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PARTICIPACION DEL SUJETO EN EL
 APRENDIZAJE:
UNA MIRADA DESDE DISTINTAS TEORIAS
PSICOLOGICAS

Maria del Carmen Dadone*

Preguntarse por el aprendizaje del alumno no es una
pregunta sencilla, ¢ Acaso, cuando enseilamos, sabemos de an-
temano, cuales son los factores en funcion de los cuales apren-
de?, ¢Tenemos claro que ensefamos en funcién de las repre-
sentaciones que tenemes?, ¢que ponernos énfasis en lo que cree-
mos y hiacemos nuestra lectura desde la subjetividad?

Entonces, ssabemos ¢ podemos evaluario? ;,Cémo de-
bemos hacerlo? Es pues conveniente clarificar adecuadarmen-
te desde qué lugar accionamos.

Las teorias que subyacen en nuestra practica estan tan
"pegadas" a.nuestra prcma tradicién que nos resulta dificil
objetivarlas,

En el presente trabajo se intentara un abordaje de ia pro-
blematica del aprendizaje desde distinias perspectivas tedricas:

Conduclismo, Gestalt, Piaget, Vigotsky y Bruner, con
sus diferentes y a veces coincidentes planteos.

Etaporte de cadateoria, considerando aquellos planteos
destacados en cada una, orientara nuestro trabajo docente en
cuanto a “ver' como las articulamos, con las pDSlb]hdddCS
concretas de aprender que muestra el alumno.

* Profesora en Clencias de la Educacion. Docente del Instituto de
Enseiianza Superior O ga Cossetlini y del instituto Superior de
Educacién Fisica N° 11. Asesora pedagégica en la escue}a de
ensefianza media Bernardine Rivadavia.
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No pretendemos dar respuestas "mégicas’, tenemos pre-
senté que articular la teoria con la practica no es una tarea
sencilia.

"1 3 experiencia de muchos afios,... ha demostrado la imposibilidad

de una traslacion directa de la Psicologia a la situacién aulica, ya que

esta ultima presenta complejos entrecruzamientos ynposibles de
- yesolver linealmente™!

[ntentaremos, NO obstante, acercar algunos planteos
tedricos senatando ademas, lo que se destaca COmo critica y
qué papel le cabe a la Didédctica ante cada enfogue. Teniendo
presente lo sefialado anteriormente, Nos OCiIpAremos en pri-
mer Jugar del CONDUCTISMO, teoria gue Surge ei un intente
de terminar con los eXcesos de la introspeccion v 1os métodos
subjetives, proponiendo, @ cambio, -una psicologia objetiva y
antimentalista, cuyo objeto debe ser la condueta ohservable
controlada por el ambiente. '

El conductismo es una teoria £ - R sostiene que toda con-
ducta, por compleja que sea, &5 educible a una seria de asociacio-
nes entre elementos simples, €n este caso E - R, Se aprende por
reforzadores positivesy negativos, El conocimiento es atomizado,
simplificadoy mecanizado®.

Entre sus puntos destacados, senalamos:

YE] condicionamiento como paradigma experimental.

¥ Concepcion asociacionista del conocimiento y del apren-
dizaje: El origen del conocimiento son las sensaciones. Las ideas
no Hene valor en simisimnas. 7l conociriento se alcanzamediante la
asociacion de ideas.

¥Principio de correspondencia; Establece que lamente, de
existir, es necesariamente una copiadela realidad,

¥Vision anticonstructivista: sostiene que elcontrol delacon-
ductareside enelmedio.

FEnfoque ambientalista: el aprendizaje siempre €s iniciado

y controlado por el ambiente, el organismo tene un caracter pasivo
v selimitaa responder alas contingencias ambientales.
_ YRl reforzamiento COIMoc requisito del aprendizaje: el mismo
necesita ser impulsado desde el ambiente. Para esta teoria, Inicial-
mente somos una tabula rasa, una mente en blanco, y todo load-
quirimos del rnedio por MeCcanismos asociatives.

e e
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¥La estructura de 12 conducta seria una copia
isombrfica de las contingencias © covariacionies ambientales®.

¥la 6q1.1ipotencia1‘1dad: significa que las leyes del apren-
dizaje sor igualmernies aplicables a todos tos ambientes, €3-
pecies e individuos. Solo se aprende por asociacion; todoe apren-
dizaje estara controlado por sus leyes formales, v 108 conteni-
dos de los términos asociados no lo afecta.

¥ Bquivalencia entre organismos de una misma espe-
cie: niega el valer funcional del organismo como individuo, 10
que lleva a decir que para ssta teoria el sujeto seria und repli-
ca de la estructura de la realidad. Si bien el conductismo Sur-
ge en un ambiente epistemologico donde imperaba el
asosiacionismo psicologico y una concepeion positivista del
métado cientifico, Io que le perinite disponer de un niicleo
tegrico y metodologico comur, podemos decir que:

No pudo elaborar una teoria unitaria del aprendizaje y
solo logra la creacion de escuelas psicologicas con posturas
irreconciliables.

¥No consiguié explicar sus anornalias(presentes desde €l
comienzo, pero consideradas irrelevanies por el éxito de ias
primeras épocas).

¥ No pudo justificar la selectividad en e} aprendizaje asocia-
tivo ni por qué la conducta del animal guardaba una Corres-
pondencia con las contingencias ambientales.

¥ 1 asociacionismo no logre exphicar el origen de los signi-
ficados. No proporciona una razonvaledera por la que una coSa €5
mas facil o mas dificil de aprender que otra.

2Acaso es suliciente decir que por que NEmos sico condi-
clonados de modo diferente, hemaos tenido aprendizajes diferentes?
¢ Podenios Convencernos de que un sujeto puede aprender cual-
quier cosay que todo depende de los estirnulos que lo condicic-
nan? y {inalmente, sello justificaria en 1a escuela el uso de
tareas arbitrarias y alejadas de los contextos naturales a los
que luego han de aplicarce sus conclusiones?

Aqui, el papel de la Didactica es el de proporcionar una de-
terminada planificacion tecnica y su ayuda pedagogica consiste en
ejercicios MECAnICos Y repelidos con reforzadores positivos y nega-
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tivos.

La segunda teoria que nos ocupa es la de GESTALT

Esta teoria impugna al Conductisme ¢ introduce el comn-
cepto de totalidad. Se opone ala concepeion atomista que sos-
tenia que la realidad debia estudiarse a partir de sus unida-
rdes simples,

Establece la estructura global de los hechos y los cono-
cimientos, y sostiene que s procesos de pensamientoy apren-
dizaje se¢ dan en una situacion total motivadora que plantea al
sujeto un problema.

Entre sus aspectos mas sobresalientes:

¥ Distincién enire pensamientos productivo: descubrimien-
to de una nueva organizacién conceptual con respecto a un proble-
ma, y reproductive: aplicacion de destrezas a conocimientos adqui-
ridos con anterioridad, a situaciones nuevas.

¥ La solucién de los problemas y e aprendizaie no se oh-
tendran por asociacion de elementos proximos entre si sino de la
comprension de Ia estrictura global de las situaciones. La verdade-
I'a comprension resulta méas facil de generalizar a otros problemas
similares estructuratmente. Es fundamentz] que el sujeto logre cap-

tar los rasgos estructurales de 1a situacion, mas alla de los elernen-

tos que la componen.

¥ La comprensitn o reestructuracién se produce por
“insight” o comprensién subita del probiera (torna de con-
ciencia de sus rasgos estructurales), Proceso re pentine o in-
mediato, pere que puede darse después de un largo periodo
previo de preparacion.

¥ Larepeticion no produce conexicnes Ciegas sino que ayuda
a captar la relacion enire los elementos dentro de la estruclura,

¥ Elsujeto aprende reiterpretando sus fracasos, yno solo
através del éxifo.

¥ Una nueva estructyra surge cuando se logra desequili-
brar Ia estructura anterior.

¥V Laresistencia a reestructurar 1a tarea impedira su corree-
ta solucién y por lo tanto el aprendizaje productivo, Puede darse
(que unatarea o problema tenga varias estructuras posibles y algu-
na de ellas resulte mas inmediata o facil de percibir para el sujeto o
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puede ser que en la solucion de las tarea entren en juego inte-
reses 0 motivos personales .

¥ La experiencia previa serfa una condicion necesaria
para que se produzea la reestructuracién,

Existen criticas a este moviriento, algunas de fas cuales se
destacan a continuacién:

¥ Al decir que las nuevas estructuras estan ya conle-
nidas potencialmente en las estructuras anteriores, se habla
exclusivamente de maduracin, negando la posibilidad del
aprendizaje. . ,

¥ Hay vaguedad en las formaciones tedricas.

¥ No hay clara distincién entre percepeién v pensa-
miento. '

¥ lLa toma de conciencia conceptual requiere una re-
flexién sobre el propio pensamiento que no necesariamente
esta presente en el "insight” perceptivo,

¥ Hay dudas de que ciertos tipos de conocimientos (cémo
unalengua extranjera o las habilidades de la lectoeseritura) pueden
adquirirse porinsight 4,

Si para los gestaltistas no hay aprendizaje mecanico,
¢eomo explican que siempre haya comprension? ¢El insight
es un "hecho psicolégico contrastable” o solo una
‘experiencia“subjetiva irrepetible” 57

Esta teoria, entendemos, fue de gran aynda para Ja Didacti-
ca. Aplicandola, produjo avances como Jos métodos glabalizadores
en la ensefanza y permitic la integracion de contenidos en el
curicudum,

Hablemos ahora de PIAGET:

- "Enlineas generales, la feoria piagetiana es presentada
como una version del desarrello cognitivo en los términos de un
proceso de construceion de estructuras logicas, explicado por me-
canismos endogencs y para la cual la infervencion social exter-
na solo puede ser "facilitadora” u "obstaculizadera”, En pocas pala-

ras, una teoria universalista e individualista del desarrollo capaz
de ofrecer un sujeto activo pero abstracto (‘epistémico’}, y que
hace del aprendizaje un derivado del propio desarrolia®{6).

Algunos planteos de su teorfa; -
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¥ Asimilacién: es la integracion de elementos exterio-
res d'estructuras en evolucion o ya acabadas, en el organis-
mo, Es el proceso por el que el sujeto interpreta Ja informa-
citn que proviene del medio en funcién de sus esquemas o
estructuras conceptuales disponibies.

¥ Acomodacion: es cualquier modificacion de un es-
guesna asimilador o de una estructura debido a los elementos
que se asimilan. Supene una nueva asimilacion o interpreta-
cion de los datos o conocimientos exteriores en funcién de los
nuevos esquemas canstruidos. -

Ambaos procesos, asimilacién y acomodacion, se impli-
can necesariamente. El progreso de las estructiiras cognitivas
se basa en un equilibrio creciente enire ambos PTOCESCS.

¥ Solo de los desequilibrios entre asimilacion y acomo-
dacién surge el aprendizaje 0 el cambio cognitivo. Siel sujeto
no toma conciencia del conflicto existente, nada hara para
modificar sus esquemas, de hecho no se produce ninguna
adaptacién y por lo tanto no hay aprendizaje.

¥ Los procesos de desarrolo son independientes del apren-
dizaje, ya que este no influye sobre el curso de aquél Los
procesos de desarrollo deben darse como condicion previa para
que se produzca un aprendizaje, pero el aprendizaje no los
aitera.

¥ Bl progreso cognitivono es consecuencia de la sumade
pequenos aprendizajes puntuaies, sino gue esta regidao por uzn pro-
ceso de equilibracion. '

¥ I ser humano es un organismo biologicoy la inteligencia
es el producto méximo de ia equilibracion y esta se consigue adqui-
riendo esquemas de una racionalidad cada vez mayor.

¥ " a actividad de la inteligencia supone 1o solo unas esti-
maciones reciprocas continuas, sino ademés vy ante todo el mutuo
controly &l ejercicio del espiritu eritico'.

¥Una verdad que uno reproduce no €s mas gue una
semiverdad, aprender a conquistar por siTismo loverdadero eslo
(nico gue garantiza una actividad real. " El conocimiento de un he-
cho no es valido mas que en funcién de los procedimientos de
descubrimientos que han hecho posible establecerlo™.

V¥ Para presentar una nocion adecuada del aprendiza-.
je, hay primero que explicar cOmo procede el sujeto para cons-
fruir o inventar, no simplemente ¢omo repite y copia {aprendi-
zaje por reestructuracion).

¥ La conquista de los instrumentos 16gicos y raciona-
les que aseguren su autenomia intelectual se ve €0 el apren-
dizaje de la maternaticay 1a ensefianza tradicional atenta conlra
este logro.

¥ Lalogica enel sujetono es innata, se construye paso
a paso en funcion de sus actividades.

wn el acto de conocer y en el cambio en el conocimiento,
Piaget asume umna posicién constructivista.

¥ Las estructuras de pensamiento en desarrolio son const-
tutivas de la adquisicion de sistemas conceptuales.

¥ Los productos y procesos evolucionan siempre.

¥ Necesartamente, un mejor contexto es ¢l de mas
edad(presenta el cainbio en funcion de edades distintas).

¥ 1] conocirniento es sinénimo de conocimientos cientifico.

¥ La escuela debe dar al alumno todo to necesario para
construir una razon dindmica y una conciencia moral viva.

¥ La adquisicién de operaciones supone necesariamente
la colaberacion v el intercambio entre los individuos.

¥ £l alumno fracasa en la educacion formal si emnpieza por
el lenguaje{ presentacion de laminas, relatos ficticios, etc.} en lugar
de empezar por Ja accidn real y mate riad. _

W La educacion forma un todo indisoluble, No se puede ser
moralmente autonomo e intelectuaimente coaccionado, some-
tido a la presion de aprender por encargo sin descubrir por si
mismo la verdad.

Algunos enfoques de Plaget resulian insatisfactorios y le-
van a planteos critices como los siguientes: ‘

¥ Su teoria del progreso es rigida. Para Piagel se da en
direccion continua, siempre mirando para adelante, no se con-
sidera el hecho de que el camino de desarrollo no es lineal, ni
todas las veces conduce a mejoras, ni a edad es el factor gue
explica el progreso.

¥ Su teoria defendis una concepeion general de la inteli-
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gencia y hoy sostenemos que el conocimiento es especifico y
se lo debe vincular con las disciplinas.

"Al reducir todo el aprendizaje a desarvollo o, Jo que es
lo mismo, todos los aprendizajes a adquisiciones espontaneas
y necesarias, Piaget esta defendiendo un cierto individualis-
Mo Tousseaunianc’ minimizando la importancia no solo de
los aprendizajes agociativos sino también de los procesos de
instriccién”,

Y desde posiciones cognitivistas, encontramos:

¥ Un cierto logicismo determinado por su vigién de una
racienalidad crecientie.

¥ Unavisién esencialmente homogénea de la mente,

¥ Proporciona un caracter exiremadamente general a las
estructiras,

La mayor contribucién de Piaget al estudio de las ideas
previas, reside en la perspectiva metodologica asociada a su
episternclogia: un conocimiento puede entenderse solo cuan-
do se comprende su produccion. Si reconstruimos el modo en
que se produjeron las ideas previas de los estudiantes sohre
un campo de conocimientos en el cual opera la intervencion
didactica, podemos saber como son ©.

Aceptamos, como dice Castorina{l1996) que su teoria
de la equilibracion sea vista como insuficiente para explicar
los procesos de apropiacion del saber escolar, porque ignora o
no puede ‘asimilar’ la naturaleza soctal del contexto escolar, la
actividad de negociacion de los significados, las regulaciones
de las relaciones intersubjetivas y sobre todo el rol
estructurante del cardcter mediador del aprendizaje v la ense-
nanza, pero también decimos, como Angel Riviere{1996) "Creo
que la belleza enorme del modelo de Piaget reside en esa des-
eripeion constructivista tan maravillosa acerca de como se
puedf' pasar de un punado de reflejos en un neonato hasta
Ias estructuras mas poderosas de la inteligencia en las opéra-
ciones formales"!!,

Su aporte a la didactica lleva a que el docente deba
problematizar el saber, debe buscar comprometer al sujeto que
aprende |y posibilitar la interaccién con el medio (fisico v social,
debe ayudar a establecer relaciones lo mas sustanciales posi-

bles, debe trabajar con el alumno a partir de hipotesis, teorias
0 representaciones previas para que este las inlegre
significativamente a sus estructuras cognitivas 2,

No puede fallar en nuestra presentacion, Ja mencién
de la obra de VIGOTSKY o

Se da en Hamar a su enfoque “teoria del desarrollo cul-
tuiral de las furciones psiguicas”.

"La teoria de VIGOTSKY aparece como una tecria histéri-
ce-social del desarrollo que propone por primera vez una vi-
sion de la formacion de las funciones psiquicas superiores
cerno ‘internalizacion’ mediata de la cultura y, por lo tanto,
postula un sujeto social no solo active, sino, ante lodo,
interactive"®. -

Algunos de sus rasgos principales:

¥ Basa su psicologia en el concepto de actividad.

¥ El desarrolle organico, al realizarse en un medio cul-
tural, se transforma en un proceso bioldgico condicionado his-
toricamente.

¥ El hombre no se limita a responder a los estimulos sino
que actia sobre ellos, transformandolos.

¥ La cultura proporciena al individuo las herramientas
necesarias para modificar su entorno, adaptandose activamente
a él, La cultira esla congtruida fundamentalmente por un sis-
tema de signos o simbolos que median en nuestras acciones.

¥ A los signos no salo se los toma del mundo social
externo sino que es necesario interiorizarios, Los significados

* deben ser asimilados e interforizados por cada sujeto conere-

to.

¥ Elsujeto no imita los significados i los construye, sino
que ios reconsiruye. _

¥ Ellenguaje se interioriza ates psicoldgica que fisicamente,

¥ El nifno aprehende antes la estructura externa de la
palabra-objeto que su estructura simbdlica interna.

¥ Aun en un nifio de edad escolar, el uso funcional de un
nuevo signo se halla precedido por un periodo de aprehension de la”
estructura externa del signo,

¥ En el hombre adulto, €l lenguaje es la base material
del pensamiento. Este no puede terminar de integrarse sin el



lenguajefunidad dialéetic al.

+ 'y El lenguaje nteriorizado se desarrolla a través de
lentas acumulaciones de cambios funcionales ¥y estructura-
ies, se separa del habla externa del nifio, simultaneamente
con 1a diferenciacion de las funciones sociales y egocéntricas
del lenguaje y. finalmente, las estructuras de este altimo, do-
minadas por el nifio, se convierten en estructuras basicas del
pensamiento.

¥ 5l desarrollo del pensamiento esta determinado por
el lenguaje, es decir, por *ias herramientas lnglusticas del
pensamiento v la experiencia sociocultural del ning”.

v "Bl crecimiento intelectual del nifio depende del do- |

minio de los medics sociales, del pensamiento, esto ¢s, del
Jlenguaje”.

¥ Lanaturaleza misma del desarrolio cambia de lo biolégico
a 1o soctocultural. . €l pensamiento verbal esta determinado por un
proceso historico-cultural y tiene propicdades esp ecificas y
leyes que no pueden ser halladas en las formas naturales del
pensamiento y la palabra’.

¥ La adquisicién del conocimiento comienza siendo
siempre objeto de intercambio social.

‘ ¥ Elproceso de aprendizaje consiste en unz internalizacion
progresiva de instrumentos mediadores. El aprendiia;e precede tern-
poralmente al desarrollo. -

¥ "La educacion formal podria avanzar mas que con los
métodos empleados hasta ahora, 2 partir de una utilizacion siste-
matica de la evolucion mental espontanea del nifo™*,

W La escuela es la culpable de conflictos evenituales ya que
es ignorante del uso que podria hacer del desarrollo esporitaneo
del nino reforsandolo mediante métodos adecuados, en Jugar de
shibirlo come hace frecuentemente ™. -

¥ La sistemalizaciony la torna de conciericia son insepara-
bles en el aprendizaje de concepios cientificos.

¥ Los conceptos cientificos son lavia a través de lacual se
miroduce en la mente la conciencia reflexiva, que posteriormente
se transfiere a los conceptos eSpOrHaneos.

' ¥ Los verdaderos conceptos solo pueden adgquirirse por re-

estructuracion apoyada ern asociaciones previas.

_ ¥ L propia nocion: de ‘aprendizaje significa proceso
de ensenanza- aprendizaje, justamente para incluir al que
af)fande, al que ensefia yla relacion social entre ellos, demodo
coherente con la socichistorica postura{ "fis el aprendizaje 1o
que posibiiita el despertar de procesos infernos de desarrollo
que no trendrian lugar siel incividuo no estiviese en contac-
to con un determinado ambiente cultural™’,

¥ Ld escuela en cuanto creacion enltural de Jas socie-
dades letradas, desempena un papel especial en la coustruc-
cion del desarrolio integral de los rniembros de las sociedades.

¥ Bl concepto de zona de desarrolio proximal, tal vez el
mas difundido y reconocide como ipice de su pensamiento,
esta estrechamente vincutado a la afirmacion de que el desa-
¢rollo debe ser mirado prospectﬁvamente | fnarca como 1os mas
importantes... agu ellcs procesos gue Y& estaban
embrionariamente presentes en el mdividuo, aungue no S¢
hubieran consolidado,

Lazona de desarTollo proximal es, por excelencia, el dorni-
nio psicologico en constante transformacion .

¥ El papel del docente es provocar enlos Alurnnos avances
quens sucederian esponténeamente. consiste en una interferencia
en Ja zona de desarrolio proximal de aguellos. Latnica ensenanza
buena..., es a que se adelanta al desarrollo”®;

¥ "Los procesos de aprendizaje ponen en marcha los pro~
cesos de desarrolio... Las metas y los procesos de desarrollo del
individuo..., son definidos culturaimente. Un ser humano... nunca
aprendera a leer nia escribir (por €.) sino participa de situaciones
y practicas que propic ien ese aprendizaje™.

Lero como todo gran pensador, su ohra tarnbién merece cii-
ticas, Seguramente st muerte tanjoveny elhecho de ser un autor
de la Unién Soviética contribuyeron a dejar sin respuestas muchas
sugererncias planteadas.

Entre las criticas encontramos.

¥ Su teoria permancce inacabada: muchas de sus ideas
resultan "mas sugestivas que suficientes” (dice Pozo).

¥ Excesivo optirnismo hiosocial (critica de Plaget}.
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¥ Algunos interpretan que su pensamiento es una for-
ma de determinismo cultural,

¥ Nunca fue muy claro acerca de que penmba sobre el
desarrollo natural { dice Castorina).

¥ Hay una peligrosa tendencia a asumir acriticamente
SUS pesiciones en el mundo educative mas en forma de lema (
y casi de pancarta ideolégica) que en su antentica "virtualidad
educativa” 2,

Su aporte a la Didactica fue de enorme valor, ¢l con-
tacte con su teoria llevo al docente 2 "reconocer que en el aula
se articula diversos capitales culturales de los que debe par-
tir para ensefiar'®,

Una pedagogia vigoiskiana da un papel preponderante a
los significados y Ia construccién del conocimiento y otorgs, a
la actividad docente, una participacién docente, vuna partici-
pacion mayor de la que podia darle Piaget. Su legado nos per-
mite entender que Jos cambios enire suietos de diferentes eda-
des no son solamente un producto del desarrcllo sino tam-
bien del aprendizaje v de la interaccion entre los dos.

Asi cemo Piaget nos habla fundamentalmente del suje-
to, del individuo, Vigostky nos habla del alumne, es decir de
un individuo en un contexto muy especifico de aprendizaje de
tipo intencional.

Por ultime, abordaremos la teoria de BRUNER:

Seguidor de Vigotsky y uno de los maximos exponentes de
la corriente psicologica congnitiva, en lo tedrico se ocupa de revisar
laobra de Piaget y nos muestra un modelo del mismo Piaget, mis
humano, podria decirse mas sensible.

Entre los puntos de su cbra podemos sefialar:

¥ Elhombre representa externamente su saber en tres mo-
dos: enactive, iconico y simbdlico. El primero es meramente
practice; el segundo recurre a la representacion figurativa; y

el tercero se expresa a través del lenguaje.

¥ El desarrollo es un proceso socialmente medido, asistido,
guiado, en el que el papel de la educacion y el de los procesos
educativos es crucial,

¥ La educacion es una forma de dialogo en el que el nifio

con el "andamiaje” del adulto , es decir, la ayuda, la guia, apren-
de a construir ei mundo, conceptualmente.

¥ En el proceso educativo los adullos aportan ai nino
andamios en los que puede apoyarse para avanzar en £se pau-
latino proceso de incorporarce a la sociedad.

¥ La escuela trasmite un tipo de cultura y lo hace a
traves de medios como el lenguaje,

¥ Eldesarrollo cognitivo es un proceso de afuera hacia aden-
tro (de ia cultura externa hacia el yo) .

¥ £l papel de Ja educacion es guiar el desarrolio.

¥ Il contenido del aprendizaje debe estar constituido fun-
damentaimente por ia estructura de las materias o cuerpo de teo-
rias y o tanto por detalles mas o menos superfluos,

¥ Esta estructura debe ir armnpliando su alcance y pro-
fundidad a medida que las posibilidades de desarrollo y apren-
dizaje del nine asi lo permitan®,

¥ Laactividad defalumno: Su curiosidad, imaginacién, inte-
reses y motivaciones deben encontrar ocasion de manifestarce y
desarroliarce en el contexto de la situaciones educativas diseniadas
por el adulto.

¥ Encada monenie evolutivo cada alumsno debe alcan-
zar el maximo desarrollo de sus posibilidades.

¥ A pesar de que los objetivos "son construidos”, la
construceion tiene lugar dentro de un "entramado visual in-
nate y preparado”, y aunque este soporte innato s muy im-
portante, ef grado de especializacion de un sujefo dependera
de la cultura de los apoyos culturales que reciba, de las posi-
bilidades que le ofrezca el medio cultural. Esta se convierte
en el "principal instrumento de ta garantia de la superviven-
cia”, '

¥ "La ensenanza no solo es posible, sino absolutamen-
te necesaria. El hombre... es el mas desvalide innatamente
para subsistir sin ensefianzas pero tiene a la vez la capacidad
innata de para realizar infinitos aprendizajes",

Tampoce Bruner escapa a la critica y ello se debe a; -

¥ Cierto optimismo bisocial {como la que le formula
Piaget a Vigotsky). Confiar demasiado en que las fuerzag de la
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naturaleza encontraran un cause favorabie para el desarrcllo
a parlir de la intervencion del adulto.

¥ Cierto optimismo pedagogico: pone demasiado el
acento en el papel del docente para que e} alumno logre un
grado 6ptimo de desarrollo en sus diferentes momentos evo-
futivos.

Sin embargo, su aporte ala Didactica fue muy benefl-
ciosa y los tres modos de representacién y aprendizajel
Enactivo, icénico, ¥ shimbdlico) pédagégicamen{e resulta de
mucho valor para el enriquesimiento del aprendizaje, tenien-
do en cuenta ias caracteristicas del sujeto que aprende ¥ det
contenido a aprender®,

Conclusidn.

Resultaria ambicioso ¥ poeco serio pretender "agotar”
en este trabajo el desarrollo de las teorias del aprendizaje pre-
sentadas. '

__ Ellas merecen un analisis profundo para desentranar
s basamento epistemolégico y esto puede ser el molivo de
otro estudio, como también establecer coincidenciasy puntos
disidentes entre las mismas.

Nuestra practica, mas veces de lo conveniente ( si de cali-
dad educativa hablamos) se presenta, "enrarecida’ por un en-
trecruzamiento de teorias que responden a sustratos
epistemoldgicos diferentes y no hay una linea clara
vertebradora de un discurso coherente y confiable.

JAcaso podenmos enseniar desde un enfoque que atomice
el conocimiento mecanizéndolo y en el mismo orden pedirle &
alumno gue apligue ese comocimiento desde una conciencid
reflexiva que exija de ese sujeto, en su Process de aprendizaie,
la adquisicion de conceptes por reestructuracion apoyada en
asociaciones previas? :

Si fuésermnes eclécticos por corivicein, hasta seria mas per-
donable que el serlo por desconecimiento.

Sucede que reflexionar desde la propia practica resul-
ta mas un propdsito que una real posibilidad en la que este-
mos comprometidos. - ' '

e ————— T

;Como hacerlo cuando nos sentimos "agohiados’ por
el peso dela cantidad de horas que debemos dedicarle a nues-
tra tarea? ;,Como tomarnos ese tiernpo necesario para ver COIMo
articular aquella teona gue nos acerca MAs respuestas con
una tealidad de grupos helerogeneos y NUMmErosos que res-
ponden desde urn "pensamientos cotidiano”, pero no pueden
elaborar un pensamiento eritico ¥y creadof? ;Como posesio-
narnos como docentes capaces de asurnir con eficacia und
tarea didactica que permita el desarrollo de procesos de pen-
sampentos que ensenen a pensar?

Tenemos sobre nuestras espaldas una herencia de prac-
ticas escolares organizadas sim una clara articulacion tedrica.
T como si la teoria sirviese para enriquecer nuestro conoci-
miento disciplinario pero no para alimerntar nuestro trabajo
en el aula. Aesto se le suma la dificultad de expresar nuestras
propias convicclones. Pensar en voz alta frente 8 nuestros
AlLUNNOS 1N0S PArece eXponernos & la critica. Todavia tenemos
muy incorperada fa idea de que el docente 1o debe saber todo,
aungue hace mucho Uempo esa idea no nos clerra.

gj el docente piensa en voz alta, alienta al alumno a
que haga el esfuerzo de hacerlo. El, debe vivenciar por si mis-
mo lo (til de su pensamiento para resolver diferentes proble-
maticas, teniendo como referente un modelo tedrico susternta-
dor de ese proceso reflexivo.

Los docentes deberiamos colmar 12 ansiedad de dar fas res-
puestas ante la prinera dificultad que experimentan nuesiros alum-
nos. Ellos deben aprender a juzgar criticamente la aplicacion
de las tecrias a una practica concreta.

1,05 docentes debemos estar a su lado para estimular-
los en esa basqueda. Seguramente las repuestas resultaran
variadas y cada uno la interpretara desde su particular vision
del mundo. ‘

Pero asi como no debemas condicionar a nuestros alum-
nos a que adopten las teorias que nosotros consideramos mas
esclarecedoras, tampoco podemos aceptar que las desconoz-
cany sealerrena principios teoricos descontextualizados, que
porque resultan novedosos, se incorporan & la practica ala
manera de refranes populares.
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La construceidn de una Didactica con bases cientificas
€s una tarea que debe comprometer a todos los docentes que
pretendamos ser considerados trabajadores intelectualmente
"agresivos” v no meros aplicadaores de recetas tedricas.

Elesfuerzo es enorme, pero tenemos que rescatara la
Didactica de ese lugar de segunda en la que irresponsable-
mente la colocamos, por creer gue e sentido comun es sufi-
ciente para ensenar v que la vocacion es algo que se trae y no
£s necesario perfeccionarla

Las tearias desarrolladas en esia trabajo vy otras que
también aportan al enriquecimients de nuestro marco tedrico
¥ no fueron trafadas aqu por razones de espacio, pueden ser-
virnos como referente. Acepternos e desafio.
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WATSON, J. B.: El conductisino, . Paidés

gL SUJETO NO APRENDE
;Y EL OTRO?

leabel M.Rodriguez”

El sujeto es demandado a aprender, PEro ;ué pasd
con el otro, sujeto demandante?.

;Qué pasa con su desen?.

2Qué pasa sinoe hay un otro que desee que aprenda?

_ Dénde esta la verdad. ;Cuales son ias teorias que
subyacen en las diversas praxis 2.5 Donde el aprender en sus
diferentes lenguajes se poneé en juegdo?.

Haciendo historia encontrareimos al conductismo,la
reflexologia y otras teorias acercando sus propias respuestas,
hasta llegar a Plaget con su teoria de la cogniciom.

Pero volviendo sobre a pregunata.

;Qué pasa acerca de la construccién subjetiva del co-
nocimiento?.

. Qué pasa cuando se repite una y otra vez el mismo
error, perdiendo asi el soporte del conilicto cognoscitivo?.

oPor qué ciertos conflictos cognoscitives 1o pueden
enmarcarse como tales, impidiendo que el sujeto pueda re-
estructurarse, re-equilibrarse ,quedando estarnpado su pen-
gamiento en Ui mismo momento de su eIT0L.

Deberiamos realizar un trabajo de eescuchas, 1o salo
del error, sino en los distintos momentos discursivos en los
que ¢} sujeto aparece atrapado.

:De qué sujeto hablamos en el campo del aprendizaje?.

La filosofia nnos ha hablado de un sujeto cognoscente,
de un ser racional y trascendente.

.Y el deseo? ;,Chiando y cOme ernerge en el sujeto?.

*psicologa. Integrante del Servicio Psicopedagbgice de la Escuela
Especial 2060
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Apories para prevenir obstaculos en el proceso de
aprendizaje o como facilitar el aprendizaje genuino

NORBERTO BOGGING

1. Los objetos y 18 factibilidad de ocupar el lugar de objeto de
conocimiento ‘

En las investigaciones de ia Escuela de Ginebra se demuestra que no
existe conocimiento alguno resultante de un.simple registro de observa-
ciones, ni estructura o aprendizaje fruto solamente de 1a experiencia; COMO
tampoco existen en el sujeto, estructuras COENOSCitivas constituidas a prio-
ri. De ahf que nuestro enfoque Se opone a todo empirismo como a todo
preformismo.

“Fn una palabra {dird Piaget) las teorfas de la preformacion del conoci-
miento parecen tan desprovistas de verdad concreta como 1as interpreta-
ciones empiricas, porque 1as estructuras 16gico-materniticas no se pueden
localizar ni en 108 objetos nien el sujeto en su OTigen. Asi pues, dnicamen-
te resulta aceptable un constructivismo, cuya ardua tarea consiste en expli-
car a la vez el mecanismo de formacién de las novedades y el cardcter de
14 necesidad 16gica que estas adquieren duranie su desarrolio” (PIAGET,
1983:54). :

Alora bien, sl las estructuras no estan preformadas ;c6mo se opera su
construccién?

Piaget afirma que 1o dnico innato es et funcionemiento de la inteligen-
cia, {0 sea, 1a capacidad general de recombinar los niveles sucesivos de la
organizacion y estructuracién cognoscitiva) y que toda construccién de
conocimientos es fruto de un desarrollo progresivo, a la vez que rechaza la
hindtesis de la preformacién en sentido estricto.

Pero j;por qué las construcciones se tornan progresivamente necesarias’?
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La necesidad progresiva es fruto de la autorregulacién y se traduce en un
equilibrio igualmente progresivo de fos €squemas y estructuras cognosci-
tivas que tienden a su cierre por una necesidad intrinseca al sujeto.

Una de las formas de equilibrio se logra a través de la asimilacién ¥y
acomodacion, Todo conocimiento trae consigo necesariamente un factor
fundamental de asimilacion que es el mico que confiere una significacion
2 lo percibido, concomitante con la acomodacidn de los esquernas del suje-
to a los objetos.

La equilibracién constituye un proceso general que tiende a lograr
compensaciones activas a las perturbaciones. Compensaciones que varia-
rén segﬁ_n Jos esquemas v estructuras del sueto. Por ejemplo, el equilibrio
opergtorlo se caracteriza por la reversibilidad al oponerse en forma estable,
precisamente, sistemas de compensaciones. En este MAarco, ¢s que consi-
deramos al conocimiento como fruto de Ja interaccion del sujeto con el obje-
to con el fin de transformarlo y comprender, en funcion de los sistemas de
significacion, a los que estan ligadas sus acciones: ' :

Ahora bien jcudl es e fugar del objeto de conocimiento en este proce-
s07 En los términos precedentes, las posibilidades para que yn objeta ocupe
el lugar de objeto de conocimiento para un sujeto puede comprenderse

segun el tipo de estructuras construidas ysegin la equilibracién aleanza- .

da. No obstante ;serén suficientes estas consideraciones?

Partiendo de Ia tesis que expone Rolando Garcia (1988) segun la cual las
{‘aices psicogenéticas de la logica se encuentran en las significaciones y sus
unplicaciones, ilegamos 2 una consecuencia importante: “un objeto no es
otra cosa, en tanio objeto de conocimiento, que un conjunto de predicados,
y su significacién consiste en lo que se puede hacer con él, es decir, que
corresponde a fa asimilacién a un esquerna de accion” (GARCIA, 1988 154).
Dicho €N Ofros términos, existe una logica de significaciones y de implica-
clones entre acciones, que precede a la légica formal de los enunciados.

Los esquemas de accién no se encuentran aislados. Existen diversas
formas de relaciones entre ellos v, por lo tanto, entre las significaciones que
son fruto de su aplicacién, siendo Ia relacion més general, Ia relacién de
implicacién. Todo ello supone un largo proceso de construceidn de las rela-
ciones logicas por parte dei sujeto y una intima relacién con los objetos y
situaciones con las que se confrontan. Se trata de construcciones de rela-
ciones iniciales (intersecciones o incompatibilidades en el plano de las
acclones) que se constifuyen en primer téimino en formas aisladas, para
formmar uego, fragmentos de estructuras que se coordinan hasta Ia consti-
tucion de agrupamientos. :
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Por lo tanto, lograr que un objeio sea factible de ser conocido, exige
segun estos planteos, recurriv a relaciones Iégicas. De este modo llega-
mos &l riicleo del problema: cada estadio no puede ser comprendido como
un crecimiento natural a partir def estadio precedente, ya que supone una
reorganizacion de la totalidad de los instrumentos anteriores utilizados por
el sujeto.

Lo propio de cada estadio consiste en utilizar determinados instrumen-
tos asimiladores que permitan identificar los problemas a ser resueltos, asi
como el tipo de explicaciones que el sujeto es capaz de proponer frente a
cada situacion, El sujeto de conocimiento no puede ser asido objetivamen-
te ni al comienzo ni al final ni en un estadio cualquiera de su historia o de
su formacién, por cuanto no constituye un sisterna acabado.

Ahora bien, para que un objeto se torne significativo para un sujeto, /serd
sufictente considerar los aspectos estructurales del conocimiento ¥ TecurTir
a las relaciones 18gicas (de significaciones e implicaciones)?

Considerando nuestros propios desarrollos, afirmamos que la resolu-
cion de un problema involucra procedimientos especificos, secuencias de
acciones e ideas que se irén combinando y reemplazando hasta su cons-
truccién. ' ' - '

Nuestros estudios muestran Ja insuficiericia de los aspectos generales de
comprension de lo real (estructuras) y que las producciones son fruto de las
mterrelaciones entre los aspectos comprensivos (hip6iesis, teorfas v proce-
dimientos singulares) y las secuencias de acciones dirigidas al éxito.
Distinguimos claramente los aspectos estructurales del conocimiento ¥ su
proceso formador por una parte, y los aspectos de invencion y descubri-
miento por la ofra. Tante los procedimientos como las ideas que se involu-
cran en el proceso de conocimiento, constituyen aspectos comprensivos
singulares y propios de cada sujeto.

Por lo tanto, la factibilidad de que un objeto sea conocido por un suje-
to, estd en refacidn directa con la complementariedad de los aspectos
estructurales y proceduales del conocimiento, de las estructuras genera-
les a lodos los sujetos y de los procedimientos o estrategias de invencion
y descubrimiento y teorias de accién propias de cada uno. Frente 2 un
mismo objeto, cada sujeto realizard diferentes pasos y procedimientos
singulares de invencin, los que le permitiran procurar resolver la situa-
cidn, '

No obstante, pensar una propuesta alternativa que posibilite prevenir
obstaculos en el aprendizaje, requiere considerar otros aportes que desbor-
dan, en términos estrictos, la epistemologia gendtica.
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Los primeros trabajos referidos especificamente al aprendizaje realiza-
do en el marco de la epistemologia genética, son etaborados por Hans Aebli
(1973). Se trata de investigaciones con consecuencias directas sobre las
teorfas del aprendizaje, que cuestionan los aspectos nucleares de} empiris-
mo. Estudios que, junto a otros apories de fa Escuela de Ginebra, procuran
probar ¢ue no es posible realizar una lectura directa de la experiencia’ sino
gque, alm en situaciones elementales, ¢l aprendizaje es posible porque siem-
pre estin operando formas de organizacion de los heches.

Estas investigaciones y otras posteriores en psicologia genética estu-
vieron centradas, hasta mediados de la década del sesenta, en el estudio de
lo que hay de comun en las estructuras Cogroscitivas del sujeto, reducien-
do su analisis al sujefo epistémico (general), Mientras que posteriormen-
te, el centro de interés se desplazé al sujeto psicolégico, 2 aquello que e
propio a cada sujeto singular. No obstante, la epistemologia genética de

las categorias fundamentales del pensamiento, de 1a universalidad de las .

secuencias del desarrollo cognoscitivo y de lag invariantes nocionaies,
sigue constitwyendo una base indispensable para cualquier andlisis del
proceso de conocimiento. B incluso, la estructuracion cognoscitiva de cada
sujeto, marca de antemano los limites entre lo que éste puede y no puede
aprender. Pero la resolucion de una tarea concreta involucra, adems, hipo-
tesis, teorias y procedimientos especificos que cada alumno realiza en cada
situacién. ' ' .

De este modo, consideramos que la-complementariedad de las dimen-
siones de andlisis sincrénicay diacrénica se forna imprescindible: los
esquemas y las estructuras generales se articulan en el proceso de cono-
cimiento en el aula con los aspectos singulares del sujeto, las teorias e
hipdtesis que se Sformulan acerca de la naturaleza del problemay los proce-
dimientos que utilizan pard I resolucién de cada situacion. Pero la sola
consideracion de los niveles del desarrollo para determinar las implican-
cias pedagogicas, 5€ torné insuficiente, como también lo fueron aquelios
planteos que procuraron desprender sin més de las estructuras cognosciti-
vas, las hipétesis o 1os procedimientos singulares de los alumnaos.

El sujeto epistémico que reinara en el campo de la epistemologia gené-
tica, pasé a ubicarse como un ohstdculo en el proceso de conocimiento al

e ——— e

1. Como afirma José A. Castorina (1984) “desde el punto de vista psicolégico, los esti-
mulos son hechos psicoldgicas y sélo se vuetven significativos cuzndo hay una estructura
que permite su asimilacién. Una estruchira gue pueds integrar ese estimulo pero al misma
tiempo dar una respuesta’.
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transpolarse solamente los aspectos estructurales (generales y connes d
todos} y la ihisidn estructuralista® por IMomentos invadic las aulas.

“La psicoiogia genética ha postulado la tesis epistemolégica de los
universales cognoscitivos, en o1 sentido de la existencia de un mecanismo
general de constitucién de los conocimientos: 10s procesos de equilibracion,
continuos con los grandes mecanismos de la vida; y en el sentido de que las
acciones de base, jas invariantes nocionales como la materia, el volumen,
la longitud, etcétera, s¢ elaboran en todos 10s individuos y en un orden
secuencial constante” (CASTORTNA;IQM:?S). Pero, si bien otras inves-
tigaciones interculturales mostraron que en ]a mayoria de las culturas s
constituian nociones basicas COMUNES ¥ siguiendo una misma secuencia,
hay estudios’ que operan Como contra-ejemplos y permiten hipotetizar queé
puede haber cambios en las secuencias del desarrollo y ausencia de alguna
categoria considerada, para la epistermnologia genética, COMO comiin a todas
las culturas.

“Una estructura de conocimiento puede no generalizarse inmediatamenic
a todos los contenidos ya que hay distintos grados de familiaridad con los
contenidos a estructurat, lo que en este caso (de referencia) parece depen-
der de una experiencia social. Es decir, que las practicas sociales diferen-
ciadas, propias de una determinada organizacion gocial, al atribuir o 1O
significados a los objetos puede infinir en el proceso constructivo del cono-
cimiento” (...) “Puede conjeturarse que hay una orientacion diferenciada de
la actividad intelectual en dependencia del sub-grupo cultural de origen”
(CASTORINA, 1984:74). -

La consideracion de 1as condiciones que imponen las diferencias socio-
culturales y su incidencia en el desarrollo cognoscitivo y el aprendizaje,
abre ofros interrogantes en t0rmo a cdmo plantear la practica pcdagégica.
Postura que se torna relevante si consideramos que 1a creencia de que ¢l
desarrollo y el aprendizaje se dan descontextualizados.

Qe {rata de una postura que parte del supuesto de que el desarrollo cognos-
citivo v el aprendizaje pueden fograrse aistando al sujeto y at objeto de cono-
cimiento del contexto social v cultural; fo cual generala creencia del alumno

e

2. José A, Castorina en “pgicogénesis ¢ ilusionss pedagogicas” (1984) hace referencia a la
ilusién estructuralisia, analizando criicamente 2 aquelios que Suponen que cada nivel esiTuc-
tural permitiré a los alumnas una ciesta comprension de determinados temas ¢ informacion.
3. Nos referimos a estudios realizados por Seagrim en tribus de Austria y publicados en
Communication at the Iniernational Center for Genetic Episteniology. Estudio citado por J.
Montangero en “Harizontal Decalages”en Archives de Psychologie, No 187, 1980,

25



a-social y, con eila, el riesgo de convertir las diferencias sociales en desigual-
dad de oportunidades, al considerar, por ejemplo, un problema social como
un prebiema de maduracion v desarrolio,

Las estructuras cognoscitivas ne son vacias sine gue son estructuras de
sentida, No es posible someter a ios alumnos a estimulaciones indiferen-
ciadas, ni considerarlos como si fueran lodas i guales ante ef aprendizaje o
como si, solamente, las diferencias estuvieran marcadas por las estructuras
del conocimiento.

El contexio social en general y las interacciones Y marcas sociales en
particular, transforman y modulan las situaciones mediante un juego comple-
Jo entre diversos principios de organizacion, Del contexto social derivan
marcas que dan sentido a los conocimientos de los alumnos y diferencian
a estos, uno a uno. Alumnos con conocimientos e intereses diferentes.
Alumnos que se formulan distintas hipbtesis y procedimientos para la reso-
lucion de un mismo problema, Alumnos que podrén resclverlo correcta-
mente o cometer errores. Pero alumnos con diferentes posibilidades de
aprender que, de no atenderse, se corre el riesgo de convertir yna diferen-
cla en un problema de aprendizaje.

Las practicas sociales estructuran las situaciones en las que los objetos
de conocimiento se presentan, situdndolos en sistermnas de significacién social
anteriores a la accién cognoscitiva de los sujetos. De esta manera, los obje-
tos se presentan inscriptos en sistemas de significacién pre-estructurados.
El contexto social y, en particular, las practicas sociales configuran situa-
ciones singulares que posibilitan que los objetos se ubiguen como objetos
de conocimiento para determinados sujetos &l atribuirle significados sin los
cuales, aquellos no serfan indagados. ‘

- Conocer no solamente no consiste en copiar lo real sino que no podifa
comprenderse el proceso de construccion del conocimiento solamente a

partir de la refacién sujeto-objeto. El contexto social impone sus condicio- -

nes y, en este marco, el sujelo se estructura en el mismo proceso en el que
construye el objeto de conocimiento.

Por lo tanto, aprender supone otorgar sentido a un sector de lo real a
partir de los conocimientos previos y las marcas sociales y de las caracte-
risticas de las estructuras cognoscitivas que sirven de “anciaje” a la nueva
informacién. La posibilidad de que un objeto se ubique como objeto de
conocimiento, serd fruto de un complejo sistema de organizacion: de las
acciones constructivas del sujeto en el seno de un contexto social especifi-
co, y de las interacciones sociales que marcan la estructuracion del sujeio
Y la construccion de los conocimientos.

Pero, por ofra parte, no es posible que un sujeto realice operacion algu-
na sin un marco logico-matematico que le permita estructurar el conoci-
miento. “Las representaciones de regulaciones sociales elaboradas por los
sujetos pueden ser puestas en correspondencia con regulaciones cogHosci-
tivas implicadas en [a tarea: éste es el punto central de las ilustraciones expe-
rimentales def marcaje social” (PERRET-CLERMONT y NICOLET, 1988).

Geurre que la resolucion de la tarea es posible por la correspondencia
entre las dos dimensiones en juego: las relaciones cognoscitivas gue esta-
blece el sujeto y las normas sociales que rigen el reparto entre los partici-
pantes de una interaccién social. Una doble necesidad se pone en juego: ia
necesidad lgica de las operaciones cognoscitivas y la necesidad que carac-
teriza las relaciones sociales.

Al decir de Perret-Clermont, el marcaie social designa toda situacion
en la cual se vuelve relevante la correspondencia que regula las relaciones
interindividuales y las respuestas fruto de las operaciones cognoscitivas
infraindividuales. En términos operativos, el sujeto pone en juego una

 correspondencia entre la representacion de regulaciones sociales (normas

y valores) previamente elaboradas, con las regulaciones cognoascitivas
(preconceptos y conceptos), en el marco de las normas y relaciones que
rigen la actividad entre pares.

El marcaje social indica, justamente, la intervencién de principios orga-
nizadores en la dindmica cognoscitiva. Pero ello de ninguna manera inva-
lida ni cuestiona las dimensiones del sujeto (esquemas, estructuras, teoriag
y procedimientos), ni las caracteristicas del objeto de conocimiento (logi-
co-matematico, sociai o fisico).

2. Como favorecer el aprendizaje con interacciones cognoscitivas

En el marco de las investigaciones que realizdramos desde 1987 sobre
el aprendizaje, sus dificultades y posibilidades v, en particular, de las deno-
minadas “El efecto estructurante de la interaccion social y la corapeten-
cia cognoscitiva del sujeto’™ (1993-95) y de Ia que sustenta el presente

4. Nosreferimos a las investigaciones que realizamos con la Direccidn del Dr. Ovide Menin
en el marco del Consejo de Investigaciones de la Universidad Nacional de Rosario.

5. Durante el periodo comprendido entre 1983 y 1985 realizamos esta mvestigacion, con
la Direccién del Dr. Ovide Menin, e el marco del CIUNR (Consejo de Investigacianes de

ia Universidad Nacional de Rosario). Sin desconocer Ia distancia entre resultados de una



trabajo®, estamos en condiciones de sostener que las gificultades en el
aprendizaje y en particular, 10s obstaculos, estan intimamente relaciona-
das con ohstaculos que presentan en éi proceso de ensefianza, en virtud
de que el maestro no cuenta con estrategias suficientes para profmover
aprendizajes genuinos, fundamentaimente, por los supuestos queé sostie-
nen su practica. :

El punto de partida de puesiro andlisis lo constifuyeron las investiga-
ciones pioneras realizadas por Willen Daise (1973) y Gabriel Mugny (1975)
donde trataron de demostrar que las producciones colectivas son mas efica-
ces que las producciones individuales y, particularmente, la reatizada por
Anne-Nelly Perret-Clermont con respecto a “ a construccién de la intell-
gencia en la interaceion social” (1979), quien pone en tela de juicio cual-
quier teorfa puramente ‘ndividualista de 1a inteligencia y demuestra que la
participacion en estas interacciones sociales estructurantes intervienen en
la consiguiente estructuracion individual del sujeto, y que el conflicto $0Ci0-
cognoscitivo de centraciones juega un papel determinante en la elabaracitn
de nuevas regulaciones cognoscitivas.

A partir de ellas y, en particular, de las investipaciones realizadas por
Perret-Clermant (1979) donde muestra que ia interaccién social favorece
la ccfn'struccién de la inteligencia en indices altamente significativos (76%
con interaccién soeial y 17% sin ella) y considerando uno de 1os postulados
constructivistas que indica que la estructaracidn cognoscitiva constifuye una
condicién necesaria para el aprendizaje y que, cuanto mayor Sea su compe-
tencia cognoscitiva (evaluada en funcion de las hipotesis infantiles y los
procedimientos de tesolucion en tanto constitayen indicadores vlidos de
los conocimientos prévios y de los esquemas’y estructuras cognoscitivas del
gujeto) mayor serén las posibilidades de aprender, s que indagamos si la
interacci6n social favorece la construccion del aprendizajes.

P este sentido, consideramos relevante retomar la hipétesis central que -

formula Perret-Clermont en s investigacién: “las coordinaciones COBmos-
citivas entre individuos forman la base de las coordinaciones cognoscitivas

investigacion y la actividad aulica, consideramos refevantes algunas frutos de este ﬁabajo.
Especificamente, el 1ol constructivo de Jas interacciones sociales que favorecieron los apren-
dizajes en términos altamente significativos, E1 73% de los alumnos que interactuzaron com
tercerns obtuvieron avances en la construccién de la nocién de equilibrio, mientras gue sola-
mente e} 14% de aqueilos que no reatizarcn dichas actividades, lograron progresos.

§. MNos referimos a la investigacion (en curso) dehorninada “La construceidn del aprendi-

zaje en procesos de interaccitn social” y patrocinada por el CIUNR.

individuales” y los estudios’ que le permiten Jemostrar que jas experien-
cias de interaccién social provocan eri los sujetos progresos subsiguientes
en su estruchuracion cognoscitiva.

Pero jcudles son ias 1azonEs de 1a fecundidad de estas interacciones
cOENOSCitivas en el pensamiento individual y cudles los mecanismos que

Operan en ellas?
Contraponiéndese al modelo de aprendizaje cocial, desde donde s& tyata

de explicar la adquisicion de las conductas de los sujetos mediante proce-

sos de imitacion y, gspecificamente, de imitacion de modelos {“modeling
effect™), basa su analisis en las teorfas del equilibrio (“equilibration model”),
donde se considera que todos los cambios cognoscitivos exigen uiyproce-
so de reestructuracion. Cambios gue pueden ProOvVOCAIse experimentalmen-
te presentando al alumno un modelo cuyas conductas sean de un nivel
psicogenétice superior ai suyo, con 1o cual se crea un desequilibrio enire lo
que éste esperaba & la vista de log comportamientos del modelo ¥ 1o que
realmente percibe, Demuestra qué o] modelo social es fuente de cambio en
el sujeto, no porque determine una forma de pensamiento a imitar sind
porque estimula 1a estructuracion cognoscitiva del sujete. Dicho de otro
modo, “el desequilibrio cognoscitivo ereado €n el sujeto no se debe al hecho
que tenga que imitar a su compaiiero sino al conflicto que surge entre 1as
opciones diferentes. Si 1a diferencia entre 10§ compaileros es gxcesivamen-
te grande, ¢l alumno corre el peligro de no captar el conflicto o de no
comprender donde est4 situado, Si log niveles son semejantes, o si el compa-
siero es ‘inferior’, el alumno solo podrd beneficiarse de la interaccién cuan-
do ésta sea conflictiva, es decir, cuando 1a diversidad de las centracionecs y
la paturaleza del trabajo encomendado en la situacion colectiva exijan por
su parte una reorganizacion de lag coordinaciones que eniran en juego”
(PERRET—CLERMONT, 1984:205). ‘

Laprincipal caracteristica de una situacion con progresos CcOgNoSEitivos
en el marco de interacciones sociales, es 1a de poner frente 2 frente alum-
10s con puntos de vista diferentes con un grado Gptimo de divergencia. Pero
la causa de dicha confrontacion no es directamente 1a diferencia entre 108
niveles psicogenéticos que 52 encuentran uno frente al otro, sino las oposi-
ciones entre las centraciones que emanan de ellos.

Por su parte, la psicologia genética ha demostrado el papel del conflicto

e ———————

7. Perret-Clermont trabaja con nifios de 4 a 7 afios de edad y sus gstudios estin centrados

" en las nociones basicas de la psicotogia genética (conservacion de la cantidad de lguido,

canservacion del atimero ¥ conservacion de longitudes).
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cognoscitivo al crear desequilibrios que el sujeto intenta superar activamente.
Pero Perret-Clermont procura demostrar que el origen del conflicto no se
debe 2 un mero desequilibrio interne del sujeto entre esquemas cognoseiti-
vos, S0 que es de cardcter social y esta ubicado en Ia confrontacién inte-
rindividual que propone esie tipo de situaciones.

Afirmaciones que no suponen que el progreso operatorio, fruto de la
nteraceién social se produzea sélo por reunir alumnos para rsalizar una
accion comun. La interaccidn de resolucicn producird progresos en el
desarrallo del sujeto si presentan dos condiciones basicas y complemenia-
rias: los pre-requisitos individuales  la dindmica interactiva desarrollada
por fos alumnos en situaciones sociales de co-resolucion, Condiciones que,
& su vez, requieren que haya oposicion entre ias respuestas de jos alumnos,
que estos acepten confrontar sus puntos de vista v que la resolucién de fa
tared sea comun y en forma cooperativa,

Del mismo modo en que Piaget frata de demostrar una necesidad de natu-
raleza légica intrinseca a las operaciones cognoscitivas, Perret-Clermont
afirma que se genera una especie de necesidad propia de las interacciones
sociales. En este sentido, plantea que el contexto social impone sus pecu-
ligridades del mismo modo que lo hace el sujeto. A la vez que sefiala que
el objetive de su teoria no es proponer un modelo descriptivo y original dei
desarrotio de la inteligencia y no se contrapene a Piaget en este punto sino,
por el contrario, toma dichos aportes para sus investigaciones. p

Por su parte, el aporte original realizado por Perret-Clermont, Mugny y
Doise, consiste en proponer un modelo explicativo qite ubica como ceatro
el rol de las variables sociales en el mecanismo de estructuracion-cognos-
citiva. No ya como elementos externos que pueden influir sino como elemen-
105 consiitutivos del propio proceso de estructuracion. ‘

Se trata de un aporte significativo que rempe con la relacion diddica suje-
to-objeta y reubica la problematica en un modelo psico-social, a partir de
1a triada sujeto-contexto-objeto. :

Siguiendo la linea de estas investigaciones pioneras, nos encontramos
con 0tros estudios® que aportan aspectos complementarios y con nuestras

8. Nos referimos al trabajo de Merinello Parisi con respecto 2 la kmportanciz de fos niveles
de organizacién cognoscitiva con respecto a los progresos en la estructuracidn posible; at
estudio reatizado por Agnés Blaye con respecto al apélisis de los mecanismos porlos cuales
la interaccién social puede generar progresos individuales; 2 Ia labor realizada por Claude
Dalzen en su estudio sobre la influencia del conflicto socio-cognoscitivo en la adquisicion
de la nocién de derecha/izquicrda; al trabajo llevado a cabo por Miche] Gilly, Jacques Fraisse

propias investigaciones® con respecto al efecto estructurante de la inferac-
cidn social en la construccién de nociones propias de! conocimiento fisico
v social, donde indagamos si el efecto estructurante de las interagciones
sociales, estudiado, fundamentalmente, con respecto al desarrollo %gnos—
citivo, se prodice con respecto a los aprendizajes.

Nuestro enfoque toma como punto de partidz del aprendizaje y de la
practica pedagdgica, las posibilidades de aprender de cada alumno en
funcion de su competencia cognoscitiva y considera al conflicto sociocog-
Acscitivo como el motor que promueve y favorece aprendizajes genuinos,
Se trata de romper con posturas que parten de un modelo de alwmno ideal
y con las ilusiones pedagdgicas subyacentes a la prictica docente que consi-
deraz que todos los alumnos pueden aprender Io mismo, con idénticos proce-
dimientos y durante el mismo tiempo. '

En ef dmbito de la escuela nos encontramos sistematicamente con un
problema nodal a resolver y que se expresa como fruto de la interseccién
de tres variables: la condicion social desfavorable, el “handicap” intelec-
tual y el fracaso escolar. A nadie escapa que en Ia escuela se podria operar
sobre la segurida variable para favorecer la estructuracién y el aprendizaje
y evitar el fracaso escolar. Pero ¢ serd posible modificar y acelerar el desarro-
llo del sujeto en el dmbito escolar? y ;cémo podria considerarse el “handi-
cap” socio-cultural en el proceso mismo de ensefianza y aprendizaje?

Como menciondbamos en el punio anterior, desde hace mas de dos déca-
das se est indagando si la interaccidn social provoca progresos en el
desarrollo cognoscitivo del sujeto y, consecuentemente, en sus aprendiza-
Jes. Propuesta que, a suvez, permite considerar aspecios relevantes respec-
to al “handicap” socio-cultural de cada uno de los alumnos, al abordar la
enseflanza desde las reales posibilidades de aprender de los aluranos ¥y
ubicarlos en situaciones que maximicen el desarroilo cognoscitivo y el
aprendizaje genuino. - '

y Jean-Paul Roux sobre la resolucién de problemas en diadas y los progreses cognoscitivos
en nifios de 11 & 13 aflos de edad, :

8. Nos referimes a las investigaciones realizadas en el marco del Censejo de Investigaciones
de ia Universidad Nacionial de Rosario denominades: “£ efecto estructurante de la inter-
accidn social y la competencia cognoscitiva del sujeto” realizada en gl periodo compyendi-
do entre 1993 y 1995, con la direccion def Dr Ovide Menin y la investigacién {en curso)
denominada “La construccion del aprendizaje en procesos de interaccidn social™,
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Pero la posibilidad de implementar este tipo de propuestas supone replan-
tear los supuestos de las estrategias didacticas y ello, un importante traba-
jo en la formacién de los maestros, ya qué en el marco de las teorias

empiristas tradicionales se sigue explicando la adquisicién de las condue-

tas de los sujetos mediante procesos de imitacién v, especificamente, de
imitacién de modelos (“modeling effect™).

Por otra parte y enmarcado en la epistemologia genética, el cambio
cognoscitivo se fundaen la reestructuracion a partir de cambios de equili-
brio (“equiiibration model”). Todo cambio supone la reequilibracidn cognos-
citiva provocada por el choque enire diferentes esquemas del sujeto o entre
esquemas de éste y objetos empiricos. La teorfa de la asimilacion apuesta
al modelo social como fuenie de cambio, pero se opone a que éste sea efec-
to de la mera imitacién, ya que es fruto de un complejo proceso de asimi-
lacién-acomodacién a partir de esquemas y estructuras cognoscitivas previas,

La causa del cambio operativo estriba precisamente en el praceso de
reestructuracion, al estar siempre en busca de unamayor estabilidad del
equilibrio cognoscitivo que, por su parte, s6lo puede desembocar en una
transicién del sujeto hacia un estado de desarrolio més avanzado.

Por otra parte, desde el campo de la sociogénesis del conocimiento se
afirma que se ha podido rebasar la interpretacion restringida a la teoria del
equilibiio’ a partir de plantear que los factores de ta adquisicién cognosci-
tiva, sea en el orden del desarrollo como del aprendizajé, no pueden redus
cirse meramente a las perturbaciones gerieradas por situaciones conflictivas,
ni al principio de! conflicto cognoscitivo (“interno™) del sujeto entre esque-
mas o subsistemas de esquemas. Consideran que el conflicto coghnoscitivo
a5 en si mismo social, en tanto es fruto de la confrontacion interindividual.

Por lo tanto, la posibilidad del progreso cognoscitivo serd frito del
conflicto interindividual, denominado conflicto sociecognoscitivo, a partir
de la confroniacion de puntos de vista, conocimientos o esquetnas diferen-
tes. Al decir de Piaget “parece demostrado que el factor de intercambio
dinamogeniza el trabajo COgROSCItivo™. No ohstante, Perret-Clermont, sin
negar las afirmaciones precedentes, sostiene que el conflicto s0CioCOEROS-
citivo también puede, en ciertas condiciones, fomentar la formacién de
esquemas y operaciones. Si bien no es por si mismo creador de estructuras,
pone en marcha los desequilibrios que hacen necesaria su elaboracidn’y su
consecuents reestructuracion cognoscitiva. Y, por lo mismo, el conflicto

_ cognoscitivo atribuye al factor social, junto a otros factores explicativos del

desarrollo, un papel especifico en la dindmica de los progresos de los apren-
dizajes y del desarrollo de las estructuras del conocimiento.

Ng’

Perret Clermont (1988) afirma que la teoria del conflicto $0cioCOgNost-
tivo ha puesto el acento sobre dos tipos de condiciones a satisfacer que
conciernen, por una parte, a 108 pre-reguisiios individuales y, por otra parte,
A la dindmica inferactiva desarrollada por Jos sujetos en la situacion social
de co-resolucién, Y considera que el modela serd tanto mas eficaz para provo-
car un progreso cuanto m4s adecuada sea la distancia entre [o gue se presen-
te como material para ser aprendido y el nivel de conceptualizacion del sujeto.

Ty este sentido los progresos Cognoscitivos se fundan en la doble natu-
raleza del conflicto: sociocognoscitivo, por la contraposicion de respuestas
sociales diferentes; pero también de naturaleza cogroscitiva, singular, porgue
1a toma de conciencia de una respuesta o de un punto de vista diferente del
propio, es el motor que puede llegar a producir un desequilibrio de los esque-
nas y esfructuras cognoscitivas. O mas precisamente, un doble desequili-
brio: interindividual e intraindividual. Es en la busqueda de la superacion
del conflicto interindividual, que los alumnos podran superar sus propios
conflictos intraindividuales, a partir de una nueva reorganizacién de sus
gsquemas, estructuras y conocimientos.

F1 funcionamiento sociocognoscitivo de la diada obliga, entonces, a cada
uno a descentrarse v a adoptar otro tipo de procedimiento de resolucién. La
importancia de la dinémica del conflicio sociocognoscitivo como instancia
para maximizar el desarrollo y el aprendizaje, no recac en la mera interac-
cin de modelos ni en la resolucion sobre la base de un modelo puramente
relacional, sino en la confrontacion cognoscitiva de respuestas o puntos de
vista con otros, en la superacién de las diferencias o contradicciones y en
1a resolucién conjunta y cooperativa de la tarea.

De la misma manera que Piaget trata de mostrar una necesidad de natu-
raleza légica intrinseca a las operaciones cognoscitivas, Perret-Clermont
afirma que se genera una especie de necesidad propia de las interacciones
socizles. Piaget plantea el conflicto cognoscitivo como fruto de.la confron-
ta0i0n entre 108 esquemas cognoscilivos del sujeto o entre dichos esquemas
y ciertos cbservables. Sobre esta base y a partir de una concepeion interac-
tiva-constructivista surge la nocion de conflicto sociocognoscitivo, COma
un producto de la oposicion entre esquemas de sujetos diferentes en el marco

. de la interaccién social entre pares.

Perret Clermont sefiala que el objetivo de su teoria no es proponer un
modelo descriptivo y original del desarrollo de 1a inteligencia. Sus trabajos
se encuadran ex la epistemologia genética y de ella adoptan los puntos de
vista constructivista e interaccionista. No obstante, la originalidad del apor-
te que realiza consiste en proponer un modelo explicativo que ubica como
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centro el rol de las variables sociales en el mecanismo de la construccion
del conocimiento. No va como elementos externos que pueden influir, sino
como elementos constitutivos del propio mecanismo psicolégico. Se trata
de un aporte que permite romper la relacion diddica sujeto-objeto y reubi-
car la problemdtica en un modelo psico-social a partiy de In triada suje-
fo-conlexto-obieto,

Pero mas alld de todo aporte tedrico-cientifico, pretendemos destacar la
relevancia que adquiere la interaccion social entre pares como “recurso”
que favorece el aprendizaje. Ubicamos la palabra recurso entre comilias,
ya que no se trata de intervenciones pedagdgicas directamente realizadas
por el maestro, sino de generar espacios de frabajo entre pares con una tarea
y una meta comun, para que éstos confronten sus puntos de vista,

Para ello se sugiere trabajar en el aula con parejas o pequefios grupos
constituidos sobre una base heterogénea pero minima, en tomno a un mismo
problema que ofrezea dificultad a todos ellos v tengan que resolver solida-

‘ria y cooperativamente. Presentar un problema a varios alumnos y solictiar
la resoluci6n conjunta del mismo, con el propésito de que desborde la mera
resolucion de aquél y que se produzcan confrontaciones entre las ideas de
éstos, independientemente de los adultos, con el propésito de maximizar el
desarrollo de las estructuras cognoscitivas y el propio aprendizaje, a partir
de Ia produccién de conflictos cognoscitivos y sociocognoscitivos.

El clima grupal y el modo de presentacién de las situaciones-problema
por el maestro, son cruciales para el desarrollo del sujeto y para la cons-
truccién del conocimiento. No consideramos dptimo ni ef planteo global de
situaciones para todo el curso, ni la resolucién individual, aunque ninguna
de estas posibilidades se descarte. Las investigaciones' muestran que la

confrontacién de puntos de vista diferentes acrecienta la posibilidad de apren- -

dery que el trabajo en pequefios grupos, fundamentalmente, a partir de la
produccion de conflictos sociocognoscitivos optimiza la produccién de cono-
cimientes, sin que por eilo se desconozea la singularidad del sujetoni la
planificacién curricular, La situacion-problema es propuesta por el maestro,
mientras'que el modo de abordaje, los procedimientos y la resolucién misma,
son realizadas por los alumnos segiin sus posibilidades de aprender.

10. Nos referimos a las investigaciones realizadas por Perret Clermont, Nicolet, Doise,
Mugny, Gilly .publicadas en “/mteraciuar y Conocer” (1988} v en “La construccion de la
inteligencia en la interaccion social " (1984},
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En este marco, el contexto social, come el objeto de conocimients, impo-
nen sus peculiaridades, del mismo modo en que lp hace el sujeto y, la cues- -
tion ceniral, desde el punto de vista pedagégico, consisie en transformar
el conflicto en controversia”,

Sumariamernte, podemos concluir que mas alla de toda consideracion
por las dimensiones del sujeto v las condiciones que impone el objeto de
conocimiento, la inferéecidn social favorece la construccion operatoria de
congeimientos y maximiza el desarrollo de las estructuras cognoscitivas.
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11, La controversia supone lograt, ademds de la incompatibilidad entre las creencias, apinio-
nes y teorfas de los alumnos, ia voluntad de llegar a un acuerdo entre ellos. Las contradic-
ciones entre diferentes informaciones, opiniones y puntos de vista pueden generar
iscertidumbre, pero es justamente el desequilibrio cognoseitivo par I oposicidn entre esque-

‘mas diferentes lo que motoriza el aprendizaje y Ileva a'los alumnos a buscar nuevas infor-

maciones, nuevos procedimicntos y abre ef interés por ia resolucidn,



