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En este trabajo avanzamos algunas de las conclusiones relacionadas con los
procesos de ajuste de la ayuda individualizada en |os intercambios instruccional es,
referentes a situaciones diédicas, profesora-alumno/a, que se establecen en el con-
texto de la actividad conjunta en una clase de preescolar. Este contexto y las formas
de organizacién de la actividad conjunta, ya han sido objeto de un primer nivel de
andlisis, cuyos resultados se exponen en Maiz, Zarandona y Arrieta (1996). Desde
un nivel de analisis menos global, tratamos de sistematizar cuales son las actuacio-
nes de log/as participantes que permiten a los nifios y a las nifias llevar a buen tér-
mino la tarea encomendada por la profesora. Los resultados obtenidos experimentan
variaciones que se establecen en cada caso, asi como una evolucion progresiva alo
largo de las tres Secuencias Didacticas analizadas, en € marco de la interactividad.

Palabras clave: Actividad conjunta, mecanismos de influencia educativa,
intercambios instruccionales, secuencia didactica, interactividad.

In this paper we put forward some of the conclusions concerning the adjust-
ment processes of individualized help in the instructional interchanges in
teacher/pupil didactic situations which are established in nursery school clases in
the context of joint activity have already been object of first level analysis, the resuts
of which where put forward by Maiz, Zarandona and Arrieta (1996). Fromalessglo-
bal level of analysis we try to systematize which is the behaviour of the participants
permitting boys and girls to reach the desired results in the work set out by the tea-
cher. The results obtained experienced the variations established in each case, as
well as the progressive evolution throughtout the three didactic sequences anlysed in
the framework.

Key words: Joint activity, mechanisms of educational influence, instructional
interchange, didactic sequence, interactivity.
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El andlisis que exponemos en esta comunicacion es parte de unainvesti-
gacion en torno a los mecanismos de influencia educativa que se manifiestan
en/actlian através de la interaccién profesor/grupo de alumnos. Ha sido realizada en
un aula de primer curso (3, 4 afios) de Preescolar de modelo D en laque lalenguafa-
miliar de los nifios y las nifias es el castellano y la lengua vehicular de ensefianzala-
prendizaje es el euskara.

El marco tedrico del que partimos tiene en cuenta | os procesos de apren-
dizaje de los alumnos y las alumnas -nocidn constructivista del aprendizaje-, pero
postula la necesidad de ubicar su estudio en estrecha continuidad e interrelacion con
los procesos de ensefianza (Coll, 1985,1990). Desde este marco, e desarrollo seria €l
resultado de lasinteracciones del nifio y de la nifia con los agentes de la cultura entre
los cuales, educadores, padres y madres son |0s méas importantes.

Lanocion de zona de desarrollo préximo de Vygotski (1989), la metafo-
radel andamiaje de Bruner (Wood, Bruner y Ross, 1976) y |os procesos de participa-
cion guiada (Rogoff, 1993), se hallan en la base de esta perspectiva. La educacion se
entiende, entonces, como la ayuda necesaria para hacer avanzar a nifio o alanifiaen
la zona de desarrollo préximo, es decir, como la construccién progresiva de anda-
mios que permitan llegar al nifio o alanifiamés|gos de lo que llegaria en solitario.

Desde esta aproximacion tedrica, tiene una especial relevancialanocion
de traspaso ya que la esencia del proceso consiste en que los alumnosy las alumnas
no permanezcan siempre apoyados y apoyadas por la ayuda de los adultos, sino que
Ileguen atomar control por si mismos del proceso (Edwardsy Mercer, 1988).

Situadas en esta perspectivatedrica, no tiene mucho sentido el andlisisde
las actuaciones individuales para identificar cbmo aprenden los alumnos'y las alum-
nas en una situacion de aula. El andlisis debe centrarse en la interactividad definida
como

“la articulacion de las actuaciones del profesor/a y de los/as alumnos/as en
torno a una tarea o un contenido de aprendizaje determinado” (Coll,
Colomina, Onrubiay Rochera, 1992:191).

Basandonos en lametodol ogia propuesta por dichos autoresy autoras pa-
rad andlisis de lainteractividad, tratamos pues de comprender mejor como unos a
lumnos y alumnas concretos aprenden unos determinados contenidos gracias ala a
yuda que reciben de su profesora como consecuencia de la influencia educativa que
gjerce sobre ellog/as.

El nivel "macro” del andlisis (Maiz, Zarandona, Arrieta, 1996) se centra-
ba en "las formas de organizacién de la actividad conjuntay la estructura de lainte-
ractividad" (Onrubia,1993); en &l seidentifican los indices de lacesion y traspaso del
control y laresponsabilidad dela profesora (Coll y Solé, 1990) alos alumnosy alum-
nas, en la evolucion de la actividad conjunta.

L os datos que presentamos en esta ocasion son parte de analisis que pue-
de considerarse intermedio entre el nivel que acabamos de definir y un nivel mas mi-
cro centrado en € habla de la profesoray alumnos/as y en las formas de mediacion
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semidtica. Nos vamos a ocupar concretamente de los intercambios instruccionales
gue son formas especificas de actuacion conjunta de la profesoray de los alumnosy
alumnas, en tres procesos completos de ensefianza-aprendizaje, relativos a conteni-
dos linguisticos, matematicos y geométricos. Se caracterizan por suponer intercam-
bios comunicativos "diadicos’ entre la profesora y algunos de los alumnos 'y alum-
nas a los que individualmente les asigna una tarea para practicar algo que se les ha
presentado anteriormente en relacidn a los contenidos de ensefianza aprendizaje.

El objetivo de este nivel de andlisis es ver cudles son los procesos de a
juste de la ayuda individualizada que se producen en estos intercambios instruccio-
nales. Setratade encontrar lostipos de gjuste y su evolucion paraver si pueden inter-
pretarse en términos de cesion y traspaso del control y laresponsabilidad de la profe-
sora a los alumnos y alumnas. O lo que es o mismo, para comprobar s llevan a
incremento de la competencia de los nifios y nifias en los contenidos de ensefianza-
aprendizaje (lingUisticos, matematicos y geométricos).

La funcién bésica que, entre otras, cumplen los intercambios instruccio-
nales consiste en permitir que los alumnosy las alumnas dispongan de un soporte in-
dividualizado parala€jecucion de su tarea, y en este sentido se configuran como ele-
mentos clave para e gjuste de la ayuda educativa, no ya al nivel globa del grupo-
clase, sino a nivel especifico de cada nifio o nifia.

En cuanto ala estrategia de andlisis de los intercambios, el primer paso,
objeto de este informe, consiste en la identificacion para todos y cada uno de los
intercambios instruccionales de la presencia o ausencia de determinadas categorias
de actuaciones de profesoray alumnog/as, que reflgjen los elementos implicados en
el proceso de guste.

La categorizacion de las actuaciones de los/as participantes surgen del
marco de referencia (tanto tedrico como de procedimiento de andlisis) y del propio
andlisis empirico. En ese sentido las categorias son un primer resultado del andlisis
y No s6lo un instrumento o requisito previo a mismo.

Los criterios que estan presentes en las categorias que hemos definido
son los siguientes: a. que operativicen las dimensiones de tipo y grado de ayuda de
la profesora alos procesos de realizacion de las tareas de los dumnos y de las alum-
nas; b. que posibiliten un andlisis basado en la dimensién temporal, es decir, que sean
susceptibles realmente de presencia o ausenciay por tanto de evolucién en cuanto a
lamisma; c. que permitan abordar conjuntamente con las descripciones cualitativas,
la estructura interna de | os intercambios.

A continuacion describiremos los distintos tipos de actuaciones que
hemos identificado en las tres secuencias didéacticas analizadas.
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1. CATEGORIZACION DE LASACTUACIONES DE LOSAS PAR-
TICIPANTESEN LOSINTERCAMBIOSINSTRUCCIONALES

En la categorizacién realizada se distinguen varios tipos de actuaciones;
-actuaciones de la profesora con € alumno o alumna.

-actuaciones del alumno o alumna con la profesora.

-actuaciones de la profesora dirigidas al grupo-clase.

-actuaciones de los alumnos y de las alumnas del grupo-clase.

En este informe destacamos |as actuaciones comunes a | os tres procesos
compl etos de ensefianza/aprendi zaje (secuencia didéactica) relativos a contenidos lin-
guiisticos (vocabulario), mateméticos (nimeros) y  geométricos (figuras).

2. ACTUACIONES DE LA PROFESORA CON EL ALUMNO O
ALUMNA

1. La profesora propone la tarea a cada nifio/a. Se trata de una directiva
de accion, dada al principio y que se repite durante €l desarrollo de la misma, diri-
giendo de esta manera su actuacion.

Ej: “Leire, ipini belarria’ (Leire, pon laorejd). Serefiere a mufieco que
estén construyendo.

Ej: “Baina Jon, ipini hatzamarra gainean, €?, kontatu!.” (Pero Jon, pon €l
dedo encima, ¢eh?, cuenta). Se refiere a contar los puntos de una ficha.

Ej: “ Sartu triangelu barruan”. (Entradentro del triangulo). Serefierealas
figuras geométricas pintadas en el suelo.

2. Lamaestra proporciona feed-back a nifio o alanifia que estarealizan-
do latarea, bien confirmando o aprobando las respuestas o gjecuciones correctas que
varealizando, bien desaprobando |a gjecucién incorrecta para que la modifique.

Ej: (el nifio esta tratando de quitar los alfileres que sujetan €l brazo del
mufieco que debe coger y la profesora va aprobando y confirmando

la correcta actuacién del nifio): “gogor...0s0 ondo.....beste bat” (fuerte.....muy
bien......otro).

Ej: (el nifio ha cogido una pieza que no se corresponde con la que la pro-
fesorale ha pedido):” hori ez da sudurra’ (eso no eslanariz) (el nifio vuelve otravez
a cesto a buscar la pieza correcta).

3. Laprofesoraayudaa nifio o alanifiaaplanificar su accion sefialando-
le alguin requisito previo que debera tener en cuenta para la realizacion de la tarea.

Ej: (&l nifio tiene que decir cuantos puntos tiene el dado que han arroja-
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do a suelo): “Ea Joel, hartu dadoa etaikusi zenbat pilota dauden” (A ver Joel, coge
el dado y mira cuantos pelotas tiene) (después de que € nifio mira efectivamente, la
maestra le pregunta): “Zenbat?’ (¢cuantos?).

4. Lamaestra amplialainformacion sobre la consigna o la pregunta que
ha realizado.

Ej: “Ze margo hartuko duzu? urdina, berdea ala beltza?' (¢qué color vas
acoger? ¢azul, verde, negro?).

Ej: “Urdinadaborobila?’ (¢es azul el redondel?). Se refiere ala pregun-
tade qué color es el redondel.

5. Dadirectrices de gjecucién o plantea preguntas sobre algin elemento
implicado en latarea que se ha aprendido previamente.

Ej: “Kontatu puntak” (cuenta las puntas). Se refiere a los vértices del
tridngulo.

6.-Después de alguna dificultad por parte del nifio o de lanifiaparareali-
zar latarea, hace una demostracion de cuél es la gjecucion adecuada.

Ej: “Begira, kontatuko ditugu bat, bi, hiru” (mira, vamos a contar uno,
dos, tres).

3. ACTUACIONES DEL ALUMNO/A CON LA PROFESORA

Entre las actuaciones de cada nifio o nifia, destacamos las que aparecen
en las tres Secuencias Didécticas.

1. El nifio o la nifia ejecuta correctamente la directriz que ha formulado
la profesora o responde correctamente a la pregunta planteada por ésta.

Ej: Lanifia coloca correctamente la boca al mufieco ante la directriz de;
“Arantzaipini ahoa potatori” (Arantza, pon la boca a Potato).

2. El nifio o la nifia gjecuta incorrectamente la directriz que ha formula-
do la profesora o responde incorrectamente a la pregunta planteada por ésta.

Ej: El nifio se acerca al cesto y coge una pieza que no es la demandada.

3. El nifio o la nifia no gjecuta la accién o no responde a la pregunta for-
mulada por la profesora.

4. ACTUACIONES DE LA PROFESORA DIRIGIDAS AL GRUPO-
CLASE

1. Durante laintervencion individual laprofesorasedirige a grupo-clase
parainformar o preguntar sobre lo que el alumno o dlumnava arealizar o esta reali-
zando.
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Ej: Mientras el alumno redliza la tarea, la profesora se dirige a grupo-
clase: “Belarria ekarriko du orain” (ahora va atraer la orgja).

2. Supervisa (confirmacion/no confirmacion) s cada uno/a de los
nifios/as del grupo, alginos/as de ellos/as 0 el grupo-clase en general sabe realizar
correctamente la tarea que esta gjecutando otro/a, o sabe contestar ala pregunta plan-
teada

Ej: “Hiru, ipini denok hiru” (cantando) (tres, poned todos tres). “Ipini
hiru” (pon tres). “Ez, Amaiaren horiek ez dira hiru” (no, los de Amaia no son tres).
“Iratirenak bai” (los de lrati si). “Alainipini hiru” (Alain pon tres). “Joel 0so ondo”
(Joel muy bien).

3. Unavez que laalumna o & alumno ha realizado |la tarea encomenda-
da, laprofesora se dirige al grupo-clase para contar o que ha hecho o ha contestado.

Ej: Sudurrahemen dago (la nariz estd aqui), después de que el alumno le
ha quitado a mufieco la parte del cuerpo solicitada por la maestra.

5. ACTUACIONESDE LOSALUMNOSY DE LASALUMNAS DEL
GRUPO-CLASE

1. Alguno/a o variog/as alumnog/as intervienen espontaneamente repi-
tiendo algunas de las actuaciones de la profesora dirigidas a alumno o alumna que
Ileva a cabo |a tarea encomendada.

Ej: (laprofesora preguntaa nifio quereaizalatarea: “Esan, zer nahi du-
zu?’ (Dime, ¢gqué quieres?), el nifio no responde.

“Zer nahi duzu?’ (¢qué quieres?) repite la pregunta un nifio del grupo-
clase, dirigiéndose a que tiene que redlizar la tarea.

2. Alguno/a o variog/as dlumnog/as del grupo-clase intervienen espont&
neamente respondiendo a las preguntas que realiza la profesora a alumno o alumna
gue esta realizando la tarea o bien le ayuda directamente a resolverla.

Ej: Ante la gjecucién incorrecta por parte del alumno que debe llevar a
cabo la tarea encomendada, un nifio del grupo-clase coge la pieza adecuada y se la
entrega a alumno para que la coloque.

6. ALGUNAS CONCLUSIONES

L as categorias de actuaciones que acabamos de resumir en €l apartado ante-
rior es, como deciamos, un primer resultado del andlisis que nos muestra fundamen-
talmente cudles son los tipos de ayuda que proporciona la profesora 'y su grado de
gjuste a las dificultades que encuentran los alumnos y las alumnas en la realizacion
delas tareas.
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Si nos atenemos alafrecuencia con que aparecen las actuaciones que he-
mos categorizado, encontramos que las ayudas que mas predominan en las tres Se-
cuencias analizadas son, en primer lugar, la categoria 1, que consiste en repetir la
directivade accidn, donde se propone |latarea a cadanifio/a, (26,48%: contenidoslin-
guisticos, 25,92%: mateméticos, 29,69%: geométricos). A pesar de que se aprecia
una evolucion descendente a medida que avanza el proceso de ensefianza/aprendiza-
je siempre es la actuacién que predomina sobre todas las demés.

La categoria 2 consistente en proporcionar feed-back a nifio o ala nifia
gue esta redlizando la tarea (22,16%: linglisticos, 23,05%: matematicos,
21,57%:geomeétricos) es la siguiente que mas se repite, con un claro predominio del
feed-back positivo sobre el negativo.

Hay que sefidlar, por tanto, que estas ayudas prevalecen sobre todas las
demasy son importantes alo largo de todala evolucién. Habria que decir, sin embar-
go, que son casi las tnicas ayudas al principio delas tres secuencias didécticas (con-
tenidos lingisticos, matematicos y geométricos), cuando apenas existe marco espe-
cifico de referencia compartido en relacién a los contenidos de ensefianza/aprendi-
zaje. En este momento, latarea propuesta es muy sencillay se apoya en algo que a
caban de hacer. Confirmar o no confirmar y repetir la directriz al objeto de dirigir
estrechamente la actividad del nifio, son pues, las ayudas més basicas que propor-
ciona la profesora.

A medida que las secuencias evolucionan, |as tareas son mas complica-
dasy la profesoraintroduce una mayor variedad en las ayudas que proporcionaalos
alumnos y a las alumnas. Asi por gemplo, en la secuencia didactica relativa a los
contenidos linguisticos, de seis tipos de ayuda que se contabilizan a principio de la
misma, son doce las del final.

La aparicién de nuevas ayudas, por tanto, esta relacionada con € aumen-
to de la complgjidad de la tarea. Ademas implican que la profesora da por supuesto
un conocimiento compartido sobre el contenido de ensefianza, |0 que le ampliala po-
sibilidad de ofrecer ayudas de otro tipo y le permite, a su vez, aumentar la dificultad
de latareaparallevar alos nifios y alas nifias mas adelante.

Entre estas ayudas se encuentra a menudo la categoria 4: la ampliacion
de informacién sobre la consigna o la pregunta que harealizado (p.e.:12,56% en la
SD de contenidos geométricos). Tal como hemos sefialado, esta actuacion de la pro-
fesora implica un mayor conocimiento compartido puesto que € conocimiento del
euskara sirve de soporte para la ensefianza/aprendizaje de otros contenidos.

En otras ocasiones, con el contenido numérico por g emplo, la maestra
dadirectrices de g ecucion o pregunta sobre elementos aprendidos previamente y que
estan implicados en la tarea a realizar (23% en la SD de contenidos numéricos). Es
decir, laprofesora utiliza el marco especifico de referencia como ayuda porque ahora
si comparten algiin conocimiento acerca de los contenidos de ensefianza/aprendizaje
a que puede recurrir cuando el nifio o la nifia tiene alguna dificultad en realizar la
tarea.

La demostracion -categoria 6- aparece muchas menos veces que las
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demas categorias (4,56% en la de contenidos numeéricos, 1,93% en la de contenidos
geométricos). La profesora prefiere otro tipo de ayudas encaminadas a andamiar la
actuacion del nifio o de la nifia de tal manera que sea éste o ésta, €l/la que siempre
realiza latarea, antes que redizarla ella misma.

Por ultimo, la categoria 3 (la profesora ayuda a nifio o ala nifia a plani-
ficar su accion sefialandole algun requisito previo de la tarea), solo aparece cuando
latarea implica coordinar muchas acciones o atender a muchos aspectos y/o cuando
el nifio experimenta una dificultad muy grande pararedizarla.

En cuanto a las actuaciones de los nifios y de las nifias, como hemos
sefiadlado en el apartado anterior, consisten en seguir las directrices de la profesora o
responder a sus preguntas, correcta o incorrectamente, o bien en no seguirlas (ausen-
cia de respuesta). En todos los casos, se constata un ato grado de gjuste de la ayuda
delaprofesoraalas dificultades que experimenta el/la nifi/a, aunque éste/ano lo soli-
cite o no exprese cud es su dificultad concreta. Por ello, como resultado de la ayuda
de ésta, todas las respuestas 0 gjecuciones de los nifios y de las nifias acaban siendo
correctas. Es decir, sblo excepcionalmente acaba el intercambio instruccional antes
de que €l nifio o la nifia haya sido capaz de realizar |a tarea propuesta.

Las actuaciones de la profesora dirigidas a grupo-clase aparecen igual-
mente en las tres secuencias didacticas. Pueden ser interpretadas como un intento de
integrar las actuaciones individuales en el marco de la actuacién conjunta. También
tienen por objetivo asegurar el mantenimiento de la intersubjetividad con los nifiosy
con las nifias del grupo-clase, y €l seguimiento por parte de éstog/as de latarea rea
lizada por su compafiero o comparfiera.

En relacién alas actuaciones del grupo-clase, hay que decir que lasinter-
venciones esponténeas de los dlumnos y de las alumnas -respondiendo a las pregun-
tas que hace la profesora a nifio o a la nifia que esta realizando la tarea individual-
mente, 0 ayudandol e directamente, o repitiendo las actuaciones de la profesora- apa-
recen con mayor frecuencia cuando ya ha habido varios turnos (han salido varios
nifios y nifias) en el tiempo dedicado a la practica. También se observa una mayor
frecuencia hacia e final de la secuencia didéctica (en total, dependiendo de la
secuencia, ocupan entre un 15% y un 30%).

Nos parece que estos datos nos muestran que |os intentos de la profeso-
ra por integrar las actuaciones individuales, en el marco de la actuacidn conjunta, y
mantener la intersubjetividad con el grupo, consiguen su objetivo.

Para terminar, hay que decir, que la articulacion de las actuaciones de la
profesoray los alumnosy alumnas en torno alatarea asi como las categorias defini-
das estén en estrecharelacién con el contenido objeto de ensefianza/aprendizaje. Asi,
ademas de | as actuaci ones que hemos analizado en esta comunicacion, comunes alas
tres secuencias, hemos identificado més tipos de actuaciones, en cada una de las se-
cuencias, que dan cuenta del gjuste de la ayuda especifico para cada contenido.

Después de extraer cudles son los tipos de ayuda que mas utiliza la profe-
sora en las tres secuencias, €l andlisis pormenorizado de las actuaciones correspon-
dientes a cada una de €ellas, asi como la evolucién, nos permitira encontrar indicado-
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res especificos de la cesidn y traspaso del control y de la responsabilidad en el inte-
rior de las mismas.
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