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El auge creciente de los enfoques cognitivos en el estudio del desarrollo humano ha
llevado a subrayar el caracter constructivo del proceso de adguisicién del conocimiento.
La idea de un ser humano relativamente facil de moldear y dirigir desde el exterior ha sido
progresivamente substituida por la idea de un ser humano que selecciona, asimila, procesa,
interpreta y conflere significaciones a los estimulos y configuraciones de estimulos. En el
campo educativo, este cambio de perspectiva ha contribuido, por una parte, a poner de
relieve lo inadecuado de unos métodos de ensefianza esencialmente expositivos que conci-
ben al profesor y al alumno como simples transmisor y receptor de conocimientos respec-
tivamente; y, por ofra, a revitalizar las propuestas pedagogicas que sitéian en la actividad
autoestructurante del alumno, es decir, en la actividad autoiniciada y sobre todo autodiri-
gida, el punto de partida necesario para un verdadero aprendizaje.

El protagonismo atribuido a la actividad del alumno como elemento clave del
aprendizaje escolar ha ido a menudo acompafiado de una tendencia a considerar el proce-
so de construccién del conocimiento como un fenémeno fundamentalmente individual,
fruto exclusivo de la interaccion entre el sujeto y el objeto de conocimiento y relativa-
mente impermeable a la influencia de otras personas. En otros términos, se ha identifica-
do la construccién del conocimiento con una actividad autoestructurante cuya dindmica,
como postula 1a teoria genética de J. Piaget —sin duda el enfoque cognitivo-evolutivo que
mayor incidencia ha tenido sobre 1a educacién escolar—, estd regida por unas leyes de tipo
endogeno que acotan y limitan las posibilidades de [a intervencion pedagogica.

El punto de vista que vamos a desarrollar en lo que sigue es que, si bien 1a actividad
autoestructurante estd en la base del proceso de construccion del conocimiento y tiene en
efecto unas leyes propias que deben respetarse, ello no implica en absoluto gue sea
impermeable a la influencia del profesor y de la intervencion pedagogica. Mas aln, hay
razones para conjefurar que es esta influencia la que hace que la actividad del alumno sea
o no autoestructurante y tenga, en definitiva, un mayor o menor impacto sobre el apren-
dizaje escolar. Como veremos en un primer apartado de nuestra exposicion, esto supone
desplazar el centro de interés desde la actividad autoestructurante hacia ios procesos de
interaceion profesorfalumno que la desencadenan y la promueven. Pero ia importancia
de la interaccidn como elemento desencadenante de la construccion del conocimiento no
se limita al aprendizaje escolar, sino que alcanza igualmente algunos procesos de cambio
tipicamente evolutivos. En un segundo apartado, mencionaremos algunos de los estudios
que han puesto de relieve la existencia de pautas interactivas altamente estables y genera-
les entre la madre —o cuidador— vy el bebé y nos interrogaremos sobre la posibilidad de
establecer un paralelismo con la interaccidn profesorfalumno. Por Gltimo, formularemos
algunas sugerencias y propuestas para el andlisis de la interaccidn escolar a la luz de las
reflexiones hechas en los apartados anteriores. Aunque nuestros argumentos conciernen
de forma casi exclusiva la interaccion profesor/alumno, las sugerencias finales son a nues-
tro juicio extrapolables al andlisis de la interaccion entre alumnos,

Actividad autoestructurante e interaccion profesor/alumno

El énfasis en la actividad autoestructurante del alumno ha dado lugar en ocasiones a
propuestas, planteamientos v pricticas pedagogicas que ignoran o deforman las caracteris-
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ticas propias y especificas de los procesos educativos escolares. Es el easo, por ejemplo,
cuando se considera que la actividad directa e inmediata del alumno sobye el objeto de
conocimiento es la Unica fuente vilida de aprendizaje; o también, cuando se afirma o se
sugiere implicitamente que cuslguier intento del profesor de transmitir un conocimiento
estruciurado estd condenado al fracaso o a producir un aprendizaje puramente repetitivo.

I.a ambigiiedad del papel del profesor en algunas propuestas pedagdgicas gue consi-
deran la actividad autoestructurante del alumno como el factor decisivo, inico y determi-
nante del aprendizaje escolar ilustra perfectamente las contradicciones a las que se puede
llegar por este camino. En efecto, por una parte, el profesor ocupa un lugar relativamente
secundario en el proceso de construccion del conocimiento, que se interpreta como el
resultade de un acto autdnomo del alumno en interaccidn con el objeto de conocimiento;
recordemos a este proposito la tajante v peligrosa afirmacién tantas veces repetida de gue
ensefiar algo a alguien equivale a impedir que lo descubra por si mismo. Pero, por otra
parte, cuando dehen precisarse las funciones del profesor, se le acaba concediendo una
importancia decisiva como orientador, guia o facilitador del aprendizaje, ya que a ét e
compete crear las condiciones optimas para que se produzea una inferaccion constructiva
entre ¢l alumno y el objeto de conocimiento. Ahora bien, ;en qué consisten estas condi-
ciones optimas?, ;qué debe hacer concretamente el profesor para guiar y facilitar el
aprendizaje de jos alumnos? La imposibilidad de dar una respuesta inequivoca a estas y
otras prepuntas similares explica en gran medida las dificultades encontradas para implan-
tar y generalizar las practicas pedagdgicas inspiradas en los principios constructivistas.

Lejos de ser casual, esta ambigiiedad del papel del profesor traduce una manera de
entender los procesos escolares de ensefianza/aprendizaje que no tiene en cuenta lo que
constituye quizis su caracteristica mas peculiar: la interaccidn sistematica y planificada
de los actores del proceso educativo, alumnos y profesor, en torno a la realizacion de unas
tareas de aprendizaje. Es innegable que 1a educacién formal escolar implica una referencia
obliguds a un proceso de aprendizaje, de adquisicién de saberes (contenidos especificos
de las distintas ireas de conocimiento, destrezas, valores, normas, actitudes, intereses,
etc.). Pero el acto educative no consiste Unicamente en un proceso de aprendizaje; si asi
fuera, resultaria dificil, ademas de innecesario y superfluo, diferenciarlo del aprendizaje a
seeas o del desarrollo en general. Hay también una voluntad explicita de incidir o interve-
nir sobre el proceso de aprendizaje del alumno; esta voluntad se traduce en una serie de
decisiones sobre lo que tiene que aprender el alumno y sobre las condiciones optimas para
que lo aprenda. En otras palabras, no solo hay un aprendizaje deseable del alumno, sino
también una voluntad manifiesta del profesor de incidir sobre dicho aprendizaje.

Por supuesto, la voluntad de ensefiar puede concretarse de muy diferentes maneras
- jincluso en la decisidn de no intervenir en absoluto!—, pero sin su presencia es imposi-
ble hablar de un verdadero acto educativo; puede producirse un aprendizaje espontaneo,
o un proceso de desarrollo, pero no un acto educativo. La afirmacion antes mencionada
de que ensefiar algo a alguien equivale a impedir que lo descubra por st mismo es peligrosa
porque, tomada al pi¢ de la letra, sugiere que el verdadero aprendizaje es el que tiene lugar
al margen de la ensefianza, el que es el fruto de una actividad no sélo autoestructurante,
sino también individual y basicamente intrapersonal. La afirmacién gue comentamos es
incorrecta por lo menos en un doble sentido: porque reduce implicitamente g ensefianza
a un tipo de enseftanza, 12 que prescinde de la actividad autoestructurante del alumno; y
porque sitiia ésta dltima en el ambito exelusivo de lo individual {...el descubrirle por si
mismo). :

Con esta identificacion abusiva entre actividad autoestructurante y actividad indivi-
dual, la insistencia totalmente justificada en la primera ha hecho olvidar a menudo gue los
procesos escolares de ensefianza/aprendizaje son, en esencia, procesos interactivos con {res
vértices: el alumno gue esta ilevando a cabo un aprendizaje; el objeto u objetos de conoci-
miento gue constituyen ¢l contenido del aprendizaje; y el profesor que actia, es decir,
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que ensefia, con el fin de favorecer el aprendizaje de los alumnos. El aprendizaje escolar
no puede entenderse ni explicarse inicamente como el resultado de una serie de “encuen.
tros™ felices entre el alumno y el contenido del aprendizaje; es necesario, ademds, tener en
cuenta las actuaciones del profesor que, encargado de planificar sisterndficamente estos
“encuentros”, aparece como un verdadero mediador y determina, con sus intervenciones,
que las tareas de aprendizaje ofrezcan un mayor o menor margen a la actividad autoes-
tructurante del alumno.

Analizada asi la cuestidn, la unidad basica de andlisis del proceso de ensefianza/
aprendizaje va no es la actividad individual del alumno, sino la actividad articulada y
conjunta del alumno y del profesor en torno a la realizacion de las tareas escolares. La
actividad autoestructurante del alumno se genera, toma cuerpo y discurre no como una
actividad individual, sino como parte integrante de una actividad interpersonal que la
incluye. La actividad del alumno gue estd en la base del procesc de construccion del co-
nocimiento se inscribe de hecho en el marco de la inter-aceién o inter-actividad profesor/
alumno (Coll, 1981). Por supuesto, los contextos de interaceién difieren substancialmente
en cuanto & su capacidad de impulsar la actividad autoestructurante del alumno y, conse-
cuentemente, en cuanto a sus repercusiones sobre la construccién del conocimiento.

Si se acepta este planteamiento, la investigacion psicoeducativa se ve confrontada
a dos tareas urgentes: identificar las pautas y secuencias interactivas que favorecen al
maximo el proceso de construccién del conocimiento; y mostrar los mecanismos precisos
mediante los cuales la interaccion profesorfalumno incide sobre la actividad autoestructu-
rante del alumno. En estos dos puntos reside, a nuestro entender, el interés del estudio de
la interaccion en el contexto escolar.

La resistencia a hacer compatibles las dos ideas bisicas de este planteamiento
—atribuir una importancia decisiva a la actividad autoestructurante del alumno y postular
al mismo tiempo que depende del tipo de interaccion que se establece entre el profesor y
el alumne— es ficil de comprender. Como sefialibamos en la introduccion, la primera de
estas dos ideas {iene su origen en los enfoques cognitivos que reaccionan contra la idea de
un ser humano relativamente facil de moldear y dirigir desde el exterior, razdn por la cual
tienden a conceder una importancia secundaria a los procesos interactivos. Esto es cierto
tanto en el enfoque del procesamiento humano de la informacion (Cf., por ejemplo,
Famham-Diggory, 1972; Klahr y Wallace, 1976), como en ei enfoque de 1a teoria genética
de Jean Piaget (Cf. el capitulo de la Psychologie de I'intelligence en el que Piaget —1947—
analiza los factores sociales del desarrolle intelectual).

Asi, en la teoria de Piaget, el desarrollo cognitivo se concibe fundamentalmente
como el despliegue de un plan interno al individuo —la equilibracion de las estructuras
operatorias—, de tal manera que las relaciones interpersonales, sus caracteristicas y sus
repercusiones dependen del nivel alcanzado en dicho despliegue en vez de estar en st
origen. Son pues los procesos cognitivos los que determinan las relaciones interpersonales
¥ no a la inversa. En palabras de Kenneth Kaye (1982}, los enfoques cognitivos en gene.
ral, y la psicologia penética de J. Piaget en particular, son concepciones inside-out, mien-
tras que la idea de atribuir un protagonismo a las relaciones interpersonales en la génesis
de los procesos cognitivos es mas bien tributaria de las concepciones outside-in. No es
pues extrano que las dos ideas sean vistas a menudo como incompatibles.

En estos ultimos afios, sin embargo, las concepciones oufside-in han empezado a
gozar de una amplia aceptacion en el campo de la psicologia del desarrollo como conse-
cuencia, en gran parte, de la actualizacion de las tesis de Vigotski {1977; 1979) sobre el
papel de la interaccion social en e! desarrollo de los procesos psicologicos superiores. La
ingente cantidad de investigaciones realizadas durante la Ultima década sobre las pautas
de interaccidon del bebé empiezan a dibujar una panorimica de conjunto del desarrollo
humano que se aleja, en algunos puntos fundamentales, de los supuestos hasicos de las
concepciones inside-ouf. Vamos a hacer algunos comentarios sobre esta nueva manera de
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entender el desarrollo humano con la finalidad de subrayar sus posibles. implicaciones para
el tema que nos ocupa. Nuestro obietivo es doble: mostrar que la importancia de la
interaccion como elemento desencadenante de la construccion del conocimiento parece
obvia incluso en el caso de procesos tipicamente evolutivos; y analizar hasta qué punto los
avances conseguidos en este drea de la investigacion evolutiva pueden ser iitiles como punto
de refrrencia para el estudio de la interaccidén profesorfalumno.

Interaccidon y desarrollo

Il estudio de las pautas de relacion entre el bebé y los adultos (cf., por ejemplo,
Schaffer, 1977; Bullowa, 1979) ha contribuido de forma decisiva a poner de relieve la
importancia de la interaccion en la génesis de las funciones cognitivas y afectivas del ser
humane, que son vistas, cada vez menos, como el fruto de una preformacion endogena o
de la experiencia de un organismo socialmente aislado. La idea de que muchas de las fun-
ciones psicologicas tradicionalmente consideradas como infrapersonales —desarrollo del
lengusje, desarrollo simbdlico, resolucidn de problemas, formacion de conceptos, aten-
cién, memeria, ete,— se originan, en realidad, en un contexto interpersonal fue enunciada
ya por Vigotski hace mas de cincuenta afios en su ley de doble formacién de los procesos
psicologicos superiores segln la cual:

“en et desarrollo cultuxal del nifto, toda funcien aparece dos veces! primero, a nivel gocial, ¥ mas
tarde, i nivel individual; primero entre personas {interpsicedogice), v después en el interior del propio
nifo fintrepsicoldgica).” (Vigotski, 1979, p. 94 de la ed. cast,).

Ei principio vigotskiano de que todas las funciones psicologicas superiores tienen su
origen en las relaciones entre las personas exige 1ogicamente una manera original de enten-
der e} desarrollo y su vinculacion con el aprendizaje. El concepto de ‘‘zona de desarrollo
proximo” sinfetiza el punto de vista de Vigotski al respecto:

il zona de desarrolle préximo es) ... la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado pox
la capucidad de resolver indepeadientemente un problema, y el nivel de desarrello potencial, determina-
do a través de la resolucidn de un problema baje la gula de un adulte o en eolaboracion con otro
compitiero mis capaz.’ (Vigotski, 1979, p. 133 de la ed. cast.).

En el contexto del problema que nos ocupa, el hecho z destacar es que la interpreta.
cion vigotskiana de las observaciones recientes sobre las pautas de relacién det bebé ha
difuminado considerablemente las fronteras entre los procesos de cambio evolutive, tradi-
cionalmente entendidos como el despliegue de un plan endogeno, y los procesos de
cambio educativo que, por definicion, son mas bien el producto de una intervencion
exogena. Debido en gran parte a la aplicacion de las dos ideas mencionadas —la ley de do-
ble formacion de las funciones psicoldgicas y el concepto de zona de desarrollo proximo—,
la aproximacion entre ambos procesos de cambio ha consistido en poner de relieve tos
componentes de intervencion educativa, contrayiamente a las aproximaciones que se reali-
zan desde perspectivas inside-out

Los ejemplos abundan. Desde los primeros dias de la vida, se constata la existencia
de sincronias interactivas, de acomodacion de ritmos mutuos y de protoimitacién entre
los movimientos, gestos, miradas y vocalizaciones del bebé y los movimientos, gestos,
miradas ¥ discurso verbal de la madre, tanto en situaciones de alimentacion como de juego
cara a cara (Bateson, 1971; Kaye, 1977, Fogel, 1977; Meltzoff y Moore, 1977; Beebe,
1982; ete.). Riviére (1983, p. 10) habta de “programas de armonizacién’™ para referirse
a estos fenomenos. Todos los autores que las han estudiado destacan la asimetria de estas
primeras relaciones, en las que la iniciativa para empezar y mantener la interaccidn
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depende fundamentalmente de los adultos, y subrayan su importancia para preparar v
equipar al bebé con instrumentos cognitivos y relacionales que necesitard posteriormente
para adquirir nuevas habilidades.

Entre estas habilidades destacan obviamente las lmgumtlcas. También en este caso,
la funciéon educativa de los adultos parece mucho mas importante de lo que se creia. Asf,
Bruner (1981; 1982} propone completar la hipdtesis chomskiana del Mecanismo de
Adqguisicién del Lenguaje —que tiene como base la existencia de una gramatica universal
que los seres humanos conocerian de forma innata— con la hipdtesis de un Sistema de
Soporte de la Adquisicion del Lengugie del adulto. Este soporte se manifiesta, por ejem-
plo, en la participacion del nifio en “rutinas” o “formatos” interactivos con el adulto
gracias a las cuales adquiere las habilidades comunicativas que estén en el origen del desa-
rrollo del lenguaje. Sin entrar en tos detalles de 1z explicacion de Bruner, lo que gueremos
sefiglar es la funcién educativa de los adultos en estas situaciones de interaccién. En pala-
bras de Vila (1984, p. 96),

“un aspecto importante de la teoria lo constituve el papel del adulto. Bruner, retomando las ideas
de Vigotski, lo fermula como una conciencia vicaria gite guia al nifio en la consecucién del instrumen-
to lingiiistico. El aduito ‘andamia’ © ‘sostiene’ las consecuciones del nifio forzindole a entrar en la
‘zona de desarrolio proximo’ mediante el juego v ‘engefiindole’ a conseguir el control consciente de
{e que va 'aprendiendo’ gracias a las relaciones sociales establecidas.”

La funcion educativa del adulto no se limita al desarrollo del lenguaje y a la adquisi-
cion de otras habilidades tempranas, sino gue estd pyesente también en adquisiciones
posteriores, Vamos a referirnos brevemente a dos ejemplos que conciernen la competencia
en la resolucién de problemas, lo que nos acerca un poco a los aprendizajes escolares,
El primero corresponde & una serie de trabajos de Wertsch v Hickman (Wertsch, 1979;
Hickman y Wertsch, 1978; Hickman, 1978). El proposito de los autores es analizar
“como la interaceion social en el nivel de funcionamiento interpsicolégico puede conducir
a la resolucion independiente de problemas en el nivel intrapsicologico’ (Wertsch, 1979,
p. 2. Bn ofras palabras, se trata de estudiar cémo las relaciones interpersonales que
establecen un grupo de madres con sus hijos —de edades comprendidas entre los 2.6 y
los 46 afios— en el transcurso de la realizacién de un puzzle inciden sobre la zona de
desarrollo proximo de éstos ultimos. Las acciones v verbalizaciones de las madres v de
los nifios, registradas en video, se analizan para comprender el progreso desde la resolu-
cion de la tarea con una regulacion interpsicologica (con la ayuda de las madres) hasta la
resolucion de la tarea con una regulacion intrapsicologica (sin ayuda de las madres). Kl
interés del mecanismo postulado para explicar esta transicidn merece una amplia cita
textual:

< .we would like to suggest that the progression from ¢ne level to the next in the zone of proximal
development is largely the result of the child's effort to establish and mantain echerence between hisf
her own action and the adult’s speech. When an adult direects another adult to carry out an action,
this coherence already exists for the listener. Shefhe can understand what behavicer is being requested
because shefhe understands the speech with its presupposed definition of situation, For the child in
the zone of proximal develepment, however, the coherence betwesn speech and action must be
created rather than assumed, One of the major ways that is created for the child is by carrving out
the behaviers specified by adult and then building a ccherent account of the relations among speech,
definition of situation and behavior {...) That iy, the child comes to understand the task sifuation as
a result of behaving (under someone ¢lse’s guidance) as if she/he understood it and of trying to create
a coherent account of the relationship between speech and action.” (Wertsch, 18979, pp. 20-21),

Dejando al margen otros aspectos interesantes —como la funcion reguladora atribui.
da al lenguaje del adulto—, tres puntos nos llaman la atencidon en la interpretacion de
Wertsch: en primer lugar, el progreso del nifio a través de la zona de desarrollo proximo
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se consigue haciéndole comportarse como si entendiera la significacion y el aicance de
lo que estd haciendo, aunque no sea realmente asi; en segundo lugar, la madre estructura
y organiza la situacién en la que se insertan estos comportamientos del niito, en tercer
lugar, para que el nifio progrese debe construir por si mismo una interpretacién coherente
de las relaciones entre las directrices de la madre, su propio comportamiento y las carac-
teristicas de la tarea. Los trabajos de Wertsch y Hickman indican que la influencia educa-
tiva de)l adulto se ejerce en este caso medianie el establecimiento de unas pautas de
intersccion en las que sus intervenciones van por delante del nivel de competencia efectiva
del nifio.

Los trabajos de David J. Wood v sus colaboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976;
Wood, Wood v Middleton, 1978; Wood, 1980}, el segundo ejemplo al que antes nos
referiamos, confitman en parte este extremo y aportan nuevos elementos para compren-
der ¢n qué consiste la asistencia del adulto en este tipo de tareas de resolucion de proble-
mas. Lea situacion experimental tipo es muy similar 2 ia anterior: se pide a un grupo de
madres que ensefier a sus hijos —de edades comprendidas entre los 3 v los 4 afios— a
resolver un problema de construccidon con blogues; ademds, en este caso, los nifios son
sometidos a un postest con una tarea parecida a la de la situacidon experimental. Las
geciones y verbalizaciones de las madres son clasificadas en cinco categorias atendiendo
al nivel creciente de directividad, intervencidon o ayuda que proporcionan para resolver
la tarea: desde el nivel 1, en el que la ayuda es minima (palabras de estimulo o aliento),
hasta el nivel 5, que representa el mayor grado de ayuda (demostracion de como se
resurlve la tarea), pasando por Ios niveles intermedios (llamar la atencién sobre aspectos
importantes de la tarea; ayudar a seleccionar el material; proponer el material a utilizar
en rada momento). La hipotesis de partida, consecuente con la idea de que el aduito,
como dice Bruner, “sostiene” y “andamia’’ los esfuerzos y los logros del nifio, es que la
intervencion de la madre estard en funcién inversa de ia competencia del nifio; es decir,
cuanto mayor sea la dificultad del nifio para resolver por si solo la tarea, mayor sera el
nivel de directividad y de ayuda de las intervenciones maternas. Los resultados muestran
que sdlo algunas madres proceden de este modo, pero son aquéllas cuyos hijos obtienen
mejores resultados en el postest. Hay una fuerte correlacion entre, por una parte, la
tendencia de la madre a ajustar el nivel de ayuda a las dificultades de los nifios durante la
realizacion conjunta de la tarea y, por otra, la competencia posterioy del nifio para resol-
ver un problema similar de forma independiente. Otros experimentos muestran que las
mafres son consistentes en su tendencia a ajustar las intervenciones en diferentes situa-
ciones e incluso con niftos que no son sus propios hijos. Asimismo, en un disefio experi-
mental en el que se comparan los efectos sobre el aprendizaje de cuatro estrategias ins-
truccionales que difieren en cuanto al nivel de ayuda y directividad de las intervenciones
de los adultos, se demuestra que la que procede de acuerdo con la hipotesis da lugar a
mejores resultados que las que ofrecen un nivel minimo (sélo aliento y estimulo) o
maximo {demostracion) de ayuda.

En suma, los adultos que desempefian con mayor eficacia la funcion de “‘andamiar”
v “sostener” los progresos de los nifios realizan intervenciones contingentes a las dificul-
tades que éstos encuentran en la realizacion de la tarea. Segin Wood, la eficacia de la
enseftanza —y no solo de la ensefianza materna— depende en gran medida de que se
respete esta regla de contingencia:

Y. suceessful instruction invelves more than the child’s recognition of goals and the adult’s
enpouragement te achieve them. It also involves what we bave called the scaffolding of means, The
suecessful teacher regulates his or her instructions, demonstrations, descriplions, and evaluations to
the child’s current attentions and abilities. The aduit provides just that level of intervention which is
necessary to get the child over his current difficulties; when the child can successfully take the respon-
sability for a partieular conatituent of a task, the adult abandons that particular form of intervention
an:d reacts at a more general level, Thus, adult intervention iz contingent upon the child’s activity,
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and that contingency is based upon the adult’s interpretation of the child's erzors and the fate of ear-
lier interventions.” {(Wood, 1880, p. 294},

Los resultados y la interpretacion de Wood y sus colegas concuerdan con los de
Wertsch vy Hickman. En efecto, la intervencién eficaz es la que se dirige a aguellos aspec-
tos de la tarea gue el nifio todavia no domina y que, por lo tanto, solo puede realizar con
la ayuda v la direccion del adulto. Pero, ademas, ponen de relieve ofros extremos intere-
santes para nuestra discusién. El respeto de la regla de contingencia exige del adulto una
evaluacion continua de las actividades del nifio, una “interpretacidn™ de sus errores y det
efecto provocado por las intervenciones precedentes. Asimismo, 1a regla de contingencia
sugiere que la intervencion educativa, para ser eficaz, debe oscilar desde niveles maximos
de ayuda v directividad hasta niveles minimos; retomando 2 terminologia utilizada en la
primera parte del trabajo, podriamos decir que la intervencion educativa eficaz es siempre
contingente a 1a actividad auloesfructuranfe cdel alumno pero, por ello mismo, necesita
traducirse en niveles diferentes de ayuda y de directividad segiin los casos. Por fltimo,
los resuitados de Wooed llaman la atencion sobre un hecho importante: las madres estudia-
das difieren significativamente entre si en cuanto al grado de contingencia de sus interven-
ciones durante la realizacion conjunta de ia tarea; en otros términos, la funcién educativa
de las relaciones que establecen con sus hijos varia y esta variacion depende de que dichas
relaciones respeten en mayor o menor grado la regla de contingencia.

Resumiendo lo dicho hasta ahora, el estudio de las pautas de relacidn en el bebé
muestra que, desde ¢l momento mismo del nacimiento, las relaciones interpersonales
cumplen una funcién educativa de primer orden en el sentido de que fuerzan el progreso
a fravés de la zona de desarrollo proximo.y amplian constantemente sus limites. En
cuanto a los mecanismos mediante los cuales se produce esto, el panorama que dibujan
las investigaciones realizadas hasta el momento puede describirse, siguiendo a Kaye
(1982, pp. 55 y ss8.), mediante la metafora del aprendiz que aprende un oficio en el taller
de un maestro artesano. El bebé aprende el “oficic” de persona —es decir, accede al
mundo humano de los simbolos, del lenguaje y de la cultura— gracias a2 que los adultos,
y en especial la madre, le proporcionan una ayuda similar a la que recibe el aprendiz del
maestro artesano. El bebé y el adulto se implican continuamente en unas situaciones inter-
activas en las que el segundo proporciona al primero oportunidades, ayuda v un contex-
to significativo para ejercitar habilidades y subhabilidades que todavia no domina, al
mismo tlempo que le presenta tareas y siluaciones cada vez més complejas. Por lo que
sabemos hasta el momento, esta descripeibn puede aplicarse tanto al recién nacido como
al nifio de 3-4 afios.

,Podemos generalizarla a edades posteriores? ;Podemos generalizarla a la interac-
cion profesorfalumno? No cabe duda de que el nlclec de hipdtesis interpretativas que
caracterizan esta concepeion son heuristicamente ftiles para el andlisis de la interaceidon
profesorfalumno {cf., por ejemplo, Cazden, 1983). Incluso podemos suponer razonable-
mente que algunos de los factores que explican la funcion educativa de las relaciones
interpersonales durante los primeros afios de la vida tienen un cierto paralelismo en la
interaccion profesorfalumno: proporcionar un contexto significativo para la ejecucion
de las tareas escolares en el que el alumno pueda “insertar” sus actuaciones y construir
interpretaciones coherentes; adecuar el nivel de ayuda o de directividad al nivel de compe-
tencia de los alumnos; evaluar continuamente las actividades de los alumnos e interpretar-
las para conseguir un ajuste dptimo de lz intervencion pedagdgica; ete. Es obvio que
tenemos aqu{ un conjunto de hipotesis sumamente interesantes cuyo zlcance solo puede
determinar la investigaciébn empirica.

Lo que no parece justificado, sin embargo, es establecer un paralelismo estricte
entre las poulas interactivas que caracterizan el comportamiento educativo del aduito
durante los primeros meses o aitos de la vida v las pautas interactivas que caracterizan el
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compoirtamiento educativo del profesor o de los iguzles en el contexto del aprendizaje
escolar. En el primer caso, el ajuste mutuo entre las acciones y/c actividades de los partici-
pantes, el grado de confingencia de los intercambios, se produce de una forma casi auto-
matica, natural y espontinea. Las sincronias interactivas, la armonizacion de ritmos
mutuos y las conductas de protoimitacion que se observan entre el neonato y sw madre
aparer¢n inmediatamente después del nacimiento en el transcurso de las primeras expe-
riencias interactivas entre ambos, requieren muy poco aprendizaje, y todo ello, por otre
lado, sin que la madre, que tiene la mayor parte de la responsabilidad en el ajuste, sea
conscignte.

A medida que se avanza en ol desarrollo, se diversifican las actividades realizadas
conjuntamente, se hacen mas compiejas, el bebé acumula experiencias, enriquece su
bagaje de conocimientos sobre el mundo de los objetos y de las personas, desarrolla
nuevas habilidades; a medida que este proceso avanza, e! ajuste mutuo y la contingencia
de los intercambios se hace progresivamente mas diffcil de conseguir {recordemos las
diferencias entre las madres estudiadas por Wood v sus colegas). Ademds, la refacién se
hace progresivamente mas simétrica, en el sentido de que el nifio puede tomar la iniciativa
para iniciar, mantener, interrumpir u orientar el significado de las interacciones. Pero este
misme hecho, que es un indicador de progrese evolutivo, introduce nuevos grados de
libertad en la relacidn, lo que hace todavia mas dificil que las intervenciones del adulto
sean automaticamente contingentes.

En el caso de la interaccion profesorfalumno, estamos en el extremo opuesto de lo
que sucede durante las primeras semanas o meses de la vida. El ajuste entre las actividades
del profesor v las actividades del alumno, necesario para que, en la interacciéon que se
establece entre ambos, pueda activarse la zona de desarrollo proximo, estd muy lejos del
ajuste casi automaitico, natural y espontineo de la madre vy el bebé. La interpretacion de
las dificultades del nifio, la contingencia de las intervenciones, lz significatividad del
contrxfo de interaccion, en suma, todos los factores que aparecen practicamente como
dados en el primer casc, deben construirse laboriosamente en la interaccidn profesor/
atumno. Las pautas interactivas mediante las cuales el profesor “sostiene’ o “andamia” los
logros de los alumnos son probablemente distintas y, con toda seguridad, mucho mas
variadas que las pautas interactivas mediante las cuales la madre hace lo mismo con ei
hehé,

Sugerencias para el estudio empirico de la interaccion escolar

En la tercera y (ltima parte de la exposicion que ahora iniciamos, expondremos de
forma breve y un tanto programatica algunas sugerencias e ideas directrices, sobre todo
de orden fedrico-metodologico, para el anlisis empirico de Ia inferaccion en el contexto
de las situaciones escolares de ensefianzafaprendizaje. Estas propuestas surgen, en parte,
del analisis precedente, v en parte también de un conjunto de investigaciones en curse
sobrr las modalidades de interaccion profesorfailumno y alumnofalumno en diferentes
nivelss de la enseffanza {E.G.B. y B.U.P.} y en diferentes areas de contenido (lengua
extranjera —inglés—; mas recientemente, comprension lectora; v, en fase de sondeo,
cienvias sociales).

1. El analisis empirico de la interaccioén debe realizarse sobre unidades completas
de ensefianzafaprendizaje {unidades didacticas} que incluyan desde la planificacion y
preparacion de la tarea hasta la evaluacion de los resultados. La significacion de una
misma pauta interactiva puede variar en funcion del momento del proceso de ensefianzaf
aprendizaje en que aparezca. Asimismo, 1z aparicién de una determinada pauta interactiva
es 2 menudo ininterpretable si no se tienen en cuenta las pautas interactivas precedentes.
La inportancia de la dimensiéon temporal en el estudio de la interaceidn exige pues tomar
en cunsideracion la secuencia de pautas interactivas.



Accién, interaccién y construccion del conocimiento en situaciones educativas 69

2. El analisis de la incideneiz de los procesos interactivos sobre el aprendizaje esco-
lar no debe limitarse, contrariamente a lo que ha sido y sigue siendo habitual, a poner en
relacion las pautas interactivas observadas en el transcurso de las tareas escolares con el
nivel de rendimiento final alcanzado en las mismas por los alumnos. Para que el andlisis
de la interaccidon tenga un verdadero interés, tanto tedrico como practico, debe centrar
sus esfuerzos en la articulacion de las modalidades interactivas con los procesos psicologi-
cos subyacentes al aprendizaje v a la ejecucion de las tareas escolares. El objetivo priorita.
rio es pues identificar y explicar los mecanismos mediante los cuales las pautas de relacion
que se suceden en el transcurso de una unidad didactica inciden sobre el proceso de
construccion del conocimiento del alumno modulandolo —que no modelindolo— progre-
sivamente.

3. Lo anterior implica tener en cuenta simultdneamente tres tipos de elementos.
En primer lugar, hay que observar la evolucion del aprendizgje de los alumnos en el
transcurso de la unidad didactica, identificando los momentos mas importanties de dicha
evolucion (progresos, errores, blogueos, reestructuraciones, regresiones, ete,). En segundo
lugar, s necesario disponer de un modelo de los procesos psicoldgicos implicados en la
apropiacidn, por parte de los alumnos, de! contenido de aprendizaje o en la ejecucién de
la tarea; en otros téxminos, es necesario contar con un modelo de funcionamiento cogniti-
vo que permita formular hipOtesis sobre el proceso de construceidon del conocimiento
reflejado en la evolucion del aprendizaje. Este elemento es imprescindible para que el
andlisis de la interaccién supere el nivel puramente deseriptivo que le caracteriza. En
tercer fugar, hay que establecer la secuencia de pautgs intergctives que se suceden 2 lo
largo de la unidad didéctica, Puesto que el objetivo, como hemos sefialado en el punto
anterior, es poner en relacion esta secuencia de pautas interactivas con la evolucidon del
aprendizaje de los alumnos merced a las hipotesis sobre ¢l proceso de construccién del
conocimiento que permite formular el modelo de funcionamiento cognitivo postulado,
el problema consiste en encontrar un sistema de categorizaciéon de las pautas interacti-
vas que sea compatible y/o pertinente con dicho modelo. Es decir, debe poderse estable-
cet un nexo concepiual entre los procesos psicologicos que contempla el modelo de
funcionamiento cognitivo y las diferentes categorias o modalidades de interaccion.

Un iltimo comentario para terminar. El desafio tedrico que plantea el estudio de
la interaccion profesorfalumno y alumnofalumno es que ni la Psicologia del Desarrollo,
ni la Psicologia de la Educacion, ni la Psicologia de la Instruccién, ofrecen actualmente
una explicacion satisfactoria y detallada de los mecanismos mediante los cuales las relacio-
nes interpersonales, actuando sobre [a zona de desarrollo proximo, llegan a incidir sobre
los procesos cognitivos. En mi opinién, la teorfa de Vigotski postula que se da esta
incidencia —postulado gue confirman los datos empiricos disponibles— y proporciona
herramientas teoricas sumamente valiosas para comprender como puede producirse
—sobre todo a partir del andlisis de las funciones del lenguaje, aspecto que no hemos
abordado en este trabajo—, pero, al no incluir un modelo explicito y detailado de funcio-
namiento cognitivo, encuentra dificultades importantes para identificar vy explicar los
mecanismos concretos mediante los cuales los diferentes tipos de modalidades interactivas
repercuten diferencialmente sobre los procesos cognitivos.

El reto consiste en integrar en un mismo marco explicativo la actividad autoestrue.
turante del alumno y los procesos interactivos. Aungue sabemos que ambos aspectos
estin (ntimamente vinculados, todavia no hemos sido capaces de integrarlos satisfactoria-
mente en una explicacion unitaria del aprendizaje escolar. En cualquier caso, la supera.
cion de esta dificultad exige tomar en consideracidn ia dinamica interna del funciona-
miento mental. La amplia aceptacion de la que gozan actualmente las concepciones
oulside-in, y mas concretamente las tesis vigoiskianas, no deberia ser un motivo para
olvidarlo.
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