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Presentacion

El constructivismo como perspectiva abierta y en evolucion

En esta primera clase, expondremos de manera general qué es el constructivismo y
cual es su relacién con la educacion. De esta manera, plantearemos el contexto global
de las ideas fundamentales que apareceran posteriormente, en otras clases.

Como usted seguramente sabe, el constructivismo ha realizado aportes muy
importantes a procesos de cambio en la educaciéon de numerosas sociedades. Algunos
de dichos procesos han estado vinculados a reformas educativas -es el caso de la
Argentina, el Brasil, Chile y otros paises latinoamericanos, asi como de Espafia-, sobre
todo en lo que se refiere a los aspectos psicoldgicos y didacticos; sin embargo, debe
sefalarse que la importancia y la trascendencia de la posicién tedrica y educativa
constructivista no pueden reducirse a su incidencia en dichos procesos de reforma,
basicamente, porque éstos suelen implicar numerosas relaciones con politicas
educativas que, légicamente, remiten a problemas de tipo politico y exceden el ambito
didactico.

Desde nuestro punto de vista, el constructivismo -como cualquier posicion
relacionada con los cambios en la escuela- debe ser enfocado desde una perspectiva
critica. Por esta razén, en este curso usted encontrara numerosas instancias de
debate, incluso entre los profesores dictantes: las esperables coincidencias entre
nosotros no deben ocultar la necesidad de ejercer la discusién como forma de buscar la
mejor solucién para los problemas que se le presentan hoy a la educacion. En este
sentido, lo que hoy se denomina “constructivismo” no es una perspectiva 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. Como hemos expresado en otras ocasiones, el
constructivismo es un punto de partida y no un punto de llegada.

También es necesario puntualizar qué entendemos por “constructivismo”.

En los afos setenta y ochenta, mediante este término se solia hacer referencia a la
aplicacion de las teorias de Piaget en la escuela.

(Profundizacién La aplicacién de las ideas de Jean Piaget en la escuela se manifesto,
sobre todo, en el campo de la lectoescritura (en América Latina, en esta linea, tuvo un
enorme impacto la obra de Emilia Ferreiro y otras investigadoras, como Ana
Teberosky, Delia Lerner y Ana Maria Kauffman), en la educacién en la etapa del jardin
de infantes (en los Estados Unidos, se destaco la obra de Constance Kamii y Retha
Devries) y en la ensefianza de la ciencia (es el caso de las investigaciones de Robert
Karplus en los Estados Unidos y de Michael Shayer en Inglaterra). En otros paises,
durante esas mismas décadas, iniciativas semejantes recibieron otras denominaciones;
por ejemplo, en Espafia se destacaron los trabajos de “pedagogia operatoria” de
Montserrat Moreno y Genoveva Sastre, asi como las investigaciones pioneras de Juan
Delval.

En el articulo de Mario Carretero y Gabriela Fairstein titulado “La teoria de Piaget y la
educacién. Medio siglo de debates y aplicaciones”, puede verse una exposicidon
sistematica y completa de la evolucion de la aplicacion de las teorias de Piaget en el
aula y en la pagina www.uam.es/mario.carretero, en “articulos texto completo”, un
resumen extenso de dicho articulo.)
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Desde comienzo de los afios noventa, aproximadamente, comenzé a ampliarse la
base tedrica de la posicidn constructivista en relaciéon con su aplicacion en el aula y, en
consecuencia, el alcance del concepto “constructivismo” se extendid. Los enfoques
cognitivos o de adquisicion del conocimiento, que habian tenido un desarrollo muy
intenso desde los anos sesenta; los aportes socioculturales, ademas de otras diversas
posiciones, comenzaron a ser también referentes importantes en el intento de
construir perspectivas teoricas 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
esta razdén, los aportes de todas ellas formaran parte de los contenidos de este
posgrado.

(Definicion correspondiente a enfoques cognitivos: Reciben, en general, el
nombre de “enfoques cognitivos”, los estudios psicoldgicos, predominantes desde hace
varias décadas, de los procesos humanos de adquisicidon del conocimiento relacionados
con la atencidn, la percepcion, la memoria, el lenguaje y la solucidon de problemas. En
sentido estricto, suelen considerarse cognitivos los estudios que comienzan a
producirse desde finales de los afios cincuenta en el ambito anglosajon, los cuales se
ven influidos, sobre todo en los afios sesenta y setenta, por las teorias del
procesamiento de la informacién. En sentido amplio, aunque expongan ideas
diferentes, las teorias elaboradas por Piaget, los aportes de quienes investigaron la
relacién entre el aprendizaje y el contexto sociocultural y las contribuciones de quienes
se ocuparon de estudiar cuando el aprendizaje resulta significativo también pueden ser
considerados cognitivos. Asi, en la actualidad los enfoques cognitivos son un ambito de
trabajo muy amplio, que incluye diferentes tendencias.)

En sintesis, no puede decirse en absoluto que “constructivismo” sea un término
univoco. Por el contrario, puede hablarse de varios tipos de constructivismo. De hecho,
éste es una posicion compartida por diferentes tendencias de la investigacion
psicolégica y educativa.

(Profundizacion: En el articulo “Constructivismo mon amour”, se hace referencia a la
extension y a la diversidad del constructivismo en estos términos:

(...) como se ha sefalado por doquier en los ultimos afios, nos encontramos en pleno
auge del constructivismo. Numerosas publicaciones dan cuenta de eso (...), asi como
del caracter internacional de su implantacion. De hecho, la mayoria de las
publicaciones (...) pertenecen no sélo a Espafa o Latinoamérica sino también a paises
como Australia, los Estados Unidos, Inglaterra, Italia u otros. Sin embargo, el término
“constructivismo” no es un invitado reciente en los ambientes educativos de habla
espafiola. En los afos setenta y ochenta, en algunos paises latinoamericanos se
produjo una expansion considerable de la investigacion y la practica constructivistas,
las cuales, por otra parte, utilizaron explicita y expresamente dicho término. Habida
cuenta de que esta obra se publica precisamente en Latinoamérica, resulta
imprescindible aclarar que este vocablo no tiene en la actualidad la misma significacion
qgue tuvo hace una o dos décadas.

En primer lugar, el referente obligado y casi Unico del constructivismo era la teoria de
la Escuela de Ginebra. En la actualidad, existe un amplio conjunto de posiciones que
otorgan al constructivismo una mayor riqueza tedrica, a la vez que una importante
fuente de discusiones acerca de sus semejanzas y sus diferencias mas notables (...).
Es decir, la formidable expansion de la psicologia cognitiva (...), la revitalizacién de la
posicion vigotskiana (...), asi como la consolidacion de las posibilidades virtuales y
reales de la comunicacion en el mundo de la educacién y de la informaciéon en general,
han contribuido enormemente a la riqueza de frutos de aquella planta llamada “el
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conocimiento no es una copia de la realidad”. Esto ha hecho que, en la actualidad, el
constructivismo sea, por un lado, un lugar de encuentro de diferentes posiciones, y
gue por otro se constituya también en origen de frecuentes discusiones y debates.
Creo que ambos hechos son positivos porque no es mala cosa que distintas posiciones
converjan -hasta el punto de recurrir a una misma etiqueta: "“constructivista”- en lo
gue podriamos llamar “algunos conceptos epistemoldgicos basicos”, que, por cierto,
tienen un aroma indiscutiblemente kantiano y piagetiano. Por otro lado, el hecho de
gue esa diversidad de planteamientos obligue al mundo académico a dirimir sus
diferencias aumenta las posibilidades de un enriquecimiento progresivo entre
diferentes perspectivas, que probablemente redundara en el reconocimiento de sus
propias debilidades. (...) me refiero a las dificultades que posee en la actualidad la
investigacion para dar cuenta cabal de muchos problemas de la labor didactica y para
ofrecer soluciones claras y univocas a dichos problemas.

Carretero, M. “Constructivismo mon amour” en M. Carretero, J. A. Castorina y R.
Baquero (comps.), Debates constructivistas, Buenos Aires, Aique, 1988.)

Conocimiento psicoldgico y practica educativa

Para terminar esta presentacion, quisiéramos puntualizar un aspecto relativo a la
pertinencia del conocimiento psicoldgico para la practica educativa. Como se ha
sefalado en los ultimos afios, la educacidon -y mas concretamente la actividad
instruccional que tiene lugar dentro del aula- no puede reducirse a cuestiones
susceptibles de ser estudiadas desde el punto de vista psicoldgico. Por el contrario, es
bien sabido que en dicha situacion intervienen multiples factores de tipo social,
cultural, econémico y demas.

Por otro lado, los datos o hechos en los que se basan los estudios psicolégicos
proceden de un conjunto de situaciones que difieren bastante de los escenarios tipicos
en los que se produce el aprendizaje escolar. Por este tipo de razones, los
conocimientos psicoldgicos tienen para el profesor una utilidad que debe ser tomada en
su justa medida. En otras palabras, dichos conocimientos —-que sin duda son
esenciales- no pueden aplicarse sin mas a las situaciones concretas que se plantean en
el aula, sino que deben ser reinterpretados a la luz de un contexto mas amplio, como
el educativo.

El constructivismo y los sistemas educativos

Cuando se tiene la oportunidad de comparar sistemas educativos de diferentes paises
y sociedades, tanto desde el punto de vista tedérico como aplicado, resulta muy
interesante encontrar que, aunque existen diferencias notables —sobre todo en lo que
hace a la estructura de los sistemas-, también hay notables semejanzas.

Elementos comunes a sistemas educativos muy diversos

e El interés inicial de los alumnos: Casi todos los sistemas educativos, inspirados
en el modelo occidental, logran despertar el interés de los alumnos en los primeros
anos mediante la presentacion de actividades que resultan motivadoras y que parecen
cumplir una funcion importante en su desarrollo psicoldgico general. De esta manera,
si visitamos cualquier centro escolar de Europa, América o Africa, veremos que los
alumnos de aproximadamente cinco a diez afios se encuentran realizando juegos
semiestructurados y otras actividades en las que utilizan sus habilidades linguisticas y
cognitivas de manera mas bien informal. En general, podria decirse que se produce



una relacidon adecuada entre las capacidades de aprendizaje espontaneas del alumno y
los objetivos que deben alcanzarse en este segmento de la educacion.

e La pérdida progresiva de interés: La situacidon anterior comienza a cambiar
cuando se inicia el periodo escolar que corresponde, aproximadamente, a la edad de
diez afos. A partir de entonces, 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 que los distintos sistemas educativos tienen en cuenta al
aprendiz intuitivo que existe en cada persona hasta la edad citada, y que pretenden
que, a partir de ella, el alumno se convierta paulatinamente en un aprendiz que debe
considerar las separaciones formales entre disciplinas, asi como sus lenguajes
especificos.

e La distancia entre los intereses de los alumnos y los contenidos escolares: 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 ofrece el sistema escolar. Esto suele ir acompafiado de materias
extremadamente académicas, que tienen mucho mas en comun con la ensefianza
universitaria que con la capacidad de comprensidon del alumno. Hasta cierto punto,
puede decirse que muchos de los contenidos que suelen aparecer en varios sistemas
escolares entre los doce y los dieciséis afios son meros resiumenes de los contenidos
universitarios, y que no guardan ninguna relacién con la vida cotidiana.

Por tanto, 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; por otro, en términos
generales, su rendimiento global y su interés por la escuela son mucho menores que
en los primeros cursos. En definitiva, es como si el sistema educativo estuviera
desaprovechando el crecimiento 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 se ha denominado frecuentemente “fracaso escolar”
suele estar muy vinculado, entre otros aspectos, a un fenomeno de desconexion entre
la actividad habitual del alumno y los contenidos que se le ofrecen. En resumen: el
problema consiste en que existe una enorme distancia entre lo que los alumnos
pueden y quieren aprender, y lo que les presenta la institucidon escolar.

Principios psicologicos y nuevos curriculos

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. Las condiciones socioldogicas y culturales a veces modifican la situacién
comentada. Por ejemplo, pueden citarse casos de clases sociales desfavorecidas en las
que el fracaso escolar es la norma bastante antes de la adolescencia, asi como de
sociedades indigenas a las que se ha impuesto un modelo educativo occidental sin
consideracion por su cultura autdctona, lo que produce resultados similares.

Ante el problema mencionado, la mayoria de las sociedades contemporaneas ha
emprendido reformas educativas en las que subyace la utilizacion de conceptos vy
teorias psicoldgicas. Asi, cualquier profesor que haya consultado el disefio curricular
actual de Espafia, la Argentina, el Brasil, Chile y otros paises latinoamericanos habra
podido comprobar que en el documento 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.

(Definicion de psicologia evolutiva: Recibe el nombre de “psicologia evolutiva” la
rama de la psicologia que se ocupa del estudio del desarrollo humano (psicomotor,
linglistico, afectivo, etcétera) a lo largo de toda la vida. Una parte importante de ella,
preocupada por el desarrollo de la mente humana, tiene una relacién estrecha con la
psicologia cognitiva, que se ocupa de la adquisicion del conocimiento.)

Curriculum: principios psicolégicos

Partir del nivel de desarrollo del alumno

Posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significativos

Procurar que los alumnos modifiquen sus esquemas de conocimiento

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

1.1. Haciendo uso del bloc de notas, intente determinar el alcance de
cada uno de los conceptos implicados en las cuestiones enumeradas
en el cuadro anterior: nivel de desarrollo, construccion de
aprendizajes, aprendizajes significativos y demas. A medida que
avance en la lectura de la clase, podra ir revisando y precisando las
definiciones.

En realidad, las formulaciones de los nuevos curriculos en relacién con el
aprendizaje implican un tipo de ensefianza bastante distinta de la tradicional. De
hecho, su aplicacion supone la puesta en marcha de un compendio de actividades y
decisiones educativas que suponen no sélo una adquisicién de conocimientos por parte
de los alumnos, sino también la formacion de ciudadanos con mas capacidades para
solucionar problemas y pensar criticamente.

1.2. Caracterice la ensefianza tradicional desde el punto de vista de
sus supuestos sobre el aprendizaje. Puede tomar como base el
fragmento de “Constructivimo mon amour”, un articulo de Mario
Carretero, que reproducimos a continuacion. Le sugerimos apuntar
las caracteristicas en forma de lista e intentar contrastarlas con los
principios del constructivismo analizados en la actividad 1.1. Mas
adelante podra refinar la comparacion.

Otra de las diferencias entre la posicion constructivista de los afos
setenta y ochenta y la actual reside en que, en aquellos afos, el gran
debate se situaba con respecto a la llamada “ensefianza tradicional”.
Es decir, el constructivismo partia de una critica a una ensefianza
memoristica, enciclopédica y cargada de rituales sin sentido, en la
qgue el autoritarismo era también moneda frecuente. Hoy en dia, la
enseflanza tradicional ya no es el enemigo a batir sencillamente
porque se ha producido un cambio progresivo en los modos de la
enseflanza; resulta dificil encontrar foros donde se defiendan las
ideas tradicionales en la ensefianza. Hace diez o veinte afos, las
posiciones constructivistas se enfrentaban con las taxonomias por
objetivos -aquellas listas interminables de acciones que debian
cumplirse inexorablemente, pero que nunca se convertian en
realidad- o con las visiones de la ensefanza conductistas o,



simplemente, empiristas. Para eso, enarbolaban la bandera
rousoniana de que resulta inutil ensefar algo a un nifio si no lo
puede aprender porque no se lo permiten las restricciones que
impone su desarrollo cognitivo. Ademds, sostenian la idea de que los
seres humanos no organizamos ni mantenemos nuestro
comportamiento basandonos solamente en realidades empiricas, sino
también en procesos internos que no siempre son directamente
observables. Hoy dia, estas ideas se han hecho corrientes y el
debate se ha desplazado hacia otro lado.

Carretero, M. “Constructivismo mon amour” en M. Carretero, J. A.
Castorina y R. Baquero (comps.), Debates constructivistas, Buenos
Aires, Aique, 1998.

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 esta dificultad, probablemente, es que las bases conceptuales de los
principios mencionados no estdn suficientemente difundidas entre el profesorado.
Nuestra intencion es, precisamente, allanar el camino de uno de los obstaculos mas
habituales en la utilizacién del conocimiento psicoldgico, es decir, los que se presentan
a la hora de relacionar principios psicolégicos generales, como los que aparecen en los
nuevos disefios curriculares, y problemas concretos de la practica educativa.

En términos generales, la mayoria de los principios psicolégicos mencionados
puede considerarse constructivista. Resulta, por tanto, imprescindible analizar qué
sostiene el constructivismo.

El constructivismo y la nocién de esquema

El constructivismo sostiene la idea de que 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
construccién propia que se va produciendo dia a dia como resultado de la interaccion
entre esos dos factores.

(Profundizacién: Una discusién tradicional, que data de los tiempos de la Grecia
clasica, enfrenta a los partidarios de que el origen del conocimiento es innato -los
innatistas— con los que sostienen que es un producto de la experiencia —los empiristas.
La posicidon constructivista no se alinea con ninguno de estos extremos, sino que es
heredera de filésofos como Kant y Rousseau —quienes influyeron decisivamente en el
pensamiento de Jean Piaget—, que asumen una posicién intermedia, es decir,
interaccionista: el conocimiento se forma en la relacién o interaccion entre las
capacidades que traemos al mundo al nacer y nuestra interaccion con el ambiente.
Actualmente, muchos de los debates tedricos al respecto se dirimen no en el dmbito de
la pura especulacién, sino en el de la investigacion experimental. En realidad, como ha
sefialado el psicélogo cognitivo Howard Gardner, la investigacion cognitiva supone todo
un programa de investigacién donde se ponen a prueba las discusiones que
mantuvieron durante siglos los fildsofos del conocimiento.)

Segun la posicion constructivista, el conocimiento no es una copia de la realidad,
sino una construccion del ser humano, es decir, el resultado de la interaccion entre las
capacidades innatas y las posibilidades que otorga el medio. {Con qué instrumentos
cuenta la persona para realizar dicha construccion? Fundamentalmente con los



esquemas que ya posee, es decir, con lo que ya construyd en su relacién con el medio
que la rodea.

Esta construccidon, que realizamos todos los dias y en casi todos los contextos en
los que se desarrolla nuestra actividad, éde qué depende? Depende, sobre todo, de dos
aspectos:

e La representacion o el esquema que tengamos de la nueva informacién
e La actividad, externa o interna, que desarrollemos al respecto

Un esquema es una representacion de una situacién concreta o de un concepto que
permite manejarlos internamente y enfrentarse a situaciones iguales o parecidas en la
realidad. Los esquemas pueden ser muy simples o muy complejos. Por supuesto,
también pueden ser muy generales o muy especificos. De hecho, pueden ser
comparados a las herramientas que se utilizan en un trabajo mecanico cualquiera: hay
herramientas que sirven para muchas funciones, mientras que otras solo sirven para
actividades particulares.

(Profundizaciéon: Un esquema muy simple es el que construye el nifo cuando
aprende a rodear un objeto total o parcialmente con la mano y a agarrarlo. Suele
denominarselo “esquema de prensiéon”. Cuando adquiere este esquema, el nifo pasa
de una actividad motriz desordenada a una regularidad que le permite sostener los
objetos y no sélo empujarlos o taparlos.

Otro esquema simple se construye por medio del ritual que se realiza con los nifios
pequefios al acostarlos. Suele componerse del relato de una pequefa historia, de
poner las mantas de una determinada manera y del beso de los padres. Cuando el
padre o la madre estan enfermos, el nifio piensa que deben hacer todas esas mismas
acciones, puesto que todas ellas componen el esquema de “irse a la cama”; asi, exigira
a sus padres o a otra persona que realicen la funcion y, probablemente, en caso de no
conseguirlo, tendra dificultades para dormirse.

En el caso de los adultos, los esquemas suelen ser complejos e incluyen las nociones
escolares y cientificas, aunque, como se verd luego, muchos tienen esquemas
inadecuados de estas Ultimas a pesar de haberlas estudiado repetidamente.)

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.

Para entender la mayoria de las situaciones de la vida cotidiana, debemos poseer
una representacion o un esquema de los diferentes elementos presentes en ellas. Por
ejemplo, una nifla de cinco afios que asiste por primera vez a una actividad religiosa
en la que se canta puede llegar a entonar sélo “cumpleafios feliz”, ya que carece del
esquema de dicha actividad. Igualmente, en su primer almuerzo en un restaurante,
podra pedir a gritos la comida y quedarse muy sorprendida al ver que es necesario
pagar por lo que le han traido.

El ser humano no actla sobre la realidad directamente, sino que lo hace por medio
de los esquemas que posee. Por tanto, su representacion del mundo depende de
dichos esquemas. La interaccion con la realidad hace que los esquemas del individuo
vayan cambiando. Es decir, al tener mas experiencia en determinadas tareas y
situaciones, las personas vamos utilizando herramientas cada vez mas complejas y
especializadas. Sobre el tema de los esquemas volveremos con mas detalle en la clase
8.



Caracteristicas de los esquemas

Son representaciones de las situaciones y los conceptos

Son transferibles a situaciones y conceptos semejantes

Tienen diversos grados de complejidad y de especificidad

Se complejizan a partir de la interaccion del sujeto con la realidad

Son productos culturales e histéricos

1.3. Analice el siguiente didlogo entre una nifia de 3 afios y 11 meses y
su padre en términos de los esquemas que estan operando en la nifia y
los que aun no se ha formado; tenga en cuenta que los esquemas no
son ni los comportamientos ni las emisiones verbales, que pueden variar
de una situacién a otra, sino las representaciones basicas de las
situaciones (por ejemplo, comprar y vender) y los conceptos (por
ejemplo, plata).

Candela: Pa, me voy al parque con Ramona;, me tienes que dar dos
platas, una para la calesita y otra para comprarme un caramelo;

Papa: Bueno, pero no tengo monedas, sélo tengo un billete de 5 pesos;
con esto te podras montar en la calesita, comprarte un caramelo y
ademds te devolveran por lo menos 3 pesos;

Candela: No papa, si me das una plata sélo me puedo montar en la
calesita; ¢y el caramelo con qué me lo compro? Necesito dos platas.
Papa: Hija, con el billete de 5 pesos tienes de sobra. ¢éNo lo
comprendes?

(Finalmente la nena acepta de mala gana ir al parque con los 5 pesos.
Cuando vuelve, estd muy sorprendida.

Candela:iPapa! Con la plata que me diste, me subi a la calesita, me
compré un caramelo y me dieron 3 pesos!

1.4. Todos tenemos un ejemplo que aportar en relacion con los
esquemas de los nifios pequefios. Intercambie su relato con sus
compaferos de grupo y con su tutor. En lo posible, haga también un
analisis de la situacion en la que se ha presentado la carencia del
esquema; puede tomar como modelo el andlisis del caso de la nifa de
cinco afios presentado en la clase.

El desarrollo y la construccion social de lainteligencia

En la elaboracion de un pensamiento constructivista en el ambito educativo ha sido
fundamental el aporte de las ideas de Jean Piaget y Lev Semidnovich Vigotsky. Una
buena parte de sus teorias sera tratada en las clases posteriores; lo que haremos aqui
es una presentacion general de las principales contribuciones de ambos investigadores
con el fin de facilitar la comprension de esas proximas clases.

(Profundizacion: Biografia de Jean Piaget: Jean Piaget (1896-1980) fue un
investigador suizo que realiz6 una contribucién decisiva a diferentes ciencias,
fundamentalmente a la psicologia, la epistemologia y la biologia. Llevé a cabo su
trabajo desde una posicidn propia, denominada “epistemologia genética”, mediante la
que pretendia estudiar empiricamente la formaciéon del conocimiento cientifico en los
seres humanos y en las sociedades. En los afios veinte, publicé algunos libros muy
originales, que le dieron fama internacional, en los que puso de manifiesto las
caracteristicas propias del pensamiento infantil. En 1947, publicé una de sus obras



centrales, La psicologia de la inteligencia, donde expone su teoria sobre la construccion
del conocimiento a lo largo de diferentes estadios del desarrollo, asi como su vision de
la inteligencia como una capacidad logica. A partir de los afios sesenta, su obra se
difundié6 enormemente. En 1970, fundé en Ginebra el Centro Internacional de
Epistemologia Genética, donde realizd6 numerosos estudios de caracter interdisciplinar
junto a fisicos, matematicos, linglistas, bidlogos, socidlogos y otros cientificos. Si bien
Piaget no fue estrictamente un estudioso de la educacion, sus ideas han influido de
manera decisiva en las teorias y las practicas educativas de la segunda mitad del siglo
XX. Algunos autores lo caracterizaron como “el gigante de Ginebra” -haciendo
referencia a la ciudad donde nacié y trabajé toda su vida- debido a la magnitud
cuantitativa y cualitativa de su obra.)

Profundizacion: Biografia de Vigotsky: Lev Semidnovich Vigotsky (1896-1934) fue
un investigador ruso que llevéd a cabo decisivas contribuciones en el ambito de la
psicologia, la semiologia y los estudios culturales. Fallecid de tuberculosis a temprana
edad. Poseia una mente privilegiada y, siendo aun muy joven, publicd trabajos de
importancia, como Psicologia del arte, que incluyd un lUcido analisis del Hamlet de
Shakespeare. De familia judia, adhirid a los postulados marxistas de la revolucion
soviética y fue un activo participante en dicho proceso de transformacién social y
politica. Fue profesor en el Departamento de Psicologia de Moscl, donde liderd un
grupo formado por A. R. Luria y otros colaboradores, junto a los que formuld una
teoria sociocultural adelantdndose a su tiempo en muchos aspectos. En ella defendia el
origen y la dependencia social y cultural del proceso de desarrollo humano en general
y cognitivo en particular, e insistia en la gran influencia del lenguaje y la interaccion
con otros semejantes en la construccién del conocimiento. Su contribucién se basé en
una lectura lacida y original de los postulados marxistas, lo cual no resultaba conforme
con el dogmatismo estalinista que dominaba en aquel entonces la Unién Soviética. Por
esta razon, sus obras clave -por ejemplo, Pensamiento y Lenguaje- quedaron
postergadas y apenas se pudieron difundir. Eso supuso también que no se lo conociera
en Occidente hasta mitad de los afios sesenta, cuando J. Bruner, un gran psicélogo
cognitivo, se interesd por su obra. La mayoria de sus trabajos estan recibiendo en la
actualidad una atencién creciente en el contexto internacional, debido a su gran
perspicacia y profundidad. En alguna ocasién, ha sido llamado “el Mozart de la
psicologia”.)

Introduccién a las nociones piagetianas de estadio y estructura

Una de las ideas centrales de Piaget es que la inteligencia atraviesa fases o estadios
cualitativamente distintos. El origen de esta posicién se puede situar en el pensador
ilustrado Jean Jacques Rousseau, quien mantuvo en su obra Emilio (1761) que el
sujeto humano pasa por fases cuyas caracteristicas propias se diferencian muy
claramente de las posteriores y de las anteriores.

Profundizacion: En relacion con la idea de desarrollo que subyace en la teoria de
Piaget, en “Piaget, Vigostsky y la psicologia cognitiva” se sostiene lo siguiente:

(...) es necesario recordar que la obra de Piaget es la columna vertebral de los
estudios sobre el desarrollo cognitivo y sobre algunas cuestiones del desarrollo en
general; es la teoria que nos proporciona mayor cantidad de informacion y que,
ademads, desde el punto de vista cualitativo y no sdlo cuantitativo, da sentido a una
gran cantidad de investigaciones de otros autores para comprender como cambian la
mente del chico y la del adolescente y cémo funciona la mente adulta. Hay que
recordar, una vez mds, que la obra de Piaget no es solamente evolutiva, sino que
responde a un intento de ser también, de alguna manera, un estudio de los procesos
cognitivos en general. En realidad, el enfoque evolutivo en Piaget —como se ha dicho
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tantas veces- responde a la idea de que los productos y los procesos de la mente
evolucionan siempre, cambian. Se trata, fundamentalmente, de una obra que intenta
estudiar ese proceso de cambio.

Carretero, M., “Piaget, Vigostsky y la Psicologia Cognitiva”, en Novedades Educativas,
no 74; 75-79.

La cuestion esencial en la idea de las fases de la inteligencia es que la diferencia
entre unos y otros es cualitativa y no sélo cuantitativa. Esa diferencia supone
una estructura completamente distinta, que sirve para ordenar la realidad de manera
también muy diferente. Piaget sostiene, por ejemplo, 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 como lo hace el
de gquince afios, que ya se encuentra en el estadio de las operaciones formales.

(Definicion correspondiente a estadios: Los estadios piagetianos no son divisiones
arbitrarias establecidas con fines descriptivos, sino momentos cualitativamente
distintos que suponen tipos de inteligencia diferentes; en otros términos, son maneras
distintas de abordar la realidad y de interaccionar con el medio de una forma
adaptativa. Los estadios se definen: a) por el orden en que se suceden las
adquisiciones, b) por la integracion de los logros alcanzados en el o los estadios
anteriores, c) por la presencia de un periodo de preparacién y otro de completamiento
y d) por la presencia de una estructura de conjunto que se puede describir conforme a
un modelo légico.)

De este modo, segun Piaget, cuando se pasa de un estadio a otro se adquieren
estructuras nuevas. 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
tomados por separado. Quiza, una buena metafora de este funcionamiento 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
separadamente.

Tomemos un problema de tipo escolar mediante el que pueda entenderse mejor la
nocion de estructura. Por ejemplo, el que consiste en determinar a qué combinacion 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 determinado resultado.
Sin embargo, mientras que el primero de ellos soélo realizard clasificaciones de
elementos con los datos concretos que obtiene, el segundo vera en esos mismos datos
la comprobacién de determinadas hipdtesis al respecto. Esta diferencia surge de la
estructura caracteristica que cada uno de ellos ha alcanzado. (Sobre este concepto
volveremos en la proxima clase).

En suma, la teoria de Piaget ha mostrado con claridad que los nifios de diferentes
edades, correspondientes a los estadios definidos por dicha teoria, son
progresivamente capaces de resolver problemas que, aunque sean diferentes en su
contenido especifico, tienen en comun precisamente su estructura. Estas ideas son
centrales para entender el desarrollo intelectual y su relacidn con el aprendizaje, y
volveremos sobre ellas en clases posteriores.
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Vigotsky y el conocimiento como producto social

Aunqgue es cierto que la teoria de Piaget nunca negd la importancia de los factores
sociales en el desarrollo de la inteligencia, también lo es que sé6lo aportd al respecto
una formulacion general. Precisamente, una de las contribuciones esenciales de
Vigotsky, en la linea del pensamiento marxista, ha sido la de concebir y estudiar al
sujeto como un ser social y al conocimiento mismo como un producto social y cultural.

Vigotsky fue un auténtico pionero al formular algunos postulados que han sido
retomados por la psicologia varias décadas mas tarde y que han dado lugar a
importantes hallazgos sobre el funcionamiento de los procesos cognitivos.

Quiza, uno de los mas importantes es el que sostiene que todos los procesos
psicologicos superiores (comunicacién, lenguaje, razonamiento y demas) se adquieren,
primero, en un contexto social y, luego, se internalizan. Para Vigotsky, esta
internalizaciéon es, precisamente, un producto del uso en un contexto social de un
determinado comportamiento cognitivo. En palabras del propio Vigotsky: Un proceso
interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el desarrollo cultural del
nifio, toda funcion aparece dos veces: primero, a escala social y, mas tarde, a escala
individual, primero, entre personas (interpsicoldgica) y, después, en el interior del
propio niflo (intrapsicoldgica). Esto puede aplicarse igualmente a la atencion
voluntaria, a la memoria Iégica y a la formacion de conceptos. Todas las funciones
psicoldgicas superiores se originan como relaciones entre seres humanos.” (Vigotsky,
L., El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, Barcelona, Grijalbo, 1978).

Uno de los ejemplos mas conocidos al respecto es el que se produce cuando un
nifo pequefio empieza a sefialar objetos con el dedo: para el nifio, ese gesto es
simplemente el intento de coger el objeto, pero la madre interpreta que pretende no
sOlo coger, sino sefalar; entonces el nifio empieza a interiorizar dicha accién como la
representacion de sefalar.

Otro de los conceptos esenciales en la obra de Vigotsky es el de zona de desarrollo
proximo. Segun 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 colaboracion con un compafiero mas capaz.
(...) El estado del desarrollo mental de un nifio puede determinarse unicamente si se
lleva a cabo una clasificacion de sus dos niveles: del nivel real del desarrollo y de la
zona de desarrollo potencial. (Vigotsky, L., El desarrollo de los procesos psicolégicos
superiores, Barcelona, Grijalbo, 1978).

Como puede verse facilmente, estos conceptos suponen una vision completamente
renovadora de muchos supuestos de la investigacion psicoldgica y de la ensefanza, al
menos, tal como se las ha entendido durante mucho tiempo, puesto que parten de la
idea de que lo que un individuo puede aprender no sélo depende de su actividad
individual.

En este sentido, la concepcion de Vigotsky sobre las relaciones entre desarrollo
cognitivo y aprendizaje difiere en buena medida de la piagetiana. Mientras que Piaget
sostiene que lo que un nifo puede aprender estd determinado por su nivel de
desarrollo cognitivo, Vigotsky piensa que este Ultimo estd condicionado por el
aprendizaje o, en otras palabras, que el aprendizaje influye decisivamente en Ia
manera en que se produce el desarrollo cognitivo. Por tanto, segun Vigotsky, un
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alumno que tenga mas oportunidades de aprender, no sélo adquirirda mas informacion,
sino que lograra un mejor desarrollo cognitivo.

Algunos autores han considerado que las diferencias entre Piaget y Vigotsky son
mas bien de matiz, argumentando que en la obra de estos autores los términos
“desarrollo cognitivo” y “aprendizaje” 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, mas concretamente, en relacidon
con el pensamiento. Quiza, esta controversia puede verse con claridad en el caso del
lenguaje egocéntrico. Para Piaget, este lenguaje caracteristico de la etapa
preoperatoria, ubicada entre los dos y los siete afios, contribuye apenas al desarrollo
cognitivo y muestra justamente la incapacidad del nifio para comprender el punto de
vista del otro. Vigotsky, por el contrario, sefiala 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 resulta esencial en etapas
posteriores; en segundo lugar, porque posee posibilidades comunicativas muy
importantes.

Esta vision de la funcidon del lenguaje egocéntrico se encuentra relacionada con la
importancia otorgada a los procesos de aprendizaje: para Vigotsky, el lenguaje
egocéntrico es un instrumento que cumple una clara funcion en la mejora del
desarrollo cognitivo del alumno desde los primeros afos.

Profundizacion: (...) en la actualidad, se ha mostrado que el periodo de dos a tres
anos, considerado tradicionalmente por la teoria de Piaget como preoperatorio, €s un
periodo en el que se producen cambios verdaderamente copernicanos, en el que el
chico logra una adquisicion de conocimiento verdaderamente impresionante y cuenta
ya con un conjunto de habilidades que se pueden considerar proto-adultas. Son, en
sintesis, las habilidades adultas, sélo que en una escala mas chiquita, con menos
conocimiento y menos extension, pero con un nivel de razonamiento complejo, que
forma teorias tremendamente consistentes y defendibles desde la I6gica. No es cierto
gue los chicos de cuatro o cinco afios no tengan una arquitectura Iégica en su cabeza;
lo que sucede es que la tienen acerca de muy pocas cosas y entonces no la pueden
aplicar mas que a muy pocos contenidos.

Carretero, M., “Piaget, Vigostsky y la Psicologia Cognitiva”, en Novedades Educativas,
n® 74; 75-79.)

La contribucion de Vigotsky ha significado que el aprendizaje no sea considerado
como una actividad individual, sino mas bien social. En la Ultima década, se han
desarrollado numerosas investigaciones que muestran la importancia de la interaccion
social para el aprendizaje. Es decir, se ha comprobado que el alumno aprende de
forma mas eficaz cuando lo hace en un contexto de colaboracién e intercambio con sus
companeros. Igualmente, se han precisado algunos de los mecanismos de caracter
social que estimulan y favorecen el aprendizaje, como las discusiones en grupo y la
argumentacion entre alumnos que poseen distintos grados de conocimiento sobre un
tema.
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1.5. Sintetice los aportes de Piaget y Vigotsky al constructivismo segun lo planteado en
esta clase. ¢En qué se oponen las ideas de cada uno de estos autores a las
caracteristicas de la ensenfanza tradicional que usted ha senalado en una actividad
anterior?

1.6. Le sugerimos ir al subsector Textos de la Biblioteca; alli encontrarad el articulo
“Piaget, Vigostsky y la psicologia cognitiva” (Novedades Educativas, n® 74; 75-79) en
el que Mario Carretero comenta los aportes y las proyecciones de las obras de Piaget y
Vigostky. Le sugerimos prestar especial atencidon, comparativamente, a los siguientes
puntos:
= |as condiciones de desarrollo, circulacién y lectura de las obras de cada uno de
estos autores
= ¢l tipo de conocimiento al que atiende cada una de las obras y las implicancias
de su alcance en la didactica
= el tipo de sujeto que cada uno de estos autores toma como objeto de estudio.

Los aportes de la psicologia cognitiva

Introduccion a la nocion de aprendizaje significativo

Consideraremos ahora someramente los aportes realizados al constructivismo por la
psicologia cognitiva.

Anteriormente, hemos planteado que la capacidad cognitiva de los alumnos cambia
con la edad y que esos cambios implican la utilizacion de esquemas y estructuras de
conocimiento diferentes de las utilizadas hasta ese momento. Ahora bien, también
existen aspectos relativos al funcionamiento cognitivo de las personas que apenas
cambian. En efecto, el nuevo conocimiento se asienta 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, como hemos visto, no nos representamos la
realidad de manera objetiva, sino segin los esquemas que poseemos. Por tanto, la
organizacion y la secuenciacion de contenidos deberian tener en cuenta los
conocimientos previos del alumno.

Uno de los autores que mas ha influido en la elaboracién y la divulgacion de la idea
que acabamos de exponer es David Ausubel. Su aporte fundamental ha consistido en
seflalar que el aprendizaje debe ser una actividad significativa para la persona que
aprende; dicha significatividad estd directamente relacionada con la existencia de
relaciones entre el conocimiento nuevo y el que ya se posee.

(Profundizacién: David Paul Ausubel nacié en Nueva York en 1918. Graduado en la
universidad de su ciudad natal, es el creador de la teoria del aprendizaje significativo,
uno de los conceptos basicos en el moderno constructivismo. Presentd su teoria en
1963, en el libro Psicologia del aprendizaje significativo verbal, y la complementd en
1968 con Psicologia educativa: un punto de vista cognoscitivo, en cuya segunda
edicién, de 1978, contd con las aportaciones de Joseph Novak y Helen Hanesian. Entre
otras publicaciones de Ausubel, merecen citarse los articulos aparecidos en el Journal
of Educational Psychology (1960, sobre los organizadores previos), en la revista
Psychology in the Schools (1969, sobre la psicologia de la educacién) y en la Review of
Educational Research (1978, en defensa de los “organizadores previos”).
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Para Ausubel, el aprendizaje resulta muy poco eficaz si consiste simplemente en la
repeticion mecanica de elementos que el alumno no puede estructurar formando un
todo relacionado. Esto sdlo es posible si el estudiante utiliza los conocimientos que ya
tiene, aunque éstos no sean totalmente correctos.

Evidentemente, una visidon de este tipo no sdlo supone una concepcion diferente de
la formacion del conocimiento, sino también de la ensefianza. Las ideas de Ausubel,
publicadas por primera vez a mitad de los afios sesenta, discrepan claramente con la
visién conductista de que el aprendizaje y la ensefianza escolar deben basarse sobre
todo en la practica secuenciada y en la repeticiéon de elementos divididos en pequeias
partes. Para Ausubel, “aprender” es sindnimo de “comprender”. Por eso, lo que se
comprenda serd lo que se aprenderda y recordard mejor: quedara integrado en la
estructura de conocimientos.

Desde este punto de vista, resulta fundamental para el profesor no sélo conocer las
representaciones de los alumnos sobre lo que se les va a ensefar, sino también
analizar el proceso de interaccién entre el conocimiento nuevo y el anterior. De esta
manera, no es tan importante el producto final que emite el alumno como el proceso
gue lo lleva a dar una determinada respuesta. A menudo, los profesores sélo
prestamos atencidn a las respuestas correctas de los alumnos. De hecho, son éstas las
gue utilizamos para otorgar una calificacion en términos cuantitativos. Asi, no
consideramos los errores, que son precisamente los que informan cémo se estd
reelaborando el conocimiento que se posee a partir de la nueva informacion recibida.
Los errores que cometen los alumnos tienen una clara regularidad y se deben a
procesos de comprension inadecuada que se suceden curso tras curso.

En clases posteriores, volveremos sobre las ideas de Ausubel. Por el momento, sélo
gqueremos sefialar que su contribucién, como la de otros autores constructivistas,
implica una vision del aprendizaje basada en los procesos internos del alumno y no
sOlo en sus respuestas externas.

Introduccion al concepto de organizadores previos

De todos los conceptos ausubelianos, uno de los mas conocidos es el de organizadores
previos, que son presentaciones que hace el profesor con el fin de que el alumno
establezca relaciones adecuadas entre el conocimiento nuevo y el que ya tiene. Se
trata de “puentes cognitivos” para que el alumno pase del conocimiento menos
elaborado o incorrecto al conocimiento mas elaborado. En la clase “Aprendizaje
significativo y aprendizaje con sentido”, desarrollada por los profesores Maria
Rodriguez Moneo y Juan José Aparicio, se trabajara en extenso sobre este tema

Ausubel argumenta que la exposicion organizada de contenidos puede ser un
instrumento eficaz para que los alumnos consigan una comprension adecuada y que,
por tanto, no necesariamente deben realizar actividades fisicas y descubrimientos
autonomos de principios tedricos para aprender. Los organizadores previos facilitan la
ensefianza receptivo-significativa que defiende este autor.

Como puede verse, esta concepcion coincide con la vision de Piaget en cuanto a
que es imprescindible tener en cuenta los esquemas del alumno, pero discrepa en lo
que se refiere a la importancia de la propia actividad y la autonomia en la asimilaciéon
de conocimientos. Ausubel muestra que la transmisiéon de conocimiento por parte del
profesor es un modo adecuado y eficaz de producir aprendizaje cuando tiene en cuenta
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los conocimientos previos del alumno y, como planteaba Piaget, su capacidad de
comprension.

(Profundizacion: Como se ha comentado anteriormente, en los afios sesenta y
setenta abundaron los intentos de aplicar las ideas piagetianas a la educacion. La
mayoria de ellos se basd en la concepcion de que lo mas importante para el
aprendizaje era el conocimiento que se adquiria de manera auténoma. Se tomaba
como principio pedagogico una famosa frase de Piaget: “todo lo que se le ensefa al
nifo se le impide descubrirlo”. Desde esta perspectiva, el profesor debia estimular los
procesos de descubrimiento y actividad por parte del alumno y abandonar la
transmisién o exposicion de conocimientos. Implicitamente, dicha transmision era
considerada como sinénimo de pasividad por parte del alumno y, por tanto, como algo
que no favorecia el aprendizaje.)

1.7. Lea la profundizacion dada inmediatamente arriba y la siguiente
cita tomada de “Constructivismo mon amour”. Teniendo en cuenta
las posiciones y los autores mencionados, exponga los pares de
oposiciones desarrollo-aprendizaje y transmision de conocimientos-
adquisicién auténoma de conocimientos.

(...) en los afnos setenta, solia haber una cierta pugna entre dos
frases muy conocidas. Una era de Piaget y otra de Bruner. La
primera decia que "“todo lo que se le ensefia a un nifo se le impide
descubrirlo”. La segunda afirmaba que “cualquier cosa se puede
ensefiar, de manera honesta, a cualquier edad”. Sin duda, la pugna
entre estas dos posiciones simboliza y resume lo que ha sido una de
las discusiones mas interesantes y polémicas de las ultimas décadas.
Hasta mitad de los afios ochenta, aproximadamente, la primera de
estas concepciones parecid hegemodnica. La visiéon rousoniana que
impregnaba la teoria de Piaget siguidé teniendo bastante relevancia
en los ambientes cognitivos y educativos, y, en definitiva, se tendia a
considerar que el desarrollo tenia mas importancia que el
aprendizaje, ya que, a través del descubrimiento espontaneo, el nifio
podia comprender los aspectos esenciales de la cultura. La labor de
profesor era vista como facilitadora del aprendizaje: se trataba sobre
todo de favorecer la autonomia del alumno para que él mismo
realizara una actividad que resultaba imprescindible para la mejora
de sus conocimientos.

El contrapunto con la frase del patrén de Ginebra lo ofrecié una
investigadora piagetiana, E. Duckworth (1979), autora de una de las
visiones mas Iucidas de la aplicacion de las ideas ginebrinas al aula.
Duckworth afirmaba que “o les ensefiamos demasiado pronto y no
pueden comprender o es demasiado tarde y ya lo saben”. Sin duda,
esta sentencia sigue teniendo hoy validez y proporciona un punto de
partida ineludible para repensar las formas mds adecuadas de
optimizar la actividad de aprendizaje a partir de lo que sabemos
sobre el desarrollo cognitivo. Por su parte, Bruner habia intentado
solucionar la aparente aporia de Duckworth reformulando el
problema desde una perspectiva que confiaba plenamente en las
posibilidades de la educacion para transformar la mente de los
alumnos. Es decir, aunque Bruner mencionaba la posibilidad de
adaptar los contenidos a la mente infantil, insistia sobre todo en las
posibilidades del aprendizaje frente al desarrollo. Es decir, para esa
época, Bruner se habia visto muy influido por la obra de Vigotsky. En
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otras palabras, la citada frase no habia sido pronunciada por un
conductista o un empirista, sino por un investigador de corte
constructivista, uno de los padres del movimiento cognitivo.
Carretero, M. “Constructivismo mon amour” en M. Carretero, J. A.
Castorina y R. Baquero (comps.), Debates constructivistas, Buenos
Aires, Aique, 1998.

Como se verd mas adelante, para la perspectiva de Ausubel es esencial tener en
cuenta el nivel educativo en el que se desarrolla la actividad docente. En términos
generales, puede decirse que cuanto mas altos son los niveles educativos, mas
adecuadas pueden resultar las estrategias docentes basadas en la ensefianza
receptivo-significativa, ya que los alumnos tienen mas capacidad para hacer uso del
lenguaje —oral y escrito- como medio de comunicacion. Por otro lado, los contenidos
lectivos son mas complicados y sélo pueden impartirse en un tiempo razonable
mediante una estrategia de ese tipo. Por el contrario, en los niveles educativos
anteriores a la pubertad, los alumnos pueden necesitar muchos mas referentes
concretos de las nociones que estudian, presentados, sobre todo, mediante la
experiencia fisica.

Tareas pendientes

Como veremos en clases posteriores, ni el constructivismo en general ni las teorias
que hemos comentado hasta ahora estan exentos de criticas y de aspectos que pueden
y deben matizarse. De hecho, la investigacién psicolégica y la educativa siguen
trabajando activamente sobre ellos y son numerosas las cuestiones que quedan por
precisar y reelaborar.

Por citar sdélo unas pocas tareas pendientes, mencionemos la necesidad de
considerar en profundidad que el conocimiento posee caracter especifico y no soélo
general, asi como la de estudiar la interaccion entre el conocimiento cotidiano y el
académico, y el papel que ambos cumplen en la ensefanza y el aprendizaje.

Como dijimos, una de las ideas fundamentales que vamos a defender en este curso
es que la utilizacion 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 las ideas a partir de los datos y las teorias proporcionadas por
las investigaciones.

Nos parece ineludible plantear esta cuestiéon 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 conviccién de que la aplicaciéon de
formulas del tipo “tomemos los conocimientos previos del alumno, planteémosles
conflictos cognitivos y modifiquémoslos” solucionara facilmente los problemas. Sin
embargo, como algunas realidades educativas son muy tozudas, las cosas resultan ser
mas complejas.

Por otra parte, si bien el constructivismo recoge las conclusiones de numerosas
investigaciones que muestran la importancia de los esquemas de conocimiento, no
todo el conocimiento que maneja un individuo procede de una reelaboracion de dichos
esquemas. Es decir, no debe olvidarse que el aprendizaje asociativo también es un tipo
de aprendizaje y que, en el caso de ciertas tareas y de determinados objetivos, puede
ser mas eficaz y adecuado que el aprendizaje por reestructuracion.

Por ejemplo, para aprender a escribir a maquina, no parece necesario ni eficaz que
los aprendices comprendan por qué el teclado esta dispuesto de esa manera y no de
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otra: basta con que memoricen el lugar en el que se encuentra cada letra y adquieran
velocidad mediante la practica. Asimismo, en casos como las homenclaturas quimicas y
los nombres y la situacién geografica de los paises, el aprendizaje por repeticion o la
mera apropiacion del conocimiento pueden cumplir la funcion de facilitar el aprendizaje
significativo, caracteristico del constructivismo. Para incorporar esos datos, el alumno
deberd realizar un aprendizaje no significativo, pero la informacion le resultara esencial
para entender de manera significativa los contenidos de Quimica o de Geografia.

En definitiva, queremos insistir en que aprender no puede reducirse a comprender.
O, en otras palabras, en que poner el énfasis en la orientacidon constructivista no debe
hacernos olvidar otros aspectos también esenciales para la educacion.

Hasta ahora hemos realizado una breve presentacion del constructivismo. Nuestro
propésito ha sido, simplemente, familiarizar al cursante con las ideas mas importantes
que abordaremos en las clases posteriores.

1.8. Reabra el bloc de notas y, a partir de lo visto en toda la clase,
revise (corrija y complete) las definiciones que, a propdsito de la
actividad 1.1, dio de los conceptos de nivel de desarrollo,
construccién de aprendizaje, aprendizaje significativo y demas.
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