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Conocimiento escolar y procesos cognitivos  
en la interacción didáctica en la sala de clase

Marco Antonio Villalta Páucar* | Cecilia Assael Budnik** 
Sergio Martinic Valencia***

El objetivo del presente artículo es sustentar categorías de observación de 
la interacción didáctica en la sala de clase entre profesor y alumnos, vin-
culadas al desarrollo cognitivo. El análisis se realiza desde dos tradiciones 
de estudio: los enfoques socioetnográficos lingüísticos y los enfoques 
socio-cognitivos. El análisis de dichas categorías a través del índice Kappa 
arroja resultados de buena y muy buena concordancia de observadores. A 
su vez, los intercambios según su exigencia cognitiva alta o baja se asocian 
de modo significativo a los criterios de mediación y las funciones cogni-
tivas, planteadas por el modelo de experiencia de aprendizaje mediado. 
Las categorías observadas tienen, por tanto, significado conversacional 
y cognitivo, y se ponen de manifiesto de diversas maneras a lo largo del 
tiempo que dura la clase. 

The purpose of this article is to uphold observation categories for the 
didactic interaction within the classroom between the teacher and his/
her students, related to the cognitive development. The analysis is carried 
out starting from two study approaches: the socio-ethnographic linguistic 
and the socio-cognitive approach. The categories analyzed by means of 
the Kappa rate give results of good and very good observer agreement and 
at the same time the exchanges according to their high or low cognitive 
exigency combine significantly to mediation and cognitive function cri-
teria, raised by the experience model of mediate learning. The categories 
that can be observed show a conversational and cognitive significance 
and are revealed in different ways during the development of the lesson. 
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Introducción1

Existen diversas tradiciones de estudio de la 
interacción didáctica en la sala de clase que 
describen y explican los procesos que ahí 
ocurren, con el fin de producir conocimien-
tos útiles para el diseño de mejoras en las 
prácticas y en los resultados de aprendizaje 
(Villalta y Martinic, 2009). Varios estudios en 
Latinoamérica han indagado y señalado fac-
tores de la interacción en la sala de clase y en el 
establecimiento asociados al aprendizaje esco-
lar (UNICEF/Gobierno de Chile-Ministerio de 
Educación, 2004) (LLECE, 2002; 2010); sin em-
bargo, dichos factores no son siempre trans-
feribles a otros contextos educativos, pues son 
interdependientes de variables socioafectivas, 
organizacionales y de profesionalización de 
la labor docente (Cornejo y Redondo, 2007). 
Es decir, la interacción didáctica es una cons-
trucción comunicativa en contexto. 

Es necesario, por tanto, abordar el estudio 
de la interacción didáctica de la sala de clase con 
categorías conceptuales que analicen el com-
portamiento comunicativo vinculado al apren-
dizaje en contexto de realización. El presente 
artículo tiene por objetivo sustentar categorías 
de observación —vinculadas al desarrollo cog-
nitivo— de la interacción didáctica entre profe-
sor y alumnos en el contexto de la sala de clase. 

El estudio se desarrolla desde dos tradi-
ciones de estudio de los procesos de interac-
ción didáctica de la sala de clase: los enfoques 
socioetnográficos lingüísticos (Cuadrado y 
Fernández, 2008; Fernández y Cuadrado, 2008; 
Villalta, 2009) y los enfoques socio-cognitivos 
de estudio de la sala de clase (Velasco, 2007; 
Feuerstein, 2006; Baquero, 2004; Wells y Mejía, 
2005a). Ambos enfoques se enriquecen recí-
procamente para explicar, desde sus distintos 
ámbitos de análisis, la dinámica comunicativa 
constitutiva del conocimiento escolar y el tipo 
de participación que caracterizan el proceso 
cognitivo para una educación efectiva.

Conocimiento escolar e 
interacción didáctica

Las teorías del aprendizaje se pueden clasifi-
car según su respuesta a dos preguntas bási-
cas sobre el conocimiento: cómo se adquiere 
—construcción cognitiva o sociocultural— y 
dónde reside —en las estructuras mentales o 
en las interacciones grupales— (Alexander, 
2007). Estas teorías dialogan entre sí para ex-
plicar y hacer posible la interacción didáctica, 
entre cuyos objetivos está la transmisión de 
conocimientos escolares (Velasco, 2007). 

En una perspectiva sociológica, el conoci-
miento escolar refiere al conjunto de saberes y 
prácticas que distribuye comunicativamente 
la escuela a distintos grupos sociales a través de 
su propio funcionamiento o dispositivo peda-
gógico (Bernstein, 1996). Desde la perspectiva 
del currículo crítico, el conocimiento escolar 
refiere a contenidos culturales que se constru-
yen interactivamente con la participación de 
los actores educativos, y que son organizados 
como posibilidad de desarrollar el pensamien-
to crítico y la acción emancipadora (Pinto, 
2008). Desde la teoría de la transposición di-
dáctica (Bosch et al., 2006) se puede señalar 
que el conocimiento escolar es resultado de la 
reconstrucción, en el aula, del conocimiento 
original o académico ofrecido al estudiante. 

En las perspectivas sociológica, curricular 
y didáctica se pueden reconocer definiciones 
del conocimiento escolar que lo caracterizan 
como un saber social, que es organizado en el 
currículo escolar (Benavot y Braslavsky, 2010), 
y que es transformado para ser enseñado en 
el aula (Granata et al., 2005), promoviendo de-
terminados procesos cognitivos de carácter 
individual y colectivo en los estudiantes, cuya 
cristalización pedagogiza el saber social, insti-
tucionaliza el conocimiento (Castañeda et al., 
2012) y constituye el aprendizaje escolar. 

En la literatura se han definido distin-
tos tipos de conocimiento escolar que han 

 1 El presente artículo está auspiciado por el Proyecto del Fondo Nacional de Ciencia y Tecnología de Chile, Fondecyt 
1110478.
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tomado como eje articulador diversos crite-
rios, entre ellos aquellos referidos a: los pro-
cesos cognitivos de los estudiantes, la reflexión 
y práctica docente y los contenidos curriculares 
de la enseñanza. A continuación se describe 
cada uno de ellos y se establece la relación con 
los estudios sobre la interacción didáctica en 
la sala de clase. 

La definición de conocimiento escolar en 
relación a los procesos cognitivos de los estu-
diantes está vinculada a modelos instruccio-
nales que hacen equivaler el conocimiento 
escolar con dominios cognitivos a evaluar 
en los estudiantes. El enfoque más conocido 
y profusamente utilizado es la propuesta de 
Benjamin Bloom de mediados de los años 
cincuenta, que organiza los dominios cogni-
tivos en categorías ordenadas desde lo simple 
a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto. 
La propuesta de Bloom define seis categorías 
para el dominio cognitivo: conocer, com-
prender, aplicar, analizar, sintetizar y evaluar 
(Krathwohl, 2002). 

El conocimiento escolar relacionado con 
la reflexión y práctica docente está vinculado 
a las teorías de la complejidad y a las teorías 
críticas del conocimiento aplicadas al campo 
educativo, donde el conocimiento escolar re-
fiere a la concreción de la epistemología que 
sustenta la práctica de enseñanza. El conoci-
miento puede ser técnico, práctico o crítico 
(Bernal et al., 2006), una construcción que 
realiza el profesor a través de la transforma-
ción didáctica de los conocimientos científi-
cos para convertirlos en objetos de enseñan-
za (Valbuena, 2007). 

El conocimiento escolar en función de los 
contenidos curriculares de la enseñanza refiere 
a los contenidos o temas que la escuela tie-
ne por tarea transmitir. Con leves variantes, 
diversos autores suelen coincidir en definir 
contenidos de tipo factual: elementos básicos 
o unidades de información que permiten al 
estudiante conocer una disciplina; concep-
tual, referidos a la interrelación de los elemen-
tos básicos en una estructura mayor donde 

pueden operar juntos; procedimental, referido 
al saber hacer aplicando criterios y desarro-
llando destrezas en el uso de determinadas 
técnicas y métodos; y metacognitivo, referido a 
la conciencia y conocimiento de la propia cog-
nición (Cobo, 1998; Krathwohl, 2002). 

Desde la perspectiva de la interacción di-
dáctica en la sala de clase, se ha puesto el acen-
to en el carácter constructivo e intersubjetivo 
de la perspectiva proceso cognitivo de los estu-
diantes, donde la interacción profesor-alum-
no define el desarrollo de procesos cognitivos 
(Velasco, 2007). Asimismo, en la perspectiva 
de reflexión y práctica docente, se han realiza-
do estudios que vinculan, en una perspectiva 
colaborativa, el tipo de intervención verbal del 
profesor en el diálogo de la sala de clase con la 
demanda cognitiva que ésta promueve en los 
estudiantes (Wells y Mejía, 2005a; Cuadrado y 
Fernández, 2008). Y respecto a los contenidos 
curriculares de la enseñanza, los estudios han 
definido estructuras dialogales y tipos de in-
tervención docente vinculadas al aprendizaje 
de contenidos disciplinares como matemática 
(Cobo, 1998), y lengua y literatura (Cuadrado 
y Fernández, 2008). 

En síntesis, el conocimiento escolar que 
transmite la escuela es un dominio discipli-
nar históricamente compartido que la litera-
tura define de distintas formas (Anderson et 
al., 2001), y cuyo aprendizaje por parte de los 
estudiantes no se explica desde la trasmisión 
unidireccional de los mismos. Los estudios en 
la sala de clase ponen en evidencia que aque-
llo que es posible aprender se aprende en la 
interacción (Emanuelsson y Sahlströn, 2008), 
y se han focalizado en analizar los tipos de 
interacciones que desarrollan procesos cog-
nitivos, en la medida en que son condición de 
tales aprendizajes. 

El carácter sociocultural de la 
cognición humana

La relación entre el individuo y su medio 
físico no basta para explicar el desarrollo 
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cognitivo; es fundamental el papel del contex-
to sociocultural (Kozulin, 1998; Roggoff, 1993; 
Gavilán, 2009; Psaltis et al., 2009). El desarrollo 
cognitivo es un transcurso dinámico y com-
plejo formado por procesos abiertos que tien-
den a la integración, siendo la interacción del 
sujeto con su medio físico y social la clave para 
que se produzca (Lacueva, 2000). 

Los enfoques actuales que estudian el ca-
rácter sociocultural de la cognición humana 
tienen sus raíces en la teoría de la actividad 
sociocultural de Vygotsky (1978), y postulan 
que los procesos psicológicos superiores se 
desarrollan en la interacción activa del sujeto 
en el entorno con las herramientas tangibles e 
intangibles que le provee la cultura. Una he-
rramienta central del desarrollo cognitivo, y 
con el cual el individuo modifica su entorno, 
son los signos o símbolos que constituyen el 
lenguaje (Kozulin, 1998; Pozo, 2002).

En esta perspectiva, el proceso de aprendi-
zaje aparece como un proceso de apropiación, 
por parte del niño, de las herramientas exis-
tentes en la cultura. En el enfoque sociocultu-
ral de la cognición se distinguen dos niveles 
de desarrollo cognitivo: a) el desarrollo efecti-
vo, aquello que el sujeto puede realizar de ma-
nera autónoma y se puede ponderar mediante 
pruebas estandarizadas; y b) el desarrollo po-
tencial, constituido por lo que el sujeto puede 
realizar con ayuda de otros instrumentos me-
diadores u otras personas. La diferencia entre 
el desarrollo efectivo y el desarrollo potencial 
correspondería a la zona de desarrollo poten-
cial del sujeto (ZDP) en esa tarea o dominio 
particular (Pozo, 2002). 

En consecuencia, el desarrollo cognitivo 
es un proceso culturalmente organizado, en 
el cual los procesos psicológicos superiores 
surgen a partir de la internalización de prác-
ticas sociales específicas. En tal sentido, el 
desarrollo sería una actividad mediada por 
otros, en que la fuente de mediación serían los 
mediadores semióticos que abarcan desde los 
simples signos a sistemas complejos (Kozulin, 
1990; Roggoff, 1993). 

La teoría sociocultural o de la actividad de 
Vygotsky pone de relieve el papel de la escuela 
como espacio de mediación, por excelencia, 
de la cultura; también se han desarrollado 
conceptos como andamiaje —situación de in-
teracción entre un sujeto experto o más capaz 
y experimentado en un dominio y uno más 
inexperto o novato— donde la interacción 
colaborativa busca que este último participe 
desde el inicio en una tarea considerada com-
pleja, de forma tal que paulatinamente pue-
da adquirir dicho dominio (Baquero, 2004; 
Wertsch, 1984). Rogoff (1993) propone el con-
cepto de participación guiada para referirse al 
hecho de que los sujetos requieren participar 
en actividades culturalmente valiosas y orga-
nizadas para poder aprender.

Feuerstein (2006) profundiza en los meca-
nismos de apropiación de la cultura por par-
te del niño enfatizando el papel que ejerce el 
mediador humano en la interacción; propone 
el concepto de experiencias de aprendizaje me-
diado (EAM) para indicar que el estímulo es 
seleccionado, modificado y presentado de una 
manera particular por un mediador humano, 
con el propósito de aumentar la modificabili-
dad del individuo, de tal manera de ir asegu-
rando el beneficio del aprendizaje directo. Se 
postula que cuanto más EAM experimenten 
los sujetos, se propenderá a una mayor modi-
ficabilidad cognitiva, y por tanto mayor será 
su capacidad para beneficiarse de las expe-
riencias de aprendizaje directo (Feuerstein et 
al., 2006).

Para que una interacción se potencie como 
EAM deben existir tres criterios considerados 
universales (Feuerstein, 2006): intencionalidad 
y reciprocidad, en que la persona que media 
debe hacer explícita su intención y donde 
surge la necesidad de que la persona mediada 
responda en la interacción; sentido de trascen-
dencia, es decir, el mediador debe preocuparse 
de que la interacción sea percibida como algo 
que va más allá del aquí y del ahora; y media-
ción del significado, que responde a las pre-
guntas de por qué y para qué. Estas preguntas 
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se relacionan con la dimensión afectiva de la 
mediación, es decir, con lo que la persona que 
es mediada siente y valora.

Feuerstein (2006) propone, además, que 
dependiendo de la experiencia de aprendiza-
je, y de las características y necesidades de los 
individuos que participan en ella, se deberán 
poner en juego otros criterios de mediación 
que son responsables de la diversificación de 
los estilos “cognitivo” y “modos de respuesta 
a los estímulos”. Es así como, dependiendo 
de las circunstancias contextuales y/o indi-
viduales será necesario, entre otros: apuntar 
a la mediación del desafío, tratando de su-
perar la resistencia a lo nuevo y la tendencia 
a mantenerse en lo conocido; a la mediación 
del compartir, fomentando la participación 
grupal y equilibrando esta última con la me-
diación de la individualización y diferenciación 
psicológica, a través del reconocimiento de los 
diferentes puntos de vista; a la mediación de 
la búsqueda, planificación y logro de objetivos; 
y a la mediación de la regulación y control de la 
conducta, posibilitando que los alumnos sean 
más autónomos en el control de sí mismos.

El concepto de experiencia de aprendiza-
je mediado evidencia la importancia de las 
situaciones de aprendizaje que promueve el 
educador para el desarrollo cognitivo del es-
tudiante, y hace énfasis en la calidad de la in-
teracción a través de la promoción de aspectos 
afectivos motivacionales y del fomento de las 
funciones cognitivas requeridas para la reco-
gida, elaboración y comunicación de la infor-
mación, consideradas como prerrequisitos 
para el surgimiento de operaciones mentales 
(Feuerstein, 2006; Feuerstein et al., 2008). 

Interacción didáctica en 
perspectiva conversacional y 
procesos cognitivos 

Tomando en cuenta la definición del cono-
cimiento escolar y la perspectiva sociocul-
tural de la cognición, es posible afirmar que 
el contenido de la enseñanza y los procesos 

cognitivos tienen su punto de encuentro y 
realización en la interacción comunicativa de 
la sala de clase, en tanto espacio-tiempo insti-
tucionalmente privilegiado para el desarrollo 
del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En recientes estudios se ha explicitado la 
relación entre los procesos cognitivos y los 
contenidos de la enseñanza, recogiendo así 
los avances de las ciencias cognitivas aplica-
das (Anderson et al., 2001). Esto, a la vez, per-
mite delimitar la interacción comunicativa 
en la sala de clase. Los estudios de interac-
ción didáctica en salas de clase en un mode-
lo conversacional (Villalta y Martinic, 2009) 
ponen en evidencia que cuando los profeso-
res y los alumnos interactúan, construyen y 
reconstruyen una determinada cultura esco-
lar (Mehan, 1979; Villalta, 2009), y al mismo 
tiempo desarrollan y alcanzan determinados 
objetivos educacionales (Wells y Mejía, 2005a; 
Nathan y Kim, 2009). 

Las propuestas de estudio de la interacción 
didáctica en la sala de clase en una perspectiva 
conversacional, integran la perspectiva interac-
tiva y jerárquica de la lingüística interaccional 
(Kerbrat-Orecchioni, 1998) con la etnografía de 
la comunicación (Mehan, 1979) y la etnometo-
dología (Watson, 1992); ello con el fin de pro-
poner el concepto intercambio como unidad 
de análisis que describe la comunicación en el 
aula como construcción en la que participan 
los interlocutores (profesor y alumnos). 

Los estudios de interacción en la sala de 
clase, en esta perspectiva, indican que el con-
texto comunicativo en dicho espacio utiliza y 
desarrolla los referentes que le entrega la cul-
tura escolar (Watson, 1992; Villalta et al., 2011); 
y está organizado en fases temporales de ini-
cio, desarrollo y cierre (Mehan, 1979; Martinic 
y Vergara, 2007), al interior de las cuales se 
desarrollan determinadas secuencias temáti-
cas, es decir, un conjunto de participaciones 
interactivas con fuerte coherencia semántica 
y pragmática (Kerbrat-Orecchioni, 1998) que 
se dan a lo largo de la clase y que, aunque son 
interdependientes de aspectos emergentes, 
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desarrollan los objetivos pre-establecidos de 
la clase (Villalta, 2009). 

Los estudios que reafirman el carácter 
interactivo del conocimiento escolar y los 
procesos cognitivos (Baquero, 2004; Cobo, 
1998; Feuerstein, 2006), permiten enriquecer 
la conceptualización de las secuencias temá-
ticas para entenderlas como actividades que 
desarrollan el currículo escolar en el aula para 
promover aprendizajes y que pueden clasi-
ficarse como de tipo: declarativo, referido al 
conocimiento factual y conceptual que cons-
tituye una disciplina; procedimental, referido 
a la ejecución de un conjunto de acciones or-
denadas y dirigidas hacia la consecución de 
una meta determinada; y actitudinal, referido 
al desarrollo de actitudes y valores favorables 

al aprendizaje autónomo y conductas proso-
ciales (Coll et al., 1994). 

Diversos estudios de la interacción didác-
tica en la sala de clases ponen en evidencia 
que el profesor es un activo organizador de las 
actividades de los estudiantes (Wells y Mejía, 
2005b) y permiten definir secuencias temá-
ticas, en línea con lo que señalan Coll et al. 
(1994), en tanto desarrollo del currículo en el 
aula, referido a los aspectos declarativo y pro-
cedimental. A estos aspectos se suman la se-
cuencia metacognitiva, referida a la conciencia 
del propio aprendizaje y las condiciones para 
generarlo; así como la secuencia organizativa, 
que tiene ver con instalar el orden del espacio 
y turnos de conversación que hacen posible la 
enseñanza (Cuadro 1).

Cuadro 1. Secuencias temáticas de la interacción didáctica de la sala de clase 
vinculadas al currículo escolar

Secuencias temáticas Definición
Declarativo Presentar contenidos factuales y conceptuales. Conocimientos factuales: información 

de datos y hechos a memorizar; conocimientos conceptuales: explicaciones y relaciones 
entre información. El profesor informa y evalúa la recepción de contenidos curriculares. 
La información se transmite de modo oral (Martinic y Vergara, 2007), a veces usa el 
dictado. La evaluación es de repetición textual de lo informado (Villalta, 2009). 

Procedimental Aplicar los contenidos a una situación problema propuesto. El profesor propone a 
los estudiantes actividades de aplicación de conceptos, procedimientos o técnicas a 
situaciones didácticas propuestas. Incluye diálogos sobre la aplicación de contenidos 
transmitidos (Villalta, 2009), a temas como, por ejemplo, la solución de una guía de 
trabajo, diálogos para relacionar los contenidos con la experiencia empírica de los 
estudiantes y explicarla (Candela, 2006), la exposición individual o grupal de temas que 
realizan los estudiantes en clase. La evaluación es de realización adecuada de la tarea o 
solución del problema.

Metacognitivo Dialogar sobre lo aprendido. El profesor se propone estimular la reflexión abierta y 
personal de los estudiantes sobre el contenido curricular trabajado. Incluye actividades 
dialogales como: preguntas de tipo abierto para promover la reflexión personal 
sobre algún contenido, dilemas éticos que tiene algún procedimiento, explicitar los 
aprendizajes logrados, discernir conductas prosociales favorables al aprendizaje. 

Organizativa Instalar un determinado orden en la clase. Se inician con intervención verbal o no 
verbal del profesor sobre las condiciones necesarias para el desarrollo de la clase. Incluye 
actividades tales como: organización física de grupos, pasar lista de asistencia, pedidos 
y/o entrega de trabajos (Villalta, 2009), llamados al orden en la clase (Martinic y Vergara, 
2007), y la conducta de caminar por la sala supervisando la realización de actividades 
planificadas. 

Las secuencias temáticas están constitui-
das por intercambios, unidad mínima de diálo-
go que involucra a al menos dos interlocutores 

diferentes vinculados de modo interdepen-
diente por sus intervenciones comunicativas 
verbales y no verbales (Villalta et al., 2011). La 
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definición de intercambios según el núme-
ro de intervenciones de los interlocutores ha 
sido utilizada para describir la cultura escolar 
(Villalta, 2009) y también el proceso cognitivo 
desarrollado en el aula (Cobo, 1998; Villalta y 
Martinic, 2009). 

Considerar los intercambios solamente 
según el número de intervenciones no es sufi-
ciente para dar cuenta del conocimiento esco-
lar vinculado al proceso cognitivo. Culturas 
escolares efectivas en el logro de aprendiza-
jes, suelen tener mayoritariamente estruc-
turas de intercambio compuestas por dos o 

tres intervenciones con diferente exigencia 
cognitiva (Villalta et al., 2011), pero no se ha 
determinado si dichas estructuras refieren a 
conocimientos escolares declarativos, procedi-
mentales o metacognitivos. 

El logro de objetivos educativos supone la 
coordinación de dos dimensiones: los proce-
sos cognitivos y el tipo de conocimiento es-
colar (Anderson et al., 2001). En tal sentido, es 
necesario definir los intercambios en el punto 
de encuentro de los procesos cognitivos y los 
conocimientos escolares que se trabajan en la 
sala de clase (Villalta et al., 2011). 

Cuadro 2. Estructuras de intercambio en la sala de clase según demandas cognitivas y 
tipos de conocimiento (adaptado de Villalta et al., 2011)

Conocimiento escolar
Declarativo Procedimental Metacognitivo

Ex
ig

en
ci

a c
og

ni
tiv

a Baja exigencia
Ejemplo: información, evaluar el 
dominio de contenido, aplicar un 
procedimiento

Expositivo Co-formado Regulativos

Alta exigencia
Ejemplo: generalización de 
información, resolución de un 
problema

Explicativos Cooperativo Colaborativo

El trabajo de Nathan y Kim (2009) opera-
cionaliza los niveles de complejidad cognitiva 
según el tipo de intervención del profesor, y 
encuentra que la calidad de las intervenciones 
de los estudiantes orienta al profesor sobre 
el nivel de complejidad cognitiva que puede 
pedir al estudiante en sus siguientes inter-
venciones. Es decir, la complejidad cognitiva 
y el conocimiento escolar son lideradas por el 
profesor, pero su realización no depende úni-
camente de las intenciones plasmadas en sus 
intervenciones, sino que se construye y realiza 
en el proceso interactivo —intercambio— con 
los estudiantes. 

Las estructuras de intercambio definidas 
por el número de intervenciones para describir 
la exigencia cognitiva en sala de clase (Villalta 
et al., 2011), tienen que ser analizadas y reagru-
padas en función del tipo de conocimiento es-
colar que abordan. En línea con lo que señalan 
Wells y Mejía (2005), las demandas cognitivas 
pueden ser bajas: repetir conocimiento pre-
viamente entregado y aplicar mecánicamente 
un procedimiento; o altas: se hacen inferencias 
y generalizaciones de información o de proce-
dimiento para explicar o dar solución a nuevas 
situaciones, o se crean y planifican nuevas es-
trategias para solucionar un problema.
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Cuadro 3. Intercambios que desarrollan conocimiento escolar y procesos cognitivos

Intercambio Definición
1. Expositivo El eje temático es la transmisión del contenido curricular. Intercambio iniciado por el 

profesor. Los estudiantes participan aceptando (de modo verbal o no verbal) o repitiendo el 
contenido a solicitud del profesor y el cierre es la continuación de la trasmisión de contenidos. 

2. Co-formado El eje temático es la evaluación de un contenido o procedimiento. El profesor inicia buscando 
por parte del estudiante una respuesta predeterminada, ya sea eligiendo una alternativa o 
produciendo una respuesta sobre conocimiento factual previamente entregado (Nathan y 
Kim, 2009). El cierre es la aprobación o reprobación de la intervención del estudiante. 

3. Regulativo El eje temático es la regulación del orden de participación de estudiantes en la clase (cuando 
este orden no es el objetivo curricular de la clase). Lo inicia el profesor o el alumno. 

4. Explicativo El eje temático es la comprensión de un contenido curricular. Lo inicia el estudiante con la 
solicitud al profesor de más información de contenido curricular. El profesor utiliza dicha 
intervención para agregar nueva información al contenido trabajado en clase. 

5. Cooperativo El eje temático es la generación de nueva información por parte del estudiante para completar 
una tarea previamente planteada (ejemplo: responder una guía, realizar una exposición). El 
profesor o el estudiante inicia solicitando o dando su respuesta a la tarea planteada. Las demás 
intervenciones agregan nueva información a la intervención inicial (Cobo, 1998). El cierre es 
la síntesis de intervenciones anteriores o una aceptación breve de acuerdo tácito con dichas 
intervenciones. 

6. Colaborativo El eje es la reflexión o análisis que hace el estudiante de su propio actuar o intervención para 
resolver o abordar un tema o problema que no tiene procesos ni respuestas predefinidas. 
El profesor o el estudiante inicia la indagación sobre las razones de una determinada 
intervención anterior (Nathan y Kim, 2009). Supone cierto desacuerdo entre los interlocutores 
que oriente la indagación recíproca. El cierre es una aceptación recíproca de intervenciones. 

Los intercambios están constituidos de 
intervenciones. Es la contribución con que 
cada interlocutor participa en el diálogo. 
Hay relación de interdependencia ilocuto-
ria entre las intervenciones y describen al 
intercambio desde el inicio al cierre, donde 
es común que la intervención inicial deli-
mite el marco de posibilidades de las demás 
intervenciones, las cuales desarrollan el 
intercambio (Villalta, 2009). El contexto co-
municativo en la sala de clase y la asimetría 
de saberes entre los actores educativos pone 
en evidencia que, privilegiadamente, la in-
tervención estructurante del intercambio la 
emite el profesor. 

Se han desarrollado diversas tipologías 
de la intervención del profesor en el aula, con 
diversos criterios y objetivos: describir el tipo 
de proceso cognitivo que el profesor promue-
ve en los estudiantes (Nathan y Kim, 2009), 
conocer cómo construye la intersubjetividad 
de conocimiento escolar en el aula (Cubero et 

al., 2008); describir la demanda cognitiva en el 
inicio y evaluación de cierre del intercambio 
(Wells y Mejía, 2005b); y delimitar las inter-
venciones que favorecen el aprendizaje esco-
lar (Cuadrado y Fernández, 2008). Otros estu-
dios ponen en evidencia el rol de liderazgo del 
docente respecto del proceso de enseñanza-
aprendizaje en el aula. 

Las intervenciones se definen en sus inter-
dependencias pragmáticas en el intercambio. 
En términos de la teoría de la experiencia del 
aprendizaje mediado (Feuerstein, 2006) es re-
levante la intervención del profesor porque es 
el responsable de la mediación del aprendizaje 
en la medida que: sea educativamente inten-
cionada a la vez que receptiva de la interven-
ción del estudiante, otorgue significado afec-
tivo y experiencial al conocimiento escolar, y 
favorezca la trascendencia de dichos conoci-
mientos para analizar y explicar otras situa-
ciones, entre otros requerimientos específicos 
a cada situación de aprendizaje. 
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Cuadro 4. Intervenciones del profesor vinculadas al proceso cognitivo y a la 
construcción del conocimiento escolar

Intervención del profesor Definición
1. Presenta conocimientos 
escolares 

Explicita objetivos, reformula su propia intervención, usa gestos para captar atención 
del estudiante y enfatizar aspectos de los contenidos (Cuadrado y Fernández, 2008), 
grafica contenidos en la pizarra o con uso de sistemas computacionales. 

2. Favorece participación del 
estudiante

Expresiones afirmativas, repeticiones de la intervención de estudiante, gestos de 
apoyo como asentimiento con la cabeza, pasear por la sala atento a posibles consultas 
(Cuadrado y Fernández, 2008). 

3. Reelaboración Retoma la intervención de uno o más estudiantes para mostrar una visión más amplia 
del concepto que se trabaja (Cuadrado y Fernández, 2008).

4. Síntesis Resumen de cuestiones más relevantes del contenido que se trabaja (Cuadrado y 
Fernández, 2008), conecta conceptos presentados.

5. Pregunta de dominio de 
contenido.

Pide al estudiante que elija una respuesta entre un conjunto de alternativas, o que 
responda con el uso de información factual o conceptual (Nathan y Kim, 2009). 

6. Preguntas de elaboración 
de contenido.

Pide al estudiante que elabore una respuesta que conecte o aplique lo aprendido a 
nuevas situaciones (Nathan y Kim, 2009). 

7. Preguntas de metaproceso Pide al estudiante que justifique, explique, que desarrolle su intervención, o una 
intervención previa (Nathan y Kim, 2009). 

8. Evaluación cerrada Evaluación breve de aceptación o rechazo de respuesta del estudiante (Wells y Mejía, 
2005b).

9. Evaluación elaborada El profesor confirma la respuesta (adecuada o no) del estudiante e incorpora nuevas 
elaboraciones a dicha respuesta (Wells y Mejía, 2005b), o pregunta solicitando más 
información.

Las intervenciones de los estudiantes en 
la clase están menos sistematizadas en la li-
teratura especializada en comparación con 
los estudios realizados a intervenciones del 
profesor. Comúnmente estas intervenciones 
se encuentran subordinadas al intercambio 
iniciado por el profesor (Villalta, 2009) y fre-
cuentemente están ajustadas a las demandas 
cognitivas (Nathan y Kim, 2009). 

Las intervenciones están estructuradas 
por los signos y símbolos que constituyen el 
lenguaje entendido como semiótica social, es 
decir, producto y herramienta del desarrollo 
humano construido a través de la interacción 
del sujeto con otros sujetos. La filosofía del 
lenguaje ha desarrollado el concepto de actos 
de habla para hacer referencia al carácter gene-
rador y transformador de realidad que tiene el 

lenguaje, que se constituye en la interacción y 
requiere del contexto para reconocer su fuer-
za ilocutiva, la cual trasciende la dimensión 
lingüística hacia las intenciones de la acción 
de los interlocutores, cuya coordinación abre 
posibilidades de cambio subjetivo a través de 
la conversación, como las conversaciones con 
fines terapéuticos (Arístegui et al., 2004). 

Específicamente, en el estudio de la interac-
ción didáctica en salas de clase se ha utilizado el 
concepto de actos de habla según su finalidad o 
función ilocutiva para caracterizar las acciones 
comunicativas del profesor y de los estudiantes 
en perspectiva interactiva de construcción del 
conocimiento escolar; y en términos operati-
vos se ha considerado que la intención se con-
firma en la intervención del segundo interlocu-
tor (Villalta, 2009; Nathan y Kim, 2009).
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Cuadro 5. Intervenciones del estudiante vinculados al proceso cognitivo y 
construcción del conocimiento escolar

Intervención del estudiante Definición
1. Validación conocimientos 
escolares 

Expresiones verbales (“ya”, “ajá”, repetición textual de lo que dice el profesor, o 
completamiento de frases, etc.) y no verbales (tomar nota, mirar al profesor, afirmar 
con la cabeza, etc.) que validan el contenido que entrega el profesor (Cobo, 1998). 

2. Reelaboración Retoma la intervención de uno o más estudiantes, o del profesor, para dar su visión 
del concepto que se trabaja.

3. Opina, propone Aporta nuevos elementos (habla de su experiencia, relaciona con aprendizajes 
previos) a la clase. 

4. Responde a dominio de 
contenido

Elige una de las alternativas que presenta el profesor, produce una respuesta en los 
términos de conocimiento factual o conceptual que solicita el profesor. 

5. Responde con elaboración 
de contenido

Elabora una respuesta para resolver una situación didáctica (la respuesta a preguntas 
abiertas, las respuestas a ejercicios de una guía, la interpretación de un texto, etc.). 

6. Metaproceso Habla sobre su propio razonamiento, vincula su intervención con intervenciones 
previas. 

7. Sin respuesta Se queda en silencio a la pregunta del profesor. 

Discusión y conclusiones 

El presente artículo aborda el objetivo de sus-
tentar categorías de observación de la interac-
ción didáctica en la sala de clase entre profesor 
y alumnos, vinculadas al desarrollo cognitivo, 
con una propuesta de análisis de la interac-
ción que apunta a la descripción y explicación 
del proceso cognitivo relacionado al logro de 
objetivos educativos en el aula. Las categorías 
de observación recogen resultados de estu-
dios realizados tanto en lengua inglesa como 
hispana. De modo adicional, se realizó un es-
tudio piloto para evaluar la validez empírica 
de las categorías de observación definidas.

Se filmó la clase de una profesora de 
Lenguaje con alumnos de segundo medio, de 
edades promedio entre 14 y 16 años, de un es-
tablecimiento educativo de altos resultados de 
aprendizaje en Matemática y Lenguaje, medi-
dos por la prueba del Sistema de Medición 
de Calidad Educativa (SIMCE) que se aplica 
a nivel nacional en Chile. Se seleccionó a la 
profesora según los siguientes criterios: a) 
eficacia en la generación de clima laboral po-
sitivo, en la relación con sus estudiantes y en 
el logro de resultados de aprendizaje, defini-
da por sus pares y por el equipo directivo del 

establecimiento; b) experiencia docente de 
cinco años o más para asegurar la relación en-
tre cultura y práctica pedagógica en la expli-
cación de la efectividad escolar, y c) voluntad 
para participar en el estudio permitiendo el 
acceso a la filmación de sus clases. 

Dos observadores fueron capacitados en 
las categorías de observación y luego se les 
pidió que, de modo independiente, catego-
rizaran cada cinco segundos los sucesos de 
la clase registrados en la filmación, indican-
do el tipo (secuencias temáticas, intercambios 
e intervenciones) que ellos observaban. Esta 
tarea de registro de categorización en una di-
mensión temporal se realizó con el software 
Videograph (Rimmele, 2009). 

Se realizó el análisis de concordancia in-
ter-observador de las categorías registradas 
cada cinco segundos. Se empleó el coeficiente 
de Kappa que toma valores entre –1 y +1, don-
de cuanto más cercano a +1, mayor es el grado 
de concordancia inter-observador. El índice 
Kappa para las secuencias temáticas Kappa 
=1.0, es decir, muy buena concordancia; para 
intercambios Kappa= .723 considerado buena 
concordancia; en intervención del profesor, 
Kappa=0.949 muy buena concordancia; para 
intervención del estudiante, Kappa= .969, muy 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXV, núm. 141, 2013  |  IISUE-UNAM
M.Villalta, C. Assael y S. Martinic  |  Conocimiento escolar y procesos cognitivos en la interacción…94

buena concordancia entre observadores. Los 
resultados indican que la concordancia puede 
ser considerada “casi perfecta” o “considera-
ble” (Cerda y Villarroel, 2008).

Asimismo, se encontró que los intercam-
bios categorizados en el ejercicio de análisis de 
concordancia del estudio piloto están asocia-
dos de modo significativo a la calidad de la in-
teracción definida por el modelo de experien-
cia de aprendizaje mediado de Feuerstein. En 
relación a los criterios de mediación, aquellos 
referidos a intencionalidad, desafío, compartir, 
individualización y diferenciación psicológica, 
y planificación y logro de objetivos, están aso-
ciados a dos intercambios de baja exigencia 
cognitiva (expositivo y regulativo), y el crite-
rio de mediación de la regulación y control de 
la conducta está asociado al intercambio coo-
perativo de alta exigencia cognitiva (chi-cua-
drado (10, N=49) =44,708, p=0.000). En torno a 
las interacciones que fomentan pre requisitos 
del pensamiento, dos funciones cognitivas de 
la fase de recogida de la información están 
asociadas a dos intercambios de baja exigen-
cia cognitiva, y una función cognitiva de la 
fase de elaboración está asociada a un tipo de 
intercambio de alta exigencia cognitiva (chi-
cuadrado (6, N=42) = 12,82, p=0.046). 

Esto indica, por una parte, que las catego-
rías observadas tienen significado conversa-
cional y cognitivo, y por otra parte, que éstas 
se ponen de manifiesto de diversas maneras a 
lo largo del tiempo que dura la clase.

En conclusión, considerar la interacción 
didáctica en una perspectiva conversacional 
ofrece elementos para analizar el papel de la 
cultura escolar en la organización del proceso 
de la enseñanza y aprendizaje en el aula. En 
efecto, el análisis de las secuencias temáticas 

en el aula da cuenta de los objetivos educati-
vos que finalmente ahí se privilegian. 

Asimismo, la perspectiva de la experiencia 
del aprendizaje mediado reposiciona y, sobre 
todo, orienta la intervención del profesor en el 
mejor logro de su rol de mediador, con el obje-
tivo de obtener modificabilidad de estructuras 
cognitivas que vayan permitiendo, en los alum-
nos, el beneficio de la experiencia de aprendiza-
je directo. Este rol es validado en la gestión del 
proceso educativo en el aula a través de cómo 
reflexiona, intenciona y gestiona sus interven-
ciones en los intercambios comunicativos. 

Por otra parte, dicha perspectiva permi-
te también reposicionar el rol del estudiante 
como co-constructor del conocimiento esco-
lar y protagonista de su proceso cognitivo. Las 
intervenciones del estudiante en una perspec-
tiva conversacional constituyen un recurso 
necesario para que se construya el conoci-
miento escolar. 

Asimismo, la perspectiva del aprendizaje 
mediado permite operacionalizar la comuni-
cación en la línea del logro de objetivos edu-
cativos y ofrece posibilidades para explicar 
las variantes conversacionales, sea que apun-
ten al éxito o al fracaso en el logro de dichos 
objetivos. Las intervenciones del profesor y 
del alumno pueden generar rupturas comu-
nicativas y nuevas realidades porque puede 
ser que las intenciones no estén mutuamente 
orientadas —y que por ello tengan que mutar 
hacia intercambios regulativos o colaborati-
vos—, o que la calidad de las intervenciones de 
los estudiantes informen al profesor sobre el 
nivel de demanda cognitiva desde el cual debe 
iniciar, dando así significado a la comunica-
ción y al tipo de conocimiento escolar que es 
necesario consolidar. 
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