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ACCIONES: UNESTUDIOSOCIOCULTURAL
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ALEJANDROBARRAGAN FELIPE

Y

MaRia DEL MAR PraDOS GALLARDO
Universidad de Sevilla, Espafia

4 ABSTRACT R

The aim of this paper was to analyze the semiotic mechanisms by which individual cognitive
development in instructional interactions is constructed. We develop a notion of instruction, and
internalization, as a result of actions that instructors and learners carry out in joint solving
problems. We think that instructional actions are not confined only to the individual plane, but
are also moving in an interpsychological and intrapsychological plane. We contend that jusing
different semiotic mechanisms, mainly the referential perspective, could contribute to theses
changes. In consequence, our subject of study should be the instructional action (instrugctional
inter-action) and not the individual. Results obtained in a research developed in adult eduycation
context are presented. They were involved in the making up of stories using two series of|cards.
After that, they had to narrate it. Our analysis is centered in the nature of instructional actions
developed by instructors and the semiotic tools (reference) used in the mediation of these pctions
during making up of stories phase.

Key words action, semiotic mediation, instruction, internalisation, referential perspe/cﬂve.

RESUMEN

El trabajo que presentamos tiene como objetivo fundamental analizar los mecanismos
semidticos en virtud de los cuales el desarrollo cognitivo de los individuos es construido en
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Continuacion =
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interacciones de naturaleza instruccional. Se maneja una consideracién de la interiorizacion,
como el resultado de un conjunto de acciones que instructoras y aprendices desarrollan en la
resoluciéon conjunta de problemas. Se defiende que el empleo de diferentes mecahismos
semidticos, especialmente la perspectiva referencial, pueden contribuir a esta transicipn. Se
presentaran los resultados obtenidos en una investigacion en el marco de la Educacion de
Adultos en las que uno de los miembros de una pareja actla de instructor y otro de aprendiz.
Estos debian construir conjuntamente unas historias con una serie de tarjetas para despugs narrar
su contenido. El andlisis se centra en el nivel estratégico de las acciones asi como|en los
procedimientos semiéticos empleados en la mediacion de éstas.

Palabras clave: accidon, mediacion semiotica, interiorizacion, perspectiva referencial.

o /

INTRODUCCION facilite la resolucion de la tarea, asi como en la
apropiacion por parte de ésta ultima de las
Este articulo tiene como objetivo fundamentaldestrezas necesarias en dicha resolucién. Se
analizar los procesos y mecanismos semiéticoabordaran algunos conceptos clave en esta
en virtud de los cuales el desarrollo cognitivo deconsideraciéon: zona de desarrollo préximo,
los individuos es construido en interaccion.intersubjetividad, interiorizacion, apropiacion,
Especialmente, y siguiendo las principalesetc. La base tedrica del trabajo justifica la eleccién
hipotesis vygotskianas, en aquellas interaccionede un tipo de interaccion como la empleada, asi
de naturaleza instruccional en la que uno de losomo el empleo de la accion mediada como
miembros da la misma guia o dirige la resoluciénunidad de andlisis (Zinchenko, 1985). De tal
conjunta de la tarea, de tal manera que gracias manera que no sera el individuo sino la accién,
esta participacion guiada (Rogoff, 1990) el otrointeraccion si se prefiere, el objeto del estudio.
miembro se apropie destrezas y habilidades que
se encontraban en el plano de lo social. En A nuestro juicio, la psicologia sociocultural
términos vygotskianos, interioriza dichas se configura como una buena alternativa para el
destrezas. Se pretende concretar qué factorestudio de la interiorizacién ya que facilita los
especificos pueden estar dejando sentir sinstrumentos adecuados para el analisis de los
influencia en este proceso. Conocer la naturalezéactores y mecanismos implicados en la
y los mecanismos -sobre todo de caracteadquisicion y desarrollo de acciones instruccio-
semidtico- implicados, la contribucion de cadanales (Cubero & Santamaria, 1992).
uno de los miembros que participan en la
interaccion a este proceso de sociogénesis de los En la perspectiva sociocultural, la ins-
procesos mentales, el reflejo y evolucién deltruccion de un aprendiz por un miembro mas
proceso instruccional en la actuaciéon de lasxperto es quiza uno de los aspectos claves para
aprendices, etc. la comprension de la ontogénesis en general y el
aprendizaje en particular. En los ultimos afios, la
En el presente articulo se pondra especialnvestigacion sobre instruccién se ha venido
hincapié en una consideraciéon de la instrucciércentrando en la comunicacion y la interaccion
en términos de acciones semioticamentediadica instructor-aprendiz (Elbers, 1987; Elbers,
mediadas. Prestando asi atencién al proceso ddaier, Hoekstra & Hoogsteder, 1992; Gonzélez,
negociacion entre instructora y aprendiz en 1al993; Santamaria, 1997). En el enfoque
busqueda de un estado de intersubjetividad qusociocultural se asume que este proceso, y el
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subsiguiente progreso del aprendiz, tiene lugano va a estar referida Unicamente al aprendizaje
en la llamada zona de desarrollo proximoindividual después de la practica conjunta guiada,
construida en la actividad conjunta. Lasino mas bien, a la capacidad del aprendiz de
interiorizacion adquiere asi, tal y como plantedparticipar en nuevas actividades colaborativas
Vygotski (1981, 1987), un papel central en la(Newman, Griffin & Cole, 1989). El foco no
explicacion del desarrollo psicolégico del estard puesto pues en la transferencia de las
individuo. habilidades de los que mas saben a los que
menos saben, sino en el empleo de modo
Se maneja pues una consideracién de laolaborativo de nuevas formas de comunicacion
interiorizacion como el resultado de un conjuntopara crear y comunicar sentido (McLane, 1987;
de acciones, o si se prefiere de interacciones, qudcNamee, 1987).
instructoras y aprendices desarrollan en la
resolucion conjunta de problemas. A nuestro Quizé el principal atractivo de la teoria
juicio, esta consideracion permite definir ambassociohistérica frente a otros planteamientos radica
de un modo mucho mas fructifero del que se h&n la importancia concedida al analisis del
venido haciendo. Desde esta consideraciongesarrollo cognitivo en la actividad sociocultural.
las acciones instruccionales no van a estata unidad basica de analisis no es ya el individuo,
circunscritas a lo meramente individual, sino la actividad sociocultural, en cuanto que
sino que mas bien se moveran tanto en elesta actividad supone la participacién activa de
plano de lointerpsicolégico como en el de lo los individuos en practicas establecidas y
intrapsicolégico. Siendo posible ademas analizamantenidas socialmente. Se comienza a hablar
la transicién de uno a otro plano. Esta transiciorpor tanto, desde esta consideracion, de la
estara ligada al establecimiento de deéinicion  importancia de lanente en sociedal/ygotski,
de la situacibncompartida por instructora y 1981). El principal esfuerzo de la obra de
aprendiz que representa una opcion de acuerddygotski se dirigié inequivocamente a explicar
intersubjetivo entre la definicion de una y otra.el origen social del desarrollo de la conciencia.
Tal y como sefala Wertsch (1984), estaAqui, al igual que en la obra de Mead, la palabra
transferencia se producird en kona de clave esinteriorizacion (Vygotski, 1979, 1987).
desarrollo proximoy estara unida a cambios en En Vygotski, y en los defensores de la perspectiva
ambas definiciones de la situacion (Gonzalez &sociogenética, el desarrollo se explica por la
Palacios, 1990). Este concepto tiene una gramteriorizacion de instrumentos y procedimientos
relevancia en la medida en que se encuentraemiéticos y de las relaciones sociales en las que
estrechamente ligado tanto al nivel institucionalestos hacen acto de presencia. Aprendemos a
de la actividad como al funcionamiento utilizar unos determinados instrumentos
interpsicolégico y a la transicion de éste alsemidticos en la interaccion con otros miembros
intrapsicoldgico. de nuestra cultura, y a medida que nos hacemos
mas expertos en su uso nos vamos apropiando
El cambio dentro de la zona de desarrollode ellos (Rogoff, 1990, 1993; Wertsch, 1993).
proximo ha venido caracterizandos@di- Cuando los signos, de origen social y cultural,
cionalmente como un cambio individual que son interiorizados los procesos psicolégicos
implica que el aprendiz puede hacer hoyinician una nueva fase de desarrollo.
independientemente lo que ayer soélo podia hacer
con ayuda. Lo cual llevaba a una consideracion  pECANISMOS SEMIOTICOS EN LA
de la interiorizacion como el trasvase de lo social ACTIVIDAD CONJUNTA
a lo individual. No obstante, el aspecto central
del cambio en la zona de desarrollo proximo va  yno de los mecanismos semioticos mas

a estar centrado en la apropiacion y el dominiqmportantes por los que se establece y modifica
de nuevas formas de mediacion. Esta apropiaciop definicion de la situacion en la accién conjunta
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es la referencia, mas en concreto la llamadanodelo por un pareja formada por madre e hijo.
perspectiva referencia(Wertsch, 1979, 1984, En esta situacion identifica tres tipos de
1988; Santamaria, 1997, 2002). Para que Iperspectiva referencial, relacionandolas con
comunicacion entre dos interlocutores seadistintos tipos de definicion de la situacion:

posible, es necesario que éstos sean capaces de
dirigir la atencién del otro hacia un objeto o un1.

evento especifico. Este hecho implica referencia
(Wertch, 1988). En un primer acercamiento, la
nocion de perspectiva referencial esta referida al
punto de vista empleado por el hablante para
identificar un referente en la comunicacién
(Wertsch, 1988, 1989).

Werstch ha estudiado sobre todo situaciones
de interaccién de caracter asimétrico, en especial,
de interaccién madre-hijo en las que la tarea
propuesta a la pareja puede considerarse de
resolucion de problemas (Wertsch, 1984, 1988,
1989). Como sefiala, en las interacciones
asimétricas se asume por parte de uno de los
interlocutores o de ambos que s6lo uno de ellos
tiene la competencia y la responsabilidad de
definir los objetos y metas de la situacion y
dirigir la actividad conjunta. En estos casos, la
categorizacion de los objetos no esta sujeta a
negociacion en el sentido que el miembro més
experto esté dispuesto a abandonar
categorizacion de manera permanente. La
negociacion se da solo en la medida que debe
garantizarse la eficacia comunicativa en todo
momento. Asi, es posible que se abandone
temporalmente el uso de una perspectiva
referencial para conseguir la meta comunicativa
inmediata, persistiendo no obstante el objetivo
de emplear de nuevo dicha perspectiva
referencial cuando sea posible. El objetivo ultimo
de esta forma de negociacién seria, por tanto,
que el miembro menos experto de la pareja vaya
asumiendo progresivamente la perspectiva
referencial (y, por tanto, la definicion de la

situacién) propugnada por el miembro que hag.

sido definido culturalmente como mas experto.

Wertsch (1989) ha analizado el uso de
distintos tipos de expresiones referenciales. La
tarea habitualmente estudiada ha sido la
realizacion de un rompecabezas a partir de un

S2.

La forma mas simple de referirse a los objetos,
las piezas del rompecabezas, en este caso, es
el empleo de «deicticos». Es decir, signos
indexicales como sefalar con el dedo o
demostrativos del tipo deste, esge..
Siguiendo al semidlogo Charles Sandres
Peirce, Wertsch sefiala que los sighos
indexicales establecen una cantidad minima
de informacion acerca del referente, puesto
que lo caracterizan en términos de contiglidad
espacio-temporal. El uso de esta perspectiva
referencial requiere s6lo un acuerdo minimo
en la definicion de la situacion de hablante y
oyente. Asi, la madre puede referirse a una
pieza diciendo €oge esax». La comprension

de esta expresion referencial por parte del
nifio no exige que comparta la definicién de
la situacién como una tarea de resolucion de
un rompecabezas de acuerdo con un modelo.
Basta con que pueda identificar el referente.

El segundo tipo de perspectiva referencial es
lo que Wertsch denomina «expresiones
comunes de referencia». En la tarea descrita,
serian expresiones como «El circulo rojo...».
Este tipo de expresiones introduciria poca
informacion sobre la definicion de la situacion
de la madre. Se utiliza el nombre mas coman,
lo que garantiza la identificacion del referente
por parte del nifio. Esta garantia de
comprension se logra a costa de aportar menos
informacion sobre la definicion de la situacion
considerada méas avanzada por el miembro
experto.

El tercer tipo de expresiones referenciales son
“las informativas respecto al contexto”. En el
ejemplo serian expresiones como “.ru@da

del camién”. En este caso, la expresion
referencial introduce mayor cantidad de
informacién sobre el modo en que el hablante
ve el referente. De esta forma el referente es
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caracterizado de un modo que no resultaesponsabilidad en la resoluciéon de una
obvio para quienes no compartan la definicibndeterminada tarea de un miembro experto de la
de la situacién. Por ello, a la vez que sumi-interaccion a otro menos experto. Una de las
nistran mas informacién sobre la definicidn razones por las que seleccionamos esta situacion
de la situacion, exigen un mayor grado detiene que ver con el hecho de que permite tomar
acuerdo entre los hablantes. en consideracion la influencia de la participacion
en actividades de escolarizacién formal, asi
En esta linea de argumentacion, el empleo deomo observar las acciones instruccionales
diferentes mecanismos semiéticos, especialmentdesplegadas por las diferentes instructoras, tanto
la perspectiva referencialpuede contribuir al en un plano interpsicolégico como en un plano
cambio en la zona de desarrollo préximo, al quéentrapsicolégico.
aludimos mas arriba. La perspectiva referencial
constituye, de este modo, uno de los mecanismos Por otro lado, hemos elegido una tarea de
semioticos mas importantes por los que seonstruccion de historias por su relevancia en
establece y modifica la definicién de la situacioncuanto a las demandas y exigencias cognitivas e
en la accion conjunta (Wertsch, 1984, 1988, 1989)interactivas que la resolucién de dicha tarea
plantea a los sujetos de nuestra investigacion. De

UN ESTUDIO DE INTERACCIONES alguna manera, estas exigencias estan en la base
ASIMETRICAS EN EDUCACION DE de muchas de las actividades que se desarrollan
ADULTOS en el contexto de las actividades de escolarizacion

formal. Asi, las participantes deben elaborar una

El marco tedrico descrito se ha reflejado enrepresentacion general y semantica de las tarjetas
un estudio sobre interacciones asimétricas d8'as alla de lo que cada unarepresenta e integrarlas
naturaleza instruccional en una tarea deen €l conjunto de la historia correspondiente;
construccion de historias en el contexto de |g€ben asimismo aprender a solucionar problemas
educacion de personas adultas. A nuestro juiciogd® manera conjunta, a seguir instrucciones, etc.
la alfabetizacion, y en particular la educacion del 0das estas actividades y demandas estan
adultos, ofrece la posibilidad de estudiar laPrésentes en una gran cantidad de actividades
influencia de actividades culturales en elPropias del escenario escolar.
desarrollo del individuo. En nuestro trabajo se o )
defiende una consideracién de la educacion de Para llevar a cabo el objetivo de estudiar los
adultos en términos de practica, o mejor, efM€canismos que permiten relacionar las
términos de un conjunto de practicas socialesactividades de educacion formal y las acciones
culturales y discursivas (Ramirez, Sanchez ghemos preferido desarrollar una investigacion
Santamaria, 1996; Santamaria, 2004). Su estudf® & que se emplean procedimientos descriptivos
nos ofrece la posibilidad de analizar estay OPservacionales, mas que estrictamente
influencia de una manera aun mas clara de la qugxPerimentales, que nos permitan analizar los

ha podido venir haciéndose en la educaci6rfl€mentos y mecanismos intervinientes en la
infantil. construccion conjunta de las historias. Por otra

parte, y debido al ya repetido marcado caracter

Una de las cuestiones basicas en nuestr§ociocultural de nuestro trabajo, prestamos
trabajo ha sido, por tanto, la eleccién del tipo deespecial atencion a los mecanismos semioticos
interaccion instruccional entre adultos comokresentes en la interaccion instructora-aprendiz,
objeto de nuestro estudio empirico. Esta elecciofiindamentalmente a la perspectiva referencial,
se ha derivado de la consideracién de un&Si como a una perspectiva de analisis
orientacion sociocultural a la hora de estudiar efMicrogenética que nos permita describir la

proceso por el que se produce la apropiacion yvo_lu_mon de los mecanismos que I(_a,s
transferencia de destrezas cognitivas, control yarticipantes ponen en juego en la interaccion
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a partir de los cambios que en éstos se producdros dos juegos de tarjetas se utilizaron en las dos
a lo largo de la tarea (ver Wertsch, Minick & tareas de construccion conjunta de las historias.

Arns, 1984). Tanto en uno como en otro juego existian cuatro
tarjetas que no estaban relacionadas con las
METODO historias que en ese momento se estaban
construyendo, y que funcionaban como
Participantes elementos distractores con el objeto de dificultar

la realizacion de la tarea.

La muestra estuvo compuesta por 30 sujetos o
(25 alumnas y 5 profesoras) de centros dd’rocedimiento
Educacion de Personas Adultas de la Junta de L
Andalucia (E.P.A.), tanto del ndcleo urbano de Para la realizacion de las tareas los 30
Sevilla como de una zona rural cercana (EIParticipantes _fueron agrupados por parejas en
Aljarafe). Las alumnas pertenecian a dosl'®S grupos diferentes que se correspondian con

niveles educativos diferentes: postalfabetiza-0S rés niveles educativos de aquellos sujetos
cion y pregraduado o ciclo mediq20 de due actuaron como instructores. De este modo,

postalfabetizacion y 5 de ciclo medio). S€ cpnstituyeron tres tipos de parejas: <_';1) cinco
Participaron de igual modo profesoras de dichoParéjas formadas por alumnas pertenecientes al
centros que impartian docencia en los nivelediVél de postalfabetizacion (cinco de estas
referidos. EI nimero total de parejas analizadad!Umnas actuaban como instructoras), b) cinco
fue de quince, cinco por cada una de las trefarejas formadas por cinco alumnas de este
condiciones experimentales: postalfabe-nivel y cinco del nivel de pregraduado-ciclo
tizacion-postalfabetizacion, ciclo medio- Medio (que actuaban como instructoras) vy, c)
postalfabetizacion, profesora-postalfabetizacionCinco parejas formadas por cinco alumnas del
Todos los sujetos participantes fueron mujereshivel de postalfabetizacion y cinco profesoras
algo muy habitual en la mayor parte de los(dueé actuaban como instructoras).

centros de educacion de adultos, y de edades

muy similares a pesar de pertenecer a distintos L@ realizacion de las tareas tuvo lugar fuera
niveles educativos (entre 35-55 afios). El niveld€l aula en el que habitualmente se impartian las
socioeconémico de éstas era medio-bajo clases. Una vez seleccionadas las alumnas que

iban a participar en la investigacion, se procedio
Materiales a instruir previamente a aquellas que luego
actuarian como instructoras en la construccion
Para la realizacion de la investigacion sede las historias, asi como a las profesoras que
emplearon dos juegos de tarjetas (A y B) cadd@mbien lo harian. Se emple6 para ello uno de los
uno de los cuales estaba compuesto por cuati€gos de tarjetas que iban a ser usados en la fase
historias. El primero de ellos estaba compuest&XPerimental. El procedimiento fue el siguiente:
por 22 tarjetas y el segundo por 24. Cada una dén@ Vez en la habitacion donde iba a tener lugar
las tarjetas contenia un dibujo en blanco y negré® tarea experimental, el experimentador se
que representaba una escena determinada. L&§ntaba frente a ella y colocaba sobre la mesa la

tarjetas de cada juego podian ser agrupaddarieta inicial de cada una de las cuatro historias
siguiendo una ordenacion secuencial de taflue habian de ser construidas, administrandole

modo que ilustraran una determinada historial@s instrucciones. El experimentador identificaba

1 Los estudiantes que participan en el programa de Educacion de Adultos de la Junta de Andalucia son asignados al ciclo inicial
(postalfabetizacion) o al ciclo medio (pregraduado) de acuerdo a su ejecucion en una pruebainicial. Los estudiantas@signados
medio eran capaces de leer textos simples y escribir narrativas breves. Los asignados al ciclo inicial leian con madtardificult
eran capaces de hacerlo.
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el dibujo de la tarjeta inicial de cada historia e ibacomo la perspectiva referencial en ellos
nombrando, mientras sefalaba cada inicio, eéxpresada (ver Anexo).
contenido de cada una de ellas. Una vez hecho
esto, informaba a la futura instructora de la Para la codificacién de la actuacién de las
existencia en el conjunto de tarjetas de cuatr@lumnas se llevé a cabo la transcripcion de las
gue no tenian nada que ver con las historias cograbaciones en audio y video. De este material
las que en ese momento se estaba trabajando. Se selecciond una pareja de las cinco de cada
trataba de las tarjetas iniciales de las historias delivel (20% del total) con objeto de calcular el
otro juego que funcionaban por tanto comoindice de fiabilidad tanto de las acciones como
elementos distractores con el objeto de dificultarde los enunciados producidos en el desarrollo de
la realizacion de la tarea. El experimentador ibda tarea. Para ello, dos observadores codificaron
completando, ante la mirada de la participanteindependientemente dicho material. La fiabilidad
cada una de las historias mientras que nombrabde los criterios de analisis empleados se obtuvo
los dibujos que aparecian en las tarjetas. Een funcién del grado de acuerdo entre estos dos
decir, realizaba una descripciéon narrativa deobservadores anteriormente entrenados en el
cada una de las historias. A continuacion sesistema de categorias planteado (analisis de
informaba a la futura instructora de que con ellaconsistencia interobservadores).
iba a trabajar otra persona que seria la que
deberia realizar las historias mientras que elldndices de medida
podia ayudarla si lo creia oportuno. Después de
estas instrucciones comenzaban a trabajar en Dentro de este apartado nos referiremos a los
interaccion con cada uno de los juegos de tarjetasriterios y categorias empleadas en el analisis
tanto de las acciones realizadas por las alumnas
El material grabado fue codificado de acuerdocomo de los enunciados emitidos por éstas en la
a episodios de accién (Wertsch, 1989). Unconstruccion de las historias. El analisis de las
episodio estaba relacionado con todo aquelldareas esta inspirado, en lineas generales, en el
que se hacia o se decia en torno a cada una de Rrgpleado por Wertsch, Minick y Arns (1984),
tarjetas que componian cada historia. Cuand@si como en algunos trabajos realizados en el
la interaccion cambiaba a otra tarjeta seseno del Laboratorio de Actividad Humana (1988,
contabilizaba como un nuevo episodio. Cadal993) y por algunos de sus miembros (Cubero,
uno de estos episodios se categorizaron dé997; de la Mata, 1993; Ramirez, 1992, 1995;
acuerdo a dos diferentes planos analiticos: ebanchez, 1995). No obstante, no se emplean
plano de la accién y el plano de la mediacionexactamente los mismos criterios y categorias
(enunciados). Para cada plano analitico, caddebido a la diferente naturaleza de las tareas y la
episodio fue analizado en funciéon de todas lassituacion en general.
categorias. Asi, con respecto al plano de la
accion, el sistema de categorias consideraba el Para el analisis de la evolucion microgenética
modo en el que la tarea era realizada. Es decifle las acciones se procedio a dividir la tarea en
durante la construccién de las historias, lagres periodos en funcion del nimero de acciones
participantes podian orientarse, colocar unade colocacion llevadas a cabo por cada pareja.
tarjeta, evaluar el emplazamiento realizado oEn el Anexo se presenta un resumen de las
incluso, elaborar un plan de accion general. Pergategorias empleadas.
al mismo tiempo, esta accion podia realizarse en
un plano estratégico o no; con un nivel de RESULTADOS
efectividad determinado; podia ser regulada de
diferentes modos, etc. De modo similar, con  E| anélisis de los datos observacionales se
respecto al plano de la mediacion, el foco s&ealiz6 empleando técnicas de analisis
centré en el tipo de enunciados emitidos asienominadasHiloglinear (Anélisis Jerarquicos
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Logaritmicos Lineales). Estas son técnicasSantamaria (1997, 2000, 2002; Santamaria & de
especialmente disefiadas para el andlisis de datts Mata, 2002).

cualitativos. Se basan en la transformacién

logaritmica de las frecuencias observadas en las De modo general, los resultados de nuestra
distintas categorias, lo que permite ajustarlas ahvestigacion pueden ser organizados en una
modelo lineal. Los procedimientos hiloglinear estructura que comprende tres fases, que suponen
son técnicas de ajuste de modelo. Parten de um su vez tres diferentes niveles de analisis:
modelo saturado que incluye todas las fuentes

de variacién posibles. A partir de este modelo sel. Vision general de la actuacion de las parejas.
calcula el desajuste que significa la supresion del Es decir, la ejecucion global de las
mismo de las diferentes fuentes de variacion. participantes.

Con estos datos se puede construir una serie de

modelos que explicarian los datos observadog. Modos de resolucion de la tarea. Resultados
sin desajustes significativos en las predicciones referidos a los diferentes tipos de acciones
de dicho modelo y los datos observados. De desplegadas a lo largo de la tarea en funcion
entre ellos se escoge aquel que resulte mas de las variables genéticas empleadas: nivel
parsimonioso y que mejor se ajuste a los educativo de la instructora, tarea, y periodo
postulados tedricos del investigador. El andlisis de la misma. Este analisis se concret6 en los
que se realiz6 en este estudio se basa en modelos siguientes aspectos:

LOGIT, en los cuales se definen una serie de

variables como explicativas de otra que es @) Qué tipos de acciones se emplean en el
considerada como variable respuesta. De este  desarrollo de la tarea.

modo las interacciones de las variables
explicativas con la variable respuesta nos A :
permitiran conocer la influencia de los diferentes en la regulacion de las mismas.
términos de interaccion. El andlisis ofrece
igualmente una serie de parametros estimados
gue indican la amplitud y direccién en que se
producen las influencias de cada variable
explicativa para cada una de sus categorias.

b) Quién asume el control y la responsabilidad

c) En qué contexto comunicativo se
desarrollan estas acciones.

w

. Andlisis especifico de las acciones de
colocacion de las tarjetas. Nos centramos en

Los resultados de la investigacion pueden los siguientes factores:

ilustrar nuestra concepcién de la interiorizacién
en términos de acciones semidticamente
mediadas. Debido al volumen de datos
manejados en el trabajo, en este articulo nos
centraremos Unicamente en el analisis de la
estructura de las acciones desplegadas durante ¢) Naturaleza de la instruccion empleada.
la colocacion de las tarjetas, asi como en la

perspectiva referencial expresada durante la pe estas tres fases, y debido al volumen de
construccion de las historias. Es por ello que n@jatos manejados en nuestro trabajo, nos vamos
seguiremos los apartados clasicos de los informeg centrar Gnicamente en los que tienen que ver
de investigacion de resultados y discusion, sinqon el analisis especifico de la estructura de las

que presentaremos de manera integrada los dat@gciones de colocacion (fase 3). En concreto, a
obtenidos con la interpretacion que puedggg siguientes aspectos:

derivarse de los mismos. Para una informacion
mas detallada de los resultados asi como de 18§) Estructura y naturaleza de las acciones de
pruebas estadisticas empleadas remitimos a colocacién (nivel estratégico y efectividad).

a) Nivel estratégico de las acciones de
colocacion.

b) Efectividad en la colocacion.
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c) Mediacion semiotica de estas accionediscusion de los resultados referidos al nivel
(perspectiva referencial como mecanismoestratégico de las acciones de colocacion y su
mediador de éstas). relacion con la efectividad alcanzada en la misma.

De otros aspectos nos hemos ocupa- El nivel estratégico de las acciones de
do profusamente en otras publicacionescolocacién Los resultados ponen de manifiesto
(Santamaria, 2000, 2002; Santamaria & de lda relacion esperada entre el nivel educativo de
Mata, 2002). las instructoras y el nivel estratégico de la

colocacion. De este modo, se produce un

A continuacion procederemos a presentaprogresivo aumento de la planificacion y
los resultados mas significativos alcanzados. Acomplejidad de la colocacién en funcion del
medida que los presentemos se procedera mivel educativo de la instructora (ver Tabla 1).
desarrollar una breve discusion sobre los mismosAsi, el comportamiento de las parejas con

profesoras como instructoras resulta mas
La estructura de las acciones de colocacion estratégico que el de las otras dos. Existe una
mayor planificacion de la colocacion que se guia

El nivel estratégico y la efectividad en la por un objetivo especifico y global (la historia)
colocacion En esta caracterizacion de lay no por la mera colocacion de una y otra tarjeta
colocacion nos vamos a detener en el analisis yProf: 86.4%, Preg: 51.7%, Alfa: 29.7%).

TABLA 1
Nivel educativo y nivel estratégico de las acciones

Nivel estratégico

Nivel educativo de la instructora No estratégico Estratégico
Fr (%) Fr (%)
A A
Instructora de alfabetizacion 142 (70.3) 60 (29.7)
0.7743* -0.7743*
Instructora de pregraduado 98 (48.3) 105 (51.7)
0.1774* -0.1774*
Instructora profesora 27 (13.6) 172 (86.4)
-0.9517** 0.9517**

Significacion: [2=170..306; gl=2; p <0.0001.
(*) significa, parametro significativo para a=0.05
(**) significa, parametro significativo paraa=0.01

Por otro lado, el andlisis de la evolucion los primeros momentos de la tarea al final de la
microgenética de las acciones de colocaciomimisma, mientras que decrece la frecuencia de
viene a apoyar lo que decimos y muestra unaparicion de acciones no estratégicas. El
evolucion coincidente con lo esperado. Asi,incremento resultd estadisticamente significativo
como puede verse en la Tabla 2, se produce ua lo largo del desarrollo de la tarea (primer
aumento estadisticamente significativo en elperiodo: 41.6%; segundo periodo: 58.6%; y
namero de acciones de caracter estratégico desdercer periodo: 69.7%).
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TABLA 2
Periodo de la tarea y nivel estratégico de las acciones

Nivel estratégico

Periodo de la tarea No estratégico Estratégico
Fr (%) Fr (%)
A A
Primer periodo 129 (58.4) 92 (41.6)
0.5456** -0.5456**
Segundo periodo 82 (41.4) 116 (58.6)
-0.0016 0.0016
Tercer periodo 56 (30.3) 129 (69.7)
-0.5440* 0.5440**

Significacion: 12=53.138; gl=2; p <0.0001.
(*) significa, parametro significativo para a=0.05
(**) significa, parametro significativo paraa=0.01

Relacién de lo estratégico con la efectividadnivel educativo superior que no emplazan
en la colocacion Esta interpretacion que ninguna de las tarjetas de modo incorrecto y
venimos haciendo puede verse completada cofinalizan el 72.9% de sus acciones con la inclusion
la consideracion del nivel de efectividad de las tarjetas en su historia correspondiente.
alcanzado. De este modo, los analisis muestraiste porcentaje disminuye al 63.5% en el nivel
una mayor efectividad por parte de las parejas determedio y al 58.4% en el inferior (ver Tabla 3).

TABLA 3
Efectividad y nivel educativo de las instructoras

Efectividad
Nivel educativo de lainstructora Correcta Parcialmente correcta Incorrecta
Fr (%) Fr (%) Fr (%)
A A A
Instructora de alfabetizacion 118 (58.4) 68 (33.7) 16 (7.9)
-0.3049* -0.0984 0.4033
Instructora de pregraduado 129 (63.5) 66 (32.5) 8 (3.9)
-0.0759 -0.0094 00854
Instructora profesora 145 (72.9) 54 (27.1) 0 (0)
0.3808* 0.1079 -0.4888

Significacién: 12=29.011; gl=4; p <0.0001.
(*) Significa, parametro significativo para a=0.05
(**) Significa, parametro significativo paraa=0.01
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Si estos datos son considerados de manenaimero de acciones de colocacion. Eran pues
conjunta con los procedentes del andlisis de lanas efectivas.
evolucion del nivel estratégico de las acciones
de colocacién, cobran una mayor relevancia. E¢a perspectiva referencial como mecanismo
decir, se observa que la menor efectividad en lanediador de las acciones
resolucion de la tarea por parte de las parejas con
alumnas de alfabetizacion como instructoras es Pero estos resultados pueden concretarse
coincidente con un alto porcentaje de accionesiin mas si exploramos el papel de la perspectiva
no estratégicas en el desarrollo de la tarea. En éeferencial como mecanismo mediador de las
otro extremo nos encontramos con las parejagcciones.
con profesoras como instructoras. Aqui la
situacion cambia. El incremento en la frecuencia Los analisis realizados mostraron como el
de aparicion de acciones estratégicas deiSo de una u otra perspectiva referencial se
colocacién trae consigo un mayor porcentaje deencuentra estrechamente relacionado con el nivel
acciones de colocacion correctas, una mayoestratégico de las acciones de colocacion. En
efectividad en la construccion de las historias. primer lugar, cabe sefialar como las acciones no

estratégicas presentaron un porcentaje muy

Los resultados obtenidos, nos permiteninferior de expresiones referenciales (37%) con
aventurar que la actuacion futura de aquéllagespecto a las estratégicas (63%). Pero quiza
aprendices que trabajan con instructoras deinas relevante sea el hecho de que de este
nivel superior se vera mejorada a lo largo de 1a837%, el 78.2% fueron deicticos e indices
tarea. Asi, estas parejas obtenian mejores indicestralingiisticos, el 20.9% referencias comunes,
en cuanto al nimero de tarjetas correctamentg Unicamente el 0.9% informativas de contexto
colocadas, era la suya una colocacion magver Tabla 4).
estratégica y, lo hacian empleando un menor

TABLA 4
Nivel estratégico de las accionesy perspectiva referencial

Nivel estratégico

Perspectivareferencial No estratégico Estratégico
Fr (%) Fr (%)
A A
Deicticos 247 (78.2) 264 (48.5)
0.1180 -0.1295
Expresiones comunes 66 (20.9) 260 (47.8)
0.0114 -0.1180
Expresiones informativas de contexto 3(0.9) 20 (3.7)
0.1295 -0.0114

Significacion: 12=40.175; gl=2; p <0.0001.
(*) Significa, parametro significativo para a=0.05
(**) Significa, parametro significativo para a=0.01
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Parece ser que en las acciones no estratégicasspecialmente los mecanismos referenciales,
cuando las hablantes se refieren a los elementgaegan en su desarrollo como un mecanismo
necesarios para la construccion de las historiaglave en la transicién de lo interpsicolégico a lo
los categorizan minimamente, no introducenintrapsicolégico y una via para analizar las
apenas nueva informacion acerca de la definiciomelaciones entre actividades y acciones.
de la situacion (Wertsch, 1989).

Por otra parte, en nuestro trabajo hemos

Por su parte, las acciones de caractepodido observar algunos mecanismos por los
estratégico concentraron el mayor nimero dejue esta interaccion puede facilitar la transferencia
expresiones referenciales (63%), de las quele responsabilidad de la instructora a la aprendiz
sélo el 48.5% fueron deicticos e indices en el control y realizaciéon de las acciones
extralinguisticos, mientras que la frecuencia denecesarias para la resolucion de la tarea. Nociones
aparicion de las referencias comunes ascendiéomo las mencionadas en la introduccién teorica
del 20.9% al 47.8% con respecto a las ngoueden ser Utiles para dar cuenta del modo en el
estratégicas, y las informativas al 3.7%. que se produce dicha transferencia. No obstante,

algunos de los estudios que se han venido

Si como afirman algunos autores, comorealizando han tendido a soslayar los aspectos
Rommetveitt (1979), el habla impone unasemiéticos implicados en la instruccion.
determinada perspectiva sobre las situaciones a
las que se refiere, en nuestro caso, con el empleo Creemos que estos aspectos tienen una
de este tipo de referencias informativas delimportancia de primer orden en la explicacion
contexto, las distintas tarjetas no serandel proceso por el que la instruccion facilita la
consideradas como independientes y sin relaciéapropiacion de nuevas destrezas y control en el
entre si, sino que mas bien, comenzaran a definirsgesarrollo de la tarea por parte de la aprendiz.
como unidades significativas interrelacionadasFundamentalmente nos hemos centrado en la
por un objetivo comun y global que les dallamada perspectiva referencial adoptada por
sentido, la construccion de la historia. Este hechanstructora y aprendiz, especialmente la primera,
creemos, era el que les permitia estructurar den el desarrollo de la tarea. Como ya dimos
modo mas estratégico la accion. cuenta en su momento, la importancia

concedida s&este mecanismo semiotico viene

ALGUNAS CONCLUSIONES FINALES dada por el hecho de que se le considera
clave en laexplicacion de la transicion del

Para finalizar presentaremos algunasPlano interpsicoldogico del desarrollo al plano
conclusiones, mas bien reflexiones, que puedeHltrapsicolégico. Pero al mismo tiempo, |6}
derivarse del conjunto de datos expuestos adierspectiva referencial nos ha ofrecido una via
como de nuestro trabajo. En primer lugar,Para analizar la relacion entre actividades y

queremos resaltar que este tipo de estudios pued&¢ciones, en la medida en que se encuentra
contribuir, a nuestro juicio, a conocer en mejorunida a las actividades socioculturales en las que

medida como tienen lugar las interaccionesSurge y en las que su uso es privilegiado (Wertsch,

asimétricas de caracter instruccional vy, muy1993)-

especialmente, cuales son los mecanismos _ .
semiéticos implicados. En nuestro trabajo se han obtenido algunos

datos muy interesantes sobre la relacion entre la

Los datos han puesto de manifiesto laPerspectiva referencial y las variables empleadas,
importancia de las interacciones asimétricas com@S! como sobre el papel que eésta podia estar
una situacion privilegiada en la que observar ycumpliendo en la mediacion de las diferentes

analizar dichas relaciones, asi como el papel quécciones de construccion de las historias. Asi,
los instrumentos de mediacién semidtica,POr ejemplo, observamos como en ocasiones las
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instructoras-profesoras utilizaban indices Por ultimo, y para finalizar, nos gustaria
extralingliisticos en sus enunciados como umealizar algunas consideraciones que, desde un
recurso util para establecer un minimo grado deunto de vista empirico, pudieran enriquecer
acuerdo sobre el objeto referido, permitiendo ddrabajos de esta naturaleza. En primer lugar,
este modo establecer un grado minimo degensamos que seria interesante la realizacion de
intersubjetividad entre las participantes en lanuevas investigaciones en las que estudiar este
interaccion, y asegurando asi la comunicaciortipo de interacciones durante un mayor numero
entre éstas. No obstante, en este mismo nivale fases experimentales. En nuestra investigacion
pudimos observar un uso mas frecuente dese vislumbran algunas tendencias microge-
referencias comunes e informativas. Estas Ultimaséticas. Si embargo, creemos, necesitan de un
permiten hacer mas explicita y clara la definicionanalisis mas profundo. Del mismo modo, habria
de la situacion de la instructora y, de esta manerajue profundizar en un analisis de la evolucién de
modificar la de la aprendiz. la interaccion instructora-aprendiz dentro de cada
una de las fases, permitiendo desarrollar asi una
De este modo, y en un plano teorico, enperspectiva microgenética mas completa del
nuestro trabajo se ha considerado a la instruccioproceso instruccional. Habria que profundizar
en términos de accion semidticamente mediadaambién en el estudio de los procedimientos
Con ello hemos pretendido abrir un camino dereferenciales empleados en la interaccion
integracion de los aspectos semioticos comantentando separar con claridad la contribucion
instrumentos mediadores de las accionesle la instructora y la de la aprendiz. Son muchos
instruccionales que se generan en el marco de ldss interrogantes y los problemas que pueden
actividades socioculturales (la educacion formalaparecer a partir del trabajo presentado. A nuestro
especialmente) y que son “privilegiados” por juicio, ain quedan abiertas algunas cuestiones
ellas. De esta manera, la instruccion se va gue han ido surgiendo a lo largo de nuestra
producir a través de signos que dan forma anvestigacion: ¢cual es realmente la contribucion
dichas acciones. Asi, la mediacion semioticade la aprendiz en este proceso instruccional?
configura las acciones instruccionales de¢Qué influencia tiene la naturaleza de la tarea?,
acuerdocon la naturaleza de las actividadesetc. Estas y otras cuestiones guiaran futuros
socioculturales en las que éstas se emplean. estudios.
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ANEXO

-

Sistema de categorias de las fases de construccion interactiva de las historias

Plano de la Accion

1. Tipo de accion. Naturaleza de la actuacion de instructora y aprendiz a lo largo de la tarea.

a) Orientacion. Acciones dirigidas alaidentificacion, bisqueday/o seleccion de los elementos necesarios paralarealizacion

de latarea.
b) Colocacion. Acciones dirigidas al emplazamiento de unatarjeta en una historia.
¢) Evaluacion. Acciones dirigidas a valorar, repasar, confirmar, etc. aspectos relacionados con el desarrollo de

d) Planificacién. Acciones enlas que lainstructora establecia los procedimentos o pasos necesarios paralareal
latarea.

Regulacién de la accion. Distribucién de la responsabilidad al dirigir y realizar las acciones.
a) Regulacion de la aprendiz. La responsabilidad e iniciativa de la accién recaia en la aprendiz.

b) Regulacion conjunta. Accion en la que ambos miembros de la pareja tenian alguna responsabilidad en el c¢
desarrollo de la accion.

¢) Regulaciénde lainstructora. La responsabilidad e iniciativa de la accion recaia en la instructora.

Tipo de instruccién. Naturaleza de lainstruccion. Grado de autonomiay reponsabilidad dado por lainstructora ala
en el desarrollo de la tarea.

a) Guia. Lainstructora establece guias para facilitar la resolucion de la tarea.

b) Indicacion. Lainstructoraindica cual es la tarjeta que ha de colocarse.

¢) Demostracion. La instructora coloca la tarjeta emitiendo o no algun tipo de verbalizacion.

Nivel estratégico. Grado de planificacion de la accion, es decir, meta que la dirige.

a) No estratégico. La meta que dirige la accién es la tarjeta.

b) Estratégico. La meta que dirige la accion es completar las historias. Existe una planificacion.
Contexto comunicativo. Situacion comunicativa en la que tienen lugar las acciones.

a) Silencio. Lainstructora y/o aprendiz desarrollan acciones sin emitir producciones verbales.

b) Dialogo. La accion se desarrolla en un contexto comunicativo que implica a los dos interlocutores.
¢) Mondlogo. La instructora y/o aprendiz emiten enunciados que no implican un acto comunicativo.

Efectividad. Ejecucion de las participantes. Es decir, si resuelven o no correctamente la colocacion de las tarjetg

a) Colocacion correcta. Inclusion de la tarjeta correcta en la historia a la que pertenece y en el orden adecuad

latarea.

izacionde

ntroly el

aprendiz

n

D.

b) Colocacion parcialmente correcta. Inclusion de la tarjeta correcta en la historia la que pertenece, pero no en el orden

adecuado.

c) Colocacion incorrecta. Inclusion de la tarjeta en una historia distinta a la que ésta pertenece.

/

Contintia
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Continuacionm=

-

Plano de mediacion de las acciones

Plano del enunciado. Intencién comunicativa del enunciado.

a) Social. Enunciados claramente dirigidos al otro miembro de la pareja.
b) Egocéntrico 1. Enunciados audibles que no parecen dirigirse a un interlocutor concreto.

¢) Egocéntrico 2. Enunciados de tan baja intensidad, que resultaimposible detectar su significado y su sentido €
de laaccion.

Tipo de enunciado. Naturaleza del enunciado dentro del continuum directividad-no directividad.

a) Imperativo. Enunciados que suponen el maximo de directividad.

b) Sugerenciasdirectas. Enunciados que implican unamenor directividad y permiten una mayor responsabilidad g
en laresolucion de la tarea.

¢) Sugerenciasindirectas. Enunciados que no expresan ningunadirectividad sino que intentan establecer guiag
d) Descriptivos. Enunciados que implican una orientacion en la construccion de las historias.

Perspectiva referencial. Modo en el que las hablantes se refieren a los distintos objetos o procedimientos implic
tarea.

a) Expresiones referenciales deicticas. Expresiones que incluyen signos indexicales que introducen un m
informacién respecto a la perspectiva del hablante.

b) Expresionesreferenciales comunes. Expresiones que incluyen el nombre del dibujo representado en las tarje
identificacion, y que suponen poca informacién acerca de la perspectiva del hablante.

c) Expresionesreferencialesinformativas de contexto. Expresiones que suponen unacierta categorizacion de las
tarjetas y lainclusion de éstas en la secuencia global de la historia a construir.

Autoria del enunciado. Quién es la participante que profiere cada enunciado.

a) Instructora. El enunciado es proferido por la instructora.

b) Aprendiz. El enunciado es proferido por la aprendiz.
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