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Resumen

En Ia perspectiva de la psicologia sociocultural, la instruccién de un aprendiz
por un miembro mds experto es quizd uno de los aspectos claves para la compren-
si6n de la ontogénesis en general y el aprendizaje en particular. Por su parte, la idea
deinteriorizacion va aresultar vital para cualquier teorfa que concibalo social como
origen del funcionamiento psicolégico individual. En este articulo se considera que
dicha nocién permite reintroducir el debate acerca de uno de los mds antiguos y
recurrentes problemas en psicologia, el de la relacién entre lo externo y lo interno.
Mis en concreto, la posicién que distintas teorfas psicoldgicas atribuyen al hombre
en la relacion entre la naturaleza y la cultura o, en otras palabras, entre el orden
biolégico y el orden simbdlico.

Palabras clave: instruccién, interiorizacidn, zona de desarrollo préximo,
mediacion semidtica.

Abstract

Instructional interaction between an expert and a learner is one of the most
important topics in sociocultural psychology in order to understand the ontogenesis
and the learning process. At the same way, the idea of interiorisation is crucial in
any theory that consider the sociogenesis of individual functioning. I this paper, it
considers that this notion let us to discuss again one of the oldest problems in
psychology, the relationship between external and internal world. Specifically, the
relationship between nature and culture, between biological and simbolic world.

Key words: instruction, interiorisation, zone of proximal development, semiotic
mediation.
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La idea de la interiorizaci6n individual
de lo social es teéricamente complicada ya
que remite al estudio de las relaciones en-
tre el ser humano y el medio social. Estas
relaciones han sido tradicionalmente
conceptualizadas en miiltiples formas que
van desde un reduccionismo social que
defiende que todos los aspectos del indivi-
duo son de naturaleza inherentemente so-
cial y que éste no es otra cosa que una co-
pia de lo social, a aquellas visiones que
rechazan la relacién entre los procesos psi-
colégicos y sociales, y representan la
prespectiva de la psicologfa tradicional
centrada en lo individual (reduccionismo
individual). No obstante, no existen gran-
des diferencias entre ambos tipos de
reduccionismos que han presidido el desa-
rrollo de la psicologfa. En ambos casos, €l
problema puede ser resuelto eliminando la
dualidad entre las dos partes de larelacién
(Valsiner, 1991). De este modo, la interio-
rizacién adquiere, asf al menos lo creemos,
tal y como plante6 Vygotski, un papel cen-

tral en la explicaci6n del desarrollo psico-
16gico del individuo.

Pero no es este el objeto del presente
articulo. No se pretende entrar en el deba-
te teérico-conceptual acerca de la interio-
rizacién, sino mds bien analizar qué papel
juega la instruccién en dicho proceso. No
obstante, este debate queda recogido en
parte en otros trabajos (Santamaria, 1997,
Santamaria, 2001; Santamaria, en prepara-
cién).

El articulo se centrard pues en el ané-
lisis de la actividad instruccional, clave en
la comprension del problema de la interio-
rizacion. Se comenzard hablando de la in-
teraccién instruccional experto-aprendiz
para, con posterioridad, profundizar en los
mecanismos semiéticos que pueden estar
en la base de la explicacién de la misma.

Todo ello implica, de alguna manera, el
problema de la interiorizacion.

La Zona de Desarrollo Préximo en el
proceso de interiorizacién: las
acciones instruccionales

Uno de los principales aspectos de la
concepcién vygotskiana se asienta en la
consideracién de la importancia de las re-
laciones sociales en las que los individuos
se desenvuelven en la comprensién del
desarrollo individual. Para Vygotski, la
naturaleza psicolégica humana no es otra
cosa que el resultado de la superposicién
de las relaciones sociales interiorizadas
que se transforman en funciones indivi-
duales. A pesar de la relevancia que
Vygotski concedid a los fenémenos socia-
les institucionales en la explicacién del
individuo, apenas se extendi6 sobre ellos.
Mis bien, el tipo de procesos sociales en
el que Vygotski centr6 su interés tenia que
ver con los llamados fenémenos interpsi-
colégicos o interacciones cercanas cara a
cara.

En esta linea, y estrechamente ligado
al concepto de interiorizacién y al anélisis
de la influencia de las interacciones cara a
cara en el desarrollo psicolégico, Vygotski
propuso el concepto de zona de desarrollo
préximo (ZDP), de acuerdo con el cual el
desarrollo transita de momentos en los que
el individuo no es capaz de desarrollar su
actividad por si s6lo y necesita de la ayuda
y gufa de otro mds capaz, a momentos en
los que ya puede llevarla a cabo por si solo.
En palabras de Vygotski:

« La zona de desarrollo proximo es
la distancia entre el nivel de desarro-
llo real del nifio tal y como puede ser
determinado a partir de la resolucion
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independiente de problemas, y el nivel
mds elevado de desarrollo potencial
tal y como es determinado por la reso-
lucién de problemas bajo la guia del
adulto o en colaboracién con sus igua-
les mds capacitados» (Vygotsky,
1979, pag. 47).

Es este uno de los conceptos mds inte-
resantes, novedosos e influyentes de la teo-
ria vygotskiana acerca de las relaciones
entre el funcionamiento interpsicolégico y
el funcionamiento intrapsicolégico, y parte
de la consideraci6n de dos niveles de desa-
rrollo en el'individuo, el real o actual y el
potencial, entre los que sitia la llamada
zona de desarrollo proximo. Pero, este
concepto no es s6lo importante en el cam-
po de la educacién sino que también sirve
de nexo entre otros conceptos e ideas
cruciales en la perspectiva vygotskiana.

Es tal la importancia concedida a
esta idea en el marco de la psicologia
vygotskiana que algunos seguidores de
la misma llegaron a identificarla como
uno de los aspectos diferenciadores de la
investigacién soviética y americana. Asf,
Leontiev en una discusién mantenida con
Bronfenbrenner (1977), comenta:

«Los investigadores americanos se
dedican constantemente a averiguar
cémo llega el nifio a ser lo que es; en
la URSS se intenta descubrir no cémo
el nifio ha llegado a ser lo que es, sino
como puede llegar a ser lo que aiin no
es» (pag. 528).

De este modo, Vygotski consideraba
que conocer el nivel de desarrollo poten-
cial del nifio es tan importante, si no més,
que conocer su nivel de desarrollo actual o
real.

Operacionalmente, ¢l concepto de
zona de desarrollo préximo implica tres
componentes:

a) Lo que el nifio puede llegar a hacer
por si solo en base a su desarrollo.

b) Lo que puede llegar a hacer s6lo en
una situa cién socialmente definida
y, por ultimo.

¢) Lo que el nifio puede hacer en inte-
raccién con un adulto o con unigual,
y hasta dénde puede llegar.

La relacién existente entre estos tres
componentes nos permitird reflejar a su
vez las relaciones entre desarrollo y apren-
dizaje.

Algunas reformulaciones y
derivaciones de la ZDP. Mecanismos
semiéticos implicados en la actividad
conjunta en la ZDP

El concepto de zona de desarrollo
préximo ha venido generando un gran ni-
mero de investigaciones en la dltima déca-
da (de 1a Mata, 1993; Moll, 1990; Rogoff,
1990; Rogoff y Gardner, 1984; Wertsch,
1985, 1991; Wertsch y Hickman, 1987,
Wertsch y Minick, 1990; etc.), y como
hemos visto, ha constituido una de las
aportaciones mds importantes del enfoque
vygotskiano. Sin embargo, algunos autores
sefialan una serie de insuficiencias en su
formulacién. De este modo, no todos los
tedricos socioculturales plantean de la mis-
ma forma la relacion entre este concepto y
la cultura.

Asf{ por ejemplo, como veremos mas
adelante, Rogoff (1990) defiende que este
concepto puede ser utilizado para entender
el proceso instruccional en escenarios

Apuntes de Psicologia, 2001, Vol. 19, niimero 2, pp. 305-326. 307



A. Santamaria

La interiorizacién: mds alld de una metdfora

como el escolar pero resulta menos itil en
otros contextos diferentes. Frente a éste, y
con objeto de revisar la nocién de ZDP,
esta autora desarrolla la idea de participa-
cion guiada. Rogoff piensa que la nocién
vygotskiana de ZDP se encuentra en exce-
so dirigida a la instruccién escolar y, por
tanto, deja fuera aspectos cruciales referi-
dos a situaciones de instruccién de otra
naturaleza. La nocién que ella plantea pre-
tende enfatizar el papel activo del nifio o
del aprendiz en su participacién en activi-
dades sociales de diversa indole en las que
acaba éste apropidndose, haciendo suyas,
una serie de destrezas y habilidades de las
que anteriormente no disponfa (Rogoff,
1990).

Por su parte, Wertsch (1985) plantea la
necesidad de examinar tres aspectos que
considera cruciales si se quiere que este
concepto continde generando hip6tesis de
investigacion utiles:

a) La propia visién vygotskiana del
desarrollo y su relacién con la ins-
truccion.

b) El anélisis vygotskiano de los pri-
meros periodos de la ontogénesis.

¢) Los fenémenos interpsicolégicos y
socio-insti tucionales, y las relacio-
nes entre ellos’.

Como ya sabemos, Vygotski propuso
el concepto de ZDP para dar cuenta de los
mecanismos interactivos implicados en el
proceso por el que las acciones son trans-
feridas del plano interpsicoldgico en el que
se forman al plano intrapsicoldgico, en el
marco de actividades socioculturales. Pro-
fundizar en el conocimiento y anélisis de

dichos mecanismos nos obliga, tal y como
plantea Wertsch (1984) a realizar unarevi-
si6én del concepto de zona de desarrollo
préximo tomando en consideracién algu-
nas ideas de cardcter semi6tico, que supon-
dr4n una reformulacién de los iniciales
planteamientos de Vygotski. Con ese obje-
tivo, seguiremos especialmente la concep-
cién de Wertsch (1984).

Segiin Wertsch (1984), el concepto
vygotskiano de ZDP puede verse clarifica-
do gracias a dos conceptos como los de
definicion de la situacion e intersubjetivi-
dad. Conceptos que ponen el énfasis en el
carécter semi6ticamente mediado de la in-
teraccién en dicha zona. Estos conceptos
pueden facilitar la comprensién de cémola
interaccién entre un sujeto experto y otro
menos diestro favorece la interiorizacién
de las acciones, asi como la transferencia
de responsabilidad e iniciativa en el desa-
rrollo de una tarea del primero al segundo.
Junto a ellos, como a continuacién vere-
mos, aparecen otros de gran importancia
como los de asimetria, negociacion, desa-
fio semidtico, perspectiva referencial, etc,
que pueden ayudarnos a conocer los meca-
nismos concretos por los que se produce la
interaccién en la zona de desarrollo préxi-
mo y la transicién de lo interpsicol6gico a
lo intrapsicolégico.

El proceso de negociacion en la
transicion de lo interpsicoldgico a lo

.intrapsicologico: el papel de la

referencia

El primero de los conceptos a los que
hace referencia Wertsch (1984), el de defi-
nicion de la situacion, se refiere al modo

1. Un desarrollo extenso de lo que venimos diciendo puede encontrarse en Wertsch (1985).
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en el que un contexto es representado (de-
finido) por aquéllos que actdan en €l
(Wertsch, 1984).

Con este término, Wertsch quiere des-
tacar el papel activo de los participantes en
cualquier situacién de resolucién de pro-
blemas. Este concepto es particularmente
importante en la medida en que la interac-
ci6n en la ZDP implica que la representa-
cién que de la situacidn tiene el adulto es
distinta a la del nifio. Es importante sefialar
el hecho de que a pesar de que ambos se
encuentren en el mismo contexto de actua-
cion, pueden llegar a entenderlo de mane-
ra muy diferente. De tal modo que se po-
dria decir que incluso parecen no estar rea-
lizando la misma tarea (Ramirez, Cubero y
Santamaria, 1990; Santamaria, 1991,
1994).

Esta idea adquiere gran importancia
porque como sefiala Wertsch (1984), las
diferencias en la definicién de la situacién
van a estar inseparablemente unidas a dife-
rencias en lo que, con posterioridad, hagan
los participantes.

Pero quizé lo mds provechoso de la
aportacién de Wertsch no sea el propio
concepto de definicién de la situacién, sino
mds bien las implicaciones que éste tiene
en la explicacién de c6mo se produce la
transicién del funcionamiento interpsico-
16gico al intrapsicolégico. Toda situacién
de interaccién implica de alguna manera
una accién conjunta, asi como un cierto
nivel de intersubjetividad y un proceso de
negociacién en busca de ésta. En interac-
ciones desiguales, en las que uno de los
participantes trata de ensefiar algo al otro
existe una evidente asimetria entre «el que
sabe» y «el que atn no sabe», por lo que
cobra especial relevancia el modo en que el
primero define la tarea y se la muestra al

segundo, sin olvidar por supuesto, la defi-
nicién que de la misma tiene éste ltimo.

Asi por ejemplo, cuando Wertsch,
Minick y Arns (1984) piden a madres y
maestras que construyan, conjuntamente
con sus hijos y alumnos, un puzzle con
piezas de distintos colores y tamafios, és-
tas, pueden definir la tarea, y, plantedrsela
alos nifios, de diferentes maneras. Algunas
de ellas (las madres principalmente), defi-
nian la situacién como si el objetivo funda-
mental fuera construir el puzzle sin més,
sin importar c6mo o quién lo hiciera; mien-
tras que otras (las maestras), concebian la
situacién como un buena excusa para que
el nifio adquiriera un mayor nivel de com-
petencia en la resolucién de la tarea. Es
decir, las madres actuaban como si la tarea
fuera una sucesién inconexa de acciones
dirigidas a construir el puzzle, mientras
que las maestras la analizaban de un modo
mas global como si de una situacién de
aprendizaje de destrezas se tratara. Pare-
ciera por tanto existir dos tareas distintas
en esta situacién en funcién de la represen-
tacién que de la situacién hacian madres y
profesoras.

En estas situaciones, cuando un adulto
plantea al nifio una determinada definicién
de la situacién, de alguna manera, le estad
ofreciendo una especie de contrato a nego-
ciar 0, mds bien, un borrador de ese contra-
to (Rommetveit, 1979). Uno de los meca-
nismos basicos que promueven el desarro-
llo a partir de las interacciones entre des-
iguales va a estar relacionado, pues, con la
capacidad de los participantes en la inte-
raccién para negociar definiciones de la
situacién que puedan ser compartidas por
ambos. En suma, la capacidad para nego-
ciar esos borradores de contratos que el
adulto pone sobre la mesa.
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En el momento en el que el adulto (o
miembro més diestro) ha creado el contex-
to de actividad, es decir, ha definido la si-
tuacién de interaccidn, el proceso de nego-
ciacién de ésta se pone en marcha. Proce-
so éste que va a facilitar el desarrollo. Hay
que sefalar que lo habitual es que la tran-
sicién en interacciones de esta naturaleza
implique, necesariamente, que el nifio (o el
miembro menos diestro) redefina su inicial
definicién de la situacién, con objeto de
adoptar otra cualitativamente nueva.

A pesar de esto, y en funcién de las
claves que el nifio proporciona en la inte-
raccién, el adulto, en ocasiones, deberd
modificar su propia definicién para llegar
a una especie de acuerdo inicial sobre el
que asentar la interaccién y la resolucién
de la tarea. Esta modificacién de la repre-
sentacién del adulto puede venir dada, o
bien porque la definicién que éste hace de
la situacién supone que la tarea sea dema-
siado sencilla para el nifio (se situa en su
nivel de desarrollo real), o bien porque ésta
llega a ser demasiado complicada (cuando
se sitda mds alld de lo que el nifio poten-
cialmente puede realizar). Lo que resulta
realmente relevante para lo que venimos
diciendo es que ambas redefiniciones van
a ocurrir en la ZDP. De este modo, esta
ZDP nunca debe ser supuesta sino mads
bien debe ser negociada entre el nifio y el
adulto que le guia (McLane, 1987). Las
interacciones de esta naturaleza deben
pues ser conceptualizadas como perma-
nentes procesos de negociacién en los que
el adulto trata de conocer, incidir y, por
tiltimo, ampliar, en la medida de lo posible,
la zona de desarrollo préximo.

Pero, como sefiala Wertsch (1991),
este proceso de negociacién, y con él la
nocién de definicién de la situacidn, puede
ser referido no sélo al funcionamiento

intrapsicolégico de cada participante en la
interacci6n sino también extenderse al fun-
cionamiento interpsicolégico. Esta consi-
deracién nos lleva a retomar el concepto de
intersubjetividad, al que ya nos referimos
en apartados anteriores. Asf, empleando la
terminologia de Rommetveit, podremos
hablar de la existencia de intersubjetividad
entre dos interlocutores cuando ambos
compartan la misma definicion de la situa-
cién. Esto no implica que la definicién de
la situacién caracteristica del funciona-
miento intrapsicolégico de ambos deba ser
idéntica. Afirmar esto serfa excluir un gran
nimero de situaciones interactivas (y, des-
de luego, todas aquéllas en las que los
interlocutores cumplen papeles asimétri-
cos). Al igual que ocurre con la nocién de
ZDP, la intersubjetividad no es algo que
deba ser supuesto en el momento en el que
dos interlocutores inician una situacién
comunicativa.

Como sefiala Rommetveit (1979), al
desarrollar su nocién de comunicacién,
esto es algo que mds bien debe ser alcanza-
do, construido en interaccién. Mdas que
hablar de intersubjetividad, habrd que ha-
blar de estados de intersubjetividad. Esta
puede existir a diferentes niveles.

En las investigaciones desarrolladas
en esta lfnea, un extremo en este camino de
busqueda de intersubjetividad lo constitui-
ria el simple acuerdo en la localizacién de
las piezas del rompecabezas en el escena-

_rio de interaccién (nivel minimo de inter-

subjetividad), mientras que en el otro ex-
tremo podriamos hablar de una intersubje-
tividad casi total cuando los participantes
en la interacci6n representan los objetos
(piezas, lugares de emplazamiento, etc.),
los objetivos de la tarea y los medios em-
pleados de forma idéntica. No obstante
Wertsch sefiala que entre estos dos extre-
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mos podemos$ encontrar una forma de in-
tersubjetividad intermedia que va a estar
asociada a una tercera definici6n de la si-

tuacién a partir de la cual la comunicacién

serd posible. Una definicién de la situacién
que ya no corresponde ni al adulto ni al
nifio, sino por asi decirlo, a la interaccién
(o al menos, surge en ella).

Pues bien, el proceso de negociacién al
que nos hemos venido refiriendo, serd el
responsable de la aparicién de esta forma
de intersubjetividad, que va a permitir de-
finir el nivel de desarrollo potencial del
nifio, y que en la mayor{a de los casos exi-
gird un cambio en su definicién de la situa-
¢ibn, y, en algunos, incluso en la del adulto.

Pero ;cuales son los mecanismos con-
cretos implicados en estos cambios? El
estudio de los mecanismos que pueden es-
tar en la base, y explicar, los cambios en las
definiciones de la situacién de los partici-
pantes en la interaccién nos remite necesa-
riamente al papel de los signos en la inte-
raccion. Tal como apunta Wertsch (1985),
la integracién de los conceptos de defini-
ci6n de la situacién e intersubjetividad con
el de zona de desarrollo préximo se basa en
la nocién de mediacién semiética. Puesto
que al hacer ambos conceptos referencia a
la naturaleza comunicativa de la interac-
cién, de alguna manera, presentan una na-
turaleza semi6tica.

De este manera, y dado el especial in-
terés de V.ygotski por el papel de la me-
diacién semi6tica en el desarrollo indivi-
dual, resultard crucial conocer los meca-
nismos semidticos que pueden estar im-
plicados en dicha transicién, y que nos
proporcionardn informacién acerca de los
procesos sociales en el individuo, as{
como la comprensién de cémo y por qué
el nifio redefine las situaciones de acuer-
do con la perspectiva del adulto para ter-

minar funcionando como un miembro
maduro de su cultura (Wertsch, 1985).

La referencia

Uno de los mecanismos semi6ticos
més importantes por los que se establece y
modifica la definicién de la situacién en la
accién conjunta es la referencia, més en
concreto la llamada perspectiva referen-
cial (Wertsch, 1979, 1985). Para que la
comunicacién entre dos interlocutores sea
posible, es necesario que éstos sean capa-
ces de dirigir la atencién del otro hacia un
objeto o un evento especifico. Este hecho
implica referencia (Wertch, 1985). En un
primer acercamiento, la nocién de perspec-
tiva referencial estd referida al punto de
vista empleado por el hablante para identi-
ficar un referente en la comunicacién
(Wertsch, 1985, 1989). No se trata de po-
ner una etiqueta a un objeto sino mds bien,

" tal y como plantea Wertsch, se trata de

crear ese objeto por medio del discurso. De

‘hecho, algo fundamental con respecto ala

referencia es que el mismo referente puede
ser identificado de diversas maneras -es
decir, por medio de diferentes expresiones
referenciales-.

En cualquier acto de referencia el ha-
blante introduce necesariamente alguna
perspectiva referencial entre un conjunto
posible. Es por ello que decimos que la
perspectiva referencial es un medio privi-
legiado para crear'y modificar la definicion
de la situacién de los participantes. En la
misma linea, podemos afirmar que la pers-
pectivareferencial es también un mecanis-
mo semidtico privilegiado que favorece la
creacién y desarrollo de estados de inter-
subjetividad. En la medida en que entende-
mos la nocién de comunicacidn e intersub-
jetividad en términos de accién conjunta,

Apuntes de Psicologia, 2001, Vol. 19, numero 2, pp. 305-326. 311



A. Santamaria

La interiorizacién: mds alld de una metdfora

la existencia de un cierto grado de acuerdo
ala hora de identificar los objetos implica-
dos en la accién conjunta es un requisito
imprescindible para que ésta tenga lugar.

Todo acto referencial tiene como fina-
lidad proporcionar informacién sobre
c6mo se produce y cudndo se produce la
construccién de sistemas de significados
compartidos. Se convierte por tanto en un
mecanismo privilegiado que puede favore-
cer la creacién, mantenimiento y desarro-
1lo de estados de intersubjetividad. Anali-
zar el contenido referencial de los enuncia-
dos nos permitird captar una parte impor-
tante de su significado identificando los
referentes a los que remiten, es decir, iden-
tificando aquello de lo que hablan los
enunciados. Este supuesto encuentra sus
bases en el concepto de referencia:

«La referencia (...) es un aspecto
del significado del enunciado depen-
diente del contexto: es una relacion
que se establece entre los hablantes'y
aquello de lo que hablan en cada
caso» (Lyons, 1981, pags. 221-222).

Cuando identificamos los referentes
que aparecen «referidos» en los enuncia-
dos, lo que realmente hacemos es identifi-
car las entidades sobre las que hablan los

" participantes en el desarrollo de una activi-
dad conjunta (objetos, acciones, situacio-
nes, etc.). En este sentido, hemos de tener
presente que los enuriciados no contienen
referentes, sino mds bien expresiones refe-
renciales que remiten, o si se prefiere, re-
fieren, a unos referentes determinados. El
andlisis por tanto y, necesariamente, debe
partir de las expresiones referenciales que
aparecen en los enunciados para inferir, a
partir de ellas, las entidades referidas. Asi,
como sefialan Coll, Colomina, Onrubia y

Rochera (1992), podriamos considerar no
s6lo aquellas referencias empleadas por la
mayoria de lo enfoques de andlisis del discur-
$0, como son: los nombres propios, pronom-
bres, deicticos, etc., sino también otras me-
nos habituales como, por ejemplo, la elipsis.

Algunos autores consideran que para
poder realizar un andlisis completo y pre-
ciso del contenido referencial de los enun-
ciados, se requiere partir de una cierta cla-
sificacién de los referentes que pueden
aparecer en los distintos enunciados. De
este modo, el contenido referencial de és-
tos puede situarse en &mbitos muy distin-
tos que, a pesar de estar conectados, pue-
den ser diferenciados. De este modo, dis-
tintos enunciados pueden incluir una o més
expresiones referenciales y, por tanto, re-
mitir a uno o més referentes. Al mismo
tiempo un mismo objeto, accién o situa-
cién puede estar referida mediante expre-
siones referenciales diversas.

Visto lo anterior, se puede afirmar que
la informacién procedente del andlisis del
contenido referencial de los enunciados
puede proporcionar buenos indicadores
para explorar hip6tesis sobre los mecanis-
mos semi6ticos subyacentes a la construc-
cién de significados compartidos en la ac-
tividad conjunta. Asi, la consecucién de un
cierto grado de acuerdo en el desarrollo de
esta actividad conjunta se convierte en un
requisito imprescindible para que ésta ten-
ga lugar. Seria necesario pues un grado
minimo de acuerdo para que la comunica-
cién (accién en comin) pueda llegar a pro-
ducirse. Ahora bien, como sefiala Wertsch
(1984), la falta de acuerdo en ciertos as-
pectos de la actividad permite también
desarrollar nuevas formas de intersubjeti-
vidad ya que genera un conflicto que obli-
ga a los participantes a ir més alld de sus
propias definiciones de la situacién.
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El anélisis que realiza Wertsch del
concepto de desafio semidtico da buena
cuenta de lo anterior. Segiin éste, uno de
los participantes en la interacci6n, habi-
tualmente el mds experto, provoca un desa-
fio semiético en el otro u otros cuando se
comunica con ellos de tal modo que los
obliga a redefinir la situacién. En su anali-
sis, Wertsch (1979, 1985) se refiere a dos
tipos de mecanismos semiéticos que pue-
den ser utilizados para provocar desafios
semiéticos: la adopci6n de diferentes pers-
pectivas referenciales cuando se identifi-
can referentes, y el uso de directrices abre-
viadas. Con respecto a este segundo meca-
nismo, que tiene que ver con la llamada
regulacién indirecta frente a la directa
(Wertsch, 1984), sefiala que éstas provo-
can un mayor desaffo semiético que las no
abreviadas ya que obligan al interlocutor a
tener en cuenta pasos implicitos en el desa-
rrollo de la tarea. :

El uso de estos elementos nos permiti-
rd conocer si se producen o no desafios
semidticos, cudndo se producen, quién los
produce, cémo, qué consecuencias tienen,
cémo reaccionan los instruidos ante los
desafios semi6ticos provocados por los
instructores, cémo reacciona el instructor,
etc.

Werstch ha estudiado sobre todo situa-
ciones de interaccién de cardcter asimétri-
co, en especial, de interaccién madre-hijo
en las que la tarea propuesta a la pareja
puede considerarse de resolucién de pro-
blemas (Wertsch, 1984, 1985, 1989).
Como seiiala, en las interacciones asimé-
tricas se asume por parte de uno de los
interlocutores o de ambos que s6lo uno de
ellos tiene la competencia y 1a responsabi-
lidad de definir los objetos y metas de la
situacién y dirigir la actividad conjunta. En
estos casos, la categorizacién de los obje-

tos no estd sujeta a negociacién en el sen-
tido de que el miembro mas experto esté
dispuesto a abandonar su categorizacién de
manera permanente. La negociacion se da
s6lo en la medida que debe garantizarse la
eficacia comunicativa en todo momento.
Asi, es posible que se abandone temporal-
mente el uso de una perspectiva referencial
para conseguir la meta comunicativa inme-
diata, persistendo no obstante el objetivo
de emplear de nuevo dicha perspectiva re-
ferencial cuando sea posible. El objetivo
dltimo de esta forma de negociacién seria,
por tanto, que el miembro menos experto
de la pareja vaya asumiendo progresiva-
mente la perspectiva referencial (y, por
tanto, la definici6n de la situacién) propug-
nada por el miembro que ha sido definido
culturalmente como mds experto.
Wertsch (1989) ha analizado el uso de

distintos tipos de expresiones referencia-

les. La tarea habitualmente estudiada ha
sido la realizacién de un rompecabezas a
partir de un modelo por un pareja formada

‘por madre ¢ hijo. En esta situacién identi-

fica tres formas de referencia, relacionéan-
dolas con distintos tipos de definicién de la
situacién.

1. La forma mas simple de referirse a
los objetos, las piezas del rompeca-
bezas, en este caso, es el empleo de
deicticos. Es decir, signos indexi-
cales como seiialar con el dedo o
demostrativos del tipo de este, ese,...
Siguiendo a Peirce (1987, cit. en
Wertsch, 1985), Wertsch sefiala que

-los signos indexicales establecen
una cantidad minima de informa-
cién acerca del referente, puesto
que lo caracterizan en términos de
contigiiidad espacio-temporal. El
uso de esta perspectiva referencial
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requiere s6lo un acuerdo minimo
en la definicién de la situacién de
hablante y oyente. Asf, la madre
puede referirse a una pieza dicien-
do «Coge esa...». La comprensién
de esta expresi6n referencial por
parte del nifio no exige que compar-
taladefinici6n de la situacién como
una tarea de resolucién de un rom-
pecabezas de acuerdo con un mode-
lo. Basta con que pueda identificar
el referente.

2. El segundo tipo de perspectiva re-
ferencial es lo que Wertsch deno-
mina expresiones comunes de refe-
rencia. En la tarea descrita, serian
expresio nes como «El circulo
rojo...». Este tipo de expresiones
introducirfan poca informacién so-
bre la definici6n de la situacion de
la madre. Se utiliza el nombre més
comun, lo que garantiza la identifi-
cacién del referente por parte del
nifio. Esta garantia de comprensi6n
se logra a costa de aportar menos
informacién sobre la definicién de
la situacién considerada més avan-
zada por el miembro experto.

3. El tercer tipo de expresiones refe-
renciales son las informativas res-
pecto al contexto. En el ejemplo
serfan expresiones como «...la rue-
da del camion». En este caso, la
expresién referencial introduce
mayor cantidad de informacién so-
bre el modo en que el hablante ve el
referente. De esta forma el referen-
te es caracterizado de un modo que
no resulta obvio para quienes no
compartan la definicién de la situa-
cién. Porello, ala vez que suminis-
tran m4s informacién sobre la defi-

nicién de la situacién, exigen un
mayor grado de acuerdo entre los
hablantes.

Pero quiz4 m4s importante atin es el
hecho de que estos tipos de expresiones
referenciales descritos por Wertsch son
considerados como opciones semidticas
disponibles para identificar al referente.
De esta manera, al identificar un referente
determinado, un hablante puede introducir
diferente cantidad de informacién relativa
a su perspectiva referencial en la situacién
discursiva mediante el uso de distintos ti-
pos de expresiones referenciales. De este
modo, los niveles superiores de intersubje-
tividad estardn asociados con el uso de
expresiones de referencia mds informati-
vas. El miembro més experto puede utili-
zar diferentes opciones en la perspectiva
referencial para establecer y mantener la_
comunicacién. Puede asi introducir cam-
bios en la perspectiva referencial cuya
comprensi6én obligue al miembro menos
diestro a redefinir la situacién de manera
semejante a los miembros mas expertos de
la cultura. »

Sin embargo, esta eleccién semiética
que realiza el hablante a 1a hora de identi-
ficar un referente en una situacién comuni-
cativa no ocurre porque si sino que se en-
cuentra motivada por una serie de factores.
Olson (1970), sefialé que las circunstan-
cias en las que opera un hablante cuando
intenta identificar un referente tienen una
gran influencia en la seleccién de una de-
terminada expresién referencial. Asi, una
razén para seleccionar una expresion refe-
rencial y no otra serfa que ésta no sélo
identifique correctamente el referente sino
que también excluya otras posibilidades
(Wertsch, 1989). Otra podrfa ser el intento
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por parte del hablante de emplear perspec-
tivas referenciales que faciliten al oyente
los requisitos perceptivos y atencionales
que supone la tarea, etc.

No obstante, 1o realmente relevante en
cuanto a la nocién de perspectiva referen-
cial tiene que ver con la existencia de una
serie de recursos u opciones semidticas que
permiten al hablante minimizar o maximi-
zar la informacidn acerca del punto de vis-
ta que éste adopta en la situacién discursiva
sobre la tarea y los objetos o elementos pre-
sentes con objeto de trascender de su «mun-
do privado» y configurar una realidad social
temporalmente compartida.

La investigacion en interacciones
instruccionales

El estudio de la interaccién entre adul-
tos y nifios, profesores y alumnos, maes-
tros y aprendices, etc., se ha constituido en
un tema central en la investigacién sobre
desarrollo mental en las dltimas décadas.
Existen muchas y diversas aproximaciones
basadas en enfoques teéricos muy diferen-
tes. No obstante, todos ellos coinciden en
sefialar la importancia que los aspectos
sociales y comunicativos, inherentes a la
interaccion tienen en el desarrollo.

De este modo, el desarrollo del nifio no
es visto como un proceso individual sino
mds bien como un proceso de interaccién
continua con otros (padres, profesores,
etc.). En la mayor parte de estos estudios,
la interiorizacién aparece como un aspec-
to implicito o incluso explicito del marco
tedrico. Este es el sentido en el que este
tipo de interaccién es considerado como un
buen ejemplo de la interiorizacién de habi-
lidades y destrezas sociales y cognitivas.
Podriamos afirmar que estos estudios nos
permiten, de alguna manera, hacer «tangi-

ble», dar forma, al concepto de interioriza-
cién (Hoogsteder, 1992).

Llegados a este punto, procederemos a
continuacién a realizar un breve andlisis de
algunos estudios empiricos de orientacién
vygotskiana sobre interacciones adulto-
nifio. A menudo, este tipo de interaccién ha
sido analizado Gnicamente como un con-
junto de instrucciones del adulto al nifio,
limitando en exceso su conceptualizacidn.
Esto ha provocado que algunos resultados
metodol6gicos alcanzados reflejen los pro-
blemas conceptuales que, como tendremos
ocasién de comprobar, la nocién de inte-
riorizacién tiene.

Algunas lineas de investigacion tedrica
y metodo légica sobre interacciones
asimétricas

Como ya se sefiald, la idea de partida
de la mayor parte de estos trabajos gira en
torno a que la intervencién de un miembro
experto de la cultura puede llegar a promo-
ver el desarrollo cuando consigue arrastrar
a otro miembro menos capaz a través de la
zona de desarrollo préximo convirtiendo
en «desarrollo real» (reconstruccién en el
plano intrapsicolégico) lo que en un prin-
cipio era «desarrollo potencial» (plano in-
terpsicolégico).

A partir de estos presupuestos, el si-
guiente paso consiste en indagar c6mo se
produce el paso, cudndo se produce, qué
mecanismos estan implicados, cudl es la
naturaleza de los mismos, esto es:

«Como la interaccion social en el
nivel de funcionamiento interpsicolo-
gico puede conducir a la resolucidn
independiente de problemas en el nivel
intrapsicolégico» (Wertsch, 1979,
pag. 2).
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Han surgido asi una serie de conceptos
y propuestas tedricas y metodolégicas que,
usando como base empirica la observacién
de situaciones diddicas madre-hijo o adul-
to-nifio, han tratado de explicar los progre-
sos del nifio a través de las zonas de desa-
rrollo creadas en la interaccién con los
adultos.

Este recorrido se va a articular en base
a dos criterios que consideramos cruciales
en una visién de conjunto de cémo se han
ido desarrollando estas investigaciones.
Estos criterios son:

a) La fundamentacién tedrica de la
investigacién.

b) La perspectiva de anélisis adoptada
en el estudio.

Antes de continuar, conviene recordar
que la separacién entre ambos resulta un
tanto ficticia y artificiosa, pues a nadie se
le escapa que una perspectiva metodolégi-
ca y de andlisis determinada se deriva de
una visién teérica especifica sobre los pro-
cesos a estudiar, y viceversa. Pasemos a
hablar de cada uno de ellos.

Estudios relacionados con los
Jundamentos tedricos de la
investigacion

Entre las investigaciones que han su-
puesto y suponen un avance conceptual en
torno al andlisis de la influencia de las in-
teracciones de esta naturaleza en el desa-
rrollo podemos considerar los trabajos de
Bruner y sus colaboradores (Bruner, 1981,
1983; Wood, Bruner y Ross, 1976). Estos
trabajos pueden ayudarnos a entender me-
jor la interaccién adulto-nifio en la zona de
desarrollo préximo. Sin duda, la metafora
del andamiaje (scaffolding), introducida

por estos autores, ha sido una de las apor-
taciones mds ricas y fructiferas a este cam-
po de estudio. Mediante esta metédfora se
quiere enfatizar tanto el cardcter necesario
de las ayudas -andamios- que los expertos
prestan al aprendiz, como su carécter tran-
sitorio, ya que estas ayudas se van retiran-
do poco a poco a medida que el aprendiz va
asumiendo mayor autonomia, responsabi-
lidad y control en el aprendizaje. Pero lo
que més nos interesa subrayar en nuestro
trabajo es la idea central de esta metafora:
la cesién y traspaso progresivos de la res-
ponsabilidad y el control en el aprendiza-
je. De este modo, los adultos que consi-
guen sustentar, andamiar, mejor el apren-
dizaje de los nifios son aquéllos que van
ajustanto el tipo y el grado de la ayuda a las
dificultades que éstos van encontrando y a
los progresos realizados en el desarrollo de
la tarea. En otros términos, aquéllos que
inciden en esa zona pr6xima de desarrollo
vislumbrada por Vygotski. A conclusiones
que refuerzan lo que venimos diciendo ha
llegado Gonzélez (1993).

Estas ideas aparecen una y otra vez en
las investigaciones de diferentes autores.
Asi por ejemplo, Wertsch y sus colabora-
dores (Wertsch, 1979, 1985, 1989) en-
cuentran que algunas madres que resuel-
ven un rompecabezas con sus hijos en si-
tuacién diddica comienzan la tarea asu-
miendo totalmente la responsabilidad en su
desarrollo, por medio de directrices y 6rde-

. nes precisas, con objeto de que, desde el

comienzo, los nifios participen en la reso-
lucién de la tarea a pesar de que no dispon-
gan ni de una visién global de 1a misma, ni
de los procedimientos necesarios para su
realizacién. M4as adelante, van cediendo
progresivamente la responsabilidad y el
control de la situacién dejando «huecos»
cada vez mayores en los que pueden inser-
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tarse las acciones de los nifios, para que
POCO a pOCo asuman una mayor autonomia
en la tarea. :

En esta misma linea, Wood y sus cola-
boradores (Wood, Bruner y Ross, 1976;
Wood, Wood y Middleton, 1978; Wood,
1980), utilizan situaciones diddicas en las
que piden a las madres que ensefien a sus
hijos a resolver problemas de construccién
de bloques. Estos autores formulan la lla-
mada regla de contingencia por la que la
intervenci6én de algunas madres estd en
funcién inversa de la competencia del
nifio. Asi, éstas presentan un grado de
directividad y ayuda mayor cuanto mayo-
res son las dificultades del nifio para resol-
ver la tarea por si mismo, y menor a medi-
da que éste es mds competente.

Segin Rogoff (1982, 1990), estas son
situaciones que: proporcionan al aprendiz
un puente entre la informacién ya adquiri-
day el nuevo conocimiento necesario para
afrontar la situacién; suponen una estruc-
tura que actda de marco para larealizacién
de la tarea; implican un progresivo traspa-
so de control y responsabilidad; suponen la
intervencidn activa tanto del experto como
del aprendiz; y, por dltimo, pueden apare-
cer de manera explicita o implicita en las
interacciones cotidianas entre adultos y
nifios en diferentes contextos. En estos
procesos de cesion y traspaso progresivo
de responsabilidad y control se detecta, en
palabras de Rogoff, un proceso de partici-
pacidn guiada, en el que se van constru-
yendo progresivamente sistemas de signi-
ficados compartidos.

En relaci6n a este proceso de construc-
cién de significados compartidos, el andli-
sis efectuado por Nelson (1988), muestra
¢6mo cada interlocutor realiza su interpre-
tacién del enunciado a partir de su propio
sistema cognitivo. Lo que es lo mismo,

establece un significado subjetivo. De este
manera, para llegar a un acuerdo es necesa-
rio que ambos interlocutores lleguen a es-
tablecer un sistema de significados com-
partidos. Cuando esto no es posible la in-
comprensién es absoluta; y alainversa. No
obstante, lo mds habitual es que el nivel o
grado de coincidencia comience siendo
bajo y vaya incrementdndose a lo largo de
la interaccién gracias a los intercambios
comunicativos entre los interlocutores.
Podemos, de este modo, segiin Nelson
(1988), hablar de tres tipos diferentes de
significados presentes en los intercambios
comunicativos que se desarrollan en la in-
teraccion:

a) El significado subjetivo, estableci-
do dentro del propio sistema de sig-
nificados del individuo.

b) El significado compartido, estable-
cido entre dos 0 mas hablantes en
un contexto dado.

¢) El significado objetivo, que viene a
correspon derse con lo cultural.

En esta misma linea se sitia el traba-
jo de Wertsch (1984), en el que desarrolla
las nociones de definicion de la situacion,
intersubjetividad, negociacién de la defi-
nicion de la situacion, y mediacion semio-
tica, en su anélisis del concepto vygots-
kiano de zona de desarrollo préximo, y de
los que ya hemos hablado extensamente.
Segiin este autor, el adulto y el nifio invo-
lucrados conjuntamente en la resolucién de
una tarea poseen cada uno una representa-
ci6n de la misma y del conjunto de accio-
nes y elementos necesarios para su realiza-
ci6n (definicién de la situacién). Esta defi-
nicién, que podriamos calificar de intra-
subjetiva, es diferente para ambos. Es ne-
cesario asi, cierto nivel de intersubjetivi-

Apuntes de Psicologia, 2001, Vol. 19, nimero 2, pp. 305-326. 317



A. Santamaria

La interiorizacién: mds alld de una metdfora

dad para que la comunicacién pueda ser
establecida. Es decir, ambos deben com-
parfirla, aunque sea parcial y temporal-
mente. Pero no basta con eso. Wertsch su-
giere que ademds deben saber que la com-
parten. De este modo, o no se establecerd la
comunicacién, o se hard necesario un pro-
ceso de negociacion que desemboque en
una primera definicién intersubjetiva de la
situacién.

A pesar de que tanto adulto como
nifio participan activamente en dicho pro-
ceso, y es importante subra yar esta inter-
vencién activa de ambos, su papel en la
interaccién es claramente asimétrico.
Como vimos, el cambio que el adulto in-
troduce en su definicién intrasubjetiva de
la situacién es temporal puesto que es fru-
to de una estrategia para establecer la co-
municacién, mientras que el que se produ-
ce en la del nifio es permanente, o al me-
nos se espera que asf lo sea, en la medida
en la que el adulto trata de tirar de él con
fines instruccionales. Hay que afiadir a
todo esto que, para Wertsch, el proceso
que permite esta negociacién entre los
participantes en el establecimiento de una
definicién intersubjetiva va a depender
de que, en sus palabras, se utilicen for-
mas adecuadas de mediacion semidtica
(Wertsch, 1984).

Estas ideas, como hemos visto, con-
cuerdan en gran parte con el anélisis del
acto de interlocucién realizado por Nelson.
La definicién intrasubjetiva de la situacién
se corresponderfa con 1o que Nelson llama
el significado subjetivo de los participan-
tes; la definicion intersubjetiva, con el pro-
gresivo estableci miento de significados
compartidos; y el significado objetivo o
social serfa la meta hacia la que el adulto
intenta llevar al nifio. ‘

El anéalisis de Wertsch introduce, a
nuestro parecer, dos ideas cruciales. En
primer lugar, nos lleva a considerar la im-
portancia que el contexto en el que la acti-
vidad se desarrolla tiene en el proceso de
negociacién. Wertsch enfatiza el hecho de
que la construccién de significados com-
partidos es el resultado de una constante
negociacién de la definicién de la situa-
cién, lo que obliga a tener en cuenta el con-
texto en el que ésta tiene lugar: su natura-
leza, elementos definitorios, etc. Pero, por
otro lado, al afirmar que los resultados de
la negociacién dependen del uso de formas
adecuadas de mediacién semidtica, pone
de relieve la importancia del lenguaje.
Surge aqui un interrogante, ;mediante qué
procedimientos se podrd conseguir el esta-
blecimiento de una definicién intersubjeti-
vade la situacién que permita la construc-
ci6n de significados compartidos en la re-
solucién de la tarea?

Uno de los aspectos mds sugerentes de
la propuesta de Wertsch es el que hace
depender los resultados del proceso nego-
ciador del uso de formas apropiadas de
mediacién semi6tica. Este hecho refuerza
la importancia de la actividad discursiva de
los participantes para entender c6mo «...el
conocimiento se presenta, se recibe, se
comparte, se controla, se discute, se com-
prende o se comprende mal...» (Edwards y
Mercer, 1988, p.13).

. Estudios relacionados con la

perspectiva de andlisis de la
investigacion

Uno de los factores mds importantes
en la determinacién de la perspectiva de
andlisis de una investigacién se refiere a la
base tedrica en la que ésta se sustenta.
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Como ya hemos dicho, los presupuestos
tedricos de alguna manera determinardn el
disefio y el andlisis empleado. Asf por
ejemplo, el tipo de andlisis Iniciacién-Res-
puesta utilizado en sus investigaciones por
Linell, Gustavsson y Juvonen (1988), tie-
ne como base una aproximacién etnometo-

,dolégica a la comunicacién entre dos
interlocutores; los estudios sobre tutoria
(Wood, Bruner y Ross, 1976; Wood, Wood
y Middlenton, 1978; Gonzélez y Palacios,
1990; Gonzdlez, 1993) estdn basados en
una perspectiva neovygotskiana -interac-
cionismo social- que centra su andlisis en
las acciones del adulto y las conductas del
nifio relacionadas con la tarea; etc.

De manera resumida, podemos afirmar
que dos son las principales tendencias a
considerar en el anélisis de la interaccién
adulto-nifio, y que, necesariamente, dejan
sentir su influencia en la perspectiva de
anilisis adoptada.

Por un lado, aquélla en'la que la pers-
pectiva del adulto (o instructor en su caso)
domina sobre la accién conjunta de ambos,
adulto y nifio. En esta linea se podrian si-
tuar los trabajos de Heckhausen (1984,
1988, 1989), y algunos de los primeros tra-
bajos de Wertsch y sus colaboradores
(Wertsch et al. 1980; McLane y Wertsch,
1986; McLane, 1987; etc.). A pesar de ello,
desde esta perspectiva se considera que la
comprensién del nifio de la situacién y de
la tarea no estd al margen de la del adulto.
No obstante, autores como Elbers (1987,
1991), piensan que este tipo de perspecti-
va supone que el investigador ver4 dificul-
tado el acceso al conocimiento sobre los
procedimientos de comprensién y comuni-
caci6n del nifio en la interaccidn.

La segunda tendencia concibe la inte-
raccién adulto-nifio, explicita o implicita-

‘mente, desde una perspectiva instructor-

aprendiz. En esta linea se sitian aquellas
investigaciones que usan dos unidades de
andlisis en sus trabajos, una centrada en las
conductas del adulto (instructor), y otra en
las del nifio (aprendiz). Trabajos como los
de Wood y Middlenton (1975), Wood et al.
(1976), Wood et al. (1978), Gonzélez y
Palacios (1990), Gonzélez (1993), etc., se
sitian en esta linea. Estos trabajos utilizan
sistemas de categorias que fomentan tanto
el papel del instructor como el del aprendiz
en la interaccién.

Con lo anterior no estamos afirmando
que los trabajos enmarcados en la prime-
ra tendencia no concedan importancia a la
actuacion del nifio o aprendiz, Unicamente
queremos decir que la direccién de la in-
teraccién va del adulto a éste. No obstan-
te, se considera que el nifio puede influir

con su actuacién en el desarrollo de la in-

teraccién y jugar un papel importante en
el proceso de negociacién que puede
abrirse, con objeto de conseguir represen-

" taciones similares de la situacién -un pri-

mer estado de intersubjetividad- que per-
mitan la resolucién conjunta de la tarea.
Por esto, creemos que algunas de las cri-
ticas dirigidas a este tipo de trabajos no
son del todo acertadas.

La unidad de andlisis

En una investigacidn, la unidad de
andlisis no es otra cosa que el resultado
metodoldgico de un determinado nivel de
descripcién de la realidad. En funcién del
marco tedrico en el que se sitde la investi-
gacion, uno o més niveles de descripcién
pueden verse incluidos en el andlisis de la
interaccién adulto-nifio. De modo genéri-
co, podemos afirmar que un determinado
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nivel de descripcién no tiene por qué ex-
cluir otros. Incluso, pueden llegar a ser
complementarios, a pesar de que la mayor
parte de los estudios revisados se inclinan
por uno u otro.

Un ejemplo de estudios que describen
la interaccién adulto-nifio explicitamente
desde un nivel macro es el trabajo realiza-
do por Dore (1983). En €], este autor intro-
duce la nocién de agenda y 1a define como
el foco verbal o gestual sobre una activi-
dad.

Por su parte, una muestra de investiga-
ciones que se sitdan en un nivel de descrip-
ci6n intermedio como base para el anélisis
seria la de Wertsch y colaboradores con su
nocién de episodio (Wertsch, Munick y
Arns, 1984; McLane y Wertsch, 1986;
McLane, 1987; etc.). Este anélisis por epi-
sodios llega a funcionar como base para
otro més detallado, esto es, para un nivel de
andlisis micro.

En otros estudios se emplean niveles
de andlisis micro con objeto de describir la
interaccién. Asf, ésta puede ser descrita al
nivel de enunciados, acciones practicas,
operaciones, etc. Este el caso de investiga-
ciones como la de Sigel (1982), en la que
se describe la interacci6n entre adultos y
nifios al nivel de unidades de enunciados y

_conductas individuales. O por ejemplo, los
trabajos de Ellis y Rogoff (1986) y Rogoff
y Gardner (1984), en los que se hace una
descripcién de las instrucciones verbales y
no verbales usadas por los adultos en su
interaccién con nifios, y en los que la con-
ducta de los nifios es descrita al nivel de
contribuciones verbales y no verbales ante
las instrucciones del adulto.

Regresando al tema de la unidad de
anilisis, hemos de sefialar que la conside-
racién de cudl emplear en una investiga-
cién serd crucial para nuestros intereses

puesto que ello puede llegar a revelarnos
algunos aspectos acerca de la perspectiva
de an4lisis utilizada. '

Asi por ejemplo, en la investigacion de
Heckhausen (1984, 1988, 1989) sobre inte-
raccién madre-hijo, més arriba menciona-
da, las transcripciones del material de vi-
deo eran segmentadas en turnos interacti-
vos, de tal manera que un turno de la madre
y el subsiguiente del hijo, constitufan una
unidad de andlisis. Ahora bien, el criterio
para establecer una nueva unidad se basa-
ba principalmente en aspectos que tenian
que ver con la conducta de 1a madre. Asi,
una modificacién en el contenido de los
intentos de la madre para motivar al nifio,
o0 un cambio en el contenido de las intruc-
ciones relacionadas con la tarea, marcarian
una nueva unidad de anélisis. Un turno del
nifio se definié como «todas sus conduc-
tas que ocurrian entre el principio del
previo y del siguiente turno de la madre»
(Heckhausen, 1987, p.764). De este modo,
un cambio en la conducta del nifio, por
ejemplo mostrar interés en otro aspecto de
la tarea, o cualquier otra iniciativa, nunca
es considerado como el inicio de una nue-
va unidad interactiva. La conducta del nifio
se codifica como respuesta a la conducta
de la madre y nunca como una iniciativa a
la que la madre puede responder. Desde
este punto de vista, queda claro que la con-
ducta de la madre es la que determina la
codificacidn.

Maier (1992) y Elbers, Maier, Hoekstra
y Hoogsteder (1992), apuntan que algo si-
milar ocurre con respecto a algunas de las
investigaciones de Wertsch y colabora-
dores (Wertsch, Minick y Arns, 1984;
McLane y Wertsch, 1986; McLane, 1987
etc.). La mayor parte de estos trabajos
muestran a un adulto y a un nifio comple-
tando un puzzle. La unidad de andlisis
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empleada fue el episodio, definido como
todas aquellas acciones del adulto y del
nifio que implicaban una pieza del puzzle y

finalizaban con su correcta colocacién.

Los limites entre los distintos episodios
normalmente venian marcados por comen-
tarios evaluativos (evaluative comments),
como por ejemplo, «bueno», «de acuer-
do», y enunciados iniciadores (initiating
utterances) como «ahora tenemos que»,
«qué viene ahora», etc., que marcaban el
comienzo de un nuevo episodio.

Estos autores plantean una serie de
criticas a este tipo de acercamiento que tie-
nen que ver con que, segun su criterio, seg-
mentar el material transcrito en esta clase
de episodios supone la existencia de una
Unica manera de realizar la tarea y excluye
otras posibles. De este modo, argumentan,
la dinica via para completar el puzzle seria
que la diada trabajara siguiendo un proce-
dimiento paso a paso a lo largo de la tarea,
en el que la actuacién del adulto seria tni-
camente la de guiar al nifio. Sin embargo,
continitan argumentando, no todos los ni-
flos compartian esta definicién de la reso-
lucién de la tarea paso a paso. Podia ocurrir
que dispusieran de una representacién
completamente diferente acerca de c6mo
resolver la tarea, tal y como el propio
Wertsch muestra en alguno de sus trabajos
(Wertsch, Minick y Arns, 1984). De este
modo, es de nuevo la perspectiva del adul-
to la base del andlisis.

Por su parte, en la investigacién desa-
rrollada por Wood y sus colaboradores
(Wood, Bruner y Ross, 1976; Wood, Wood
y Middlenton, 1978) fueron empleadas dos

“unidades de andlisis diferentes: una para el
adulto y otra para el nifio. La unidad para la
conducta del nifio se referia a la accién de
éste relacionada con la tarea, mientras que
la unidad para la conducta del adulto era

toda accién de intervencién desarrollada
durante la tarea. Esta manera de segmentar
la interaccién refleja una determinada vi-
sién de los papeles del nifio y del adulto
como el sujeto que realiza la tarea -el nifio-
y el que controla la interaccién -el adulto-.
Afirmamos esto ya que uno de los objeti-
vos fundamentales de este tipo de anilisis
es conocer cudles pueden ser los procedi-
mientos de instruccién mds efectivos. De
este modo, de nuevo, los instrumentos anali-
ticos favorecen la perspectiva del adulto
siendo la unidad de andlisis del adulto de
orden superior a la del nifio, puesto que tiene
que ver con el control de la actuacién del
nifio.

Las categorias de andlisis

La unidad de anélisis, aun siendo un
aspecto crucial, no es el tnico aspecto re-
sefiable. Un paso més alld en el estudio de
la interaccién adulto-nifio es la seleccién
de las categorias de andlisis. El tipo de

“categorfas utilizadas en la sistematizacién

de las unidades de andlisis puede asfmismo
reflejar una perspectiva u otra. Vamos a
distinguir aquf{ tres tipos de categorias.

La primera de ellas tiene a la diada
como unidad. Este tipo de categorias es la
empleada en trabajos como los de Wertsch,
Minick y Arns (1984), asi como los de
Mclane y Wertsch (1986). En estos traba-
jos se distingue una especie de formato
dentro de la accién conjunta del adulto y
el nifio. En su andlisis por episodios,
McLane y Wertsch (1986) y Mclane
(1987), distiguen tres tipos de categorias:
mirar, seleccionar y colocar la pieza en el
rompecabezas.

Un segundo tipo de categorias estd re-
lacionado con las acciones individuales
de uno de los miembros de la interaccién,
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aunque las categorias para el adulto, en
principio, no difieren de las existentes
para el nifio. Este tipo de categorias pue-
den ser encontradas en la investigacién de
Linell, Gustavsson y Juvonen (1988),
cuando usan el llamado andlisis Inicia-
cién-Respuesta (I-R). Tienen que ver con
una accién individual, pero al mismo
tiempo describen algo acerca de cémo
uno de los miembros de la interaccién se
relaciona con el otro.

El tercer tipo de categorias habitual-
mente usadas en los estudios sobre interac-
cién adulto-nifio tiene que ver con la ac-
cién individual de uno u otro participante
en la interaccién, el adulto o el nifio. En
este caso, las categorfas para los adultos
difieren de las empleadas para los nifios.
Wood y Middlenton (1975) clasifican las
acciones de los adultos en cinco niveles de
intervencién diferentes, mientras que, con
respecto a los nifios Gnicamente son cate-
gorizadas aquéllas que estdn relacionadas
con la tarea, y, habitualmente, en dos cate-
gorias diferentes (correcta e incorrecta).
En esta misma linea se sitdan los trabajos
de Gonzdlez y Palacios (1990) y de
Gonzélez (1993). Ellis y Rogoff (1986) y
Rogoff (1984), emplean tres categorias en
su andlisis, dos para el adulto y una para el

‘nifio. Las acciones del adulto se categori-
zan dentro del tipo de discurso (directivo
versus abierto) y dentro de la instruccion
no verbal (gestos y colocacién). La con-
ducta de los nifios se €odifica con la cate-
goria implicacion.

Algunas notas finales

A lo largo del articulo hemos tenido
ocasién de constatar la existencia de gran
cantidad de investigaciones que usan un
nivel de descripcién individual en su ané-

lisis de la interiorizaci6n en el marco de la
instruccién. Como consecuencia de ello,
las categorfas empleadas han estado referi-
das a acciones individuales. No es de ex-
trafiar pues que esto lleve a presuponer una
visién de la interaccién adulto-nifio como
aquella situacién en la que dos individuos
separados interactian. De manera que la
calidad de la interacci6n va a venir determi-
nada dnicamente por las contribuciones de
uno de los interlocutores y no por el esfuer-
zo colectivo.

Se ha analizado también aquellos
otros estudios en los que las acciones de
los dos miembros de la interaccién son ca-
tegorizadas de manera diferente. Como
consecuencia, en estos casos, la relacion
entre el adulto y el nifio ha estado prede-
terminada por las categorias empleadas.
En estos estudios, las acciones del adulto
se categorizan de acuerdo con sus aspec-
tos instruccionales, niveles de interven-
¢i6én, modos de control de la conducta del
nifio, etc. Mientras que las contribuciones
del nifio son categorizadas en funcién de
aspectos de relacién con la tarea como
respuesta a las iniciativas e intervencio-
nes del adulto. Esta evidente asimetria en
los papeles del adulto y el nifio, no es tan-
to resultado del andlisis como un hecho
predeterminado por los procedimentos de
anélisis. A pesar de lo que venimos di-
ciendo, nadie podria negar que el adulto y
el nifio hacen esfuerzos conjuntos para
resolver un problema.

No obstante, siendo esto asi, cabe sefia-
lar, por dltimo, que los adultos y los nifios,
los instructores y los aprendices, van a des-
empeifiar, alo largo de la interaccién en cur-
s0, distintos papeles y a utilizar distintas
estrategias, enfrentdndose asi a la tarea de
distinto modo, y alcanzando as{ distintos
grados en el proceso de interiorizacion.
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