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Resumen

Introduccién. Los estudiantes universitarios tienen mucho que aportar, y de hecho cuando se
les permite asi lo hacen, al proceso de construccion conjunta de significados que se da en las

aulas.

Meétodo. Se ha utilizado una metodologia de corte cualitativo, influenciada por los instrumen-
tos conceptuales y metodoldgicos provenientes de las aportaciones de determinados aspectos
de la Psicologia Sociocultural, el Anélisis del Discurso, el Analisis Conversacional y la Etno-
grafia Educativa. En este sentido, se ha seguido el desarrollo de una unidad temaética en dos
aulas universitarias cuyas practicas pueden calificarse de “buenas practicas educativas”. Se ha
analizado la interaccion discursiva que se da a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje
desarrollado en las mismas, atendiendo tanto a las formas en que se organiza la actividad con-
junta entre profesores y alumnos como a los mecanismos discursivos utilizados en el habla de

unos y otros en dicho proceso.

Resultados. Se han identificado determinadas estructuras interactivas que ayudan a que los
estudiantes sean protagonistas de sus aprendizajes y el de sus compafieros. Dentro de estas
estrategias la conversacion se ha mostrado como uno de los medios mas efectivos para pro-

mover la participacion y el aprendizaje en la ensefianza superior.

Discusion y Conclusion. Al igual que la mayoria de propuestas constructivistas sociales en-
contramos que el aprendizaje puede considerarse como un proceso de “socializacion de nue-
vos modos de discurso” o de adquisicion de nuevas formas de comprender y explicar la reali-
dad y que, por tanto, en la ensefianza universitaria, al igual que se ha puesto ampliamente de
manifiesto para otros niveles educativos, ha de estar centrada en torno al alumnado, en estruc-
turas interactivas que potencien su protagonismo, y en promover la conversacion entre alum-

nos y con el profesorado.

Palabras Clave: Construccién del conocimiento, ensefianza superior, estructuras interactivas,

andlisis de la interaccion en el aula, analisis del discurso educativo.
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What structures do university teachers and students use in
their classroom interaction?

Abstract

Introduction. University students have much to contribute, and in fact they do it when al-

lowed, to the process of meaning construction in the classroom.

Method. In our study we have employed a qualitative methodology, influenced by the con-
ceptual and methodological contributions from Socio-Cultural Psychology, Discourse Analy-
sis, Conversation Analysis and the Ethnography of Education. In this sense, we have followed
the development of a thematic unit in two university classrooms characterized as instances of
“good practices”. Discourse interaction in the teaching-learning process in the classroom was
analyzed by attending both to the organization of joint activity between teachers and students

and to the discursive mechanisms used in classroom talk.

Results. Some specific interactive structures can help the students to become the protagonists
of their learning were identified. Among these strategies, conversation was one of the most

effective means/resources to promote participation and learning in higher education.

Discussion and Conclusion. As well as other Social-Constructivist proposals/theoreticians
we concluded that learning can be conceived as a process of socialization of new ways of dis-
course: the acquisition of new forms of understanding and explaining reality and, therefore,
university teaching should focus on the students and promote conversation between teachers

and students.

Keywords: Knowledge construction, higher education, interactive structures, analysis of

classroom interaction, educational discourse analysis.
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Introduccion

Este articulo muestra como es posible disefiar y llevar a cabo situaciones de ensefianza
y aprendizaje en el &mbito universitario partiendo de una perspectiva constructivista. Desde
nuestra perspectiva tedrica esto implicaria responder a esta pregunta: ¢de qué forma se rela-
cionan, mediante qué estructuras interactivas, los profesores y alumnos en las aulas universi-
tarias ejemplos de buenas practicas? De forma més especifica nuestros objetivos con este arti-
culo son:
- Proporcionar al profesorado universitario herramientas o estrategias de intervencion
que faciliten su labor docente como guia de los aprendizajes de sus alumnos.
- Mostrar el papel del alumnado universitario en el proceso de construccion de signifi-
cados que se da en el aula.
- Acentuar la relevancia de las conversaciones entre alumnos y, entre éstos y el docente,

para el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Para la consecucion de los mismos, en esta introduccion tedrica se argumentara bre-
vemente, por un lado, la necesidad de una marco tedrico sobre el proceso de ensefianza y
aprendizaje en los niveles de ensefianza superior que permita interpretar dicho proceso e iden-
tificar los elementos favorecedores del buen desarrollo del mismo. Por otro, la relevancia del

papel del alumno en su propio proceso de aprendizaje y en el de sus compafieros.

El estudio del proceso de ensefianza y aprendizaje en la universidad

Tradicionalmente el proceso de ensefianza y aprendizaje ha sido estudiado en los nive-
les educativos de infantil, primaria y secundaria y, raramente en el &mbito universitario. Asi,
en el &mbito de la investigacion educativa en la universidad aunque los trabajos de investiga-
cidn existentes son muchos y se encuentran en proliferacién continua, sus resultados son con-
trovertidos y predominan los estudios que evaltan la docencia, y no todo el proceso. Se tratar-
ia, por tanto, de estudios que parten de la idea de que unas ciertas “variables independientes”
del docente (actitudes, aptitudes, estilos de ensefianza,...) son las causantes de los logros o
sentimiento de bienestar del alumno o el docente. Ademas, éstos atienden a aspectos muy
variados lo cual dificulta su agrupacién, al menos como estrategia didactica que nos ayuda a
comprenderlos. Al mismo tiempo, los resultados que obtienen varian mucho de unas a otras

universidades. En el ambito espafiol, podemos citar algunos trabajos que aportan informacion
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relevante sobre diversos aspectos como puede ser qué valoran los estudiantes universitarios en
sus docentes (Alvarez, 1999; Aparicio, Sanmartin y Tejedor, 1982; Batanaz, 1997), qué carac-
teristicas asignan a un buen profesor universitario los propios docentes (Garcia-Valcércel,
1992; Tejedor, 2003) o la relacion existente entre la preferencia de una determinada forma de
ensefianza y los enfoque de aprendizaje de los alumnos (Berbén, Pichardo y de la Fuente,
2007). En el ambito internacional las referencias son alin mas y mas diversas. Muchos de los
trabajos a los que nos podriamos remitir se encuentran recogidos en revistas como “Learning

and Instruction” o “Teaching in Higher Education”.

Sin embargo, actualmente, al igual que hace ya décadas ocurri6 para niveles educati-
vos inferiores, estan proliferando investigaciones que examinan las influencias reciprocas de
las acciones del profesor y del estudiante. Ejemplos de ello son los trabajos del grupo GRIN-
TIE (Coll, Mauri, y Onrubia, 2005; Coll, Onrubia y Mauri, 2007; Coll, Rochera, Mayordomo
y Naranjo 2007; Mauri, Coll, y Onrubia, 2007) acerca de las nuevas tecnologias y la docencia
universitaria; los trabajos de Sanchez y sus colaboradores (Sanchez, Rosales, y Cafiedo, 1996,
1999) sobre profesores noveles y expertos; los del grupo LAH (Cubero, M., et. al, 2004, Cu-
bero, R. et al., 2003, 2004, 2008; Prados y Cubero, 2007) que estudia los mecanismo discursi-
vos utilizados por profesores y alumnos universitarios en el proceso de construccion de signi-
ficados, dentro del que podemos enmarcar esta investigacion; o los trabajos de Northedge y su
grupo (Northege, 2002, 2003a, 2003b) que apoyan la idea de que aprender es hacerse con el
discurso de una comunidad y asemejan el proceso de ensefianza y aprendizaje a una excursion
por el discurso especializado de una comunidad en la que el profesor actia como el guia de la

misma.

Estos trabajos, como afirman Rosales, lturra, Sanchez y de Sixte (2006)*, toman una
nocion de “buen aprendizaje” y “buena ensefianza” que es relativamente coincidente, pues se
interpreta que se esta analizando un proceso que contiene al menos cuatro propiedades: a)
debe entenderse desde las reglas de la comunicacion humana y, por tanto, con el objetivo de
compartir significados; b) tiene una naturaleza colaborativa, en el sentido que las partes
(alumnos y profesores) deben tener algin grado de participacion activa; c) tiene una naturale-
za dinémica, en el sentido de que una de las partes (el alumno) habra de incrementar su con-

tribucion segln avanza el proceso, y d) su resultado deseable es una comprension profunda y
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sustantiva del material. Como se vera mas adelante son éstas precisamente las caracteristicas
que definen lo que desde nuestra perspectiva hemos considerado como “buenas practicas”.
Esceneraios de actividad en los que se estudiaran las estructurs interactivas en torno a las cua-
les se relacionan discursivamente profesores y alumnos y a las que se ha hecho referencia en

los objetivos.

La efectividad de la intereccidn entre iguales

Centrandonos en el papel protagonista que un alumno puede tener en su aprendizaje y
el de sus compafieros, seguramente todos nos hemos visto alguna vez en la situacion de tener
que explicar a algin compafiero un contenido trabajado en el aula, y al hacerlo, nos hemos
vistos forzados a organizar nuestros conocimientos para explicitarlos de una forma clara y
comprensible, de manera que nuestra propia comprension de los mismos ha mejorado. Del
mismo modo, nos habremos beneficiado también de las aclaraciones e interpretaciones de
otros compafieros pues, como argumentaba Bakhtin (1986), el esfuerzo para comprender la
aseveracion del otro implica una elaboracion y un movimiento activo hacia una respuesta.
Con ello, nuestro pensamiento se origina y forma en el proceso de interaccion con los pen-
samientos ajenos (Bakhtin, 1995). Mercer hace referencia a su propia experiencia en situacio-
nes similares y al mismo tiempo afirma que: un buen examen para saber si se comprende bien
una cosa es tener que explicarselo a otra persona. Y discutir de manera razonable con al-
guien al que puedas tratar como a un igual social e intelectualmente es un método excelente

para evaluar y revisar tu propia comprension (Mercer, 1997, p. 99).

En las investigaciones que se han centrado en el estudio de las relaciones que se pro-
ducen entre iguales trabajando en pequefios grupos encontramos, que a pesar de una falta de
explicacion integrada sobre como la interaccion entre iguales puede influir en el desarrollo
cognitivo, todas las explicaciones propuestas enfatizan la importancia de los intercambios
comunicativos que surgen durante la resolucién conjunta de un problema o tarea (Coll y Co-
lomina, 1990; Wood y O’Malley, 1996). Ahora bien, no basta con poner a los alumnos a tra-
bajar juntos para que se produzcan efectos positivos en sus aprendizajes, sino que han de dar-
se una serie de condiciones. Desarrollar los factores y variables que condicionan dicha efecti-

vidad supone franquear los limites y objetivos de este capitulo. No obstante, podemos enun-

! Estos autores se refieren a los trabajos del grupo GRINTIE y el llevado a cabo por su propio grupo (Sanchez, 2001 o Sénchez, Rosales y
Suéarez, 1999). gue son los que nos interesan en este momento. Pero ademas incluyen las propuestas de Dereck Edwards y Neil Mecer (por
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ciar varios factores que destacan la eficacia del aprendizaje cooperativo frente a las estructu-
ras competitivas o individualistas. Asi, las actividades de caracter cooperativo favorecen la
aparicion de conflictos cognitivos entre los aprendizajes —condicion necesaria pero no indis-
pensable para que se produzca un aprendizaje significativo- y, ademas, proporcionan soporte
0 apoyo para resolver dichos conflictos. No s6lo incrementan el rendimiento de los estudian-
tes, sino que aumentan la motivacion intrinseca y actitudes mas positivas hacia el aprendizaje,
se corresponden con niveles altos de autoestima y favorecen la percepcion positiva y el enten-
dimiento con otros compafieros (Johnson, Johnson, Stanne y Garibaldi, 1990 y Johnson, Ma-

ruyama, Nelson y Skon, 1981).

Pero al referirnos a interaccion entre iguales estamos aludiendo también a la interac-
cion que se da en el grupo-aula cuando los alumnos y alumnas participan de manera activa en
el desarrollo de la clase, discutiendo en gran grupo, ya sea con o sin la intervencion del profe-
sor. Asi, en el aula es frecuente encontrarnos con discusiones dialogadas, o conversaciones,
entre el profesor y los alumnos en las que estos ultimos no sélo responden a las preguntas del
profesor, cosa que sin duda es importante para el proceso de construccion de significados en
el aula, sino que, como bien apunta Candela (1993, 1996, 2005), los alumnos participan de
muchas maneras. Los trabajos de esta autora se centran en las intervenciones de los alumnos y
en las versiones alternativas que éstos pueden construir sobre el fendbmeno natural que se esté
estudiando en clase, asi como su interés en como se construyen versiones legitimadas de la
realidad en las aulas. Por nuestra parte, nos gustaria destacar que, en nuestras investigaciones
hemos podido confirmar coémo los alumnos, cuando intervienen en el aula dirigiéndose al pro-
fesor o al grupo clase generan un tipo de habla que puede llegar a cumplir las mismas funcio-
nes que el habla de un docente. Asi, hemos encontrado que los alumnos, mediante sus inter-
venciones discursivas, pueden llegar a hacer uso de las mismas estrategias y mecanismos dis-
cursivos que sus docentes, modificando y ajustando sus intervenciones cuando se hace nece-
sario, favoreciendo con ello no sélo sus aprendizajes, sino también los de sus comparfieros
(Prados, 2005; Prados y Cubero, 2007).

Con este trabajo pretendemos contribuir a la elaboracion de un marco teérico del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje en el &mbito universitario, ya que si pensamos en la forma-
cién que reciben los docentes universitarios para ejercer como tales, vemos que la escasez o

ausencia de ésta los hace desconocedores de no s6lo términos de una determinada visién de la
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ensefianza y del aprendizaje que, para cualquier profesional de la educacion obligatoria resul-
tan familiares, tales como concepciones previas, aprendizaje significativo, construccion del
conocimiento, andamiaje, zona de desarrollo proximo, etc., sino de cualquier tipo de estrate-
gias de intervencion o herramientas al servicio de su nueva profesion. En la ultima década, y
en gran medida como consecuencia de la implantacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior, el interés por la formacion de los docentes universitarios de cara a la innovacion y
mejora educativa en este nivel ha dado lugar a una proliferacion de cursos, publicaciones
cientificas y manuales especificos de didactica universitaria. Es en esta linea en la que surge

nuestro trabajo.

De cara a cubrir los objetivos antes expuestos, se presentaran los resultados de nuestro
trabajo que dan respuesta a esta pregunta: ¢de qué forma se relacionan, mediante qué estruc-
turas interactivas, los profesores y alumnos universitarios en dos aulas universitarias ejem-
plos de buenas practicas? Podemos definir el concepto de estructura interactiva como aque-
Ilas formas de organizacion de la interaccion diadica o grupal entre los agentes, profesor/a y
alumnos/as. Estas reflejan la manera en que se da la interaccion discursiva entre profesores y
alumnos a lo largo de la unidad temética. Esta unidad en base a la cual giran los resultados
que aqui se presentan, es al mismo tiempo resultado del anélisis de los datos. Se trata de cate-
gorias inductivas, derivadas de las decisiones tomadas en base al propio contexto en el que se
producen y a nuestros objetivos de investigacion, y por tanto, también parte de nuestros resul-
tados. Es por ello que reservaremos la tipologia y caracterizacion de las mismas en el apartado
relativo a los resultados. En definitiva, se espera que las estruturas interactivas que aqui se
recogen sirvan de cara a proporcionar al profesorado universitario herramientas o estrategias
de intervencidn que faciliten su labor docente como guia de los aprendizajes de sus alumnos,
al mismo tiempo que acentuar la relevancia de las conversaciones entre alumnos y, entre éstos
y el docente para el proceso de ensefianza y aprendizaje. Todo ello a partir de dos ejemplos
concretos, de buenas practicas educativas, que demuestran que es posible contar con la parti-

cipacion del alumnado en las aulas universitarias.
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Método

Participantes

Este estudio estd centrado en el anélisis de dos unidades didacticas desarrolladas por
dos profesores de la Universidad de Sevilla, en concreto de la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion, asi como los alumnos y alumnas que asisten a sus clases. La seleccion de estos casos
ha venido determinada por la oportunidad para aprender que los mismos nos han brindado
(Stake, 1998). Es decir, se han seleccionado aquellos casos que permitiesen aprender el
méaximo posible sobre el objeto de investigacion. En este sentido, Glaser y Strauss (1967)
proponen el concepto de muestra tedrica, como una de las posibles modalidades de muestreo
desde aproximaciones metodoldgicas cualitativas, para referirse a esta “btisqueda de personas
y situaciones que puedan ser especialmente relevantes o fructiferas para los fendmenos que
interesan estudiar. Es una forma de recoger datos ricos y sugerentes del modo méas puro y con
la minima pérdida de tiempo posible” (p. 224). Las caracteristicas que definen nuestra mues-

tra por tanto son:

Tabla 1. Caracteristicas de las unidades de observacion

Aula A Aula B
Facultad Ciencias de la Educacion Ciencias de la Educacion
Titulacion Lic. de Psicopedagogia Dipl. Educacién Especial
Caracter Optativa, 2° cuatrimestre ~ Optativa, ler cuatrimestre
Curso 40y K0 10,20y 3°
Créditos 4.5 5
Media de alumnos asistentes 21 47
N° sesiones grabadas 7 7
N° horas grabadas/transcritas 11 11

Recogida de la informacién

Para la observacion etnogréfica y el registro de la misma, asi como para la recogida de
informacion mas detallada se han utilizado tres fuentes diferenciadas: grabaciones de las se-
siones en video, toma de notas de campo por parte de un observador en el momento de la gra-

bacion y entrevista a cada uno de los docentes.
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Una vez seleccionados los docentes con los que se trabajaria, se procedié de la si-
guiente manera:

a) Concertamos una cita con cada uno para presentarles nuestro proyecto y pedirles su
participacion y colaboracion en la investigacion.

b) Luego acordamos la unidad tematica a grabar en cada caso. Es decir, se grabaron si-
tuaciones elegidas por ellos mismos y en las que se trataban contenidos con los que
se sintieran coémodos.

c) Antes de comenzar a grabar se solicité el permiso de los alumnos. Para ello les
dabamos una breve explicacion de nuestros intereses.

d) Una vez finalizado el desarrollo de la unidad didactica en cada caso, y por tanto fina-
lizado el proceso de grabacion, entrevistamos a ambos docentes con el fin de conse-
guir informacion contextual suplementaria para completar los analisis de las graba-
ciones de video y obtener informacién acerca de sus creencias y prop6sitos respecto
al proceso de ensefianza y aprendizaje que pudiese ayudarnos a entender lo que su-
cedio a medida que se avanzé en la actividad.

e) Al entrevistar a los docentes, ademas de recoger informacion relevante, se ha obte-
nido el material de planificacién o programa de las asignaturas en los que se recogen
los objetivos, contenidos y metodologia de trabajo y evaluacion para cada una de las
asignaturas, asi como los materiales producidos y utilizados en el transcurso de las

sesiones.

Procedimiento

Antes de adentrarnos en el estudio en cuestion nos gustaria apuntar algunas de las de-
cisiones metodoldgicas que hemos tomado como consecuencia de la influencia de las aporta-
ciones de determinados aspectos de la Psicologia Sociocultural, el Andlisis del Discurso, el
Anaélisis Conversacional y la Etnografia Educativa. En primer lugar, entendemos que la acti-
vidad a analizar ha de ser observada y registrada en el contexto natural en el que se produce.
Ademas, para comprender dicha practica a analizar, hemos de partir de la légica de los pro-
pios actores. En este sentido, puede servirnos la recoleccion de informacion complementaria a
las grabaciones que nos ayuden a contextualizar la actividad educativa. Asimismo entende-
mos que es importante no analizar las intervenciones discursivas de forma aislada ya que la
extraccion de una intervencion de la cadena comunicativa resultaria ficticia pues entendemos
que éstas se encuentran en el discurso a modo de eslabones dependiendo cada uno del anterior

y posterior y viceversa. Por tanto, creemos que es necesario transcribir todo el discurso pro-
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ducido en las aulas de principio a fin y trabajar sobre las transcripciones, el material audiovi-
sual y las notas etnograficas simultdneamente. Por ultimo, no podemos olvidar que nos encon-
tramos describiendo y profundizando en la comprension de un escenario de actividad deter-
minado y con unos participantes y actividades que les son propios y que, por tanto, no pode-

mos pretender generalizar nuestros resultados.

Andlisis de los datos

La sistematizacion de la informacion recogida para su analisis ha consistido en el va-
ciado de los videos en una plantilla de registro, la digitalizacion y transcripcion integra del
discurso producido en las aulas y la transcripcion integra de las entrevistas a los profesores.
El analisis ha consistido en la descripcion detallada de todas las sesiones identificandose qué,
para qué y como se hace en cada momento, la bisqueda e identificacién de mecanismos dis-
cursivos Yy la identificacion de las posibles funciones que tienen éstos en el proceso de cons-

truccion de significados.

a) Primer visionado de los videos

Hemos visto todas las grabaciones y las hemos descrito en una hoja de registro. Todos
los videos han sido vistos por un minimo de dos investigadores los cuales han completado la
correspondiente plantilla de registro. Esta plantilla de registro tiene varios apartados de iden-
tificacion y dos grandes columnas en las que hemos resefiado la actividad que se esté desarro-
Ilando en cada momento y anotaciones y observaciones de una primera aproximacion a los

datos.

Este primer visionado de las grabaciones sirvid para tomar decisiones relevantes para
la investigacién. Por un lado, sirvio para tener una idea general del proceso de ensefianza y
aprendizaje que se dio en estas aulas y poder realizar una primera descripcion. Por otro lado,
permitid la identificacion de los tipos de actividades que se desarrollaban en el transcurso de
las sesiones, dando lugar a un primer esbozo de las dimensiones ;Qué? ;Para qué? y ;Cémo?,

gue posteriormente han sido utilizadas para describir la actividad desarrollada en cada aula.

b) Transcripcion integra de las sesiones



Ma del Mar Prados et al.

Los videos han sido digitalizados para su posterior transcripcion. Las transcripciones
han sido tratadas de acuerdo con un sistema de claves de transcripcion que contempla los de-
talles del discurso, asi como la observacion de los elementos contextuales. Estas convenciones
estan basadas en el sistema desarrollado por Jefferson (Atkinson y Heritage, 1984; Sacks,
Schegloff y Jefferson, 1974). Puede encontrarse una descripcién de estas notaciones en la
mayoria de los trabajos sobre el Analisis Conversacional (CA) y el Analisis del Discurso
(DA) (Antaki y Widdicombe, 1998; Candela, 1999; Edwards, 1997; Edwards y Potter, 1992;
Hutchby y Wooffitt, 1998 y Potter, 1996). Estas convenciones intentan captar la naturaleza
del habla como actividad social, y el discurso como acciones situadas, articuladas y co-
construidas en la interaccion social (Edwards, 1997; Edwards y Potter, 1992; Potter, 1996). El
objetivo es captar las caracteristicas mas significativas de la interaccion discursiva. Para indi-
car la entonacién o expresion se utilizan los signos ortograficos comunes en la lengua caste-
llana. Estos se han redefinido para indicar ciertas propiedades del discurso (Ej.: un signo de
exclamacion “!” hace referencia a una entonacion ascendente; las “MAYUSCULAS” indican
la elevacion de voz, etc.). El objetivo es captar las caracteristicas mas significativas de la in-
teraccion discursiva. El referente para marcar una parte determinada de un texto con ciertas
caracteristicas es ese propio texto y el texto adyacente (elevacidn de tono o acento marcado,
cambios en la velocidad, etc.). De este modo, las transcripciones detalladas nos dan informa-
cién sobre la forma en que se da el discurso: el mayor o menor énfasis puesto en una o varias
palabras, los cambios de tono, las respiraciones, las pausas entre palabras o la fuerza relativa
con que se pronuncia una palabra. No entraremos en mas detalle acerca de las transcricpico-
nes pues las convenciones utilizadas para elaborar las mismas estan al servicio del analisis

micro al cual no se hace referencia explicita en este documento.

c¢) Descripcion de las sesiones

Una vez transcrito el discurso de cada sesion e identificadas la diversidad de activida-
des se volvio a ver los videos junto con las transcripciones para obtener una vision mas ex-
haustiva e identificar posibles patrones en el desarrollo de la organizacion de la actividad.
Para este fin se ha utilizado una plantilla de registro. Esta consta de cinco columnas. La pri-
mera indica el momento de la sesién, en horas y minutos, en el que comienza una actividad.
Las columnas segunda, tercera y cuarta hacen referencia a las citadas dimensiones ¢Qué? (ac-
tividad), ¢Para qué? (funcion) y ¢Cémo? (estructura interactiva) de lo que esta ocurriendo en
el aula en cada momento. Por ultimo, encontramos en la quinta columna una breve descrip-

cién de la actividad y comentarios relativos a otras observaciones que pensamos que podrian
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sernos de interés (llamadas de atencion, interrupciones por causas ajenas al aula,...). Se ha
sintetizado la informacion obtenida a partir de estas descripciones recogiendo la misma de
una forma mas sistematica en tablas que han dado lugar a un mapa para cada una de las aulas.
Estos han servido en la blsqueda de patrones de actividad, asi como para tener una vision
global del proceso seguido en cada una para el trabajo de los contenidos y objetivos propues-
tos.

Aunque el trabajo de investigacion del que se desprenden los resultados que se mues-
tran supone una labor mas exhaustiva y a nivel mas micro con las transcripciones del discurso
educativo de ambas aulas, dentendremos aqui la explicacion del proceso seguido en nuestra
investigacion pues los resultados a los que nos referiremos son los obtenidos a partir del ana-
lisis mas macro a cuyo procedimiento ya hemos hecho referencia. Concretamente, las estruc-
turas interactivas que hemos identificado en ambas unidades de observacion, o la manera en
que se da la interaccion discursiva entre profesores y alumnos a lo largo de sendas unidades

tematicas.

Resultados

Las estructuras interactivas que se presentan son el resultado de la descripcién del de-
sarrollo de la actividad llevada a cabo en ambas aulas. Concretamente hacen referencia a la
dimensién (Como? Se entiende por estructuras interactivas, como ya se ha hecho mencion,
aquellas formas de organizacién de la interaccion diadica o grupal entre los agentes partici-
pantes en un escenario de actividad concreto, en nuestro caso profesor y alumnos. Reflejan la
manera en que se da la interaccion discursiva entre profesores y alumnos a lo largo de la uni-
dad tematica. A continuacion se presentan las estructuras interactivas identificadas. En la ta-
bla 2. se presentan las estructuras interactivas que comparten ambas aulas. En las tablas 3. y

4., aquellas estructuras interactivas identificadas en el Aula A y en el Aula B respectivamente.
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Tabla 2. Estructuras interactivas identificadas en ambas aulas

Estructura » e o

Definicion

Exposicion del
profesor (P ante
el grupo aula)

Presentacion
dialogada

Discusion

(@ @

Mondlogo del profesor en el que retoma
informacién dada, presenta informacion
nueva, conecta ambas o pide una tarea al
alumnado. La posibilidad de intervenir de
los oyentes es limitada o nula. No se consi-
deran las intervenciones puntuales del do-
cente estableciéndose un minimo de dura-
cién de 2 minutos para considerar una in-
tervencion en esta categoria, a excepcion de
las que se da al final de las sesiones pues
suelen ser muy breves.

Momentos en los que el profesor retoma
informacién dada, presenta informacion
nueva o conecta informacion nueva y dada,
0 pide una tarea apoyandose en las inter-
venciones de los alumnos que, o bien con-
testan a sus preguntas o bien intervienen
por voluntad propia pues la actividad se
presta a ello. En este tipo de estructura es
facilmente identificable encadenaciones de
IREs.

Se trata de aquellos momentos interactivos
en los que los alumnos y alumnas, princi-
palmente, discuten en torno a una tematica
concreta. El discurso predomi-nante es el
del alumnado, aunque el del profesor tam-
bién esta presente en menor medida. Este
hace de moderador de la actividad dando
los turnos y guiando el contenido de la
discusion. Puede parecerse a la presenta-
cion dialogada en cuanto a que a veces se
compone de preguntas y respuestas, pero
existe mayor intercambio entre los partici-
pantes y, las evaluaciones a las respuestas
las dan los propios alumnos mas que el
profesor. Estas discusiones terminan bien
con un cambio de actividad, bien con un
cierre de la tematica discutida por parte del
profesor.

El profesor y/o alumnos se encuentran dis-
persos, preparando los materiales o recur-
S0S necesarios para realizar alguna de las
actividades. Ej.: encender el retroproyector,
buscar transparencias,...

2 Hemos utilizado la letra P para representar al profesor y la A para los alumnos. Estas se encuentran en mayuscula o minGscu-
la en funcién del protagonismo del interlocutor en cada momento. Las flechas indican el sentido del discurso. Es decir, quién

habla vy quién escucha.
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Tabla 3. Estructuras interactivas identificadas en el aula A

Estructura » . L

interactiva Representacion grafica Definicion
Exposicién de un Mondlogo de un alumno o alumna que
alumno/a presenta ante el grupo clase un contenido

concreto previamente preparado.
a p a a

Preguntas y/o Sucesién de intervenciones de los alumnos
comentarios de (distinto al que expone) en las que se hacen
alumnos sin res- comentarios o preguntas sobre el contenido
ponder / T previamente expuesto por un alumno/a.

Conversacion Momentos interactivos entre el profesor y
entre el profesor ®<_,@ un alumno/a cuya exposicion acaba de fina-

y un alumno lizar. Es un dialogo entre el profesor y el
alumno en cuestion.
Tabla 4. Estructuras interactivas identificadas en el aula B
Estructura » . L
interactiva Representacion grafica Definicion

Pequefios grupos
(Con aclaraciones
de P)

Tiempo en el que el alumnado esta trabajando en
pequefios grupos realizando una tarea comuin. El
profesor interactla puntualmente con los diversos
grupos supervisando el trabajo de sus componen-
tes y aclarando posibles dudas. Ocasionalmente
éste hace pequefias interrupciones para hacer una
aclaracion al grupo clase sobre la tarea que estan

Grupo realizando. Estas aclaraciones se han categorizado
de trabajo dentro de esta categoria pues son muy puntuales y
entendemos que es consecuencia intrinseca de
esta estructura interactiva. Este tipo de estructura

Grupo siempre va seguida de una puesta en comdn que
de trabajo hemos incluido dentro de la estructura interactiva
denominada discusion.

Grupo
de trabajo

Grupo
de trabajo

O

Trabajo en torno |
a un audiovisual

Los alumnos miran y/o escuchan un documento
audiovisual. Esta forma de trabajar va seguida de

/ / \\ una presentacién del profesor con intervenciones
de los alumnos que se recoge en su correspon-
a p

a a diente categoria.

TV

De cara a una mejor comprension de esta tipologia de estructuras interactivas se pre-
sentan ejemplos de transcripciones de fragmentos discursivos que han sido categorizados bajo

las mismas. En los anexos 1, 2 y 3 se muestran ejemplos de aquellas estructuras interactivas
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que se comparten en ambas aulas: exposicién del profesor, presentacion dialogada y discu-
sion. El anexo 1 es un ejemplo de una intervencion del profesor del aula B que ha sido catego-
rizada como monologo del profesor. Como puede observarse, aunque el profesor incluye en
su discurso preguntas, la posibilidad de intervenir de los alumnos es limitada o nula pues no
cede el suficiente tiempo de espera para que éstas sean respondidas. Obsérvese que el profesor
inicia su intervencion con una afirmacién respecto al contenido que estan trabajando en ese
momento, -la importancia de las ideas previas de los nifios en el proceso de ensefianza y
aprendizaje- da su opinion, “las ideas previas deben tenerse en cuenta a la hora de la evalua-
cion” y, acto seguido, plantea a los alumnos si lo que ha dicho es correcto o no. Sin embargo,
no crea intersticios comunicativos, no hay un silencio o pausa lo suficientemente amplio co-
mo para que alguien intervenga. Es él quien responde a la pregunta haciendo asi su discurso

mas dialdgico en el que los interlocutores, de algin modo, se encuentran presentes.

En el ejemplo del anexo 2 (Exposicion dialogada) el profesor se apoya en las inter-
venciones de los alumnos para trabajar un determinado contenido. En lugar de presentar la
informacién de manera expositiva, pregunta a sus interlocutores de tal modo que los signifi-
cados que se tratan en el aula se construyen entre todos. Como se puede observar en este tipo
de estructura es facilmente identificable encadenaciones de IREs. Se presenta en el anexo 3
(Discusion) un ejemplo referido al aula A en el que los alumnos y alumnas, principalmente,
discuten en torno a una tematica concreta: “;Es lo mismo una persona experta que una perso-
na estratégica?” Como se puede observar el discurso predominante es el del alumnado, aun-
que el del profesor también esta presente. Se trata de la estructura interactiva en la que mas
claramente se observa la participacion de los alumnos en el proceso de construccion conjunta
de significados en el aula.

Se ha elaborado un mapa de estructuras interactivas para cada aula. En éstos se recoge
graficamente la estructura interactiva que se da cada dos minutos en cada una de las sesiones.
A partir de estos mapas se ha obtenido informacién relevante sobre, entre otros factores, el
papel que se da a los alumnos en estas aulas. Se han representado las estructuras interactivas
antes definidas con distintas tramas lo cual ayuda a ver graficamente el tiempo en el que los
alumnos participan discursivamente en el desarrollo de la unidad y, por tanto aquellos mo-
mentos en los que éstos tienen un mayor protagonismo. Estos mapas dan una vision general
de las distintas formas en que se relacionan discursivamente los profesores y los alumnos de
estas aulas a lo largo de las distintas sesiones que conforman la unidad tematica analizada en

ambas aulas. Puede diferenciarse asi, entre aquéllas estructuras interactivas en las que el dis-
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curso predominante es el del docente (exposiciones del profesor y presentaciones dialogadas,
que se dan en ambas aulas) y aquéllas en las que predomina el discurso del alumnado (discu-
siones en ambas aulas y exposicion de un alumno/a en el caso del Aula Ay trabajo en pe-
quefios grupos en el caso del Aula B). Atendamos, por un momento, a cada aula por separado.

Centrandonos en el Aula A (ver tabla 5), si tenemos en cuenta que los tonos amarillos
hacen referencia a momentos en los que bien un alumno esta exponiendo, bien se estd dando
una discusién a nivel de grupo-aula, podemos afirmar que el protagonismo de los alumnos de
este aula es, sin duda, elevado. Como se puede apreciar, la estructura interactiva menos fre-
cuente es la que corresponde a aquellos momentos en que los alumnos dirigen preguntas al
compafiero que ha expuesto pero no hay feedback por parte de éste, preguntas sin contestar.
Seguidamente encontramos las exposiciones 0 momentos ocupados por monologos del profe-
sor, en siguiente lugar, las conversaciones entre el profesor y un alumno, presentaciones dia-
logadas y exposiciones de los alumnos, hasta llegar a las discusiones, que son las que mayor
presencia tienen. Hemos destacado en cursiva aquellas estructuras en las que predomina la
actividad discursiva de los alumnos.

Conforme se avanza en la unidad (obsérvese la tabla 5), encontramos en las sesiones
que el protagonismo y control por parte del profesor y los alumnos va variando. Por ejemplo,
el nimero de discusiones disminuye frente al aumento de conversaciones entre el profesor y
el alumno que ha expuesto. Dado que se ha observado etnograficamente el desarrollo de las
sesiones y que se ha analizado integramente el discurso producido en las mismas de forma
detallada, se han identificado varios momentos en el desarrollo de la unidad en los que se
hace alusion al modo de proceder en las sesiones y el tiempo disponible para el desarrollo de
las mismas. En concreto, y si se nos permite por un momento hacer referencia a parte de los
resultados encontrados en el analisis micro, ya en la sesion primera, tras la segunda de las
exposiciones, el profesor propone que de ahi en adelante, tras una exposicién, se formulen
todas las preguntas y comentarios seguidos para ser posteriormente contestados. Aun asi no
llega a cumplirse. En la sesién 2 el profesor recuerda varias veces el modo de proceder acor-
dado y, finalmente en la sesion 5 se opta por hacer todas exposiciones seguidas dejando un
turno de preguntas y comentarios sobre las mismas para el final de la clase. No debe extrafar-
nos, por tanto, la progresion que se aprecia en las estructuras interactivas que se dan en este
aula y, con ello, la disminucion que se observa en la participacion del alumnado y el aumento
del control por parte del profesor, pues, como afirman Onrubia (1992,1993), De Gispert y
Onrubia (1997) o Rochera (1999, 2000), el proceso de traspaso de control no es lineal, sino

que en la préactica hay momentos intermedios que suponen avances y retrocesos en la cesion o
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asuncion del control por parte de los participantes a lo largo del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Tabla 5. Mapa de estructuras interactivas a lo largo de las sesiones del Aula A

Tiempo | S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7

¢Para ¢Para ¢Para ¢Para ¢Para ¢Para ¢Para

< ,COmo? . . . . ! .
qué? ¢ qué? qué? qué? qué? qué? qué?

¢Como? ¢Como? ¢Coémo? ¢Como? ¢Coémo? ¢Coémo?

0.00 12 2 0 0 0 0 3 3 2 1 7 4 0 0

0.02 2 2 3 3 3 3 3/112 3 31 3

0.04 3 3 31 3

0.06 41112 4 31 3 4 6

0.08 4/5 6 5/412 6 4/1 4

0.10 2 2 41112 4

0.12 3 3 1 4/1 6

0.14 41 4 31 3 7 4

0.16 6 3/1 3

0.18 5/2 1 4 3/1 3

0.20 3 3

0.22

0.24 4 4 3 3 5/4 6

0.26 4 4 5 6

0.28 4/1 4 4 6 3 3

0.30 31 3

0.32 3 3

0.34 5/4/1 2 4 6

0.36 1/5/412 | 4 4 6

0.38 3 3c

0.40 4 6

0.42 415 2 3 3c 3/1 3

0.44 3 3 5/4

o
w
w

0.46 6/2 4 7 4 4/1 4

0.48 4 4

0.50

0.52 7 ! 7 4

0.54

0.56 3 3

0.58 41112 4

1.00

1.02 4 5

1.04

1.06 3/1/2 2 4/1/5 4

1.08

1.10

112 3/1 3

1.14 3 3

1.16

S
o

118 3 3

1.20 4 5

1.22

1.24 41 3c

1.26

1.28 4 6

1.30

1.32 4/1 4 3/1 3

1.34

1.36 5 2 5/1/4 6

1.38

1.40 4/1 4

1.42

1.44

1.46

1.48

1.50 5 1 7 2 7 4

152 4 4

1.54

1.56 7 1

1.58

2.00

[T Exposicién de P | [ ] Discusién |

[T Exposicion de P con intervenciones de alumnos | [ [ Preguntas sin contestar |

[T Exposicién de alumno | [ ] Conversaciénentre Py A |
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Tabla 6. Mapa de estructuras interactivas a lo largo de las sesiones del Aula B

Tiempo Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesién 4 Sesion 5 Sesién 6 Sesion 7

Para o~ Para Para Para Para Para Para
¢Cémo?

¢Coémo? ¢Cémo? ¢Coémo? ¢Coémo? ¢Coémo? ¢Como?

qué? qué? qué? qué? qué? qué? qué?
0.00 1 1 9 2 1 1 9/2 2 2 1 0 0 8 0
0.02 8/7/4 | 3 9 2 2 1
0.04 6 2 12 1 6 4 9 B
0.06 7 8
0.08
0.10
0.12
0.14
0.16
0.18 0 1
0.20 6 4 8 1 7 1
0.22 6/3/5/7 | 3c 3 2 5 1
0.24 8 1 6 4
0.26 6/3/5/7 | 3
0.28
0.30 2 1
0.32
0.34 3/6 5
0.36 6/3 3 2
0.38 5
0.40 2
0.42
0.44 3/5 1
0.46
0.48 3/5 2 2 8 8
0.50 43 3c 4 4
0.52 8 1 6/3 3 0 0
0.54 8 2 8 2
0.56 9 3c
0.58 6/3 2
1.00
1.02 3/4 3
1.04
1.06 0 0 0 0
1.08 9 3
1.10
1.12 9 3 0 0
1.14
1.16
1.18 3/6 o) 2/8 1
1.20 2 4 5
1.22 92 3
1.24 2
1.26 & 4 3
1.28 6/3 5 2
1.30
1.32 5
1.34 2
1.36 8 1
1.38 5 2/8 2
1.40
1.42
1.44 8 1
1.46 9 1 8 1
1.48
1.50
1.52
1.54
1.56
1.58
2.00

3c 3/5 3c 6/3/5 | 3c 2/8 2 3/5 1

foo|~fro
-

[T Exposicién de P | [ ] Discusién |

[T Exposicién de P con intervenciones de alumnos | [ [ Trabajo en pequefios grupos |

B Trabajo en torno a un video | [ No procede |

Centrandonos en el Aula B, en el mapa que se recoge en la tabla 6, podemos diferen-
ciar entre aquellas estructuras interactivas en las que el discurso predominante es el del docen-

te (exposiciones del profesor o exposiciones con intervenciones de los alumnos) y aquéllas en
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las que predomina el discurso del alumnado (discusiones). Ademas, son muchos los momen-
tos dedicados al trabajo en pequefios grupos y en los que, por tanto, los alumnos conversando
entre ellos estan jugando un papel bastante relevante en el proceso de construccion mutua de
significados. Asi, si tenemos en cuenta que, al igual que procedimos para el Aula A, hemos
utilizado los tonos de amarillo para aquellas estructuras en las que el papel discursivo de los
alumnos es mas relevante y los tonos celestes para aquéllas en las que es el discurso del pro-
fesor el que predomina, vemos que el tiempo que unas y otras ocupan en el desarrollo de la
unidad viene a ser semejante. Haciendo referencia a sobre quién recae la responsabilidad y el
control a lo largo del desarrollo de la unidad, se puede afirmar que aunque el profesor es
quién decide qué y como se hace en cada momento, los alumnos juegan un papel bastante
activo en el proceso de construccion de significados que se da en este aula. Esta forma en que
se distribuye la participacion de uno y otros a lo largo de la unidad nos llevan a afirmar que, al
igual que ocurria en el caso del Aula A, no se da un traspaso progresivo del control y la res-

ponsabilidad por parte del profesor a los alumnos.

Nos gustaria destacar la diferencia que encontramos entre la primera y la Gltima de las
sesiones. Asi, mientras que en la primera sesion el papel del profesor en el aula parece ser mas
protagonista que el de los alumnos, en la Gltima de las sesiones, por el contrario, predomina el
discurso del alumnado en discusiones en las que se esta reflexionando en torno al conocimien-
to construido a lo largo de la unidad. Este hallazgo resulta coherente pues, por un lado, se
sabe, por los trabajos de los autores citados anteriormente, que la existencia de un conjunto
amplio de significados compartidos entre el profesor y los alumnos posibilita y favorece la

cesion y el traspaso del control y la autonomia del primero a los segundos.

Como se puede apreciar, la estructura interactiva con mayor presencia en este aula es
la denominada discusiones, en las que los alumnos tienen un papel bastante relevante con sus
intervenciones discursivas. Seguidamente encontramos la presentacion dialogada en la que el
discurso del profesor es el que predomina, pero hay también intervenciones de los alumnos en
las que éste se apoya. Las exposiciones 0 mondlogos del profesor del Aula B, que son mas
extensas que las del profesor del Aula A, son la siguiente estructura interactiva que predomi-
na. Finalmente, encontramos los pequefios grupos Yy la estructura referente a cuando trabajan
en el aula en torno a un video. Al igual que procedimos con el Aula A hemos destacado en

negrita aquellas estructuras en las que predomina la actividad discursiva de los alumnos
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Consideramos que, esta forma de atender a lo que ocurre en un aula, nos aporta infor-
macion relevante sobre el papel que el docente y los alumnos adoptan en el proceso de cons-
truccion de significados. A este efecto, en el siguiente apartado, reflexionaremos sobre estos

resultados.

Discusion y Conclusiones

Centrandonos en el papel de los alumnos en ambas aulas, podemos decir que el tiempo
en el que éstos tienen discursivamente un papel activo es muy elevado e incluso mayor que el
que tienen los docentes. Asi, aunque son éstos quienes dirigen, dan los turnos, deciden y con-
trolan los significados sobre los que se trabaja en el aula, conceden a sus alumnos la oportuni-

dad de conversar y negociar los significados que se construyen entre todos.

En ambas aulas hemos encontrado que se reservan momentos para discutir y otros en
los que el docente apoya sus explicaciones en las intervenciones de los alumnos, lo que hemos
denominado discusion y exposicién dialogadas respectivamente. Ademas, en el caso del Aula
A se pide a los alumnos que ellos mismos expongan un determinado contenido ante sus com-
pafieros y en el caso del Aula B se invita a los alumnos a trabajar en pequefios grupos. Nos
hemos referido a estas dos formas de organizar la actividad e interaccion que se da en el aula

como exposicion de un alumno/a y pequefios grupos respectivamente.

Parece que la existencia de estas estructuras interactivas, que fomentan el habla de los
alumnos, coincide con la mayoria de las propuestas constructivistas sociales en el sentido de
que el aprendizaje escolar puede considerarse como la apropiacion por parte de los alumnos y
alumnas de las formas de habla y los modos de discurso que son especificos de contextos
educativos. Bruner (1988, 1998), Cubero et al. (2008), Edwards (1990), Edwards y Mercer
(1988) o Wertsch (1988), por ejemplo, definen el aprendizaje como un proceso de “socializa-
cion de nuevos modos de discurso” o dicho de otro modo, de adquisicion de nuevas formas de
comprender y explicar la realidad. No es que se piense que por el simple hecho de dejar
hablar a los alumnos, un profesor parta de concepciones y propuestas constructivistas en su
trabajo, o que los alumnos terminen por socializarse con el discurso que se supone que deben
adquirir, pero sin duda, es un paso. No s6lo porque el que un alumno conozca, discuta y re-
flexione sobre sus propias ideas sea esencial para el aprendizaje, sino porque se sabe que al

trabajar en el aula permitiendo que se produzcan conversaciones entre los alumnos, las ideas
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de unos y otros sobre los diversos contenidos no sélo se explicitan sino que, ademas, éstas
pueden ser tan distintas que entren en conflicto. Incluso es mas probable que se dé esta socia-
lizacion del discurso por parte de los alumnos que en un aula en la que no se les permita o dé
la oportunidad de “practicar el discurso de la materia”. En este sentido, como se viene afir-
mando, en ambas aulas se encuentran determinadas estrategias de intervencion, que se han
traducido a estructuras interactivas, que favorecen el aprendizaje de los alumnos. En las dos
aulas son muchos los momentos de discusion, los cuales, se pueden considerar como los mas
ricos en relacion con el proceso de negociacion de significados. Pero ademas, como se ha
mencionado, en el aula A se pide a los alumnos que preparen un determinado contenido y lo
presenten ante sus comparieros y en el aula B se reservan varios momentos para el trabajo en
pequefios grupos. Aungue no se ha analizado a nivel micro los momentos en los que predomi-
nan estas estructuras (exposicion de un alumno/a y pequefios grupos), se sabe, por la literatura
al uso, que a parte de los beneficios que aporta el trabajo entre iguales para la consecucion de
las metas educativas (Coll y Colomina, 1990; Wood y O’Malley, 1996), explicar a algun
comparfiero o compariera un contenido supone realizar un esfuerzo por organizar los conoci-
mientos propios para explicitarlos de una forma clara y comprensible, de manera que la propia

comprension de quien explica mejora (Mercer, 1997).

Si nos centramos en las tres estructuras interactivas que se comparten en ambas aulas y
reflexionamos sobre cada una de ellas, obtenemos una informacién bastante interesante. Nos
referimos a las exposiciones del profesor, exposiciones del profesor con intervenciones de los

alumnos o exposiciones dialogadas y discusiones.

Las exposiciones del profesor, o lo que cominmente suele conocerse como monologo,
han sido poco utilizadas por los dos profesores y cuando lo han hecho era para informar a los
alumnos sobre los objetivos del tema, el modo de proceder o el sistema de evaluacion de la
asignatura (informacion que normalmente no manejan los alumnos), pedir o comentar una
tarea del alumnado o recordar/retomar el conocimiento compartido y enlazarlo con el nuevo.
Aunque esto ultimo frecuentemente lo hacen mediante exposiciones dialogadas. Apuntamos
esto porque, como afirman Marcelo (2001) y Rosales (2001), la explicacion o el monélogo
por parte del docente es uno de los discursos més utilizados en las aulas universitarias y, sin
embargo, en nuestras unidades de observacion no ha ocurrido de esta manera. Ahora bien,
esto no quita que pueda haber buenas practicas cuyo soporte principal sea el monologo. De

hecho, creemos que es posible construir conocimiento a través de exposiciones magistrales
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siempre y cuando en dichas exposiciones puedan identificarse recursos comunicativos y me-
canismos semidticos que hagan el discurso mas dialégico (Prados y Cubero, 2007), lo cual
favorece la posibilidad de que los alumnos receptores puedan establecer coherencia e interre-
lacion entre las ideas presentadas en el discurso expositivo del docente (Cruz de la, 2004;
Sanchez, Rosales y Cafiedo, 1996; 1999).

En las exposiciones dialogadas, como se expuso al definirlas, son facilmente identifi-
cables encadenaciones de IREs (Iniciacion, Respuesta y Evaluacion) (Sinclair y Coulthard,
1975). Los profesores de nuestra investigacion hacen uso de las mismas principalmente para
plantear y resolver dudas en torno al contenido expuesto o destacar un determinando conteni-
do como relevante en el caso del aula A; y para indagar las concepciones de los alumnos y
avanzar en el conocimiento que se construye sobre las mismas en el caso del aula B. Esta es-
tructura ayuda a guiar el aprendizaje (Mercer, 1997; Rojas-Drummond y Mercer, 2003) y se
encuentran lejos de responder a una estructura en la que el papel del alumno sea pasivo o goce
de pocas oportunidades para intervenir, como han puesto de manifiesto autores como Barnes
(1976), Lemke (1990) o Stubbs (1979).

En cuanto a las discusiones, éstas han sido definidas como la estructura interactiva re-
lativa a aquellos momentos en los que el discurso predominante es el del alumnado conver-
sando a nivel de grupo aula en torno a una tematica concreta. Suelen utilizarse para plantear y
resolver dudas, en el caso del aula A, y para explorar las ideas de los alumnos y hacerlos
conscientes de ellas e incluso introducir nuevos contenidos sobre la base de las mismas en el
caso del aula B. En cualquier caso, se trata de momentos que podemos identificar como de
negociacion de significados, situaciones de conflictos, desacuerdos o malentendidos en la
continuidad del discurso 0 momentos en los que se explicitan criterios de validacién del cono-
cimiento. En este tipo de estructuras el discurso del profesor también estd presente, aunque en
menor medida. Este hace de moderador de la actividad dando los turnos y guiando el conteni-
do de la discusion. Puede parecerse a la presentacion dialogada en cuanto a que a veces se
compone de preguntas y respuestas, pero existe mayor intercambio entre los participantes y
las evaluaciones de las respuestas las dan los propios alumnos, mas que el profesor. Al igual
que Wells y Mejias (2005), hemos encontrado que en los momentos en que hay una discusion,
las contribuciones de muchos alumnos no son evaluadas, al menos por el maestro, sino que
queda a juicio del resto de compafieros, mediante sus intervenciones, evaluar las mismas.

Ahora bien, no se trata de dejar a los alumnos discutir sin mas y relegar el papel del docente al
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de moderador imparcial de tal discusion. Por el contrario, en las discusiones de nuestras uni-
dades de observacion el profesor no sélo es quien modera las intervenciones, sino que tam-
bién guia el sentido de los significados que se construyen. Ademas, si se nos permite aludir,
puntualmente, a algunos de los resultados obtenidos en el nivel micro, hemos observado como
sus intervenciones adquieren mayor peso Yy relevancia conforme se avanza en el tiempo de
una discusion y, frecuentemente, cierra las discusiones, bien legitimando determinados cono-
cimientos o posturas ideoldgicas de las que se estan debatiendo, bien cambiando de actividad.
Creemos que esta forma de proceder es parte del éxito de los aprendizajes de los alumnos.
Ademas, sin duda, son los momentos de discusiones los mas ricos en relacion con el proceso
de construccidn de significados en ambas aulas. Afirmamos esto ya que en muchas ocasiones,
mientras trabajabamos con las transcripciones de las mismas, se han asemejado a las conver-
saciones exploratorias definidas por Barnes (1976, 2003), Mercer (1996, 1997), Wegerif y
Mercer (1997) y Wegerif, Mercer y Dawes (1999). Estos autores se han referido a este tipo de
conversacion en relacion con la calidad de las conversaciones de los nifios cuando éstos traba-
jan juntos y sobre el papel de los profesores para ayudar en estas conversaciones. Se podrian
asemejar nuestros dos grupos-aula con uno de los grupos de trabajo analizados por estos auto-
res en los que los interlocutores tratan de forma critica pero constructiva las ideas de los de-
mas. Asi, como se ha obtenido al analizar los mecanismos discursivos encontrados en ambas
aulas, resultados que no presentamos en este trabajo, es frecuente la presencia de refutaciones,
la peticion de aclaraciones y explicaciones, rasgos que caracterizan segun los citados autores

este tipo de conversacion considerada como la mas deseable para facilitar el razonamiento.

Quizas gran parte de la bondad de las discusiones que se reconoce en la literatura, re-
ferida anteriormente, tenga que ver con el hecho de que este tipo de estructura interactiva fa-
vorece especialmente la aparicion y resolucion del conflicto socio-cognitivo, condicion nece-
saria para que se produzca un aprendizaje significativo. Lo que nos lleva a afirmar con Cande-
la (1999, 2005) que cuando a los alumnos, en nuestro caso el alumnado universitario, se les da
la oportunidad de intervenir discursivamente tienen mucho que aportar a su propio proceso de

aprendizaje.

El estudio de las estructuras interactivas ha sido de utilidad no sélo para la compren-
sion del proceso de ensefianza y aprendizaje en las aulas universitarias, sino también de cara a
la reflexion sobre la posibilidad de cémo podemos influir en la mejora y calidad de la docen-

cia en este ambito educativo. Creemos, por tanto, que nuestro trabajo da un pequefio paso en
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ese sentido, aportando este tipo de herramientas al servicio del proceso de ensefianza y apren-

dizaje en la universidad.
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Anexo 1. Ejemplo de monélogo o exposicién®, del profesor

5B. 67
67.

P:

Todo esto tiene que ir asociado al tema de la evaluacidén. (.) Porque
(.) si estamos teniendo en cuenta las ideas que los nifios tienen (.)
para: e:h utilizarlas didacticamente en nuestras clases, >también habréa

que tenerlas en cuenta a la hora de evaluar.< 4O no? O la evaluacién

va aparte? (.) Este es un tema que tendremos que discutir posteriormen-
te. Ya se han planteao aqui como dos posturas (.) que habrd que ver e:h
la clase se tendra que decidir (.) porque tenéis que llegar (.) >si es
posible,< a un compromiso didactico. ¢No? Que o (.) >entre toda la gen-

te de la clase ver lo que os parece mas apropiado.< <Intentar que los
nifios vayan subiendo gradualmente estas escaleras, (.) y valorar el
esfuerzo,> lo que hayan avanzado en la escalera, que es mas O menos
entiendo yo que es lo que estaba diciendo Lola, ¢no? Era eso ¢no? Valo-
rar ese esfuerzo. O (.) el otro planteamiento >que es el tradicional y
el mas extendido en educacién que es< yo pongo un tope, un umbral, y
digo "los nifios tienen que llegar al escaldn cuatro y los que no lle-
guen (.) los cateo. (.) Ese es el planteamiento mas tradicional de la

escuela, <independientemente del esfuerzo que haya e: realizao cada

nifio a la hora que subir esa escalera.> Este es un planteamiento que
tendremos que discutir, y tendremos que llegar en la unidad siguiente a
un acuerdo. Un compromiso didéctico, si nos parece méds oportuno, que
los nifos avancen, y de alguna manera evaluar en funcidén de ese avance

o poner un umbral, un tope, y el que no llegue pobrecito él es...

Anexo 2. Ejemplo de presentacion dialogada

1B. 11-22
11. P:
12. A?:
13. P:
14. A?
15. P:

Los nifios. Eso es. Tenemos que ver qué saben los nifios y las nifias so-
bre el tema de las basuras. Digo que esto ya es mas complicao por (.)
una cosa que continuamente estd saliendo a lo largo del desarrollo de
la asignatura y es que las cosas que estdn en en mi cabeza (.) no tie-
nen por qué coincidir con las cosas que estan por ejemplo en la cabeza
de la compafiera que estd aquil comentédndole a la otra compafiera algo.
¢Lo que tu tienes en tu cabeza es igual que lo que estd en mi cabeza?
ONOO

No ;Por qué? ;Por qué no tenemos las mismas ideas?

[-=-]

°Espera®. Vamos a estar en silencio porque si no ella no quiere coger

3 La intervencion continta pero por razones obvias de espacio no mostramos la transcripcion del turno completo.



16.

17.

18.

19.

20.

21

Ma del Mar Prados et al.

el micrdéfono.
Porque cada persona piensa diferente.

(Y por qué pensamos cada persona diferente?

[--=-1(Son varios los AA que contestan al mismo tiempo diversas cosas y
no se puede entender nada. P acerca el micro a un grupo que lo rechaza)
¢Tampoco? Este aparatito le tenéis pa. A VER vamos a intentar silencio
absoluto porque si no no se escucha bien a la compafiera.

Que cada persona tiene experiencias diferentes. Eso te hace formarte tu
(.) un pensamiento que no es igual al de::

O sea que la historia personal tuya no es la misma que la ella ¢no? (.)
O la de ella ¢no? Eso es lo que (.) y si tu estd es una clase con
treinta nifios ¢Qué es lo que pasa entonces? ;Qué hay treinta historias
personales diferentes, y hay treinta maneras de pensar diferentes? (.)
Vaya problemén. (2,5) A ver. A ver. Dicen que no. (Acercdndose a un

grupo con el micrdfono) °Ta quiere:s® Habla alto

Anexo 3. Ejemplo de Discusion

3A. 186-193
186.

187.
188.
189.
190.
191.
192.

193.

MA:

ErEYEY

Pero es, ese: que lo hace, aunque le funcione, no no lo considero yo
como experto.

°Pues si es un experto en el uso.®

Te digo

Ya, va.

[Que: yo:,]=

[en el uso.]

= que discrepo con el libro en eso, yo no lo consideraria como experto.
Yo entiendo como experto la persona que conoce >la estrategia, el re-
curso, la lo que sea< y, aparte, sabe dénde utilizarlo, cdémo hacerlo y
le funciona. (.)

Yo: siguiendo con el ejemplo que ha puesto ella del fisioterapeuta tam-
bién plantearia si:: es que en mi libro por un lado plantea eso. Aunque
las cosas estén bien, se puede mejorar ;no? Entonces, t@, a un alumno,

[aunque lea bien].



