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RESUMEN

Se revisa una serie de investigaciones que abordan el proceso educativo como proceso de inferac-
cién social y comunicacion. Este proceso de comunicacion se analiza desde una doble perspectiva: so-
ciolégica-antropoldgica y psicologica. Ambos enfoques se basan en la nocion de discurso. El estudio de
la interaccion social en el aula desde el punto de vista sociolégico y antropoldgico revela los mecanis-
mos a través de los cudles el discurso pone de manifiesto y a la vez da forma a las relaciones sociales
dentro del aula. El andlisis psicoldgico del discurso educative parte de la concepcion del aprendizaje
como un proceso de socializacion de muevos modos de discurso, en el que profesores y alumnos nego-
cian continuamente los significados propios de las materias escolares.

El objetivo de este trabajo es presentar
un marco teérico general de interpretacion
psicologica y psicosocial de las actividades
que tienen lugar dentro del aula y confor-
man lo que llamamos educacién escolar.
Para analizar las actividades educativas
adoptamos un enfoque multidisciplinar en
el que se tienen en cuenta diferentes apor-
taciones cientiticas.

Es importante prestar atencion a la psi-
cologia de la educacion, especialmente la
que surge de los trabajos clisicos de
Vygotsky v de las investigaciones que se
estdn realizando actualmente en nuestro
pais, dentro de un enfoque que podemos
denominar socio-cultural. En dicho enfo-
que, se resalta la importancia de la comu-
nicacién y de la interaccion social en el
desarrollo psicoldgico. Se presta especial

atencidn al estudio de los procesos de
aprendizaje que tienen lugar en el aula.
Son de gran interés también las investi-
gaciones realizadas dentro del campo de
la antropologia v la sociologia que toman
el aula como escenario de observacion. En
estos trabajos se adopta una metodologia
de tipo etnografico, basada en la observa-
cién de la vida cotidiana de la clase. Los
investigadores tratan de descifrar el entra-
mado de relaciones sociales que se esta-
blece dentro de ella, asi como desvelar los
diferentes mecanismos que crean y man-
tienen dicho entramado. Junto a estos fra-
bajos, es necesario tener en cuenta tam-
bién las aportaciones de la sociolingiifsti-
ca, que ha mostrado la necesidad de pres-
tar atencidén a los rasgos de la comunica-
cién v del lenguaje de la escuela. En mu-



chas ocasiones, estos rasgos entran en
conflicto con las formas de comunicacion
y el tipo de lenguaje que el nifio ha adqui-
rido y emplea fuera de ella.

El aula como escenario socio-cultural
de interaccion. El orden social de la
clase

Tradicionalmente, el andlisis de la edu-
cacion desde el punto de vista social se ha
centrado en el estudio de la influencia de
factores como la clase social v otras varia-
bles de caricter macrosocial en el apren-
dizaje de los alumnos, asi como el papel
que juega la educacién dentro del marco
global de la sociedad. Sin embargo, en los
tltimos veinte afios han surgido nuevos
enfoques en el dmbito de la sociologia y la
antropologia que han abordado el estudio
del microcosmos del aula. Desde este
punto de vista, se parte de la idea que el
aula es un contexto social organizado se-
gln una serie de reglas especificas que lo
distinguen de otros escenarios sociales de
interaccion, al margen de las diferencias
individuales entre los participantes. Se tra-
ta de una microsociedad que, si bien estd
relacionada con la sociedad en su conjun-
to, incluye una serie de vinculos de carde-
ter social, cultural'y politico entre los parti-
cipantes. (Mehan, 1979, Woods, 1988).
Dentro de esta linea de investigacion, la
cuestion que ha suscitado tradicionalmente
mas interés ha sido la del control (Young,
1971). Esta cuestién ha ocupado un lugar
central en el estudio de la interaccién so-
cial y la comunicacion en el aula. Como
afirman Edwards y Westgate (1987), el au-
la puede considerarse un contexto en el
que se asume que uno de los participan-
tes, el profesor, tiene un conocimiento su-
perior de la materia que se estd tratando.
Este participante controla el conocimiento
al hacer las preguntas, al evaluar y molde-
ar las respuestas, rechazando aquéllas que

considera irrelevantes o redundantes y, fi-
nalmente, dando por terminado el inter-
cambio verbal cuando ha obtenido infor-
maci6n suficiente de acuerdo con sus pro-
positos.

La nueva orientacion de estudio del
microcosmos del aula se ha concretado so-
bre todo en el estudio de la comunicacion
dentro de ella. El trabajo de Sinclair y
Coulthard (1975) marcd el inicio de una
amplia serie de investigaciones dentro de
este campo. Estas investigaciones han sido
realizadas por sociolingtiistas y antropdlo-
gos cuyo interés fundamental era el de
profundizar en la relacién entre la comu-
nicacion en el aula v el orden social refle-
jado y a la vez creado por el discurso. El
término discurso se emplea aqui para refe-
rirse a la comunicacion en el aula, en toda
su complejidad y en todas sus dimensio-
nes. El dicurso se entiende como una for-
ma de accién, como una pratica social. Se
concibe, por tanto, como un medio privi-
legiado de creacién y transmision de los
patrones culturales de conocimiento v ac-
cidn social (Duranti, 1988), lo que lleva
aparejado un componente ideologico v
politico evidente.

A pesar de la diversidad de los enfo-
ques y de los objetivos de estas investiga-
ciones, podemos afirmar que, en general,
han realizado un estudio etnogrifico de
las actividades educativas (en algunos ca-
sos fuera del aula, ¢j. Brice Heath, 1983) v
han intentado desentrapar las complejas
relaciones entre el discurso y el orden so-
cial educativo,

Dentro del abanico de enfoques te6ri-
cos y metodoldgicos utilizados, nos vamos
a detener en algunas contribuciones de
uno de estos enfoques, el andlisis del dis-
curso (Stubbs, 1987; Van Dijk, 1985). Este
enfoque surge en el dmbito de la lingtiisti-
ca a partir del trabajo de autores como
Sinclair y Coulthard (1975). Se ha ido con-
solidando, sin embargo, como un terreno
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en el que confluyen diferentes disciplinas.
Lo que nos interesa aqui es referirnos a la
contribucién de este enfoque al conoci-
miento de los procesos de interaccion so-
cial que se dan en la clase. En este sentido
podemos decir que el analisis del discurso
en el aula se basa en una serie de premi-
sas. Veamos brevemente algunas de ellas
(Cherry-Wilkinson, 1984).

a) La interaccién social en el aula re-
quiere ser competente tanto en los aspec-
tos estructurales, como funcionales del
lenguaje. Exige no solo ser capaz de usar
ciertas estructuyas lingiisticas, sino de em-
plear diferentes recursos lingtiisticos en los
contextos v situaciones apropiados. Este ti-
po de competencia se ha denominado
competencia comunicativa (Hymes, 1972),
e incluye los dos tipos anteriores. La com-
petencia en clase es a la vez un fin en si
misma y un medio de adquirir otros objeti-
vos educativos, sean éstos de tipo acadé-
mico o de tipo social-interpersonal.

b) El aula es un contexto comunicativo
Unico. En él se requiere un tipo de com-
petencia muy especifico. Este tipo de com-
petencia-incluye los modos de expresién
oral y escrito (DeStefano, 1984).

¢) Los alumnos pueden diferir en su
competencia comunicativa, particularmen-
te en aspectos importantes para el aula.
Las caracteristicas especiales de ésta pue-
den no ser reconocidas por todos los
alumnos. El no conocer los medios usados
habitualmente para la comunicaciéon en el
aula lleva consigo dificultades para partici-
par con éxito en las interacciones sociales
v, por tanto, para el aprendizaje.

Dentro de las cuestiones que se han
considerado en relacion a este tema, po-
demos citar, de forma mds precisa, las si-
guientes:

AN T verbntemntn e aemne sanlae e ra

back o evaluacion) (Sinclair y Coulthard,
1975: Mehan, 1979). En otras situaciones
sociales de comunicacién (la conversa-
cion cotidiana, por ejemplo) el intercam-
bio verbal suele discurrir mediante pre-
guntas y respuestas (Levinson, 1983). En
estos casos, el objetivo de las preguntas
es conseguir nueva informaciéon. En la es-
cuela, las preguntas del profesor tienen
como objetivo generalmente evaluar el
conocimiento del alumno. Por ello, el in-
tercambio verbal tipico consta de tres ele-
mentos a diferencia de los dos que carac-
terizan a la conversacion informal cotidia-
na (Levinson, 1983).

b) El reparto del control del tema de la
comunicacién v la determinacion de las
contribuciones relevantes de los indivi-
duos que participan en la situacion
(Edwards y Mercer, 1988). En este sentido,
habitualmente se observa lo siguiente:

- El profesor suele ejercer el papel de
dirigir la interaccion.

- El alumno debe aprender las reglas
que rigen este escenario de interaccion
social, asi como estrategias para lograr
determinados objetivos en dicho escena-
rio (conseguir que el profesor le preste
atencién o le otorgue el turno de palabra,
por ejemplo). Estas reglas incluyen dife-
rentes aspectos, especialmente un fipo de
lenguaje, en sus aspectos sintictico, se-
méntico y pragmdtico. Estas reglas suelen
estar implicitas mds que explicitas, pero
su dominio (en el sentido de ajustarse a
ellas dentro del aula) resulta imprescindi-
ble para el éxito escolar. Los estudios lle-
vados a caho por los sociolingliistas (ver
Stubbs, 1983, para una discusidon mas
completa de la cuestion) han demostrado
que buena parte de las dificultades que
tienen muchos nifios en la escuela estin

ralarianadac ron en falta de dominin de



La interaccion social en el aula como
proceso de aprendizaje. El aprendizaje
escolar como socializacién de modos
de discurso

En el apartado anterior se ha insistido
en la consideracién del aula como escena-
rio de interaccién-comunicacion social. En
este apartado vamos a detenernos en las
implicaciones psicoldgicas de esta idea.
Para ello, nos situaremos en la perpectiva
de lo que se ha denominado psicologia
socio-cultural (Vygotsky, 1977, 1979,
Wertsch, 1988, 1991). No nos vamos a de-
tener a explicar aqui cudles son las ideas
basicas del enfoque sociocultural,
Podemos, sin embargo, referirnos a dos
cuestiones que son relevantes para el pre-
sente trabzjo:

- Se afirma que los procesos psicologi-
cos, es decir la memoria, el razonamiento,
los conceptos que manejamos sobre la re-
alidad, las emociones o el aprendizaje se
generan en la relacion con otras personas.
Esto implica que dichos procesos se van
formando y desarrollando en determina-
das situaciones sociales y culturales a las
que estan ligados de manera muy estre-
cha.

- En la medida en que los procesos
psicologicos tienen un origen social, van
siendo moldeados por las “herramientas”
de la interaccién social y de la comunica-
cidn: los signos. Para Vigotsky, el pensa-
miento humano solo es posible por la uti-
lizacion de signos. De entre la gran varie-
dad de signos empleados para la comuni-
cacion hay que destacar el lenguaje por su
importancia, si bien no son el Gnico tipo
de signos empleado por el individuo.

Las dos ideas anteriores tienen una
gran relevancia para nuestro estudio de la
educacion. En esta linea se ha desarrolla-
do el trabajo del autores como Edwards y
Mercer (1989a). Estos autores afirman que
el desarrollo de las actividades que ocu-

rren dia a dia en la escuela (lo que, si-
guiendo a Sinclair y Coulthard, denominan
“lecciones”) puede considerarse como un
proceso  por el que profesor v alumnos
van creando y desarrollando confextos
mentales compartidos, es decir formas co-
munes de conceptualizar los materiales,
los contenidos y en general, todos los ele-
mentos  del proceso  educativo.
Normalmente se insiste mucho en la im-
portancia de las actividades v de la expe-
riencia en el aula. El aprendizaje, se dice,
exige que los nifios realicen muchas activi-
dades por ellos mismos. Segtn los autores
citados, sin embargo, para aprender, los
nifios necesitan, ademds de la experiencia,
adquirir un modo de interpretar la expe-
riencia, un modo de hablar acerca de ésta.
Al hacerlo generan una memoria colectiva
(Edwards y Mercer, 1989b), un conoci-
miento compartido de los materiales y las
actividades escolares.

Es importante insistir en que este andli-
sis del proceso educativo como proceso
de comunicacion se basa en un COncepto
de comunicacién diferente al que se ha
manejado tradicionalmente en la psicolo-
gia y en la lingiiistica. Desde el punto de
vista cldsico, la comunicacién se entiende
como transmision de informacion desde
un emisor a un receptor. El significado. el
mensaje es elaborado (“codificado”) por el
emisor, mientras que el receptor, por su
parte, lo interpreta v accede al conoci-
miento transmitido mediante dicho mensa-
je (“decodificacion”). Sin embargo, desde
el punto de vista que se estd presentando
aqui, el mensaje, el significado no es algo
preexistente, sino que se construye con-
juntamente por los interlocutores en el ac-
to mismo de la comunicacion. Los interlo-
cutores cooperan en la produccion del sig-
nificado. No puede decirse, por tanto, que
el significado es “transmitido”, sino que es
elaborado, construido. No puede adjudi-
carse al “emisor” o al receptor, sino que
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pertenece conjuntamente a ambos, es de-
cir, surge en el proceso de interaccion.
Podemos decir que sblo existe en el espa-
cio de intersubjetividad o subjetividad
compartida (Rommetveit, 1979) creado por
los interlocutores. Se dice que el significa-
do se megocia para destacar el papel que
cumplen todos los interlocutores en su
creacion.

El proceso comunicativo que se da en
el aula tiene, no obstante, algunas caracte-
risticas especificas que lo diferencian de
otras situaciones comunicativas. La educa-
cién escolar es un contexto sociocultural
definido de tal manera que profesor y
alumnos cumplen funciones claramente di-
ferenciadas y mantienen una relacién “asi-
métrica”. Su responsabilidad a la hora de
dirigir el curso de la comunicacién es cla-
ramente distinta. El objetivo de la comuni-
cacién escolar es la creacion de unos sig-
nificados (conocimientos) que correspon-
dan a una serie de materias especificas (las
materias escolares). Desde el principio, el
profesor conoce esos significados y trata
de que el alumno vaya compartiéndolos.
Sin embargo, hay que tener en cuenta que
esta es la situacion a la que se pretende
llegar, no el punto de partida. Para que
sea posible alcanzarlo es necesario que el
alumno vaya acercindose progresivamente
a dichos significados, vaya siendo capaz
de participar de manera cooperativa en si-
tuaciones de comunicacién en las que se
construyan significados cada vez mds cer-
canos a los significados que constituirian
los conceptos de la disciplina. Para hacer
posible este avance progresivo, el profesor
debe dirigir el curso de la comunicacion
de una manera muy concreta. Debe ir re-
conceptualizando las situaciones de modo
que se cumpla un doble requerimiento:

litar a la vez un avance progresivo hacia lo
significados propios de la materia escolar.
En un apartado posterior nos referiremos a
algunos de los recursos que los profesores
suelen emplear para ello.

A partir de 1a nocidn de negociacidén
de significados podemos introducir de
manera explicita una idea que ha estado
presente de modo implicito durante todo
el desarrollo anterior: el conocimiento es-
colar, la interaccién social y el aprendizaje
pueden concebirse como modos de discuir-
so (Wertsch v Minick, 1986), como formas
de comunicacion-representacion de la rea-
lidad. Es interesante incluir aqui las pala-
bras de Edwards, recogidas en una entre-
vista realizada por Ortega y Luque (1990),
en las que resalta la importancia del estu-
dio del discurso en el aula:

“Es importante que los profesores
aprendan algo sobre el discurso en el au-
la; pero no en un sentido técnico, porque
no es necesario aprender detalles técnicos

- del andlisis lingiifstico. Lo que si es impor-

tante para los profesores es comprender
que la organizacién del discurso incluye
tanto la organizacidén de las relaciones so-
ciales entre el profesor y los alumnos co-
mo la organizacidén del conocimiento”
(pag. 71).

Podriamos decir, al hilo de la cita ante-
rior, que el aprendizaje escolar puede con-
siderarse como un proceso de Socializa-
cion de nuevos modos de discurso, o, di-
cho de otro modo, de adquisicidon de nue-
vas formas de comprender y explicar la
realidad (de acuerdo con los conceptos v
las reglas de las materias escolares). Esta
adquisicion implica la confluencia de dife-
rentes tipos de discurso, a los que nos re-
feriremos seguidamente.



formas de aprendizaje (Greenfield, 1984;
Greenfield y Lave, 1982; Scribner y Colg,
1982). Las diferencias en las actividades
educativas estin estrechamente relaciona-
das con las formas de discurso, de comu-
nicacién, que se producen en dichas acti-
vidades. El andlisis de estas formas de co-
municacion es una tarea ineludible al estu-
diar la interaccion social y el aprendizaje
en el aula.

Pero no sélo debemos considerar los
rasgos generales del discurso educativo.
Cada una de las materias escolares puede
analizarse también en estos términos.
Podemos afirmar que cada disciplina se
caracteriza por un modo particular de dis-
curso, por una forma particular de crear y
expresar el conocimiento. Las matemati-
cas, las ciencias experimentales, las cien-
cias sociales, las materias artisticas y todas
las que se incluyen en los curricula tienen
modos caracteristicos de plantear los pro-
blemas, modos particulares de razonar y
establecer relaciones, modos particulares
de representar la realidad, es decir, modos
de discurso propios. Aprender los conoci-
mientos de cada materia es aprender a
emplear modos de discurso apropiados
para la disciplina.

Discurso del alumno.

Al analizar el discurso del alumno esta-
mos analizando los modos de comunicar-
representar la realidad, Estudiar los cono-
cimientos del alumno, su modo de pensar
es desde luego, una tarea fundamental en
la educacién. En el andlisis que estamos
realizando, esta cuestion se formularfa di-
ciendo que la tarea es estudiar el discurso
propio del alumno, es decir los modos de
comunicar-representar la realidad en otros
contextos extraescolares. Esta cuestion, al
igual que en el caso anterior, podemos
plantearla desde dos puntos de vista:

Si formulamos el problema en términos
generales, nos estamos refiriendo a las ca-

racteristicas globales del discurso del
alumno. es decir, a las caracteristicas gene-
rales de su pensamiento. Al hacerlo, con-
viene tener claro que no podemos estable-
cer cudles son los rasgos del pensamiento
del nifio, adolescente o del adulto en ge-
neral y para siempre. Las caracteristicas
del pensamiento del sujeto no son las cau-
sas de su comportamiento en el aula o
fuera de ella, sino que son el resuliado de
diferentes factores madurativos y de
aprendizaje. Los factores de aprendizaje
no son sino la participacién del individuo
en diferentes situaciones de interaccién so-
cial, dentro y fuera del aula, en el contex-

to de una cultura determinada. Dichas in-

teracciones van modelando sus formas de
comprender y comunicar la realidad. es
decir, sus modos de discurso. Por ello, lo
que resulta de mayor interés para la edu-
cacion es explorar las caracteristicas de
esas formas de discurso que se han ido
construyendo en la experiencia previa del
sujeto v establecer el modo v los mecanis-
mos por los que esas formas de discurso
del alumno se van transformando en rela-
cién con los modos de discurso caracteris-
ticos de la escuela.

Si formulamos el problema en términos
mds particulares, es decir, si nos centramos
en el andlisis de las lecciones particulares
en las distintas disciplinas, nos interesa es-
tudiar el conocimiento que tiene el alum-
no de los conceptos propios de dichas dis-
ciplinas. Esta cuestién, las concepciones,
representaciones o ideas previas de los
alumnos acerca de un determinado pro-
blema o contenido curricular, se ha con-
vertido en un tema central de la investiga-
cion educativa. Podemos decir, siguiendo
con el planteamiento anterior, que lo que
estamos estudiando aqui es el discurso del
alumno en relacion a unos determinados
contenidos curriculares. El aprendizaje de
dichos contenidos serfa de nuevo un pro-
ceso por el que el discurso del alumno
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cambia v se identifica (o aproxima, al me-
nos) al de la materia. Fl objetivo de la es-
cuela es promover un cambio progresivo
de los modos de discurso del alumno y su
acercamiento a los de la disciplina v, en

i

términos mds concrelos, a los del profesor.

El papel del profesor

Dentro de esta forma de entender la
interaccion social y el aprendizaje en el

aula, merece la pena prestar atencién al’

papel del profesor en dicho proceso. Para
desarrollar este punto tendremos en cuen-
ta las ideas de Vygotsky acerca del apren-
dizaje y, sobre todo, el punto de vista de
Edwards (1990). '
Existe un debate importante en educa-
cion acerca del papel del profesor en el
aprendizaje del alumno. Siguiendo a
Edwards, podemos decir que dicho debate
se plantea contraponiendo dos posibles
formas de intervencion del profesor. Por
una parte, se entenderia que el profesor
puede actuar como mero fransmisor de un
conocimiento va hecho, que el alumno se
limita 2 recibir. Por otra parte se afirma
que el profesor puede actuar como un fa-
cilitador del aprendizaje de los alumnos.
Este dilema, que a menudo se formula en
términos de oposicién insalvable de mo-
delos, puede enfocarse de una modo dife-
rente a la luz de las ideas de Vygotsky.
Para Vygotsky, ambos procesos, transmi-
sion y facilitacién estin implicados en la
ensefianza. Por una parte, no debemos ol-
vidar que lo que se aprende en la escuela
es un cuerpo de conocimientos que han
sido culturalmente elaborados. No tiene
sentido pensar que los alumncs solos van
a inventar los conocimientos escolares.

S i meka wmaan anmes even oal sl

un proceso que ocurre mediante explica-
ciones del profesor vy practica posterior de
los alumnos, los estudios realizados dentro
del aula parece avalar mis bien la idea de
que el aprendizaje en la escuela ocurre co-
mo resultado de la prictica guiada
(Rogoff, 1990), en la que es ineludible la
implicacion activa del alumno, que debe
“construit” sus aprendizajes. Para referirse
a este proceso, Vigotsky utilizo el concep-
to de zona de desarrollo potencial. Queria
poner de manifiesto la importancia de que
el aprendiz sea asistido, guiado por una
persona mis experta en la materia, que
vaya dirigiendo su practica, que vaya “an-
damiando”, apuntalando sus avances, per-
mitiéndole ir siempre un poco mis alld de
donde podria llegar sin ayuda. En este
proceso de prictica guiada, la interaccion
verbal y, mis especificamente, el ajuste
del discurso del profesor y del alumno es
un mecanismo de importancia primordial

Pero, ¢de qué modo guia el profesor el
avance del alumno por medio del discur-
so? Bl mismo Edwards ha estudiado algu-
nos de los procedimientos discursivos em-
pleados por el profesor para dirigir el dis-
curso de los alumnos en la interaccidon
dentro del aula. Entre estos procedimien-
tos, se citan dos fundamentales, denomi-
nados recapitulaciones y reconstruccio-
1es.

Las recapitulaciones son resimenes ex-
plicitos que los profesores van haciendo
de las actividades escolares y de los resul-
tados de dichas actividades. La funcion
que cumplen es asegurar que los alumnos
han desarrollado una comprension comuin
con el profesor de los aspectos significati-

- vos de lo que se ha hecho y se ha dicho,

de como conceptualizarlo vy describirlo.
Sirven de base para la enseflanza poste-

i



construcciones, el profesor modifica de
modo mds o menos sutil lo que los alum-
nos han dicho, acercandolo a sus objeti-
vos. Cumplirian la funcién de ir modelan-
do-el discurso compartido en la direccién
de acercarlo al discurso de la disciplina tal
como el profesor pretende que se formule
finalmente. Estos dos procedimientos ge-
nerales tienen la funcién de promover el
desarrollo de los contextos mentales com-
partidos. Se asegura el doble objetivo de
promover el avance de los alumnos en la
direccion de adquirir el discurso (los cono-
cimientos) de las materias escolares, man-
teniendo en todo momento un grado de
acuerdo suficiente entre las interpretacio-
nes del profesor y las de los alumnos, que
evite rupturas o malentendidos en la, co-
municacion.

Para conseguir estos fines, los profeso-
res emplean recursos comunicativos varia-
dos. Algunos de ellos serfan:

- Realizar gestos o mimica mientras pre-
guntan.

- Controlar los turnos de palabra y los
temas de conversacion.

- Usar el silencio o la repeticion de las
preguntas para marcar la no aceptacion
de las contribuciones de los alumnos.

- Ignorar o dejar de lado las sugerencias
que no son bien recibidas.

- Animar y recoger las bien recibidas,

- Parafrasear las contribuciones de los
alumnos acercandolas al significado
propuesto por el profesor.

- Introducir conocimientos nuevos como
si ya se conociesen, de modo que no
se cuestionen.

Estos recursos de control de la comuni-
cacion son especialmente importantes si
tenemos en cuenta que al dirigir el discur-
so en el aula, el profesor no solo estd diri-
giendo la comunicacion en dicho contex-

to, sino que estd modelando la compren-
sion de los alumnos de los contenidos cu-
rriculares. Podemos traer aqui de nuevo
las palabras de Edwards (1990):

“...el proceso de lograr comprender se re-
vela como un proceso intrinsecamente so-
cial y comunicativo, en lugar de uno en
el que se deja a los nivios descubrir la na-
turaleza del.mundo a partiv de sus pro-
pias habilidades mentales innatas y de
sus experiencias” (pag 39).

El proceso de construccion social del
conocimiento en el aula tiene también sus
problemas y sus peligros desde el punto
de vista educativo. El modo en que el
profesor dirige las interacciones comuni-
cativas puede ser variado. Cuando se pro-
duce una auténtica negociacion de signifi-
cados, el alumno va participando activa-
mente en el proceso de construccién de
conocimientos y va comprendiendo el por
qué de las interpretaciones que el profe-
sor promueve, de modo que se convierten
en auténticas comprensiones compartidas.
Sin embargo, es posible que el alumno
vaya aprendiendo lo que se ha denomina-
do rituales (Griffin y Mehan, 1981), es de-
cir, las reglas que le permiten decir lo que
el profesor quiere que diga en el momen-
to que el profesor quiere que lo diga, sin
comprender realmente el sentido ni los
objetivos de las actividades que estd reali-
zando. Si, como hemos repetido insiste-
mente, partimos de la base de que la co-
municacion escolar genera modos de in-
terpretar las materias y los contenidos es-
colares, una comunicacién en la que el
alumno interviene de forma ritual, sin
compartir el sentido de lo que se estd ha-
ciendo, dificilmente favorecerd el aprendi-
zaje de conocimientos significativos para
el alumno.
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SUMMARY

Different researchs that approach the educative process as a social-interactive and communicative
process are studied. It’s analyzed from a double perspective: sociological-anthropological and psycologi-
cal. Botl perspectives are based on the discursive notion. The study of the social interaction in the class-
room form a sociological and anthropological poini of view shows the mechanisms through which the
speech comes out and at the same time configures the social relationships in the classroomm. The psyco-
logical analysis of the educative speech stems [from the conception of learning as a process of socializa-
tion of new ways of speech, in which teachers and studentes negociate continuously the meanings of the
scholastic subjects.

RESUME

Dans ce travail nous révisons quelques recherches qutestudient le processus éducatif comme un pro-
cessus dintéraction social et de communication. Pour analyser ce processus de comunication il y a une
double perspective: wne sociologique-anthropologiquee, et une autre psychologique. Suivant le point de
vue socio-anthropologique ["étude des interactions socials dans la classe révélent les mécanismes a tra-
vers lesquels le discours révéle et mets en place les vélations socials dans la classe. Suivant le point de vue
psychologique, on a parti de 'idée que I"apprentissage ¢ est un processus de socialisation et les éleves né-
gocient continuament les signifiés des matiéres scolaires.



