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Derek Edwards, profesor de la Universidad de Loughborough (Reino Unido), es un destacado psicélogo,
conocido especialmente por sus investigaciones sobre el desarrollo del ienguaje, la memoria y la comunica-
ciénenelaula. Sunombre es familiar en los mediosrelacionados con la educacion desde la publicacion en 1988
de la traduccién de su libro El conocimiento compartido. La construccion de la comprension en el aula
(Edwards y Mercer, 1987). Aprovechamos su visita, con motivo de las VIl Jornadas de Estudio sobre Investi-
gacién en la Escuela, celebrada en Sevilla en marzo de 1990, en las que presentd la ponencia titulada El papel
del profesor en la construccion social del conocimiento (Edwards, 1990), para realizar esta entrevista, en la que
nos habla de su trayectoria cientifica y sus proyectos actuales, de sus ideas acerca de la teorfa y el método en
psicologia y de los resultados de sus investigaciones sobre la conversacién en el aula, la memoria y la re-
construccion de la realidad en el discurso.

Mas alla de 1a simple presentacién de datos biogréficos o cientificos, hemos buscado con esta entrevista
acercarnos a su vision general de la psicologia y de la investigacién en psicologia, y a su trabajo como analista
del discurso a través de su proplo discurso. Con 4nimo tan sélo de aligerar la voluminosa transcripcion de casi
tres horas de entrevista, nos hemos permitido simplificar el texto eliminando las intervenciones de los
entrevistadores y los comentarios y repeticiones habituales en cualquier conversacion informal, respetando

en todo lo demas las exposiciones de nuestro entrevistado.

Los comienzos: del estudio del
desarrolio del lenguaje al
interés por la psicologia
sociocultural de Vygotsky

«A principios de los setenta co-
mencé a investigar sobre el desarro-
llo dellenguaje en la primerainfancia.
Como miformacién era de psicélogo,
empecé estudiandoteorias linglisticas:
la psicolinguistica generativa Chomsky,
la gramética de casos de Fillmore, y
otras. Poco a poco fui ddndome cuenta
de que para comprender el desarrollo
del lenguaje es necesario prestar aten-
cién a las estructuras pragmaético-
comunicativas y me fui interesando por
las relaciones entre lenguaje, pensa-
miento e interaccion social. Estaba ocu-
padoenestasinvestigaciones (Edwards,
1978) cuando conoci, en la Universi-
dad de Oxford, a Jerome Bruner que
estaba alli estudiando el desarrollo
prelinguistico en las relaciones entre
la madre y el bebé. Ya entonces su
trabajo estaba influido por Vygotsky,

recuérdese que fue el autor de la
introduccion a la edicién inglesa de
1962 de Pensamiento y lenguaje
(Vygotsky, 1934). Para mi, lo mas
interesante de Bruner no esta en sus
escritos sobre educacion, sino en esos
trabajos sobre el lenguaje infantil
(Bruner, 1983), que son la parte mas
vigotskianade su obra. En miopinion,
el analisis que hace Bruner del desa-
rrollo del lenguaje es la mejor ilustra-
cidndelanocion vygotskianade zona
de desarrollo préximo (Bruner,
1981)».

«El andlisis que hace Bruner
del desarrollo del lenguaje es
la mejor ilustracion de la
nocién vygotskiana de zona
de desarrollo proximo»

™Traduccién y seleccion a cargo de Alfonso Luque.
Direccion de los autores: Departamento de Psicologia Evolutivay de laEducacion, Basicay Metodologia. Universidad de Sevilla. Avda.

San Francisco Javier, s.n. 41005 Sevilla.

«Hay dos lecturas fundamentales
de Vygotsky: Pensamiento y lengua-
je (Vygotsky, 1934/1962) y Mind in
Society (Vygotsky, 1978,; titulado E/
desarrollo de los procesos psicolégi-
cos superiores al ser traducido al
castellano), que es una seleccién de
textos a cargo de Michael Cole, Silvia
Scribner, Vera John-Steiner y Ellen
Souberman. Sin embargo, el mejor
libro que puede leerse sobre la teoria
de Vygotsky es el de Jim Wertsch,
Viygotsky y la formacién social de la
mente (Wertsch, 1985). Mi interés
por Vigotsky no se limita al concepto
de zona de desarrolio préximo, sino
que alcanza al conjunto de la teoria.
Lo atractivo de esta teoria es que
incluye todos los elementos necesa-
rios: sociedad, interaccidn, lenguaje,
conocimiento compartido..., todo lo
que me interesa. Y lo mejor es que
todos esos elementos forman parte
de una misma teoria. Me gusta la
teoria completa. Esta es una diferen-
cia respecto a Piaget; de Piaget me
gustan algunas ideas; de Bruner me
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gustan algunas ideas; de Vygqtsky
me gusta el modo como encaja el
conjunto».

«Lo que mds me gusta
de la teoria de Vygotsky es
que concede
verdadera importancia
al origen social
de la mente»

«Es posible encontrar en Piaget
muchas ideas préximas a lateorfade
Vygotsky, pero hay que buscarlas
muy cuidadosamente. También Pia-
get senala fa formacién social de la
mente, especialmente en sus investi-
gaciones iniciales sobre el desarrollo
del lenguaje egocéntrico y la comuni-
cacién social, sobre las ideas de los
nifios y el desarrollo moral, cuando
entrevistaba a nifios de cuatro, cinco
y seis afos. Me gustan mas esos
primeros trabajos que los posteriores
porque en ellos reconoce el origen
social del pensamiento. La mas im-
portante y original aportacién de Pia-
get es una teoria del desarrollo inte-
lectual en la cual el lenguaje tiene un
papel secundario. La razén por la
cual yo prefiero la teoria de Vygotsky
es que en ella el lenguaje es sobre
todo un hecho social y no sélamente
la representacion de la experiencia.
En Vygotsky el lenguaje es un medio
de comunicacion, el medio a través
del cual la cultura, el conocimiento
social, llega a ser conocimiento indi-
vidual. El medio a través del cual el
nifio se convierte en miembro de una
cultura. Lo que mas me gusta de la
teoria de Vygotsky es que concede
verdadera importancia al origen so-
cial de la mente. Esto es basico en
Vigotsky, pero secundario en Piaget.
No es que Piaget lo ignore, sino una
cuestién de qué es lo importante, una
cuestién de énfasis».

Los estudios sobre el discurso
en el aula: unareflexion acerca
de las relaciones entre la teoria
y la practica

«Bruner me presenté aNeilMercer
en un congreso en 1975. Enseguida
nos hicimos amigos comentando
nuestros intereses comunes en el
estudio del lenguaje y el pensamien-
to. Mas adelante, Mercervino atraba-
jar al Departamento de Educacién de
la Open University y nos propusimos
hacer algo juntos. Nos encargaron la

elaboracion de algunos materiales
didacticos para la formacién perma-
nente de maestrosy, altratarde escri-
bir unos documentos que realmente
pudieran serles utiles, nos vimos en la
necesidad de iniciar una serie de in-
vestigaciones que dieron como resul-
tado la publicacién de EI conoci-
miento compartido(Edwards y Mercer,
1987). Mejor que explicar psicologia
de la educacion alos maestros, Mercer
y yo preferiamos estudiar como psi-
célogos la practica educativa en au-
las reales. Como ademés, desde an-
tes de ocuparme de cuestiones edu-
cativas, ya tenia ciertas preocupacio-
nes teéricas en el estudio del lengua-
jeinfantilen laperspectivade Vigotsky
y Bruner, estaba interesado en estu-
diar la conversacion y analizar el de-
sarrollo del conocimiento de fa con-
versacién, y tenia experiencia inves-
tigadora en todo ello, lo que hice
cuando comencé a estudiar laeduca-
cion en el aula fue estudiar la educa-
¢ién como conversacion, como cons-
truccién del conocimiento en el dis-
curso».

«Mejor que explicar
psicologia de
la educacion a los
maestros, Mercer y yo
preferimos estudiar,
como psicdloges,
la prdctica educativa
en aulas reales»

«La importancia de estudiar el
discurso en el aula es conseguir una
comprension de la educacion estu-
diando la educacion misma, exami-
nando la educacién como un proceso
real en aulas reales. Lo cual es bas-
tante diferente de los planteamientos
tradicionales de la psicologia evoluti-
va, que tomaba los hallazgos de la
investigacion experimental en labora-
torio y buscaba la aplicacién escolaro
educativade lasteorias construidas a
partirde esos resultados. Desde luego,
yo prefiero desarrollar la teoria en
estrecha relacién con la practica,
prefiero desarrollar una teoria de la
educacién partiendo del estudio de la
educacién misma. Uno de los bene-
ficios de esta opcién es que luego
habra menos problemas para imagi-
nar como se aplican los resultados de
la investigacién al aula porque la in-
vestigacion esta ya en el aula y se
trata de un estudio sobre los hechos
educativos reales».

Intereses e influencias
posteriores

«Mis intereses mas recientes tie-
nen que ver principalmente con las
relaciones entre discurso y conoci-
miento, en general, no sélo en la
educacién, aunque también en edu-
cacién. Lo que intento es desarrollar
una hipétesis acerca de la construc-
cién social de la mente basada en el
discurso conversacional, en la précti-
ca discursiva».

«Difiero de la mayoria de los psi-
célogos en que me ocupo de estudiar
las practicas sociales y me distancio
de los enfoques centrados en el indi-
viduo psicolégico. Para muchos esto
no es psicologia, sino parte de otras
disciplinas: sociologia, antropologia
o etnografia. Pero, a mi juicio, sélo es
posible estudiar el pensamiento o el
desarrollo psicolégico en la perspec-
tiva segun la cual lo mental es cons-
truido en el discurso».

«Michael Cole es un teérico
vygotskiano que ha desarrollado una
teoria de la naturaleza cultural de la
mente, una teoria de las bases cultu-
rales del pensamiento. Me parecen
muy interesantes sus estudios
transculturales con los kpelle en
Liberia (Cole et al., 1971) y su libro,
escrito con Sylvia Scribner, Culturay
cognicion (Cole y Scribner, 1973).
Los mas recientes desarrollos de la
psicologia vygotskiana en la Unién
Soviética, Europa y Norteamérica se
denominan Teoria de la Actividad
(Activity Theory) y estan inspirados
en la psicologia soviética, siguiendo
alos tres fundadores de la psicologia
sociocultural: Vygotsky, Luria y
Leontiev. Un centro importante en
este tipo de investigaciones es el
LCHC (Laboratory for Comparative
Human Cognition) de San Diego,
California, dondetrabajan, entre otros,
Michael Cole, Peg Griffin e Yrjo
Engestrom».

«Intento desarrollar una
hipétesis acerca
de la construccion social
de la mente
basada en el discurso
conversacional»

«Mis investigaciones estan cada
vez mas influenciadas por la
etnometodologia (Garfinkel, 1967).
Asi es como he ido alejandome cada
vez mas de la psicolingiiisticay acer-
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candome a otros enfoques tales como
la pragmatica del lenguaje (Halliday,
1975)y el andlisis de la conversacién.
Cada vez me interesa mas el andlisis
de las conversaciones, del discurso.
Durante 1989 estuve cuatro meses
en San Diego, enel LCHC y he empe-
zado a hacer algo sobre andlisis del
discurso en el aula con Peg Griffin. En
esta evolucién han influido también
algunas lecturas de filosofia del len-
guaje, por ejemplo, lateoriade Austin
sobrelos actos de habla (Austin, 1962)
y, méas recientemente, la obra de
Wittgenstein (1953). Me interesa mu-
cho también el trabajo de Wertsch
sobre el origen social de la mente a
partir del didlogo, en una linea de
investigacion que arrancadelasideas
de Vygotsky y del andlisis literario
iniciado por Bakhtin».

Sobre la psicologia y la nocién
de sujeto individual

«La construccién social del cono-
cimiento ha sido mas estudiada por
los sociélogos que por los psicélogos;
estudian la ciencia también como una
construccién social, es la sociologia
de la ciencia. Asi, del mismo modo
que maestros y nifos construyen con-
juntamente el conocimiento, los psi-
cblogos hacemos lo mismo. La psico-
logia es un conocimiento socialmente
construido y puede ser estudiado
como tal. Precisamente; porque la
formacion de los psicélogos esté ex-
cesivamente centrada en el sujeto
individual y no en el sujeto social,
éstas son ideas a menudo dificiles
para los psicélogos».

«En psicologia, la idea del indivi-
duo como origen de la accién y de la
mente individual como origen del sen-
tido y el significado es una premisa,
no un hallazgo; y, como tal, es una
idea imposible de demostrar desde la
psicologia. Y no sélo es caracteristico
de lapsicologia, el énfasis en el sujeto
individual es parte de la ideologia de
la cultura individualista occidental:
accion individual, libertad individual,
etc., y eso explica que esté presente
también en las premisas de la psico-
logia que se hace. Aunque también
se esta desarrollando recientemente
otro modo de pensar. Por ejemplo,
Jim Wertsch esta realizando un im-
portante esfuerzo por elaborar una
verdadera psicologia sociocultural».

«En psicologia, el concepto de
individuo representa el mismo proble-
ma que el concepto de mente, es una
cuestion de método y de andlisis. Yo
prefiero sustituirlaontologia ("; qué es
elindividuo?, ;qué es la mente?"}por
la epistemologia (";Cdémo estudia-

mos al individuo?, ;cémo estudia-
mos la mente?, ;qué significan estos
conceptos para la gente?"). El signi-
ticado social de "individuo” o0 "mente”
es algo que aparece en su discurso y
se puede estudiar. Tomemos la idea
de una persona; una persona sélo
puede ser considerada como un indi-
viduo cuando se sitda en un contexto
social, cuando se le considera en
relacién con otros individuos. El con-
cepto de individuo es un concepto
social, careceria de sentido si sola-
mente hubiese una persona en el
universo. Igual que no existe un tinico
individuo, cada individuo tampoco es
absolutamente distinto de todos los
demas, todo individuo es miembro de
unacultura, de unasociedad; en con-
secuencia, la nocién de individuali-
dad debe ser estudiada como una
nocién cultural y cono una construc-
cién de discurso, como un producto
de la interaccién».

«La formacion
de los psicélogos estd
excesivamente centrada en
el sujeto individual y no
en el sujeto social»

«Desafortunadamente existe una
resistencia por parte de bastantes psi-
cblogos para abrir sus concepciones
mas alla de las mentes individuales.
Para los psicélogos la mente indivi-
dual y Ia accién individual son las
unidades de andlisis. Para Vygotsky,
launidad de anlisis es la interaccion,
la interaccién en un contexto. Michel
Cole lo denomina "sujetos actuando
en un contexto" (people acting in a
setting). En Teoria de la Actividad la
unidad de analisis es el sistema de
actividad (activity system), no el indi-
viduo. Los individuos forman parte de
los sistemas de actividad y nosotros
estudiamos sistemas de actividad».

Estudiar lo observable

«Tenemos que formular los pro-
blemas en términos de alguna pre-
gunta que podamos estudiar y res-
ponder. Transformar las preguntas
ontolégicas sobre la interiorizacién
en preguntas epistemolégicas. Po-
demos sustituir las preguntas ";cémo
sabemos que se produce
interiorizacion?, ;cémo podemos es-
tudiarla?", por estas otras: ";jqué
consideran los participantes (profe-
sor y alumno) como interiorizacion?,

(como la definen?, ;como el maes-
tro trata al nifio como a alguien que ha
tenido éxito en el aprendizaje, que ha
interiorizado los conocimientos?,
écomo se orienta el nifio hacia el
conocimiento?". Con preguntas de
este tipo, convertimos la cuestién en
algo estudiable. Ahora, ;cémo se
define socialmente lo que es la
interiorizaciéon?. En respuesta a esto,
mi perspectiva esta muy influida por
la etnometodologia, en lalineade los
trabajos de Harold Garfinkel (1967).
Podemos examinar la conversacion,
las interacciones entre los participan-
tes y preguntar "; cémo definen ellos
lainteriorizacion?", Entonces, éstaes
la definicién que me vale, y el modo
como tiene lugar esta definicién es un
proceso publico, observable y
estudiable».

«Mi interés por el estudio de la
conversaciébn es una cuestién de
métodoy analisis. Paraempezar, sélo
puedo estudiar lo observable, y el
habla es una de las formas de hacer
publico el pensamiento. Por otra par-
te, siqueremos estudiar el aprendiza-
je, hemos de ver lo que nifios y maes-
tros entienden por aprendizaje y eso
lo encontramos definido a través de
sus respectivos discursos. Lo que los
nifios realmente aprenden y saben
aparece en los intercambios
comunicativos entre nifios y maes-
tros, por tanto, podemos estudiarlo a
través de la forma y el contenido de
sus conversaciones».

«Sdlo puedo estudiar
lo observable, y el habla
es una de las formas
de hacer publico
el pensamiento»

«Preguntarse ";como aprenden
los nifios?", es igual que preguntar
"; qué ocurre en la mente del nifio?".
Yo no estudio lamente, porque nosé
cémo estudiarla; estudio el discurso,
que es un proceso observable, publi-
co, y estudio también la educacion,
otro proceso observable, y también
social, cultural. ;Qué puedo decir
acerca de coémo aprenden los nifio?.
No hay otro modo de saberlo que a
través de la accidén y el discurso,
analizando cémo ocurre publica-
mente el proceso educativo. En la
educacién, tode lo que el nifo
aprende debe hacerse publico algu-
na vez. Estos procesos observables
incluyen tanto exdmenes, pruebas,
escritura y otras actividades, como
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conversacién; todos son eventos
observables y significativos cuya
ocurrencia esta socialmente organi-
zada: cémo y cuando ocurren, como
se evaldan, etc. Lo importante en
educacién es cémo el pensamiento
y el aprendizaje de los nifios se
hacen plblicos y coémo se evaldan,
y todo eso es un proceso observa-
ble. Otra definicién social del apren-
dizaje es la que ofrecen los psicélo-
gos a través del uso de tests; obtie-
nen respuestas y las analizan. Para
mi, los psicélogos son un elemento
mas a estudiar, uno de los agentes
que producen definiciones social-
mente aceptadas de lo que es el
aprendizaje».

Acerca de la "Zona de
Desarrollo Préoximo" (ZDP):
utilidad, limitaciones y revision

del concepto

«Cuando definimos en un nifo la
ZDP, dicha zona no es algo que esta
en la mente del nifio, sino en sus
interacciones. La ZDP es toda ayuda
que el nifio necesita recibir de los
demas, por lo tanto, es un hecho
social. La ZDP se define normalmen-
te como una relacién diadica entre
dos personas, pero creo que puede
ampliarse para incluir maltiples rela-
ciones. La definicién vygotskyana de
ZDP es en si misma un elemento de
un discurso y, como todo texto, fue
escrito para una ocasién y en un
determinado contexto, que fue, en
concreto, la critica a las posiciones
individualistas y especialmente a las
practicas de uso de los tests en la
educacién y de los tests de inteligen-
cia en general, tal como se emplea-
ban por entonces en Norteamérica.
Este propésito argumental influyé sin
duda en el modo de definir la ZDP.
Esto significa que no debemos to-
marlo como una definicién absoluta,
Unica y definitiva».

«La relacién diadica es la relacién
social minima, el caso mas simple en el
que se puede definir una unidad social
para el andlisis del desarrollo mental, a
partirde la cual poder iniciar la construc-
cién de unanueva psicologia. Pero ade-
mas, disponemos ya de conceptos es-
pecificos parareferirnos agrandes siste-
mas deinter-accién, masalladeladiada.
LaTeoriadelaActividad (Activity Theory)
concede mayor énfasis a los Sistemas
de Actividad (Activity Systems) en los
cuales participa un amplio nimero de
personas implicadas en determinadas
acciones sociales, sistemas de activi-
dad tales como la escuela o los contex-
tos laborales».

«La estructura del habla en el
aula -otracosa es lo que ocurra fuera

delaula, o en el aula fuera del horario
de actividades escolares- esta en
funcién de la autoridad del profesor.
En discursos o conversaciones sin
estructura de autoridad encontramos
formas mas complejas de reparto de
turnos. Pero el sistema de
interacciones diadicas profesor-
alumno, que hemos descrito incluso
para grandes grupos de clase, no es
un dato impuesto por la teoria, no lo
tenemos en cuenta en nuestros ana-
lisis porque Vygotsky inventara la
nocién de ZDP; se trata de un hallaz-
go empirico de los analisis del discur-
s0. Sinclair & Coulthard, Peg Griffin y
otros investigadores que han estudia-
do la interaccién en el aula han des-
cubierto que asi es como se organiza
el habla en el aula. Por tanto, un
modelo diadico del desarrollo del co-
nocimiento es relevante inclusoen un
grupo grande, porque ese es el pa-
tron general del discurso escolar.
Aunque no tenga por qué ser necesa-
riamente asi, lo cierto es que es el
patrén comunicativo que te encuen-
tras cuando el maestro tiene el con-
trol; el maestro es la autoridad, y toda
el habla en elaulapasapor él. Poresa
razén, la ZDP puede ampliarse para
explicar otras formas de relacién, no
Unicamente la diadica».

«El concepto
de zona
de desarrollo proximo
puede ampliarse para
explicar otras formas
de relacion,
no unicamente
la diddica»

«Hay que tener en cuenta tam-
bién que en muchas aulas escolares,
incluso en grupos numerosos, el dis-
curso seorganizaen laprécticacomo
un conjunto de didlogos entre dos
interlocutores, y esto es relevante en
todo caso. Cuando analizamos la co-
municacién en el aula, observamos
que tiene lugar un sistema especial
de turnos (turn-taking), un sistema
especial de organizacién para deter-
minar quién puede hablar en cada
momento, y este es un sistema profe-
sor-alumno, profesor-alumno; siem-
pre habla el profesor, viene a ser una
secuencia de interacciones diadicas:
el maestro habla con un nifio, y luego
habla otra vez dirigiéndose a otro

nifio, etc. Finalmente, resulta que el
profesor construye una secuencia de
relaciones diadicas, con lo cual tene-
mos que podemos aplicar la nocién
de ZDP no sélo a parejas de indivi-
duos, sino también a otros tipos de
relaciones que adoptan la forma de
secuencias de diadas».

Jugando y aprendiendo entre
iguales: las culturas infantiles
no aburren

«Otro de los estudios que he he-
cho es sobre el didlogo entre nifios.
Es unbreve anélisis de laargumenta-
cién entre nifos. Ese estudio contras-
ta eltipo de didlogos que aparecen en
El conocimiento compartido, en los
cuales el profesor ejerce el control,
con el tipo de didlogos que aparecen
cuando el profesor esta ausente y los
nifios hablan. Por ejemplo, al final de
una de las clases que hemos graba-
do, una clase en la que los nifios
hicieron unos ejercicios de geometria
con ordenadores, cuando el profesor
salié, nosotros abandonamos tam-
bién el aula pero dejamos funcionan-
do la videocamara y habia algunos
nifios que seguian trabajando con los
ordenadores; ésto se grabd incluso
cuando nosotros pensabamos que
habiamos terminado. Posteriormen-
te hemos analizado esta conversa-
cién y la hemos comparado con el
habla de clase cuando el profesor
controlaba el desarrollo de las activi-
dades y conversaciones, y las dife-
rencias son bastante significativas.
Los nifios argumentaban discutiendo
entre ellos lo que habia que hacer.
Esto es una forma de habla muy
diferente de lo que presenciamos en
laclase. Este trabajointenta poner de
relieve laimportancia de las discusio-
nes entre los nifios cuando el profe-
sor no es quien controla la construc-
cién del conocimiento».

«El juego es una forma de activi-
dad importante en la edad escolar.
Los nifios juegan y lo hacen juntos y
hablan sobre sus juegos. Cuando los
nifos juegan juntos, hacen cosas di-
ferentes y hablan de modos diferen-
tes de cuando estan en la situacion
formaldeclase con elprofesor. Usan-
do el conocido contraste entre juego
y trabajo, cuando los nifios estan ju-
gando, hacen lo que ellos quieren y
cuando estantrabajando en clase no,
tienen que hacer lo que quiere el
profesor. Sé que el juego puede ser
unaparte de las actividades de clase,
esto es lo que se hace en la educa-
cién infantil y primaria; pero ahorame
estoy refiriendo al valor del juego
infantil lidico, no como parte de la
clase, no porque el profesor lo haya
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organizado o lo esté obsevando, sino
como diversién. Los nifios lo hacen
por gusto. Y también es valioso por-
que jugando interactian con otros
nifos y deben usar un lenguaje co-
min para ponerse de acuerdo, un
lenguaje que se desarrolla en los in-
tercambios entre los nifios. Tienen
que hablar de su experiencia y orga-
nizar sus actividades, y formulan y
construyenrepresentacionesdeloque
estan haciendo con sus companeros.
Esto es una parte de la educacién
porque, al no estar controlando e!
profesor, da lugar a un tipo diferente
de discurso, y porque los nifios pue-
den inspirarse en estas experiencias
cuando hablan con los profesores,
mas tarde. Los profesores pueden
hablar con ellos sobre sus juegos.
Puede integrarse en el ambito educa-
tivo, pero no es necesario que el pro-
fesor esté siempre obsevando, vigi-
lando y escuchando lo que hacen los
alumnos. De hecho, a veces es im-
portante que no lo haga».

«A los ninios
les gusta ser como
Sus comparieros,
especialmente

como Sus amigos un
poco mayores, porque

aquellos saben cosas

importantes y ltiles para
ser nino»

«Hay estudios de las culturas in-
fantiles que muestraninclusoque hay
patrones que se transmiten entre ge-
neraciones de nifios, que los apren-
den de sus hermanos o amigos ma-
yores, porque se encuentra continui-
dad entre las culturas infantiles de
diversos lugares y épocas y que los
aduitos normalmente olvidan. Esto
ilustra otra idea vygotskiana, porque
para Vygotsky el profesor notiene por
qué adoptar un rol formal, no tiene por
qué ser un adulto. No tiene por qué
ser alguien revestido de autoridad, ni
alguien a quien se pague por su tra-
bajo. Puede ser cualquiera que sepa
hacer algo mejor que td. Cualquier
otro nifo, incluso de la misma edad,
capaz de hacer algo mejor que sus
companeros. Por lo tanto, los nifios
pueden aprender unos de otros, pue-
dendesarrollar unacultura entre ellos
y este es un tipo de aprendizaje para
los nifios. Es justamente el tipo de
aprendizaje que mas les gusta por-

que no estan aprendiendo a compor-
tarse como adultos, sino a compor-
tarse como nifos que son. Los nifios
quieren ser como sus companeros,
especialmente como sus amigos un
poco mayores, porque ellos saben
cosas importantes y Utiles para ser
nifio. Esto es muy divertido e intere-
sante para los nifios. Cuando los ni-
nos disfrutan aprendiendo, cuando
se sienten implicados en lo que ha-
cen y ven que esto es lo que ellos
quieren, aprenden muy bien y muy
rapidamente. Este es un fenémeno
muy Gtil para la educacién»,

«Pienso que instruimos
demasiado a los nifos.
Dedican demasiado tiempo
a la escuela,
demasiado tiempo
haciendo cosas por
obligacion, sin tiempo
suficiente para hacer lo
que realmente quieren
y les gusta hacer»

«La escuela deberia cambiar,
adaptarse a la cultura informal de los
nifios, lo contrario serfaaburrido. Debe
cambiar la esencia del proceso edu-
cativo, la escuela debe ser mas in-
formal y quizds debe ser un lugar
donde los nifios puedan ir a hacer las
cosas por diversidén. Pienso que en-
sefiamos, que instruimos demasiado
alos nifios. Dedican demasiado tiem-
po a la escuela, demasiado tiempo
haciendo cosas por obligacién, sin
tiempo suficiente para hacer lo que
realmente quiereny lesgustahacer».

«Lo Ultimo que estoy haciendo
tiene relacién con algo de ésto; es un
proyecto conjunto soviético-norte-
americano dirigido por Michael Cole
desde San Diego. Se trata de un
proyecto de comunicacién y aprendi-
zaje usando ordenadores y se orga-
niza a través del correo electronico
(The Velham Project). Colaboro con
Michael Cole, Peg Giriffin y otros
miembros del LCHC. Gran parte del
estudio es sobre el correo electroni-
€0, pero no sobre sus aspectos técni-
cos, sino sobre sus usos comuni-
cativos, sobre la comunicacién a tra-
vés de un nuevo medio. El foco de
interés son los nifos porque se trata
de nifios de los Estado Unidos y de la
Unién Soviética que se comunican y
participan en un juego comun a tra-

vés del correo electrénico. Al salir de
la escuela los nifios van a jugar con
los ordenadores, una serie de juegos
parecidos a los juegos de ordenado-
res (computer games) corrientes que
tanto gustan a los nifios y que apren-
den a jugar con otros nifios, compar-
ten unacierta cultura de comprension
entre los nifos y los mayores ense-
fian a los mas pequefos. El modo
como se juega es lo que ha sido
especialmente disefiado por Michael
Cole y Peg Griffin, es denominado la
Quinta Dimension. La Quinta Di-
mensién es un nuevo mundo para
que los nifios jueguen. Un mundo
imaginario. LaQuinta Dimensién esta
controlada por el Mago (The Wizard
paralos americanos, Volshevnikpara
los soviéticos). Légicamente el Mago
es una invencion especial para que
no sean los adultos quienes contro-
lan el juego. Los adultos no ejercen
un control directo de lo que hacen los
nifios. El Mago inventa los juegos y
los controla, los nifios se comunican
con el Mago. Y el Mago es divertido,
muy divertido y no habla como los
adultos. Es amistoso, sabe muchas
cosas y puede ayudar a los nifios, y a
ellos les gusta comunicarse con el
Mago. Los nifios se comunican con el
Mago y también se comunican entre
ellos. Los nifios americanos comuni-
can en inglés y los soviéticos en ruso
y hay un equipo que les traduce los
mensajes. Es un proyecto sobre edu-
cacion, pero es un tipo especial de
educacién fuerade la escuela, donde
el control lo ejerce el Mago en lugar
del profesor y donde las actividades
son juegos y no clases. No es educa-
cion formal, pero estan aprendiendo
cosas importantes y Utiles. Estan
aprendiendo a usar ordenadores...
pero esto es sblo una pequeia parte
de lo que es interesante de este pro-
yecto. Hay enormes cantidades de
producciones discursivas que toda-
via tenemos que analizar. Casi esta-
mos empezando y aliin no hay mucho
resultados».

Sobre la memoria

«L.a memoria es miotro gran inte-
rés. En los Ultimos afios me he dedi-
cado a dos temas principales: la edu-
cacién y la memoria (Edwards y
Middleton, 1986, 1987). He estudia-
do la memoria en la conversacion, a
través del andlisis del discurso, conel
mismo método. Por ejemplo, estudié
cémo se elaboran los recuerdos en
las conversaciones; le pedia a un
grupo de sujetos que hablasen sobre
alguna experiencia comun, tal como
una pelicula que todos hubieran vis-
to. Posteriormente examinaba las

Apuntes de Psicologia, 1991, n? 32




conversaciones para ver Como se va
elaborando el recuerdo. Lo que la
gente recueda depende de coémo le
afecta, de sus intereses, de por qué
es importante para ellos, tiene un
significado personal para ellos, un
valor emocional. Y también un signi-
ficado social. Se recuerdan cosas
que son significativas para otros, de
las que merece la pena hablar. En la
escuela la memoria estd continua-
mente presente, la construccion del
conocimiento compartido es la cons-
truccién de la memoria, es decir, la
elaboracién de una comprensién
compartida del pasado, de lo que se
ha hecho en la clase. Es una cons-
truccién en discurso».

«Lo que la gente
recuerda depende de
cémo le afecta,
de sus intereses, de por
qué es importante para
ellos»

«Cuando hablamos de memoria
necesitamos formular una distincién
en lo que entendemos por memoria.
La memoria literal, cual es el simple
recuerdo exacto de lo que se dijo, los
aprendizajes mecanicos (rote
memory) como es el de las tablas de
multiplicar o el recuerdo de datos y
fechas histéricos, tiene su lugar y su
funcién en educacién. Pero, en un
sentido general, toda la educacién
implica memoria, memoria de un tipo
diferente, mas importante. Y es me-
moria de la misma manera que lo es
una conversacion. Lo que se dice en
cada momento esta relacionado con
lo que se dijo u ocurri6 antes. Esto es
memoria, aunque no sea un test de
memoria. La memoria esta siempre
presente en la educacién como con-
versacion».

«Pienso que la memoria mecani-
ca (rote memory), aprender listas de
palabras o alguna otra tarea similar,
es en parte Util ala educacién, pero es
s6lo una parte dentro de un proceso
mas amplio que incluye la explicacion
y la comprension; pero ciertamente
ocupa una parte del proceso de
aprendizaje. No obstante, se puede
hacer una distincion interesante en-
tre memoria y comprensién, porque
cuando estudiamos la memoria, ve-
mos que la comprensién es parte de
la memoria, que la memoria es un
proceso constructivo. En este senti-
do, la memoria no es "algo” en si

misma. La memoria esta presente en
todo, es un proceso continuo que
consiste en dar sentido a la actividad
en referencia a significados previos,
incluyendo referencias y significados
culturales=».

«Una de las cosas que también
he estudiado es como el profesor y
los alumnos se refieren a lo que ha
ocurrido en laclase anterior. Aveces,
al final de la clase el profesor puede
resumir lo que se ha hecho; otras
veces esto ocurre al comienzo de la
clase siguiente. En el segundo caso,
el profesor comenzara diciendo "Muy
bien, la semana pasada hicimos esto
y aquello, hemos descubierto tal y
cual cosas...". El profesor resume lo
que se hizo en la Glitimaclase. Esto es
recuerdo, memoria. Cuando exami-
namos cémo el profesor y los nifos
elaboran conjuntamente el recuerdo,
vemos que el profesorpregunta”; Qué
recordais? ¢ Qué hicimos? ;Qué en-
contramos” y el pasado se convierte
en discurso en el presente, creando
nuevas oportunidades para recons-
truir lo ocurrido, para aclararlo y orde-
narlo, para formular la experiencia
pasada en términos de los conceptos
que forman parte de los programas.
El profesor y los nifos se ponen de
acuerdo para reinterpretar el pasado
acercéndolo al programa o a lo que
debiera haber ocurrido. Asi, el re-
cuerdo aparece todo el tiempo en ei
aula porque es una parte importante
del discurso. E! discurso construye
constantemente una comprensién
compartida de lo que vino antes».

«Lo que se recuerda
tiene un significado personal,
un valor emocional,

y también un significado
social»

«Tengo también un articulo re-
ciente sobre memoria en el aula
(Edwards, en prensa). Es un analisis
de ciertas producciones de discurso
de nifios de cinco anos, estos nifios
intentan desarrollar una teoria, una
explicaciéon del crecimiento de las
plantas. En ese articulo analizo el
modo en que la organizacién del dis-
curso se impone alaorganizacién del
conocimiento. Es un trabajo sobre
memoriaporque se trata de unaclase
sobre memoria. Los nifios han visita-
do un invernadero para ver cémo
crecen las plantas y el jardinero se lo
ha explicado y mas tarde, en el aula,

el profesor les dice "Contadmetodo lo
que os conto el jardinero™, por esta
razén la clase se convierte en un
ejercicio de memoria. Los nifos tie-
nen que recordar, intentamos com-
prender. Y a medida que los nifios
recuerdan, su comprensién se va
construyendo en el discurso del aula.
Es un poco dificil de resumir. Lo que
examina el articulo es como la com-
prensién quetienen los nifios de cémo
crecen las plantas se construye en la
organizacion del discurso en el aula.
Construido como memoria, comouna
forma particular de comprensién que
se va construyendo, que va
emergiendo de una forma particular
de discurso controlado por el profe-
SOr».

«Cuando el profesor pregunta a
los nifios por lo que pasd, los nifos
deben ofrecer una construccién de lo
que pasb que sea la que el profesor
quiere escuchar en relacién con el
propésito educativo de ese momento.
Por lo tanto, todas las construcciones
de la realidad vienen determinadas
por el contexto presente al servicio de
los objetivos presentes del habla».

Control del discurso y control
de la realidad

«En la Universidad de
Loughborough hemos formado un
grupo de trabajo sobre lenguaje, reté-
rica y psicologia social, el DARG
(Discourse and Rhetoric Group); dos
de los miembros mas significativos
de este grupo, Michael Billig y
Jonathan Potter, son psicélogos so-
ciales. En 1988 publicamos conjunta-
mente un libro titulado Ideological
Dilemmas (Dilemas Ideclégicos Billig,
et. al.,, 1988). En este libro hay un
capitulo dedicado a la educacion es-
crito por mi. Ese capitulo analiza los
contrastes entre dostipo de ensefan-
za: la tradicional basada en la trans-
misién de conocimiento y las nuevas
formas de ensefanza orientadas a la
elicitacién de! aprendizaje. Sita el
hecho educativo en un contexto cul-
tural y politico méas amplio, en rela-
cién con los contextos de libertad y
autoridad. Los cambios en la educa-
cion son parte de los cambios genera-
les de la sociedad. Me imagino que
también en Espana los cambios edu-
cativos han estado estrechamente
relacionados con cambios politicos y
sociales, que, a su vez, forman parte
de cambios politicos y sociales en
Europay en el mundo, al menos en el
mundo occidental. Este libro trata de
las ideologias politicas, de la filosofia
de los individuos y de la sociedad, de
la autoridad y de la libertad, del po-
der... y habla de la educacién como
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una parte de esta estructura social
mas amplia».

«Toda esta discusién, se ilustra
con secuencias de E/ Banquete, uno
de los dialogos de Platén en el que
participan Socrates y un joven escla-
vo. Este dialogo ha sido tomado a
veces como origen de las teorias
cognitivas, Chomsky lo refiere para
ejemplificar sus ideas innatistas acer-
ca del conocimiento. Otras veces se
ha puesto como ejemplo del aprendi-
Zaje piagetiano: elmuchacho esclavo
aprende a partir de la experiencia.
Incluso ha servido a Jerome Bruner
como ejemplo de interaccién y didlo-
go en la zona de desarrollo préximo.
Yo lo analicé tan sélo como unapieza
de discurso, como un dialogo. En E/
papel del profesor en la construccion
social del conocimiento (Edwards,
1990b) comento con detalle este tra-
bajo».

«Mucha gente, cuando
estd discutiendo y no
tiene qué argumentar,
a menudo discute la
realidad, porque quien
define la realidad, tiene
ganado todo lo demds»

«Jonathan Potter es un analista
del discurso que ha escrito un libro
muy bueno sobre anélisis del discur-
so en psicologia social; él y yo hici-
mos conjuntamente un trabajo sobre
el discurso politico, tomando como
referente una serie de entrevistas po-
litcas con Margaret Thatcher y el
Chancellor. Aqui hemos investigado
el mismo hecho psicolégico basico:
cémo se construye en el habla el
conocimiento del mundo objetivo, de
larealidad. El modo cémo se constru-
ye ia realidad depende del objetivo
del discurso aqui y ahora. Es posible
analizar como los politicos hablan de
la realidad y evocan acontecimien-
tos, cdmo reconstruyen una versién
de la realidad a la medida del razona-
miento que estan exponiendo, en li-
nea con sus argumentaciones, de-
pendiendo del contexto que el que
estan hablando y el auditorio al que
se dirigen».

«Este es un tema que puede ser
estudiado en muchos otros contex-
tos, también en ciencia. Cualquier
ciencia puede ser estudiada como
una construccion de la realidad,
construccién del mundo objetivo me-
diante las practicas y métodos y me-

diante el discurso. Los sociélogos de
la ciencia estudian estas cosas».

«En definitiva, podemos estudiar
cualquier conversacién desde la mis-
ma hipbtesis. Mucha gente que dis-
cute sobre politica, o el marido y mu-
jer que discuten sobre sus roles en la
relacién, en la casa, cuando tienen
que argumentar, a menudo no discu-
ten sobre argumentos, sino que dis-
cuten la realidad. Cuando dicen: "Yo
soy el Unico que friega los platos”,
esta discutiendo la realidad, porque
si t0 defines la realidad, todo lo de-
mas viene por afadidura. Por tanto,
no se discuten valores, se discute
cuédl es la realidad. En politica, se
discute la realidad, y en el aula, el
objetivo primordial es que los nifios
comprenden la realidad. Pero la rea-
lidad esta en juego en el habla. Esta
es la esencia del analisis del dis-
curso: ver como la realidad es una
construccidn social y no solamen-
te un reflejo del mundon».
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«Nosotros, los pueblos de las
Naciones Unidas, estamos resueltos
a preservar de la guerra

a las generaciones venideras»

Carta Fundacional de las Naciones Unidas (1945)

Pida la pay ¢ la palabra

Blas de Otero
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apunte de psicalogia,
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