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Resumen

El articulo describe los principales planteamientos y resultados de una linea de investigacion
acerca de los mecanismos de influencia educativa. Sus referentes teoricos se encuentran en los
procesos de asistencia en la ZDP, el discurso educacional, el analisis ecologico del aula y la teoria
de la actividad. La tesis central es que los mecanismos de influencia educativa actiian en el ambi-
to de la actividad conjunta que aprendices y agentes educativos despliegan en torno a los conte-
nidos y tareas de aprendizaje, y lo hacen a través de las formas de organizacion que adopta esta
actividad y de los recursos semioticos presentes en el habla de los participantes. Desde el punto
de vista metodologico, se adopta una estrategia observacional de estudio de casos y se propone
un modelo de anilisis formado por diversas unidades y niveles. Los resultados aportan evidencia
de la presencia de dos grandes mecanismos de influencia educativa -el progresivo traspaso del
control sobre el aprendizaje del profesor a los alumnos, y la construccion de sistemas de significa-
dos compartidos entre ellos-, e identifican diferentes factores y elementos implicados en su con-
crecion: la contribucion de alumnos y profesor al despliegue de ambos mecanismos, los procesos
de seguimiento y evaluacion que realiza el profesor, el papel de las TIC como instrumentos psico-
logicos mediadores de la actividad conjunta, o la definicion del contexto situacional e institucio-
nal de la actividad. Finalmente, se discuten algunas aportaciones y limitaciones de los resultados
obtenidos a la comprension de la practica educativa y de los procesos de influencia educativa.

Palabras clave: actividad conjunta, ayuda educativa, discurso educacional, ensefianza eficaz,
influencia educativa, interaccion educativa, practicas educativas, segmentos de actividad conjunta.
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Abstract

This article describes the main approaches and results of a number of research studies
based on educational influence mechanisms. Its theoretical reference points reside in the
support processes of the ZPD, the educational discourse, the ecological analysis of the
classroom and the activity theory. The central thesis is that the mechanisms of educational
influence take place in the scope of the joint activity that students and educators display
around the contents and learning tasks, doing so via the organization patterns adopted
by this activity and the existing semiotic resources in the participants' language. From a
methodological viewpoint, an observational strategy of case study is adopted and a method
of analysis based on several units and levels is proposed. Results provide evidence of the
presence of two large mechanisms of educational influence -the progressive transfer of
teacher's control over the learning process to the students, and the construction of shared
semiotic systems- and identify different factors and elements involved in its concretion:
students' and teacher's contribution to the unfolding of both mechanisms, the follow-up
processes and the teacher's assessment, the ICT role as psychological instruments acting as
bridges in the joint activity, or the definition of the situational or institutional context of the
activity. Finally, some of the contributions and the boundaries of the results to the field of
educational practice and to the processes of educational influence are discussed.

Key Words: joint activity, educational support, educational discourse, effective teaching,
educational influence, educational interaction, educational practices, segment of joint activity.

Introduccion: la influencia educativa como foco

La linea de investigacion cuyos planteamientos y resultados principales presentamos
en las paginas siguientes surge del interés por la comprension de los procesos de
influencia educativa, es decir, de los procesos que permiten a los profesores y otros
agentes educativos ayudar de manera ajustada a los alumnos o aprendices a construir
significados mas ricos, complejos y validos sobre determinadas parcelas u objetos de
conocimiento. El objetivo principal de los trabajos realizados en esta linea -iniciada a
finales de la década de 1980 y, por tanto, con casi veinte afios de recorrido’- no es,

@ Alo largo de este recorrido, distintos investigadores se han ido incorporando a esta linea de investigacion, lo que ha dado
lugar a la constitucion del «Grup de Recerca en Interaccié i Influéncia Educativa -GRINTIE-» (Grupo de investigacion
en interaccion e influencia Educativa) en el Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad
de Barcelona. El lector interesado puede encontrar informacion sobre la trayectoria del grupo y su composicion actual
en el sitio http://www.ub.edu/grintie.
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en consecuencia, en sentido estricto, el analisis de las practicas educativas sin otras
precisiones, ni el de los procesos de interaccion que se producen en el marco de
dichas practicas. Su objetivo principal es, mas bien, el analisis de los dispositivos y
mecanismos mediante los cuales se ejerce una influencia educativa eficaz -la que
consigue efectivamente que los alumnos y otros aprendices elaboren esquemas de
conocimiento cada vez mas ricos, complejos y validos-, entendiendo, eso si, que dichos
mecanismos y dispositivos estan estrechamente asociados a las formas y pautas de
interaccion que profesores y alumnos, agentes educativos y aprendices, desarrollan en
los contextos de prictica en que participan conjuntamente.

Nuestro interés por los procesos de influencia educativa, asi como por las coor-
denadas que definen nuestra manera de plantear su caracterizacion y estudio, tienen
su origen en una determinada perspectiva tedrica acerca de los procesos de ensefian-
za y aprendizaje, la denominada «concepcion constructivista de la ensefanza y el
aprendizaje escolar» (Coll, 1990; 2001). Al asumir las peculiaridades de los procesos
de aprendizaje que tienen lugar en contextos educativos, y, especialmente, en contex-
tos educativos formales, y ubicarlos en el marco del constructivismo de orientacion
sociocultural, esta concepcion adopta una vision de estos procesos que es, al tiempo,
constructiva, comunicativa y cultural. Asi, se entiende el aprendizaje que acontece en
contextos educativos como un proceso de construccion y reconstruccion de signifi-
cados y de atribucion progresiva de sentido llevado a cabo por el alumno o aprendiz
y referido a contenidos complejos culturalmente elaborados, establecidos y organiza-
dos. Se entiende, ademas, que este proceso se produce gracias a la mediacion, 1a inter-
vencion y el apoyo del profesor o agente educativo, que es el responsable de orien-
tar y guiar la construccion de los significados y sentidos que el aprendiz elabora de
manera que estos se acerquen efectivamente a los contenidos culturales que son obje-
to de la ensefianza y el aprendizaje.

De este modo, la construccion individual e interna de significados y su orienta-
cion social y externa no se entienden, de acuerdo con este planteamiento, como
rasgos opuestos, sino que, por el contrario, se considera que estan intrinseca y nece-
sariamente entrelazadas. De ahi que la orientacion externa, la influencia educativa, se
conceptualice como «ayuda» al proceso de construccion: solo ayuda, porque el pro-
ceso de construccion es, en si mismo, individual e interno, y no puede ser sustituido
o determinado completamente desde el exterior; pero ayuda necesaria, porque sin
ella es poco probable que la construccion posibilite apropiarse 6ptimamente, desde
el punto de vista tanto del significado, como del sentido, de los contenidos culturales
que las situaciones educativas tienen como objeto. De ahi también que se considere
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que la ayuda o influencia educativa mas eficaz es la que se ajusta o adapta al proceso
de construccion que llevan a cabo los alumnos o aprendices; es decir, la que, tenien-
do en cuenta de manera dinamica lo que los alumnos son capaces de comprender y
hacer en cada momento, cambia en tipo y grado en funcion de las contingencias, da
apoyo en aquello que se necesita y cuando se necesita, y lo retira globalmente de
manera progresiva para facilitar el uso autonomo y funcional de lo aprendido en situa-
ciones cada vez mas variadas y complejas.

En este marco, los procesos de influencia educativa, y especialmente los procesos
de influencia educativa eficaz, constituyen un foco fundamental de interés, tanto por
razones teoricas, como practicas. Desde el punto de vista teorico, los procesos de
influencia educativa son el elemento central del esquema explicativo propuesto por
la concepcion constructivista de la enseflanza y el aprendizaje escolar, en tanto cons-
tituyen el engarce necesario entre, por una parte, el aprendizaje de los alumnos o
aprendices, y por otra, la enseflanza -entendida como un conjunto de ayudas o apo-
yos al proceso de aprendizaje- del profesor u otros agentes educativos. Desde el
punto de vista practico,la comprension de estos procesos resulta imprescindible para
que una perspectiva constructivista de la orientacion sociocultural pueda realmente
ofrecer criterios concretos y eficaces de actuacion a los profesores y a otros agentes
educativos, y que dichos criterios les sean de utilidad a la hora de reflexionar sobre
su practica y disefiar actuaciones que permitan innovar y mejorarla. Se trata, en defi-
nitiva, de extender a la ensefianza la vision constructivista, que tradicionalmente se ha
centrado en los procesos de aprendizaje, para afrontar una cuestion clave desde un
planteamiento al mismo tiempo constructivista y sociocultural (Coll, 1993; 2003):
¢como ensenar lo que se ha de construir?

Diversas tradiciones de investigacion nos han ofrecido elementos que han resul-
tado relevantes en el intento de articular una respuesta tedrica a esta cuestion y deli-
mitar una estrategia para abordarla empiricamente. Sin animo alguno de ser exhausti-
vos, quisiéramos destacar, muy sucintamente, cuatro de ellas:

El estudio de los procesos de asistencia en la Zona de Desarrollo Proximo
(ZDP).Tal y como la hemos formulado, nuestra pregunta sobre los procesos de
influencia educativa presenta numerosos puntos de contacto con la cuestion
-planteada desde las posiciones vygotskyanas y neovygotskyanas- de cuiles
son y como operan los procesos de asistencia educativa en la ZDP. La ZDP
constituye, en efecto, el espacio especifico de interaccion en el que la interven-
cion y la mediacion interpersonal de adultos o individuos mas expertos en el
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manejo de los conocimientos y herramientas culturales pueden favorecer en un
aprendiz un funcionamiento interpsicologico que vaya mas alla de su funciona-
miento intrapsicologico individual, y que pueda, a su vez, ser interiorizado o
internalizado para dar lugar a un avance en ese funcionamiento intrapsicologico.
Partiendo de esta convergencia de planteamientos, los trabajos situados en esta
tradicion de investigacion nos han ofrecido dos grandes grupos de herramientas
conceptuales para el estudio de los procesos de influencia educativa. Nos refe-
rimos, por un lado, nociones relativas a la delimitacion de ciertas caracteristi-
cas de los procesos que presentan las ayudas que los adultos o expertos ofre-
cen a los participantes menos competentes cuando les asisten en la ZDP,
asociadas a conceptos como los de «andamiaje» (véase, por ejemplo, Newman,
Griffin y Cole, 1989) o «participacion guiada» (Rogoff, 1993a, 1993b); y por
otro, a nociones relativas a los mecanismos semioticos que intervienen en el
logro, a través de la actividad conjunta y del proceso de internalizacion, de
niveles mas altos de intersubjetividad entre quienes interactian en la ZDP,y
que ponen de manifiesto los cambios asociados a esos niveles mas altos de
intersubjetividad en las representaciones o significados individuales de los
aprendices que participan en dicha interaccion (Wertsch, 1988).

El analisis del discurso en el aula. Los trabajos sobre los procesos de asistencia
en la ZDP senalan, como acabamos de indicar, la importancia de determinados
mecanismos semioticos en el ejercicio de la influencia educativa. Por ello, la com-
prension de las caracteristicas especificas del discurso en el aula y de las estrate-
gias discursivas empleadas por profesores y alumnos cuando tratan de co-cons-
truir conocimiento a proposito de los contenidos escolares resulta esencial para
el estudio de los procesos de influencia educativa y aporta elementos relevantes
para su caracterizacion (Edwards y Mercer, 1988; Lemke, 1997; Mercer, 1997,
2001;Wells, 2001).Vale la pena remarcat, a este respecto, que, desde nuestra pers-
pectiva, el interés no esta en el discurso en el aula per se, sino en los rasgos del
discurso y en los procesos discursivos que nos ayudan a entender como los
profesores y los compaferos apoyan y orientan eficazmente los procesos de
construccion de significados y de atribucion de sentido que llevan a cabo los
alumnos mediante su participacion en las actividades que tienen lugar en el aula.
Ll analisis ecologico del aula. Tanto los estudios sobre los procesos de asistencia
en la ZDP como los trabajos sobre el discurso en el aula muestran la profunda
interrelacion existente entre discurso y actividad, entre lo que los participantes
en la interaccion hacen y dicen, entre la actividad conjunta y los instrumentos
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mediadores de esa actividad. De ahi la necesidad, cuando nos interesamos por los
procesos de influencia educativa en situaciones educativas formales, de com-
prender las caracteristicas peculiares y distintivas de las aulas como contextos de
actividad, y las formas en que la actividad conjunta de profesores y alumnos se
estructura y organiza en ellas (Stodolsky, 1991;Tharp et al., 2002). La tradicion del
analisis ecologico del aula nos ha resultado de especial utilidad a este respecto.
De nuevo,y como en el caso anterior, nuestro interés no se centra, sin embargo, en
estas caracteristicas y formas per se, sino en como estas caracteristicas y formas
restringen y delimitan los procesos de influencia educativa en las aulas.

El caracter contextualmente situado de la influencia educativa. El reconoci-
miento del caricter especifico de contexto de los procesos de influencia educa-
tiva, asi como la importancia atribuida a las caracteristicas peculiares de los con-
textos en que tienen lugar estos procesos, hacen que nuestra aproximacion tenga
en cuenta diferentes tipos de situaciones y practicas educativas. Lo cual,a su vez,
nos lleva a prestar una especial atencion al modo en que los participantes se
ponen de acuerdo para definir de una u otra manera el contexto socio-institucio-
nal de la actividad conjunta, priorizando o no los motivos educativos en su defini-
cion de la situacion y articulandolos con otros motivos posibles.A este respecto,
algunas propuestas desarrolladas desde la teoria de la actividad (Engestrom, 1996;
Leontiev, 1974) y desde las propuestas de la cognicion situada (Brown, Collins y
Duguid, 1989), al igual que algunos trabajos que analizan las caracteristicas espe-
cificas de contextos y situaciones de educacién no formal -por ejemplo, practi-
cas educativas familiares, contextos de interaccion entre iguales o situaciones de
juego- nos han resultado, igualmente, de gran interés y utilidad.

Apoyandonos en este conjunto amplio de referentes tedricos, hemos establecido
algunos conceptos, hipotesis e ideas clave sobre los procesos de influencia educativa
que hemos ido contrastando en los distintos trabajos empiricos que conforman la
linea de investigacion. La presentacion y argumentacion detallada de estos conceptos
e ideas desborda con mucho las posibilidades del presente articulo (véase Coll et al.,
1992, 1995). Nos limitaremos, por ello, a enumerar en lo que sigue algunos de estos
conceptos e ideas en forma de tesis o principios basicos:

Los procesos, mecanismos y dispositivos de influencia educativa operan en el

marco de la actividad conjunta o «nteractividad» que se produce entre los
agentes educativos y los aprendices. Para el contexto concreto de las practicas
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educativas formales, la interactividad se define como la articulacion de las
actuaciones del profesor y los alumnos en torno a una tarea y un contenido
determinados de ensefianza y aprendizaje, y es construida por los participan-
tes a lo largo del propio proceso de interaccion (Coll, 1981). La interactividad
no incluye solo los intercambios comunicativos directos entre el profesor y los
alumnos, sino todas aquellas actuaciones que, incluso si tienen una apariencia
esencialmente individual, toman sentido cuando se tiene en cuenta la relacion
que existe entre ellas y las actuaciones simultineas o sucesivas de los otros par-
ticipantes.

La interactividad se concreta en determinadas «formas de organizacion de la
actividad conjunta» de los participantes, que son formatos regulares y recono-
cibles en torno a los que profesor y alumnos articulan sus actuaciones de
acuerdo con unas determinadas reglas o «estructuras de participacion»
(Erickson, 1982) social y académica. El analisis de la estructura de la interacti-
vidad y de su evolucion en el tiempo es un elemento basico para la compren-
sion de los procesos de influencia educativa.

Por el hecho de operar en el marco de la interactividad, los procesos de
influencia educativa se vinculan a la interrelacion entre las actuaciones de los
participantes y a su evolucion en el tiempo, remitiendo no tanto a comporta-
mientos discretos del profesor o de los alumnos aislados del flujo de la activi-
dad conjunta, cuanto a actuaciones interconectadas de unos y otros que tienen
un determinado significado en el contexto en que se producen.

Los procesos de influencia educativa actiian a través de los aspectos tanto dis-
cursivos, como no discursivos de la actividad conjunta. Ambos se consideran
indisociables y se entiende que el valor del discurso desde la perspectiva de la
influencia educativa radica, precisamente, en su capacidad de integrarse en el
flujo de la actividad general mediandola semioticamente.

Los procesos de influencia educativa son sensibles a las caracteristicas de los
contextos educativos en que se llevan a cabo y a la multiplicidad de motivos
que guian a los que participan en la actividad conjunta. El ejercicio de la
influencia educativa depende de la manera en que los participantes constru-
yen y adoptan una definicion del contexto y de los motivos por los que se lleva
a cabo la actividad conjunta.

Uno de los mecanismos fundamentales de influencia educativa en situaciones
de aula es el proceso de traspaso progresivo del control y la responsabilidad del
aprendizaje del profesor a los alumnos. En este proceso, los apoyos y ayudas del
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profesor al aprendizaje del alumno van evolucionando y se modifican para pro-
mover y asegurar una actuacion cada vez mas auténoma y autorregulada del
alumno en la realizacion de las tareas, la utilizacion funcional de los contenidos
y la gestion de su propio aprendizaje.

Otro de los mecanismos relevantes para la influencia educativa en situaciones
de aula es el proceso de construccion progresiva de sistemas de significados
compartidos entre profesor y alumnos. En dicho proceso, los apoyos y ayudas
del profesor al aprendizaje del alumno van evolucionando y se modifican para
elaborar y reelaborar versiones sucesivas, cada vez mas ricas, complejas y vali-
das, de las representaciones compartidas sobre los contenidos y tareas objeto
de la actividad conjunta, y para lograr que esa elaboracion y reelaboracion inci-
da en la modificacion en esa misma direccion de las representaciones indivi-
duales del alumno con respecto a esos contenidos y tareas.

Los dos mecanismos senialados se caracterizan como procesos complejos -que
exigen, para poder llevarse a cabo, el cumplimiento de diversas condiciones y
requisitos especificos-, mutuamente interdependientes, no lineales -que mues-
tran avances y retrocesos, rupturas, malentendidos e incomprensiones en
momentos diversos de la actividad conjunta- y problematicos -cuyo logro es
dificil y no esta en absoluto asegurado en las situaciones de aula-.

Los primeros trabajos desarrollados en esta linea de investigacion se centraron en
poner a prueba los principales conceptos, hipotesis e ideas sefialados, asi como en la
identificacion y caracterizacion de los mecanismos de traspaso del control y de cons-
truccion de sistemas de significados compartidos en diversas situaciones educativas:
por un lado, en situaciones de aula propias de distintos niveles educativos y con con-
tenidos diversos; y, por otro, en contextos situacionales de actividad (Wertsch, 1988)
ambiguamente definidos desde el punto de vista de su caracter educativo (situaciones
de juego simbolico adulto/nifio y entre iguales, y situaciones de recreacion en adultos).

En momentos posteriores, este foco inicial se ha ido ampliando, lo que ha dado
lugar a dos ambitos adicionales de investigacion dentro de la linea general. El prime-
ro es el estudio de las practicas mediante las cuales los profesores evalian los apren-
dizajes de los alumnos. El interés de este tipo de practicas para el estudio de los meca-
nismos de influencia educativa se debe a que constituyen espacios privilegiados para
la comprobacion del grado de autonomia en el aprendizaje que los alumnos han
alcanzado, asi como para el seguimiento y el control de los sistemas de significados
compartidos elaborados por profesor y alumnos, y de la manera en que los alumnos
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se apropian individualmente de dichos sistemas. Por ello, desde una concepcion de la
influencia educativa basada en el ajuste de la ayuda, la importancia de este tipo de
procesos para el ejercicio de la influencia educativa resulta dificil de exagerar.

El segundo y mas reciente ambito de estudio dentro de la linea general de investiga-
cion es el de la incidencia en los procesos de influencia educativa de la utilizacion de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). Se trata, en este caso, de ver
como y hasta qué punto la incorporacion de las TIC a los procesos educativos media y
modifica las formas de organizar la actividad conjunta y los procesos de influencia edu-
cativa ligados a ellas. Mas en concreto, nuestra atencion se ha dirigido, por un lado,a ana-
lizar como las TIC pueden insertarse en la organizacion de la actividad conjunta en el
aula, utilizindose de diversas maneras y transformandola en mayor o menor medida; y
por otro, a estudiar las peculiaridades de algunos procesos de influencia educativa cuan-
do se ejercen en entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje, en particular, en el caso
de entornos de aprendizaje en linea basados en la comunicacion asincrona escrita.

Método

Situaciones de observacion y participantes

El planteamiento tedrico adoptado conlleva una serie de opciones metodologicas
relativas a la delimitacion y al disefio de las situaciones de observacion (Coll y
Onrubia, 1994). Enunciadas muy brevemente, estas opciones pueden sintetizarse tal
y como se hace a continuacion:

Estudiar los procesos de influencia educativa en situaciones naturales, sin inter-
vencion de los investigadores. El objetivo es identificar y caracterizar como se
producen, cuando se producen, los procesos y mecanismos de influencia que
son objeto de interés y los diferentes dispositivos en que pueden concretarse.
Estudiar procesos completos de ensefianza y aprendizaje en toda su dimension
temporal. Esta opcion, que surge del caracter de proceso de los mecanismos de
influencia educativa y de la necesidad de tener en cuenta la evolucion en el
tiempo de las actuaciones de los participantes, se concreta en la decision de
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adoptar la Secuencia Didactica (SD), o la Secuencia de Actividad Conjunta
(SAC), como unidad basica de registro, analisis e interpretacion.

Adoptar una aproximacion basada en analizar y comprender en profundidad
un numero relativamente pequefio de casos en cada investigacion particular.
Asegurar que, en su conjunto, mediante las investigaciones realizadas, se lleva
a cabo un «muestreo» amplio de situaciones en lo que respecta a las variables
relevantes teoricamente?. Asi, las situaciones estudiadas en distintas investiga-
ciones especificas varian en aspectos como nivel educativo/edad de los parti-
cipantes, contenido que es objeto de ensefianza y aprendizaje, conocimientos
previos de los alumnos con respecto al contenido, contexto situacional de la
actividad o agentes educativos implicados.

La Tabla I recoge algunas de las situaciones analizadas en el ambito principal de
estudio de la linea de investigacion®: la identificacion y la caracterizacion de los meca-
nismos de traspaso del control y de construccion de sistemas de significados compar-
tidos en situaciones de aula, asi como el analisis de la influencia educativa en contex-
tos situacionales de actividad ambiguamente definidos desde el punto de vista de su
caracter educativo.

Procedimiento de recogida de datos

Las distintas investigaciones recogidas en la Tabla I comparten algunas decisiones
basicas relativas a los procedimientos de recogida de datos que concretan la estrate-
gia observacional y de anilisis de casos adoptada. De nuevo, podemos decir, de mane-
ra muy esquemadtica, que estas decisiones son:

Establecer procedimientos e instrumentos de recogida de datos para los diver-
sos momentos de las SD/SAC: la planificacion de las mismas (si existe), su
desarrollo completo y su evaluacion o valoracion (si se produce).

@ El procedimiento seguido responde al principio de «variacion maxima» en la seleccion de la muestra, utilizado habitual-
mente en la investigacion cualitativa, que consiste en seleccionar casos «que sean lo mas diferentes posible, para revelar
la amplitud de variacion y la diferenciacion en el campo» (Flick, 2004, p. 82).

@

En esta tabla, se recogen unicamente los trabajos realizados directamente por investigadores del GRINTIE o bajo la direc-
cion de éstos, y que forman parte el nicleo principal de la linea de investigacion. No se incluyen trabajos desarrollados
por otros investigadores que han utilizado los planteamientos tedricos, metodoldgicos y de anlisis propuestos inicial-
mente en trabajos del grupo.

49 Revista de Educacién, 346. Mayo-agosto 2008, pp. 33-70



EJERCICIO DE LA INFLUENCIA EDUCATIVA Y EL ANALISIS DE LA ENSERANZA

Coll C, Onrubia, |. y Mauri, T. AYUDAR A APRENDER EN CONTEXTOS EDUCATIVOS: EL

eun epe) o3an( ap soanuiw

saend)/

o3an( ap uoidenys Ua (Seulu sop)

G A (7 3.0U8 3P S3UOISaS onen) SOWOuS $0] 3p 0N [E0S OpUN [ SOUE 9'/ ied JopensasqQ) $3[en3) 3108 UODIEIAY| (9007) sendag
53[0 Sepualy) A eLodsIH
BN BPE) SO ‘elje.805) 3P BaL 3P ONGUE [3 U3 0L ELI0NES|GO) BLEpUNIAG
G} 3p SALOIS3S 331G S $24L ojuaiwesuad ap sapepiigeH UQIDINPJ 3P 0SINDJ3F 1053j014 eny (S007) opulren
BUN BPED SOINUIL 03an[ ap uopenys
08 A ( U3 3P SaUOIS3S SIS (s0apau e Jednfy Soue £9 alpeg U efiy/2.ped uodeLY| (£007) e1EI0 B1>ED
UPJO BN [3 Ua Ofeqe [e JoLisod
BUN BPED SOINUILI onwLd aiquoy 3 BLILLG UOIDBINPF 3P 0SIND 9 epadofor A oiaud opezienpipul
S0UN 3P $UOISAS 07N7) odipadoBoj okody (£007) owopaofeyy
BUN BPED SOINUILI (g Jeyndod exsayy eun ua uonedpned
K] 2ua 3p Sauolsas a30Q ¥ eJed esJedwod eun ap ugpesedaly (soue /7 ® 7 3p) saJokew soynpy Jopea.nay ePI3LIP UOIEAIAY (L661) B3
BUN eped soanulu 9 A ¢
210U3 3P SAUOISBS 3] (S 24 [eJNTRU 31435 B 3P SosaWNU S0awLd 507 OLIENAIRY 1053j014 eny (L661) eioyoy
BN BpE) SO o3an[ ap ugpenys
§7 A 07 20U3 3P SUOISaS SIS SOWous $0] 3p 0N [0S OpUN |3 SOUE 9§ alpeyy U l/2upewW UoIBIANU| (9661) euiwojo)
SoInuW (g eun 110%25q(Q) ELEpUNDRG
epE) 3P $3UOISAS 2917 (]S 07N $9[EI0G SEAUaIY) A BOISIH ‘eljriS0a0) UQIIRINP3 3P O B 1053j014 eny (6661/661) ZoWOD) A Luneyy
BN BpED SeJ0Y SOp
3 $aU0Isas 01enY) QS $0Q S0X3) 9 OIU3IWERA) 3 BuweJ30ud un ap osy) SOLIRNSJAAIN Souwn )y 1053j014 eny (z661) ®1qnauQ
2vS/as (5)e] ap sauoisag sadipuaide so| ap SOAljeINPd 01an.1s3713a NOIOVZITVNIA
*9VS/as p osawnN afezipuaade A ezueyasua ap opiusjuo) PEP3/OAIJEINPA BAIN sojuasy PEPIAIJOE 3P [BUQIENYIS 03X8JU0D) 30 ONVAOLNY

UODBSIISIAUI 9P B3| B| 3P 0IpNIse ap [eddULId 0IGUIE [3 US Sepezifeue UOIDBAJSSO S SAUOIDENIS Seund)y/ '| \1gVL

43

Revista de Educacién, 346. Mayo-agosto 2008, pp. 33-70



Coll, C, Onrubia, |. y Mauri, T. AYUDAR A APRENDER EN CONTEXTOS EDUCATIVOS: EL EERCICIO DE LA INFLUENCIA EDUCATIVA Y EL ANALISIS DE LA ENSERANZA

Realizar una evaluacion diagnostica inicial de los conocimientos de los apren-
dices sobre los contenidos objeto de la actividad conjunta antes del inicio de
la SD/SAC,y una evaluacion final de esos mismos conocimientos al término de
la SD/SAC, de manera que se pueda disponer de informaciones sobre los apren-
dizajes que los alumnos han realizado realmente.

Registrar en video el desarrollo completo de las diversas sesiones de actividad
conjunta, complementarlo con un registro narrativo adicional y, eventualmen-
te, con otras informaciones necesarias o utiles para una mejor comprension de
la actividad, por ejemplo, los materiales empleados o producidos por los parti-
cipantes a lo largo de la actividad conjunta o las entrevistas previas y posterio-
res a cada sesion observada.

En términos globales, el procedimiento general de recogida de datos utilizado en
las distintas investigaciones recogidas en laTabla I se ha desarrollado de acuerdo con
la secuencia siguiente:

Entrevista/s inicial/es con el profesor o agente educativo, con el objetivo de
identificar, seleccionar o delimitar las situaciones de observacion.

Entrevista con el profesor o agente educativo, previa al inicio de la SD/SAC,
relativa a qué es lo que pretende conseguir y como la ha planificado.
Evaluacion, mediante instrumentos especificos para cada situacion, de los conoci-
mientos previos de los alumnos o aprendices sobre el contenido de la SD/SAC.
Registro video de las distintas sesiones de la SD/SAC, registro narrativo comple-
mentario de las distintas sesiones de la SD/SAC, recogida del material utilizado
o elaborado por los participantes en las distintas sesiones de la SD/SAC,y entre-
vistas previas y posteriores a cada sesion con el profesor o agente educativo y,
eventualmente, con los alumnos o aprendices.

Entrevista final con el profesor o agente educativo acerca del desarrollo de la
SD/SAC y la valoracion de dicho desarrollo en contraste con sus intenciones y
planificacion previas.

Evaluacion, mediante instrumentos especificos para cada situacion, de los
aprendizajes relacionados con el contenido de la SD/SAC realizados por los
alumnos o aprendices.

Esta secuencia se adapta y concreta en funcion de las caracteristicas propias de
cada situacion, incorporando eventualmente actuaciones adicionales.Asi, por ejemplo,
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en los trabajos de Colomina (1996) y Segués (2006) los participantes ven, antes de
cada sesion de juego adulto/nifio, un fragmento de video que presenta determinadas
informaciones y elementos sobre el mundo social de los gnomos y que puede servir
de apoyo para el desarrollo de algunas de las secuencias de juego que llevan a cabo;
por su parte, Mesa (1997) realiza una detallada recogida de datos adicional relaciona-
da con el contexto institucional mas amplio en que se enmarca la actividad del grupo
concreto de recreandos que es objeto de observacion; y, finalmente, Mayordomo
(2003) registra también las sesiones de clase en el aula ordinaria a las que sirven de
apoyo las sesiones individualizadas de logopedia que son el objeto directo del estudio.

Procedimiento de analisis de datos

El analisis de los datos recogidos se realiza mediante un modelo elaborado especifica-
mente de acuerdo con los objetivos de investigacion propuestos. Este modelo -que
es probablemente el elemento mas conocido de la linea de investigacion, y que ha
sido utilizado en grados diversos y con variantes mas o menos importantes por otros
investigadores mas alla de los planteamientos originales de la misma’- se estructura
en torno a dos niveles de analisis, con objetivos especificos para cada uno de ellos,
aunque interconectados entre si, y para los que se definen unidades de analisis tam-
bién especificas e interconectadas que forman un sistema de conjunto.

El primer nivel, de naturaleza mas molar, se centra en la estructura de la interacti-
vidad y tiene como meta identificar las formas de organizacion de la actividad con-
junta desarrolladas por los participantes a lo largo de la SD/SAC, los patrones de actua-
cion que definen dichas formas y la evolucion de unas y otros. La unidad basica de
este nivel de analisis es el «<segmento de interactividad», definido como un fragmento
de actividad conjunta que presenta una determinada estructura de participacion y
que mantiene una unidad tematica’. El segundo nivel, de naturaleza mas molecular y
que encaja en el anterior, se centra en los significados que los participantes negocian
y co-construyen en el marco de las formas de organizacion y patrones de actuacion

@ Véase, por ejemplo, las tesis doctorales realizadas por Arrieta (1996), Coyle (1998), Duran (2002), Edo (2002), Garcia
(2002), Maiz, (1999) y Rincon (2000).

© El concepto «segmento de interactividad» es proximo al concepto «segmento de actividad», utilizado por Stodolsky (1991)
en su conocido estudio sobre las actividades de profesores y alumnos en clases de matematicas y ciencias sociales. Las
diferencias fundamentales entre ambos conceptos residen en la idea de «actividad conjunta» propia de los SI y en su defi-
nicion en términos de la estructura de participacion social y la estructura académica (Erickson, 1982), es decir, en térmi-
nos del conjunto de reglas -casi siempre implicitas- que establecen quién puede decir o hacer qué, como, cuando, con
quién, dirigiéndose a quién y con qué propdsito u objetivo.
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que desarrollan. En este segundo nivel, la unidad bésica de analisis es el «mensaje»,
definido como la expresion minima, enunciada por alguno de los participantes, con
significado en el contexto®. En cada nivel, ademas, el modelo incluye unidades de ana-
lisis derivadas o «de segundo orden» («configuraciones de segmentos de interactivi-
dad», «configuraciones de mensajes») que surgen de la combinacion o articulacion de
unidades basicas y que pueden concretarse de diversas formas.

Los resultados del primer nivel ofrecen informaciones relevantes sobre el ejerci-
cio de los procesos de influencia educativa, al tiempo que proporcionan tanto el con-
texto, como el marco de interpretacion en los que situar y dar sentido a los resulta-
dos del segundo nivel. A su vez, los resultados del segundo nivel aportan, junto con
las informaciones sobre los procesos de influencia educativa que ofrecen en si mis-
mos, nuevos elementos explicativos sobre el funcionamiento de las formas de organi-
zacion de la actividad conjunta identificadas en el primer nivel. LaTabla II sintetiza las
unidades y niveles de anilisis propuestos por el modelo.

TABLA II. Unidades propuestas en el modelo de andlisis

Unidades de analisis basicas o de primer orden

Secuencia Diddctica (SD). Es el proceso completo de ensefianza y aprendizaje con todos sus componentes y
fases: planificacion, desarrollo y evaluacién. Considerar la SD como unidad ultima de andlisis e interpretacion
implica situar todos los andlisis que se realicen en el flujo temporal del conjunto del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Secuencia de Actividad Conjunta (SAC). La SAC constituye el equivalente de la SD en contextos socio-instituciona-
les ambiguamente definidos en lo que concierne al motivo de la actividad conjunta. Corresponde al tiempo total
dedicado por los participantes a la actividad que es objeto de la situacion de observacion. Presenta un inicio, un
desarrollo y un final con sentido para los participantes.

Sesion (S). Las sesiones suponen cortes en el tiempo en el desarrollo de la secuencia diddctica o de la secuencia
de actividad conjunta. Las sesiones proporcionan informacion relevante sobre el manejo por parte de los parti-
cipantes de las discontinuidades temporales en la actividad conjunta.

Segmentos de Interactividad (Sl). Los Sl son formas especificas de organizacion de la actividad conjunta, caracteriza-
das por determinados patrones de actuaciones articuladas entre profesor y alumnos, y por una cohesién temdtica
interna. Los S| definen qué pueden hacer/decir los participantes en un momento dado de la actividad conjunta, y
cumplen funciones instruccionales especificas. Frente a las SD/SAC y las S, que son unidades «dadas» o «impues-
tasy por el propio disefio de las situaciones de observacion, los SI constituyen la primera unidad «construida» o
«inferiday a partir del andlisis de los datos. Los Sl son las unidades basicas del primer nivel de analisis.

© El concepto de «mensaje» que se utiliza en el modelo de anlisis de la interactividad estd directamente inspirado en el
concepto de «enunciado» tal como lo define Lyons (1983).
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Mensajes (M). Un mensaje es la expresion, a cargo de uno de los participantes en la actividad conjunta, de una
unidad de informacién que tiene sentido en si misma en su contexto de enunciacién, y que, por tanto, no puede
descomponerse en unidades mas elementales sin perder su potencialidad comunicativa en ese contexto. Los
mensajes se consideran, al tiempo, unidades elementales de significado y de conducta comunicativa, lo cual lleva
a una aproximacion esencialmente pragmatica al estudio de los significados que se negocian y construyen a lo
largo de las SD/SAC. Son de naturaleza esencialmente verbal, pero, para su identificacion y andlisis, se conside-
ran componentes prosoédicos y paralingiisticos. Los mensajes son la unidad basica del segundo nivel de analisis.

Unidades de analisis derivadas o de segundo orden

Configuraciones de segmentos de interactividad (CSl). Son agrupaciones de segmentos de interactividad que apare-
cen de forma regular y sistematica en el mismo orden a lo largo de la SD/SAC.

Configuraciones de mensajes (CM). Son agrupaciones de mensajes vinculados entre si por criterios tanto semanti-
cos como pragmaticos. Pueden adoptar formas muy diversas en distintas situaciones y tipos de discurso, como,
por ejemplo, estructuras tematicas o estructuras conversacionales.

El procedimiento general de analisis que resulta de la aplicacion del modelo
puede, en términos globales y de manera idealizada, describirse como sigue:

identificacion y descripcion de los segmentos de interactividad (SD);
identificacion y descripcion de los patrones de actuacion dominantes de los
participantes para cada tipo de segmento de interactividad;

identificacion y descripcion, si existen, de las configuraciones de segmentos de
interactividad (SD);

interpretacion «estatica», desde el punto de vista del ejercicio de la influencia
educativa, de los SI, los patrones de actuacion y los CSI identificados: funciones
instruccionales de los SI y los patrones de actuacion identificados, acumula-
cion de evidencia convergente y analisis de casos discrepantes;

analisis de la evolucion de los SI'y CSI (presencia/ausencia, frecuencia y distri-
bucion a lo largo de las sesiones y del conjunto de la SD/SAC);

elaboracion de «mapas de interactividad» del conjunto de la SD/SAC;

analisis de la evolucion de los patrones de actuacion dominantes para cada
tipo de SI;

interpretacion «dinamica», desde el punto de vista del ejercicio de la influencia
educativa, de la evolucion de los SI, CSI y patrones de actuacion: cambios en las
funciones instruccionales de los SI'y en los patrones de actuacion identifica-
dos, acumulacion de evidencia convergente y analisis de casos discrepantes;
interpretacion de conjunto del primer nivel de analisis;
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identificacion de los mensajes;

identificacion y caracterizacion de los significados que se negocian y co-cons-
truyen a través de los mensajes (M), y de algunas caracteristicas de la manera
en que se presentan y re-presentan esos significados: identificacion de ambitos
referenciales e items de contenido, e identificacion de fuerza ilocutiva de los M
en tanto enunciados;

identificacion y descripcion de configuraciones de mensajes (CM), si es que
existen: estructuras tematicas, estructuras conversacionales, etc.;
interpretacion «estatica», desde el punto de vista del ejercicio de la influencia
educativa, de los significados que se negocian y co-construyen a través de los
M,y de algunas caracteristicas de la manera en que se presentan y re-presentan
esos significados: mecanismos semioticos implicados en la presentacion de los
items de contenido, funciones instruccionales de las configuraciones de men-
sajes, acumulacion de evidencia convergente, y anilisis de casos discrepantes;
analisis de la evolucion de los significados que se negocian y co-construyen a
través de los M,y de algunas caracteristicas relacionadas con la manera en que
se presentan y re-presentan esos significados: tendencias evolutivas en los M y
en las CM;

interpretacion «dinamica», desde el punto de vista del ejercicio de la influencia
educativa, de la evolucion de los significados que se negocian y co-construyen
a través de los M, y de algunas caracteristicas acerca de la manera en que se
presentan y re-presentan esos significados: cambios en los mecanismos semio-
ticos implicados en la presentacion del contenido tanto en el ambito de los M
como de las CM, acumulacion de evidencia convergente,y analisis de casos dis-
crepantes;

interpretacion de conjunto del segundo nivel de analisis; e

interpretacion global integrada del primer y del segundo nivel de analisis.

Como sucede en el caso del procedimiento general de recogida de datos, las dis-
tintas investigaciones pueden poner especial énfasis en algunos pasos 0 momentos
del procedimiento general de analisis e introducir ajustes en el mismo en funcion de
sus objetivos particulares o de determinadas caracteristicas de los propios datos reco-
gidos. Asi, por ejemplo, Rochera (1997), Mayordomo (2003), Galindo (2005) y Segués
(2000) realizan un analisis muy detallado, en términos de turnos de interaccion, de los
patrones de actuacion de los participantes en el interior de los SI,y se centran en la
descripcion de estructuras discursivas de caracter conversacional. Onrubia (1992)
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desarrolla un amplio analisis de los mecanismos semi6ticos en el discurso expositivo
del profesor a partir de la identificacion de configuraciones de mensajes de caricter
tematico; mientras que Colomina (1996) se centra de nuevo en el marco que consti-
tuyen las estructuras discursivas de caracter conversacional, en el estudio de las rup-
turas, los malentendidos y las incomprensiones que se producen en los procesos de
negociacion y de co-construccion de significados entre los participantes; y Mauri y
Gomez (1994, 1999, 2000) analizan en detalle los dispositivos semioticos del discur-
so del profesor para regular el desarrollo del contenido vy, para ello, se centran en el
andlisis de los mensajes y de las configuraciones de mensajes.

Resultados

El conjunto de trabajos realizados en el marco de esta linea de investigacion ha per-
mitido, globalmente, acumular una amplia evidencia empirica confirmatoria de los
principales conceptos, hipdtesis e ideas ligados a los procesos de influencia educa-
tiva. En particular, han confirmado el ambito de la interactividad como un espacio
pertinente para la busqueda de dispositivos y procesos que concretan el ejercicio
de la influencia educativa, han mostrado la diversidad de niveles desde los cuales
puede ejercerse dicha influencia,y han permitido caracterizar con cierto detalle los
mecanismos de traspaso -del profesor a los alumnos del control- y la responsabili-
dad en el aprendizaje, y de construccion progresiva de sistemas de significados
entre profesor y alumnos. Los resultados concretos que apoyan estas afirmaciones
han sido presentados en distintos trabajos (por ejemplo, Colomina, 2001; Coll et al.,
1992, 1995; Coll y Onrubia, 1993, 1997, 1999; Coll y Rochera, 2000; Gomez y Mauri,
2000; Onrubia, 1993), al igual que una vision sintética de la caracterizacion resul-
tante de la interactividad y los mecanismos de influencia educativa que operan en
este ambito’.

Nuestro objetivo en este apartado no es, por tanto, repetir o retomar las conclu-
siones generales de la linea de investigacion, sino mostrar como, mas alla de estas con-
clusiones, las investigaciones realizadas proporcionan resultados que pueden ayudar

@ Una sintesis de los resultados relativos a los mecanismos de mecanismos de influencia educativa que operan en el plano
de la interaccion entre profesor y alumnos puede encontrarse en Coll (1999) y Colomina, Onrubia y Rochera (2001).
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a comprender mejor algunos de los multiples y complejos ingredientes y niveles
implicados en el ejercicio de la influencia educativa. Aunque de manera necesaria-
mente sucinta y un tanto impresionista, los resultados que presentamos a continua-
cion ilustran bien, a nuestro juicio, estas aportaciones.

La interaccion entre alumnos como base para el ejercicio de una ayuda
educativa ajustada

El primer conjunto de resultados tiene que ver con la importancia que, para el ejerci-
cio de la influencia educativa por parte del profesor, tienen la observacion y la toma
en consideracion de los procesos de trabajo cooperativo o colaborativo que realizan
los alumnos en el aula. La relevancia de estos resultados se vincula a dos cuestiones:
Por un lado, al hecho de considerar que los procesos de influencia educativa vienen
determinados por las sucesivas fases de ajuste de la ayuda educativa que proporcio-
na el profesor a la actividad constructiva que desarrollan los alumnos en torno a los
contenidos y las tareas, de forma que, para poder ayudar a los alumnos, el profesor
debe, a su vez, «ser asistido» por éstos, para acceder asi, en la medida de lo posible, a
esa actividad constructiva y a las representaciones que van elaborando y poniendo en
juego en cada momento.Y por otro, a la necesidad de abordar y comprender conjun-
tamente los procesos de interaccion entre el profesor y los alumnos y entre los alum-
nos en el aula, procesos éstos que, en algunas ocasiones, se plantean y estudian de
manera aislada e independiente.

Resultados procedentes de dos trabajos distintos nos permitiran ilustrar estas afir-
maciones. En primer lugar, nos referiremos a una investigacion sobre el aprendizaje
de los primeros numeros de la serie natural en aulas de Educacion Infantil (Coll y
Rochera, 2000; Rochera, 1997). Durante las SD observadas, los alumnos realizaron una
serie de juegos muy sencillos de tablero o de cartas en los que debian poner en mar-
cha procesos de conteo requerian emplear nimeros del uno al cinco. El analisis de
los registros observacionales mostré que la maestra hacia pasar, en gran medida, su
ayuda por la identificacion y correccion de los errores cometidos por los alumnos
durante los juegos, y que esta identificacion seguia algunos patrones sistematicos.Asi,
por un lado, en cada una de las secuencias didacticas, la maestra tenia, inicialmente,
tendencia a identificar y corregir los errores de forma mayoritaria ella misma (sola o
con la ayuda de los alumnos), para después dejar que los propios alumnos se encar-
garan de la correccion.Ademas, y considerando el conjunto de las tres secuencias, las
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correcciones que la maestra realizaba sola eran mas frecuentes en la primera secuen-
cia que en las dos restantes, mientras que las correcciones realizadas por los alumnos,
solos o con la maestra, adquirian cada vez mas importancia en la segunda y tercera
secuencias. La Tabla III, que ilustra estos resultados, presenta el numero de errores
corregidos s6lo por la maestra, por la maestra y los alumnos, y por los propios alum-
nos a lo largo de las diversas sesiones de cada secuencia y en el conjunto de cada
secuencia.

TABLA III. Frecuencia y porcentaje de errores corregidos por el maestro solo, el maestro y los alumnos, y los
alumnos solos, a lo largo de las distintas sesiones de las tres SD observadas

SECUENCIA DIDACTICA | SECUENCIA DIDACTICA 2 SECUENCIA DIDACTICA 3
S| 283 T % S| 2. 83 T % ! S3 T %
Maestro P 0 3 26 5909 | 14 | 0 15 2679 | 2 3 | 04l
Maestro I 0 0 | 27 | 8 1 2 n s | 0 | n N4
y alumnos
Alumnos 0 2 0 1 440 8 3 I 1964 | 2 9 4 15 2085
No corregidos | 0 13 2 5 409 | 4 12 2 8 314 |2 4 0 6 82

S1: Sesion ;52 Sesion 2; 53: Sesion 3
T:Total de errores en la SD
%: Porcentaje de errores (sobre el total de errores de la SD)

Resultados similares se aprecian en la investigacion sobre la ensefianza del mane-
jo de un procesador de textos a alumnos universitarios (Coll y Onrubia, 1999;
Onrubia, 1992). Por un lado, una parte importante de la ayuda del profesor pasa por
seguir y apoyar individualizadamente a los alumnos mientras trabajan en parejas en
tareas relativamente amplias que implican el uso del procesador y que el profesor les
plantea tras una breve presentacion de informacion. Por otro, las ayudas del profesor
a las distintas parejas cambian de manera sistematica a lo largo de las sesiones, adap-
tandose a la competencia mostrada en cada momento por las distintas parejas.Asi, por
ejemplo, en el caso de una pareja de alumnos que practicamente no tienen conoci-
mientos previos de informatica y que mostraba dificultades relevantes en la realiza-
cion de las tareas, las ayudas ofrecidas por el profesor son, mayoritariamente, ayudas
muy explicitas y de «alta intensidad»: resolverles directamente determinados proble-
mas usando €l mismo el procesador, hacer demostraciones explicitas y completas de
la tarea que hay que realizar, o pautarles muy detalladamente los pasos a realizar.
Ademas, este tipo de ayudas se mantiene a lo largo de las sesiones, aunque su nime-
ro se reduce de manera significativa hacia el final de la SD. En cambio, en el caso de
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una pareja de alumnos con experiencia y conocimientos previos de informatica y que
mostraba una gran facilidad para la realizacion de las tareas, el profesor ofrece inicial-
mente ayudas «de baja intensidad» (pautar de manera muy general los pasos a realizar
y confirmar puntualmente que lo que estan haciendo es correcto) y las aumenta en
momentos posteriores cuando ello es necesario, por ejemplo, tras plantear a los alum-
nos tareas «de ampliaciéon» de mayor complejidad que las solicitadas al conjunto del
grupo clase. LaTabla IV ilustra estos resultados, presentando la frecuencia y el porcen-
taje de ayudas de «ntensidad alta», «intensidad media» o «intensidad baja» que el pro-
fesor da a cada pareja a lo largo de las sesiones de la SD.

TABLA IV. Frecuencia y porcentaje de actuaciones de ayuda individualizada del profesor a cada una de las dos
parejas consideradas a lo largo de la SD, agrupadas seguin la intensidad de las ayudas ofrecidas

PAREJA | (SIN CONOCIMIENTOS PREVIOS) PAREJA 2 (CON CONOCIMIENTOS PREVIOS)
S| % S2 % S3 % 4 % S| % S % 3 % 4 %
Intensidad | 9 6923 Il 5789 10 6667 2 20 IoOBB 1 1667 6 6667 T 38

alta
Intensidad | 4 3077 6 3158 3 20 4 40 1 NN 3 50 1NN 8 3%
media
Intensidad | 0 0 1083 2 B3B3 4 4 4 442 By 738
baja
§1: Sesion [;52: Sesion 2; S3: Sesion 3; $4: Sesion 4
%: Porcentaje de actuaciones de ayuda de cada tipo sobre el total de cada sesion

Mecanismos semiéticos en el discurso monologal y dialégico de los
profesores

El segundo conjunto de resultados que queremos presentar tiene que ver con la pre-
sencia de determinados mecanismos semioticos relevantes para el ejercicio de la
influencia educativa en el habla de profesores y alumnos. Citaremos, en concreto, dos
grupos de resultados, centrados en dos tipos distintos de discurso del profesor: uno
de caracter monologal, utilizado para presentar informacion nueva mediante una
exposicion al grupo-clase, y otro, de caracter dialogico, utilizado en la conversacion
entre el profesor y un alumno concreto.

En relacion al primer tipo de discurso, el trabajo de Onrubia (1992) identifica
un amplio conjunto de dispositivos semioticos mediante los cuales el profesor va
modificando, conforme avanza la SD, la manera en que re-presenta, a lo largo de sus
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explicaciones, los significados relacionados con el manejo del programa de trata-
miento de textos, acercindolos a una version mas «experta» de esa re-presentacion.
Algunos de estos dispositivos se sittian en el Ambito de los mensajes individualmen-
te considerados, mientras que otros lo hacen en el de las agrupaciones o configura-
ciones de mensajes. La Tabla V sintetiza estos dispositivos, y los mecanismos semio-
ticos generales a los que remiten.

TABLA V. Dispositivos semicticos de apoyo a la construccidn de sistemas de significados compartidos en el dis-
curso expositivo del profesor en la ensefianza del manejo de un programa de tratamiento de textos

Formas de re-presentacion de los significados
relativos al PT tipicas del inicio de la SD

Formas de re-presentacion de los significados
relativos al PT tipicas del final de la SD

Mecanismos semiticos
generales implicados

En el interior de
los mensajes
individuales

Apoyo de la explicacion en elementos que tienen un
referente perceptivo inmediato en la situacion

Uso de enunciados que identifican, localizan o
etiquetan elementos implicados en el uso del PT

Presentacion de las acciones que hay que realizar al
usar el PT en términos de sus componentes més
elementales

Presentacion de las operaciones realizadas por el PT
como resultado de acciones elementales del usuario

Apoyo de a explicacion en experiencias y
conocimientos de los usuarios externos a la SD
y sus contenidos

Apoyo de la explicacion en elementos que no tienen
un referente perceptivo inmediato en la situacion

Uso de enunciados que predican otros tipos de
informaciones sobre los elementos implicados en
el uso del PT

Presentacion de las acciones que hay que realizar al
usar el PT en términos de procedimientos (paquetes
de acciones que se etiquetan con un Gnico término)

Presentacion de las operaciones realizadas por el
PT como resultado de procedimientos llevadas a
cabo por el usuario

Apoyo de la explicacion en experiencias y
conocimientos de los usuarios previamente
presentados en [a misma SD

En las agrupaciones
o configuraciones de
mensajes

Presencia de configuraciones de mensajes centradas
en la descripcion, de diversas maneras, de
determinados elementos implicados en el uso del PT

Descripeion detallada del escenario inicial previo al
desarrollo de un procedimiento

Explicitacion de todos los elementos implicados en el
desarrollo de un procedimiento

Explicitacion de todas las acciones elementales
implicadas en el desarrollo de un procedimiento

Ausencia de este tipo de configuraciones de mensajes

Omision de la descripcion o referencia a algunos de
los elementos del escenario inicial previo al desarrollo
de un procedimiento

Omision de determinados elementos implicados en el
desarrollo de un procedimiento

Omision de las acciones elementales implicadas en el
desarrollo de un procedimiento

Cambios en la
perspectiva referencial

Abreviacion

Uso del marco social
Imarco especfico de
referencia

Apropiacion mutua de las
acciones entre profesor y
alumnos
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Por lo que respecta al segundo tipo de discurso, Mayordomo (2003) realiza un
analisis muy detallado de las formas de ayuda a la reconstruccion de la referencia
compartida que emplea un logopeda en su trabajo de apoyo individualizado a una
alumna de 6° curso de Educacion Primaria para el aprendizaje de contenidos del
area de Conocimiento del Medio. Este apoyo se realiza mediante el desarrollo de
una forma particular de conversacion educativa, estructurada a partir de episodios
formados por uno o mas ciclos de preguntas del logopeda y de respuestas de la
alumna. El analisis de los resultados pone de relieve el uso de una estrategia de
construccion de la referencia compartida basada en el «cierre progresivo» de las
ayudas ofrecidas.Asi, cuando la alumna no da la respuesta correcta, el logopeda tien-
de a tratar de ayudarle a obtenerla ofreciendo, inicialmente, ayudas «de baja inten-
sidad» como, por ejemplo, repetir la pregunta, parafraseindola o introduciendo pis-
tas que faciliten su comprension y que no descompongan o reduzcan el conteni-
do de referencia, mediante lo que la autora denomina «ciclos enlazados» de pregun-
tas. SOlo cuando esta estrategia no funciona, fragmenta la pregunta en partes o ele-
mentos mas simples, que rompen el significado inicial que trata de ensefar, y
emplea «ciclos segmentados» de preguntas. Ademas, cuando esto ocurre, se dota de
dispositivos, como el uso de recapitulaciones o el recordatorio de la pregunta glo-
bal, tendentes a asegurar que la alumna no pierde la referencia de conjunto. Esta
estrategia de «cierre progresivor, que habia sido ya observada en el analisis de las
ayudas especificas del profesor a parejas concretas de alumnos en la SD de ense-
fianza de un procesador de textos (Onrubia, 1992), responde a algunas de las carac-
teristicas propias de la conversacion educativa en los procesos de andamiaje, espe-
cialmente, en cuanto a la necesidad de insertar las actuaciones -respuestas del
aprendiz en un marco amplio que les dote de sentido-.

Contexto situacional de actividad e influencia educativa

Como sefalabamos en la introduccion, uno de los focos de interés de la linea de
investigacion a la que nos referimos ha sido, desde sus inicios, el estudio de los
procesos de influencia educativa no solo en situaciones claramente definidas,
desde el punto de vista social e institucional, como educativas, sino también en
contextos situacionales de actividad definidos de manera mas ambigua e impreci-
sa y en los que el motivo de ensefar y aprender puede ser o no adoptado por los
participantes, y serlo de manera mas o menos complementaria a otros motivos.
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Los trabajos realizados por Colomina (1996) y Segués (2006) ofrecen algunos ele-
mentos de interés a este respecto. En ambos casos, se estudian diadas que juegan
utilizando materiales y situaciones propias del mundo social ficticio de los gno-
mos, aunque los participantes son distintos: una madre y su hija de cinco afos y
medio en el trabajo de Colomina, y dos nifias de siete afios y medio en el trabajo
de Segués.

Los resultados que queremos destacar aqui hacen referencia a los tipos de seg-
mentos de interactividad identificados en cada una de las situaciones. Por un lado,
encontramos dos tipos de segmentos que aparecen en las dos situaciones: los seg-
mentos de delimitacion del escenario fisico y simbdlico -en los que las participan-
tes conforman un escenario que les servird como base para el juego posterior con
el material del que disponen- y los segmentos de representacion de aconteci-
mientos -en los que las participantes escenifican una historia breve protagoniza-
da por los gnomos en el escenario establecido-. Por otro, en la situacion de inter-
accion madre/hija, encontramos un tipo de segmentos que no aparece en la
interaccion entre iguales: los segmentos de profundizacion en las caracteristicas
del mundo gnomo y/o humano, en los que las participantes conversan en torno
a determinados aspectos del mundo social gnomo y/o humano, estableciendo
eventualmente relaciones y contrastes entre ellos. Este tipo de segmento tiene,
por sus caracteristicas y la manera en que se concreta, una motivacion, al menos
por parte de la madre, claramente instruccional. En efecto, la madre interviene
mediante dispositivos especificos (explora conocimiento previo, proporciona
explicaciones, retoma las aportaciones de la hija, se asegura de que comprende
algunos aspectos que considera especialmente relevantes, etc.) con el doble
objetivo de hacer que la actividad permita a su hija aprender determinados sig-
nificados sobre el mundo social de los gnomos y, también, de los humanos. Por
otra parte, en la situacion de interaccion entre iguales, encontramos en la prime-
ra sesion un tipo de segmentos, los de transicion, en los que las nifias negocian
y acuerdan la forma en que concretaran la consigna dada por la investigadora
(gugar a gnomos»). Este tipo de segmento parece obedecer, en el caso de las par-
ticipantes, a una motivacion esencialmente pragmatica: responder a la consigna
propuesta, «resolviendo» la «tarea» de juego que la investigadora les ha plantea-
do. La Tabla VI resume los segmentos de interactividad identificados a lo largo
de las distintas sesiones de las dos SAC consideradas.
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TABLAVI. Segmentos de interactividad identificados en las SAC de juego sobre el mundo social ficticio de los gnomos

Sesion | DE-R-P
Sesion 2 DE-R-P
SAC DE JUEGO Sesion 3 DE-R-P-P

MADREHIO Sesion 4 DE-R-R
Sesion 5 DE-P-DE-R-R-R-R
Sesion 6 DE-P-P-R-P
Sesion | IE-TR-R-TR
Sesion 2 DE-R-R

SAC DE JUEGO ENTRE IGUALES Sesion 3 DE-R

Sesion 4 DE-R-R

DE: Segmento de interactividad de delimitacion del escenario

R: Segmento de interactividad de representacion de acontecimientos

P: Segmento de interactividad de profundizacion en el mundo social de los gnomos/humanos
|E: Segmento de interactividad de identificacion y exploracion del material

TR: Segmento de interactividad de transicion

Estos resultados parecen apuntar que, en situaciones ambiguamente definidas
desde el punto de vista de los motivos de la actividad, el ejercicio de la influencia
educativa tiene que ver no sélo con los mecanismos de traspaso y construccion de
sistemas de significados compartidos identificados en las situaciones de aula, sino
también con la capacidad de los participantes para establecer un motivo educativo
compartido para la propia actividad conjunta y definir formas de organizacion de la
misma presididas por este motivo. En ausencia de estas formas, los mecanismos sefa-
lados dificilmente aparecen, y, si bien los participantes negocian el desarrollo de la
situacion y comparten determinados significados a lo largo de la misma, no lo hacen
con fines educativos o instruccionales. Mesa (1997) encuentra un fendomeno similar
en una situacion de recreacion en personas mayores, aunque, en su caso, sin embar-
go, la ambigliedad no tiene tanto que ver con una definicion inicial poco marcada
del contexto situacional, como con la tension entre la manera en que los propios
participantes definen su actividad y la forma en que lo hace la institucion en las
maneras cuyo marco la desarrollan. Por otro lado, estos resultados permiten plan-
tear la hipotesis de que, también en las situaciones socio-institucionalmente defini-
das con claridad como instruccionales, los participantes pueden asumir, en grados
diferentes, motivos diversos, mias o menos convergentes, complementarios o contra-
dictorios, y que presiden su actividad y afectan a los procesos de influencia educativa
que puedan darse en ellos.
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Practicas de evaluacion, actividad conjunta e influencia educativa

Coll, Barbera y Onrubia (2000) presentan una propuesta de unidades de analisis para
el estudio de las practicas evaluativas desde el interés por como los profesores utili-
zan estas practicas al servicio del ajuste de la ayuda. La unidad central de esta pro-
puesta son las situaciones o actividades de evaluacion, definidas como espacios de la
actividad conjunta desarrollada por profesores y alumnos con la finalidad de que los
alumnos puedan presentar y hacer publicos los significados que han construido sobre
los contenidos de ensefianza y aprendizaje. Cada situacion de evaluacion supone que
los alumnos realicen una o mas tareas de evaluacion,y comporta, o puede comportar,
actuaciones en las que se produce una interrelacion entre profesor y alumnos,y que
estan dirigidas a preparar esa realizacion, a corregir las tareas llevadas a cabo, a devol-
ver y comunicar los resultados de esa correccion o a aprovechar esos resultados
desde el punto de vista del aprendizaje o de la ensefianza. El conjunto de situaciones
o actividades de evaluacion que forman parte de una SD configura el «programa eva-
luativo» de la misma.

A partir de este esquema, trabajos como los de Rochera, Colomina y Barbera
(2001) y Mauri y Barbera (2007) identifican, centrandose en el area de las matemati-
cas y de las ciencias sociales respectivamente, algunas de las formas en que diversos
profesores de Educacion Primaria y Secundaria ponen las situaciones de evaluacion
al servicio del ejercicio de la influencia educativa, y muestran especialmente la rele-
vancia a este respecto de los segmentos o fragmentos de las actividades de evaluacion
dedicados a la preparacion y la correccion de las tareas de evaluacion, asi como a la
devolucion y al aprovechamiento de los resultados de dicha correccion. Por su parte,
Naranjo (2005) analiza en detalle los programas evaluativos utilizados por diversos
profesores de 4° curso de Educacion Secundaria Obligatoria, también en el area de
matematicas, comparando los que se llevan a cabo para evaluar a los alumnos que no
presentan dificultades en el aprendizaje del area con los que se llevan a cabo con los
alumnos que si las presentan. Sus resultados muestran un amplio conjunto de rasgos
de los programas evaluativos y de las situaciones de evaluacion que pueden emplear-
se para diversificar y facilitar una mejor adaptacion de las practicas evaluativas (véase
Tabla VII).
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TABLAVII. Algunas caractenisticas de las situaciones de evaluacion «adaptativasy empleadas por profesores de mate-
maticas de 4° de ESO

+ Se llevan a cabo segmentos preparatorios orientados a la realizacion de las tareas de evaluacion
+ Se fomenta en estos segmentos la participacion de los alumnos mediante grupos cooperativos
+ Se trabajan tareas abiertas y que fomentan la reflexion

+ El profesor actda como guia en la realizacion de las tareas

Segmentos preparatorios

+ Los criterios de correccion pueden adaptarse en funcion de los alumnos
Segmentos de correccion + La alificacion incorpora comentarios que ayudan al alumno a regular su proceso de aprendizaje
* El alumno participa en el proceso de correccion y calificacion y tiene un peso importante en él

+ Se realiza una devolucion tanto grupal, como individual de los resultados

Segmentos de devolucion / + La devolucion no s6lo se centra en los resultados, sino que incorpora elementos de proceso
comunicacion de los resultados * La devolucion se plantea de manera interactiva, de tal modo que se establece n didlogo entre profesor y alum-
nos en torno a los resultados

* Se proponen actividades para utilizar pedagdgicamente los resultados de la evaluacion

+ Las actividades de aprovechamiento propuestas son diversas y van mas all de la repeticion idéntica de las tareas

Segmentos de aprovechamiento de evaluacion

* Se producen,a partir de los resultados de la evaluacion, cambios en la planificacion que suponen algin tipo de
adaptacion organizativa o curricular

Al mismo tiempo, constatan la dificultad que supone para muchos profesores con-
cretar esa diversificacion, ya que, en la atencion a los alumnos que presentan dificul-
tades en el aprendizaje de las matematicas, la diversificacion de las practicas evaluati-
vas es mucho menos frecuente que en otros elementos del proceso de ensefianza y
aprendizaje; e incluso, cuando se produce, los programas y los situaciones de evalua-
cion modificados no siempre se adaptan mejor a las necesidades educativas de los
alumnos (véase Tabla VIII).

Concepciones del profesorado y practica educativa

Si bien la linea de investigacion se centra, de manera clara, en el analisis de las
practicas del profesorado relacionadas con el ejercicio de la influencia educativa,
algunos de los trabajos mas recientes realizados en su seno han empezado a abor-
dar cuestiones relativas a las relaciones entre esa practica y determinadas concep-
ciones del profesorado sobre diversos aspectos de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.
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TABLAVIII. - Ndmero de grupos/clase observados en que se diversifican (o no) los programas evaluativos de los pro-
fesores y otros componentes del proceso de ensefianza y aprendizaje para los alumnos que presentan
dificuttades en el aprendizaje de las matemdticas, y aumento (o no) de la adaptabilidad de los programas
evaluativos en los grupos en que éstos se diversifican

Diversif, eval. No diversif. eval, Total
Diversif, ela 9 8 17
No diversif, ela 0 4 4
Total 9 12 2l
+adapt. = adapt (alta) = adapt. (media o baja)
4 3 2

Diversif. eval. diversificacion de las practicas de evaluacion para los alumnos con dificultades en el aprendizaje de las matematicas.

No diversif, eval.: no diversificacion de las practicas e evaluacion para los alumnos con dificultades en el aprendizaje de las matemiticas.

Diversif. e/a: diversificacion de otros componentes del proceso de ensefianza y aprendizaje para los alumnos con dificultades en el aprendizaje de las matemticas.

No diversif. eval.: no diversificacion de otros componentes del proceso de ensefianza y aprendizaje para los alumnos con dificultades en el aprendizaje e las mateméticas.

+ adapt.:aumento de la adaptabilidad de las practicas evaluativas como consecuencia e su diversificacion.

= adapt. (alta): no aumento de la adaptabilidad de las practicas de evaluacion como consecuencia de su diversificacion, siendo las practicas de evaluacion previas a la diversifica-
cion «adaptativasy.

= adapt. (media o baja): no aumento de la adaptabilidad de las pricticas de evaluacion como consecuencia de su diversificacion, siendo las practivas e evaluacion previas a la
diversificacion «adaptativas en algunos elementosy o «no adaptativasy.

Asi, por ejemplo, el esquema de unidades para el analisis de las practica evaluati-
vas propuesto por Coll, Barbera y Onrubia (2000), al que ya hemos hecho referencia
antes, incorpora también, junto a las unidades ya citadas -programa evaluativo, situa-
ciones o actividades de evaluacion y tareas de evaluacion-,lo que denomina «enfoque
evaluativo» del profesor, definido como el conjunto de ideas, creencias y pensamien-
tos, mas 0 menos precisos, articulados y coherentes que tiene un profesor sobre la
naturaleza y las funciones de la evaluacion del aprendizaje de los alumnos.
Apoyandose en esta nocion, Remesal (20006) realiza un analisis detallado de las concep-
ciones de 50 profesores de 18 centros de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria
acerca de los problemas como tareas de evaluacion del aprendizaje en el area de
matematicas, identificando tres concepciones principales que caracterizan los proble-
mas como: tareas de estructura estandar, resolucion y solucion unicas; tareas que pue-
den presentar variaciones alrededor de esta estructura estandar;y tareas novedosas
para el alumno que ha de resolverlas. Estas concepciones, sin embargo, presentan
algunas incoherencias con los problemas que efectivamente utilizan esos profesores
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para evaluar a sus alumnos, puesto que, incluso los profesores que sostienen concep-
ciones menos tradicionales de los problemas, acaban empleando a menudo en la
practica evaluativa problemas cerrados y tradicionales que no requieren del alumno
mas que la identificacion y aplicacion de un algoritmo previamente aprendido, y que
no incorporan las caracteristicas asociadas a esas concepciones. La Tabla IX permite
comparar el porcentaje de profesores que muestran concepciones no estrictamente
tradicionales de qué es un problema y el porcentaje de problemas realmente utiliza-
dos en la prictica evaluativa que presentan caracteristicas propias de esas concepcio-
nes no tradicionales.

TABLA IX.  Concepciones sobre los problemas de los profesores estudiados, y caracterfsticas que presentan,
en relacion con algunas dimensiones, los problemas que efectivamente utilizan esos profesores
como instrumento de evaluacién

Concepciones del profesorado acerca de qué es un problema matematico % Profs.
Problema como tarea con estructura estandar, resolucion y solucion Gnicas 58%
Problema como tarea con estructura ligeramente variable respecto al problema estandar (por ejemplo, con datos sobrantes o insuficientes; con ausen- W
cia de pregunta, pregunta indirecta o cuestionamiento inverso; sin solucion o con diversas soluciones aceptables) ’
Problema como experiencia o situacion novedosa para el sujeto 8%
Algunas caracteristicas de los problemas efectivamente utilizados por el profesorado % Probls.
Estructura de word-problem sin pregunta, estructura de opcion miltiple, estructura de proyecto o estructura inversa 0,5%
Problemas de contexto real 0,5%
Presencia de datos excesivos o insuficientes en el enunciado del problema 45%
Problemas con més de una solucion posible o sin solucion 1%
Problemas con nivel alto de exigencia cognitiva [14%

Mas alla de las pricticas evaluativas, el trabajo de Galindo (2005) estudia algunos
de los procesos de influencia educativa empleados por tres profesores de Educacion
Secundaria Obligatoria de tres centros distintos en la ensefianza de habilidades de
pensamiento critico desde el ambito de las ciencias sociales, y analiza la coherencia
entre lo que los profesores declaran respecto de esta ensefanza y sus practicas de
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aula. Sus resultados muestran niveles diversos de coherencia entre lo expresado por
los profesores y su practica, y una tendencia global a que los profesores consideren
importantes las habilidades mas complejas implicadas en el pensamiento critico, pero
que esta habilidades no aparezcan en la practica como objeto de ensefanza o influen-
cia educativa, o lo hagan en grado claramente menor a la importancia que se les otor-
ga declarativamente.

TIC y procesos de influencia educativa

Como sefialabamos en la introduccion, los desarrollos mas recientes de esta linea de
investigacion tienen como foco estudiar el impacto de las tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion (TIC) en los procesos de influencia educativa en contextos
formales de ensefianza y aprendizaje. El objetivo principal es estudiar como y hasta
qué punto las TIC inciden en la organizacion de la actividad conjunta entre profeso-
res 'y alumnos, permitiendo (o no) amplificar los dispositivos de ajuste de la ayuda uti-
lizados por el profesor. Se trata, por tanto, de una aproximacion que ubica las TIC en
el marco del triangulo interactivo, es decir, en la organizacion de la actividad conjun-
ta entre profesores y estudiantes en torno a los contenidos y tareas de aprendizaje,y
que concibe estas tecnologias como potenciales instrumentos psicologicos que pue-
den actuar como mediadores en dicha actividad.

Desde este planteamiento, trabajos como los de Coll, Mauri y Onrubia (2005) y
Coll, Onrubia y Mauri (2007), estudian los usos reales de las TIC en diversas situacio-
nes formales de ensefianza y aprendizaje, contrastaindolos con los usos previstos o
planificados por los profesores y analizando el grado en que transforman, o no, la acti-
vidad conjunta de profesores y alumnos.

Asi, por ejemplo, Coll, Mauri y Onrubia (2005) presentan una categorizacion de los
usos reales de las TIC identificados en cinco SD correspondientes a diversos niveles
educativos -una SD de Educacion Primaria, una de Educacion Secundaria Obligatoria,
dos de Educacion Superior y una de Educacion de Adultos- y que emplean diferentes
recursos informaticos y telematicos -entre otros, herramientas ofimaticas y de comu-
nicacion, programas de elaboracion de paginas web, un campus virtual, material
hipermedia, y programas de practica y ejercitacion. Los tipos de uso que se identifi-
can con mas frecuencia en la realidad son tres: el empleo de las TIC para que los alum-
nos accedan a los contenidos de ensenanza y aprendizaje, los exploren o elaboren en
formas y grados diversos, o para que les sirvan de apoyo en la realizacion de diversas
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tareas o actividades; la utilizacion de 1as TIC para que profesores y alumnos se presen-
ten informacion el uno al otro y se comuniquen en torno a ella; y la aplicacion de las
TIC al servicio del seguimiento, la evaluacion y el control del proceso de ensefianza
y aprendizaje. En los tres casos, se trata de usos que no parecen modificar sustancial-
mente las formas desarrolladas de organizacion de la actividad conjunta, que repro-
ducen y retoman, en lo esencial, patrones de actuacion y ayuda educativa muy simila-
res a los que podrian encontrarse si no se hiciera uso de las TIC. Por el contrario, la
presencia en las situaciones estudiadas de usos de las TIC en que éstas se emplean
para recrear o generar entornos de aprendizaje o espacios de trabajo especificos, que
existen esencialmente gracias a ellas y que no se limitan a reproducir, imitar o simu-
lar entornos pre-existentes sin su presencia (por ejemplo, situaciones en que el pro-
fesor sigue y retroalimenta de manera detallada el proceso de trabajo cooperativo de
distintos grupos de alumnos en un entorno de aprendizaje virtual que le permite el
acceso continuado a ese proceso), es muy baja. Adicionalmente, los resultados mues-
tran también diferencias relevantes entre las posibilidades ofrecidas por las herra-
mientas TIC empleadas, los usos previstos o planificados por profesores de esas herra-
mientas, y los usos reales de las mismas.

Discusion

Los resultados que acabamos de presentar muy sucintamente muestran, a nuestro
juicio, el alcance, el interés y la capacidad explicativa de un analisis de la practica
educativa presidido por el intento de comprender los procesos implicados en el
ejercicio de la influencia educativa. Al mismo tiempo, el foco elegido y el plantea-
miento tedrico y metodologico adoptado tienen algunas peculiaridades y compor-
tan algunas restricciones en cuanto a la manera en que esos resultados permiten
mejorar nuestro conocimiento de la practica educativa. Discutiremos a continua-
cion algunas de estas peculiaridades y restricciones. Al hacerlo, trataremos de res-
ponder, de manera concisa y sistematica, a las preguntas centrales planteadas en la
introduccion a este monografico, con el doble propdsito de clarificar en la medida
de lo posible nuestra propia posicion y de facilitar el intercambio y la construccion
conjunta desde multiples aproximaciones de una vision mas rica y elaborada de la
interaccion y la practica educativa.
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La restriccion fundamental de nuestra aproximacion proviene del objetivo basico
que persigue: comprender (algunos de) los procesos de influencia educativa que ope-
ran en la actividad conjunta entre aprendices y agentes educativos, y, muy especial-
mente, entre profesores y alumnos. Este objetivo define qué es lo que buscamos al
analizar la prdctica educativa. De acuerdo con €l, el foco de nuestro analisis se sittia
en los procesos, esencialmente inter-psicologicos, implicados en la asistencia o ayuda
ajustada que los agentes educativos ofrecen a los aprendices en diversas situaciones
educativas. Desde el objetivo y el foco establecidos, el referente tedrico fundamental
del analisis nos lo ofrece, en particular, la perspectiva socio-cultural de inspiracion
vygostkyana tal como se plantea en los trabajos sobre los procesos de asistencia y
apoyo en la ZDP y, también, en algunos desarrollos de la teoria de la actividad. La
importancia atribuida al discurso desde esta perspectiva hace que los trabajos sobre
analisis del discurso educacional en el aula ocupen también un lugar importante
como referente. Otras aproximaciones y trabajos, como el anilisis ecologico del aula,
constituyen referentes adicionales. La concepcion constructivista del aprendizaje
escolar y de la ensenanza como marco integrador para la comprension de los proce-
sos de cambio educativo nos permite realizar una lectura articulada y de conjunto de
estos diversos referentes tedricos, ubicandolos en una vision global de las practicas
educativas y los procesos de ensefianza y aprendizaje. Los conceptos de «interactivi-
dad» y «<mecanismos de influencia educativa» son dos de los ingredientes y productos
centrales de esta lectura de conjunto.Todo ello configura el marco teorico y concep-
tual que da respuesta a la cuestion que nos lleva a plantearnos desde donde analiza-
mos la prdctica educativa.

De acuerdo con este marco, entendemos que para estudiar los mecanismos de
influencia educativa que operan en el ambito de la interactividad es necesario iden-
tificar, por un lado, las formas en que se organiza la actividad conjunta y, por otro, los
significados negociados por los participantes en el marco de esa estructura de activi-
dad, no sélo en lo que se refiere a «de qué se habla», sino también a «cOmo se habla
de aquello de lo que se habla». El anilisis se centra, por tanto, en las ayudas vehicula-
das por el agente educativo a través, por un lado, de la estructura de la interactividad,
y por otro, del uso de determinados mecanismos semioticos. En nuestra aproxima-
cion, lo que se analiza de la prdctica educativa es, por tanto, fundamentalmente,
por un lado, la estructura de la interactividad y su evolucion (las formas de organiza-
cion de la actividad conjunta, las estructuras de participacion que subyacen a esas for-
mas y los patrones de actuaciones de los participantes que las configuran),y por otro,
los significados que los participantes co-construyen, las formas en que lo hacen,y la
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evolucion de unos y otras (los items de contenido referidos en el discurso, los mar-
cos de referencia utilizados, las perspectivas referenciales empleadas, procesos de
abreviacion, las configuraciones de items de contenido y los patrones tematicos, 1os
dispositivos de seguimiento y control mutuo...) en el contexto definido por la estruc-
tura de la interactividad. El andlisis se lleva a cabo mediante un modelo y un procedi-
miento especifico que se apoyan en dos opciones fundamentales: la adopcion de las
secuencias didacticas o secuencias de actividad conjunta como unidades basicas de
registro, analisis e interpretacion, y la delimitacion de dos niveles de analisis, distintos,
aunque se pueda establecer una interrelacion entre ellos,y que se corresponden con
los dos conjuntos de fendmenos basicos que se pretende analizar -la estructura de la
interactividad y los dispositivos de co-construccion de significados-,y para los que se
proponen, en cada caso, unidades de analisis diferenciadas. El modelo y el procedi-
miento de analisis propuesto otorgan especial importancia a la dimension temporal
de los procesos de ensehanza y aprendizaje, y se orientan esencialmente a la identifi-
cacion de los procesos implicados en el ejercicio de la influencia educativa. En su
conjunto, el modelo y el procedimiento de analisis elaborado delimitan cémo anali-
zamos la prdctica educativa.

Como hemos intentado mostrar a lo largo del articulo, los tipos de prdcticas que
bhemos analizado mediante este modelo corresponden a situaciones muy diversas,
en contextos situacionales e institucionales de actividad distintos (formales y no for-
males, bien definidos y ambiguamente definidos), con diferentes agentes educativos
(profesores, recreadores de adultos, padres y madres, e iguales), con aprendices de dis-
tintas edades y niveles educativos (Educacion Infantil, Primaria, y Secundaria;
Educacion Superior), y que pueden agruparse en torno a distintos ambitos de conte-
nido (matematicas, ciencias sociales, informatica, ciencias naturales, juegos de repre-
sentacion, etc.) y tipos de contenido (conceptuales y procedimentales). De acuerdo
con una estrategia «inclusiva de contexto» (Everston y Green, 1986), cada una de estas
situaciones se analiza en profundidad y se contrasta con las otras, y se busca una evi-
dencia convergente que permita postular y caracterizar determinados procesos sub-
yacentes con un cierto grado de generalidad. Los resultados obtenidos a partir de la
aplicacion de esta estrategia son de dos tipos. Por un lado, hemos podido establecer
una caracterizacion bastante detallada de los mecanismos de cesion y traspaso del
control y de construccion de sistemas de significados compartidos, de su naturaleza
y rasgos generales, de las condiciones implicadas en su puesta en marcha y desarrollo,
y, muy especialmente, de los dispositivos concretos en que pueden materializarse en
situaciones diversas. Por otro lado, hemos podido obtener informaciones relevantes

Revista de Educacién, 346. Mayo-agosto 2008, pp. 33-70



Coll C, Onrubia, |. y Mauri,T. AYUDAR A APRENDER EN CONTEXTOS EDUCATIVOS: EL EERCICIO DE LA INFLUENCIA EDUCATIVA Y EL ANALISIS DE LA ENSERANZA

sobre factores y elementos especificos que inciden en, facilitan o dificultan, la apari-
cion, el despliegue y la evolucion de estos mecanismos.

Por todo lo dicho, Ia linea de investigacion que hemos presentado tiene una fina-
lidad inequivocamente teorico-explicativa, de generacion de conocimiento basico
sobre los procesos de influencia educativa, y, con ello, sobre los procesos de cambio
educativo. Los resultados obtenidos y el conocimiento tedrico acumulado resultan,
por lo demas, potencialmente utiles para derivar criterios, orientaciones e instru-
mentos de cardcter aplicado que puedan emplearse para el disenio de situaciones
educativas o para el desarrollo de procesos de formacion o asesoramiento del profe-
sorado basados en la reflexion sobre la practica, por ejemplo, Colomina y Rochera,
2002; Coll, 1999; Lago, 2007; Onrubia, 2004. En ambos sentidos, nuestros esfuerzos se
suman a la amplia tradicion de autores que, desde una vision constructivista y socio-
cultural de los procesos educativos, dirigen su atencion al estudio de la influencia
educativa eficaz y plantean, a partir de los resultados obtenidos, propuestas e instru-
mentos de mejora de las practicas educativas.
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