1. ¢QUE ES LA CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO?"

Carretero, Mario (2009). Constructivismo y educacién. Buenos Aires: Paidés, Capitulo I: ;Qué es
la construcciéon de conocimiento? (pp. 17-36)

1.1. CONSTRUCTIVISMO Y SISTEMAS EDUCATIVOS

Cuando se tiene la oportunidad de comparar sistemas educativos de diversos paises
y sociedades, desde un punto de vista tanto teérico como aplicado, resulta muy interesante
encontrar que, aunque existen diferencias notables, también hay semejanzas impresionantes.
Las diferencias suelen tener que ver con la estructura de tos sistemas, pero algunas de las
semejanzas nos hablan de méas elementos en comun de los que podriamos suponer.

Asi, casi todos los sistemas educativos inspirados en el modelo occidental logran despertar el
interés de los alumnos en los primeros afios, mediante la presentacién de actividades que resultan
motivadoras y que parecen cumplir una funcién importante en su desarrollo psicolégico general
(Gardner, 2000y 2004). De este modo, si visitamos cualquier centro escolar de Europa, América,
Africa u otros lugares, veremos que los alumnos de cinco a diez afios, aproximadamente, realizan
juegos semiestructurados y otras actividades en las que utilizan sus habilidades linglisticas y
cognitivas de manera mas bien informal. En general podria decirse que se produce una relacién
adecuada entre las capacidades de aprendizaje espontaneas del alumno y los objetivos que se
deben alcanzar en este segmento de la educacién.

Sin embargo, esta situacién suele cambiar en cuanto comienza el periodo escolar que
corresponde, aproximadamente, a la edad de diez afios. A partir de esa edad, los contenidos se
van haciendo cada vez mas académicos y formalistas y se produce una clara pérdida de interés
por parte de los alumnos, es decir, parece como si hasta la edad citada los distintos sistemas
educativos hubieran tenido en cuenta al aprendiz intuitivo que existe en cada persona, mientras
que a partir de los diez afios pretendieran que el alumno se fuera convirtiendo paulatinamente
en un aprendiz académico, que debe tener en cuenta las separaciones formales entre disciplinas,
asi como sus lenguajes propios. Por supuesto, esta esquematica caracterizacién no nos permite
entrar en las multiples diferencias que se pueden encontrar, ya que estamos exponiendo
solamente las grandes semejanzas de los sistemas educativos.
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En cualquier caso, lo que también resulta bastante claro es que con la entrada en la
adolescencia, la tendencia mencionada se intensifica y se produce una ruptura muy pronunciada
entre los intereses habituales del alumno y los contenidos y las actividades que le ofrece el
sistema escolar. Ello suele ir acompafiado de materias extremadamente académicas que tienen
mucho mas en comun con la enseflanza universitaria que con la capacidad de comprension del
estudiante. Hasta cierto punto, puede decirse que numerosos contenidos, destinados a alumnos
de entre doce y dieciséis afios y que suelen aparecer en muchos sistemas escolares, son meros
resimenes de los contenidos universitarios.

Por tanto, en este punto nos encontramos con la siguiente paradoja: por un lado, el alumno
posee mayor capacidad cognitiva que en edades anteriores y ha adquirido también mayor
cantidad de informacién sobre numerosas cuestiones. Sin embargo, en términos generales, su
rendimiento global y su interés por la escuela suele ser mucho menor que en los primeros
cursos. En definitiva, es como si el sistema educativo estuviera desaprovechando la mejora que
se ha producido en la mente de los alumnos y en vez de obtener un mejor partido, estableciera
las condiciones para producir lo contrario.

De esta manera, lo que suele denominarse “fracaso escolar” (término sumamente ambiguo)
estd, en efecto, muy vinculado a este fenémeno de desconexién entre la actividad habitual
del alumno y los contenidos que se le ofrecen, que cada vez se le presentan de manera mas
formalizada y, por ende, con menos relacién con la vida cotidiana.

Por supuesto, lo que acabamos de exponer sélo es una vision muy resumida y simplificada de
las constantes que pueden encontrarse en muchos sistemas educativos, pero creemos que no
por ello es menos cierta [para una perspectiva comparativa, véase Gardner, Kornhaber y Wake,
2000). Por otro lado, las condiciones sociolégicas y culturales de los diferentes medios imponen
algunos cambios y restricciones a la situacién que acabamos de comentar. Por ejemplo, pueden
citarse los casos de clases sociales desfavorecidas en las que el lamado “fracaso escolar” es casi
la norma bastante antes de la adolescencia; o el caso de las sociedades indigenas en las que se ha
impuesto un modelo educativo occidental, sin ninguna consideracién por su cultura autéctona.
Sin embargo, en nuestra opinién dichas variables no afectan a los problemas anteriormente
expuestos en el sentido de que sélo indican modificaciones producidas por condiciones sociales,
pero no alteran el ntcleo del problema comentado. En resumen: dicho problema consiste en que
la mayoria de las sociedades contemporaneas han emprendido transformaciones educativas
porque, entre otras razones, existe una enorme distancia entre lo que los alumnos pueden y
tienen interés por aprender, y lo que les presenta la institucién escolar.

Creemos que la blsqueda de solucién a los problemas mencionados es lo que suele subyacer
a la utilizacién de conceptos y teorfas psicolégicas en los procesos de transformacién educativa.
Asi, cualquier profesor que haya consultado el disefio curricular actual de Espafia, Argentina,
Brasil, Chile y otros paises latinoamericanos, habra podido comprobar que en las propuestas
de renovacién se intenta explicitar los principios generales que dan fundamento a lo que suele
denominarse “fuente psicolégica del curriculo”, es decir, los aspectos que deben tenerse en
cuenta a la hora de seleccionar, elaborar y concretar una serie de actividades que conciernen a
las capacidades y disposiciones del individuo que aprende. Dichos principios tienen como base
los conocimientos y los resultados hallados en las investigaciones de la psicologia evolutiva,
a saber:
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Partir del nivel de desarrollo del alumno.

Asegurar la construccién de aprendizajes significativos.

Posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significativos por sf solos.
Procurar que los alumnos modifiquen sus esquemas de conocimiento.

Establecer relaciones ricas entre el nuevo conocimiento y los esquemas de conocimiento ya
existentes.

En realidad, todo este conjunto de formulaciones implica un tipo de enseflanza bastante
distinta de lo que se ha entendido habitualmente por enseflanza tradicional. De hecho, su
aplicaciéon conlleva la puesta en marcha de un compendio de actividades y decisiones educativas
que supondrfan no solo la adquisicién de conocimientos por parte de los alumnos, sino también
la formacién de ciudadanos con mejor capacidad critica. Sin embargo, siendo realistas, es
preciso reconocer que implementar un conjunto de principios como el mencionado resulta un
objetivo encomiable, pero sumamente dificil. Una de las razones de ello es, tal vez, que las bases
conceptuales en que dichos principios se fundamentan no estan suficientemente difundidas
entre el profesorado. Como se ha indicado en la introduccién, este libro pretende contribuir
precisamente a la divulgaciéon de dichas cuestiones. Nuestra intencién es cumplir este objetivo
intentando allanar el camino en uno de los obsticulos méas habituales en la utilizacién del
conocimiento psicolégico.

En términos generales, la mayoria de los principios mencionados puede considerarse
constructivista. De hecho el constructivismo ha realizado aportes muy importantes a procesos
de cambio en la educacién de numerosas sociedades. Algunos de dichos procesos han estado
vinculados a transformaciones educativas, sobre todo en lo que se refiere a los aspectos
psicolégicos y didacticos. Sin embargo, debe sefialarse que la importancia y la trascendencia
de la posicién teérica y educativa de la construccién de conocimiento no pueden reducirse a su
incidencia en dichos procesos de transformacién, basicamente, porque estos suelen implicar
numerosas relaciones con politicas educativas que, l6gicamente, remiten a problemas de tipo
politico y exceden el ambito didactico. Desde nuestro punto de vista, el constructivismo, como
cualquier posiciéon relacionada con los cambios en la escuela, debe ser enfocado desde una
perspectiva critica. En este sentido, lo que hoy se denomina “constructivismo” no es una corriente
acabada, en el sentido de terminada, sino mas bien lo contrario. Se trata de una perspectiva
abierta que, si bien tiene en su seno propuestas bien establecidas, comprende también dudas,
debates, criticas y autocriticas. En consecuencia, entendemos que el constructivismo es un
punto de partida y no un punto de llegada.

Resulta, por tanto, imprescindible tratar de analizar en qué consiste el constructivismo.
Antes que nada conviene indicar que no puede decirse en absoluto que sea un término univoco.
Desde principios de los afios noventa, aproximadamente, comenzé a ampliarse la base teérica
de la posicién constructivista en relacién con su aplicacién en el aula y, en consecuencia, el
alcance del concepto “constructivismo” se extendi6. Los enfoques cognitivos o de adquisicién
del conocimiento, que habian tenido un desarrollo muy intenso desde los afios sesenta, los
aportes socioculturales, ademas de otras posiciones, comenzaron a ser también referentes
importantes en el intento de construir perspectivas teéricas y aplicadas para alcanzar una
escuela que rompiera con el modelo tradicional y resultara mas significativa. Actualmente no
tiene mucho sentido referirse al constructivismo sin tener en cuenta estas diversas posiciones;
por el contrario, creemos que puede hablarse de varios tipos de constructivismo. De hecho, es
una posicién compartida por diferentes tendencias de la investigacién psicolégica y educativa.




Entre ellas se encuentran las teorias de Piaget, Vigotsky, y la actual psicologfa cognitiva, cuyas
aportaciones se encuentran en buena medida reflejadas en posteriores capitulos de este libro
(Monovan y Bransford, 2005, y Rosas y Sebastian, 2001). Por tanto, pensamos que, cuando en
las propuestas de renovacién educativa se habla de constructivismo, se hace en un sentido laxo
y no en un sentido estricto, que es probablemente lo que tiene coherencia para la mayoria de los
educadores, puesto que, en Ultima instancia, las distintas tendencias mencionadas poseen més
elementos en comun que diferencias.

Basicamente puede decirse que el constructivismo se fundamenta en la idea segln la cual el
individuo (tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los afectivos)
no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino
una construcciéon propia que se va produciendo dia a dia como resultado de la interaccién entre
esos dos factores. En consecuencia, segun la posicion constructivista, el conocimiento no es una
copia de la realidad, sino una construccién del ser humano. Entonces, ;con qué instrumentos
realiza la persona dicha construccién? Principalmente con los esquemas que ya posee, es decir,
con lo que ya construy6 en su relaciéon con el medio que lo rodea.

Pero esta construccién que realizamos todos los dias y en casi todos los contextos en los que
se desarrolla nuestra actividad, ;de qué depende? Depende sobre todo de dos aspectos, a saber:
de la representacién inicial que tengamos de la nueva informacién y de la actividad, externa o
interna, que desarrollemos al respecto.

De esta manera, podemos comparar la construccién de conocimiento con cualquier trabajo
mecanico. Asi, los esquemas serian comparables a las herramientas. Es decir, son instrumentos
especificos que por regla general sirven para una funcién muy determinada y se adaptan a ella
y no a otra. Por ejemplo, si tengo que colocar un tornillo de ciertas dimensiones, me resultara
imprescindible un determinado tipo de destornillador. Si no lo tengo, tendré que sustituirlo
por algln otro instrumento que pueda realizar la misma funcién de manera aproximada.
Asimismo, para entender la mayorfa de las situaciones de la vida cotidiana tengo que poseer
una representacion de los diferentes elementos que estan presentes. Por ejemplo, si una nifia
de cinco afios asiste por primera vez a una actividad religiosa en la que se canta, es probable
que empiece a entonar “cumpleafios feliz”, ya que carece del esquema o representacién de
dicha actividad religiosa, asi como de sus componentes. Igualmente, si sus padres la llevan
por primera vez a un restaurante, pedira a gritos la comida al camarero o se quedarad muy
sorprendida al ver que es necesario pagar por lo que le han traido.

En definitiva, un esquema es una representacién de una situacién concreta o de un concepto
que permite al sujeto manejarse internamente y enfrentarse a situaciones iguales o parecidas
en la realidad. Al igual que las herramientas con las que los hemos comparado, los esquemas
pueden ser muy simples o muy complejos. Por supuesto, también pueden ser muy generales
o0 muy especializados. De hecho, hay herramientas que pueden servir para muchas funciones,
mientras que otras sélo sirven para actividades muy especificas. A la vez, los esquemas son
productos culturales e histéricos. Por tanto, tienen su origen y su sentido en una determinada
cultura y en un determinado momento de su desarrollo.

A continuacién ofreceremos varios ejemplos de esquemas, pero es importante insistir en que en

cualquier caso su utilizacién implica que el ser humano no actda sobre la realidad directamente,
sino que lo hace por medio de los esquemas que posee. Por tanto, su representaciéon del mundo
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dependera de dichos esquemas. Por supuesto, la interaccién con la realidad hara que los
esquemas del individuo vayan cambiando. Es decir, al tener mas experiencia con determinadas
tareas, las personas vamos usando herramientas cada vez mas complejas y especializadas.

Un esquema muy simple es el que construye un nifio cuando aprende a agarrar los objetos.
Suele denominarse “esquema de prensién” y consiste en rodear un objeto total o parcialmente
con la mano. El nifio, cuando adquiere este esquema, pasa de una actividad motriz desordenada
a una regularidad que le permite sostener los objetos y no solo empujarlos o taparlos. De la
misma manera, otro esquema seria el que se construye por medio del ritual que realizan los
nifios pequefios al acostarse. Suele componerse de escuchar una breve historia, poner las
mantas de una determinada manera y recibir un beso de sus padres. Por tanto, aunque un
dia el padre o la madre esté enfermo, el nifio pensara que también debe hacer todas esas
acciones al acostarse, puesto que todas ellas componen el esquema de “irse a la cama”. Asi,
lo mas probable es que le pida a alguien que realice la funcién de sus padres o, en caso de no
conseguirlo, tendra dificultades en dormirse. En el caso de los adultos, los esquemas suelen
ser mas complejos e incluyen las nociones escolares y cientificas. Por ejemplo, la mayoria de
las personas tienen un esquema muy definido de en qué consiste su trabajo, pero en algunos
casos dicha representacién no coincide con la que tienen sus jefes. Por otro lado, como se vera
en capfitulos posteriores, muchas personas tenemos un esquema inadecuado de numerosas
nociones cientificas, aunque las hayamos estudiado repetidamente, e interpretamos la realidad
segln dicho esquema, aunque sea incorrecto.

Ahora bien, ;c6mo se modifican los esquemas? Es decir, ;cémo pasamos de una representacion
incorrecta a una correcta? Abordaremos esta cuestién en el capitulo 2. Por el momento, veremos
otros aspectos del constructivismo.

La aportacién de las ideas de Jean Piaget (1896-1980) y Ley Semiénovich Vigotsky (1896-
1934) ha sido fundamental en la elaboracién de un pensamiento acerca de la construccion
de conocimiento en el @mbito educativo. Una buena parte de sus teorias aparecera en el
capitulo 2. En las paginas que siguen realizaremos una presentaciéon general de sus principales
contribuciones con el fin de facilitar la comprensién de dicho capitulo.

La inteligencia atraviesa fases cualitativamente distintas. Esta es una idea central en la aportacién
de Piaget que se desarrollard con mas detalle en paginas posteriores. El origen de esta posicién
se puede situar claramente en el pensador ilustrado Jean Jacques Rousseau (1712-1781), quien
sostuvo en su obra Emilio que el sujeto pasa por fases cuyas caracteristicas propias se diferencian
muy claramente de las siguientes y de las anteriores. En cualquier caso, la cuestién esencial en
esta idea es que la diferencia entre unos estadios y otros (por utilizar la terminologia piagetiana)
es cualitativa y no sélo cuantitativa. Esa diferencia supone una estructura completamente distinta,
que sirve para ordenar la realidad de manera también muy diferente. Es decir, Piaget mantiene
que el nifio de siete afios, que esta en el estadio de las operaciones concretas, conoce la realidad
y resuelve los problemas que ésta le plantea de manera cualitativamente distinta de cé6mo lo
hace el nifio de doce afios, que ya esta en el estadio de las operaciones formales. Por tanto,
la diferencia entre un estadio y otro no es un problema de acumulacién de requisitos que
paulatinamente se van sumando, sino que existe una estructura completamente distinta que
sirve para ordenar la realidad de manera también diferente.




En consecuencia, cuando se pasa de un estadio a otro se adquieren esquemas y estructuras
nuevos. Es decir, es como si el sujeto se pusiera unas gafas distintas que le permitieran ver la
realidad con otras dimensiones y otras caracteristicas. Quiza convenga recordar que el término
estructura remite a un concepto que supone algo cualitativamente distinto de la suma de las
partes. Es bien sabido que una estructura, en cualquier materia de conocimiento, consiste en
una serie de elementos que, una vez que interactlan, producen un resultado muy diferente de
la suma de sus efectos tomandolos por separado. Quiza una buena metéafora de todo ello es
lo que ocurre en una melodia. Una vez que se han combinado los sonidos que la componen,
producen algo cualitativamente distinto de los sonidos mismos emitidos por separado. Tomemos
un problema de tipo escolar en el que pueda entenderse mejor esta nocién de estructura. Por
ejemplo, el que consiste en determinar a qué combinacién de causas se debe el encendido de
una bombilla. Tanto el alumno de siete afios como el de doce manipularan los elementos del
problema y obtendran determinados resultados. Sin embargo, mientras que el primero de ellos
solo realizaré clasificaciones de elementos con los datos que obtiene, el segundo veré en esos
mismos datos la comprobacién de determinadas hipétesis al respecto. Esto se debe a que el
estadio en que se encuentra cada uno se caracteriza por tener una estructura diferente.

En suma, la teorfa de Piaget ha mostrado con claridad que los nifios de distintas edades,
correspondientes a los estadios definidos por dicha teoria, son progresivamente capaces de
resolver problemas que, aunque no sean semejantes en su contenido especifico, tienen en coman
precisamente su estructura. Estas ideas son centrales para entender el desarrollo intelectual y
su relacién con el aprendizaje, y volveremos sobre ellas en los préximos capitulos.

El conocimiento es un producto de la interaccion social y de la cultura. Aunque es cierto que
la teoria de Piaget nunca negdé la importancia de los factores sociales en el desarrollo de la
intetigencia, también es cierto que es poco lo que aporté al respecto, excepto una formulacién
muy general segln la cual el individuo desarrolla su conocimiento en un contexto social.
Precisamente, una de las contribuciones esenciales de Vigotsky (1985 y 2001) ha sido la de
concebir al sujeto como un ser eminentemente social, en la linea del pensamiento marxista, y
al conocimiento mismo como un producto social. De hecho, Vigotsky fue un auténtico pionero
al formular algunos postulados que han sido retomados por la psicologia varias décadas més
tarde y que han dado lugar a importantes hallazgos sobre el funcionamiento de los procesos
cognitivos.

Por otro lado, la adquisicién de los instrumentos cognitivos depende en gran medida del
medio social en el que vive el sujeto. Por esta razén, se suele calificar de sociocultural o
sociohistérica a la teorfa de Vigotsky. “Histérica” en el sentido de que el autor sigue la posicién
de Marx claramente expresada en la Introduccién a la critica de la economia politica: “El modo de
produccion de la vida material determina los procesos sociales, politicos y espirituales. No es
la conciencia de los hombres lo que determina su ser, sino por el contrario, es su ser social o
que determina su conciencia”. Es decir, esta visién de caracter macrosocial complementa la
concepcién de la influencia de lo microsocial.

Obviamente esta posicién no se opone, sino que es solidaria, como era de esperar, con la
visién segun la cual la conciencia humana es el producto méas desarrollado de la evolucién
de la materia. Por tanto, el sujeto humano en el momento de su nacimiento es el heredero de
toda la evolucion filogenética, pero el producto final de su desarrollo estaré en funcién de las
caracteristicas del medio social en el que viva. Como suele reconocerse, Vigotsky no fue en
absoluto el primero en mantener esta linea de pensamiento, pero si uno de los primeros autores
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en impulsar investigaciones que estaban destinadas especificamente a probar esta teoria. Quiza
una de las més significativas y ambiciosas es la realizada en la expedicién a diversas zonas de
Uzbekistdn en 1931-1932. Desgraciadamente, Vigotsky no pudo publicar antes de su muerte los
numerosos datos recogidos que fueron expuestos por Luna (1986).

El objetivo principal de ese trabajo fue examinar el desarrollo de los procesos cognitivos
en sujetos adultos que pertenecian a la misma comunidad pero que posefan distintos niveles
educativos, ya que en ese momento histérico se habian puesto en marcha en la Unién Soviética
numerosas campafas de educacién de adultos, sobre todo en el &mbito técnico y politico. Aunque
es dificil resumir en unas pocas lineas todo este trabajo, que incluia el estudio de procesos
perceptivos, de clasificacién, deducciones e inferencias, razonamiento y solucién de problemas
e imaginacién, sus conclusiones generales muestran claramente que todos estos aspectos se
ven muy influidos por el grado de experiencia educativa y social que tenga el sujeto. De hecho,
los sujetos analfabetos con escasa o ninguna experiencia socioeducativa que no fuera la de su
trabajo y aldea, eran incapaces de realizar clasificaciones de una manera estrictamente légica
o de cambiar los criterios de clasificacién si el experimentador se lo solicitaba. Igualmente eran
incapaces de resolver silogismos cuyas premisas significaban hechos contrarios a su realidad
mas inmediata y, en general, tenian grandes dificultades para utilizar formulaciones hipotéticas
en laresolucién de problemas. Sin embargo, este tipo de respuestas iba desapareciendo a medida
que aumentaba su nivel educativo. Por ejemplo, cuando se planteaban tareas de tipo abstracto
los sujetos las trataban de manera concreta y no lograban resolverlas. Asi, ante un silogismo
que utilizara una premisa que dijera “los osos son azules”, respondian que no podian concluir
nada porque los osos azules no existen. En definitiva, y aunque pueda parecer extraordinario.
Vigotsky y su propio grupo se estaban anticipando cuarenta afios a las criticas que recibirfa la
teorfa piagetiana sobre la escasa utilizacién del pensamiento formal entre los adultos de escaso
nivel cultural (Carretero, 2008) y a los debates actuales de la psicologia cognitiva sobre las
posibilidades racionales de los seres humanos.

Esta investigacién también posee otros méritos muy notables. En primer lugar, puede decirse
que es bastante singular, por no decir Unica, ya que consistié en estudiar los procesos cognitivos
en sujetos que estaban experimentando un proceso de cambio social tan intenso como el que
supuso la revolucién rusa. En ese sentido, es bien cierto que este trabajo se adelanté a la actual
psicologia evolutiva transcultural. Hace ya tiempo esta disciplina consideré que establecer
comparaciones entre sujetos de una misma cultura es tan necesario como hacerlo entre sujetos
de diferentes culturas, ya que en ese ultimo caso resulta a menudo dificil estar seguro de si las
tareas que se utilizan en un medio occidental poseen la misma significacién en otros medios.

Por otro lado, uno de los hallazgos mas importantes de Vigotsky es el que mantiene que todos
los procesos psicolégicos superiores (comunicacién, lenguaje, razonamiento, etc.) se adquieren
primero en un contexto social y luego se internalizan. Pero precisamente esta internalizacién es
un producto del uso de un determinado comportamiento cognitivo en un contexto social. Uno de
los ejemplos méas conocidos al respecto es el que se produce cuando un nifio pequefio empieza
a sefalar objetos con el dedo. Para el nifio, ese gesto es simplemente el intento de agarrar
el objeto. Pero cuando la madre le presta atencién e interpreta que ese movimiento pretende
no solo agarrar sino sefialar, entonces el nifio empezaré a interiorizar dicha accién como la
representacién de sefialar. En palabras del propio Vigotsky (1979):

Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el desarrollo cultural
del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero, a escala social, y mas tarde, a escala




individual; primero, entre personas interpsicolédgica, y después, en el interior del propio nifio
intrapsicolégica. Esto puede aplicarse igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria
l6gica y a la formacién de conceptos. Todas las funciones psicolégicas superiores se originan
como relaciones entre seres humanos.

Otro de los conceptos esenciales en la obra de Vigotsky (19791 es el de zona de desarrollo
préximo. Segln sus propios términos:

No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado
a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con
un compafiero mas capaz... El estado de desarrollo mental de un nifio puede determinarse
Unicamente si se lleva a cabo una clasificacion de sus dos niveles: el del nivel real de desarrollo
y de la zona de desarrollo potencial.

Como se puede observar, el concepto de desarrollo préximo implica una visién completamente
renovadora de muchos supuestos de la investigacién psicolégica y de la ensefianza, al menos tal
y como se las ha entendido durante mucho tiempo, puesto que parte de la idea de que lo que un
individuo puede aprender no sélo depende de su actividad individual.

Por tanto, como podria esperarse, la concepciéon vigotskiana sobre las relaciones entre el
desarrollo cognitivo y el aprendizaje difiere en buena medida de la piagetiana. Mientras que
Piaget sostiene que lo que un nifio puede aprender esta determinado por su nivel de desarrollo
cognitivo, Vigotsky piensa que es este Ultimo el que esta condicionado por el aprendizaje.
Asi, mantiene una concepcién que muestra la influencia permanente del aprendizaje en la
manera en que se produce el desarrollo cognitivo. En consecuencia, un alumno que tenga mas
oportunidades de aprender que otro, no sélo adquirird mas informacién, sino que lograra un
mejor desarrollo cognitivo. Algunos autores han considerado que las diferencias entre Piaget y
Vigotsky son més bien de matiz, argumentando que en la obra de estos ultimos, los términos
“desarrollo cognitivo” y “aprendizaje” no poseen, en realidad, connotaciones muy diferentes.
Nuestra opinién es que, si bien no son posiciones tan divergentes como algunos autores han
querido ver, si implican maneras muy distintas de concebir al alumno y lo que sucede en el aula
de clase. En este sentido, resulta bastante claro que Vigotsky pone un énfasis mucho mayor en
los procesos vinculados al aprendizaje en general y al aprendizaje escolar en particular.

Otro aspecto de discrepancia entre estas posiciones ha versado sobre la influencia del lenguaje
en el desarrollo cognitivo en general y méas concretamente en relacién con el pensamiento. Quiza
esta controversia puede verse con claridad en el caso del lenguaje egocéntrico. Para Piaget,
el lenguaje caracteristico de la etapa preoperatoria, entre los dos y los siete afios, contribuye
apenas al desarrollo cognitivo. Mas bien muestra justamente la incapacidad del nifio de esta
edad para comprender el punto de vista del otro. Vigotsky, por el contrario, fue capaz de ver
que dicho lenguaje realiza unas contribuciones importantes al desarrollo cognitivo del nifio. En
primer lugar, porque es un paso para que se produzca el lenguaje interiorizado, que resultara
esencial en etapas posteriores, y en segundo lugar, porque dicho lenguaje posee posibilidades
comunicativas mucho mayores de lo que Piaget habia postulado. En cierto sentido, esta visién
vigotskiana de la funcién del lenguaje egocéntrico se encuentra relacionada con la importancia
de los procesos de aprendizaje en la medida en que es un instrumento que cumple una clara
funcién en la mejora del desarrollo cognitivo del alumno desde los primeros afios.
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La contribucién de Vigotsky ha significado para las posiciones constructivistas que el
aprendizaje no sea considerado como una actividad individual, sino més bien social. Ademas, en
la Gltima década se han desarrollado numerosas investigaciones que muestran la importancia
de la interaccién social para el aprendizaje. Es decir, se ha comprobado cémo el alumno
aprende de forma mas eficaz cuando lo hace en un contexto de colaboracién e intercambio
con sus compafieros. lgualmente, se han precisado algunos de los mecanismos de caracter
social que estimulan y favorecen el aprendizaje, como las discusiones en grupo y el poder de la
argumentaciéon en la discrepancia entre alumnos que poseen distintos grados de conocimiento
sobre un tema.

En las dltimas décadas se han publicado numerosas obras que comparan las contribuciones
de Piaget y Vigotsky; entre ellas, pueden citarse las de Baquero (1996), Rosas y Sebastian
(2001). Pueden citarse también las de Moll (1994) donde se desarrollan las implicaciones
educativas del gran psicélogo ruso, cuya influencia es, sin duda, creciente en los desarrollos
educativos actuales y por supuesto en los enfoques socioculturales de la psicologia en creciente
expansién (Valsiner y Rosa, 2007).

Elconocimiento que se transmite en cualquier situacion de aprendizaje debe estar estructurado
no solo en si mismo, sino con respecto al conocimiento que ya posee el alumno. Anteriormente
hemos insistido en cémo la capacidad cognitiva de los alumnos cambia con la edad y cémo
esos cambios implican la utilizacién de esquemas y estructuras de conocimiento diferentes
de las que usaban hasta ese momento. Sin embargo, también es cierto que existen aspectos
relativos al funcionamiento cognitivo de las personas que apenas cambian. El que recogemos
en este apartado es precisamente uno de esos aspectos. Es decir, en cualquier nivel educativo
es preciso tener en cuenta lo que el alumno ya sabe sobre lo que vamos a ensefiarle, puesto
que el nuevo conocimiento se asentara sobre el viejo. Con mucha frecuencia, los profesores
estructuramos los contenidos de la ensefianza teniendo en cuenta exclusivamente el punto de
vista de la disciplina, por lo que unos temas o cuestiones preceden a otros como si todos ellos
tuvieran la misma dificultad para el alumno. Sin embargo, anteriormente hemos visto que la
utilizacién de esquemas hace que no nos representemos la realidad de manera objetiva, sino
segun los esquemas que poseemos. Por tanto, la organizacién y secuenciacién de contenidos
debe tener en cuenta los conocimientos previos del alumno.

Algunos de los autores que mas han influido en las ideas que se desarrollan en este apartado
son Ausubel, Novak y Hanesian (1983), Novak (1981), Perkins (1999) y Gardner (2000 y
2004), cuya relacién con los aportes pioneros de Bruner (1987 y 1999) merece destacarse. La
contribucion fundamental de estos autores ha consistido en la concepcién de que el aprendizaje
debe ser una actividad significativa para la persona que aprende y dicha significatividad esta
directamente relacionada con la existencia de relaciones entre el conocimiento nuevo y el que
ya posee el alumno. Como es sabido, desde este punto de vista, la critica fundamental a la
ensefianza tradicional reside en la idea de que el aprendizaje resulta muy poco eficaz si consiste
simplemente en la repeticién mecanica de elementos que el alumno no puede estructurar
formando un todo relacionado. Esto sélo sera posible si el estudiante utiliza los conocimientos
que ya posee, aunque éstos no sean totalmente correctos. Evidentemente, una visién de este
tipo no sélo supone una concepcién diferente sobre la formacién del conocimiento, sino también
una formulacién distinta de los objetivos de la ensefianza. Lo primero se debe a que estas ideas




constituyen una clara discrepancia con la visién segln la cual el aprendizaje y la ensefianza
escolar deben basarse sobre todo en la practica secuenciada y en la repeticién de elementos
divididos en pequefias partes, como por desgracia sigue ocurriendo con frecuencia en muchas
escuelas. Para los autores citados, aprender es sinénimo de comprender. Por ello, lo que se
comprende es lo que se aprende y lo que luego se recordara mejor, porque queda integrado en
nuestra estructura de conocimientos.

Por tanto, resulta fundamental para el profesor no sélo conocer las representaciones que poseen
los alumnos sobre lo que se les va a ensefiar, sino también analizar el proceso de interaccién
entre el conocimiento nuevo y el que ya poseen. De esta manera, no es tan importante el producto
final que emite el alumno como el proceso que lo lleva a dar una determinada respuesta. Por
ejemplo, esto puede aplicarse a situaciones de examen o evaluacién. A menudo, los profesores
s6lo prestamos atencién a las respuestas correctas de los estudiantes. De hecho, son estas
las que utilizamos para otorgar una calificacién en términos cuantitativos. Sin embargo, no
solemos considerar los errores, que son precisamente los que nos informan sobre c6mo se esta
reelaborando el conocimiento que ya se posee a partir de la nueva informacién que se recibe.
Efectivamente, la mayoria de los profesores sabemos que los errores que cometen los alumnos
tienen una clara regularidad y se deben a procesos de comprensién inadecuada que se suceden
curso tras curso.

En los capitulos 2, 4 y 5 volveremos sobre estas ideas. Por el momento, queremos sefialar
que tanto su contribucién como la de otros autores implican una visién del aprendizaje basada
en los procesos internos del alumno y no sélo en sus respuestas externas. Es interesante
destacar el aporte especifico de algunos conceptos en la linea citada, como el que se refiere
a los denominados “organizadores previos”. Estos son precisamente presentaciones que hace
el profesor con el fin de que le sirvan al alumno para establecer relaciones adecuadas entre el
conocimiento nuevo y el que ya posee. En definitiva, se trata de “puentes cognitivos” para pasar
de un conocimiento menos elaborado o incorrecto a uno més elaborado. Dichos organizadores
previos tienen como finalidad facilitar la ensefianza receptivo-significativa que defienden Ausubel,
Novak y Hanesian (1983). Es decir, esta postura argumenta, al igual que otros autores cognitivos
posteriores, que la exposicién organizada de contenidos puede ser un instrumento bastante
eficaz para conseguir una comprensién adecuada por parte de los alumnos. Por tanto, no tiene
por qué ser necesaria una actividad cognitiva auténoma por parte de éstos para comprender,
ni un descubrimiento de determinados principios teéricos. Como puede verse, esta concepcion
coincide con la visién de Piaget en cuanto a que es imprescindible tener en cuenta los esquemas
del alumno, pero discrepa de ella en lo que se refiere a la importancia de la propia actividad y
autonomia de la asimilacién.

Estas posiciones de la psicologia cognitiva han tenido el mérito de mostrar que la transmision
de conocimiento por parte del profesor también puede ser un modo adecuado y eficaz de
producir aprendizaje, siempre y cuando tenga en cuenta los conocimientos previos del alumno
y su capacidad de comprensién. Como se verd mas adelante, en esta polémica resulta esencial
tener en cuenta el nivel educativo en el que tengamos que desarrollar nuestra actividad docente.
En términos generales, puede decirse que cuanto mas altos son los niveles educativos en los
que tengamos que trabajar, mas adecuadas pueden ser las estrategias docentes basadas en la
ensefianza receptivo-significativa, ya que los alumnos tendran mas capacidad para tratar con el
lenguaje oral y escrito como medio de comunicacién. Por otro lado, los contenidos lectivos seran
mas complicados y sélo podran impartirse en un tiempo razonable mediante una estrategia de
este tipo. Por el contrario, en los niveles educativos anteriores a la pubertad, los alumnos pueden
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necesitar muchos mas referentes concretos de las nociones que estudian, presentados, sobre
todo, mediante la experiencia fisica.

Hasta ahora hemos realizado una breve presentacién del constructivismo. Nuestro propésito
ha consistido simplemente en familiarizar al lector con las ideas méas importantes que apareceran
posteriormente en otros capftulos. Por supuesto, tanto el constructivismo en general, como
las diferencias teéricas que hemos comentado hasta ahora, no estan exentos de criticas y
de aspectos que puedan y deban matizarse; véanse, para los debates al respecto, Carretero,
Castorina y Baquero (1998), y Rodrigo y Arnay (1998). De hecho, la investigacién psicolégica y
educativa sigue trabajando activamente sobre dichas posiciones y son numerosas las cuestiones
que quedan por precisar y reelaborar. Por ejemplo, la necesidad de considerar en profundidad
que el conocimiento posee caracter especifico y no solo general, asi como la de estudiar la
interaccion entre el conocimiento cotidiano y el académico, y el papel que ambos cumplen en la
enseflanza y el aprendizaje. En realidad, una de las ideas fundamentales que vamos a defender
en este libro es la de que la utilizacién de las ideas constructivistas en el ambito educativo
no debe basarse en una aplicacion dogmatica de principios generales, sino mas bien en la
revision sistematica de nuestras ideas a partir de los datos y las teorias que nos proporcionan
las investigaciones al respecto. Nos parece ineludible plantear esta cuestién en un momento en
el que, en algunos ambitos educativos, se ofrece una imagen demasiado facil y estereotipada
del constructivismo. Dicha imagen suele partir de la convicciéon de que la aplicacion de férmulas
del tipo “tomemos los conocimientos previos del alumno, plantiémosles conflictos cognitivos
y modifiquémoslos” solucionara facilmente los problemas. Por tanto, en paginas posteriores
abordaremos con mas detalle los puntos débiles del constructivismo, asi como las cuestiones
discutibles con respecto a cada aportacién teérica.

Por el momento, podemos afirmar que, tal como sostienen los autores mencionados
anteriormente, puede hablarse de tres tipos de constructivismo, que podrian formularse de la
siguiente manera:

El aprendizaje como proceso individual. Casi un vicio solitario, afiadirifamos por nuestra cuenta,
en la medida en que la visién de Piaget, Ausubel y la psicologia cognitiva se basa en la
idea de un individuo que aprende al margen de su contexto social. Por supuesto, a la hora
de los parabienes tedricos se concede un papel a la cultura y a la interaccién social, pero
no se especifica co6mo interactda con el desarrollo cognitivo y el aprendizaje. Ciertamente,
en las elaboraciones tedricas tampoco se concede un lugar a una unidad de anélisis que
permita estudiar las relaciones entre lo social y lo individual. En definitiva, estos autores nos
transmiten la imagen de un ser humano que aprende basicamente en solitario y de manera
un tanto solipsista.

El aprendizaje como interaccién entre el sujeto y el contexto social. Esta posiciéon ha sido
sostenida por investigadores constructivistas que pueden considerarse a medio camino entre
las aportaciones piagetianas y cognitivas, y las vigotskianas. Por ejemplo, por los que han
mantenido que la interaccién social favorece el aprendizaje mediante la creacién de conflictos
cognitivos que causan un cambio conceptual. Es decir, el intercambio de informacién entre
compafieros que tienen diferentes niveles de conocimiento provoca una modificacién de los
esquemas del individuo y acaba produciendo aprendizaje, ademas de mejorar las condiciones




motivacionales de la instruccién. En definitiva: en este enfoque se estudia el efecto de la
interaccién y el contexto social sobre el mecanismo de cambio y aprendizaje individual.t

El aprendizaje como resultado del contexto social. Esta seria la posicion vigotskiana radical
que en la actualidad ha conducido a posiciones como la “cognicién situada” (en un contexto
social). Desde esta posiciéon se mantiene que el conocimiento no es un producto individual
sino social. Asi pues, cuando el alumno estéa adquiriendo informacioén, lo que esta en juego es
un proceso de negociaciéon de contenidos establecidos arbitrariamente por la sociedad. Por
tanto, aunque el alumno realice también una actividad individual, el énfasis debe ponerse en
el intercambio social. Como tal vez resultara evidente para muchos lectores, el peligro que
puede tener un enfoque como éste es el riesgo de la desaparicién del alumno individual, es
decir, de los procesos individuales de cambio.

! Como puede imaginarse, nuestra intencién en estas péaginas no es mantener que de entre estas tres posiciones hay
una mas correcta que las demas. Por el contrario, creemos que las tres son complementarias y que los programas de
investigacién que subyacen a cada una de ellas realizan aportaciones que son mutuamente enriquecedoras. Incluso
estamos persuadidos de que, en el caso de que se pretendiera una cierta rivalidad entre ellas, seria necesario un de-
sarrollo mucho mayor de los trabajos tedricos y experimentales al respecto. Por otro lado, no puede olvidarse que a
menudo los datos de trabajos empiricos en una u otra linea no pueden compararse directamente porque pertenecen a
discursos teéricos muy diferentes, en los que se mantienen posiciones muy distintas sobre lo que es el ser humano y
el conocimiento. En cualquier caso, resulta imprescindible sefialar que estas ultimas consideraciones resultan todavia
més pertinentes en el caso de las aplicaciones educativas de las investigaciones constructivistas. Como se ha indicado
anteriormente, creemos que la educacién es un fenémeno muy complejo en el que intervienen tanto variables individua-
les como sociales. Por tanto, es bien cierto que el alumno aprende en un contexto social con los deméas compafieros,
pero incluso en ese caso se produce una serie de fenédmenos que también son analizables desde la éptica puramente
individual. Es precisamente a algunos aspectos de este anélisis individual al que creemos que tiene sentido hacer al-
gunas criticas, tal como se entiende en la actualidad.
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