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RESUMEN

El articulo, apoydncdose en los resultados del andlists de tres secuencias diddcticas centradas en la
enserianza y aprendizaje de los primeros niimeros de la serie natural en Educacion Infantil (P4),
plantea algunas {deas en torno a las interrelaciones entre interaccion profesor-alumnos e interaccion
entre alumnos en situaciones de aula, Dichos resultados muestran que tanto la organizacion social
del aula como las formas de organizacion de ln actividad conjunta que se desarrollan durante las se-
cuencias analizadas son esenciales en la aparicion de determinadas formas de ayuda entre los alum-
nos, y que, a su vez, estas formas de ayuda resultan moduladas por la accién mediadora del profesor.
De acuerdo con estos resultados, se afirma que los procesos de interaccion entre alumnos en una situa-
cion de aula se articulan y vertebran en la actividad confunta entre profesor v alumnos (la ‘interacti-
vidad’), y que su potencialidad edicativa depende de las formas en que se organiza esa actividad con-

Junta y de los procesos de influencia educativa que operan en el marco de dicha actividad.

Introduccion

La perspectiva socio-cultural ha contri-
buido a revalorizar el interés por el analisis
de la interaccién profesor-alumno como
elemento bésico para la comprension de los
procesos de aprendizaje en el aula, redefi-
niendo al mismo tiempo las coordenadas
conceptuales donde enmarcar este analisis y
sus objetivos de referencia (por ejemplo,
Palincsar y Brown, 1984; Edwards y Mercer,
1988; Moll, 1990; Newman, Griffin y Cole,
1991; Chang y Wells, 1993; Mercer y Coll,
1994; Mercer, 1997). En efecto, y frente a
los intentos clisicos de identificar a través
del anilisis de la interaccién profesor-alum-
no comportamientos o estilos docentes es-
pecificos capaces de asegurar, para cual-

quier situacidén de aula, una ensefianza
eficaz —intentos apoyados en una caracte-
rizacion lineal y mecinica de la relacién
entre comportamiento del profesor y re-
sultados de aprendizaje de los alumnos-,
la perspectiva socio-cultural se apoya mas
bien en una conceptualizacion del profe-
sor como mediador en el proceso de
aprendizaje del alumno, como orientador
y guia de la construccién de conocimien-
to que éste realiza, y sitda por tanto como
objetivo bisico de su aproximacién a la
interaccién profesor-alumno el intento de
comprender los procesos especificos im-
plicados en esa orientacién y guia.

Por decirlo en términos mis propia-
mente socio-culturales: la importancia de
la interaccién profesor-alumno para el
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aprendizaje escolar reside en el hecho de
que éste se considera como un proceso a
la vez constructivo, cultural y comunicati-
vo, en el cual el conocimiento construido
por el alumno se elabora y reelabora en
el marco de una construccién conjunta
de cardcter interpersonal, en el que el
profesor juega un papel decisivo de so-
porte y guia intencional de esa construc-
cion. Por ello, el problema mas relevante
para el andlisis de la interaccién profesor-
alumno es, desde esta perspectiva, el re-
lativo a cuiles son los mecanismos a tra-
vés de los cuales profesor y alumnos
construyen conocimiento conjuntamente
de forma que este conocimiento pueda
ser finalmente utilizable por el alumno de
manera auténoma —el problema, en defi-
nitiva, de la creacion de zonas de desa-
rrollo proximo en la interaccién profesor-
alumno, de la asistencia adecuada del
profesor al alumno en el interior de esas
zonas, y de la relacién entre la inter-
acciébn en esas zonas y la apropiacién
personal y funcional por parte del alum-
no del conocimiento objeto de ensefianza
y aprendizaje.

De un modo similar, algunos trabajos
inspirados en la perspectiva socio-cultural
han contribuido a llamar la atencién so-
bre el papel potencial de la interaccién
entre alumnos como instrumento de
aprendizaje —un tema relativamente poco
considerado en las aproximaciones psico-
educativas tradicicnales a los procesos de
ensefianza y aprendizaje en el aula, en
que la interaccién entre alumnos ha llega-
do a considerarse, en ocasiones, como un
factor molesto para la efectividad de ese
aprendizaje (Johnson, 1981)-. En este ca-
so, ¥ bajo coordenadas similares a las an-
teriores, el objetivo de los trabajos reali-
zados desde la perspectiva socio-cultural
ha sido el de valorar la posible contribu-
cién de los compaidieros al proceso de
creacién de zonas de desarrollo préximo
y de asistencia en ellas en el aprendizaje

escolar (por ejemplo, Forman y Cazden,
1985; Forman, 1989; Mercer, 1994).

Las investigaciones sobre ambos tipos
de interaccién y su relacién con el aprendi-
zaje escolar han permitido ir estableciendo,
en cada caso, algunas conclusiones globa-
les sobre los tipos de procesos implicados
en esa creacién de zonas de desarrollo pro-
ximo v en el aprendizaje que de ella se
puede derivar. Asi, y por lo que hace refe-
rencia a la interaccién profesor-alumno, di-
versos trabajos parecen apuntar, de manera
consistente, que esa creacidn y ese apren-
dizaje parecen pasar, cuando menos, por
dos procesos bisicos (cfr. Coll, Colomina,
Onrubia y Rochera, 1995, para una justifica-
cién mis detallada): un proceso de transfe-
rencia y traspaso del control y la responsa-
bilidad sobre las tareas y el contenido de
enseflanza y aprendizaje del profesor al
alumno, y un proceso de negociacién de
significados y elaboracién de representacio-
nes y sistemas de significados compartidos
mediante la utilizacién de determinadas
formas de mediacién semibtica, en particu-
lar el habla, a lo largo de la interaccion
profesor-alumno. El primero de estos pro-
cesos se describe en diversas formulaciones
clasicas en la perspectiva socio-cultural, por
ejemplo en las nociones de ‘andamiaje’
(Wood, Bruner y Rass, 1976) o ‘participa-
cién guiada’ (Rogoff, 1993). El segundo ha
sido explorado en profundidad por auto-
res como Wertsch (1984, 1988) o Newman,
Griffin y Cole (1991), asi como por autores
que han hecho converger la perspectiva
socio-cultural con el interés mas amplio
por el discurso educacional y la relacién
entre usos del lenguaje y aprendizaje esco-
lar (p.e. Edwards y Mercer, 1988). En
cuanto a los trabajos sobre interaccion en-
tre alumnos, han apuntado a los procesos
y mecanismos de construccién de una re-
presentaciéon compartida de la tarea, de re-
gulacién mutua y de autorregulacién que
pueden darse en este tipo de interaccién
como algunas de las claves para la crea-
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cién y avance en la misma de zonas de
desarrollo proximo (Forman y Cazden,
1985; Forman, 1989).

Sin embargo, y frente a estos avances
en el abordaje de cada una de las dos for-
mas de interaccién aisladamente conside-
radas, las eventuales relaciones mutuas en-
tre interaccién profesor-alumnos, inter-
accién entre alumnos y aprendizaje escolar
en situaciones de aula han sido menos ex-
ploradas desde los trabajos que estamos
considerando, a pesar de que ambos tipos
de interaccidén aparecen conjuntamente a
menudo en las situaciones reales de aula,
y de que, desde una perspectiva socio-cul-
tural, cabe suponer una estrecha interrela-
cién entre ellos.

En efecto, y por un lado, parece claro,
desde esta perspectiva, que el potencial
educativo de la interaccién entre alumnos
en el aula va a estar mediado por la actua-
cién del profesor. Como se ha sefialado
reiteradamente en la investigacién sobre el
trabajo cooperativo en el aula (cfr. Coll y
Colomina, 1990; Echeita, 1995; Mercer,
1997), no basta con poner a los alumnos a
bacer cosas juntos para que se produzcan
los tipos de pautas y procesos interactivos
favorecedores del aprendizaje a que hacia-
mos alusién anteriormente. Por el contra-
rio, resulta para ello necesario que los
alumnos sepan qué tipo de actuacién se
espera de ellos y qué tipo de objetivos se
persigue con esa actuacidn, asi como que
tengan apoyos y recursos suficientes para
desarrollar esas formas de actuacién y al-
canzar esos objetivos. De ahi la importan-
cia del papel mediador del profesor, y el
caricter fundamental de su apoyo y asis-
tencia, tanto en la delimitacién del sentido
y objetivos de la actividad como en la po-
sibilidad de disponer de ayudas y soportes
que permitan a los alumnos planificar, de-
sarrollar y evaluar las tareas que se les
plantean de manera auténticamente coope-
rativa, regulando adecuadamente a lo largo
del proceso sus relaciones interpersonales

y superando los posibles conflictos o difi-
cultades que aparezcan en la interaccién.

Al mismo tiempo, y en el sentido in-
verso, parece también claro desde la mis-
ma perspectiva que la calidad de la ayuda
educativa ofrecida por el profesor en su
praoceso de asistencia y apoyo a los alum-
nos puede verse aumentada por una utili-
zacién adecuada de la interaccion entre
alumnos. Por un lado, porque la inter-
acciébn entre alumnos puede proporcionar
formas de ayuda a la construccién del co-
nocimiento y oportunidades para el apren-
dizaje en el aula que resulta dificil que el
profesor, de manera directa, pueda ofre-
cer. El caso de los procesos de regulacién
mutua y autorregulacién a los que hacia-
mos alusién anteriormente es un buen
ejemplo de ello: en la interaccidén profe-
sor-alumno es dificil que los alumnos se
impliquen en procesos de regulacién del
comportamiento del otro o de regulacién
del propio comportamiento que en cam-
bic son habituales en la interaccién entre
alumnos (por ejemplo, Pla, 1987) -algo
que resulta de especial relevancia cuando
consideramos que estos procesos de regu-
lacion y autorregulacion forman parte
esencial de la posibilidad de lograr una
adecuada transferencia o traspaso del con-
trol y la responsabilidad sobre las tareas y
el contenido de ensefianza y aprendizaje
del profesor al alumno- y por otro lado,
porque el aprendizaje de las diversas ca-
pacidades implicadas en la colaboracién
con otras personas deviene necesariamen-
te desde una perspectiva sociocultural una
finalidad bisica de la educaci6n escolar, fi-
nalidad cuyo logro el profesor debe tam-
bién tratar de promover y cuya consecu-
cion dara también medida de la calidad de
su intervencion.

Desde estas consideraciones, en el pre-
sente articulo exploramos algunas ideas
en torno a las interrelaciones entre inter-
accion profesor-alumno e interaccién en-
tre alumnos en situaciones de aula, apo-
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yandonos en algunos datos empiricos ob-
tenidos en una situacién concreta de ense-
flanza y aprendizaje en un aula de Educa-
cién Infantil. La tesis central que quere-
mos discutir es la de que los procesos de
interaccién entre alumnos que se dan en
una situacién de aula se articulan y verte-
bran, de manera esencial, en la actividad
conjunta mas amplia entre profesor y
alumnos, y que su potencialidad educativa
depende en buena medida de las formas
en que se organiza esa actividad conjunta
y de los dispositivos y procesos de ayuda
educativa entre profesor y alumnos que
operan en el marco de esa actividad. Mas
en concreto, nuestros datos van a tratar de
ilustrar dos ideas que subyacen y explici-
tan esta tesis central:

En primer lugar, que la organizacion
social del aula —con la adjudicacién de un
determinado papel y orientacion a la inter-
accién entre alumnos—, juntamente con las
formas de organizacion de la actividad
conjunta que se construyen en una situa-
cion de aula son claves para posibilitar |a
aparicién de determinadas formas de ayu-
da y apoyo educativamente relevantes en-
tre los propios alumnos,

En segundo lugar, que esas formas de
ayuda y apoyo se encontrardn posibilita-
dos y condicionados por la accién media-
dora del profesor en la interaccién profe-
sor-alumnos.

En el trasfondo de estas ideas se en-
cuentra la distincion entre la nocidén de in-
teraccion profesor-alumno y 1a nocién de
interactividad (Coll et al, 1992; Coll, Colo-
mina, Onrubia y Rochera, 1992, 1995). La
interactividad se define como la articula-
cioén de las actuaciones de profesor y
alumnos en torno a un contenido/tarea de
ensefianza y aprendizaje, e incluye no s6-
lo los intercambios comunicativos cara-a-
cara entre uno y otros —la interaccion pro-
Jesor-alumno, en el sentido mis habitual
del término—, sino también todas aquellas
actuaciones del profesor o de los alumnos

cuyo sentido queda definido en el marco
de su interrelacién con otras actuaciones
anteriores o posteriores de los propios
participantes —por ejemplo, la realizacion
individual por parte de los alumnos du-
rante un periodo amplio de tiempo de una
tarea asignada por el profesor, o la realiza-
cién por parte de los alumnos de una ta-
rea en pequefio grupo sin la presencia del
profesor-. La nocién de interactividad su-
porne, por ello, la obligatoriedad de consi-
derar y analizar las actuaciones de cada
uno de los participantes en el marco de su
interrelacion con las actuaciones y el dis-
curso de los restantes participantes. Asi
conceptualizada, la interactividad se plas-
ma en las formas de organizacion de la
actividad conjunta entre profesor y alum-
nos, es decir, las diversas maneras en que
ambos articulan, de manera regular y re-
conocible, sus actuaciones en torno al
contenido o tarea de ensefianza y aprendi-
zaje. Estas maneras diversas remiten a
conjuntos distintos de reglas, mas 0 menos
explicitas, que acotan las actuaciones es-
peradas y esperables, permitidas y permi-
sibles, de los participantes en la inter-
accién. Las formas de organizacién de la
actividad conjunta delimitan, por tanto, la
estructura misma de la interactividad, de la
actividad conjunta, entre profesor y alum-
nos, conformando asi, en dltimo término,
el contexto en que cobran sentido, y en
que es posible interpretar desde el punto
de vista de la influencia educativa, las ac-
tuaciones particulares de uno y otros.
Junto a otras implicaciones tedricas y
metodoldgicas de caracter mas general (cfr.
(Coll et al, 1992; Coll, Colomina, Onrubia y
Rochera, 1992, 1995), la nocién de interac-
tividad -y su correlato, las formas de orga-
nizacién de la actividad conjunta— supone
un elemento esencial desde la perspectiva
de la comprensién de las interrelaciones
entre interaccién profesor-alumno e inter-
accion entre alumnos, al menos por dos
razones. En primer lugar, porque permite
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ubicar las interacciones entre alumnos pro-
movidas por determinadas formas de orga-
nizacién social del aula en el marco mis
amplio de la actividad conjunta entre pro-
fesor y alumnos, mostrando la necesidad
de analizarlas en el marco de esa actividad
y de la intencionalidad instruccional que la
preside, de la que el profesor es garante y
responsable fundamental. Y en segundo
lugar, porque permite diferenciar dos pla-
nos distintos en los que la actuacién del
profesor es decisiva para la potencialidad
educativa de la interaccién entre alumnos
en el aula: el plano mis global de las ayu-
das distales (Rogoff, 1993) ofrecidas por el
profesor en la estructuracién y organiza-
cién misma de las situaciones de inter-
accién entre alumnos que vayan a tener
lugar a lo largo de una determinada se-
cuencia de ensefianza y aprendizaje, y el
plano mds especifico de las ayudas y apo-
yos inmediatos, en la interaccién comuni-
cativa cara-a-cara, mediante las cuales el
profesor puede facilitar recursos e instru-
mentos a los alumnos para desarrollar ade-
cuadamente las tareas de caricter coopera-
tivo que éstos vayan a desarrollar.

Método

El enfoque metodoldgico utilizado se
basa en una logica interpretativa (Stake,
1994, 1995; Pérez Gomez 1997; Goetz y
Lecompte, 1988; Coll, 1989, entre otros)
dirigida a la comprensién de los fendéme-
nos de estudio (en este caso, los mecanis-
mos de influencia educativa que actian en
la interactividad en el marco de una orga-
nizacién social basada en el trabajo coo-
perativo en pequefios grupos) en el con-
texto en el que aparecen (un aula de edu-
cacion infantil -P4-) respetando su com-
plejidad, singularidad, y dinamismo (las
secuencias didicticas reales y habituales
sin intervenciones significativas por nues-
tra parte) y partiendo de determinados

principios e ideas tedricas sobre dichos fe-
némenos (desde una perspectiva socio-
cultural, la concepcién constructivista de
la ensefianza y el aprendizaje escolar
(Coll, 1990, 1997) y el modelo de anilisis
de la interactividad (Coll, Colomina, Onru-
bia y Rochera, 1995).

Situaciones de observacion

En cuanto a los datos que apoyan e ilus-
tran las ideas sefialadas en la introduccidn
del articulo proceden de tres secuencias di-
décticas sucesivas y relacionadas mediante
las cuales se pretende ensefiar nociones
elementales de numeracién y aspectos rela-
cionados con el trabajo en pequefio grupo,
tales como saber guardar el tuno y propor-
cionar ayuda a los compaieros. Estas se-
cuencias didicticas se llevaron a cabo en un
aula de educacién infantil -P4— de una es-
cuela piblica de una poblacién del cinturén
industrial de Barcelona. En esta escuela se
habia puesto en marcha una experiencia de
innovacion educativa dirigida a la ensefian-
za y aprendizaje de las Matematicas a través
de talleres. En este tipo de actividades edu-
cativas, los treinta alumnos de la clase se
distribuyen en cinco grupos de seis alum-
nos cada uno. Cada grupo trabaja alrededor
de una mesa en la que se encuentra un jue-
go de tablero o de cartas. Los juegos utiliza-
dos son adaptaciones realizadas por la
maestra 2 partir de los juegos propuestos
por Kamii (1986) para este nivel educativo.
Se trata de juegos muy pautados que supo-
nen una secuencia de pasos de ejecucién
muy definida. La maestra organiza la activi-
dad de los grupos en cada juego en tres fa-
ses, que tienen lugar en otras tantas sesio-
nes. En la primera sesién, se explican las re-
glas del juego, se aclaran las dudas y se rea-
lizan algunas partidas de prueba para ase-
gurar el aprendizaje del juego. En la segun-
da, los alumnos juegan solos utilizando los
recursos y estrategias que han aprendido
durante la primera sesién, y la maestra se
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pasea por las mesas supervisando el desa-
rrollo del juego e interviniendo en algunos
casos puntuales si se cometen errores, En la
tercera, la maestra eval(ia el aprendizaje de
los alumnos observando el desarrollo de
una partida de juego y utilizando una ficha
de evaluacién.

Sujetos

Los sujetos seleccionados son un gru-
po de seis alumnos de la clase de educa-
ci6n infantil -P4- (en torno a los cuatro
afios de edad) y su maestra.

Material

El material didictico utilizado en las
tres secuencias didicticas consiste en tres
juegos, denominados respectivamente:
descubierto, llenar cuadros y salta conejo,
(ver figura 1). El descubierto es un juego
de cartas en el que cada alumno o equi-
po dispone de las cinco primeras cartas
de la baraja espafiola colocadas boca arri-
ba y ordenadas de menor a mayor. Por
turno, cada participante ha de tirar un da-
do de puntos y decir el nimero que ha
salido. A continuacién ha de tapar la car-
ta correspondiente. Gana el primer alum-
no o equipo que logra tapar antes todas
las cartas. Llenar cuadros es un juego
que se realiza con un tablero de 12 cua-
dros y una caja de chapas. Por turno, ca-
da alumno, ha de tirar el dado y decir el
nimero que ha salido. A continuacion,
ha de coger tantas chapas como indica el
nimero del dado y colocarlas en el table-
ro. Gana el primer alumno que rellena
antes todas las casillas. Salta conejo es un
juego que se realiza con un tablero en el
que hay un recorrido de 50 casillas; la ca-
silla de salida esti marcada por un conejo
y la de llegada por una zanahoria. Por
turno, cada alumno, ha de tirar el dado y
decir el nimero que ha salido. A conti-
nuacién, ha de avanzar su ficha tantas ca-
sillas como indica el ndmero en el dado.

Gana el primer alumno que llega antes al
final del recorrido.

Procedimiento

Las secuencias didicticas analizadas
corresponden a la dindmica habitual de la
clase en este tipo de actividades. Se ha
respetado la planificacion realizada por la
maestra en Sus programaciones en cuanto
a la seleccién y secuenciacién de los jue-
gos. La maestra ha decidido la composi-
cidén de los grupos y ha seleccionado el
grupo objeto de estudio 2 lo largo de las
tres secuencias didacticas.

Por lo que respecta a los procedimien-
tos de observacién y de registro de los da-
tos, las nueve sesiones correspondientes a
las tres secuencias didacticas han sido ob-
jeto de registro audio y de un registro na-
rrativo. Los dos registros, transcritos € inte-
grados, constituyen el corpus principal de
datos. Estas transcripciones se comple-
mentan con entrevistas breves realizadas a
la maestra antes y después de cada sesién
y con las informaciones contenidas en una
memoria sobre los talleres de Matematicas.
Las entrevistas se registraron en audio y se
transcribieron posteriormente.

Se ha utilizado el modelo de anilisis
de la interactividad para estudiar las se-
cuencias didicticas. (Una descripcion de-
tallada de los niveles y unidades de anali-
sis puede encontrarse en Coll, Bolea, Co-
lomina, de Gispert, Mayordomo, Onrubia,
Rochera y Segués (1992); Onrubia (1992,
1993); Coll y Onrubia (1994) y en Coll,
Colomina, Onrubia y Rochera (1995). De
acuerdo con dicho modelo, las tres se-
cuencias diddcticas se han analizado en
dos niveles o planos distintos: el primero
corresponde a la distribucién y articula-
cién de las formas de organizacién de la
actividad conjunta (cuya unidad principal
es el segmento de interactividad); el se-
gundo, a la distribucién y articulacion de
las actuaciones de los participantes, a lo
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Figura 1. Los juegos: descubierto, llenar cuadrosy salta conejos.
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largo de los segmentos de interactividad
(cuya unidad principal es el patrén de ac-
tuaciones o las actuaciones interrelaciona-
das de los participantes).

Resultados

Los resultados que expondremos en lo
que sigue forman parte de un conjunto
mis amplio de resultados obtenido en la
investigacién dirigida a la identificacion y
anilisis de algunos mecanismos de in-
fluencia educativa que actian en la inter-
accién entre profesor y un grupo de alum-
nos en procesos de ensefianza y aprendi-
zaje de matemiticas en educacion infantil.

En este articulo nos centraremos con
los resultados obtenidos respecto de la co-
rreccion de los errores cometidos por los
alumnos en el transcurso de las secuencias
didacticas, puesto que son los resultados
que presentan mayor interés y riqueza en
relacién con la hipétesis formulada al ini-
cio del articulo. Concretamente, nos ocu-

paremos de los resultados relativos a la
ayuda educativa que se proporciona a los
alumnos a través de diferentes patrones de
actuaciones relativos a la correccién de los
errores, que han sido detectados en los
segmentos de interactividad que hemos
denominado partida. Esos segmentos de
interactividad responden a formas de orga-
nizacién de la actividad conjunta que con-
sisten en la articulacion de actuaciones de
los participantes en torno a la realizacion
de una partida de juego. A mode de ilus-
tracion en la figura 2 se presenta el esque-
ma de una partida del juego descubierto,
centrada de manera especifica en las ac-
tuaciones que ha de realizar el alumno que
tiene el turno de tirada.

En conjunto, las actuaciones que carac-
terizan el SI de partida se refieren a los
participantes en diferentes roles: maestra,
alumnos en situacion de tirada (cuando
tienen el turno) y alumnos en situacién de
no tirada (cuando no tienen el turno); y a
distintos aspectos de la tarea de juego: tur-
no de la tirada, pasos de la tirada y erro-

RONDA 1

TIRADA 1

1. Coger el turno
2. Lanzar el dado una sola vez

PARTIDA
Esta formada por

RONDA 2
(m=n0mero de rondas totales)
estd formada por

TIRADA 2
(n=namero de alumnos/equipos)
estd formada por

PASOS

3. Leer numéricamente los puntos que aparecen en el dado

4. Localizar la carta correspondiente al nimero que ha salido en el dade
5. Tapar la carta correspondiente al niimero que ha salido en el dado

6. Ceder el turno al siguiente alumno/equipo

RONDA m

TIRADA n

Figura 2. Esquema de una partida del juego descubierto.
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res. Nos centraremos en los patrones de
correccién de los errores que cometen los
alumnos en situaciébn de tirada. Estos re-
sultados se muestran en la tabla 1. Con la
finalidad de dar cuenta de las posibles
ayudas generadas por la maestra y los
alumnos, en la elaboracién de la tipologia
de patrones de correccidn se ha tenido en
cuenta si se corrigen o no, y, en el primer
caso, quién los corrige (maestra; alumnos
en situacién de tirada; alumnos en situa-
cién de no tirada).

En base a este criterio se han hallado
cuatro patrones bisicos de correccién (del I
al IV), que se muestran en la parte izquier-
da de la tabla. El patrdn 1 indica ayudas
por parte de la maestra a los alumnos que
cometen errores. Por ejemplo, en la realiza-
cién del juego descubierto un alumno lanza
el dado, le sale un dos y tapa la carta tres.
La maestra le dice que no es correcto y que
se fije en los nimeros de las cartas. El
alumno que ha cometido el error destapa
la carta tres y tapa la dos.

El patrén 11 indica ayudas por parte de
la maestra y los alumnos en situacién de
no tirada hacia los alumnos que comete
errores en situacién de tirada. Por ejemplo,
en la realizacién del juego lenar cuadros,
un alumno lanza el dado y saca un tres y,
seguidamente, coloca las chapas saltindo-
se una casilla, La maestra le dice que no
esti bien y pide a otro alumno que corrija
el error. Este alumno coge la chapa y la
coloca en la casilla correcta.

El patrén II indica ayudas por parte
de los alumnos en situacién de no tirada
hacia los alumnos en situacién de tirada.
Por ejemplo, en la realizacién del juego
salta conejo, un alumno al empezar a con-
tar las casillas del camino, cuenta la casilla
en que estaba situado. Otro alumno le co-
mrige, seiialando la casilla correcta.

Finalmente, el patrdén IV indica que el
error no se corrige.

Globalmente, los resultados del anilisis
de las tres secuencias didicticas muestran
que en la primera, se producen patrones

DESCUBIERTO LLENAR CUADROS SALTA CONEJO
Patrones | 12 sesién | 22 sesidn | 32 sesién | 12 sesi6n | 22 sesién | 3% sesibn | 12 sesidn | 22 sesidn | 3* sesi6n
I 23 3 14 1 26 3
1§ 1 8 2 2 21 1
I 2 8 3 2 9 4
v 13 2 4 12 2 2 4

Tabla 1. Evolucién de los patrones de realizacién/identificacién y/o correccién de errores en las tres

secuencias didicticas.
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de correccién mediante los cuales la
maestra ayuda a los alumnos que cometen
errores, mientras que en la segunda y ter-
cera secuencias didicticas tanto la maestra
sola, o ésta junto con los otros alumnos,
como los alumnos solos proporcionan
ayudas a los alumnos que cometen erro-
res. Y ello es asi, a pesar de que en las
tres secuencias didacticas se pretende que
los alumnos lleguen a ser capaces de pro-
porcionarse ayudas entre ellos. La consi-
deracion de la evolucién interna de los
patrones de correccién en cada una de las
secuencias diddcticas nos muestra que los
patrones de correccién en los que partici-
pa la maestra sola preceden a los patrones
en los que participan conjuntamente la
maestra y los alumnos; y éstos, a su vez, a
los patrones en los que participan los
alumnos solos en la correccién de los
errores que se cometen.

Una aproximacién mis detallada de los
resultados correspondientes a la evolucion
de los patrones de correccién en cada una
de las tres secuencias didicticas permite
matizar y enriquecer las consideraciones
previas (ver tabla 1 en la que se muestran
los resultados y se sefialan en negrita los
mas significativos).

En lo que concierne a la secuencia di-
déctica descubierto la tabla muestra la evo-
lucién de los patrones de correccion en las
tres sesiones. En la primera sesion, se ob-
serva que se produce un predominio de
patrones que implican que la maestra sola
corrige los errores que cometen los alum-
nos (patrones I). En la segunda sesién, en
ausencia de la maestra, la mayoria de los
errores no se corrigen. En la tercera sesion,
en la que la maestra vuelve a estar presen-
te, los patrones identificados indican que es
de nuevo la maestra quien corrige los erro-
res de los alumnos.

Hay que sefialar que, en esta secuencia
didéctica las reglas que se derivan de la or-
ganizacion social de la tarea respecto a la
asuncién del turno, varian sustancialmente a

lo largo de la misma, ya que se producen
momentos en los que el turno corresponde
a un alumno mientras que en otros a una
pareja de alumnos. Ello provoca la realiza-
ciéon de numeroscs errores con relacion al
turno que complican enormemente el desa-
rrollo de las partidas de juego.

En lo que concierne a la secuencia di-
dictica llenar cuadros, la tabla muestra que
en la primera sesion, tanto la maestra como
los alumnos participan en la correccion de
los errores (patrones I maestra, y patrones
II maestra y alumnos). La evolucién interna
en esta sesibn muestra que los patrones I
preceden a los patrones II, es decir, que al
principio participa la maestra sola y poste-
riormente la maestra y los alumnos conjun-
tamente. En la segunda sesion, los patrones
identificados indican que, en ausencia de
la maestra, los alumnos son capaces de
proporcionarse ayudas entre si, aunque
también hay que sefialar que algunos erro-
res no se corrigen. En la fercera sesién, en
presencia de la maestra los alumnos ayu-
dan a sus compafiercs en la correccién de
los errores.

Hay que resaltar que, en el transcurso
de esta segunda secuencia didictica, la or-
ganizacion social se mantiene invariable
en lo que respecta al turno de tirada; y, en
contraste con Ja secuencia didactica ante-
rior, en ésta no se cometen errores sobre
el turno.

Finalmente, y en lo que concierne a la
secuencia didictica salta conejo, 1a tabla
muestra que en la primera sesion, tanto la
maestra sola (patrones I), la maestra con-
juntamente con los alumnos en situacién
de no tirada (patrones II) como los alum-
nos solos (patrones III) son capaces de
proporcionar ayudas a los compafieros. La
evolucién interna en esta primera sesién
muestra que al inicio tanto la maestra sola
como junto con los alumnos corrigen a los
alumnos que cometen errores y al final de
la sesién, los alumnos solos corrigen a sus
comparieros. En la segunda y en la tercera
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sesién los patrones identificados indican
que tanto en ausencia de la maestra, (en
la segunda sesidén), como en su presencia
(en la tercera sesion), los alumnos se pro-
porcionan ayudas entre si (patrones IID.

Conviene resaltar que, también en esta
tercera sesibn, se mantiene una organiza-
cién social invariable a lo largo de la mis-
ma en lo que respecta al turno de tirada y
no se detectan los errores sobre el turno
que aparecen en la primera secvencia di-
dictica.

Discusion

En su conjunto, los resultados obteni-
dos muestran que en las tres secuencias
didicticas analizadas la organizacidn social
adoptada para llevar a cabo las tareas per-
mite la construccion de formas de organi-
zacién de la actividad conjunta que en si
mismas pueden posibilitar que se den las
condiciones para que se produzca la inter-
accién entre alumnos. Sin embargo, el que
esta posibilidad se materialice depende
fundamentalmente del papel que el profe-
sor juega en el transcurso de las activida-
des de ensefianza y aprendizaje.

_En efecto, una consideracién mas mi-
nuciosa de los resultados nos muestra, por
una parte, que aunque en la primera se-
cuencia didictica se dan formas de organi-
zacion de la actividad conjunta que presu-
miblemente podrian favorecer la inter-
accién entre alumnos y la aparicién de
dispositivos de ayuda entre ellos, esto no
se produce. Por otra parte, no se han de-
tectado indicadores que muestren que la
maestra potencia y estimula que los alum-
nos se ayuden entre si. Ello puede ser de-
bido a que las variaciones respecto el tur-
no de tirada han provocado errores que
han requerido la intervencién de la maes-
tra para su correccién. Y, a su vez, esto ha
imposibilitado que la maestra pudiese pro-
mover sistemdticamente que los alumnos

se proporcionasen ayudas entre si. Como
consecuencia de ello, cuando los alumnos
se encuentran sin el apoyo de la maestra
en la segunda sesién, la mayor parte de
los errores no se corrigen.

En la segunda y tercera secuencias di-
dicticas, al igual que en la primera, se dan
formas de organizacién de la actividad
conjunta que pueden facilitar la inter-
accion entre alumnos y la aparicién de
dispositivos de ayuda entre ellos; pero, a
diferencia de la primera, se comprueba
que esto efectivamente se produce, Esta
aparicién de dispositivos de ayuda entre
alumnos se refleja en la existencia de pa-
trones del tipo III. Asimismo, se constata
que la existencia de estos patrones ha sido
modulada por actuaciones previas de la
maestra dirigidas a potenciarlos, como de-
muestra la aparicién de patrones del tipo
II. Efectivamente, los patrones III son pre-
cedidos por los patrones II tanto en la se-
cuencia didictica llenar cuadros como en
la salta conejo. Estas variaciones que aca-
bamos de sefialar entre la primera secuen-
cia didactica y las posteriores parecen de-
berse a los cambios introducidos por parte
de la maestra respecto a la organizacién
social del turno. Estos cambios a su vez se
producen como consecuencia de que la
maestra valora, al finalizar la secuencia di-
dictica descubierto, que los objetivos pro-
puestos con relacion a la ayuda entre
alumnos no se han alcanzado. En definiti-
va, cuando se dan las condiciones para
que la maestra propicie la participacién de
los alumnos en la correccién de errores, y
ello se favorece efectivamente de forma
explicita, posteriormente los alumnos se
proporcionan ayudas entre si, mientras
que en caso contrario los alumnos no po-
nen en marcha procesos de ayuda que
permitan superar los errores que cometen.

Todo ello nos permite concluir que la
organizacién social del aula en pequefios
grupos posibilita la construccién de for-
mas de organizacién de la actividad con-
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junta que facilitan la interaccién entre
alumnos y la aparicién de dispositivos de
ayuda entre ellos, pero que, aunque esto
parece ser una condicién necesaria para
que puedan concretarse las mencionadas
ayudas, no es suficiente. Efectivamente, en
las situaciones escolares de ensefianza y
aprendizaje no basta con poner a los alum-
nos a trabajar juntos para garantizar una
interaccién constructiva entre ellos, sino
que se precisa de actuaciones del profesor
que potencien esa interaccidn. Es, pues,
fundamental en este proceso el papel me-
diador que juega el profesor. Este papel,
en las situaciones analizadas, se concreta
en intervenciones del profesor en diferen-
tes niveles que van desde la introduccién
de modificaciones en la organizacién so-
cial del aula hasta las actuaciones concre-
tas que desarrolla en el transcurso de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

De esta manera, se refuerza la hipdte-
sis formulada en la introduccién en la que
se afirmaba que los procesos de inter-
accion entre alumnos que se dan en una
situacién de aula se articulan y vertebran
en las formas de organizacién de la activi-
dad conjunta que se construyen entre el
profesor y los alumnos.

Considerar esta articulacién y vertebra-
cién apunta, a nuestro juicio, al menos dos
consecuencias de interés. La primera remi-
te al 4mbito de la investigacién y apunta la
necesidad de que el estudio de la inter-
accion entre alumnos en situaciones de au-
la incorpore y tenga en cuenta la actividad
conjunta mas amplia entre profesor y
alumnos en que esa interaccién se ubica,
para poder seguir avanzando en la com-
prension de los dispositivos y mecanismos
de influencia educativa que permiten el
aprendizaje escolar. Obviamente, ello no
significa negar la dinidmica propia y parti-
cular de la interaccién entre alumnos, ni las
peculiaridades de los procesos constructi-
vos que pueden operar en ella. Se trata,
simplemente, de remarcar que la conside-

racién conjunta de ambos tipos de inter-
accioén y su interrelacién mutua puede pro-
porcionar una visién més ajustada de esos
procesos constructivos, y sobre todo, de
cémo favorecerlos y promoverlos educati-
vamente. Asi por ejemplo, y para el tipo
concreto de procesos a4 que remiten los da-
tos que hemos presentado, los estudios so-
bre las caracteristicas y dindmica de los
procesos de ayuda entre alumnos (por
ejemplo, Webb, 1989) pueden verse com-
plementados por trabajos sobre la manera
en que el profesor puede facilitar y promo-
ver la aparicién de esos procesos.

La segunda consecuencia a que quere-
mos hacer referencia remite al ambito de la
prictica docente, y sefiala la necesidad de
que el profesor, cuando se proponga utili-
zar la interaccién entre alumnos como ins-
trumento al servicio del aprendizaje en el
aula, planifique cuidadosamente las activi-
dades y prevea las posibles ayudas que és-
tos necesitardn en el proceso. También de-
be introducir las modificaciones necesarias
que permitan ir ajustando su intervencién
en funcién de las actuaciones desarrolladas
por los alumnos.
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SUMMARY

This article gives some ideas concerning the interrelation between teacher-student interaction and
student-student interaction in the classroom. These ideas are illustrated by the analysis of three didac-
tic sequences on the teaching and learning of natural numbers in kindergarten (age 4). It is stated
that the processes of tnteraction among stucents in the classroom arise in the context of the joint acti-
vity developed. So, the educational potential of student-student interaction depends on the way in
which teacher-students joint activity is organized, and it also depends on the devices and processes of
educational influence operating within teacher-students joint activity.

RESUME

L'article propose quelques idées sur les relations qui se produissent enire Uinteraction enseignant-élé-
ve et Ia collaboration éléve-€léve dans la classe. Les resultals de l'analyse de trois séquences diddactigquies
addresées d des enfanis de 4 ans autour des premiers nombres naturels permetent d'illustrer ces idées.
Dans ce contexte, l'article analyse l'articulation entre les processus de collaboration qui ont liew entre les
éléves et l'interactivité enseignant-éiéve, tot en soulignant que le potentiel de ces processus est fortement
lide aux caracteristiques de l'organisation géneral de l'interactivité, ainst que aux moyens que l'enseig-
nant utilise pour aider les éleves et guider son apprentissage a l'interieur de cette interactivité.





