discurso. Veremos que eso serd posible ex-
plorando la nocién de contexto.

2.2. El contexto como elemento estructurador del
analisis

Uno de los puntos importantes de este andlisis consiste
en considerar el contexto como unidad de andlisis. Sin
embargo, antes de profundizar en este principio, debe-
mos reflexionar sobre la propia naturaleza del contexto.
Delimitando un poco mds su nocién podemos repensar
las interacciones en el aula.

Modelando las relaciones establecidas en un ambiente
escolar, Givry y Tiberghien (2005) utilizan la nocién
de mileux (medio) en que la definicion se limita a un
aglomerado compuesto por el profesor, otros alumnos,
el ambiente fisico, los materiales diddacticos, etc. Con
esta perspectiva, podriamos listar una variada serie de
elementos del medio que interfieren o influyen en las
actividades en el aula. Este abordaje, muy utilizado en
la investigacion de la dindmica del aula, consiste en
tratar cada uno de estos elementos de forma separada
como, por ejemplo, haciendo una evaluacion de la efi-
ciencia de los libros de texto o de la metodologia utili-
zada por el profesor. En esos abordajes, los elementos
son analizados normalmente en forma aislada, sin una
preocupacion con los vinculos que se establecen con
los otros elementos.
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Para comprender lo que es un contexto es necesario con-
siderar un gran nimero de elementos interrelacionados
que lo componen y las relaciones entre ellos. De esta ma-
nera, la idea de contexto —que no puede ser ignorada si
deseamos profundizar el entendimiento de las activida-
des comunicativas— es esencial para entender los agentes
socioculturales reguladores de las practicas sociales y de
los discursos. Es preciso considerar un contexto que inte-
gre la red social y el discurso que la engendra.

Utilizaremos, mas alld de la nocién de contexto, la no-
cion de intersubjetividad propuesta por Rommetveit
(1979), que subyace a este trabajo no siempre de forma
explicita. En este abordaje la intersubjetividad es esen-
cial para describir las interacciones interpersonales. Aqui
consideraremos la critica de Rommetveit (1979) al mo-
delaje lingtiistico cldsico, en el cual se admitia la exis-
tencia de un entendimiento literal entre los integrantes
de una comunicacion.

En tal sentido, el contexto no puede ser reducido a los
aspectos fisicos de la interaccién, como mesas, sillas,
pizarrén, etc. En general, el contexto es tratado como
algo externo al hombre, andlogo a un escenario donde
los participantes de la interaccidn actdan y representan.
De ese modo, se forma una interaccion que es dividi-
da en dos partes, siendo una dependiente del discurso
y de la interaccion, como las acciones y respuestas de
los participantes. La otra parte consiste en considerar el
invariante de la interaccién compuesto por elementos in-
dependientes como el escenario fisico y el contexto. Esta
perspectiva parece equivocada, porque aleja los sujetos
de la propia interaccion en la medida en que no considera
el contexto dentro de una construccion social, histdrica
y cultural.

Necesitamos una perspectiva que considere el contexto
como un objeto complejo, considerando una dindmica
entre los diversos elementos que lo componen. O sea,
es preciso considerar el contexto como una red tejida
durante la interaccion pero, al mismo tiempo, ya tejida
en la historia humana. En este sentido, en la perspectiva
de Bakhtin, la «realidad de los fenémenos ideoldgicos
es la realidad objetiva de los signos sociales. Las leyes
de esa realidad son las leyes de la comunicacién semio-
tica y son directamente determinadas por el conjunto
de las leyes sociales y econdmicas» (0p. cit., p. 36). De
la misma forma el signo estd siempre orientado por un
contexto. «En realidad, no son palabras lo que pronun-
ciamos o escuchamos, sino verdades o mentiras, cosas
buenas o malas, importantes o triviales, agradables o
desagradables, etc.» (Bakhtin, 2006, p. 98). Es precisa-
mente en este sentido en el que no podemos desvincu-
lar las interacciones del contexto, ni podemos limitar el
contexto al escenario local. Debemos entender que el
contexto es aquel que teje, por medio del lenguaje, las
relaciones sociales.

Bernstein (1996), de manera atin mds enfatica, relaciona
las formas del discurso a la estructura y organizacién so-
cial, mostrando cémo el contexto posibilita y regula los
discursos y las realizaciones en una interaccion. Amplian-
do la perspectiva, podemos considerar que el contexto, al
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mismo tiempo que regula, también integra el discurso. Al
mismo tiempo que el contexto posibilita las interacciones
y realizaciones, también integra el sujeto.

Este aporte tedrico nos ayudard a comprender como las
reglas, la comunidad y la divisién social del trabajo es-
tdn presentes en el discurso durante el proceso de inte-
raccion. Finalmente, veremos como la interaccion entre
profesor y alumnos cambia durante la negociacién de
significados, cuando destacamos los artificios discursi-
vos utilizados por la profesora y la forma en que €stos es-
tdn relacionados con las estructuras sociales de la clase.

3. METODOLOGIA

3.1. Estudio de caso

En nuestro estudio de caso vamos a analizar las acti-
vidades realizadas por alumnos del dltimo de los tres
afios de la ensefianza secundaria. Todos con edad entre
16 y 18 afios, los cuales tienen cerca de 100 minutos de
clases de fisica por semana, en régimen anual y obliga-
torio. La clase que serd analizada fue grabada en audio
y video de forma panordmica excepto en los momen-
tos de la actividad experimental, descrita mds adelante.
Participaron 30 alumnos, la profesora, que daba la clase
de fisica, y el investigador, que también operaba la cd-
mara. Es importante destacar que la profesora ya estaba
familiarizada con este tipo de investigacion. Su clase ya
habia sido grabada y posteriormente analizada en otras
investigaciones en enseflanza de las ciencias. Las gra-
baciones ocurrieron durante todo el afio lectivo, lo que
permitié una adaptacion de los alumnos a la presencia
del investigador.

La escuela en la que la investigacion fue realizada estd
localizada en la ciudad de Sao Paulo (Brasil); que, a su
vez, obedece a los patrones occidentales modernos, ca-
pitalistas y cristianos. Los alumnos pertenecen, en su
mayoria, a las clases media-baja y baja. Muchos de los
alumnos habitaban en barrios distantes de la escuela.
Esta tenfa un nimero grande de profesores efectivos (es-
tables) que ya trabajaban mucho tiempo en esta misma
escuela, siendo un buen ejemplo la profesora de fisica,
que en la época de la investigacion completaba diez afios
como profesora efectiva en aquella unidad escolar.

La escuela cuenta con buenas condiciones de infraes-
tructura. El aula en que la clase se desarroll6 era exclu-
siva para las clases de fisica, con espacio mayor que las
aulas convencionales, inclusive con espacio para que el
profesor realizase actividades experimentales. En el aula
habia cuatro mesas de laboratorio al fondo, dos armarios
para el profesor y un pizarrén grande. En el caso de la
clase de fisica podemos decir que era un conjunto hi-
brido de clase y laboratorio, compartiendo el mismo
espacio. En este sistema escolar, cuando se encierra la
clase, los alumnos se desplazan para la sala de clase
de las otras disciplinas, lo que no es tipico en las escuelas
publicas brasilefas.
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3.2. Momentos y episodios

Dividimos la clase analizada en tres momentos, ya que
cada momento es caracterizado por un cambio en la dind-
mica de la clase. En el primer momento la profesora da las
instrucciones iniciales en que explica lo que serd realizado
en clase. Divide los grupos y propone la tarea, indicando
qué hacer y dénde deberian ubicarse los grupos. Este mo-
mento tiene un cardcter de «instrucciones generales». El
problema general planteado por la profesora consistia en
poner en funcionamiento un televisor que se encontraba en
una de las mesas del laboratorio. Frente al televisor habia
un biombo negro, a unos 50 cm de distancia de la pantalla,
como se indica en la figura 2. Los instrumentos disponibles
para la realizacion de la tarea eran un resorte de 2 metros,
espejos con dimensiones de 15 cm x 21 cm, una pelota de
tenis y el mando (control remoto) de la television.

En el relato anterior la profesora expuso al investigador
que acompafaba la clase el objetivo de la actividad. Su
intencidn era la de hacer que los alumnos, después de la
resolucion de la tarea, se dieran cuenta de que era nece-
saria energia para activar el televisor y que el transporte
de esta energia podrfa ser hecho de mds de una «forma»
—corpuscular u ondulatoria. Ella pretendia que los estu-
diantes se dieran cuenta de que el trabajo de apagar el te-
levisor se darfa por la transferencia de energfa cinética de
cuerpos masivos, como en el caso de la pelota de tenis,
o por la transferencia de energia electromagnética, como
en el caso de la radiacion infrarroja del control remoto.
La expectativa de la profesora era que los estudiantes
propusiesen al menos dos soluciones para conducir esta
discusidén después de la actividad.

Figura 2
Imagen de un grupo de alumnos realizando la actividad.

La primera tarea después de formados los grupos era la de
proponer soluciones tedricas para el problema planteado.
Durante este momento la profesora circulaba por la clase
respondiendo las cuestiones junto a cada uno de los grupos.
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En el segundo momento, un grupo de cada vez realizaba la
actividad experimental en una mesa de laboratorio, mien-
tras los otros esperaban su vez concluyendo las soluciones
tedricas. Después de la actividad experimental cada grupo
hacia un relato escrito de lo que habfa obtenido con la ac-
tividad. Durante todo el segundo momento, la profesora
permanece junto al grupo que realiza la tarea experimental
auxiliando y participando de su realizacion.

En el tercer y tltimo momento, la profesora orientd a los
grupos para que se organizaran en circulo. En este mo-
mento la profesora conducia la discusién que empezaba
con los relatos de cada uno de los grupos sobre sus re-
sultados en la tarea experimental. La profesora realizé la
conduccion de la discusion, en la cual los alumnos formu-
laban y respondian preguntas hechas por la profesora.

En nuestro andlisis utilizamos mads el segundo y el tercer
momento de la actividad. El segundo momento es rico en
episodios en los cuales los alumnos negocian significa-
dos y procedimientos entre si 'y con la profesora. En este
momento, la cdmara registra las acciones y conversacio-
nes del grupo que ejecutaba la actividad experimental en
la mesa de laboratorio. Como apenas una mesa de labo-
ratorio tenia el aparato experimental, los registros fueron
tomados para un grupo de cada vez.

Consideramos los momentos compuestos por diversos
episodios. En este trabajo, cada episodio es delimitado
con base en el cambio del tema y de las interacciones,
los cuales son observados en forma de cambios de co-
municacion, no verbal y verbal, incluyendo cambios en
la configuracién postural (Erickson y Shultz, 1997). De
esa manera, un episodio compone un trecho en que se
completa una prictica o una idea, siendo posible estar
pautada por un tema o contenido. Identificar una inter-
textualidad requiere tratar los episodios no como trechos
aislables de un evento mayor, sino como elementos de un
sistema en retroalimentacion; de esta manera cualquier

episodio destacado exhibe interrelaciones con los demds
eventos de la clase.

Para complementar las informaciones de las transcripcio-
nes, utilizamos informaciones visuales del video graba-
cion y las notas de campo del investigador que observaba,
en clase, la aplicacion de la actividad. Es necesario dejar
claro que casi la totalidad de los didlogos fueron trans-
critos pero, como se trata de una actividad experimental,
muchos de ellos se expresan como acciones no verbales,
las cuales fueron descritas junto con las conversaciones.

4. ANALISIS

4.1. Reglas como componentes del contexto y de la
actividad

Como hemos discutido anteriormente, desde el punto de
vista de la Teorfa de la Actividad, las reglas desempefian
un papel mediador entre los sujetos y la comunidad, abar-
cando «normas explicitas e implicitas, convenciones y re-
laciones sociales» (Kuutti, 1996, p. 29). Las reglas sirven
como agentes reguladores de la relacién individuo-colec-
tivo. El mantenimiento de la estructura de una actividad
como unidad depende de las acciones concretas, dentro de
la comunidad, y de estar regidas por las reglas. Por otro
lado, romper con las reglas, la contravencién, genera un
desequilibrio en las relaciones individuo-colectivo, deri-
vando en la necesidad del establecimiento de nuevas arti-
culaciones entre las acciones y la actividad.

Las reglas pueden ser explicitas, como en el caso de la
exposicidn inicial de la profesora, en el primer momen-
to, en que expone lo que se puede y no se puede hacer
durante la actividad, donde deben ubicarse los alumnos
y qué materiales deben ser utilizados.

Tabla 1

Transcripcién del episodio 1. Introduccién de la actividad hecha por la profesora (P).

TURNO

PERSONA

HABLA

OBSERVACION/ACCIONES

P

Si quieren ver el material pueden venir [en referencia a la situacion experi-
mental en la mesa del laboratorio].

Escriban en el papel lo que ustedes quieren hacer, cudles son las posibles
ideas. Para quienes consigan colocar las ideas en el papel, en seguida el
grupo viene hasta acd para ver si ella [la idea] funciona, ;vale?

Entonces, no puede salir de este lugar [en referencia a la mesa del labo-
ratorio], no puede poner la mano en la television... tiene que encender la
television usando espejo, control remoto, resorte y la pelota.

(Es necesario usar todo? jNo es necesario! ;Cudl es el mejor? Ustedes van
a decirme ;vale?

(Cudles son los caminos? ;Como ustedes deben hacer esto? De dos modos
al menos; si a alguien se la ocurren tres o0 mds, mejor. Anoten en el papel los
nombres [de los participantes] del grupo y lo que ustedes van a hacer, des-
pués van a entregarme el papel, van a venir aqui y hacer la prueba, ;vale?
Y después nosotros vamos a discutir [dispuestos en circulo] las posibles
soluciones del problema en el grupo [refiriéndose a todos los alumnos].

Mientras la profesora da las instrucciones
iniciales, se aproxima a la mesa del labora-
torio y apunta para los instrumentos dispo-

nibles.

Hace circular el dedo como si estuviera
dibujando un circulo en el aire.
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También nos interesan las reglas tdcitas, que no siempre
son explicadas, pero que todos los participantes reco-
nocen como legitimas. En nuestro caso, podemos decir
que entre las reglas tdcitas se encuentra la que define la
asimetria institucional entre profesora y alumnos, la que
define la necesidad de conservacién de los materiales
escolares disponibles, la que define el tiempo de realiza-
cion de la actividad, etc.

Cuando los alumnos necesitan delimitar su accién por
una regla, acuden a la profesora, considerandola legitima
depositaria de las reglas explicitas. Un ejemplo ocurrié
en el segundo momento, cuando la profesora (P) y los
alumnos (A2 y A16) negociaban los limites de las accio-
nes posibles en el inicio de la tarea experimental. Cuan-
do empieza, uno de los estudiantes se queda muy cerca
de la television y trata de encender el aparato con el con-
trol remoto/mando; inmediatamente los otros miembros
del grupo intervienen diciendo que esto no era permitido,
y se dirigen hacia la profesora en busca de un marco de
comportamiento.

En este episodio, la profesora es reconocida como autoridad,
como depositaria de las reglas de la tarea. Los estudiantes
no se involucran en la negociacion de la regla, al contrario,
acuden a la profesora. No es sorprendente que ese acuerdo
tdcito esté siendo cumplido; a fin de cuentas, es un marca-
dor de contexto (Rodrigues y Mattos, 2006) que define la
situacion escolar y el tipo de interaccion entre profesores y
estudiantes, de la misma forma en el caso de un problema
experimental «abierto» este marcador de contexto se man-
tiene. Sin embargo, cuando se establece una contradiccion,
es por medio de la interaccion dialdgica entre profesor y
alumnos como se confirma el mismo marcador de contexto,
se manifiesta la asimetria entre profesor y alumno con la
explicitacion de lo que se habfa acordado —la posibilidad de
poner el espejo mds cercano del aparato.

Aun en el segundo momento (turno 7), la profesora expli-
ca las reglas diciendo claramente a los estudiantes lo que
puede y lo que no puede ser realizado durante la ejecu-
cion de la actividad. Con este discurso, la profesora mani-
fiesta las reglas que necesitaban ser claramente expuestas.

Tabla 2
Transcripcién del episodio 2. Dialogo entre profesora (P) y alumnos del primer grupo (A2 y A16) sobre las reglas de accién en la actividad.

TURNO | PERSONA HABLA OBSERVACION/ACCIONES
2 Al6 A16 posiciona poco a poco el espejo, cada vez mds en frente de la television.
3 Al6 jDéjame! Intentando tirar el espejo de la mano de A2.
) L <
4 Az | iNopodemos irmds paraalldl |y o0 q Ate,
iEs de aqui!
5 Al6 iEs logico que se puede! Responde para A2, sosteniendo el espejo con firmeza.
Todos los estudiantes miraban a la profesora esperando una manifestacion.
Si td consigues colocar el espejo . . S . .
7 P de ahf, entonces puede. Apuntando para el biombo, dirigiéndose al grupo pero mirando para A2.
8 A2 ;iPuedo!? Exclama con extrafieza.
9 Al6 < iHas visto c6mo se puede!? A2 st}ehlta el espejo mientras A16 lo posiciona junto al biombo en frente de la
television.
Tabla 3

Transcripcion del episodio 3. Negociacion entre dos grupos (grupo 1: A2; grupo 2: A1, A18, A21).

TURNO | TIEMPO | PERSONA HABLA OBSERVACION/ACCIONES
Sélo falta la [solucién] del espejo. Sélo falta la
10 12:26 A2 del espejo [refiriéndose a la solucién de reflexion
del infrarrojo del control remoto].
1 12:27 AlS La «basura» [en r.eferenma ala solu.(:lon al uso de Habla alto, por detrds del grupo.
la pelota] es la misma cosa que el billar.
12 A2l Oh, jprofesora! Oh, jpara! [exigiendo el final de | Habla en direccién de la profesora aproximdndose de la
la actividad del grupo 1]. mesa.
13 12:28 Al Pero ;no era nuestro grupo ahora? Pregunta dlrlgleqdose la profesora. En aproximacion de
la mesa para realizar la tarea.
14 12:30 P Ellas [grupo 1] hlcler.on tres [proput?stas de solu-
ciones], fueron las primeras en terminar.
15 12:33 Al8 Entonces ya hicieron las tres [soluciones].
16 12:36 A2 No, nosotras hicimos sélo dos, falta la del espejo.
17 12:40 A2 Eh, toma [el espejo], asi, vuelto para la television. A2 .Efltrefga el espejoaAl6 mostrando la posicidn que quer.la,
posiciondndolo con la mano, en cuanto A16 segura el espejo.
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En la actividad, la participacién de la profesora se res-
tringfa a la explicacion de las reglas para la realizacién
de la tarea. Con una unica frase (turno 14) la profesora
soluciond un impasse entre dos grupos y expuso de for-
ma clara el objetivo de la tarea: encontrar como minimo
dos soluciones al problema planteado.

4.2. Reglas del contexto en la interaccion

«Esas reglas especializadas privilegian ciertos significados,
realizaciones y prdcticas instruccionales y otorgan privile-
gio a aquellos que las utilizan» (Bernstein, 1996, p.150). Un
estudiante que, inserido en un contexto de una clase de fisi-
ca, privilegia el discurso evocado por las reglas contextua-
les establecidas, obtiene éxito en la comunicacion. En otro
trabajo (Rodrigues y Mattos, 2007) asociamos ese éxito en
la comunicacién a lo que llamamos resonancia entre con-
texto y zona del perfil conceptual, o sea, el establecimiento
de relaciones entre las deixis contextuales y las representa-
ciones cognitivas que hacemos de ellas.

Consecuentemente, al identificar una configuracién de
marcadores de contexto, un sujeto privilegia determinados
significados. Ese privilegio manifiesta una configuracion
de sentidos que es utilizada en la tentativa de comunicar-
se y que en una interaccion dialdgica abre espacio para
el establecimiento de una intersubjetividad (Rommetveit,
1979; Wertsch, 1985). El contexto disciplinar delimita las
posibilidades discursivas (enunciados y acciones) siendo,
en este sentido, un regulador de la interaccidn.

La negociacion puede ser ejemplificada por otro extracto
del caso estudiado. Tanto las reglas explicitas como tdcitas
forman parte de ese juego de significados. Durante la eje-
cucién de la segunda parte de la actividad, el aluno A1S,
que observaba a otro grupo realizando la tarea, hace un
comentario en voz alta para todo el grupo en aula propo-
niendo una solucién para, una vez activado, desactivar el
televisor. Su propuesta consistia en unir el control remoto al
resorte, proyectarlo como se hace con un hilo de pesca, para
tenerlo amarrado al hilo del televisor y, de esa forma, poder
arrancarlo del enchufe. Sin embargo, cuando llegé el mo-
mento de que su grupo realizara esa parte de la actividad,
€l no se atrevid a proponer esta solucion. A pesar de ser una
solucion posible, puesto que respetaba las reglas explicitas
dadas por la profesora, estaba completamente fuera de las
expectativas de solucién posibilitadas por el contexto.

En verdad, las soluciones posibles en aquel contexto es-
taban delimitadas no sélo por las reglas explicitas que la
profesora habia enunciado al inicio de la clase, sino tam-
bién por las reglas negociadas durante el transcurso de la
actividad, muchas de ellas implicitas. Entre este tipo de
reglas se encuentran la definicion de los papeles de cada
alumno, asumidas por el grupo a lo largo de la primera
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parte de la actividad, las soluciones que los demds gru-
pos dieron, la disponibilidad fisica del material, etc.

4.3. Actividad y contexto exoférico

Volviendo a las intenciones de la profesora, observamos
que el desafio presente en la actividad experimental fue
elaborado con la expectativa de que los estudiantes solu-
cionasen el problema usando la parte reflectora del espe-
jo en frente de la TV para reflejar los rayos infrarrojos,
utilizando asi reglas elementales de la reflexion de la luz.
Efectivamente, casi todos los grupos propusieron esta
solucidn. A pesar de eso, en el quinto grupo, el estudiante
AO inicia la tarea proponiendo algo inusitado.

«Primero yo voy a intentar hacer como en mi casa» (AO:
turno 18). Con este enunciado el estudiante hace una refe-
rencia exoforica (Hawkins, 1979; Bernstein y Young, 1979)
sacando un marcador contextual externo a la situacién vivi-
da en aquel momento (Rodrigues y Mattos, 2006). El térmi-
no «casa» se refiere a una practica de activar su TV en casa.
Asf, A0 introduce una constelacion de nuevos elementos y
relaciones que pueden ser, en su comprension, utilizados
en el contexto de la actividad escolar. Este marcador con-
textual exofdrico trae consigo varios otros sentidos para los
elementos que componen la actividad. Este enunciado am-
plia los marcos «control remoto» y «televisor» que pasan a
ser considerados no como instrumentos de una actividad en
la clase de fisica, sino como marcos de contexto del hogar
de cada uno de los participantes de la actividad.

De esa forma, AO reorganiza los marcos contextuales de
la actividad escolar, introduciendo nuevos elementos, re-
definiendo resonancias de los elementos del contexto con
los perfiles conceptuales de los otros estudiantes. As{ abre
margen para otros sentidos, discursos y acciones hasta en-
tonces ausentes. El contexto estaba siendo negociado.

Esta dindmica de negociacion, endosada por aquellos que
interactuaban (Rommetveit, 1979), lleva a una solucion de
la actividad completamente inesperada para la profesora y
colegas. A pesar de la conviccion de A0, la solucién inicial
no funciond, puesto que en su primera tentativa us6 como
«pared de su casa» el biombo colocado frente a la TV. Como
el biombo era negro, el infrarrojo casi no es reflejado. Aun
asf, AQ persistid. Comenzd a coordinar acciones para que, de
alguna forma, fuese reproducido el ambiente de su «casa».
Pidi6 que el estudiante A19 colocase la parte de atrds del es-
pejo (hecho de pldstico blanco) hacia la TV y, apuntando el
control remoto, logré apagar la TV. Esta solucion, inusitada,
en que el fondo del espejo fue utilizado para reflejar el infra-
110jO, se convirtié en una solucién posible, en la medida en
que la reconfiguracion de los marcos contextuales torna tales
acciones plausibles y legitimas. Traer este marco contextual
extraescolar posibilitd una solucién para el problema. En este
caso, una solucion no formal e inesperada para la profesora.

Tabla 4
Transcripcién del episodio 4. Propuesta de solucién hecha por A18.

TURNO |PERSONA HABLA OBSERVACION/ACCIONES
17 AlS Yo voy amarrar una cuerda en el | Habla alto desde el fondo de la sala de aula, posicionado por detrds del grupo que
hilo, lanzarlo asf, y tirar la cuerda. | realizaba la tarea, mostrando gestualmente cémo hacer el lanzamiento de la «cuerda».
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Tabla 5
Transcripcion del episodio 5. Didlogo entre P y alumnos del quinto grupo A0, A21 y A22. Surgimiento del contexto exoférico.

TURNO | PERSONA HABLA OBSERVACION/ACCIONES
18 A0 Primero yo voy a intentar hacer como en mi casa. Tomacl m.a)ndo, apunta para el biombo como si esperase
una reflexion, pero no logra encender la TV.
19 A0 Esa television no es una Brastemp [refiriéndose a una marca | Se refiere a la marca conocida para justificar que su
famosa de electrodomésticos]. propuesta no sirvié como solucion.
20 A2 Pienso que r}o estd fu{1c1onand0 [refiriéndose al control Toma el control remofo.
remoto]. ;Cudl es el boton?
21 P Indica el botdn.
Aprieta el botén correcto y enciende la television, que
22 A21 .
permanece encendida.
23 A0 Entonces, Yo voy... [inaudible] Se pone al lado de la TV.
24 A0 A19 asegura el espejo asi [en el medio del biombo en frente | Entrega el espejo a A19 con la parte espejada frente al
de la television] para mi. biombo.
25 Al9 Mueve el espejo, colocando la parte espejada frente a
laTV.
2 A0 No, da vueltas asf al espejo. Haciendo mrculos con la mano y con el dedo indicador
apuntado para arriba.
Gira el espejo en el plano formado por el objeto hasta
27 Al19 . .
ponerlo perpendicular al biombo.
28 A0 No, no, da vuelta al espejo. Mostrando impaciencia con A19.
Coloca el espejo en un plano perpendicular a la pantalla
29 Al19
delaTV.
30 3 No, ella quiere el fondo del espejo. Interviene la profesora indicando lo que queria AO.
Coloca el espejo en un plano paralelo a la pantalla con
31 Al19 la parte espejada frente al biombo y el fondo frente a la
pantalla.
Apunta el control remoto y la TV, que estaba encendida,
32 A0 . . -
se apaga. AQ celebra el funcionamiento de su solucién.
Enciende directamente la TV con el control remoto y,
33 Al19 Déjame intentar. con la misma configuracién, apunta el control remoto y
la TV se apaga. En seguida celebra aplaudiendo.
34 P Hace una mueca de que no comprende el fendmeno.
35 A2 Dame el control remoto. ;Saca, saca el espejo! Saca.el ct/)ntrol remoFo e intenta realizar lo mismo sin el
espejo, sélo con el biombo. La TV no se enciende.

El contexto es negociado en cada reformulacion de sen-
tidos; cuando en el transcurso del didlogo se pretenden
inserir nuevos elementos, éstos son también negociados
en la interaccién. Asf aparecen los marcos contextuales
donde se configuran nuevos contextos.

Infelizmente, la profesora no llega a darse cuenta de que
ésta podria ser una oportunidad de establecer un puente
ontoldgico entre los dos contextos —escuela y casa—, ha-
ciendo una discusién posterior de cémo el conocimiento
fisico tiene validez en el cotidiano de los alumnos.

5. CONSIDERACIONES FINALES

No hay so6lo reglas explicitas, es durante la convivencia
escolar cuando se establecen diversas reglas relativas a
la organizacidn social y que caracterizardn esa comuni-
dad como una escuela. En otras palabras, podemos decir
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que el hecho de que la actividad forme parte del contexto
escolar delimita las soluciones posibles para los proble-
mas, asi como también regula las interacciones.

Para Bernstein, las reglas son dindmicas y dependien-
tes del contexto. En consecuencia, para comprender la
comunicaciéon que ocurre en una interaccion debemos
considerar que «son necesarias reglas muy variables o
contextuales» (Bernstein, 1996, p. 251), las cuales son
interdependientes del contexto en que se realizan.

En este sistema complejo, las disciplinas componen uno
de los niveles que estdn jerdrquicamente vinculados a las
estructuras superiores, como la escuela, y que estdn en
retro-alimentacién entre ellos. De esa manera, las reglas
que definen la actividad escolar estdn implicitas en los
discursos disciplinares. Es en ese campo de influencia
mutua donde se privilegian determinados tipos de dis-
curso, conformados y guiados por los marcadores de
contexto que la disciplina presenta, dentro de la escuela.
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Cuando el individuo estd inserto en el contexto, se torna
parte integrante de él, como uno mds de los elementos
en relacion. Es esa posicion la que privilegia un discurso
evocado por el contexto, al mismo tiempo que altera el
contexto con su intervencion.

Este conjunto de factores, agentes culturales que incor-
poran el contexto, hace que determinadas soluciones
sean descartadas a priori. Las soluciones, acciones e in-
teracciones pueden ser de diversas formas, con una gran
variedad de posibilidades; sin embargo, éstas sélo se
cambian en una matriz determinada socioculturalmente.
Eso es lo que Bakhtin corrobora:

(...) la influencia poderosa que ejerce la organizacion je-
rarquizada de las relaciones sociales sobre las formas de
enunciacion. El respecto a las reglas de ‘etiqueta’, del ‘bien
hablar’ y las formas de adaptacidn, de la enunciacidn a la or-
ganizacion jerarquizada de la sociedad tienen una importan-
cia inmensa en el proceso de explicitacion de los principales
modos de comportamiento (Bakhtin, 2006, p. 44:45)

En este sentido, el contexto aparece también como re-
gulador de las posibilidades de soluciones. Eso ocurre
por medio de estructuras dindmicas de las interacciones
en contexto, que al mismo tiempo que son sometidas a
los marcadores contextuales, negocian nuevos marcado-
res contextuales. Esto revela el cardcter dialéctico de las
interacciones sujeto-mundo, en particular, las relaciones
alumno-profesor-escuela, que determinan y son determi-
nadas por el contexto escolar.

Toda actividad tiene un contenido semidtico, ya que
la actividad exige una coordinacién de acciones. En la
actividad las enunciaciones y acciones se completan,
inclusive enunciados verbales cortos estdn coordina-
dos con las acciones. Este es el material semidtico de
la interaccion. Este estatus puede ser confirmado cuan-
do tenemos en consideracidn la palabra «casa», que en
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coordinacién con las acciones trae nuevos significados
compartidos. Se vuelven enunciados legitimados en la
interaccion discursiva con los demads, y sirven para mol-
dear nuevas jerarquias de coordinacién de acciones y
negociaciones.

Se pone en evidencia la vinculacién entre la actividad-
contexto-discurso que integran los procesos de forma-
cion de conceptos y resolucion de problemas. En este
sentido, estamos en presencia de una perspectiva capaz
de comprender el desarrollo de las practicas escolares o
no escolares. En este trabajo, el contexto es el elemento
que realiza una ligazon entre la actividad y el discurso.

Es preciso atn reforzar la idea de un contexto que va
mds alld de la situacién que contornea la interaccién
local. El contexto tiene una naturaleza mucho mds am-
plia, que regula, controla e integra las prdcticas sociales
y el discurso. Asi, debemos incluir la matriz cultural
como marco de fondo que propicia y constituye las in-
teracciones.

En este trabajo mostramos un disefio variado, en el cual
los diversos referenciales tedricos de base sociohistdri-
ca y sociocultural dialogan entre si, formando una red
tedrico-metodoldgica que parece consistente para la in-
vestigacion en las clases de ciencias. Evidenciamos asf,
algunos elementos importantes para la formacion de los
profesores, que deben estar atentos al rol de las reglas
implicitas y explicitas en la realizacidn de las actividades
en clase de aula. De este modo, el profesor podria apro-
vechar mejor las soluciones propuestas por los alumnos
como puentes entre el contexto de realizacidn de la acti-
vidad en clase y el contexto de su vida cotidiana.
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Summary

The main purpose of this work is to deal with the role
of context in Science’s classrooms within a socio-his-
torical-cultural framework.

From this point of view, we explore the communicative
activities in Physics classrooms. Through a case study,
we delineate some peculiarities of discursive interac-
tion that are reflected in the social practices and rela-
tions. We start from the premise that a closed relation
between the communicative discourses developed dur-
ing a communicative activity and individuals exists. We
take the notion of context as a central element in the
analysis of the discursive activities in the classroom.
Here, context is used as a complex system composed by
several different elements dynamically interacting, de-
termining meanings at hierarchical levels. In this sense
the context also regulates meaning negotiation and de-
limitates possible solutions of the problems the subjects
interacting are dealing with. The meaning negotiation
occurs through dynamic structures of interactions in
context, and at the same time they are subjected to con-
textual markers; they negotiate new contextual mark-
ers. It reveals the dialectical nature of the subject-world
interactions, in this case, the pupil-teacher-school re-
lations, which affect and are affected by the school
context. We explored the link activity-context-speech
that integrates concept formation and problem solving
processes. In this sense, we are facing a perspective ca-
pable to unfold the tangled development of concepts
at in-school and out-school practices. In this work, the
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context is the element that creates a union between the
activity and discourse further reinforcing the idea that
context goes beyond the situation that surrounds the lo-
cal/temporal interactions.

The context has a much broader nature, which regu-
lates, controls and integrates the social practices and
discourse. Thus, we must include the cultural matrix as
a background framework which allows and constitutes
interactions. In this perspective the work is divided in
two parts: in the first one we try to understand how the
activity is structured in a specific Physics class analyz-
ing the dynamics of interaction between the students,
and the second one we identify interaction patterns be-
tween teacher and students. Then, we privilege diverse
aspects of the communicative activity, presenting some
evidence of the importance of including context in the
analysis of the communicative interactions, in particu-
lar if we consider the necessity to include, in teachers’
training, the competence of considering students’ liv-
ing contexts. Finally, in this work we showed a picture,
in which the various theoretical frameworks based on
socio-cultural-historical perspective dialogue between
them, forming a theoretical and methodological net-
work that seems consistent to science classes research.
We pointed out some important elements to teachers’
training, which must be attentive to the role of implicit
and explicit contexts rules in conducting this kind of
classroom activities. Thus, the teacher could make bet-
ter use of the solutions students propose as a bridge be-
tween the context of classroom activity implementation
and their everyday lives context.
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