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La investigacidn presentada en este articulo fiene como objetivo el
andlisis de algunos mecanismos de influencia educativa que se manifies-
tan en la interaccion profesor-alumnos. Se propone que entre estos mecg-
nismos ocupan un lugar prioritario dos procesos: la cesion y el traspaso
progresivas de la responsabilidad y el control en el aprendizaje, y la cons-
truccion progresiva de sistemas de significados compartidos. La nocidn de
interactividad, que remite a las formas de organizacidn de lo actividad con-
Junia en torno al contenido o tarea que estdn Hevando a cabo los partici-
pantes, se utiliza como marco para el andlisis de estos mecenismos, Dos
secuencias completas de ensefianza y aprendizaje de un programa infor-
mdtico de tratamiento de textos con alumnos universitarios ofrecen los datos
que forman la base empirica del trabajo.
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This paper presenis the results of a study whose pigin objective is
the analysis of some mechanisms of educational influence. The main point
is placed on the mechanisms involved in teacher-students interaction.
Among these mechanisms, two main processes are analyzed: the progres-
sive transfer of responsibility and control, and the progressive construc-
tion of systems of shared meanings. The concept of interactivity —the forms
of organization of the participanis joint activity on content or task— is
used as a starting point for the analysis, Two didactic sequences of tea-
ching/learning of a word-processor with university students offer the ermr-
pirical basis of the study.
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I.a afirmacion del cardcter activo y constructivo del sujeto humano en su
relacion con el entorno constituye un denominador comun ampliamente acepta-
do por la psicologia actual, En ¢l dmbito especifico de la psicologia de la educa-
cion, este denominador comin se manificsta en la convergencia cada vez mas
acentuada en torno a [o que se ha dado en denominar una caracterizacion «cons.
tructivista» de los procesos de aprendizaje escolar, Desde esta caracterizacién,
se concibe este aprendizaje como un proceso activo de construccidn de significa-
dos por parie de los alumnos, que sc realiza a partir de la puesta en relacién del
conocimiento previo ya existente en la propia estructura cognitiva con ¢l nuevo
material de aprendizaje (p.ej. Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Resnick, 1989,
Glaser, 1991).

Ahora bien, la actividad mental constructiva que despliegan los alumnos
en las situaciones educativas escolares se aplica escncialmente a contenidos ya
definidos y claborados culturalmente, que son precisamente Jos que la educacion
escolar pretende que los alumnos lleguen a adquirir. Come consecuencia de ello,
el proceso de construccion de conocimiento que realizan los alumnos en tales si-
tuaciones no puede entenderse como exclusivamente individual, sino como un
proceso de construccion compartida, que debe ser necesariamente orientado vy
guiado por otras personas (Edwards y Mercer, 1988). A una concepcion cons-
tructivista del aprendizaje escolar se suma asi, en ldgica coherencia y continui-
dad, una «concepcion constructivista de la ensefianza» (Coll, 1987, 1990), que
postula que es posible y necesaria una intervencion pedagogica de «ayudayn al
proceso de construccion que realizan los alumnos en las situaciones escolares de
ensciianza v aprendizaje. La avuda educativa ofrecida por cl profesor pasa en-
tonces a considerarse, al igual quc la propia construccion de conecimientos que
realiza el alumno, como un proceso, y €l «ajuste» de la ayuda al proceso cons-
tructivo del alumno pasa a configurarse como la caracteristica fundamental defi-
nitoria de la ayuda educativa eficaz (Coll, 1990). El pringipio de que la ayuda
educativa mas adecuada sera en cada caso la que mas se ajuste a la actividad
constructiva de los alumnos pasa a ocupar, asi, un cardcter central en la concep-
tualizacion de los procesos de ensefianza v aprendizaje desde una perspectiva cons-
tructivista.

Sin embargo, y pese a este cardcter central, nuestro conocimiento de como
los profesores consiguen (cuando lo consiguen) ajustar su ayuda al proceso de
construccién de los alumnos es, en este momento, «cuanto menos, extremada-
mente limitado» ((,011 1991, p. 25) En cfecto, no poseemos todavia un wmuntc)
de nociones y principios tedricos ni un procedimiento de andlisis empirico de ca-
racter sistematico que nos permitan identificar, describir y caracterizar los dis-
positivos especificos a través de los cuales se ejerce la ayuda o influencia educati-
va en forma ajustada al proceso de construccidn desarrollado por los alumnos,
y comprender los mecanismos psicologicos subyacentes a tales dispositivos. T.a
investigacion de la que se informa en el presente articule apunta precisamente
a este problema, ¥ propone aigunas nociones y principios para la descripeidn vy
caracterizacidn tedrica de esos mecanismos de influencia educativa, asi como al-
gunos procedimientos para el contraste de esa caracterizacion en situaciones de
aula. Para ello, utiliza comoe base empirica dos secuencias concretas de ensefian-



Interactividad e influencia educativa 85

za y aprendizaje, ceniradas en el manejo y funcionalidad de un programa infor-
matico de tratamiento de textos, con alumnos universitarios.

Las nociones v principios tedricos que proponemos para la caracterizacién
de los mecanismos de influencia educativa se articulan en torno a dos grandes
hipotesis conceptuales. La primera de ellas es que tales mecanismos son (al me-
nos en bucna parte) de cardcter esenciamente interpsicolégico y operan en el 4m-
bito de lo que hemos denominado «interactividads», es decir, en el ambito de la
articulacién de las actuaciones de profesor y alumnos en torno a las tareas y/o
contenidos de aprendizaje que les ocupan en una situacion concreta de ensefian-
za y aprendizaje. La segunda es que entre estos mecanismos se incluyen y ocupan
un lugar prioritario dos grandes procesos: la ¢esion y ¢l traspaso progresivos de
la responsabilidad y ¢l control en el aprendizaje del profesor a los alumnos, v
la construccion progresiva de sistemas de significados compartidos entre profe-
sor y alumnos cada vez mas ricos y cercanos a }as intenciones que presiden la
actuacidon educativa.

La propuesta del caracter interpsicoldgico de (al menos algunos de) los me-
canismos de influencia educativa en situaciones de aula resulta coherente con la
concepcidn constructivista del aprendizaje escolar y de la ensefianza que acaba-
mos, sucintamente, de presentar: si la construccidén del conecimiento propia de
las situaciones formales de ensefianza y aprendizaje se produce en el marco de
un proceso de ayuda externa a la actividad interna del alumno, parece necesario
concluir que al menos algunos de los mecanismos de influencia educativa defini-
torios y caracteristicos de las mismas deben pasar por la propia actividad con-
junta de los participantes {profesor y alumnos) en torno a los contenidos/tareas
que les ocupan, La conceptualizacion de esta actividad conjunta bajo la nocién
de «interactividad» —un términe tomado de Coli (1981)— pretende subrayar al-
gunos aspectos y dimensiones esenciales desde nuestra perspectiva para estudiar
los procesos de influencia educativa: la consideracion simultdnea e interrelacio-
nada de las actuaciones de los participantes en la situacidn de ensefianza y apren-
dizaje; la consideracidén de manera coordinada de 1o que dicen v lo que hacen
los participantes, es decir, el abordaje coordinado de actividad no discursiva y
habla, de acuerdoe con la propuesta de Wertsch (1979) de atender al discurso como
parte de la actividad humana en marcha; la toma en consideracion de comporta-
mientos y actuaciones de los participantes que van mas alla de los intercambios
verbales cara-a-cara de cardcter inmediato; la insistencia en considerar la signifi-
cacién instruccional de los comportamicntos de los participantes, entendiendo
que un mismo comportamiento puede adoptar diferentes significados en funcion
del contexto en que aparece y del patrén de actividad en que se integra {Dovle,
1986). Igualmente, el analisis de la interactividad supone tener en cuenta, como
dimensiones consustanciales, las caracteristicas propias de! contenido/tarca de
aprendizaje en torno al cual interactian profesor y alumnos, v la dimension tem-
poral de las actuaciones de ambos y su articulacion. Por tltimo, entendemos que
la interactividad incluye diferentes dimensiones {(«texto social/texto académico»
—QGreen, Weade v Graham, 1988—; «estructura social de participacion/estruc-
tura de tarea académica» —Erickson, 1982—) que se construyen y modifican en
la propia actividad conjunta. El proceso de construccion de los aprendizajes que
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deben llevar a cabo los alumnos sc inserta, desde esta perspectiva, en cl proceso
de construccion de la propia actividad conjunta, que le sirve de marco. Por ¢llo,
la comprension de los eventuales avances, retrocesos y logros en ¢l aprendizaje
de los alumnos requiere la comprension de los avances, retrocesos v logros en
el establecimiento de las propias formas de organizacidn de la actividad conjunta.

En ¢l ambito de la interactividad, los profesores pueden proporcionar a
sus alumnos ayudas que sean al tiempo contingentes a su nivel de competencia
y de cardcter transitorio. La importancia de este tipo de ayudas reside en que hace
posible un progresivo incremento en la participacion del alumno en la actividad
conjunta, ¥ n su cuota de responsabilidad y control en relacion a la realizacion
de las tareas, potenciando una actuacion cada vez mas autdnoma y autorregula-
da. Esta importancia, presente ya en la nocidn de «andamiaje» formulada por
Wood, Bruner vy Ross (1976), ¢s la gue nos lleva a proponer, come une de los
mecanismos esenciales de influencia educativa que actdan en ¢l marce de la inter-
actividad, el proceso de cesion y traspaso progresivos del control y la responsabi-
Hdad en ¢l aprendizaje del profesor a los alumnos. Entendemos, sin embargo,
que la realizacidén del traspaso en el aula ¢s, tal vez a diferencia de lo que ocurre
en ciertas situaciones de interaccion adulto/nifio, algo esencialmente problemati-
co vy complejo (Edwards y Mercer, 1988). Por cllo nos interesa poder avanzar ¢n
la respuesta a cuestiones como las que plantcan Coll y Solé (1990), al discutir
12 virtualidad tedrica de 1a nocidn de andamiaje para el andlisis de la interaccion
en ¢l aula:

«[...] ;cdmo lleva a cabo el profesor este abandono gradual de la responsabilidad [...]7; icomo
consigue que el alumno asuma paralelamente la responsabilidad que €l deja®; jqué procedimien-
tos utiliza para cerciorarse de gue se produce efectivamente ¢l traspaso?; edmo actia al consia-
tar ¢ue el traspaso no se ha producido?; [...) (qué papel juegan a cste respecto factores come
la estructura de la tarea o la naturaleza del contenido?, ete.» (Coll v Solé, 1990, p, 327}

En paralclo a esa cesion v traspaso progresivos de la responsabilidad y ¢l
conirol, profcsores v alumnos pueden también, en el marco de la interactividad,
avanzar hacia la construccién de sistemas de significados compartidos relativos
a los contenidos/tareas a aprender cada vez mds cercanos 4 Jos significados cul-
turales que presiden la actividad educativa. En este proceso juega un papel esen-
cial el use de formas adecuadas de mediacidon semidtica, muy particularmente
el habla (p.ej. Wertsch, 1984, 1988; Newman, Griffin y Cole, 1989; Moll, 1990).
Las propiedades semidticas del discurso, su capacidad para ser espacio de nego-
ciacion de los significados iniciales de los participantes, sc¢ transforman asi en
cje esencial del proceso de construccion de significados compartidos.

Es posible encontrar indicadores empiricos del procese de construceion
progresiva de sistemas de significados compartidos? En caso afirmativo, jes po-
sible identificar los dispositivos (o al menos algunos de cllos) que la hacen posi-
ble? ;Mediante qué procedimicntos se consigue una definicion intersubjetiva de
la situacién a partir de la cual iniciar la construccion de sistemas de significados
compartidos? ¢ Juegan algun papel ¢n esta definicidn inicial de la situacién y en
su posterior evolucion las suposiciones del profesor sobre lo que saben o no sa-
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ben sus alumnos? Estas son algunas de las cuestiones que nos hemos planteado
en nucstra investigacidn para su respucsta empirica, a partir de la hipotesis del
proceso de construccion de significados compartidos como uno de los mecanis-
mos basicos de influencia educativa que actuan en el ambito de la interactividad.

Método

El trabajo empirico de la investigacién ha consistido en ¢f registro y andli-
sis de dos secuencias didacticas completas de ensefianza y aprendizaje de un pro-
grama informatico de tratamiento de textos (PT) con alumnos universitarios.

Sujetos

Los participantes en las secuencias diddcticas fucron un total de diccisiete,
dieciséis alumnos y un profesor, organizados como sigue; a) un grupo-clase for-
mado por ocho alumnos sin conocimientos previos de informatica ni experiencia
cn ei mancjo de ordenadores, mas ¢l profesor; b) un grupo-clase formado por
ocho alumnos con ciertos conocimientos previos de informatica y experiencia en
el manejo de ordenadores aunque sin conocimientos ni experiencia en cuanto al
manejo y funcionalidad de un PT, mas el profesor. Cada uno de los grupos-clase
desarrolld una de las secuencias diddcticas. Los alumnos eran estudiantes de 5°
curso de ia Facultad de Psicologia. Sus conocimientos y experiencia previa en
el Ambito informatico se cstablecieron a partir de una entrevista y un cuestiona-
rio. Por su parte, ¢] profesor tenfa amplia cxperiencia docente cn cursos del tipo
de las sccuencias analizadas.

Material

Los ordenadores empleados fueron, en todos los casos, Apple Macintosh
(tres Apple Macintosh 5312 y un Apple Macintosh Plus), cada uno de eHos dota-
do de una unidad de disco. El aula en [a que se desarroltlaron las sesiones dispo-
nia de cuatro ordenadores, 1o que permitia que los alumnos trabajaran por pare-
jas con un ordenador cada una, si el profesor queriz adoptar esta disposicién.
El procesador de textos empleado fue WriteNow 1.0.

Procedimiento
Cada una de las dos secuencias didacticas registradas siguid un procedi-

miento similar, organizado en torno a dos fases generales.
I.a primera fase consistio en la realizacion del proceso de enseflanza y apren-
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dizaje del PT. en las condiciones {nimero de sesiones, duracién v distribucion
de [as mismas, ratio alumnos/ordenador, objetivos, contenidos, metodologia, ac-
tividades...) fijadas v decididas por el profesor del grupo en concordancia con
su manera habitual de proceder. En las dos secuencias didacticas registradas. csta
fase se concretod en la realizacidn de cuatro sesiones de clase de dos horas de du-
raciéon cada una {ocho horas en total) dirigidas a ensefiar a los alumnos la fun-
cionalidad y manejo basicos del PT, con una orientacién claramente procedimental.
En la organizacion que adoptaron las clases, los alumnos trabajaban por parcjas
fijas a lo largo de las diferentes sesiones, y cada pareja disponia permanentemen-
te de un ordenador durante las sesiones. Durante esta fase, se recogicron dos ti-
pos de informaciones: relativas a la planificacion y seguimicento de las sesiones
por parte del profesor, y relativas al proceso de actividad conjunta desarrollado
en las sesiones. Las informaciones relativas a la planificacion y seguimiento de
las sesiones por parte del profesor se obtuvieron a partir de ¢ntrevistas de cardc-
ter semiestructurado, apoyadas en un guidn-base previo. Se realizaron entrevistas
breves antes v después de cada sesidn de cada una de las secuencias diddcticas,
y una entrevista final mas amplia tras la vlitma sesién. Las informaciones relati-
vas a la actividad conjunta desarrollada durante las sesiones de clase se recogie-
ron mediante el registro video completo de las cuatro sesiones de cada secuencia
¢n toda su duracion.

Ia fase de evaluacidn sc inicid con la constitucién de cuatro parcjas al azar
con los 8 alumnos de cada grupo. A cada una de ellas se le pidid la realizacion,
sin la ayuda del profesor, de dos tareas con el PT. Una de ellas consistid en la
correccion de un texto grabado en un fichero para igualarlo a otro texto dado
como modelo; la otra en producir un texto libre en cuanto al contenide, respe-
tando clertas caracteristicas formales dadas. Por tltimo, todos los alumnos reali-
saron una ¢valuacion individual sumativa a través de un cucstionario de eleccidn
multiple. Las sesiones de resolucion de cada una de las tareas por parte de cada
una de las parcjas de alumnos de cada secuencia didactica se grabaron integra-
mente en video. Los cuestionarios de evaluacién final fueron corregidos y tabu-
lados para su posterior andlisis.

Unidades y niveles de andlisis

Hemos centrado el andlisis de manera prioritaria en los registros video de
la actividad conjunta de las cuatro scsiones de ensefianza y aprendizaje del PT,
empleando el resto de las informaciones como datos complementarios para faci-
litar o contrastar las interpretaciones elaboradas a partir de dichos registros. Me-
diante un proceso continuo de ida y vuclta entre teoria y datos, se ha claborado
un conjunto de unidades v niveles de andlisis que forman un modelo global de
aproximacion a €5o0s registros, que trata de ajustarse a las exigencias impuestas
por la caracterizacion conceptual propuesta de los mecanismos de influencia ¢du-
cativa.

El modelo empleado plantea Ja consideracion de dos niveles especificos de
analisis. El primero de esos niveles se centra en lo que hemos denominado «la
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estructura de la interactividad». es decir, la articulacidén v organizacién de las
diversas formas de organizacién de la g¢tividad conjunta de los participantes en
las secuencias diddcticas; en otros términos, la articulacidn de las actuaciones
0 comportamicntos de profesor v alumnos en torno a la tarea o contenido de
aprendizaje y su evolucidn. Este andlisis se sitia necesariamente en un nivel «ma-
cro», un nivel relativamente alto y global de consideracién de los comportamien-
tos, y nos ha resultado particularmente adecuado, entre otros aspectos, para bus-
car indicadores en relacion 2 los dispositivos vinculados a los procesos de cesion
y traspaso del control ¥ la responsabilidad. El segundo nivel de analisis, por su
parte, se centra, de acuerdo con la importancia esencial otorgada al discurse como
herramienta semnidtica de negociacién y contraste de significados por parte de
los participantes en las secuencias didacticas, en el habla de profesor y alumnos
y c¢n las formas de mediacion semiotica empleadas a través de ella; en otros tér-
minos, en los significados construidos y reconstruidos por los participantes a través
de su actividad discursiva. Es, por su propia naturaleza, un nivel mucho mas «mi-
cro» que el anterior, que exige un abordaje mucho mdés fine de los registros y
que hemos encontrado particularmente adecuadeo para la comprension de los pro-
cesos de construccidn de sistemas de significados compartidos.

Junto a sus objetivos y propositos particulares, ambos niveles se conside-
ran, en ¢l modelo adoptado, como necesariamente interrelacionados, de tal ma-
nera que sus resultados respectivos se apoyan y enriguecen mutuamente y pue-
den articularse en una interpretacion conjunta e integrada: los resultados ofrecidos
por ¢l primer nivel (¢l méds «macro») suponen el contexto y el marco de interpre-
tacién que dota de sentido y sitta los resultades obtenidos en el segundo nivel
(el mas «micro»); al mismo tiempo, los resultados ofrecidos por el segundo nivel
permiten especificar y aportar nuevos elementos explicativos en relacién al fun-
cionamiento de las formas de organizacion de la actividad conjunta identifica-
das en el primer nivel.

En relacion a cada uno de los niveles indicados, ¢l modelo de analisis em-
pleado considera toda una serie de unidades, de naturaleza y alcance diverso, pero
al mismo tiecmpo mutuamente integradas e interrelacionadas entre si, La descrip-
cién de las mismas se recoge en la Tabla 1.

En cada uno de los niveles, el procedimiento de andlisis empleado sigue,
en términos globales, pasos similares. En primer lugar, se¢ procede a identificar
en los registros video las unidades basicas correspondientes, empleando para ello
criterios operacionales especificos: segmentos de interactividad, en el primer ni-
vel de analisis, y mensajes, en el segundo, En segundo lugar, se analizan interna-
mente los segmentos de interactividad o los mensajes identificados. En el caso
de los segmentos de interactividad, ello supone buscar tipos especificos de tales
segmentos, definir sus funciones instruccionales, buscar patrones de aparicion,
frecuencia y distribucién a lo largo de cada secuencia didéctica, analizar su es-
tructura interna, etc. En el caso de los mensajes, ello supone un analisis detalla-
do de dos aspectos: los referentes a los que remiten v las expresiones referenciales
emplecadas en relacidn a ello (dmbitos referenciales a los que apuntan, tipos de
referentes, aparicidn, frecuencia y distribucion de los mismos...}, y la fuerza ilo-
cutiva de los mensajes en tanto enunciados. Los diferentes indicadores obtenidos
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a partir de estos parametros se interpretan a la luz de las convergencias entre ¢llos,
para cada nivel individualmente v también de manera interrelacionada.

TARLA 1. UNIDADES DE ANALISIS

Unidades de anilisis bisicas o de primer orden

Secuencia didactica (8D). Es el proceso completo de ensefanza y aprendizaje con todos sus compo-
nentes v fases: planificacién, desarrollo vy evaluvacion. Considerar 1z 812, que es ademas Iz unidad basi-
ca de registro adoptada, como unidad aitima de analisis ¢ interpretacién implica situar todos los anali-
sis gue se realicen en ¢l flujo temporal del conjunto del proceso de enseBanyg v aprendizaje.

Sesicn (5). Suponen cortes en ¢l tiempo ¢n el desarrolio de 1a secuencia didactica. Pese a su caracter
impuesto por la propia organizacion de las SD, las sesiones proporcionan informacion relevante sobre
cl manejo por parte de los participantes de tas discontinuidades temporales en la actividad conjunta.

Segmentos de interactividad (5}, Constituyen lz primera unidad «construidan o winferidan a partir
del anglisis de ios datos {frente a las SD v las § que son unidades «dadas» o «impuestas» por el propio
diseno de las sitvaciones de observacidn}. Los SI son formas especificas de organizacidn de I activi-
dad conjunta, caracterizadas por determinados patrones de actuaciones articuladas de profesor y slumnes
¥ por una cohesion tematica interna. Definen qué pucden hacer/decir los participantes ¢n un momicn-
tor dado de [3 actividad conjunta, y cumplen iguatmente, en nuestra caracterizacion, funciones instruc-
cionales especificas, Los SI son las vnidades bdsicas del primer nivel de andlisis.

Mensajes {M). Un mensaje ¢s 13 expresion, a cargo de uno de los participantes en la actividad conjun-
ta, de una unidad de informacion gue tiene sentido en sf misma en su contexte de enunciacion, v gue
por tanto no pueds descomponerse en unidades mas elementales sin perder su potencialidad comuoni-
cativa en ese contexto, Los mensajes se consideran, al tiempo, unidades elementales de significado v
de conducta comunicativa, lo cual Deva a una aproximacion esencialmente pragmdtica al estudio de
los significados gue se negocian v construyen a lo large de las 8D Sor de naturalera esencialmente
vierbal, pere para su identificacion y andlisis se consideran componentes prosadicos y paralingiisticos.
Lot mensajes son la unidad bisica del segundo nivel de andlisis,

Unidades de anilisis derivadas o de scgunde orden

Cuonfiguraciones de segmentos de interactividad (C31I). Son agrupaciones de segmentos de interactivi-
dad que aparccen de forma regular v sistematica ¢n ¢ mismo orden a lo targo de iz 81 Pueden adop.
tar formas diversas. Las nnidades instruccionales (véase Resultados) son fas C81 tipicas de las SIF que
hemos analizado.

Configuraciones de mensajes fCM). Son agrupaciones de mensajes vinculados entre si por criterios
1an10 semanticos como pragmaticos. Pueden adoptar formas diversas. Los bloguces temviticos precedi-
dos por un metaermmciado {véase Resultados) son las CM tipicas en las 8D gue hemos analizado.

La identificacion de las unidades basicas para cada nivel sirve igualmente
como punto de partida para la identificacion, mediante criterios operacionales
especificos, de las unidades secundarias correspondientes: configuraciones de seg-
mentos de interactividad, configuraciones de mensajes. Las configuraciones de
segmentos de interactividad v configuraciones de mensajes identificadas son so-
metidas a andlisis similares en su ldgica interna a los realizados para las unidades
basicas (identificacion de tipos, aparicion, frecuencia, distribucidn, estructura in-
terna, funciones instruccionales...). Las informaciones obtenidas se contrastan
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entre si y con las obtenidas a partir de los andlisis de las unidades basicas, dando
Ingar a nuevas interpretaciones especificas y a interpretacioncs conjuntas, cada
vez mas ricas y detalladas, de los procesos de influencia educativa que se dan
en las secuencias diddcticas. En todos los casos, el referente Gltimo para la inter-
pretacidn es la secuencia didactica como unidad dltima de! modelo, cuya toma
en consideracion posibilita la ubicacion de las informaciones provenientes de los
distintos niveles y subniveles, unidades ¥ subunidades de analisis en el marco de
la evolucidn global del proceso de enscilanza y aprendizaje.

La Tabla 2 sintetiza algunes de los criterios operacionales basicos implica-
dos en ¢l procedimiento de analisis a los diferentes nivelces,

TABLA 2. CRITERIOS DE IDENTIFICACION DE LAS DIFERENTES UNIDADES DE ANALISIS

Segmentos de interactividad (81). Sc identifica un nuevo segmento de interactividad cada vez que se
da un cambio sustancial, detectable por ¢l observador, en ¢l patrén de comportamientos o actuaciones
dominantes de los participantes {p.e. de una actividad conjunta basada en explicacion del profesor/se-
guimicnto de los alumnos & una basada en realizacion de tareas practicas por [os alumnos/seguimicn-
to del profesar) o en aquello alrededor de lo que sc estd hablando v/ actuando (p.e. de presentar Ia
manera de poner en marcha y cargar ¢} PT a presentar la manera de escribir y corregir errores en ol
interior det PT).

Configuraciones de sepmentos de interactividad (CSI). Se identifica una CSI cuando dos o mds tipos
de segmentos de interactividad aparecen en el mismo orden dos 0 mas veces a lo largo de una secuen-
cia didactica.

Mensajes. Como criterio general, se identifica como un mensaje cada expresion lingiiistica con una
clara intencionalidad comunicativa por parte de guien la produce y que constituye una unidad minima
de informacidén con sentido en si misma en el contexto en que se produce. Como criterios complemen-
tarios de identificacién se emplean claves prosodicas (entonacién, pausas...} v extralingiisticas (mira-
das, indicaciones no verbales...), criterios semdantico-pragmaticos relacionados con la informacion que
se transmite (p.e. ¢l cardcter dado ¢ nuevo de la informacion, la consideracion como mensajes de de-
terminadas expansiones semdnticas ¢ enunciados interrumpidos...) v criterios especificos para casos
como la autocorreccion de determinadas expresiones por parte del emisor.

Configuraciones de mensajes. Las configuraciones de mensajes se identifican como conjuntes o agru-
paciones de mensajes consecutivos que guardan relaciones semdnticas especificas entre si desde el puntae
de vista del contenido de ensefianza y aprendizaje (p.c. suponen pasos para ejecutar un mismo procedi-
micnto con el procesador de textos, o predican diferentes aspectos de un mismo referente) y cumplen
al mismo tiempo determinados criterios pragmaticos (p.e. se abren con un mensaje con un determina-
do tipo de fuerza ilocutiva), Los tipos concretos de relaciones semdnticas v de criterios pragmaticos
pueden variar entre diferentes tipos de configuraciones de mensajes y se mantienen para todus 1as con-
figuraciones de mensajes de un mismo tipo.

La identificacidn se realiza, en todos los casos, empleando simultineamente como fuentes tanto la
transcripcidn de los registros video como la visualizacién directa de los mismos. Se aplica siempre,
igualmente, un procedimiento de consenso entre jugces.

Resultados!

Resultados del primer nivel de andlisis: las formas de organizacion
de la actividad conjunta en las secuencias diddcticas analizadas

Globalmente, hemos identificado tres tipos distintos de segmentos de inter-

b La prosentacion qui s¢ réahiza un $ste apartado supone, por razones de espacio, una aproximacion global a os resulta-
dos de la investigacion. Bl lector interesado en una exposicidm mias detallada puede encontraria en Onrubia {1992),
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actividad que aparecen en las dos secuencias diddcticas, a los que hemos deno-
minado, respectivamente, «Segmentos de interactividad de aportacion de infor-
macidn», «Segmentos de interactividad de practica» y «Segmentos de interacti-
vidad de ejecucién de rutinas». Estos tres tipos de segmentos de interactividad
dan cuents, en su conjunto, de la organizacion global de la actividad conjunta
¢n las secuencias didacticas analizadas, a este nivel.

Los Segmentos de interactividad de aportacion de informacion consisten
basicamente en la presentacion por parte del profesor, mediante distintos recur-
s0s, de informacidn especifica relativa al procesador de textos, presentacion que
los alumnos deben atender y seguir. Su funcidn principal desde ¢] punto de vista
instruccional es, por tanto, la de ofrecer un espacio y garantizar al maximo las
condiciones adecuadas para que ¢l profesor pueda suministrar adecuadamente
2 los alumnos esa informacién. El patrén de actuaciones dominantes del profe-
sor v de los alumnos v alumnas en este tipo de segmentos es la «explicaciony
por parte del profesor y el «seguimientoy por parte de los alumnos. En cste pa-
trén de actuaciones wexplicacion/seguimiento», el profesor va presentando la nueva
informacidn rclativa al PT desde la pizarra situada en la parte delantera de la
¢lase, apoyandose para ello en dibujos v gestos que simulan acciones sobre cl
ordenador y anticipan los efectos de las mismas; mientras tanto, los alumnos «si-
guen» la explicacion realizando en paralelo en sus ordenadores las acciones si-
muladas por ¢l profesor y observando en sus pantallas los resultados correspon-
dientes, Se produce, de este modo, una auténtica «realizacion conjuntas —simulada
en ¢l caso del profesor, real en el caso de los alumnos— de las tareas y procedi-
mientos nucvos que s¢ van introduciendo.

Este patron de actuaciones ofrece un marco altamente pautado y controla-
do por ¢l profesor en el que los alumnos pueden participar de distintas formas
y desde el principio en la actividad conjunta, incluse cuando las tarcas y conteni-
dos implicados se sitdan ampliamente por encima de su competencia cn ¢l uso
del PT v, en consecuencia, no pueden comprender completamente los procedi-
mientos implicados. Igualmente, este patrdn facilita de manera importante ¢l man-
tenimiente de la referencia compartida entre el profesor y los alumnos, permi-
tiecndo asimismo la deteccidn de posibles incomprensiones ¢ rupturas de la
definicidn compartida de la situacién; en efecto, la utilizacion constante como
apoyo 2 la explicacion por parte del profesor de acciones propias, de objetos y
clementos del entorne extralingflistico compartido, v de resultados de acciones
y procedimientos que se producen (o deberian producirse) en las pantallas de los
ordenadores, hace gue cualquier incomprensidon por parte de los alumnos provo-
que la imposibilidad por su parte de «seguir» la accién conjunta y sea immedia-
tamente detectada vy seiialada por ellos.

Los Segmentos de interactividad de prdctica consisten fundamentalmente
en la realizacion por parte de los alumnos de diversas tareas refativamente abier-
tas vy complejas de uso del PT, tareas que han sido propuestas por el profesor,
que los alumnos realizan trabajando por paregjas sobre ¢l ordenador de manera
altamente auténoma, y que el profesor va siguiendo y contrelande mediante la
observacion de su trabajo. Los segmentos de interactividad de practica comien-
Zan pues con una intervencion del profesor que plantea la tarea a realizar (una
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«consigna de practica») y contintdan con su realizacidn por las distintas parejas
de alumnos. La realizacion es supervisada por el profesor y apoyada por él de
distintas maneras, particularmente a través del establecimiento de intercambios
comunicativos especificos con cada una de las parejas, ya sca a iniciativa propia
o de los alumnos.

Desde la perspectiva que nos ocupa, la caracteristica esencial de los seg-
mentos de interactividad de préctica es que ¢l profesor cede una parte importan-
te del control sobre la actividad conjunta a los alumnos, que tienen un margen
relativamente amplio de decisioén en torno a la concrecion y el desarrollo de las
tareas planteadas. La cesidn «estratégica» del control sobre la actividad conjun-
ta estd en la base de las funciones instruccionales que, en nuestra interpretacién,
tienen estos espacios. En primer lugar, los alumnos tienen la posibilidad de asu-
mir temporalmente ¢l control sobre la utilizacion de los contenidos gue se han
presentado previamente. En segundo lugar, esta asuncién del control y 1a respon-
sabilidad por parte de los alumnos s¢ hace de tal manera que €l profesor puede
llevar a cabo una evaluacion directa y global detl grado de apropiacion y dominio
de los contenidos implicados, siendo posible de este modo detectar eventuales
incomprensiones y dificultades y, en su caso, tomar las decisiones correspondientes
respecto a la continuacion de la clase. En tercer lugar, la asuncion femporal del
control y la responsabilidad por parte de los alumnos permite que el profesor
pueda llevar a cabo un seguimiento especifico y un tratamiento diferencial ajus-
tado a la actuacién de cada una de las pargjas.

A lo largo de las secuencias did4cticas analizadas, encontramos de manera
sistemadtica secuencias, ligadas tematicamente, del tipo «Segmento de interactivi-
dad de aportacion de informaciéon + Segmento de Interactividad de practica». A
este tipo especifico de configuraciones de segmentos de interactividad las hemos
denominado «unidades instruccionales». En nuestra interpretacién, las unida-
des instruccionales cumplen una funcion instruccional muy importante como «dis-
positivos inmediatos de traspaso» que facilitan que todas las funciones que sefia-
ldbamos para los segmentos de interactividad de practica puedan aplicarse de forma
efectiva e inmediata a los contenidos de los distintos segmentos de interactividad
de aportacién de informacién.

Finalmente, los Segmentos de interactividad de efecucion de rutinas supo-
nen la realizacién por parte de los alumnos, a indicacion del profeser y con su
¢ventual apoyo mediante diversas actuaciones, de tareas con un objetivo tinico
y claramente definido (es decir, que deben producir un resultado especifico e idén-
tico al ser ejecutadas por todas las parejas). Estas tareas, que suponen siempre
la ejecucion encadenada de una serie de acciones y/o procedimientos, son plan-
teadas en determinados momentos de las secuencias diddcticas como algo con
sentide en si mismo v se espera que los alumnos y alumnas las ejecuten de la
forma mads rapida y eficaz posible sin rodeos, ensayos ¢ exploraciones adyacentes.

La funcién instruccional especifica de los segmentos de interactividad de
ejecucidn de rutinas es, en nuestra interpretacion, la de facilitar la automatiza-
cién por parte de los alumnos de determinados procedimientos «rutinarios» en
relacion al sistema del ordendor v al PT. «rutinarios» por su caracter fijo y repe-
titivo, en ¢l doble sentido de que aparecen necesariamente al trabajar con ¢l or-
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denador ¥ con ¢l PT ¢ implican siempre la ejecucion de las mismas acciones o
procedimientos en condiciones de partida similares v en un orden esencialmente
idéntico.

La presencia, estructura interna, duracién y distribucion de segmentos de
interactividad y unidades instruccionales en las sesioncs experimenta modifica-
ciones sistematicas a lo largo de las sccuencias didécticas. En primer lugar, en-
contramos una tendencia a que haya menos unidades instruccionales por sesion,
a que sean mas largas, v a que estén formadas por segmentos de interactividad
de aportacion de informacion de duracidn relativamente constante en las distin-
tas sesionecs y segmentos de interactividad de practica progresivamente mds lar-
gos conforme avanza cada secuencia. En segundo lugar, la realizacidon de deter-
minadas tarcas fijas al inicio vy al final de las sesioncs va pasando de realizarse
a través de segmentos de interactividad de aportacion de informacién a incluirse
en segmentos de interactividad de ¢jecucion de rutinas. En tercer lugar, cncon-
tramos una modificacién sistematica de las consignas que abren los segmentos
de interactividad de practica con el avance en las secuencias: a partir de la segun-
da sesidn, estas consignas van pasando de referirse a tarcas de cardacter mas espe-
cifico ¥ que implican la practica de un conjunto claramente acotado de conteni-
dos a plantear tarcas cada vez mas complejas, que exigen combinar la préctica
de diferentes contenidos que previamente han side trabajados por separado. Esta
modificacion en las consignas fuerza a los alumnos a organizar, de forma cons-
tante y acumulativa, planes cada vez mas amplios para la realizacidn de objeti-
vos complejos que coordinen distintas acciones previamente aprendidas, enfren-
tandose a dichas acciones en contextos y situaciones nuevos y enriquecientdo asi
las relaciones entre los distintos procedimientos implicados.

Las Tablas 3 v 4 muestran, en términos cuantitativos globales, algunos de
los datos indicados en cuanto a las modificaciones en la presencia, estructura
interna, duracién y distribucion de los segmentos de interactividad y unidades
instruccionales a lo largo de cada una de las secuencias analizadas.

En nuestra interpretacion, las modificacionces en los segmentos de interac-
tividad y unidades instruccionales con el avance de las secuencias didacticas cum-
plen funciones instruccionales claras en términos de la adaptacidn de las formas
de actividad conjunta v los dispositivos de ayuda educativa que vehiculan a la
evolucidon de la competencia de los alumnos, en ¢l sentido de marcar un paso
progresivo de una actividad conjunta mas pautada y contrelada por ¢l profesor
a una actividad conjunta en que se otorga mayor control y responsabilidad a los
alumnos. En efecto, al principio de ambas secuencias diddcticas, cuando la com-
petencia de los alumnos en relacion a los contenidos de ensefianza y aprendizaje
es menor, el profesor estructura con mayor frecuencia el grueso de las sesiones
en términos de formas de actividad conjunta que facilitan un fuerte soporte cua-
litativo y cuantitativo al proceso de aprendizaje: segmentad la actividad conjunta
en unidades mas pequefias, mantiene durante buena parte del tiempo dispositi-
vOs$ que tienden a ascgurar ¢l mantenimiento de la referencia compartida y a eva-
Iuar de forma constante y detatlada la comprensidn de los alumnos y a garanti-
zarle un alto grado de control de la actividad, reduce el margen de decision de
los alumnos, etc. Por el contrario, conforme avanza la secuencia didactica v la



Interactividad e influencia educativa 95

competencia de los alumnos va aumentando, encontramos formas de organiza-
cidén de la actividad conjunta que implican una progresiva retirada de ese sopor-
te, ¥y un nivel de traspaso y de exigencia a los alumnos cada vez mayor,

TABLA 3. MODIFICACIONES EN LA PRESENCIA, FRECUENCIA Y DURACION DE 105 DISTINTOS TIPOS
DI SEGMENTOS DE INTERACTIVIDAD Y CONFIGURACIONES DE SEGMENTOS DE INTERACTIVIDAD
A LD LARGO DE LAS SESIONES. SECUENCIA DIDACTICA DE ALUMNOS CON CONOCIMIENTOS PREVIOS

Grupo CP Sesian 1 Sesicn 2 Sesion 3 Sesicn 4
Buracidn total de la sesidn
{minutos y segundos) 105,58 113.21 104.59 95.24
Numero total de 51 13 8 11 8
Sfde AT
Nemera 10 5 5 3
Duracién total (minutos y segundos) 38.43 14.23 12.48 12.43
%o sobre el tiempo total de la sesién 36.54% 12.69% 12.19% 13.33%
Duracion media {minutos v segundos) 3.52 2.53 2,33 4.14
ST de Pr
Nimero 8 2 4 1
Duracién total (minutos y segundos) 67.15 96.37 88.48 79.18
% sobre el tiempo total de 1a sesién 63.46% 85.24% 84.59% 83.12%
Duracidén media {minutos y segundos} 8.23 48.18 22.12 79.18
SI de KR
Numero — 1 2 2
Duracion total {mingtos y segundos) — 2.21 323 3.23
%o sobre el tiempo total de la sesién — 2.07% 3.22% 3.55%0
| Duracién media (minutos y segundos) — 2.21 1.41 1.41
ur
Nitmero 8 2 4 1
Tiempo total ocupade por Ul
(minutos y segundos) 96.40 105.59 100,19 85
Duracién media Ul (minutos y segundos) 12.05 52.59 25.04 85
% tiempo SI de Al sobre total Ul 30.43% 8.84m, 11.48% 6.71%
% tiempo SI de Pr sobre total Ul 69.570% 21.16% 88.52% 93.29%

TABLA 4. MODIFICACIONES EN 1A PRESENCIA, FRECUENCIA ¥ DURACION DE 1,05 DISTINTOS TIPOS
DE SEGMENTOS DE INTERACTIVIDAD Y CONFIGURACIONES DE SEGMENTOS DE INTERACTIVIDAD
A LO LARGO DE LAS SESIONES, SECUENCIA DIDACTICA DE ALUMNOS St CONOCIMIENTOS PREVIOS

Grupo NCP Sesicn I Sesicn 2 Sesidn 3 Sesign 4

Duracidn total de la sesién

(minutos ¥ segundos) 98.27 106.5 105.55 85.48

Numero total de 51 18 10 8 3

SI de AT
Numeroe G 5 4 {
Duracién total {minutes y segundos) 38.53 15.27 14.56 4.39
% sobre €] tiempo total de la sesidén 39.50% 14.46% 14.10% 5.42%,
Duracion media {minutos v segundos) 3.53 3.05 3.44 4,39

feontinka en fa pdg. 96}
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fviene de o pdg. 95}

Girupo NCP Sesidn 1 Sesign 2 Sesidn 3 ! Sesidn 4
- . - e
51 de Pr
Nimero ¥ 3 3 i
Duracién total (minutos y segundos) 59.34 87.12 §7.14 §0.15
%y sobre ¢l tiempo total de la sesion 60.50% 81.62% 82.36% 93.53%
Duracion media {mimutos y segundos) 7.27 26.04 29.05 R0.15
ST de ER
Numero s p 1 1
Duracion total (minutos ¥ segundos) — 4.11 3.45 .54
% sobre ¢l tiempo total de la sesion — 3.92% 3.54% §.05%
Duracion media {minutos vy segundos) — 205 3.45 (.54
or
Numero 8 3 3 i
Tiempo total ocupado por Ul
{minutos y segundos) g6.02 97.30 100.14 #4.34
Duracién media Ul (minutos y segundos) 10.45 32.30 33.25 #4.54
% tiempo 81 de Al sobre total Ul 30.76% 10.56% 12.97% 5.48%
% tiempo SI de Pr sobre total Ul 65.24% 89.44% | 87.03% 94,520,
I I

Resultados del segundo nivel de analisis: discurso y construccion
de significados en las secuencias didacticas analizadas

El analisis del discurse de profesor v alumnos en las secuencias diddcticas
nos ha permitide identificar un amplio conjunto de dispositivos semidticos rele-
vantes para ¢l proceso de construccion progresiva de sistemas de significados com-
partidos cada vez mas cercanos a las representaciones sobre €l manejo v funcio-
nalidad del PT propias de un usuario experto de este tipo de programas. Un primer
conjunto de estos dispositivos se sitia en lo que hemos denominado un «nivel
intra-mensaje», es decir, puede identificarse mediante el andlisis de los mensajes
gue forman el discurso, individualmente considerados.

Asf por ¢jemplo, encontramos que las expresiones referenciales gue em-
plea el profesor en relacién a los objetos ¢ acciones implicadas en el manejo del
PT incluyen una amplia gama de opciones en cuanto al grado de conocimiento
especitico que exigen del alumno para poder ser comprendidas, en cuanto al ni-
vel de inferencia que exigen, y en cuanto al apoyo efcctivo y directo que posibili-
tan en el contexto extralingiiistico inmediato compartido por profesor y alum-
nos. En algunos casos, la exigencia es minima vy la posiblidad de apoyo en ¢l
contexto extralingiiistico compartido es maxima {p.e. cuando el profeser se refie-
re al ratdn del ordenador como «esa caja que tenéis ahi», al tiempo que la sefta-
la), mientras que en otros las demandas son absolutamente inversas (p.c. cuando
¢l profesor ordena a los alumnos «ahora cargad el procesador»). De forma simi-
lar, las operaciones que acaba ejecutando el PT se asocian a actuaciones del usuario
referidas mediante expresiones de complejidad muy variable. Por ejemplo, en un
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momento dado puede sefialarse que, si se ejecuta una cierta opcidn del menu del
PT es porque se ha «arrastrado el ratén sobre la opcidn y apretado €l interruptor
del ratdn»; en otros momentos, si se ejecuta la opcidn del meni es, simplemente,
porque s¢ ha «seleccionado» dicha opcidn.

En el mismo sentido, el profesor emplea enunciados que ofrecen diferentes
grados de informacion con respecto a los referentes o conceptos a que remiten:
en algunos casos, los enunciados se limitan a identificar, localizar o etiquetar esos
referentes, mientras que en otros ofrecen una mayor cantidad de informacion.
Por ultimo, el profesor emplea en algunos casos, como apoyo para la introduc-
¢ion y explicacidon de nociones nuecvas, la referencia a experiencias y/o conoci-
mientos previos a la secuencia didactica, no directamente vinculados al conteni-
do de la misma, que supone compartidos con sus interlocutores como resultado
de haber participade (también supuestamente) en experiencias similares, Asi, en
el grupo de alumnos sin conocimientos previos, presenta inicialmente el PT a sus
alumnos diciendo que es «como una maquina de cscribir», presuponiendo que
alumnos universitarios como los que participan en el curso poseen ¢xperiencia
y conocimiento previo sobre qué es y ¢dmo se maneja una maquina de escribir,

Los resultados del anadlisis sefialan, para todos los dispositivos que hemos
mencionado hasta aqui, que la utilizacion por parte del profesor de las diferentes
opciones semidticas sciialadas muestra tendencias sistemdticas de evolucién a lo
largo de las secucncias didacticas. Asi, cuanto mas al inicio de las secucncias di-
dacticas, ¢l profesor tiende a emplear en mayor medida expresiones referenciales
que requieren menos inferencia y conocimiento previo por parte de 1os alumnos
para ser comprendidas y que permiten un mayor apoyo ¢n el contexto extralin-
giiistico inmediato; igualmente, ¢l profesor tiende a relacionar las operaciones
del ordenador con acciones del usuaric descritas en términos mas elementales
y basicos; a emplear en mayor medida mensajes que suponen identificacion, lo-
calizacion o ctiquetado de elementos; y a recurrir en mayor medida al «marco
social de referencia» (Pla, 1989), cs decir, a experiencias y/o conocimientos pre-
vios a la secuencia didictica y no directamente vinculados al contenido de la misma,
que supone compartidos con sus interlocutores. Conforme avanzan las secuen-
cias didacticas, todas las tendencias se invierten y pasan a apuntar en la direccién
opuesta: uso de expresiones referenciales que requieren mayor inferencia y cono-
cimiento previo ¥ cuya interpretacion no puede apoyarse en ¢l contexto extralin-
giiistico, mayor complejidad en la descripcion de acciones a realizar con ¢l orde-
nador, etc.

Un segundo conjunto de dispostivos semidticos identificados por ¢l andli-
sis se sitiia en lo que hemos denominado un «nivel supra-mensajes, es decir, tie-
ne que ver con las formas de organizacion y articulacién de los mensajes en uni-
dades mas amplias —las configuraciones de mensajes—. Presentaremos tan solo
dos de ellos (véase nota 1) a modo de muestra de los resultados obtenidos,

El primero tiene que ver con la forma mas habitual y tipica de configura-
cién de mensajes que hemos identificado en el discurso expositive del profesor.,
Esta forma supone la organizacion del discurso en términos de agrupaciones de
mensajes de caracter tematico, abiertas por lo que hemos denominado un «me-
taenunciado». Los metacnunciados son aseveraciones en las cuales, de forma ti-
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pica, el profesor informa a los alumnos en relacion a lo que va & ocurrir en ¢l
desarrollo (habitualmente inmediato) de la sesion, anunciando le que va a intro-
ducir, en cuanto a contenidos y/o actuaciones, en el curso de la actividad conjunta:

[wamos a ver a continuacion cémo podemos modificar ef formato del texto)
(Grupo NCP, Sesidn 1, SI 8)2

El metacnunciado que abre este tipo de configuraciones de mensajes cum-
ple dos funciones complementarias. Por un lado, y en tanto que metaenunciado,
acttia efectivamente como «anuncio» de que se iniciz un episodio especifico de
accion conjunta entre profesor y alumnos, segmentando la accion conjunta y dando
unidad a todo lo que ocurre tras €1. Por otro, y en tanto que mensaje que hace
referencia a una cterta accién o procedimicnto de uso del PT {en ¢l ejemplo ante-
rior, «modificar el formato del texton), marca la existencia de relaciones espeet-
ficas entre esa accién o procedimiento y todos los referentes que van apareciendo
a lo largo de la configuracién de mensajes. El cfecto basico que preduce la con-
juncién de ambas funciones es el de «enmarcar» la accion conjunta, a traves del
discurso, en una «definiciéon de la situacién» que va sicmpre un poco mas alla
de la complejidad propia de los distintos procedimientos y acciones, aisladamen-
te considerados, que aparecen en el blogue. Dado que estos procedimicentos y ac-
ciones son los que efectivamente ejecutan los alumnos, este tipo de organizacion
del discurso proporciona un encuadre constante de o que hacen en términos de
una definicion de la situacion mas abstracta, mas separada del nivel de las accio-
nes y mas cercana al conocimiento y al manejo expertos del PT que ¢s, en defini-
tiva, el objetivo tltimo que persiguen las secuencias didacticas. Por decirlo en
otros términos, esta forma de organizacion tematica del discurso posibilita la «apro-
piacién» (Newman, Griffin y Cole, 1989) a un nivel superior {en ¢l sentido de
mas cercano a los significados finales cuyo aprendizaje persiguen las secuencias
didacticas), por parte del profesor, de las acciones y procedimientos que los alumnos
gjecutan realmente durante el seguimiento de sus explicaciones; y lo que no ¢s
menoes importante, abre el camino a una «apropiacién reciproca» posterior en
ese nivel superior por parte de los alumnos.

El ultimo de los dispositivos semidticos que comentaremos remite a la cs-
tructura interna mads habitual en las configuraciones de mensajes a que acaba-
mos de referirnos. En efecto, estos bloques muestran en un importante numero
de casos un «esqueleto» formal altamente estructurado, con componentes fijos
v otros opcionales. El esqueleto basico incluye cuatro componentes: ¢l objetive
a cuyo servicio se pone el procedimicnto introducido en el bloque, la identifica-
cion de los elementos que intervienen, las acciones implicadas y la operacion o
efecto resultante. Veamos un fragmento real de discurso del profesor y su analisis
en términos de los componentes indicados:

[y si queremos que deje mas espacios entre lineas hay una opcion que tiene fas lincas mds separadas]
{zeh? tenemos un nimero que es €l dieciséis]
2. Los corchetes sehalan o principlo y el final de los jes. Los compe paralingiisticos y prostdicos de bos
menstjes aparecen entre paréniesis, Los puntos suspensivos indican una pausa ¢n la cmisién verbal.
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[y a la izquierda o a la derecha... exactamente ahora no Jo s€... pone... unas lineas mis scparadas
y en ¢l otro lado unas lineas mas juntas)

[s1 quercmos gue deje mds espacios entre lineas jeh? lo que tendriamos que hacer ¢s ponernos
encima de la opeién eece de mids espacios entre lineas)

[la que estd mds separada)

fy al apretar este ndmero irfa aumentando (sefiala ¢} nimerc en ¢ dibujo de la pizara)]

[y dejaria mas espacio en el texto ;eh? (sehzala el “texto’, unas rayas horizoutales, en el dibujo
de la pizarrad]

{Grupo NCP, Sesion 1, SI 10}.

a) Obijetivo a cuyo servicio se pone el procedimiento:

[y si quercmos que deje mas espacios entre lineas

b) Identificacion/ctiquetado de los elementos que intervienen {por regla
general, elementos de caracter iednico —p.e.. el cursor o los menus que aparecen
¢n la pantalla del ordenador— o fisico —p.e. el teclado o el «ratdn» del
ordenador—):

hay una opcidn que tiene las lineas mas separadas]

[éch? tenemos un ndmero que €5 el dieciséis)

(¥ a ia izquicerda o a 1z derecha.., exactamente ahora no lo s€... pone... unas lineas mds separadas
y en el otro lado unas lineas mds juntas)

¢) Acciones a realizar (especificadas en términos de relaciones de orden
0 decision entre ellas):

[si queremos que deje mds espacios entre lineas jeh? lo que tendriamos que haver ¢s ponernos
ercima de la opcidn eeee de mds espacios entre lineas]

{la que estd mas separada)

[y al apretar

d) Operacién (que implica ¢l resultado de aplicar €l procedimiento):

este ndmero iria aumentando (schala ¢) mimero en ¢l dibujo de la pizarea))
[y dejaria mds espacio en el texto ;eh? (seftala el “texte’, unas rayas horizoniales, en el dibujo
de la pizarra)j

Las variaciones en este esqueleto basico pueden producirse a diversos nive-
les: incorporando elementos opcionales (los dos mds importantes son la inclu-
sidn, entre a) ¥ b), de elementos que deben estar presentes para iniciar ¢l proceso
y la incorporacidn de analogias que enlazan cualquiera de los componentes que
intervienen con otros ya conocidos previamente por los alumnos); sustituyendo
las acciones elementales en ¢} por procedimientos o paquetes mas amplios de ac-
ciones ya conocidos por los alumnoes; omitiendo algunos elementos en b) al con-
siderarlos conocidos por los alumnos.

El punto a remarcar es que el conjunto de opciones que presenta ¢l esque-
leto bdsico abre toda una serie de posibilidades para incidir en el proceso de cons-
truccidn de significades compartidos. Poder prescntar, por ejemplo, las acciones
incluidas en ¢} de forma mds o mcnos abreviada o utilizando distintos tipos de
expresiones referenciales (Wertsch, 1988) supone plantear distintos niveles de exi-
gencia para seguir la explicacion y, sobre todo, abre la posibilidad de ir ajustan-
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do continuamente ¢l nivel de exigencia al conocimicnto v dominio progresivos
del PT por parte de los alumnos a medida que transcurre la secuencia didactica.
Y lo que muestran los resultados del andlisis es que, al igual que en el case de
las opciones semidticas en ¢l nivel intra-mensaje, ¢l profesor tiende efectivamen-
te y de manera sistemdtica a emplear en mayor medida las opciones mas «exigen-
tes» del esquema conforme avanzan las secuencias didacticas, mientras que las
{ue SUpOnEn un mayor apoyo y soporte a la comprension de los alumnos se em-
plean prioritariamente en los momentos iniciales de las mismas.

Discusion

En su conjunto, los resultados que hemos descrito {y el resto de resultados
obtenidos en la investigacién) parecen confirmar las dos grandes hipétesis con-
ceptuales que sefialabamos en la introduccion del articulo como fundamentales
en nuestro trabajo: la afirmacion de que los mecanismos de influencia educativa
son {al menos en buena parte) de cardcter esencialmente interpsicologico y pue-
den identificarse a través del analisis de la interactividad, ¢n la que operan, y la
de que entre estos mecanismos se incluyen y ocupan un lugar prioritario dos grandes
procesos: la cesion vy ¢l traspaso progresivos de la responsabilidad y el control
en ¢l aprendizaje del profesor a los alumnos, v la construccién progresiva de sis-
temas de significados compartidos ecntre profesor y alumnos cada vez mas ricos
y cercanos a las intenciones que presiden la actuacion educativa.

En relacidn al primero de los mecanismos sefialados, el de cesion y traspa-
so del control y la responsabilidad, los indicadores empiricos obtenidos mues-
tran, de forma convergente y como linea global de evolucidn, un mayor control
y responsabilidad relativos sobre la actividad conjunta y la realizacidn de las ta-
reas por parte del profesor al inicio de las secuencias diddcticas, y una disminu-
cién progresiva de ese control y responsabilidad relativos con el avance en las
mismas, con un aumento correlativo del control y la responsabilidad por parte
de los alumnos. Entre otros aspectos, estos indicadores tienen que ver con ele-
mentos como las actuaciones que realizan los participantes, su articulacion y se-
cuenciacién, y la estructura de la interactividad que configuran; y remiten, en
términos tanto estaticos como dindmicos, a caracteristicas como el grado de seg-
mentacion de la actividad conjunta por parte del profesor, la capacidad permiti-
da a los alumnaos para elegir los objetivos v los medios de las tareas a realizar,
los tipos de tareas propuestos, la articulacidn entre cllas, los tipos y grados de
soporte proporcionados por el profesor a su realizacion, el tipo y grado de exi-
gencia en las mismas, ¢ la promocion por parte del profesor de la actuacion auto-
noma de los alumnos.

En relacidn al segundo de bos mecanismos sefialados, la construccidn pro-
gresiva de sistemas de significados compartidos entre profesor y alumnos, los in-
dicadores empiricos obtenidos muestran, de forma convergente y como linea global
de evolucién, el paso progresivo, con ¢l avance en las secuencias diddcticas, de
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significados compartidos mas lejanos a la representacion «experta» del conteni-
do/tarea de las secuencias didacticas, menos estables y mas dependientes del con-
texto a significados compartidos mas cercanos a esa representacion experta, mas
estables v mas descontextualizados. Entre otros aspectos, estos indicadores tie-
nen que ver con elementos como el contenido referencial de los mensajes, la fuerza
ilocutiva de los mismos en tanto enunciados, su agrupacion en bloques de conte-
nido con caracteristicas especificas o la organizacidn y secuenciacion de estos blo-
ques; ¥ remiten, en términos tanto estaticos como dinamicos, a caracteristicas
como las relaciones entre contexto extralingiistico y habla, el recurso por parte
del profesor y de los alumnos al marco social de referencia, o ¢l uso de mecanis-
mos semiéticos especificos como la apropiacidn, la abreviacidn o el cambio en
la perspectiva referencial al hablar de los objetos o acontecimientos,

En ambos casos, los dispositivos a través de los que se ejerce la influencia
educativa muestran las caracteristicas que es posible asociar a los rasgos y di-
mensiones propias de la interactividad, tal y como la habiamos caracterizado:
tiencn que ver tanto con los intercambios verbales cara-a-cara como ¢on actua-
ciones de los participantes de cardcter esencialmente individual pero que sdlo to-
man sentido a partir de las actuaciones simuiltaneas o sucesivas de los restantes
participantes; remiten no tanto a comportamientos discretos aislados sino al sig-
nificado de los mismos en ¢l contexto de la actividad; son sensibles en sus formas
de actuacion especifica a las caracteristicas particulares del contenido/tarea de
enschanza y aprendizaje en torno al cual se estructura la situacion; ticnen que
ver con diferentes dimensiones y niveles de la actividad conjunta de los partici-
parntes en €s0s procesos.

Muy en particular, los indicadores encontrados apuntan, de acuerdo con
lo sefialado por nuestro planteamiento tedrico, al discurso come dmbito privile-
giado para ¢l ejercicio de la influencia educativa, a partir de sus propiedades sc-
midticas (su capacidad para permitir la negociacion de los significados y repre-
sentaciones de los participantes en torno al contenido de ensefianza y aprendizaje)
y su posibilidad de vertebrarse en el flujo de la actividad conjunta de la que for-
ma parte. Igualmente, los indicadores encontrados muestran la influencia en los
procedimicntos y dispositivos a través de los que operan los procesos de cesién
y traspaso y de construccidn de significados compartidos de las caracteristicas
especificas del contenido de ensefianza y aprendizaje de las secuencias didacticas
estudiadas. Estas caracteristicas (p.e. 1a naturaleza csencialmente procedimental
del contenido, su estructura ldgica analizable en términos de objetivos/planes,
las posibilidades interactivas del ordenador...) actan comeo condiciones de posi-
bilidad de las formas concretas que adoptan csos procedimicntos, v los modelan
de diversas maneras, haciéndolos claramente especificos de contenido. Por dlti-
mo, nuestros resultados apuntan al papel esencial de la dimensién temporal en
los procesos de influencia educativa. Por todo ello, la nocidén de interactividad
parcce confirmarse como un constructo central para la conceptualizacion de los
procesos de influencia educativa.

En suma, entendemos que los resultados de la investigacion que estamos
presentando (y los de las succsivas investigaciones que se estan desarrollando cn
la mismg linea) apuntan elementos relevantes para contribuir a precisar y delimi-
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tar la nocidn de ayuda educativa v, muy particularmente, el principio de ajuste
de esa ayuda, los dos constructos basicos de la explicacién de la actuacidon de
los agentes educativos en la concepcidn constructivista del aprendizaje escolar
y de la ensefianza. Con todo, v junto a esos clementos, quedan también diversas
e importantes cuestiones en las que es necesario profundizar, En el dmbito meto-
dologico, las unidades de andlisis empleadas y los procedimientos de aplicacidn
y explotacidn de las mismas requicren de una mayor especificacion y precision,
y queda pendiente su potencialidad en situaciones y procesos de ensefianza y apren-
dizaje diferentes a los abordados. En el ambito tedrico, cuestiones como la expli-
citacién de las relaciones entre los dos mecanismos de influencia educativa pro-
puestes, la profundizacidn en la comprension de los significados que se construyen
en las situacioncs educativas, la vinculacion entre discurso y actividad no discur-
siva... demandan una mayor formalizacién y ¢larificacion conceptual. En este
sentido, queremos afirmar nuestra conviccion de que las distintas investigacio-
nes en marcha que forman el proyecto mas amplio ¢n el que se integra ¢l trabajo
cuya presentacion cerramos ghora, van a suponer, indudablemente, un espacio
privilegiado que contribuira al desarrollo de las cuestiones sefialadas.
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