Participacion sociocultural
y desarrollo del pensamiento

Rebeca Mejia Arauz*

En este articulo presentamos avances de una recopi-
lacién de diversas experiencias de estudio e investi-
gacién de la participacion sociocultural como medio
de desarrollo de procesos de pensamiento. Entende-
mos por participacion sociocultural las formas de
interaccién en que las personas realizan acciones
conjuntas hacia un mismo objetivo. Tal objetivo y sus
patrones de accién e interaccién son ademads algo
usual y comin en el grupo social y cultural al que
pertenecen.

Este articulo se fundamenta en una perspectiva
de investigacion de la dindmica sociocultural cognos-
citiva,' que trata de evidenciar la relacién estrecha
entre los procesos socioculturales cotidianos y el
desarrollo de procesos cognoscitivos para incidir en
ellos.

Esta perspectiva parte de una serie de principios
y explicaciones organizadas alrededor de un nicleo
global fundamental que explica el origen y desarrollo
de la cognicién humana en términos socioculturales.
La interaccién social, el escenario sociocultural y la
mediacién social son algunos de los conceptos que
nos permiten identificar de qué manera se desarrollan
y activan los procesos de pensamiento. En esta
ocasién abordaremos el estudio de la participacién
sociocultural para entender de qué manera puede la
interaccién participativa ayudar a provocar y condu-
cir procesos de pensamiento.

En otras investigaciones nos hemos preguntado
si un maestro puede activar el pensamiento de sus
alumnos en el proceso de apropiacion del conoci-
miento en su clase, o hemos tratado de saber de qué
manera seria posible que los maestros identificaran
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el proceso de pensamiento de sus estudiantes para
entonces poder incidir en el mismo activando cierta
clase de pensamiento. Para ello hemos hecho estu-
dios sobre la interaccién en el salén de clase,” y
hemos apreciado la importancia de un estilo de
interaccién por parte del maestro que permita la
expresion y organizacién del pensamiento del alum-
no. En esas experiencias de investigacién resalta el
papel del maestro, pero también hemos reconocido
la importancia de la participacién de los alumnos, lo
que nos ha llevado a investigar de qué manera ocurre
en otras situaciones menos estructuradas la media-
cion de procesos de pensamiento.

En las actividades de ensefianza en el salén de
clase hay varias caracteristicas que podriamos consi-
derar ventajas para realizar una ensefianza que im-
plique no sélo la adquisicién del conocimiento sino
también un procesamiento mas profundo, mediante
la activacién de procesos especificos de pensamiento
(no sélo memorizar sino también clasificar, relacio-
nar, comparar, integrar, sintetizar, deducir y resolver
problemas, por mencionar algunos de los mas comu-
nes). Estas ventajas son, entre las mas evidentes:

o Contar con una tematica especifica y delimitada
por el mismo programa de la materia.

¢ Contar con un tiempo asignado periédicamente
para abordar la tematica.

o Realizar la actividad de ensefianza-aprendizaje en
una institucién (la escuela) con ciertas normas,
roles y estereotipos asumidos culturalmente, y en
términos de trabajo de grupo, como una actividad
cotidiana pero a la vez histérica y socialmente
establecida.

A lo anterior podemos afiadir que el rol del maestro
es asumido profesionalmente. Es decir, el maestro se
prepara intencionalmente para la ensefanza, por lo
que podria pensarse que cuenta con los conocimien-
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tos, las habilidades y las estrategias necesarias para
lograr el aprendizaje en los alumnos. Sin embargo,
sabemos que la ensefianza se ha reducido tradicio-
nalmente a la transmisién de conocimientos, y la
preparacién del maestro ha priorizado el dominio de
contenidos tematicos o conocimientos y ciertas for-
mas de presentacién (uso de recursos, como proyec-
ciones y otros).

La consecuencia de este tipo de docencia es que
no se intenta ensefiar expresamente a los alumnos
cémo procesar los conocimientos sino que se deja a
su habilidad espontineamente desarrollada el llegar
a un procesamiento de alguna sofisticacion mas alla
de la comprensién (si acaso) o de la memorizacion.
Si bien los alumnos pueden lograr un conocimiento
que generalmente resulta temporal, este aprendizaje
sin desarrollo intencionado de habilidades cognosci-
tivas puede repercutir en un estancamiento en el
desarrollo cultural.

Tharp y Gallimore han sefialado lo paradéjico de
que la escuela no logre su meta de ensenanza:

Es irbnico que las escuelas —que solas entre las
instituciones formales tienen la ensefianza como su
meta principal- sean notorias por su falta de ensefian-
za, mientras que todas las sociedades, incluyendo las
mas primitivas, logran ensefiar a la gran mayoria de
sus miembros jévenes todas aquellas estructuras cog-
noscitivas, sociales y actitudinales bésicas que consti-
tuyen la socializacién cultural. Esta ensefianza ocurre
mayoritariamente sin formalizacién y generalmente
sin conciencia de ello.”

Por esto investigadores como Ronald Gallimore, Ro-
land Tharp o Barbara Rogoff estudian cémo se da la
ensefianza en contextos de la vida cotidiana, logran-
do conjuntar el estudio de la transmisién y desarrollo
cultural y el del desarrollo del pensamiento. Ellos
aportan no sélo la comprensién de cémo ambos
campos se intersectan e influyen mutuamente,’ sino
ademds herramientas para intencionar el desarrollo
del pensamiento y de la cultura. Esta conjuncién ha
dado origen al enfoque sociocultural cognoscitivo
fundamentado sobre todo en las aportaciones de
Vygotsky, quien abordé los problemas relativos a la
ensefianza-aprendizaje desde el enfoque conocido
como histérico cultural.

Actualmente se han desarrollado varias concep-
ciones que explican cémo ocurre la actividad socio-
cultural, repercutiendo a la vez en la transmisién de
formas de procesamiento cognoscitivo. Estas concep-
ciones, aplicadas en el contexto educativo, nos per-
miten identificar de qué manera se puede intencionar
con mayor precision una ensefianza que logre mas
que la transmisién de contenidos, que fomente la
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activacion y el desarrollo de habilidades de pensa-
miento. Para explicar estas aportaciones emplearé el
concepto de zona de desarrollo préximo (ZDP) de Lev
Vygotsky,’ luego adoptado por Tharp y Gallimore en
su propuesta de ejecucion asistida,” y los conceptos
que Barbara Rogoff ha desarrollado con orientacién
vygotskiana pero con atn mas precisién en cuanto a
la relacion entre la participacién guiada y la apropia-
cién participativa, que ocurre en quienes ella llama,
metaféricamente, aprendices.’

No se busca hacer aqui una presentacién profun-
da de las concepciones mencionadas sino ilustrar de
qué manera ocurren el desarrollo y la activacion
del pensamiento en la interaccién y la partici-
pacion social. Se presentard en primer término en
qué consisten los conceptos referidos para luego
analizar algunos ejemplos y contraejemplos que
muestran la importancia de la orientacién sociocul-
tural cognoscitiva para fomentar una interaccién
que apoye el desarrollo del pensamiento. El concep-
to de zona de desarrollo préximo consiste en:

La distancia entre el nivel real de desarrollo determi-
nado por la resolucién de problemas de manera
individual y el nivel de desarrollo potencial determi-
nado a través de solucién de problemas con la guia
de un adulto o en colaboracién con comparfieros mis
capaces.®

Segin Tharp y Gallimore, ahora los seguidores de
Vygotsky consideran el concepto de ZDP en forma
mas general, y a lo que Vygotsky llamaba resolucién
de problemas le llaman ejecucién en diversos domi-
nios de competencia.’

Segin Tharp y Gallimore, y siguiendo a Vygotsky,
se puede identificar en su planteamiento que, inde-
pendientemente de la actividad que se esté tratando
de dominar, "en la ZDP encontramos que la ayuda se
da por parte de un maestro, el adulto, el experto, el
coetdneo mas capaz." Sin embargo en la propuesta
de Rogoff se plantea la ayuda en forma mas compleja:
el experto no esta solo con el aprendiz; estan invo-
lucrados mas participantes y otros elementos de la
actividad cultural.

Cuando la ayuda resulta adecuada, el aprendizaje
implica en el individuo un proceso interno de trans-
formacién de esquemas cognoscitivos previos. Esta
transformacién implica desarrollo. Vygotsky sefialé
claramente que la verdadera instruccién consiste en
conducir al nifio a realizar actividades que lo obligan
a elevarse por encima de su propia capacidad.” Esto
trae consigo un movimiento hacia nuevos niveles de
desarrollo.™

En el concepto de ZDP, Vygotsky resalta la rela-
cién entre un experto y un aprendiz. Con este
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fundamento Tharp y Gallimore desarrollaron su idea
de ejecucidn asistida, aludiendo a la participacién del
experto para proporcionar ayuda del tipo y nivel
requeridos por el aprendiz.”

Segin ellos hay una transicién gradual de la
ejecucion asistida a la independiente (y de la regula-
cién externa a la autorregulacién), en la que se
pueden identificar cuatro fases:

+ Intervencién preponderante por parte del mais
capaz.

e Ayuda del aprendiz, asumiendo la mayor partici-
pacién pero sin llegar a la automatizacion.

e La ejecucibn se desarrolla en forma inde-
pendiente y se automatiza, pasando posterior-
mente a lo que los autores llaman "fosilizacién".

e Pérdida de la automatizacién que conduce a la
recursién a través de la ZDP.

Tharp y Gallimore proporcionan estrategias y medios
para ayudar en la ejecucién. Mencionan la ayuda
responsiva, el andamiaje, o medios especificos como
el uso de cierto tipo de preguntas, modelamiento,
manejo de contingencias, retroalimentacién, ciertas
formas de instruccién e intervenciones que ayudan
al aprendiz a hacer una estructuracién cognoscitiva.”
Aunque estos autores nos proporcionan una vision
generalizada de la ejecucién asistida y los medios
para ayudar en la ejecucién, han realizado estudios
culturales en los que logran identificar las formas
especificas de interaccién de los grupos sociocultu-
rales para usarlas como modelos culturalmente ade-
cuados y organizar escenarios de actividad para la
ensefnanza.

En el planteamiento vygotskiano tiene un papel
central la interaccién social en el aprendizaje que
incide en el desarrollo. A esa interaccién podemos
llamarla mediacién o interaccién mediadora. La que
ocurre especificamente en torno a la ZDP es entre una
persona capaz que proporciona asistencia y otra con
menor habilidad o conocimientos. Luego este desa-
rrollo de habilidad se consolida mediante un proceso
de internalizacién. La interaccién ocurre en el plano
interpsicol6gico, también identificado por Vygotsky,
y la internalizacién en el intrapsicol6gico. Al respecto
Leontiev resume la concepcién de Vygotsky:

Los procesos psicolégicos superiores especificos de
los seres humanos solamente pueden ser adquiridos
a través de la interaccién con otros, esto es, a través
de procesos interpsicolégicos que posteriormente em-
pezarin a ser llevados a cabo independientemente por
el individuo. Cuando esto sucede, algunos de estos
procesos pierden su forma externa inicial y se con-
vierten en procesos ir1tt'a,psit:olégicos.1‘i
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Wells afirma que los dos planos distinguidos por
Vygotsky separan lo individual y lo social como
planos independientes.” Sin embargo, Rogoff sefiala
que la separacién resulta de perder de vista que el
aprendiz es un miembro participante de una comu-
nidad en y de la cual esta aprendiendo una serie de
practicas, y por lo tanto no es un ente independiente
o aislado de un grupo social. De ahi que la distincién
entre lo individual y lo social no puede ser entendida
como una separacién espacial entre dos entidades
aparte sino mas bien como la adopcién de una u otra
perspectiva analitica sobre la participacién del indi-
viduo en una actividad, inherentemente social y
cultural

En otras palabras, sefiala Wells, la actividad puede
ser vista desde la perspectiva del participante indivi-
dual que actiia con medios socioculturalmente pre-
vistos o desde la de las pricticas sociales de un grupo
socialmente constituido y culturalmente desarrollado,
en las cuales los individuos hacen uso de las herra-
mientas mediacionales que se han desarrollado cul-
turalmente.

Antes de abordar la relacién entre la participacion
individual y las practicas sociales, es importante
enfatizar junto con Wells que un aspecto valioso del
concepto de ZDP es que permite reconocer, por una
parte, la reciprocidad con la que los participantes
ajustan su manera de participacién para tomar en
cuenta los niveles respectivos de conocimiento y
habilidad al realizar la actividad, y por otra, la trans-
formacién mental que tiene lugar en el potencial del

-individuo durante el proceso, como resultado de su

participacion.

Barbara Rogoff, por su parte, ha profundizado en
el estudio del desarrollo cultural y la participacion
social. Ha identificado tres conceptos relacionados:
el de aprendiz, la Participacién guiada y la apropia-
cién participativa.” Ella considera que estos concep-
tos se refieren a planos inseparables de la realidad
social, que estin constituidos mutuamente y com-
prenden actividades que se pueden convertir en foco
de analisis en diferentes momentos, con los otros
planos necesariamente en el fondo del anilisis.

Rogoff plantea, al igual que Vygotsky, que las
personas construyen su mundo interno mediante la
interaccién social. A esto le llama apropiacién parti-
cipativa. Sin embargo, a diferencia de Vygostky,
considera que este proceso no ocurre en una sola
direccién, del mediador al aprendiz, sino que ambos
estin activamente implicados en lo social, lo cultural
y lo psicolégico. Afirma que los nifios toman parte
en las actividades de su comunidad, se involucran
con otros nifios y con adultos en la rutina y en la
colaboracién ticita y explicita (tanto en la presencia
unos de otros como en otras formas de actividades
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socialmente estructuradas) y en este proceso se pre-
paran para la posterior participacion en eventos
relacionados.

Rogoff utiliza el concepto de aprendiz en forma
metaférica a partir del aprendizaje del artesano, para
proporcionar un modelo de involucracién en la
actividad de la comunidad. Este concepto expresa
cémo los individuos aprenden participando junto con
otros en la actividad organizada culturalmente. No
s6lo se refiere a actividades educativas formales sino
también a otras como el trabajo o las que se llevan a
cabo en la familia. Estas actividades tienen implicita-
mente como parte de su propdsito propiciar la par-
ticipacién activa de las personas menos experimen-
tadas. La participacion del aprendiz se relaciona
directamente con la naturaleza de la actividad y con
las practicas e instituciones especificas de la comuni-
dad en la que ocurre la participacion.

La participacion guiada es la interaccion - que
implica comunicarse y coordinar esfuerzos mientras
se participa en actividades valoradas culturalmente.
Incluye la interaccion cara a cara que ocurre en la
participaciéon conjunta o lado a lado, frecuente
en la vida cotidiana, pero también a las acciones que
las personas realizan a distancia porque no requieren
la presencia de otros (como elegir dénde, con quién
y con qué materiales y actividades se involucra una
persona). Rogoff especifica que:

La gufa en la participacién guiada, se refiere a la
direccién que ofrecen tanto los valores sociales y
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culturales como los compafieros sociales. La participa-
cién en la participacién guiada se refiere tanto a la
observacién como al involucrarse de lleno en una
actividad [...] la direccién o guia no es simplemente
facilitadora de la involucracién en ciertas actividades,
sino que también incluye la restriccién o canalizacién
muy indirecta de las actividades en que las personas
participan, tales como la exclusién de los nifios de
ciertas actividades de los adultos, o los mensajes de
que pueden participar sélo en ciertas formas. La guia
es entonces la estructuracién directa o indirecta de las
posibilidades de las personas para participar, que
implican la promocién de cierta direccién particular
del desarrollo.

Vygotsky, Rogoff y muchos otros investigadores con-
sideran que la intersubjetividad entre los participan-
tes es un elemento importante en una interaccion
mediadora de procesos de pensamiento. Esta inter-
subjetividad ocurre "[...] cuando los interlocutores
comparten algin aspecto de sus definiciones de
situacion. Esta coincidencia puede producirse a dife-
rentes niveles [...]""® Podria afirmarse que cuando no
hay intersubjetividad, o ésta es minima, la interaccién
entre los participantes ocurre mas bien en forma de
acciones independientes, probablemente dirigidas
hacia objetivos distintos. En ese caso la interaccién
no ocurriria en el plano interpsicolégico ni tendria
impacto en el intrapsicolégico.

La apropiacion participativa trata de la transfor-
macion de los individuos debido a su participacion
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en una actividad culturalmente organizada. Es mas
un proceso de convertirse en algo que de adquirir
habilidades.

A partir de estas concepciones podemos ver
que la relacién experto-novato o de uno a uno, que
aparece en el enfoque Vygostkiano y en el modelo
de ejecucién asistida de Tharp y Gallimore, es refor-
mulada por Rogoff en términos de la involucracion
aprendiz-comunidad.

En los siguientes ejemplos analizaremos varios de
estos conceptos. En el primero es posible reconocer
que, para interactuar en relacién con la ZDP o media-
cionalmente, no bastan la interaccién entre las per-
sonas y una cierta intencién de ofrecer ayuda: es
necesaria la intersubjetividad, como se explicé ante-
riormente. Veamos esta situacién de la vida cotidiana:

Daniel (6 afios, 11 meses) pregunta cudntos dias faltan
para su cumpleafios. Su mamid los sefiala en un
calendario. Mientras Daniel cuenta los dias, ella asien-
te con la cabeza cuando lo hace correctamente, y
cuando se equivoca niega con la cabeza, lo ve a los
ojos, levanta las cejas o gime.

Esto sucede durante una visita amistosa en la que se
empezaron a comentar las edades de los nifics."”

Es necesario considerar otros elementos en esta
situacién. Por ejemplo la relevancia que tiene en
nuestra cultura la celebracién de los cumpleanos de
los nifios pequenos. Por esto podemos suponer que
existe intersubjetividad, ya que la madre y el nifio
comparten el interés por el tema.

La madre aprovecha la situacién para ofrecer al
nifio una practica de su conocimiento y habilidad
para contar, en este caso los dias que faltan para su
cumpleafios. En este momento, el acto debe tener
para el nifio mucha mayor significacién que contar
objetos que le resulten ajenos o indiferentes, como a
veces pasa en el contexto escolar.

Debido a la naturaleza intencional que debe
implicar la participacién de guia de la madre hacia el
hijo, podemos afirmar que la interaccién se convierte
en el terreno en que algo se construye en comun.
Desde una perspectiva no revisada en este articulo,
la intencionalidad del mediador no necesariamente
tiene que ser explicita o consciente.” Ocurre al
aportar los elementos que la persona con menor
conocimiento o habilidad requiere. Esto significa que
la actividad propuesta por la madre en nuestro
ejemplo incide a cierto nivel de la zona de desarrollo
préximo del nifio.

La zona de desarrollo proximo puede determi-
narse conjuntamente por el nivel de desarrollo de la
persona y la forma de mediacién implicada. Segin
Wertsch, no es una propiedad individual de la perso-
na ni del funcionamiento interpsicolégico por si
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solo.” Sin embargo, como ya mencionamos anterior-
mente, la mediacién asi entendida proviene de una
persona mas experta. En este ejemplo se trata de
conocimientos y habilidades que pueden considerar-
se tanto formales (matemaiticas) como de la vida
cotidiana, y la madre aparece con mayor dominio y
experiencia en la situacion.

Otros aspectos que se requieren para que real-
mente ocurra la mediacién son la coparticipacién y
la disposicién, aunque sea en grado minimo, por
parte de los involucrados. No bastan la presencia del
aprendiz y toda la intencién del mediador. Es nece-
sario que el aprendiz participe en la actividad y
comparta su pensamiento para que el mediador
pueda actuar responsivamente a sus necesidades. En
el ejemplo que se ha presentado, la disposicién y
participacién del nifio no s6lo provienen de que su
madre le ofrezca una actividad pertinente a realizar,
sino también de la importancia que tiene el tema para
el nifio. Tal importancia no resulta de un valor
asignado individualmente por el nifio, sino de uno
culturalmente desarrollado.

La mediacién social de procesos de pensamiento
puede ocurrir en forma natural y espontinea, pero
nos interesa sefialar que en los escenarios educativos
es importante que los expertos, maestros, padres o
mediadores conduzcan intencionadamente la activa-
cién de procesos de pensamiento. En el siguiente
ejemplo, en un escenario educativo, encontramos
una mediacién que en un momento dado dirige el
proceso de pensamiento, pero luego pierde esta
intencion.

Después de que un equipo de alumnos expone un
trabajo acerca de la cultura egipcia, la maestra pide a
los otros alumnos que retroalimenten al equipo dicien-
do lo que mis les gusté de su presentacién y ademis
les den una sugerencia para mejorar su trabajo. Un
alumno dice, en forma similar a sus compafieros:

"A mi me gusté mucho que trajeran a mostrarnos cosas
egipcias, pero lo que no me gusté es que hablaban
muy bajo y s6lo trajeron dos cartulinas que no se
alcanzan a leer bien."

La maestra dice:

"Les pedi que hicieran una sugerencia. Transforma eso
que dijiste en una sugerencia".

Entonces el alumno dice:

"Que la préxima vez que expongan, preparen mis
cartulinas y las hagan mejor, con letra y dibujos mds
grandes."

Aqui podemos identificar que la maestra les estd
solicitando una evaluacién que a la vez sea positiva
y permita mejorar las futuras ejecuciones de los
alumnos del equipo. Provoca la participacion del
resto de los alumnos al comentar sobre €l trabajo del
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equipo expositor. Ademas hace a un alumno trans-
formar una critica en una formulacién positiva. Esto
no es un ejercicio de dominio de contenidos, sino de
activacion y direcciéon de procesos de pensamiento
mediante la participaciéon guiada. Desafortuna-
damente la maestra no da seguimiento a esta peticiéon
y permite que los alumnos que participan des-
pués vuelvan a caer en sefalar lo que les gusté y lo
que no les gustd, lo que también implica evalua-
cién, pero no organizada ni dirigida en la forma
inicialmente propuesta por la maestra.

Es pues dificil conducir o guiar la participacion.
Tiene mucha importancia la disposicion, que en
muchas ocasiones no sélo proviene de la persona
sino también de la configuracién de valores y cos-
tumbres desarrollados culturalmente. Considérese el
siguiente caso, en donde la participacion de los
interactuantes esta entretejida con una serie de ele-
mentos culturales, sociales, afectivos y cognoscitivos:

Es la hora de comer en la casa de la abuela de
Fernandito, un nifio de cinco anos. Sentados en el
comedor, ademais del nifio, estan la mama, la abuela,
el papid y la tia. Mientras comen, Fernandito le
pregunta a su tia con tono de curiosidad si ella sabe
que también el sol da vueltas. Ella hace una cara de
sorpresa, levantando las cejas, y contesta que no. El
continiia contando, mirandola a los ojos, que eso se
lo ensefiaron "En el instituto de astronomia y mete..."
Tiene algo de dificultad en recordar el nombre del
instituto, y su mama le ayuda terminando de decir el
nombre del lugar.
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El nifio empieza entonces a enunciar los planetas,
casi gritando: "Neptuno, Pluto..." La madre, mirando-
lo, lo corrige: "No, Plutén". El nifio se queda callado.
Entonces su mama, con un tono carifioso, le muestra
su arete y lo anima a seguir: "Acuérdate (senalando
el arete), éste es un planeta, ¢cudl es?". El nifio observa
el arete y en tono triunfante exclama: "jSaturno!".*

Esta interaccién implica intersubjetividad. Madre
e hijo comparten el evento de la visita al citado lugar,
asi como el interés por el tema (segun referencia del
observador, quien participaba en la situacién). Ade-
mas, entre ellos hay una relacién de cercania (la
madre es una experta en procesos educativos) que
se muestra en la manera afectuosa de corregirlo y
aproximarlo a nuevas respuestas.

También podemos identificar el entrelazamiento
con la situacién familiar: la visita de hijos y nietos a
la casa de los abuelos. Es comin que en tales
situaciones los abuelos y tios muestren gran interés
por las intervenciones de los pequefios, como en este
caso en que la intervencion del nifio se dirigio
inicialmente a la tia, quien corresponde expresiva-
mente con gestos de animacién y expresiones ver-
bales. Probablemente de esta manera resulte mas
estimulante para el nifio compartir con su tia la
experiencia de su visita al Metereologico que si se
le explicara el tema sin una visita al lugar yluego
se le preguntara.

Se puede observar a la madre en el papel de
mediadora. Su participacién anima al nifio a conti-
nuar, proporcionando pistas (andamiaje), utilizando
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un objeto con un significado afectivo para el nifio: €l
le regal6 esos aretes a su mama.

Si bien la participacién guiada aparece en los
ejemplos anteriores como algo fluido, y la participa-
cién de ayuda o guia ocurre también en forma muy
acertada, sabemos que en la labor del maestro en el
contexto del salén de clases es mas dificil. De acuerdo
a estos ejemplos, no es sélo la participacién entre un
experto y un novato lo que esti involucrado en lo
que llamamos mediacién social o interaccién media-
cional. La incidencia en la zona de desarrollo proxi-
mo no s6lo implica, como ha sefialado Vygotsky, la
interaccién y el nivel de desarrollo potencial a través
de la solucién de problemas con la guia de un adulto
o en colaboracién con comparieros mas capaces. La
interaccion estd enmarcada en un contexto sociocul-
tural que influye en ella, y el tipo de ayuda o guia
depende no sélo de las habilidades del experto sino
también de la disposicion y posibilidad de participa-
ci6én del aprendiz.

Podriamos suponer que en las situaciones de tipo
familiar o extraescolar las oportunidades de ensefian-
za y practica de conocimientos y habilidades surgen
entretejidas en un contexto cultural favorable que
asegura la participacién y disposicién de los interac-
tuantes, mientras que en el salén de clases todo esto
se tiene que construir de manera consciente € inten-
cional.

Conclusiones

Desde la perspectiva sociocultural cognoscitiva se
puede orientar intencionadamente el trabajo de in-
vestigacién con el fin de identificar elementos para
un modelo de transformacién de los escenarios so-
cioculturales en busca del desarrollo o activacion
intencionada del pensamiento. El mismo Vygotsky
sefiala:

El maestro, trabajando con el nifio en una cierta
temitica, explica, informa, hace preguntas, corrige y
propicia que el nifio busque explicaciones para si
mismo. Todo este trabajo sobre conceptos, el proceso
entero de su formacién, es trabajado por el nino en
colaboracién con el adulto en la ensefianza-aprendi-
zaje. Luego, cuando el nifio resuelve un problema [...]
debe hacer un uso independiente de los resultados de
aquella anterior colaboracién.”

Pero debemos afiadir, insistiendo, que la mediacién
social se concibe como un concepto complejo que
incorpora la participacién social, la intersubjetividad
y el escenario sociocultural de actividad. Al involucrar
éstos y otros componentes, es posible intencionar la
activacién del pensamiento para favorecer el apren-
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dizaje de conocimientos y el desarrollo de habi-
lidades especificas de pensamiento. Esta forma de
mediacién se traduce en un estilo de interaccién
caracteristico y pertinente para el desarrollo cognos-
Citivo.A
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