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E1 auge creciente de los enfoques cognitivos en el estudio del desarrollo
humano ^ha llevado a subrayar el carácter constructivo del proceso de adquisi-
ción deI conocimiento. La idea de un ser humano relativamente fácil de mol-
dear y dirigir desde el exterior ha sido progresivamente sustituida por la idea
de un ser humano que selecciona, asimila, procesa, interpreta y confiere sig-
ni[icaciones a los estímulos y configuraciones de estímulos. En el campo
educativo, este cambio de perspectiva ha contribuido, por una parte, a poner
de relieve lo inadecuado de unos métodos de enseñanza esencialmente exposi-
tivos que conciben al profesor y al alumno como simples transmisor y recep-
tor de conocimientos respectivamente; y, por otra, a revitalizar las propuestas
pedagógicas que sitúan en la actividad autoestructurante del alumno, es
decir, en la actividad autoiniciada y sobre todo autodirigida, el punto de par-
tida necesario para un verdadero aprendizaje.

E1 protagonismo atribuido a la actividad del alumno como elemento clave
del aprendizaje escolar ha ido a menudo acompañado de una tendencia a
considerar el proceso de construcción del conocimiento como un fenómeno
fundamentalmente individual, fruto exclusivo de la interacción entre el sujeto
y el objeto de conocimiento y relativamente impermeable a la influencia de
otras personas. En otros términos, se ha identificado la construccián del
conocimiento con una actividad autoestructurante cuya dinámica, como pos-
tula la teoría genética de J. Piaget -sin duda el enfoque cognitivo-evolutivo
q ue mayor iricidencia ha tenido sobre la educación escolar-, está regida por
unas leyes de tipo endógeno que acotan y limitan las posibilidades de la
intervención pedagógica.

El punto de vista que vamos a desarrollar en lo que sigue es que, si bien
la actividad autoestructurante está en la base del proceso de construcción del
conocimiento y tiene, en efecto, unas leyes propias que deben respetarse, ello
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no impiica en absoluto que sea impermeable a la infiuencia del profesor y de

la intervención pedagcígica. Más aún, hay razonc:s para conjeturar 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 aprendizaje esco-

lar. Como veremos en un prirner apartado de nuestra exposición, esto sul^one

desplazar el centro de interés desde la actividad autoestructurante hacia los

procesos de interaccicín profesor/alumno que la desencadenan y la promue-

ven. Pero la importancia de la interacción como elemento desencadenante de

la construcción del conocimiento no se limita al aprendizaje escolar, sino que

alcanza igualmente algunos procesos de cambio típicamente evolutivos. En

un segundo apartado, mcncionaremos algunos de los estudios que han puesto

de relieve la existencia de pautas interactivas altamente estables y generales

entre la madre -o cuidador- y el bebé, y nos interrogamos sobre la posibi-

lidad de establecer un paralelismo con la interacción profesor/alumno. Por

último, formularemos algunas sugerencias y propuestas para el análisis de la

interacción escolar a la luz de las reflexiones hechas en los apartados anterio-

res. Aunque nuestros argumentos conciernen de forma casi exclusiva a la

interacción profesor/alumno, las sugerencias finales son, a nuestro juicio,

extrapolables al análisis de la interacción entrc: alumnos.

ACTIVIDAD AL.ITOESTRLTCTURANTE E INTERACC:ION

PROFESOR/ALt1MN0

E1 énfasis en la actividad autoestructurante del alumno ha dado lugar en

ocasiones a propuestas, planteamientos y prácticas pedagcígicas que ignoran

o deforman las características propias y específicas de los procesos educativos

escolares. Es el caso, por ejemplo, cuando se considera que la actividad directa

e inmediata del alumno sobre el objeto de conocimiento es la única fuentc

válida de aprendizaje; o también, cuando se afirma o se sugiere implícitamente

yue cualquier intento del profesor de transmitir un conocimiento estructurado

está condenado al fracaso o a producir un aprendizaje puramente repetitivo.

La ambigiiedad del papel del profesor en algunas propuestas pedagógicas

que consideran la actividad autoestructurante del alumno como el factor deci-

sivo, único y determinante 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

construcción del conocimiento, yue se interpreta como el resultado de un

acto autónomo del alumno en interaccicín con el objeto de conocimiento;

rec:ordemos a este propósito la tajante y peligrosa afirmación, tantas veces

repetida, de que enseñar algo a alguien equivale a impedir que lo descubra

por sí mismo. Pero, por otra parte, cuando deben precisarse las funciones del

profesor, se le acaba concediendo una importancia decisiva como orientador,

guía o facilitador del aprendizaje, ya que a él 1e compete crear las condiciones

óptimas para que se produzca una interacción constructiva entre el alurnno y

10



el objf^to de conocimiento. Ahora bien, ^en qué consisten estas condiciones

óptimas?, ^qué debe hacer concretamente el profesor para guiar y facilitar el

aprendizaje de los alumnos? I.a imposibilidad de dar una respuesta inequí-

voĉa a éstas y otras preguntas similares explica en gran medida las dificulta-

cíes encontradas para irnplantar y generalizar las prácticas pedagógicas inspi-

radas en los principios constructivistas.

Lejos de ser casual, esta ambigiiedad del papel cíel profesor traduce una

manera de entender los procesos escolares de enseñanzaiaprendizaje que no

tiene en cuenta lo que constituye quizás su característica más peculiar: la

interacción sistemática y planificada de los actores del proceso educativo,

alumnos y profesor, en torno a la realización de unas tareas de aprendizaje.

Es innegable que la educación formal escolar implica una referencia obligada

a un proceso de aprendizaje, de adquisición de saberes (contenidos específicos

de las distintas áreas de conocimiento, destrezas, valores, normas, actitudes,

intereses, etc.). Pero el acto educativo no consiste únicamente en un proceso

de aprendizaje; si así fuera, resultaría difícil, además de innecesario y super-

fluo, diferenciarlo del aprendizaje a secas o del desarrollo en general. Hay

también una voluntad explícita de incidir o intervenir 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 óptimas

para que lo aprenda. En otras palabras, no sólo hay un aprendizaje deseable

del alumno, sino también una voluntad manifiesta del profesor de incidir

sobre dicho aprendizaje.

Por supuesto, la voluntad de enseñar puede concretarse de muy diferentes

maneras -^incluso en la decisión de no intervenir en absoluto!-, pero sin su

prese:ncia es irnposible hablar de un verdadero acto ecíucativo; puede produ-

cirse un aprendizaje espontáneo, o un proceso de desarrollo, pero no un acto

educativo. La afirmación antes mencionada de yue enseñar algo a alguien

equivale a irnpedir que lo descubra por sí mismo es peligrosa porque,

tomada al pie de la letra, sugiere que el verdadero aprendizaje es el clue tiene

lugar al margen c^e la enseñanza, el que es el fruto de una actividad no sólo
autoestructurante, sino también individual y básicamente intrapersonal. La

afirrnacicín yue comentamos es incorrecta por lo menos en un doble sentido:

porque reduce implícitamente la enseñanza o un tipo de enseñanza, la que

prescinde de la actividad autoestructurante del alumno; y poryue sitúa esta

última en el ámbito exclusivo de lo individual (... el descubrirlo por sí
mismo).

Con esta identificación abusiva entrc actividad autoestructurante y activi-

cíad individual, la insistencia totalmente justificada en la primera ha hecho

olvidar a menudo quc:^ los procesos escolares cie enseñanza/aprendizaje son, en

esencia, procesos interactivos con tres vértices: el alumno yue está Ilevando a

cabo un aprendizaje; el objeto u objPtos de conocimiento que constituyen el

contenido del aprendizaje; y el profesor que actúa, es decir, yue c°nseña, con

el fin de Favorecer el aprendizaje de los alumnos. E1 aprendizaje escolar no



puede entenderse ni explicarse únicamente como el resultado de una serie de

«encuentros» felices entre el alumno y el contenido del aprendizaje; es necesa-

rio, además, tener en cuenta las actuaciones del profesor que, encargado de

planificar sistemáticamente 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 autoestructurante del

alumno.

Analizada así la cuestión, la unidad básica de análisis del proceso de ense-

ñanza/aprendizaje ya no es la actividad individual del alumno, sino la activi-

dad articulada y conjunta del alumno y del profesor en torno a la realización

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 que está en la base del proceso de construcción del conocimiento se

inscribe de hecho en el marco de la inter-acción o inter-actividad profesor/

alumno (Coll, 1981). Por supuesto, los contextos de interacción difieren sus-

tancialmente en cuanto a su capacidad de impulsar la actividad autoestruc-

turante del alumno y, consecuentemente, en cuanto a sus repercusiones sobre

la construcción del conocimiento.

Si se acepta este planteamiento, la investigación psicoeducativa se ve con-

frontada a dos tareas urgentes: identificar las pautas y secuencias interactivas

que favorecen al máximo el proceso de construcción del conocimiento; y mos-

trar los mecanismos precisos mediante los cuales la interacción profesor/

alumno incide sobre la actividad autoestructurante del alumno. En estos dos

puntos reside, a nuestro entender, el interés del estudio de la interacción en el

contexto escolar.

La resistencia a hacer compatibles las dos ideas básicas de este plantea-

miento -atribuir una importancia decisiva a la actividad autoestructurante

del alumno y postular al mismo tiempo que depende del tipo de interacción

que se establece entre el profesor y el alumno- es fácil de comprender. Como

señalábamos en la introducción, la primera de estas dos ideas tiene su origen

en los enfoques cognitivos que reaccionan contra la idea de un ser humano

relativamente fácil de moldear y dirigir desde el exterior, razcín 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 informa-

ción (Cf., por ejemplo, Farnham-Diggory, 1972; Klahr y Wallace, 1976), como

en el enfoque de la teoría genética de Jean Piaget (Cf. el capítulo de la Psy-

chologie de l'intelligence, en el que Piaget -1947- analiza los factores so-

ciales del desarrollo intelectual). Así, en la teoría de Piaget, el desarrollo cog-

nitivo se concibe fundamentalmente como el despliegue de un plan interno al

individuo -la equilibración de las estructuras operatorias-, de tal manera

que las relaciones interpersonales, sus características y sus repercusiones

dependen del niyel alcanzado en dicho despliegue en vez de estar en su ori-

gen. Son, pues, ios procesos cognitivos los que determinan las relaciones
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interpersonales y no a la inversa. En palabras de Kenneth Kaye (1982), los

enfuques cognitivos en general, y la psicología genética de J. Piaget en par-

ticu'lar, son concepciones inside-out, mientras que la idea de atribuir un pro-

tagonismo a las relaciones interpersonales en la génesis de los procesos cogni-

tivos es más bien tributaria de las concepciones outside-in. No es, pues,

extraño que las dos ideas sean vist.as a menudo como incompatibles.

En estos últimos años, sin embargo, las concepciones outside-in han em-

pezado a gozar de una amplia aceptación en el campo de la psicología del

desarrollo como consecuencia, en gran parte, de la actualización de las tesis

de Vygotski (1977; 1979) sobre el papel de la interacción social en el desarro-

llo de los procesos psicológicos superiores. La ingente cantidad de investiga-

ciones realizadas durante la última década sobre las pautas de interacción del

bebé empiezan a dibujar una panorámica de conjunto del desarrollo humano

que se aleja, en algunos puntos fundamentales, de los supuestos básicos de

las concepciones inside-out. Vamos a hacer algtmos comentarios sobre esta

nueva manera de entender el desarrollo humano con la finalidad de

subrayar sus posibles implicaciones para el tema que nos ocupa. Nuestro

objetivo es doble: mostrar que la itnportancia de la interacción como ele-

mento desencadenante de la construcción del conocimiento parece obvia

incluso en el caso de procesos típicamente evolutivos; y analizar hasta qué

punto los avances conseguidos en este área de la investigación evolutiva pue-

den ser útiles como punto de referencia para el estudio de la interacción pro-

fesor/alumno.

INTERACCION Y DESARRnL.I.O

E1 estudio de las pautas de relación entre el bebé y los adttltos (cf., por

ejemplo, 5chaffer, 1977; Bullowa, 1979) ha contribuido de forma decisiva a

poner de relieve la importancia de la interacción en la génesis de las funcio-

nes cognitivas y afectivas del ser humano, que son vistas, cada vet menos,

como el fruto de una preformación endógena o de la experiencia de un orga-

nismo socialmente aislado. La idea de que muchas de las funciones psicoló-

gicas tradicionalmente consideradas como intrapersonales -desarrollo del

lenguaje, desarrollo simbcílico, resolución de problemas, formación de con-

ceptos, atención, memoria, etc.- se originan, en realidad, en un contexto

interpersonal fue enunciada ya por Vygotski hace más de cincuenta años en

su ley de doble formación de los procesos psicológicos superiores, según

la cual:

«en el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces:

primero, a nivel social, y más tarde, a nivel indívidual; primero entre

personas (inter^sicvlógica), y después en el interior del propio niño

(intrapsicológica^.

(Vygotski, 1979, p. 94 de la ed. cast.)
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E1 principio vygotskiano de que todas las funciones psicológicas superio-

res tienen su origen en las relaciones entre las personas exige lógicamente

w^a rnanera original de entender el desarrollo y su vinculación con el apren-

dizaje. EI concepto de «zona de desarrollo próximo» sintetiza el punto de

vista de Vygotski al respecto:

«la zona de desarrollo próximo es... la distancia entre el nivel rcal de

desarrollo, determinado por la capacidad de resolvex independiente-

mente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a

través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en

colaboración con otro compañero más capaz».

(Vygotski, 1979, p. 133 de la ed. cast.)

En el contexto del problema que nos ocupa, el hecho a destacar es que la

interpretación vygotskiana de las observaciones recientes sobre las pautas de

relación del bebé ha difuminado considerablemente las fronteras entre los

procesos de cambio evolutivo, tradicionalmente entendidos como el desplie-

gue de un plan endógeno, y los procesos de cambio educativo que, por defi-

nición, son más bien el producto de una intervencicín exógena. Debido en

gran parte a la aplicación de las dos ideas mencionadas -la ley de doble

formación de las funciones psicológicas y el concepto de zona de desarrollo

próximo-, la aproximación entre ambos procesos de cambio ha consistido

en poner de relieve los componentes de intervención educativa, contraria-

mente a las aproximaciones que se realizan desde perspectivas inside-out.

Los ejemplos abundan. Desde los primeros días de la vida, se constata la

existencia de sincronías interactivas, de acomodación de ritmos mutuos y de

protoimitación entre los movimientos, gestos, miradas, y vocalización del

bebé y los movimientos, gestos, miradas y discurso verbal de la madre, tanto

en situaciones de alimentación como de juego cara a cara (Bateson, 1971;

Kaye, 1977; Fogel, 1977; Meltzoff y Moore, 1977; Beebe, 1982; etc.), Riviere

(1983, p. 10) habla de «programas de armonización», para referirse a estos

fenómenos. Todos los autores que las han estudiado destacan la asimetría

de estas primeras relaciones, en las que la iniciativa para empezar y man-

tener la interacción depende fundamentalmente de los adultos, y subrayan su

importancia para preparar y equipar al bebé con instrumentos cognitivos y

relacionales que necesitará posteriormente para adquirir nuevas habilidades.

Entre estas habilidades destacan obviamente las lingiiísticas. También en

este caso, la función educativa de los adultos parece mucho más importante

de lo que se creía. Así, Bruner (1981; 1982) propone completar la hipótesis

chomskiana del Mecanismo de Adquisición del Lenguaje -que tiene como

base la existencia de una gramática universal que los seres humanos cono-

cerían de forma innata- con la hipótesis de un Sástema de Soporte de la

Adquisición del Lenguaje del adulto. Este soporte se manifiesta, por ejemplo,

en la participación del niño en «rutinas» o«formatos» interactivos con el
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adulto, gracias a las cuales adquiere las habilidades comunicativas que están

en el origen del desarrollo del lenguaje. Sin entrar en los detalles de la expli-

cación de Bruner, lo que queremos señalar es la función educativa de los

adultos en estas situaciones de interacción. En palabras de Vila (1984, p. 96),

«un aspecto importante de la teoría lo constituye el papel del adulto.

Bruner, retomando las ideas de Vygotski, lo formula como una con-

ciencia vicaria que guía al nir^o en la consecución del instrumento

lingŭístico. El adulto "andamia" o"sostiene" las consecuciones del

niño forzándole a entrar en la "zona de desarrollo próximo" mediante

el juego y"enseñándole" a conseguir el control consciente de lo que

va "aprendiendo" gracias a las relaciones sociales establecidas».

La función educativa del adulto no se limita al desarrollo del lenguaje y a

la adquisición de otras habilidades tempranas, sino que está presente también

en adquisiciones posteriores. Vamos a referirnos brevemente a dos ejemplos

que conciernen la competencia en la resolución de problemas, lo que nos

açerca un poco a los aprendizajes escolares. E1 primero corresponde a una

serie de trabajos de Wertsch y Hickman (Wertsch, 1979; Hickman y Wertsch,

1978; Hickman, 1978). E1 propósito de los autores es analizar «cómo la inte-

racción social en el nivel de funcionamiento interpsicológico puede conducir

a la resolución independiente de problemas en el nivel intrapsicológico»

(Wertsch, 1979, p. 2). En otras palabras, se trata de estudiar cómo las relacio-

nes interpersonales que establecen un grupo de madres con sus hijos -de

edades comprendidas entre los 2,6 y los 4,6 aí^os- en el transcurso de la

realización de un puzzle inciden sobre la zona de desarollo próximo de estos

últimos. Las acciones y verbalizaciones de las madres y de los niños, registra-

das en vídeo, se analizan para comprender el progreso desde la resolución de

la tarea con una regulación interpsicológica (con la ayuda de las madres)

hasta la resolución de la tarea con una regulación intrapsicológica (sin ayuda

de las madres). E1 interés del mecanismo postulado para explicar esta tran-

sición merece una amplia cita textual:

«.., we would like to suggest that the progression from one level to the

next in the zone of proximal development is largerly the result of the

child's effort to establish and mantain coherence between his/her own

action and the adult's speech. When an adult directs another adult to

carry out an action, this coherence already exists for the listener.

She/he can understand what behavior is being requested because she/

he understands the speech with its presupposed definition of situa-

tion. For the chíld in the zone of proximal development, however, the

coherence between speech and action must be created rather than assu-

med.One of the major ways that is created for the child is by carrying

out the behaviors spc:cified by adult and lhen building a coherent

account of the relations among speech, definition of situation and

behavior (...) That is, the child comes to understand the task situation
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as a result of behaving (under someone else's guidance) create a cohe-

rent account of the relationship between speech and action» (1).

( Werstsch, 1979, pp. 20-21)

Dejando al margen otros aspectos interesantes -como la función regula-

dora atribuida al lenguaje del adulto-, tres puntos nos llaman la atención

en la interpretación tie Wertsch: en primer lugar, el progreso del niño a tra-

vés de la zona de desarrollo próximo se consigue haciéndole comportarse

como si entendiera la significación y el alcance de lo que está haciendo, aun-

que no sea realmente así; en segundo lugar, la madre estructura y organiza la

situación en la que se insertan estos comportamientos del niño; en tercer

lugar, para que el niño progrese debe construir por sí mismo una interpre-

tación coherente de las relaciones entre las directrices de la madre, su propio

comportamiento y las características de la tarea. Los trabajos de Wertsch y

Hickman indican que la influencia educativa del adulto se ejerce en este caso

mediante el establecirniento de unas pautas de interacción en las que sus

intervenciones van por delante del nivel de competencia efectiva del niño.

Los trabajos de David J. Wood y sus colaboradores (Wood, Bruner y Ross,

1976; Wood, Wood y Middleton, 1978; Wood, 1980), el segundo ejemplo al

que antes nos referíamos, confirman en parte este extremo y aportan nuevos

elementos para comprender en qué consiste la asistencia del adulto en este

tipo de tareas de resolución de problemas. La situación experimental tipo es

muy similar a la anterior: se pide a un grupo de madres que enseñen a sus

hijos -de edades comprendias entre los 3 y los 4 años- a resolver un pro-

blema de construcción con bloques; además, en este caso, los niños son some-

tidos a un postest con una tarea parecida a la de la situación experimental.

Las acciones y verbalizaciones de las madres son clasificadas en cinco catego-

rías atendiendo al nivel creciente de directividad, intervención o ayuda que

proporcionan para resolver la tarea: desde el nivel 1, en el que la ayuda es

mínima (palabras de estímulo o aliento), hasta el nivel 5, que representa el

mayor grado de ayuda (demostración de cómo se resuelve la tarea), pasando

por los niveles intermedios (llamar la atención sobre aspectos importantes de

la tarea; ayudar a seleccionar el material; proponer el material a utilizar en

cada momento). La hipótesis de partida, consecuente con la idea de que el

(1) «...nos gustaría sugerir que el progreso desde un nivel hasta el siguiente en la zona de

desarrollo próximo es en gran manera el resultado del esfuerzo del niño para establecer y mante-

ner una coherencia entre su propia acción y el discurso del adulto. Guando un adulto dirige a

otro adulto para Ilevar a cabo determinada acción, esta coherencía ya existe para el que escucha.

El/ella pueeie comprender cual es el comportamiento que se le pide, porque cntiende el discurso

con su presupuesta definición de la situación. Sin embargo, para el niño que se encuentra en la

zona de desarrollo próximo, la coherencia entre discurso y acción debe ser cmada antes que asu-

mida. Una de las mejores maneras creadas para el niño es la realizada a través de los comporta-

mientos específ'►cados por el adulto y a parti^ de ahí construir un acopio coherente de relaciones

entre discurso, definición de la situación y comportamiento (...) Dr esta rnanera el niño Ilega a

comprender la situación de tarea como el resultado del compcntamiento (estando guiado por

otra prrsona) creando un aropio coherente de la relación entre discurso y acción» (Wertsch, 1979,

pp. 20-21).
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adiilto, como dice Bruner, «sostiene» y«andamia» los esfuerzos y los logros

del niño, es que la intervención de la madre estará en función inversa de la

competencia del niño; es decir, cuanto mayor sea la dificultad del niño para

resolver por sí solo la tarea, mayor será el nivel de directividad y de ayuda

de las intervenciones maternas. Los resultados muestran que sólo algunas

madres proceden de este modo, pero son aquellas cuyos hijos obtienen mejo-

res resultados en el postest. Hay una [uerte correlación entre, por una parte,

la tendencia de la madre a ajustar el nivel de ayuda a las dificultades de los

niños durante la realización conjunta de la tarea y, por otra, la competencia

posterior del niño para resolver un problema similar de forma independiente.

Otros experimentos muestran que las madres son consistentes en su tendencia

a ajustar las intervenciones en diferentes situaciones e incluso con nit^os que

no son sus propios hijos. Asimismo, en un diseño experimental en el que se

comparan los efectos sobre el aprendizaje de cuatro estrategias instruccionales

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 hipótesis

da lugar a mejores resultados clue las que ofrecen un nivel mínimo (sólo

aliento y estímulo) o máximo (demostración) de ayuda.

En suma, los adultos que desempeñan con mayor eficacia la función de

«andamiar^ y«sostenen► los progresos de los niños realizan intervenciones

contingentes a las dificultades que éstos encuentran en la realización de la

tarea. Según Wood, la eficacia de la enseñanza -y no sólo de la enseñanza ma-

terna- depende en gran medida de que se re:spete esta regla de contingencia:

«(...) successful instruction involves more than the child's recognition

of goals and the adult's encouragement to achieve them. It also invol-

ves what we have called the scaffolding of ineans. The successful tea-

cher regulates his or her instructions, demonstrations, descriptions,

and evaluations, to the chíld's current attentions and abilities. The

adult provides just that level of intervention which is necessary to get

the child over his current difficulties; when the child can successfully

take the responsability for a particular constituent of a task, the adult

abandons that particular form of intervention and reacts at a more

general level. Thus, adult intervention is contingent upon the child's

activity, and that contingency is based upon the adult's interpretation

of the child's errors and the fate of earlier interventions» (2).

(Wood, 1980, p. 294)

(2) «(...) [Ina enseñanza satisfactoria con(leva rnás que el reconocimiento por parte del niño

de las metas y del estímulo del adulto para conseguirlas. Supone, además, lo que hemos ltamado

el andamiaje de recursos. El profesor eficiente regula sus instrucciones, demostraciones, descrip-

ciones y evaluaciones según las atenciones y habilidades corrientes de los niños. EI adulto inter-

viene solo en aquel nivel que es necesario para que el niño supere sus dificultades normales;

cuando el niño puede tomar satisfactoriamente la responsabilidad para un determinado consti-

tuyente de una tarc:a, el adulto abandona esa particular forma de intervención y reacciona en un

nivel más general. Así, la intervención adulta es contingente a la actividad del niño, y esa con-

tingencia está basada en ia interpretación que el adulto hace de los errores del niño y en el des-

tino de las primeras intervenciones» (Wood, 1980, p. 294).
.
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Los resultados y la interpretación de Wood y sus colegas concuerdan con

los de Wertsch y Hickman. En efecto, la intervención eficaz es la que se

dirige a aquellos aspectos de la tarea que el niño todavía no domina y que,

por lo tanto, sólo puede realizar con la ayuda y la dirección del adulto. Pero,

además, ponen de relieve otros extremos interesantes para nuestra discusión.

E1 respeto de la regla de contingencia exige del adulto una evaluación conti-

nua de las actividades del niño, una «interpretación» de sus errores y del

efecto provocado por las intervenciones precedentes. Asimismo, la regla de

contingenc.ia sugiere que la intervención educativa, para ser eficaz, debe osci•

lar desde niveles máximos de ayuda y directividad hasta niveles mínimos;

retomando la terminología utilizada en la primera parte del trabajo, podría-

mos decir que la intervención educativa eficaz es siempre contingente a la

actividad autoestructurante del alumno pero, por ello mismo, necesita tradu-

cirse en niveles diferentes de ayuda y de directividad según los casos. Por

último, los resultados de Wood llaman la atención sobre un hecho impor-

tante: las madres estudiadas difieren significativamente entre sí en cuanto al

grado de contingencia de sus intervenciones durante la realización conjunta

de la tarea; en otros términos, la función educativa de las relaciones que esta-

blecen con sus hijos varía, y esta variación 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 relación en

el bebé muestra que, desde el momento mismo del nacimiento, las relaciones

interpersonales cumplen una función educativa de primer orden en el sentido

de que fuerzan el progreso a través de la zona de desarrollo próximo y

amplían constantemente sus límites. En cuanto a los mecanismos mediante

los cuales se produce esto, el panorama que dibujan las investigaciones reali-

zadas hasta el momento puede describirse, siguiendo a Kaye (1982, pp. 55

y ss.), mediante la metáfora del aprendiz que aprende un oficio en el taller de

un maestro artesano. El bebé aprende el «oficio» de persona -es decir, accede

al mundo humano de los símbolos, del lenguaje y de la cultura- gracias a

que los adultos, y en especial la madre, le proporcionan una ayuda similar a

la que recibe al aprendiz del maestro artesano. El bebé y el adulto se impli-

can continuamente en unas situaciones interactivas en las que el segundo

proporciona al primero oportunidades, ayuda y un contexto significativo

para ejercitar habilidades y subhabilidades que todavía no domina, al mismo

tiempo que le presenta tareas y situaciones cada vez más complejas. Por lo

que sabemos hasta el momento, esta descripción puede aplicarse tanto al

recién nacido como al niño de 3-4 años.

^Podemos generalizarla a edades posteriores? ZPodemos generalizarla a la

interacción profesor/alumno? No cabe duda de que el núcleo de hipótesis

interfiretativas que caracterizan esta concepción son heurísticamente útiles

para el análisis de la interacción profesor/alumno (cf., por ejemplo, Cazden,

1983). Incluso podemos suponer razonablemente que algunos de los factores

que explican la función educativa de las relaciones interpersonales durante
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los primeros años de la vida tienen un cierto paralelísmo en la interacción

profesor/alumno: proporcionar un contexto significativo para la ejecución de

las. tareas escolares en el que el alumno pueda «insertan> sus actuaciones y

construir interpretaciones coherentes; adecuar el nivel de ayuda o de directi-

vidad al nivel de competencia de los alumnos; evaluar continuamente las

actividades de los alumnos e interpretarlas para conseguir un ajuste óptimo

dc la intervención pedagógica; etc. Es obvio que tenemos aquí un conjunto

de hipótesis sumamente interesantes cuyo alcance sólo puede determinar la

investigación empírica.

Lo que no parece justificado, sin embargo, es establecer un paralelismo

estricto entre las pautas interactivas que caracterizan el comportamiento edu-

cativo del adulto durante los primeros meses o años de la vida y las pautas

interactivas que caracterizan el comportamiento educativo del profesor o de

los iguales en el contexto del aprendizaje escolar. En el primer caso, el ajuste

mutuo entre las acciones y/o actividades de los participantes, el grado de con-

tingencia de los intercambios, se produce de una forma casi automática,

natural y espontánea. Las sincronías interactivas, la armonización de ritmos

mutuos y las conductas de protoimitación que se observan entre el neonato y

su madre aparecen inmediatamente df:spués del nacimiento en el transcurso

de las primeras experiencias interactivas entre ambos, requieren muy poco

aprendizaje, y todo ello, por otro lado, sin que la madre, que tiene la mayor

parte de la responsabilidad en el ajuste, sea consciente.

A medida que se avanza en el desarrollo, se diversifican las actividades

realizadas conjuntamente, se hacen más complejas, el bebé acumula expetien-

cias, enríquece su bagaje de conocimientos sobre el mundo de los objetos y

de las personas, desarrolla nuevas habilidades; a medida que este proceso

avanza, el ajuste mutuo y la contingencia de los intercambios se hace progre-

sivamente más difícil de conseguir (recordemos las diferencias entre las ma-

dres estudiadas por Wood y sus colegas). Además, la realización se hace pro-

gresivamente más simétrica, en el sentido de que el niño puede tomar la

iniciativa para iniciar, mantener, interrumpir u orientar el significado de las

interacciones. Pero este mismo hecho, que es un indicador de progreso evolu-

tivo, introduce nuevos grados de libertad en la relación, lo que hace todavía

más difícil que las intervenciones del adulto sean automáticamente contin-

gentes.

En el caso de la interacción profesor/alumno, estamos en el extremo

opuesto de lo que suecede durante las primeras semanas o meses de la vida.

EI ajuste entre las actividades del profesor y las actividades del alumno, nece-

sario para que, en la interacción que se establece entre ambos, pueda acti-

varse la zona de desarrollo próximo, está muy lejos del ajuste casi automá-

tico, natural y espontáneo de la madre y el bebé. I.a interpretación de las

dificultades del niño, la contingencia de las intervenciones, la significatividad

d.l contexto de interacción, en suma, todos los factores que aparecen prácti-
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camente como dados en el primer caso, deben construirse laboriosamente en

la interacción profesor,^alumno. Las pautas interactivas mediante las cuales

el adulto «sostiene» o«andamia» los logros de los alumnos son probable-

mente distintas y, con toda seguridad, mucho más variadas que las pautas

interactivas mediante las cuales la madre hace lo mismo con el bebé.

SLIGERENCIAS PARA EL ES"TtJDIO EMPIRICO DE LA IN"TERACCION

ESCOI.AR

En la tercera y última parte de la exposición que ahora iniciamos, expon-

dremos de forma breve y un tanto programática algunas sugerencias e ideas

directrices, sobre todo de orden teórico-metodológico, para el análisis empí-

rico de la interacción en el contexto de las situaciones escolares de enseñanza/

aprendizaje. Estas propuestas surgen, en parte, del análisis precedente y, en

parte también, de un conjunto de investigaciones en curso sobre las modali-

dades de interacción profesor/alumno y alumno/alumno en diferentes niveles

de la enseñanza (E.G.B. y B.U.P.) y en diferentes áreas de contenido (lengua

extranjera -inglés-; más recientemente, comprensión lectora; y, en fase de

sondeo, ciencias sociales).

1. E1 análisis empírico de la interacción debe realizarse sobre unid^des

completas de enseñanza/aprendizaje (unidades didácticas) que incluyan desde

la planificación y preparación de la tarea hasta la evaluación de los resulta-

dos. La significación de una misma pauta interactiva puede variar en fun-

ción del momento del proceso de enseñanza/aprendizaje en que aparezca. Asi-

mismo, la aparición de una determinada pauta interactiva es a menudo

ininterpretable si no se tienen en cuenta las pautas interactivas precedentes.

La importancia de la dimensión temporal en el estudio de la interacción

exige, pues, tomar en consideración la secuencia de pautas interactivas.

2. E1 análisis de la incidencia de los procesos interactivos sobre el apren-

dizaje escolar no debe limitarse, contrariamente a lo que ha sido y sigue

siendo habitual, a poner en relación 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 análisis de la interacción tenga

un verdadero interés, tanto teórico como práctico, debe centrar sus esfuerzos

en la articulación de las modalidades interactivas con los procesos psicológi-

cos subyacentes al aprendizaje y a la ejecución de las tareas escolares. EI obje-

tivo prioritario es, pues, identificar y explicar los mecanismos mediante los

cuales las pautas de relación que se suceden en el transcurso de una unidad

didáctica inciden sobre el proceso de construcción del conocimiento del

alumno modulándolo -que no modelándolo- progresivamente.

3. Lo anterior implica tener en cuenta simultáneamente tres tipos de

elementos. En primer lugar, hay que observar la evolución del aprendizaje de

los alumnos en el transcurso de la unidad didáctica, identificando los mo-
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mentos más importantes de dicha evolución (progresos, errores, bloqueos,

reestructuraciones, regresiones, etc.). En segundo lugar, es necesaria disponer

de un modelo de los procesos psicológicos implicados en la apropiación, por

parte de los alumnos, del contenido de aprendizaje o en la ejecución de la

tarea; en otros términos, es necesario contar con un modelo de funciona-

miento cognitiuo que permita formular hipótesis sobre el proceso de cons-

trucción del conocimiento reflejado en la evolución del aprendizaje. Este

elemento es imprescindible para que el análisis de la interacción supere el

nivel puramente descriptivo que le caracteriza. En tercer lugar, hay que esta-

blecer la secuencia de pautas interactiz^as que se suceden a lo largo de la uni-

dad didáctica. Puesto que el objetivo, como hemos señalado en el punto

anterior, es poner en relación esta secuencia de pautas interactivas con la evo-

lución del aprendizaje de los alumnos merced a las hipótesis sobre el proceso

de construcción del conocimiento que permite formular el modelo de funcio-

namiento cognitivo postulado, el problema consiste en encontrar un sistema

de categorización de las pautas interactivas que sea compatible y/o pertinente

con dicho modelo. Es decir, debe poderse establecer un nexo conceptual entre

los procesos psicológicos que contempla el modelo de funcionamiento cogni-

tivo y las diferentes categorfas o modalidades de interacción.

Un último comentario para terminar. E1 desafío teórico que plantea el

estudio de la interacción profesor/alumno y alumnolalumno es que ni la

Psicología del Desarrollo, ni la Psicología de la Educación, ni la Psicología

de la Instrucción, ofrecen actualmente una explicación satisfactoria y deta-

llada de los mecanismos mediante los cuales las relaciones interpersonales,

actuando sobre la zona de desarrollo próximo, llegan a incidir sobre los pro-

cesos cognitivos. En mi opinión, la teoría de Vygotski postula que se da esta

incidencia -postulado que confirman los datos empíricos disponibles- y

proporciona herramientas teóricas sumamente valiosas para comprender

cómo puede producirse -sobre todo a partir del análisis de las funciones del

lenguaje, aspecto que no hemos abordado en este trabajo-, pero, al no

incluir un modelo explícito y detallado de funcionamiento cognitivo, en-

cuentra dificultades importantes para identificar y explicar los mecanismos

concretos mediante los cuales los diferentes tipos de modalidades interactivas

repercuten diferencialmente sobre los procesos cognitivos.

E1 reto consiste en integrar en un mismo marco explicativo la actividad

autoestructurante del alumno y los procesos interactívos. Aunque sabemos

que ambos aspectos están fntimamente vinculados, todavía no hemos sido

capaces de integrarlos satisfactoriamente en una explicación unitaria del

aprendizaje escolar. En cualquier caso, la superación de esta dificultad exige

tomar en consíderación la dinámica interna del funcionamiento mental. La

amplia aceptación de la que gozan actualmente las concepciones outside-in, y

más concretamente las tesis vygotskianas, no debería ser un motivo para

olvidarlo.
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