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RESUMEN

El andlisis secuencial discursivo examina la interaccién educativa
entre el docente y el alumno con base en la estructura Intervencion-
Respuesta-Evaluacién/Feedback (IRE/F), la cual permite analizar las
estrategias que el docente implementa para fomentar el aprendizaje
y la participacion del alumno. La investigacion de disefio
observacional de seguimiento/ideogréafico/multidimensional detalla un
analisis discursivo de 5 alumnos y una docente pertenecientes a un
curso de inglés para encontrar elementos que la docente utiliza en la
tercera parte de la estructura, realizado en la Facultad de Estudios
Superiores lIztacala (UNAM) en el Estado de México, 2018. El grupo
fue grabado y el analisis se desarroll6 con el programa estadistico
SDIS-GSEQ. Se registraron categorias enriquecedoras de la
estructura IRE/F consistentes en comentarios personales que se
complementan con el feedback, las cuales facilitan la continuidad del
discurso, asi como el reinicio de las estructuras discursivas
generando espacios de preparacion y oportunidad de participacion
para el alumno.

Palabras clave: analisis del discurso; educaciéon y comunicacion;
ensefianza del inglés; educacién superior; relacion estudiante-
profesor.

! Doctor y profesor asociado. Carrera de psicologia. FESI-UNAM. Correo electrénico:

edgardo@unam.mx

2 Candidato a doctorado. Carrera de psicologia. FESI-UNAM. Correo electrénico:
jlcgsiruscapella@gmail.com

3 Pasante de la Carrera de psicologia. FESI-UNAM. Correo electrénico: taniaahdz2@gmail.com

www.revistas.

unam.mx/index.php/repi www.iztacala.unam.mx/carreras/psicologia/psiclin



http://www.revistas.unam.mx/index.php/repi
mailto:edgardo@unam.mx
mailto:jlcgsiruscapella@gmail.com
mailto:taniaahdz2@gmail.com

Revista Electronica de Psicologia Iztacala. 23, (2), 2020 725

SEQUENTIAL ANALYSIS OF THE TEACHING
DISCOURSE UPON STUDENT'S RESPONSE IN
SECOND LANGUAGE ADQUISITION

ABSTRACT

The discursive sequential analysis examines the educational
interaction between the teacher and the student based on the
Intervention-Response-Evaluation/Feedback structure (IRE/F), which
allows the analysis of the strategies that the teacher implements to
encourage the learning and participation of the student. The research
of observational design of follow-up/ideographic/multidimensional
details a discursive analysis of 5 students and a teacher belonging to
an English course to find elements that the teacher uses in the third
part of the structure, accomplished at Facultad de Estudios
Superiores Iztacala (UNAM) in the State of Mexico, 2018. The group
was recorded and the analysis was developed with the statistical
program SDIS-GSEQ. Enriching categories of the IRE/F structure
were recorded, consisting of personal comments complemented by
feedback which facilitate the continuity of the discourse as well as the
restart of the discursive structures, generating spaces for preparation
and patrticipation for the student.

Keywords: discourse analysis; education and communication;
English teaching; higher education; student-teacher relationship.

El enfoque constructivista considera al conocimiento como una construccion y una
condicion que da pauta a nuevos aprendizajes, éste se posibilita por la presencia
de las capacidades innatas de cada persona, asi como de su experiencia con el
medio. La persona actla como un agente receptor que selecciona, evalla, e
interpreta la informacién otorgando asi significado a su experiencia (Araya, Alfaro y
Andonegui, 2007; Cubero, 2005). Partiendo de este enfoque, la psicologia cultural
es definida como: “el estudio de la manera en que las tradiciones culturales y las
practicas sociales regulan, expresan y transforman la mente humana” (Shweder,
1990 como se citd en Esteban y Ratner, 2010 p. 118). La persona genera sus
propios fondos de identidad y de conocimiento para autocomprenderse y
autodefinirse mediante su participacion directa o indirecta en distintos contextos
(Esteban, 2008).

De acuerdo con Hall y Walsh (2002) la perspectiva sociocultural en el aprendizaje
de idiomas esta basada en disciplinas como el desarrollo humano, la psicologia
cultural, la antropologia linguistica y la teoria social. Durante el aprendizaje se
involucra una préactica social donde los patrones de participacion cambian y se

adaptan a los requisitos para interactuar con el medio, es “un proceso de
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comunicacion consistente en el desarrollo de contextos mentales, términos de
referencia compartidos y formas de hablar” (Cubero y Ignacio, 2011, p. 234) y una
actividad que prepara a los estudiantes a adquirir capacidad, conocimientos, valores
sociales y habilidades para aplicarlos e integrarlos en su comunidad (Reis, 2015).
Wertsch (s/f como se citd en Cowie, 2005) sefiala al aprendizaje como un proceso
de co-construccion o construccion conjunta, el conocimiento es socialmente situado
debido a que los procesos mentales estan negociados dentro de su contexto
historico, cultural e institucional.

En la perspectiva sociocultural, la hipétesis de andamiaje (Wood, Bruner y Ross,
1976) esta basada en el concepto de zona de desarrollo proximo (ZDP) desarrollado
por Vigotsky, quien distingue al ser humano como capaz de moldear su propia
conducta y la conducta ajena a través de instrumentos mediadores de la conducta
(Esteban y Ratner, 2010). Esta hipotesis expresa coOmo el experto genera espacios
para el entendimiento compartido entre él y el aprendiz, en donde el aprendiz se
apropia de los instrumentos mediadores en cuestion (Vygotski, 1998 como se citd
en Esteban, 2011), los cuales en un contexto escolar se refieren a los libros de texto,
pizarrén, apuntes, entre otros.

Wertsch (1991) realizé un analisis de las interacciones a través de un enfoque
sociocultural tomando como referentes a Vygotski y a Bajtin, basado en la
suposicion de que las tradiciones culturales y las practicas sociales regulan,
expresan y transforman la mente humana. Al igual que Bajtin, considera que los
procesos humanos comunicativos y psicolégicos son caracterizados por la
dialogicidad de las voces o heterogeneidad de voces en donde las funciones
mentales se originan en procesos sociales, mostrando que diversas formas de
hablar y pensar son referidas a una misma situacién. El aprendizaje y andamiaje
estan directamente relacionados con la dialogicidad, ya que se vinculan elementos
donde a través de la interaccidn entre participantes de la practica y el ambiente, éste
puede generarse. En el contexto escolar, el aprendizaje dialdgico busca el
incremento y la diversificacion de las interacciones para aumentar los aprendizajes

del alumnado (Aubert, Garcia y Racionero, 2009).
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La accion comunicativa conforma una secuencia de interaccion a partir de la
produccion de turnos de habla los cuales siempre mantienen una contingencia, es
decir, la formulacién de un enunciado depende de las caracteristicas del turno de
habla anterior y determina las caracteristicas del siguiente (Battle y Gonzalez,
2017). Sinclair y Coulthard (1975), propusieron una estructura de interaccion
triadica que permite analizar el discurso dentro del aula, ésta estructura sefiala que
existe un acuerdo entre la persona que habla y cuando debe hacerlo, la cual esta
constituida por tres segmentos: Iniciacién, usualmente presentada en forma de
pregunta realizada por el docente, seguida de una Respuesta en donde el
estudiante responde ante la pregunta, y finalizada por una retroalimentacion
(Feedback) por parte del docente quien proporciona informacion adicional, o
aclarativa a la respuesta dada por el alumno. Esta estructura también fue llamada
IRE (Iniciacion-Respuesta-Evaluacion) por Mehan (1979), “dialogo triadico” por
Lemke (1990) y guion de recitacion por Tharp y Gallimore (1998).

La estructura IRE/F es el objeto de estudio de la presente investigacion
principalmente el andlisis de la tercera parte de la estructura (Evaluacién/Feedback).
El feedback brinda al estudiante la oportunidad de evaluar su propio desempefio
para optimizar su rendimiento, incrementar la motivacion y crear un clima de apoyo
en el aula (Akhter, 2007; Cowie, 2005; Reis, 2015; Walsh, 2013). Hattie y Timperley
(2007) consideran que el feedback es una herramienta que ayuda a reducir las
discrepancias entre los conocimientos, mostrando asi el logro de las metas de
aprendizaje. Para Harmer (1998), el uso del feedback ayuda a valorar lo que los
estudiantes hacen de manera correcta, y permite ofrecerles herramientas para que
mejoren donde su rendimiento no fue optimo.

PinkevicCiené (2011), categoriz6 al discurso como abierto y cerrado, busco acciones
del docente dentro de la estructura IRE/F que permitieran una interaccion abierta,
en ésta busqueda encontrd patrones del diadlogo triadico que se extendian, lo que a
partir de Jacknick (2011), son definidas como post-expansiones, las cuales estan
clasificadas en expansiones minimas, que sélo extienden la secuencia un turno
extra, y post-expansiones no minimas, que facilitan un giro adicional a la

conversacion como una reelaboracion del didlogo, desacuerdos o rechazos que
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conducen al debate y a un mayor uso de conocimientos internalizados generadas a
partir de: preguntas iniciales de la secuencia IRE/F, y acciones “follow-up” (tienen la
intencién de invitar al estudiante a extender su contribucién inicial) divididas en
comentarios (accion donde el docente promueve la conversacién con comentarios
espontaneos y personales), discursos de revocacion, repeticion y reformulacién
(estrategias usadas para incorporar las contribuciones de los estudiantes en su
discurso, o para confirmar, o enfatizar, dependiendo del tono que el maestro use),
escucha activa (corrobora el mensaje sin tomar un turno, ej. Ahham, uhhuh, etc.), y
tiempo de espera prolongado donde los estudiantes manejan sus propios turnos sin
la intervencion del maestro, es notable que los discursos de revocacion, repeticion
y reformulacién se ubicarian mas como retroalimentaciones que como acciones
Follow-up, debido que cumplen un papel aclarativo en un papel notoriamente
asimétrico (el docente actlia como conocedor primario al reformular y reocupar las
palabras del alumno).

Pinzon, Lozano y Duefias (2016), sefialan que los follow-up proporcionan al alumno
la oportunidad de elaborar y enriguecer su intervencion durante el segundo turno, la
elaboracién de comentarios permite que el alumno adquiera un rol mas activo dentro
de una interaccién auténtica, asi el uso de feedback sigue siendo restrictivo y
mecanico por lo que es a partir del follow-up que se favorece la simetria en el
intercambio discursivo.

Battle y Gonzalez (2017), argumentan que el profesor es responsable de restablecer
la interaccién y de gestionar los turnos de modo que dé la oportunidad al alumno de
incorporar el elemento reparado y de continuar con la interaccion previa a la
aparicion del problema.

Aunado a lo anterior, Wells y Mejia (2005 como se citd en Villalta y Martinic, 2013),
consideran que las conversaciones en el aula son clasificadas con base en su
complejidad cognitiva. Villalta, Martinic y Guzman (2011), clasificaron a las
estructuras de intercambio conforme al niamero de intervenciones y el tipo de
exigencia cognitiva. La primera estructura es de Baja Exigencia Cognitiva, ésta
comparte caracteristicas con las post-expansiones minimas, y es de naturaleza

memoristica. La segunda es de Alta Exigencia Cognitiva, desarrollada cuando los
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participantes requieren generar acuerdos del conocimiento. En ambas estructuras,
la forma en que evalla o retroalimenta el docente es relevante para definir la
consecuencia de su interaccion.

En la ensefianza de lenguas extranjeras, es de relevancia analizar la secuencia
discursiva IRE/F entre docente y alumno de forma que se puedan proporcionar
recursos para enriquecer su aprendizaje.

Gonzélez (2010), sefala que en la ensefianza de lenguas extranjeras los
estudiantes dan inicio al discurso espontdneamente cuando realizan preguntas en
forma de duda o cuando inician charlas ajenas al tema abordado, sin embargo son
pocas las oportunidades de participar ya que mayormente se limitan a contestar a
los requerimientos del docente, asimismo, Waring (2011), ha investigado las
iniciativas del alumno en clases de segunda lengua como intento de contribuir a la
clase, encontrando que pueden (1) iniciar una secuencia, (2) ser voluntarios al dar
una respuesta y (3) responder a un turno asignado, aunque no necesariamente con
el conocimiento que se pretende para la clase. Esto sugiere que los alumnos se
adaptan a la estructura IRF generada por el profesor, pero hay elementos que
permiten que salga de la monotonia antes mencionada. Por otro lado, Walsh (2013),
argumenta que el uso de la estructura IRF puede volver a la interaccion monétona
y mecéanica debido al papel autoritario que el docente posee al controlar quién puede
hablar, cuando, por cuanto tiempo, y sobre qué tema. El docente no sélo inicia una
respuesta, sino que ofrece una evaluacion de la misma, asi los aprendices se
adaptan a los turnos y rara vez inician una secuencia.

Con base en la bibliografia revisada, el objetivo de la presente investigacion consiste
en analizar la tercera parte de la estructura IRE/F especificamente los feedbacks y
follow-ups en el salén de clase, para ubicar a partir de un analisis secuencial del
discurso aquellas aportaciones del docente que llevan a una interaccién mas abierta
con devoluciones constantes entre los participantes sin reiniciar la secuencia, es
decir, donde el foco de atencidn sea la busqueda de acuerdo o correccidn por parte
del docente, y la resolucién de sus dudas y expresioén de su conocimiento por parte

del alumnado.
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METODO

Disefio de investigacion

Disefilo  observacional de seguimiento/ideogréafico/multidimensional(S/I/M):
caracterizado por tener varias sesiones de observacion, con una poblacién que
guarda un conjunto de reglas de interaccién en comun, y donde la taxonomia con la
cual se va a llevar a cabo la categorizacion de las acciones es de mas de una
dimension (Anguera, Blanco-Villasefior y Losada, 2001).

Participantes

La muestra fue conformada por cinco estudiantes (4 hombres y 1 mujer) y una
docente, pertenecientes al octavo nivel del plan global de comprension del idioma
inglés en la Facultad de Estudios Superiores lztacala (Universidad Nacional
Autonoma de México).

El criterio de seleccion de los participantes se ajusté a los criterios de admision
siguientes: a) ser alumnos regulares del curso, y b) tener interés en participar en el
estudio.

Procedimiento

Se grabaron dos sesiones en video con una duracion de 40 minutos. Un miembro
de la investigacion grabo la clase desde una posicidn no intrusiva para evitar sesgos
y garantizar la maxima precision en la recopilacion de datos; asi fue posible realizar
un analisis tanto de la participacion de la maestra como de los alumnos, se buscé
observar la interaccion entre ambos y los componentes de la misma.
Consideraciones éticas

La investigacion se llevo a cabo bajo los criterios del codigo ético del psicologo de
la  American Psychological Association (2010), el cual indica solicitar el
consentimiento informado de los participantes y guardar la confidencialidad de la
informacion, asi como dar a conocer cuando se les esté grabando y su respectivo
derecho de obtener la transcripcion de los datos que fueron analizados.

Materiales e instrumentos

Las sesiones fueron grabadas con una videocAmara Cannon VIXIA HFR50 y un

micréfono externo SHURE VF83 para obtener la mejor calidad de audio posible.
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El instrumento de observacién fue elaborado por cinco participantes del Programa

de Apoyo a Proyectos para la Innovacion y Mejoramiento de la Ensefanza

(PAPIME) de la UNAM generado por medio del establecimiento de unidades de

conducta jerarquizadas (Anguera, Santoyo y Espinoza, 2003) a partir de un marco

tedrico fundamentado (Anguera y lzquierdo, 2006), que en este caso son los

patrones IRE/F y con un espacio para conductas que se observen en las

grabaciones y requieran su modificacion o adicién al registro Ad Hoc.

SEC. DIMENSION GENERAL SISTEMA DE CATEGORIAS CcODIGO
Instruir: Accion donde  Elicitando: El profesor genera una frase con la Inseli
un Experto (poseedor intencion de que sea completada por el alumno.
del conocimiento) da Explicando: Exponer un saber para hacerlo mas Insexp

informacion 6 comprensible mediante el discurso.
conocimientos Orientando: Dirigir al otro hacia elementos del Insori
referentes auntemaa  contexto necesarios para la actividad.
algtn aprendiz (en Guiando: Dirigir y describir tareas referentes al tema. Insgui
proceso de conocer
el(los) tema(s). Solicitando: Demandar el cumplimiento de una tarea. Insoli
I Pregunta moduladora: Evaluando a cualquier participante: determinar Preeva
Accién donde un conocimientos y/o aptitudes de cualquier miembro de
Experto pregunta un grupo.
informacion 6 Evaluando a wun participante en especifico: Predeva
conocimientos Determinar conocimientos y/o aptitudes de alguien
referentes a la actividad  en particular.
a algun aprendiz en Sondeando: Blsqueda de elementos que el alumno  Preson
busqueda del saber que  posee relacionados a la actividad.
poseen al respecto.
Preguntar: Accién Simple: Sin argumentar o entrar en detalles. Presim
donde un aprendiz pide  Solicitando: Demandar el cumplimiento de una tarea. Presol
informacion, para Orientando: Interrogar dirigiendo la atencion o  Preori
P obtener conocimientos  elementos del contexto en el que se desenvuelven.
relativos a las practicas "~ Explicando: Exponiendo a detalle las caracteristicas  Preexp
llevadas a cabo. de la interrogante.
Responder: Accion Dudando: Usar un conocimiento que aun no esta Redud
donde un aprendiz estructurado.
contesta ante una Ordenando: Demandar el cumplimiento de una tarea. Reord
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R instruccion o pregunta  Confirmando: Corroborar informacion. Reconf
mostrando el Reinterpretando: Usar un conocimiento reconstruido Rereint
conocimiento adquirido  a partir de lo ensefiado.
Simple: Sin argumentar o entrar en detalles. Resim
Explicando: Exponer un saber para hacerlo mas Reexp
comprensible.
Negando: Reconocer la falta de un saber propia. Reneg
Afirmando: Reconocer la presencia de saber propia. Reafi
Evaluar: Accién donde Validando: Dando como valida la informacién Evaval
el experto calcula la mostrada por el otro.
validez de algun Rechazando: Dando como invélida la informacion  Evarech
E supuesto o tema mostrada por el otro.
expresado por el
aprendiz o un igual.
Feedback: Accién Parafraseando: Volver a enunciar la respuesta dada Fpar
donde un experto por el estudiante con diferentes palabras con el
proporciona informacion objetivo de ensefiarle nuevas estructuras de
importante a los entendimiento.
aprendices sobre sus Corrigiendo explicitamente: Enfatizar el error del Fcorr
conductas previas alumno y proveer la respuesta correcta.
observadas y/o Ej. A: ¢Cémo los colibries?
evaluadas, con la M: No, se dice los colibries
intencion de que tenga  Recast: Reorganizar la informacién dada por el Frec
oportunidades de alumno a la esperada por el docente.
aprendizaje y reflexion.  “Explicando: Proporcionar la respuesta y una Fexp
F explicacion clara del porqué de esta.
Dando claves o pistas: Dar informacidon sobre el error Fclue
del estudiante, por medio de indicadores o frases,
que permitan reformular la respuesta hasta alcanzar
sentido y continuar con el discurso.
Elicitando: El profesor genera una pregunta o frase Feli
con la intencion de que la complete el alumno.
Follow up: accion donde Comentario: Contribucién espontanea y personal XA

el experto abre dialogo

respecto a la accion previa del alumno.
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con el alumno en una Escucha activa: Comentarios monosilabicos donde XB
Xn relacion mas simétrica. el docente corrobora el mensaje del alumno sin

tomar turno (ej. Aham, uhumm, entiendo).

Tiempo de espera prolongado: El docente solo XC

agrega aclaraciones a los argumentos del alumno.

Tabla 1. Categorias de la secuencia discursiva, con clave y definicion.

Fuente: Recuperado de Ruiz Carrillo, E., Méndez Garcia, V., y Cruz Gonzalez., J. L. (2017), pp.
164-165.

Técnicas para el analisis

Se llevo a cabo un andlisis estructural, consistente en recodificar las categorias de
discurso secuenciadas en lenguaje especifico, se vacioé la informacion en el software
SDIS (Sequential Data Interchange Standard) el cual lo traduce a su vez para el uso
de GSEQ (Generalized Sequential Event Querier, Bakeman y Quera, 1996). El
SDIS-GSEQ es un software especializado en analisis secuencial basado en
técnicas de analisis desarrolladas por Bakeman (1978), y Bakeman y Gottman
(1986), sus métodos de analisis continlan siendo vigentes (Bakeman y Quera,
2011), y utiles para cumplir el propdsito de la presente investigacion, al permitir
encontrar aquellos patrones de discurso que son recurrentes durante la clase.
Para identificar los patrones estadisticamente significativos en el flujo de discurso
se aplicé la técnica de analisis secuencial en los retardos (Lags), que son las pausas
o distancia temporal entre la aparicion de los elementos observados, llevada a cabo
con la busqueda de contingencias secuenciales entre las categorias de analisis,
nuestra investigacion se enfoca en las relaciones secuenciales en el discurso de los
participantes. Los origenes del analisis secuencial de retardos, como procedimiento
de andlisis de datos secuenciales, se remonta a los estudios realizados por Sackett
(1980, 1987), y Bakeman (1978,1991).

RESULTADOS

Como resultado de la codificacion se registraron 1010 actos de habla divididos en
31 categorias, con una frecuencia minima de 1 y maxima de 226, la media de
apariciones fue de 32.58 veces durante toda la sesion (Tabla 2). Las categorias con

una probabilidad de ocurrencia mayor a .05 fueron: cuando el alumno respondia
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explicando (AReexp; Prob.= 0.07, Frec.= 69) o respondia de forma simple (AResim;
Prob.= 0.22, Frec.= 227), la maestra evaluando validando (TEvaval; Prob.= 0.11,
Frec.= 113), retroalimentando explicando (TFexp; Prob.= 0.06, Frec.= 65) cuando
preguntaba sondeando (TPreson; Prob.= 0.14, Frec.= 146) o realizaba un

comentario personal (TXA; Prob= 0.06, Frec.= 63).

Actos de habla Frecuencia Probabilidad de ocurrencia
APredud 3 0
APreexp 2 0
APresim 34 0.03
APresol 1 0
AReafi 24 0.02
AReconf 9 0.01
ARedud 28 0.03
AReexp 69 0.07
AReneg 6 0.01
ARerefu 1 0
ARerein 4 0
AResim 227 0.22
TEvarec 10 0.01
TEvaval 113 0.11
TFclue 8 0.01
TFcorr 33 0.03
TFeli 3 0
TFexp 65 0.06
TFpar 4 0
TFrec 5 0
Tinseli 4 0
TIinsexp 11 0.01
Tinsgui 26 0.03
TInsoli 33 0.03
TInsori 5 0
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TPredev 41 0.04
TPreeva 26 0.03
TPresim 3 0
TPreson 146 0.14
TResim 3 0
TXA 63 0.06
Total 1010 1
Actos de habla 31

Rango de frecuencia 226 Media 32.58
Minimo 1 Desviacion 49.64

Estandar
Maximo 227 Varianza 2464.38

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de los actos de habla

Fuente: Elaboracién propia.

Posteriormente se llevo a cabo un analisis secuencial con los actos de

Posteriormente se llevo a cabo un analisis secuencial con los actos de habla en
demora uno para observar los pares adyacentes llevados a cabo durante la clase.
Se encontraron 20 pares adyacentes diferentes, con una frecuencia minima de 1y
maxima de 86, y una media de aparicion de 4.884 veces. Se obtuvo la frecuencia
conjunta (JNTF), residuales ajustados (ADJR), Valor probabilistico (PVAL),
Coeficiente de Yule (QYULE), y Coeficiente Phi (PHI) de estas secuencias. Se
seleccionaron los pares adyacentes que contaran con un ajuste residual Z >1.96 y
un valor de error p <.05, de los cuales 13 obtuvieron un coeficiente de correlacién

phi >.20, y un coeficiente de Yule>.30, estos resultados se muestran en la tabla 3.

DADOS CONDICIONADOS JNTF ADJR PVAL QYULE SE PHI SE

APresim TFexp 15 9.1 <01 0.87 0.04 0.29 0.06

ARedud TFcorr 11 1086 <.01 0.93 0.03 0.34 0.08
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AReexp TFexp 9 2.36 0.02 041 0.16 0.07 0.04
AReexp TXA 17 6.61 <.01 0.73 0.07 0.21 0.05
AResim  AResim 15 -6.52 <01 -0.68 0.07 -0.21 0.02
AResim  TEvarec 8 4.37 <.01 0.87 0.09 0.14 0.04
AResim TEvaval 78 1256 <01 0.84 0.03 04 0.04
AResim  TFexp 25 3.18 <01 0.39 0.11 0.1 0.04
AResim TXA 33 5.86 <.01 0.62 0.08 0.18 0.04
TEvaval AResim 15 -2.5 0.01 -0.34 0.13 -0.08 0.03
TEvaval Tlnsgui 9 383 <01 0.63 0.12 0.12 0.05
TEvaval TInsoli 9 297 <01 052 0.15 0.09 0.04
TEvaval TPredev 18 6.77 <01 0.76 0.07 0.21 0.05
TEvaval TPreeva 10 4.46 <.01 0.68 0.11 0.14 0.05
TEvaval TPreson 28 3.34 <01 0.37 0.1 0.11 0.04
TFcorr AReconf 4 6.97 <01 0.93 0.05 0.22 0.09
TFexp APresim 8 4.13 <.01 0.66 0.12 0.13 0.05
TFexp TPreson 16 243 0.02 0.35 0.13 0.08 0.04
Tinsgui  TPreson 10 3.54 <.01 0.59 0.13 0.11 0.04
TInsoli TPreson 10 265 001 046 0.15 0.08 0.04
TPredev ARedud 8 6.66 <01 0.84 0.07 0.21 0.07
TPredev AResim 25 6.02 <01 0.71 0.08 0.19 0.04
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TPreeva AResim 19 6.25 <01 0.82 0.07 0.2 0.04
TPreson AReafi 13 559 <01 0.77 0.08 0.18 0.05
TPreson AReexp 26 567 <01 0.61 0.08 0.18 0.04
TPreson AResim 87 116 <01 0.77 0.04 0.37 0.04
TXA AReexp 9 242 0.02 042 0.15 0.08 0.04
TXA TPreson 18 331 <01 0.44 0.12 0.1 0.04

Tabla 3. Secuencias de actos de habla (pares adyacentes) en demora 1
Fuente: Elaboracion propia.

Con base en los datos obtenidos se encontraron tres origenes de la secuencia
IRE/F, la pregunta sondeo (TPreson) tuvo el mayor indice de ocurrencia (146) forma
parte de un conjunto de intervenciones de la docente, llevado a cabo a partir de que
guia la actividad a realizar (TInsgui), para después solicitar una accion del alumno
para la realizacién de la misma (TInsoli), y finalmente elaborando una pregunta en
forma de sondeo acerca del conocimiento que los estudiantes poseen acerca de la

actividad o si existen

Maestra: “So right now we are going to see different weddings, that’s our point, okay? (Tlinsgui) So,

can you please take out your Student’s book? To page... (hojea su libro buscando la dudas de la

misma (TPreson). pagina) 61... 61, ok? (TInsoli) Are you there? (TPreson)

La pregunta sondeando (TPreson), a su vez, presenta una asociacion con la
respuesta simple del alumno (TPReson-AResim Z=11.6, P=.01) teniendo el mayor

indice de correlacion (PHI=.37) con esta categoria.

Maestra: “When was the last time that you went to vacation?”

Alumno: “Two years”

Por otro lado, las preguntas evaluando de manera grupal o individual forman parte

de los recursos que la docente utiliza para iniciar la secuencia, generando también
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una respuesta simple por parte del alumno (TPredeva—AResim Z=6.02, P=.01;
TPreeva — AResim Z=6.25, P=.01). Finalmente, la respuesta simple por parte del
alumno puede llevar a otra respuesta simple de otro, sin embargo, esta es una
secuencia que no es llevada a cabo recurrentemente (AResim — AResim Z=-6.52,
P=-0.01).

En las intervenciones del alumno (R o P), se presentan seis formas en las que el
alumno responde ante la iniciacion de la docente, se observa que después de que
el alumno realiza una pregunta simple, la maestra hace uso del feedback explicando
para contestar la misma (APresim— TFex; Z= 9.1, P=0.01), cabe sefialar que este
par adyacente obtuvo un alto indice de probabilidad en comparacion a los demas

pares adyacentes (PHI=.29).

Alumno: “Is the same for “arruinada”?

Maestra: “Yes, it's the same, that... that word plays for male and female, it’s ruined.”

Por otro lado, la respuesta simple del alumno fue la categoria con el mayor indice
de aparicion entre todas las demas (227), una vez que el alumno responde de forma
simple, la docente lleva a cabo un feedback explicando (AResim—TFexp Z=3.18,
P=.01), o bien, evalla validando, ésta asociacion es la que tiene mayor correlacion
con la respuesta del alumno (AResim-Tevaval Z=12.56, P=.01, PHI=.40), asi
mismo, este par adyacente es un bucle ya que cuando la maestra realiza una
evaluacion validando, el alumno puede responder ante ella con otra Respuesta
simple, sin embargo el bucle no se lleva a cabo recurrentemente (TEvaval-AResim
Z=-2.5, P=.01, PHI=-0.08). Por ultimo, también se puede generar un comentario
personal por parte de la profesora ante esta respuesta (AResim—-TXA Z=5.86,
P=0.01).

Alumno: “Yes”

Maestra: “I love cold weather; actually | haven't visited a beach never in my life”

Ante la respuesta dudando por parte del alumno, habia una alta probabilidad de que
la maestra le corrigiese (ARedud-TFcorr Z=10.86, P=.01, PHI=.34).
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Alumno: “When... | don’t know, | imagine that is when the fathers”

Maestra: “The parents”

Después de una correccion esto daba oportunidad para que el alumno respondiera
explicando o confirmando (TFcorr-AReexp Z=5.43, P=.01; TFcorr-AReconf Z=6.97,
P=.01).
Alumno: “l visited to my family”
Maestra: “| visited my family”
Alumno: ‘| visited my family on, on Laguna it's kind of some places and that’s all... there is a very
cold place because there is a high... a high place, there are mountain, there are many like chains of

mountains...”

También se observa que después de que el alumno da una respuesta explicando la
maestra puede responder ante esto con un feedback en forma de explicacion
(AReexp-TFexp Z=2.36, P=.02) o bien, con un comentario personal (AReexp-TXA
Z=6.61, P=.01) sin embargo, es importante indicar que el comentario personal
también va a generar una respuesta explicando por parte del alumno (TXA-AReexp
Z=2.42, P=.02).

Finalmente, una vez que la maestra realiza un feedback explicando, da continuidad
a su discurso por medio de una pregunta de sondeo, con la intencion de generar
participacion del alumnado (TFexp-TPreson Z=2.43, P=.02).

Por lo contrario, cuando la maestra evalla validando continua el discurso a través
de distintos elementos, la primera forma es realizando una pregunta de evaluacion
dirigida al grupo en general o0 a un estudiante particular, una pregunta sondeo o bien
guiando la tarea a realizar (TEvaval-Tpredeva Z=6.77, P=.01; TEvaval-TPreeva
Z=4.46, P=.01; TEvaval-Tinsgui, Z=3.83, P=.01).

Por ultimo, la asociacion entre las categorias TXA con TPreson (Z=3.31, P=.01)
demuestran que la maestra realiza un comentario personal para después generar

una pregunta sondeo y asi iniciar la secuencia nuevamente.
Maestra: “Oh, that sounds nice, where is it, exactly? Do you know? Is it state or somewhere else?”

Como segundo analisis se ocuparon las secuencias en demora 2, tomando en

cuenta larelacion entre el primer dato y el tercero, ignorando al qgue queda en medio.
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Se encontraron 253 secuencias diferentes, con una frecuencia minima de 1y
maxima de 62, y una media de aparicion de 3.93 veces. En la tabla 4 se muestran

las secuencias con valores Z >1.96 y valor de error p <05.

DADOS CONDICIONADOS JNTF ADJR PVAL QYULE SE PHI SE

APresim APresim 10 855 <01 0.89 0.05 0.27 0.07
AReexp AReexp 14 464 <01 061 0.1 0.15 0.05
AResim  AResim 62 2.08 0.04 0.18 0.08 0.07 0.03
AResim  Tinsgui 12 293 <01 0.51 0.15 0.09 0.04
AResim  TPredev 17 298 <.01 0.44 0.13 0.09 0.04
AResim  TPreeva 10 198 0.05 0.38 0.17 0.06 0.04
AResim  TPreson 47 3.1 <01 0.29 0.09 0.1 0.03
TEvaval AResim 37 281 <01 0.29 0.1 0.09 0.04
TInsgui  AResim 12 295 <01 0.51 0.15 0.09 0.04
TPredev TEvaval 16 575 <01 0.7 0.08 0.18 0.05
TPreeva TEvaval 10 445 <01 0.68 0.11 0.14 0.05
TPreson TEvaval 32 442 <01 0.46 0.09 0.14 0.04
TPreson TXA 24 549 <01 0.61 0.09 0.17 0.04
TXA TXA 14 54 <01 0.68 0.09 0.17 0.05

Tabla 4. Secuencias de actos de habla (pares adyacentes) en demora 2

Fuente: Elaboracién propia.

www.revistas.unam.mx/index.php/repi www.iztacala.unam.mx/carreras/psicologia/psiclin



http://www.revistas.unam.mx/index.php/repi

Revista Electronica de Psicologia Iztacala. 23, (2), 2020 741

En la relacion entre el inicio de la secuencia y la evaluacion o retroalimentacion (I-
?-E/F), la Pregunta sondeando por parte de la docente, tras una conducta da lugar
a una Evaluacion validando o a un Comentario personal (TPreson-?-TEvaval
Z=4.42, P=0.01; TPreson-?-TXA Z=5.49, P=0.01) se puede observar en los pares
adyacentes de la tabla 3 que la conducta que no se muestra es la Respuesta Simple
debido a que existe una correlacion significativa entre las tres.

Por otro lado, cuando la docente realiza una Pregunta evaluando a un estudiante
de manera individual o grupal, tras una conducta da lugar a una Evaluacién
validando (TPredeva-?-TEvaval Z=5.75, P=0.01), (TPreeva-?-TEvaval Z=4.45,
P=0.01) la conducta que no se muestra de nueva vez es la respuesta simple del
alumno (Tabla 3).

De acuerdo con los datos obtenidos, se observan asociaciones entre las preguntas
0 respuestas repetitivas del alumnado (P/R-?-P/R), en donde las secuencias con
una respuesta simple, llevan a una conducta que conduce de nueva cuenta a
responder de manera simple por parte de otro alumno, de acuerdo a los datos
obtenidos en demora 1 se debe a que la maestra reinicia al preguntar sondeando
(AResim-?-TPreson Z=3.1, P=.01), o bien evalia validando, y los alumnos
contindan agregando contenido (TEvaval-?-AResim Z=2.81 P=.01).

Por otro lado, la interaccidon consistente en una pregunta simple que tras una
conducta da lugar a otra pregunta simple (APresim-?-APresimZ=8.55, P=0.01) ha
mostrado el indice de probabilidad de ocurrencia més alto (PHI=.27), y en el analisis
de demora 1 la conducta que lleva a esta repeticidon es el Feedback explicando.

A su vez, existe una asociacion entre la aparicion de una Respuesta explicando,
gue después de una conducta da lugar a otra Respuesta explicando (AReexp-?-
AReexpZ=4.64, P=0.1) en demora 1 se evidencia que el Comentario personal de la
docente da lugar a esta secuencia, el cual también es recurrente en demora 2 (TXA-
?-TXA Z=5.4, P=0.01), por lo que se genera un bucle a partir de que la maestra
responde con un comentario para que de esa forma el alumno continle dando
explicaciones. Para evidenciar y clarificar las asociaciones existentes entre los
pares adyacentes, a continuacién, se presentan el siguiente diagrama de flujo

(figura 1):
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INTF 15
ADJR 9.1

PHI .13 (SE .05) INTF 25
ADJR 3.18
PVAL .01
YULEQ .39 (SE.11)
PHI 10 (SE .02)

YULEQ 41(SE .16)
PHI .07 (SE .04)

INTF 27
ADIR -1.21
PVAL .22

YULEQ -.14 (SE .11

PHI -.04 (SE .03)

INTP 10 INTF 11
ADIR 5.43 ADJR 10.86
PVAL .01 PYAL L

YULEQ .74 (ST .05) YULEQ .93 (SE .03)
PHI .17 (SE .06) PHI 34 (SE .08)
INTF &
ADIR 6.97

PVAL .01
YULEQ .93 (SE .05)
PHI 22 (SE 09)

Figura 1. Flujos secuenciales del discurso de la interaccién docente-alumno en demora.

Fuente: Elaboracion propia.

DISCUSION Y CONCUSIONES

Las interacciones analizadas muestran un uso del discurso enfocado en aprovechar
las contribuciones del alumno a través del uso de turnos follow-up especificamente
en forma de comentarios y por otro lado, retroalimentaciones por parte del docente.
Se exhibe un salon de clases donde los conocimientos son construidos a traves del
dialogo, las estrategias de discurso son herramientas formadas durante la practica

social mismas que al tener correlacion y secuencialidad muestran su utilidad para
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gue las intenciones y necesidades de los participantes de esta interaccion se
encaucen y asi logren sus objetivos académicos y sociales.

Con relacion al uso del comentario personal por parte de la docente, los resultados
concuerdan con los hallazgos de Pinzén, Lozano y Duenas (2016) y PinkeviCiené
(2011) quienes refieren que la variacién de los follow-up como los comentarios
personales y espontaneos, asi como el compartir experiencias por parte del docente
hacen que el estudiante se interese en la clase y adquiera un rol activo en la
conversacion.

En las secuencias observadas se muestra que la docente lleva a cabo elementos
propios del didlogo tradicional como del dialogo creativo, ya que lleva a cabo
preguntas evaluativas para validar el conocimiento del alumno, asi como
comentarios personales que llevan a una relacion Yo-Tu, al respecto Fisher (2013)
describe al dialogo creativo como una interaccion que aumenta las posibilidades del
alumno para adquirir aprendizaje, en donde las preguntas no sélo son llevadas a
cabo por parte del docente sino también por parte del alumno, el didlogo se enfoca
en ser reflexivo y persuasivo existiendo un aprendizaje personalizado sin estar sélo
centrado en el contenido curricular. El discurso de la docente se vincula a la
investigacion de PinkeviCiené (2011), ya que recurre a estrategias discursivas
menos jerarquicas para cambiar su rol de experto y asi permitir a los estudiantes a
contribuir y co-construir elementos con el objetivo de consensuar las opciones,
asimismo se muestra el uso de un discurso de tipo “abierto” por tener un mayor
envolvimiento del estudiante y progresivamente menos habla por parte del docente.
A su vez, contrasta con lo planteado por Llobera (2010) quien refiere que en la
mayoria de las ocasiones los alumnos se limitan a contestar los requerimientos del
docente, en la presente investigacion se encontraron intervenciones por parte del
alumnado que propician una participacion activa, una interaccion donde se buscé
una comunicacion abierta entre alumno-docente.

Villalta y Guzman (2010), mencionan el uso del dialogo amistoso consistente en
acciones pedagogicas encaminadas a fortalecer el vinculo afectivo entre profesor y
alumnos, generando compromiso con los contenidos y adherencia de los alumnos

al proceso educativo; el comentario personal de la docente, en su similitud con la
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cotidianidad, parece generar compromiso entre los participantes, y fortalece los
vinculos de interaccion. Garcia, Méndez y Saura (2014); llés y Akcan (2016) y
Llobera (1990), argumentan que el uso del discurso divertido y/o ludico evita que la
dinamica se vuelva monétona y se permita corregir las respuestas de los alumnos.
La docente en medio de su comentario personal genera humor, juego, y empatia
con el alumno, llevando a que el alumno genere respuestas mas complejas a la vez
gue reinicia los dialogos triadicos de manera satisfactoria.

Estas estructuras son empleadas para llevar a cabo una conversacion lo mas
cercana posible a una situacion cotidiana, ampliando los recursos linglisticos y
habilidades metalinguisticas disponibles para ellos disminuyendo la distancia entre
docente y estudiantes al generar vinculos entre los fondos de conocimiento e
identidad disponibles para los participantes.

De la misma forma, la docente permite que el alumno pregunte dudas para realizar
un feedback que hace que otros se abran a seguir preguntando, Battle y Gonzalez
(2017), mencionan que la informacion transmitida tras la respuesta del alumno
puede resolver el problema que inicié la reparacion, esto habla de la posibilidad del
feedback para causar un bucle continuo donde las acciones de reparacion se
repiten, cumpliendo un papel reforzante para resolver la duda en cuestion.

Con relacion al uso del feedback, a diferencia de Gutiérrez y Miquilena (2009) donde
los feedbacks més utilizados por los docentes en clases de inglés (L2) a nivel
licenciatura son correcciones explicitas generando que el alumno no tenga la
oportunidad de analizar su respuesta y solo repita la correccion que se le ha
realizado, se encontré que el feedback explicando presenta un mayor indice de
ocurrencia entre otros tipos de feedbacks de las categorias de secuencia
analizadas, concordando con Cowie (2005), Akhter (2007), Walsh (2013) y reciente
Reis (2015), quienes refieren al feedback como una herramienta que brinda al
estudiante la oportunidad de evaluar su propio desempefio para optimizar su
rendimiento, incrementar la motivacion y crear un clima de apoyo en aula mediante
la creacion de oportunidades de aprendizaje y/o reflexion.

Finalmente, de acuerdo Villalta, Martinic y Guzman (2011), se observa que la mayor

parte de las interacciones son de baja exigencia cognitiva ya que el discurso en
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general se enfoco a aclarar y a responder elementos simples y memoristicos de la
actividad, mostrando interacciones mas elaboradas cuando la maestra llevaba a
cabo retroalimentaciones o comentarios personales en la tercera parte de la
interaccion. Esto evidencia el papel que este tipo de comentarios cumple en la
interaccion en el aula, volviéndose una herramienta que permite generar
participacidon con mayor exigencia cognitiva por parte del alumno y también lleva a
un inicio divergente a la secuencia tradicional, junto con el feedback, da oportunidad
de que la docente repare sucesivamente, y de que el alumno enriquezca sus
participaciones y aportes.

Partiendo de los resultados obtenidos, es conveniente realizar un analisis con un
mayor nimero de sesiones y participantes para observar la interaccion alumno-
docente en el aula. El feedback y el comentario personal son herramientas que
generan la participacion del alumno, sin embargo, es interesante observar como se
llevan a cabo estos elementos en clases de lengua materna y bien, partiendo de
Villalta, Martinic y Guzman (2011), se puede estudiar como enriquecer las
interacciones para que se desarrollen con alta exigencia cognitiva en mayor
frecuencia. Otra de las posibles investigaciones a realizar es la medicion de
temporalidad, con relacion a la diferencia en la duracién del uso, y latencia, del
feedback y comentario personal para revisar las preferencias y comprender las

causas detras de su efectividad en el aula.
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