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Linguagem – As práticas discursivas como locus de investigação

Language – Discourse practices as locus of investigation

La mediación sociocultural en la resolución de problemas educativos: aproximación empírica preliminar al estudio de los discursos en diadas asimétricas

Rafael García Pérez, Universidad de Sevilla, España 

Starting from the sociocultural approach and its theoretical framework and, more specifically the contributions from L.S. Vygotski and Bakhtin, we explore how TV mediates in educational problem-solving. More specifically, we present the results of an empirical study, which focus on the identification of the different educational uses of TV language on problem-solving, with special attention to the regulation mechanisms used in the development of ensemble activity according to types of problems and ways of implicit reasoning.

The research design has been realized by the application of microgenetic method based on problem-solving; it is proposed three problems arranged in an educational sequence, which each one suggests different ways to use a television program characterized by educational structure and contents. These problem-solving processes are developed with asimetrics dyads (teacher-apprentices) based on a educational support relatioship.

The challenges and contributions of this study focus on the exploration and systematization of sociocultural influences and mediation strategies, which characterize educational processes in school contexts. We observe these types of mediation through characterization of educational discourse and regulation mechanisms of activity developed by dyad. Besides, the different relationships established by apprentices with the school setting, the teacher and the specific educational program are also explored. Furthermore, we examine the devices introduced by the teacher and the program when they’re encouraging new ways of of reasoning and comprehension of the educational contens. Finally, conclusions regarding three areas of major interest are given. These areas are: a) Discourse analysis method applied to the educational problem-solving study; b) utility and characteristics of television program to develop educational processes; and, c) essence and features of the problem- solving processes developed.

1. Origen y fuentes del estudio

La investigación que presentamos en este informe está vinculada a una línea de trabajo del Grupo de “Investigación, Evaluación y Tecnología Educativa” (Plan Andaluz de Investigación
) orientada a explorar las aportaciones de la teoría sociocultural al análisis del papel mediador de las tecnologías de la comunicación y la información en los procesos de construcción de la identidad cultural específicamente apoyados en contextos educativos. En esta línea general iniciada en 1994, se han desarrollado algunos estudios empíricos centrados en el análisis de las relaciones entre la televisión y la escuela. De este modo, Lebres (2000) explora las funciones educativas de la televisión en un contexto escolar y su impacto en las formas de pensamiento. 

Por otra parte, Rebollo (1999) analiza el papel mediador de la televisión en la constitución de géneros discursivos escolares característicos del ámbito de la Educación de Personas Adultas.

Esta investigación se propone como una profundización en esta línea de investigación, explorando dimensiones novedosas del enfoque sociocultural para el estudio y comprensión de los procesos educativos. Específicamente, se estudia el papel de la televisión en la formación de tipos de pensamiento, así como la incidencia causal-dinámica de las interacciones educativas en los procesos de resolución de problemas desde un plano microgenético.

Algunos movimientos teóricos están introduciendo nuevas bases epistemológicas para la construcción del conocimiento científico en educación, proponiendo retos para la investigación educativa muy directamente relacionada con las nuevas tecnologías. Algunos de los más significativos son los estudios culturales y los estudios Ciencia-Tecnología-Sociedad (CTS). En esta vertiente renovadora de los fundamentos teóricos para la aproximación empírica a los fenómenos educativos, destacan las contribuciones específicas de la Teoría Sociocultural. 

Como ha señalado De Pablos (1999), esta teoría constituye hoy un área de investigación interdisciplinar en Ciencias Sociales que integra tanto en el plano conceptual como metodológico aportaciones sugerentes para desvelar las funciones de los medios en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Aunque su origen se sitúa en las tesis formuladas por Vygotski, el desarrollo de este enfoque en la actualidad reconoce e integra nuevas fuentes (Bajtín, Rommetveit, Feuerstein, Dewey, etc.). 

Aplicada al análisis de los medios, la teoría sociocultural provee de un conjunto de herramientas conceptuales que permiten explicar el proceso de apropiación de estos lenguajes por parte de los sujetos, al tiempo que aporta vías para el análisis de la evolución y desarrollo de los medios culturales en sí mismos. Algunos constructos resultan de especial interés: mediación y acción mediada (Wertsch, 1998; Cole, 1999), internalización (Valsiner, 1988; Wertsch, 1993; De Pablos, Rebollo y Lebres, 1999), heterogeneidad del pensamiento (Tulviste, 1992; Cubero, 1999), zona de desarrollo próximo (Rogoff, 1993; Wertsch, 1984; Valsiner, 1997; Smolka y otros, 1997).

Entre los temas generales identificados por Vygotski, que suponen un sello característico de esta teoría, está el reconocimiento del poder mediador de los signos e instrumentos para el desarrollo del pensamiento humano, destacando la noción de mediación cognitiva y el papel de los instrumentos mediadores en la construcción del pensamiento a través de sus propiedades simbólicas. Esta mediación cultural opera sobre la base de la progresiva descontextualización de instrumentos mediadores. El uso sistemático de instrumentos mediadores, que realizan los sujetos en contextos de actividad organizados, transforma la relación natural e inmediata con el entorno en una relación instrumental y deliberada. El desarrollo de un pensamiento divergente o creativo se apoya precisamente en actividades de descontextualización de lenguajes y signos. La extrapolación de las funciones que desempeñan los instrumentos culturales en unos contextos a otros nuevos, expresa un uso menos dependiente por parte del sujeto de las características específicas de un contexto concreto.

Específicamente la importancia de los signos e instrumentos mediadores como generadores del pensamiento humano así como la identificación de la génesis y transformación de los signos y sus funciones mediadoras en los procesos sociales constituyen los ejes vertebradores de este enfoque de mayor influencia en la investigación educativa sobre las funciones y usos de las nuevas tecnologías de la comunicación en la educación. En este estudio, el foco de atención se centra en el análisis de los procesos de mediación sociocultural propiciados por el lenguaje televisivo generadores de nuevas formas de pensamiento. Basándose en las aportaciones de Bajtín sobre el impacto del lenguaje en la generación de la conciencia humana, diversos autores vinculados al enfoque sociocultural han formulado y caracterizado el concepto de acción mediada como unidad para el estudio de la relación dinámica entre cultura y cognición. 

Wertsch (1994; 1995) define la acción mediada como acción dirigida a metas y llevada a cabo por individuos o grupos usando instrumentos culturales. Esta acción se refiere a un tipo de dialéctica entre los intrumentos mediadores proporcionados por el escenario sociocultural y el uso contextualizado y único de esos instrumentos en acciones concretas y particulares de los individuos. Esta constituye una noción útil para el estudio empírico de los procesos de mediación sociocultural en contextos educativos.

La realización consciente de los procesos psicológicos así como su regulación voluntaria por parte del sujeto, constituyen rasgos básicos de las funciones mentales superiores. El paso del control del entorno a la propia regulación se produce en actividades socialmente significativas para los sujetos, en gran medida, vinculadas a procesos instruccionales. La tesis vygotskiana acerca de la construcción social de los procesos cognitivos y de los mecanismos semióticos implicados en su formación ha llevado a que un gran número de investigaciones socioculturales hayan centrado su foco de atención en el análisis de las interacciones sociales en distintos contextos y con distintas características. De este modo, se pueden reconocer estudios sobre interacciones entre iguales (Lacasa y Herranz, 1995; Forman y Cazden, 1985; Goudena y Sánchez, 1996) e interacciones asimétricas (Rogoff, 1993; Wertsch y Hickmann, 1987) y su repercusión en los modos de pensamiento.

El ámbito de la educación formal constituye un motor del desarrollo cognitivo, porque como proceso sociohistórico constituido conjuntamente por los esfuerzos de profesores y alumnos en situaciones de interacción cara a cara, se plantea con metas instrucionales, tales como que los alumnos comprendan y participen en las prácticas de lenguaje de la escuela o que participen activamente en la variedad de discursos implicados en disciplinas y tecnologías específicas. Los maestros como sujetos centrales en la construcción cotidiana de la cultura escolar, ponen en práctica diversos saberes adquiridos en sus trayectorias personales, otorgando a su trabajo escolar diferentes sentidos específicos en cada localidad y con cada grupo. Dada la heterogeneidad de prácticas, los alumnos viven experiencias escolares diversas y enfrentan mundos culturales contradictorios, apropiándose de manera selectiva de los conocimientos ofrecidos y creando nuevos significados a partir de las situaciones escolares concretas.

La focalización sobre el discurso educativo en las investigaciones socioculturales se explica, en primer lugar, porque el lenguaje es el principal medio de comunicación entre profesores y alumnos; pero también el lenguaje es un medio vital para representarnos a nosotros mismos nuestros propios pensamientos. Desde los planteamientos socioculturales, el lenguaje se concibe como un instrumento psicológico que utilizamos para comprender la experiencia. 

Además, el lenguaje como nuestro principal instrumento cultural, se utiliza para compartir la experiencia y comprenderla de manera colectiva y conjunta. En este sentido, el discurso no se concibe como la representación del pensamiento en el lenguaje, sino como un modo social de pensar.

Precisamente para analizar el papel de las interacciones sociales cara a cara en el desarrollo psicológico, Vygotski propuso el concepto de zona de desarrollo próximo (ZDP) como un proceso de traspaso de la regulación de la actividad del entorno al individuo. Esta noción se asienta sobre la consideración de la importancia de las relaciones sociales para el desarrollo del pensamiento humano. A partir de esta noción, el enfoque sociocultural propone un marco explicativo para el estudio y comprensión de la enseñanza como un sistema dinámico de interrelaciones entre individuo y cultura, entendida como manifestación histórico-cultural simbólica, interpretativa y subjetiva de los conocimientos socialmente instituidos. En este sentido, la cultura, que pre-existe al individuo, no es estática, sino que se re-construye de forma interactiva en situaciones concretas. El reconocimiento de la diversidad de ámbitos de actividad que caracterizan distintas culturas, así como de la extrema heterogeneidad de los instrumentos que median la acción del hombre, conduce a la formación de muy diversas formas de pensamiento vinculadas a las ciencias, las artes, la literatura, la religión, etc. Precisamente, las formas más evolucionadas del pensamiento se caracterizan por poseer los distintos modos de éste que existen en la propia cultura, así como el metaconocimiento acerca de cúando se deben utilizar estas formas particulares de pensamiento.

Específicamente sobre el pensamiento verbal, Ramírez (1995) señala que se halla inextricablemente unido al termino discurso, ya que las situaciones de actividad se resuelven en términos discursivos, usando formas verbales para representar la situación y abordarla de modo interactivo con los “otros sociales”. Constructos aportados por Bajtín (1995), tales como los “géneros discursivos y lenguajes sociales” han permitido abordar el estudio empírico de las formas de pensamiento verbal vinculadas a distintos contextos y situaciones de actividad cultural. 

En cierto modo, el uso y privilegiación de determinados géneros discursivos hace referencia a las formas en que los sujetos se representan la cultura en distintos contextos de actividad y, específicamente, la imagen que poseen acerca de las instituciones en las que se desarrollan y actúan. La heterogeneidad de pensamiento representada a través de la diferenciación de géneros discursivos en contextos educativos ha sido abordada en el seno del equipo de Investigación, Evaluación y Tecnología Educativa. Miembros de este equipo (De Pablos, Rebollo y Lebres, 1999) plantean la traslación de constructos aportados por la teoría dialógica al estudio de discursos educativos. En este trabajo se produce una aplicación de este planteamiento para sondear la mediación sociocultural en la resolución de problemas ecológicos con lenguaje audiovisual en el contexto curricular de adultos.

El marco conceptual desarrollado por el enfoque sociocultural propone sugerentes retos a la educación en relación con el diseño de actividades y materiales educativos. Algunos trabajos proponen estrategias específicas en el diseño de materiales y actividades educativas (Jonassen, 1999; Reigeluth, 1999; Cole, 1999). En éstos, se aportan procesos y pautas concretas en la elaboración de materiales didácticos apoyados en distintos medios; a través de las acciones que realizan los alumnos en el marco de contextos de actividad diseñados con fines educativos y con variedad de medios e instrumentos para su realización, se pretende que éstos alcancen un alto dominio de los diversos lenguajes implícitos en las elaboraciones culturales para que pueda construir y proyectar su identidad a través de ellos.
La resolución de problemas como modelo de actividad educativa así como el uso de los medios de comunicación como recurso educativo se revelan estrategias especialmente útiles para la construcción de cosmovisiones complejas del medio ambiente por parte de los alumnos en contextos escolares. Las actividades educativas basadas en la resolución de problemas se proponen como un modelo adecuado para propiciar el dominio de los instrumentos culturales vinculado a unos contextos a través de la privilegiación de éstos por parte de los sujetos y promover acciones de extrapolación de conocimientos de unos contextos a otros nuevos. 

Además, la resolución de problemas establece una zona de desarrollo próximo, creando las condiciones sociales (de entorno) para que el individuo se apropie del proceso de aprendizaje. 

Las acciones emprendidas por los sujetos en el marco de los contextos de resolución de problemas constituyen unidades de pensamiento en acción, las cuales revelan la definición de la situación que elaboran los sujetos y las funciones que asignan a los instrumentos en la consecución de metas, permitiendo detectar la modalidad de pensamiento que se aplica y conocer las instancias (ideas previas) sobre las que plantear nuevos flancos en el desarrollo cognitivo de los alumnos.

2. Planteamiento y diseño metodológico del estudio

El objeto primordial de esta investigación es estudiar las formas de mediación sociocultural implicadas en los procesos educativos de resolución de problemas apoyados en dos ejes fundamentales; el lenguaje televisivo y las acciones instruccionales en contextos formales de educación de personas adultas. Para ello, el diseño metodológico seguido se ha articulado sobre una estrategia multicasos con niveles de diseño intracasos (individuales) y anidados mediante muestreo teórico. El criterio de selección de casos anidados ha sido el grado de escolarización de los sujetos en el marco del diseño curricular de adultos, con el fin de ilustrar los rasgos diferenciales de distintos niveles de estudio intercasos. Se han estudiado ocho casos, dos en cada uno de los cuatro niveles de escolarización operativos en el centro: Alfabetización Inicial (GRA1), Alfabetización Avanzada (GRA2), Pre-graduados (GRB0) y Graduados (GRC0). 

El criterio intragrupo para la selección ha sido de dos casos contrapuestos en el posicionamiento de su identidad (de resistencia o no) ante la propuesta del material audiovisual. Específicamente la situación de interacción se plantea con las siguientes características:

A. Visionado del documental “Las Conexiones de la Caoba” por todos los casos (diadas tutor/alumno) que intervienen en el experimento

B. Planteamiento de una secuencia educativa de tres problemas en cada diada. Estos implican el uso y dominio, con diferentes niveles de complejidad, de los esquemas narrativos que el documental televisivo propone en la resolución de problemas ambientales.

C. La resolución colaborativa de tres problemas de Educación Ambiental a través del manejo y utilización de fotografias extraidas del programa televisivo. Específicamente, el entrevistador/tutor plantea al alumno que resuelva sucesivamente los tres problemas, verbalizando el proceso de razonamiento que sigue. 

Esta investigación se ha centrado sobre el estudio del desarrollo microgenético, el cual hace referencia al aprendizaje que los individuos llevan a cabo, momento a momento, en los procesos de resolución de problemas (Rogoff, 1993). Específicamente, se trata de un estudio longitudinal a muy corto plazo, en el cual la validez ecológica y la intencionalidad educativa contituyen los rasgos más sobresalientes. En este experimento formativo se usa la entrevista abierta y la grabación en vídeo del proceso educativo para realizar microanálisis de la interacción discursiva y desarrollar una explicación causal-dinámica del desarrollo o cambio educativo observable (Newman, 1990; Jacob, 1992). 
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Concretamente, con este diseño se desarrollan tres metas o bloques de objetivos científicos, aunque en esta comunicación sólo están disponibles los resultados del primero:
A) Descubrir e identificar los discursos educativos que se generan en los procesos de resolución de problemas.

Diversos autores (Wertsch, 1993; De Pablos, Rebollo y Lebres, 1999) han señalado que en el ámbito de la escolarización formal parecen darse géneros discursivos particulares, identificables en la medida en que los discursos adoptan formas muy concretas. Bajtín (1995) propone las dimensiones caracterizadoras de los enunciados, siendo estos las unidades de acción mediada más básicas planteadas en la Teoría Sociocultural. El análisis de enunciados, por tanto, permite la constatación empírica de las características específicas del discurso educativo así como la identificación de géneros discursivos propios de los procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan en el marco de actividades de resolución colaborativa de problemas en contextos educativos.

B) Exploración de las formas de mediación sociocultural propiciadas por la televisión en contextos escolares.

En los discursos desarrollados en la resolución de problemas se expresan los modos de representación propiciados por el programa de televisión. Esto a su vez, nos permite conocer la influencia del contexto escolar en la apropiación de la televisión por parte de los sujetos en función del grado de escolarización. La privilegiación de determinadas expresiones referenciales, en detrimento de otras, en los discursos constituyen evidencias empíricas de las relaciones entre contextos, instrumentos e individuos.

C) Identificar y explicar los procesos de resolución de problemas de cada caso, así como según los niveles de escolarización y tipos de diadas.

El abordaje de este objetivo, al plantearse desde el enfoque sociocultural, se realiza en el marco de nociones y conceptos propios tales como: heterogeneidad del pensamiento humano, mecanismos de regulación de la actividad, zona de desarrollo próximo, etc. En este marco, adquiere especial interés la identificación de tipos de pensamiento propiciados en función de la naturaleza de los problemas educativos, la caracterización de los procesos de interacción, las formas de regulación de la acción conjunta y la definición de la situación a través de la constitución intersubjetiva de metas educativas. De ahí que sean estos aspectos los que se aborden en el seno de este bloque del trabajo, concretándose en formulaciones más específicas.

El proceso de análisis se basa en las aproximaciones dialógicas al análisis del discurso, donde se consideran las formas de operativizar la observación y constatación de datos del estudio, que se realiza mediante una combinación de varias unidades de análisis de diferente nivel de molaridad y complejidad jerárquica. A partir de los objetivos específicos derivados en cada uno de los tres bloques que dimensionan el estudio, planteamos la exploración empírica del problema mediante la combinación de técnicas cualitativas y estadísticas de análisis de datos. 

El análisis cualitativo provee las categorías básicas que exploran los rasgos de las acciones instrucionales empleadas en la resolución de problemas. Sobre la base de estas categorías y mediante los procesos estadísticos multivariantes de datos categóricos propuestos por la escuela francesa de análisis de datos, se propícia la exploración y definición de patrones discursivos típicos de la interacción educativa en diadas asimétricas. Otros procedimientos estadísticos, complementarios de los anteriores, nos permiten estudiar la configuración secuencial que adoptan dichos patrones en la interacción diádica, así como los contextos en que su presencia se hace más significativa. Específicamente en la resolución del primero de los anteriores bloques, que son los resultados que se exponen en esta comunicación, se utilizan los siguientes procedimientos y técnicas analíticas:

A. Análisis descriptivos de las categorías útiles en el estudio de los rasgos principales de los discursos producidos en la interacción educativa.

B. Análisis de correspondencias múltiples y análisis cluster con dos propósitos básicos; de un lado, reducir con procedimientos empíricos los sistemas de categorías, de otro, identificar la estructura interna de los datos, los patrones de asociación de categorías y determinar tipologías de géneros discursivos o formas típicas de la interacción educativa y modos de razonamiento en la resolución de problemas.

Los programas informáticos empleados en el desarrollo de los procedimientos analíticos son ATLAS/ti (Ver. 4.1) y SPAD.N (Ver. 3.21), su combinación resulta muy provechosa en tanto que el primero facilita las tareas de identificación de unidades de análisis y su codificación mediante la elaboración de sistemas de categorías emergentes; el segundo permite estudiar y afinar, con procedimientos estadísticos exploratorios que no parten de hipótesis previas, la estructura de los datos categóricos volcados desde ATLAS/ti en una matriz codificada en forma disyuntiva completa (1=presencia; 0=ausencia).

Para el análisis y estudio empírico del primer bloque de objetivos, la unidad de análisis son los enunciados producidos en el proceso de resolución de los problemas. Estos son codificados desde la perspectiva dialógica del discurso, empleando los sistemas de categorías emergentes que permiten dimensionar los rasgos de los enunciados desde la propuesta de Bajtín (1995) sobre la naturaleza de estos. Para este trabajo, se exponen los sistemas relativos al estilo de interacción discursiva (resaltando por su interés en la regulación de proceso educativo) y a la estructura de los enunciados; ambos grupos de sistemas de categorías son conjugados empíricamente mediante análisis de correspondencias múltiples y análisis cluster para conformar las tipologías de enunciados que dimensionan las formas de interacción discursivas y formas de razonamiento que se aplican en la resolución de los problemas por las diadas asimétricas.

3. Información preliminar sobre los logros del estudio
Sobre los discursos educativos que se producen en la resolución de problemas hemos podido constatar la manifestación de diez géneros discursivos que se agrupan en torno a dos funciones básicas en el marco de las actividades educativas estudiadas, estas son: las dinámicas de interacción educativa y las formas de pensamiento en la resolución de problemas. Es decir, que los sujetos cuando se enfrentan a una situación de resolución de problemas orientan su discurso bien a (inter)actuar con el objeto de definir y tomar datos sobre la actividad o a proponer soluciones sobre la misma. 
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La lectura global del diagrama de barras nos indica que los grupos de nivel superior de escolarización muestran un predominio de un pensamiento conceptual y académico sobre el resto de los grupos, mientras en los grupos de nivel de escolarización inferior predomina el pensamiento pseudo-conceptual y el popular-cotidiano. De otro lado, en los grupos de nivel de escolarización inferior prima el discurso colaborativo, consultivo y verificativo. Estos discursos son también los que predominan en los niveles superiores, pero con menor frecuencia de uso.

* Frecuencias de uso de los tipos de enunciados por grupos de escolarización

Como puede observarse, los enunciados son usados de modo variable en los distintos niveles escolares. Su interpretación se articula, como ya mencionamos anteriormente, en la interrelación de las dos dimensiones, que engloban cada una a su vez cinco modalidades de enunciados. Los enunciados que corresponden a la dinámica de interacción (Directivo, Indicativo, Consultivo, Verificativo y Colaborativo) son vinculables a un nivel interpsicológico de regulación (externa y conjunta). Los enunciados correspondientes a formas de pensamiento: 

Pseudo-conceptual, Popular-cotidiano, Adaptativo-práctico, Académico y Conceptual,  expresan el nivel intrapsicológico de los individuos en la diada. En el cuadro siguiente se describe la naturaleza de cada género de enunciado.

La identificación de estos géneros discursivos educativos en la interacción diádica para la resolución de problemas constituye una aportación desde diversos puntos de vista. A continuación de la exposición de los tipos de discurso, destacamos algunas ideas vinculadas al desarrollo de conocimientos científicos a nivel técnico, educativo y metodológico.
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BREVE CARACTERIZACIÓN DE LOS TIPOS DE DISCURSO
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DIREC-

TIVO
Tipo de discurso casi en su totalidad vinculado a las acciones del tutor, implicando mecanismos reguladores de “control” del “escenario” o de la “acción” del alumno. La estructura discursiva que prevalece es la “instruccional/tutorial” contextualizada en el marco académico de la situación educativa de resolución de problemas. Vinculada significativamente a formas de interacción “organizativas” y en referencia al modelo audiovisual (“rvideo”).


INDICA-

TIVO
Tipo de discurso vinculado en su totalidad a las acciones del tutor, siendo el mecanismo de regulación predominante la “orientación” indicativa de las acciones del alumno o argumentativa sobre el escenario del problema. La estructura discursiva es, como en el tipo de discurso anterior, de carácter “instruccional/tutorial”. La forma de interacción significativamente asociada es la “interesencia”.


CONSUL-

TIVO
Tipo de discurso preeminentemente vinculado a las acciones del tutor, aunque no exclusivamente, pues el alumno también lo usa. El mecanismo de regulación implicado es la “consulta” sobre la acción del alumno o sobre el escenario. Más de la mitad de las ocasiones en que se usa se vincula a una estructura discursiva de carácter instruccional/tutorial, con la que se asocia significativamente, pero no exclusivamente. La forma de interacción más significativamente asociada es la “pregunta” y el referente más significativamente asociado a este tipo de discurso es el modelo audiovisual (rvideo).


VERIFI-

CATIVO
Tipo de discurso asociado más significativamente al tutor, aunque también es muy usado por el alumno. Se caracteriza principalmente por el empleo del mecanismo de regulación “verificación” y la forma de interacción “pregunta”. A diferencia del tipo de discurso anterior, que busca la construcción compartida de la situación, éste procede sobre la base de una definición previa de la situación a compartir por la diada, cuya verificación es esperada en el plano de la acción conjunta.


COLABO-

RATIVO
Tipo de discurso presidido por el mecanismo de regulación “seguimiento”, muy usado por ambos miembros de la diada, aunque más significativamente asociado al tutor. La estructura discursiva asociada significativamente es la “adaptativa-práctica”, de carácter inductivo y representación contextualizada en la situación educativa concreta. La forma de interacción significativamente implicada es la “interesencia”, sin implicar dicha forma de discurso educativo el uso de referentes explícitos.
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PSEUDO-CONCEP-

TUAL
Tipo de discurso específicamente asociado a acciones de “resolución” del alumno. La estructura discursiva responde en su totalidad a la modalidad “funcional o pseudoconceptual” de carácter inductivo y representación contextualizada en el marco de la acción concreta. Las formas de interacción predominantes son el “intento”  y el “razonamiento”. Se asocia significativamente al uso del referente personal.


POPU-

LAR/

COTI-

DIANO
Este tipo de discurso, empleado por ambos miembros de la diada, responde fundamentalmente al empleo de una estructura discursiva “cotidiana/popular” de carácter inmediato aunque deductivo y una forma de razonamiento típico o de “sentido común”. Asociada más significativamente a las diadas del nivel de alfabetización inicial, implica como mecanismo de regulación más significativo la “orientación” indicativa de la acción del alumno o la argumentación sobre el escenario, así como formas de resolución con conceptos cotidianos o espontaneos.


ADAPTA-

TIVO/

PRAC-

TICO
Tipo de discurso empleado por ambos miebros de la diada que se define fundamentalmente por la estructura discursiva “adaptativa-práctica”. Esta opera en la construcción conjunta de las acciones desde un plano de elaboración inductiva, implicando la consideración de las mediaciones inmediatas o instantaneas que se introducen en el proceso discursivo de resolución de problemas. Supone un proceso de elaboración de ideas básicas y razonamientos punto a punto desde el cual construir una visión compartida de la situación en ambos miembros de la diada. Se vincula más significativamente a mecanismos de regulación “orientadora” y a formas de interacción que suponen “posicionamientos” compartidos.


ACADE-

MICO
Este tipo de discurso, específico del alumno en su vertiente resolutoria de los problemas, se define esencialmente por su estructura “académica” , vinculada al desarrollo de formas de razonamiento típicas o comunes al marco contextual escolar o académico. Su representación es de carácter contextualizado en la situación educativa y el proceso de resolución de problemas desde un plano deductivo. Las formas de interacción más significativamente asociadas son el “posicionamiento”, la expresión de “razonamientos” y la “organización”. También se asocia significativamente con el uso del referente personal, entendido como aval explícito del punto de vista o responsabilidad personal desde el que se produce la resolución.


CONCEP-

TUAL
Tipo de discurso desarrollado por ambos miembros de la diada. Se caracteriza fundamentalmente por su tipo de estructura discursiva “conceptual”, de carácter descontextualizado y deductivo. La forma de interacción significativamente asociada a este tipo de discurso es el “razonamiento” en relación con los mecanismos de “resolución” de los problemas. Implica formas de razonamiento conceptuales descontextualizadas de la situación problemática y usadas con un sentido más generalizado. Se asocia significativamente con las acciones de resolución aplicadas por las diadas de mayor nivel académico.

Desde un punto de vista científico-técnico implican un reconocimiento del juego de herramientas verbales-discursivas que los sujetos utilizan para el desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje, materializándose en la constatación de un conjunto de formas más o menos típicas o genéricas de usos del lenguaje para el desarrollo de funciones educativas implicadas en el proceso de interacción que se produce en las zonas de desarrollo próximo planificadas al efecto de provocar el desarrollo de los sujetos en una determinada dirección educativa. La diversidad de formas discursivas y de pensamiento descubiertas y el uso también diversificado que se realiza de estos en el marco de los procesos de enseñanza-aprendizaje ponen de manifiesto que el discurso pedagógico no es uniforme sino muy rico y heterogéneo, que se nutre de muy diversas fuentes de influencia y se adapta a las situaciones específicas de la enseñanza según la naturaleza cultural de los contextos sociales en que dichas prácticas se insertan, la naturaleza de las situaciones o contextos de actividad educativa, especialmente en lo que se refiere a las construcciones del proceso educativo ejercido cara a cara y, también en relación con la naturaleza y capacidad de los individuos participantes en el proceso educativo. En este sentido, la descripción de géneros discursivos es una herramienta singular para la caracterización de las formas de acción educativa y de pensamiento pedagógico en el marco de las instituciones escolares.

Desde un punto de vista científico educativo, también se han puesto las bases para superar las visiones dicotómicas entre las realizaciones sociales, discursivas, y los procesos de pensamiento que se aplican a la resolución de los problemas, indicando que el proceso de internalización corre sobre la misma base o plano de construcción (social e individual al tiempo) que las interacciones sociales. De este modo, y como en la paradoja topológica de la “Cinta de Moebius”, no se hace necesario la identificación de dos planos esencialmente diferentes para la constitución del pensamiento superior conceptualmente organizado. Más bien debe remitirse al dominio y apropiación, progresivamente más creativo y particularizado, de las herramientas verbales-discursivas que usamos en el proceso de entendernos y entender la realidad para actuar en ella, esto es, en el proceso de constitución de espacios compartidos de actividad y comprensión mutua (estados de intersubjetividad).

Desde un plano más técnico-empírico, o metodológico, la construcción de la idea de “géneros discursivos educativos” vinculados a la resolución de problemas, ha permitido constatar los elementos que se muestran como fundamentales en la estructura dinámica y emergente del discurso pedagógico. Este, se define suficientemente por la participación de dos elementos básicos de la situación educativa, por un lado el proceso intencional de regulación de las actividades de enseñanza-aprendizaje y por otro, los modos de interpretación de la situación que revelan las estructuras de pensamiento y de acción verbal con las que los sujetos se posicionan en el proceso educativo particular.

Un análisis más minucioso de estos aspectos fundamentales del discurso nos ha permitido indagar sobre aspectos internos que lo configuran, aportando matizaciones de interés para la reflexión sobre la naturaleza de los procesos educativos vinculados a las situaciones de resolución compartida de problemas articulados por diadas asimétricas tutor/alumno.

La regulación del proceso educativo

En el plano de la regulación hay tres aspectos que permiten su matización como acento o intención educativa. Estos son: las fuentes de las regulaciones; la orientación, foco o destino de las mismas y, finalmente como un rasgo muy decisivo, los mecanismos implicados en su desarrollo.

En relación con las fuentes de la regulación que se utilizan en la situación de enseñanza-aprendizaje, ha sido posible reconocer claramente tres variantes que hemos definido desde la perspectiva del alumno; concretamente, se identifican regulaciones externas (del tutor), regulaciones conjuntas (de responsabilidad distribuida entre el alumno y el tutor) y regulaciones propias (relativas al alumno). Estas dimensiones en torno a las fuentes de la regulación educativa suponen el reconocimiento de la participación activa de todos los implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Son importantes como manifestación empírica de las responsabilidades de los participantes en el desarrollo educativo que se está promocionando. 

De tal manera que el proceso educativo plantea la finalidad de adquisición por los alumnos de una progresiva capacidad de autorregulación y control sobre el proceso de aprendizaje, lo que se traduce en términos más coloquiales como la progresiva adquisición de capacidades de aprender a aprender.

En un plano teórico, el reconocimiento del papel activo del alumno en el aprendizaje ya es un aspecto muy establecido, así como la participación responsable del tutor. Pero, la matización del papel de los procesos de regulación conjunta o de responsabilidad compartida en la diada supone un cierto avance respecto del conocimiento y estudio del hecho educativo. 

Por supuesto, otros estudios de este enfoque (sociocultural) han abordado de forma preferente el análisis del papel educativo de las acciones conjuntas, como ocurre en el estudio de la diferencia que Wertsch describe entre los patrones de acción discursiva de las diadas madre/bebe respecto de los patrones conjuntos, menos directivos y no tan orientados a la solución como al proceso discursivo y de razonamiento mismo, que establecen profesionales de la educación en el marco del trabajo en diadas tutoras/bebe en procesos de resolución de problemas de tipo puzzle. Nuestro trabajo se focaliza en parte en el reconocimiento y descripción exhaustiva de los procesos de acción reguladora conjunta en el marco de las diadas, por representar un elemento muy significativo del proceso educativo, pero no visto sólo como una frontera o paso intermedio de la apropiación de la capacidad de autorregulación por los sujetos, sino por su reconocimiento como una zona de recreación del pensamiento contextual que permite definir de forma progresivamente más compleja la situación, y con ello, la constitución de modos de pensamiento más complejos y elaborados. En esta investigación, parece hallarse una relación entre la dificultad de la tarea, según el nivel de los alumnos y su dominio de las herramientas discursivas de aprendizaje, y el uso de regulaciones conjuntas.
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En este marco, el rol de los miembros de las diadas determina muy claramente sus procesos de regulación. Concretamente, en los procesos estudiados, el rol del tutor y la forma en que se propuso la actividad determinó una tendencia intencional a no aportar soluciones a los problemas por los tutores, dejando dicha tarea a los alumnos. Ello supone una diferenciación muy polarizada de este aspecto entre tutor y alumno que no tiene por qué reproducirse con exactitud en otros procesos de una planificación educativa alternativa, no obstante en el marco de nuestros experimentos formativos ello ha supuesto un importante acicate para vincular los procesos sociales de interacción diádica educativa con los procesos de pensamiento aplicados por los sujetos en la resolución de los problemas. Así, en la situación de resolución de problemas planteada se han determinado muy polarmente (hacia el alumno) los procesos de ejecución que en otras situaciones el tutor podría compartir en mayor medida. Ello se observa muy bien en la diferenciación de roles (tutor/aprendiz) establecidos en nuestras diadas y, muy especialmente, lo que hemos denominado el foco de la regulación, o dicho de otro modo, la orientación o destino de las mismas. Se han identificado cuatro orientaciones básicas o focos de la regulación, estas son: la acción individual y concreta del alumno, el contexto o situación educativa definida como problema, el proceso comunicativo o relación educativa y, por último, la solución o ejecución de la tarea. Dichos focos ponen de manifiesto los puntos de atención que a cada momento definen el tutor y el alumno en el proceso educativo de resolución de problemas. 

En tercer lugar, en relación con los mecanismos que articulan los procesos de regulación se ha detectado una variedad de ellos también determinados bipolarmente para el tutor y el alumno en función de sus roles específicos ante la tarea. Dichas diferenciaciones muy patentes en el proceso de descripción de los modos discursivos de uno y otro miembro de la diada se fundamentan sobre la diferente naturaleza de la intención discursiva de cada cual, el uno vinculada a una intención explícita de enseñar y el otro, en su rol de alumno, vinculadas a su intención más o menos implícita de “aprender”, aunque su intención más explícita se situa en torno a la motivación o intención de resolver lo más correctamente posible la tarea. Se han podido delimitar empíricamente y de una forma muy clara por su repetición constantes en el marco de los procesos de resolución de los problemas los siguientes mecanismos de regulación de la actividad: control, orientación, afecto, consulta, verificación, seguimiento y resolución.

Puede decirse que dichos mecanismos no son mas o menos usados en relación con la naturaleza teórica de la actividad, sino más bien en relación con el proceso dialógico intersubjetivo que determina un mayor entendimiento entre la diada, considerando a cada momento las necesidades discursivas, que en combinación con aspectos como los anteriores (fuente y foco de la regulación) nos muestran la naturaleza de los procesos de resolución aplicados y su dependencia, en función de cada situación y momento concreto, de la comprensión conjunta de la tarea. 
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En este sentido, es necesario destacar que el tutor recurre, cuando las necesidades del proceso educativo lo recomiendan (en ello se muestra el dominio de la situación educativa del profesor y sus preferencias didácticas y estilos docentes), bien a ejercer regulaciones externas (control u orientación) sobre la acción del alumno o sobre el contexto (que son focos alternativos y psicológicamente muy diferenciados respecto del proceso de definición de la situación), o bien se recurre a una regulación focalizada sobre el proceso de interacción y desarrollo de la tarea mediante un mecanismo de regulación afectiva (por ejemplo en una situación de incertidumbre o cuando se va a proceder a terminar un problema y proponer otro, etc.) o también, al desarrollo de algún tipo de regulación conjunta (de consulta o verificación) bien focalizados sobre la acción del alumno o sobre el contexto, quedando la regulación conjunta de seguimiento vinculada al mantenimiento del proceso de interacción. En el caso de los alumnos, el uso de regulaciones conjuntas es un área que se propone, tanto en los aspectos de focalización como de mecanismos usados, en la misma línea que pueden ser usados por el tutor. Teniendo, en el marco de los diseños estudiados, como área propia del alumno los procesos de autorregulación que se sostienen mediante mecanismos de resolución focalizados u orientados a la solución de la tarea.

Estructura discursiva

La estructura discursiva, tal como propone la teoría bajtiniana ha sido junto al tema de la regulación (estilo) un elemento de enorme importancia en la caracterización de los generos discursivos educativos, podríamos decir, que se revela como el modo de constatar los modos de pensamiento educativo que se aplican por las diadas para la resolución conjunta de los problemas. Considerando las formas de estructurar los enunciados, de construirlos, hemos podido desvelar la naturaleza del pensamiento aplicado a través de las acciones discursivas en la resolución de los problemas, que también, como en el caso de la regulación hemos considerado en un sentido muy polarizado, debido a la doble vertiente con que los miembros de la diada se plantean su participación en los procesos microgenéticos ensayados. Así, aquellas estructuras que se derivan del alumno o del tutor no tienen una misma lectura si se desea desvelar el sentido del discurso de ambos; como antes decíamos, la intención del discurso y su dominio es lo que cuenta a la hora de matizar su naturaleza; muy especialmente en lo referido a este apartado de la estructura. En nuestro caso, diferenciar la acción muy intencional de enseñar de la de aprender (más o menos intencional; más bien vinculada al interés de resolver el problema lo más correctamente posible) supone la clave fundamental en el éxito obtenido en el estudio empírico de las estructuras discursiva, lo que supone disponer de una herramienta nada desdeñable para los estudios del discurso en el campo educativo.

[image: image6.wmf]MODALIDADES DE

ESTRUCTURAS

DISCURSIVAS

Nivel de

Representación

Simbólica

Nivel de

Razonamiento

Discursivo

Proceso

Metodológico

de elaboración

RASGOS DE LA ESTRUCTURA

AGENTES

Funcional

Cotidiana/

popular

Adaptativa

/

práctica

Académica

Conceptual

Instruccional

Alumno

Tutor


Otra segunda clave fundamental descubierta en el caso del estudio de la estructura discursiva, y que consideramos una aportación específica de esta investigación, es la combinación de aspectos dinámicos (pertinencia conceptual del modo de razonamiento en un sentido secuencial del discurso), aspectos relativos a los modos de representación simbólica (grado de abstracción y descontextualización de las mismas) y aspectos relativos al modo de concebir la construcción emergente del discurso. De todo ello, se ha derivado la consideración de la estructura discursiva dando lugar a la interpretación de los modos de participación de cada miembro de la diada en el proceso educativo; en concreto hemos podido constatar empíricamente e interpretar con base en la teoría sociocultural 6 tipos estructuras discursivas en las acciones de enseñar y aprender: 

Estructura funcional, cotidiana/popular, adaptativa, académica, conceptual e instruccional/tutorial. En el cuadro siguiente se caracteriza cada una de estas modalidades.

Caracterización de las Clases de Estructuras Discursivas Empíricamente Detectadas

Clase 1: Estructura inmediata (COTIDIANA/POPULAR): Se plantea una estructura de representación inmediata, de carácter deductivo y de razonamiento conceptual normal. Se caracteriza fundamentalmente por la inmediatez de la representación.

Clase 2: Estructura adaptativo-operativa (ADAPTATIVA-PRÁCTICA): Se procede con el método inductivo, lo que sugiere un proceso de construcción de la acción discursiva de carácter inmediato, pero adaptativo a las circunstancias (mediaciones instantaneas) que se van introduciendo en la situación discursiva.

Clase 3: Estructura académico-contextual (ACADÉMICA): Su característica más destacable es la representación contextualizada  de la acción; además, se procede con un método de elaboración deductivo y un tipo de razonamiento conceptual normal.

Clase 4: Estructura tutorial (INSTRUCCIONAL/TUTORIAL): Presenta una estructura prácticamente idéntica a la anterior; la diferencia radica en la participación del agente como variable caracterizadora. Se caracteriza por la intencionalidad y voluntariedad de uso de esta estructura por parte del tutor (de representación contextualizada, método deductivo y de razonamiento conceptual normal) en el proceso. 

Clase 5: Estructura académica-descontextualizada (CONCEPTUAL):La define la representación descontextualizada del problema y la situación concreta en que se está realizando el problema, algo más del 50% de los enunciados de este tipo pertenecen al grupo de mayor nivel de escolarización (GR0C, graduados).

Clase 6: Estructura funcional (o PSEUDO-CONCEPTUAL): Se plantea como una estructura considerada “ad hoc” por los alumnos, ante una situación que no pueden resolver con un concepto real. El uso de pseudoconceptos en el marco de la resolución de problemas tiene el carácter “funcional” de permitir dilatar el proceso sin interrupción drástica, dando oportunidades al tutor para reaccionar ante dichas estructuras, etc. Se pueden considerar parte del proceso mismo de negociación y ajuste dialógico del espacio intersubjetivo en la diada.

La importancia, para el estudio de los géneros discursivos, de la constatación de dichas formas de estructura discursiva ha sido crucial, pues es por ellas que se ha podido dimensionar “como un todo”, en un mismo sistema conceptual, tanto las formas discursivas relativas a la dinámica de interacción como las formas de pensamiento que, a cada momento del proceso de resolución de problemas, se ponen en juego.

Desde un punto de vista científico-técnico, la consideración de estas estructuras discursivas supone un indicador de interés para la matización, a través de los discursos, del grado de aprovechamiento educativo del proceso de interacción desarrollados por las diadas. Pero también es un aspecto nada desdeñable la consideración que supone el hallazgo de las diversas formas de estructura discursiva en torno a la idea de dialogicidad y dinamismo del proceso de interacción educativa de las diadas. Esto nos habla del proceso educativo de las diadas como una actividad conjunta, no claramente polarizada en las intenciones o capacidades de uno u otro miembro, sino como un proceso de complementariedad momento a momento, que se determina por la capacidad de los hablantes de reconocer la naturaleza de los discursos del otro y, en virtud de dicho conocimiento, su capacidad de actuar con mecanismos de interacción y modos de resolución del problema en el marco de un interés intersubjetivo, re-conformado a cada momento y que prevalece sobre el marco conceptual y teórico en que se inserta la actividad educativa. Así, a modo de ejemplo, el tutor puede reconocer las estructuras funcionales empleadas y actuar en consecuencia.

Como resumen final de los resultados expuestos, podemos concluir que los aspectos explicados han sido los más determinantes en el proceso de búsqueda y constitución empírica de los tipos de géneros discursivos en relación con la resolución por diadas asimétricas de secuencias de problemas educativos. Esperamos, en muy breve lapso de tiempo, poner a disposición de la comunidad científica los resultados de la indagación sobre la mediación de la televisión y los procesos de resolución de problemas. De ello sólo podemos adelantar aún que los géneros discursivos se han mostrado como una herramienta muy útil y significativa para el estudio y caracterización de dichos aspectos desde un plano microgenético donde,  momento a momento, se constituyen las esencias de las realidades educativas.
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Abstract

Starting from the sociocultural approach and its theoretical framework and, more specifically the contributions from L.S. Vygotski and Bakhtin, we explore how TV mediates in educational problem-solving. More specifically, we present the results of an empirical study, which focus on the identification of the different educational uses of TV language on problem-solving, with special attention to the regulation mechanisms used in the development of ensemble activity according to types of problems and ways of implicit reasoning.

The research design has been realized by the application of microgenetic method based on problem-solving; it is proposed three problems arranged in an educational sequence, which each one suggests different ways to use a television program characterized by educational structure and contents. These problem-solving processes are developed with asimetrics dyads (teacher-apprentices) based on a educational support relatioship.

The challenges and contributions of this study focus on the exploration and systematization of sociocultural influences and mediation strategies, which characterize educational processes in school contexts. We observe these types of mediation through characterization of educational discourse and regulation mechanisms of activity developed by dyad. Besides, the different relationships established by apprentices with the school setting, the teacher and the specific educational program are also explored. Furthermore, we examine the devices introduced by the teacher and the program when they’re encouraging new ways of of reasoning and comprehension of the educational contens. Finally, conclusions regarding three areas of major interest are given. These areas are: a) Discourse analysis method applied to the educational problem-solving study; b) utility and characteristics of television program to develop educational processes; and, c) essence and features of the problem- solving processes developed.
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