Coll, Cesar.

Aprendizaje escolar y construcción del conocimiento

Capítulo 5

Estructura grupal, interacción entre alumnos y aprendizaje escolar

Tradicionalmente, psicólogos y pedagogos han considerado la interacción profesor-alumno como la más decisiva para el logro de los objetivos educativos, tanto de los que se refieren al aprendizaje de contenidos como de los que conciernen al desarrollo cognitivo y social. Siendo la interrelación entre alumnos algo indeseable y molesto.


Es obvia la dependencia de esta idea de una concepción de la enseñanza que contempla al profesor como el agente educativo por excelencia encargado de transmitir el conocimiento y el alumno como receptáculo más o menos activo de la acción transmisora del profesor.


No es extraño que en este marco  pedagógico se intente reducir a la mínima expresión las relaciones alumno-alumno, sistemáticamente neutralizadas como fuente potencial de conductas perturbadoras en el aula, y que la planificación del aprendizaje repose sobre la primacía del trabajo individual de los alumnos y la interacción profesor-alumno.


Ahora bien, la interacción entre los alumnos no puede ni debe ser considerada un factor despreciable , por el contrario esta interacción juega un papel de primer orden en la consecución de las metas educativas. Las relaciones entre alumnos inciden de forma decisiva sobre aspectos tales como el proceso de socialización en general, la adquisición de competencias y de destrezas, el control de los impulsos agresivos, el grado de adaptación a las normas establecidas, la superación del egocentrismo, la relativización progresiva del punto de vista propio, el nivel de aspiración e incluso el rendimiento escolar.


El elemento decisivo no es la cantidad de interacción, sino su naturaleza.

1.-La organización social de las actividades de aprendizaje

La atención de los investigadores se ha centrado posteriormente en el estudio de tres formas básicas de organización social de las actividades escolares denominadas, respectivamente, cooperativa, competitiva e individualista.

En la perspectiva de la teoría del campo de Kurt Lewin  estas formas de organización han sido operativizadas atendiendo al tipo de interdependencia que existe entre los alumnos respecto de la tarea a realizar o el objetivo a conseguir en el transcurso de las actividades de aprendizaje. En una situación cooperativa  los objetivos de los participantes están estrechamente vinculados, de tal manera que cada uno de ellos pueda alcanzar sus objetivos si y solo si los otros alcanzan los suyos. En una situación competitiva, por el contrario, los objetivos de los participantes están, también, relacionados, pero de forma excluyente: un participante puede alcanzar la meta que se ha propuesto sí y solo si los otros no consiguen  alcanzar las suyas, cada miembro del grupo persiguen resultados que son personalmente beneficiosos. En la situación individualista no existe relación alguna entre los objetivos que se proponen alcanzar los participantes, se persiguen resultados individualmente beneficiosos, siendo irrelevantes los resultados obtenidos por los otros miembros del grupo.

La segunda perspectiva teórica desde la que se ha propuesto una definición operativa de la organización social de las tareas escolares es la del aprendizaje operante. Los autores que se sitúan en esta línea definen una organización como cooperativa cuando la recompensa que recibe cada participante es directamente proporcional a los resultados del trabajo del grupo. En una organización competitiva, por el contrario, un solo miembro del grupo recibe la recompensa máxima, mientras los otros reciben recompensas menores. Finalmente, en una organización individualista los participantes son recompensados en base a los resultados de su trabajo personal con total independencia de los resultados de los otros participantes. El criterio fundamental en este caso es, pues, la manera como se distribuyen las recompensas entre los participantes del grupo en lugar del tipo de interdependencia respecto de la consecución de los objetivos.

Desde ambas perspectivas se han llevado a término numerosas investigaciones con el fin de estudiar la influencia de estos tres tipos de organización social de las actividades escolares sobre diferentes aspectos del proceso de enseñana-aprendizaje, en particular de los que se refieren a la interacción que se establece entre los alumnos y a su relación con el nivel de rendimiento.

En cuanto al primer punto, los resultados son ampliamente concordantes. Las experiencias de aprendizaje cooperativo, comparadas con las de naturaleza competitiva e individualista, favorecen el establecimiento de relaciones entre los alumnos mucho más positivas, relaciones positivas que se extienden al profesor y la institución escolar toda.

En cuanto a la influencia de los tipos de organización social de las actividades de aprendizaje sobre el nivel de rendimiento de los participantes, los resultados son mucho menos claros. Tres puntos son particularmente polémicos: el primero consiste en determinar si las situaciones cooperativas dan lugar a un mejor rendimiento que las situaciones competitivas o  la inversa; el segundo, si las situaciones cooperativas dan lugar a un mejor rendimiento que las individualistas o a la inversa y tercero, si la competición intergrupos es un factor que incrementa o disminuye la efectividad de la cooperación intergrupos. Ante la situación un tanto confusa provocada por los resultados contradictorios de las investigaciones que han abordado estos puntos han llevado a cabo una extensa y cuidadosa revisión, con el fin de pronunciarse sobre los mismos teniendo en cuenta las pruebas empíricas disponibles.

Johnson y sus colegas llegan a unas conclusiones que pasamos a describir brevemente:

a) Las situaciones cooperativas son superiores a las competitivas en lo que concierne al rendimiento y a la productividad de los participantes. Esta relación se verifica cualquiera que sea el grupo de edad considerado y la naturaleza del contenido. La superioridad se manifiesta también en tareas de formación de conceptos y de resolución de problemas. Sólo en el caso de tareas mecánicas las situaciones cooperativas no son superiores a las competitivas.

La influencia de la cooperación sobre el nivel  de rendimiento muestra una gran variabilidad que sólo en un porcentaje relativamente pequeño puede ser atribuido a la edad, al contenido, al tipo de tarea o a las otras variables identificadas.

b) La cooperación intragrupo con competición intergrupos es superior a la competición interpersonal  en cuanto al rendimiento y a la productividad de los participantes.

c) Las situaciones cooperativas son superiores a las individualistas  en cuanto al rendimiento y a la productividad.

d) La cooperación sin competición intergrupos es superior a la cooperación con competición intergrupos  en cuanto al rendimiento y a la productividad. Esta conclusión debe aceptarse con reservas.

e) No se constatan diferencias significativas entre las situaciones competitivas y las situaciones individualistas  en cuanto en cuanto al rendimiento y a la productividad. Los resultados son confusos y no es posible detectar una tendencia neta.

Resumiendo,  la revisión de Johnson y sus colegas muestra que, en conjunto, la organización cooperativa de las actividades de aprendizaje, comparada con organizaciones de tipo competitivo e individualista es netamente superior en lo que concierne al nivel de rendimiento y de productividad de los participantes. Igualmente importante es el hecho de que las variables que afectan a la mayor o menor superioridad de la organización cooperativa de las tareas escolares siguen siendo desconocidas en gran parte.

En lo que sigue vamos a ocuparnos de una mejor comprensión de los mecanismos psicológicos a través de los cuales las relaciones que se establecen entre los alumnos repercuten sobre los procesos de aprendizaje implicados en la relación de las tareas escolares.

De la interacción social al conflicto sociocognitivo

La hipótesis del conflicto sociocognitivo  constituye una extensión y un replanteamiento de algunos aspectos de la teoría genética.

Piaget ha estimulado en su publicaciones pedagógicas la adopción de métodos de enseñanza que favorezcan los intercambios entre los alumnos, ni él ni la mayor parte de sus seguidores han proseguido estas hipótesis ni las han sometido a verificación experimental. Piaget a contribuido indirectamente a popularizar un tipo de análisis de la relación profesor-alumno que prevé que la autoridad del primero conducirá casi inevitablemente  al segundo a adoptar casi mecánicamente sus explicaciones sin que medie construcción intelectual alguna. Esta visión ha llevado a muchos psicólogos de la educación de orientación genética a fijarse de manera exclusiva y unilateral en las relaciones que el alumno establece con los objetos, como si la construcción del conocimiento dependiera únicamente de estas relaciones.

Así, en la mayoría de las aplicaciones pedagógicas de base piagetiana, el alumno es percibido como un ser socialmente aislado que debe descubrir por si solo las propiedades de los objetos e incluso de sus propias acciones. Esto lleva aparejado un menosprecio por las interacciones del alumno con su medio social y por supuesto, de los posibles efectos  de estas últimas sobre la adquisición del conocimiento.

Sin embargo, desde mediados de los años setenta, un sector del escuela de Ginebra, encabezado por A.Perret-Clermont, ha cuestionado esta reducción y ha focalizado sus esfuerzos investigadores en el análisis de las relaciones que el niño mantiene con una parcela de su medio social, concretamente con sus compañeros e iguales.

Conflicto cognitivo y desarrollo intelectual

La mayoría de las investigaciones realizadas en esta perspectiva adoptan un mismo tipo de diseño.

Los resultados de estas investigaciones han sido expuestos con detalle por Perret-Clermont en un libro publicado en 1979, con el título La construcción de la inteligencia en la interacción social. Particularmente interesantes por su pertinencia para nuestra discusión de los tres puntos siguientes:


1.- A menudo la ejecución colectiva da lugar a producciones más elaboradas e incluso más correctas, que las que exhiben los mismos sujetos cuando trabajan  individualmente. Lo que sucede es que el simple hecho de actuar conjuntamente, cooperativamente, obliga a todos los miembros del grupo a estructurar mejor sus actividades, a explicitarlas, a coordinarlas, sin que la responsabilidad pueda atribuirse en exclusiva a uno de los participantes.


2.- Es interesante destacar que el trabajo colectivo no siempre da sus frutos de manera inmediata durante la realización en grupo de la tarea. Cuando esto sucede, la interacción social que se produce durante la realización colectiva de la tarea parece ser el punto de partida de una coordinación cognitiva cuyos efectos se manifiestan con posterioridad en las producciones individuales.


3.- Hay dos situaciones tipo en las que no se observa progreso alguno en las competencias intelectuales de los participantes en la actividad grupal: cuando uno de los miembros impone su punto de vista a los otros y cuando todos los miembros tiene el mismo punto de vista sobre la realización de la tarea. Por el contrario, hay siempre progreso cuando la tarea produce una confrontación sobre la forma de abordarla. Dicho de otro modo, los resultados sugieren que el factor determinante para que se produzca un progreso intelectual es la posibilidad de confrontar los puntos de vista propios con otros ajenos, independientemente del grado de corrección de ambos, que es hasta cierto punto un aspecto secundario, al menos en lo que concierne a la interacción entre iguales.

Este breve resumen basta para comprender la naturaleza de los progresos intelectuales observados como consecuencia de la interacción entre iguales. La idea esencial es la necesidad de una confrontación entre puntos de vista moderadamente divergentes; la existencia de centraciones diferentes, a propósito de una misma situación o tarea, se traduce, gracias a la exigencia de una actividad grupal común, en un conflicto sociocognitivo que moviliza y fuerza las reestructuraciones intelectuales  y con ello, el progreso intelectual.

El conflicto cognitivo  aparece básicamente como resultado de la falta de acuerdo entre los esquemas de asimilación del sujeto y la constelación de los observables físicos correspondientes o bien como resultado de las contradicciones internas entre los diferentes esquemas del sujeto. En el caso de Perret-Clermont y sus colegas, la naturaleza del conflicto es sustancialmente distinta, pues se concibe como resultado de la confrontación entre esquemas de sujetos diferentes que se producen en el transcurso de la interacción social. De aquí la denominación de conflicto sociocognitivo.

Conflicto cognitivo y controversias conceptuales

Desde el punto de vista psicopedagógico, la cuestión clave consiste en transformar los conflictos en controversias que puedan ser resueltas en forma constructiva. 

Algunas condiciones para que las controversias entre alumnos sea potencialmente constructivas han sido establecidas mediante estudios empíricos. Así por ejemplo Johnson (1981) cita las siguientes:

· Cuanto más heterogéneos son los participantes mayor es la posibilidad de que surjan conflictos y controversias.

· Cuanto más relevante es la información disponible y más motivados y capaces intelectualmente son los alumnos, mayor es la probabilidad de que las controversias tengan efectos constructivos.

· Cuanto más eleva es la perspectiva teórica y cuanto mayor es el volumen y la calidad de los conocimientos de los oponentes, más constructivos son los efectos de controversia.

· Cuanto  más cooperativa es la situación en que tiene lugar la controversia, mayores son sus efectos constructivos. Todo parece indicar que las organizaciones sociales de tipo cooperativo favorecen la comunicación entre los oponentes, contribuyen a establecer un clima de aceptación y conducen a la búsqueda de puntos de vista de contacto entre posturas contrapuestas.

En la controversia que resuelta de forma constructiva se produce un conflicto conceptual que,  a su vez, genera sentimientos de incertidumbre y un desequilibrio cognitivo y afectivo en los participantes; este desequilibrio lleva a buscar nuevas informaciones y a analizar desde perspectivas novedosas las informaciones disponibles.

Cooperación entre iguales y el proceso de interiorización

Tres son los puntos que queremos destacar: el cambio metodológico, las ideas del marco teórico de referencia y la demostración de que existen otros mecanismos mediadores entre la interacción alumno-alumno y el aprendizaje escolar.

Comprender los mecanismos  psicológicos que median entre la interacción alumno-alumno y los procesos implicados en las tareas de aprendizaje escolar exige como mínimo tres requisitos: observar cómo evolucionan las pautas interactivas que se establecen entre los participantes, observar cómo evoluciona el proceso de realización de la tarea y finalmente, observar cómo se coordinan y se condicionan mutuamente ambos aspectos.

En cuanto al marco teórico  de referencia, la novedad reside en la estrecha conexión que se postula entre el desarrollo intelectual y cognitivo por una parte y la interacción social por otra. La interacción social favorece el desarrollo del razonamiento lógico y la adquisición de contenidos escolares, gracias a un proceso de reorganización cognitiva provocado por el surgimiento de conflictos y por su superación; en la formulación de Forman y Cazden, inspirada en  las ideas de Vygostsky, la interacción social es el origen y motor del aprendizaje y del desarrollo intelectual gracias el proceso de interiorización que hace posible.

Como es sabido Vygostsky  propuso el concepto de zona de desarrollo próximo  para explicar el desfase existente entre la resolución individual y social de problemas y tareas cognitivas: a menudo,  las personas somos capaces de resolver problemas o de efectuar aprendizajes nuevos cuando contamos con la ayuda de nuestros semejantes, pero, en cambio, no conseguimos abordar con éxito estas mismas tareas cuando disponemos únicamente de nuestros propios medios. La zona de desarrollo próximo es “la diferencia entre el nivel de las tareas realizables con la ayuda de los adultos y el nivel de las tareas que pueden realizarse con una actividad independiente. El aprendizaje se sitúa precisamente en esta zona: lo que en un principio el niño es capaz de hacer o conocer únicamente con la ayuda del adulto, con el aprendizaje llega a ser capaz de hacerlo o conocerlo por si solo. Se llega de este modo a concebir las relaciones entre desarrollo, aprendizaje y enseñanza en una perspectiva radicalmente distinta a la de Piaget  y su colaboradores.

En la interacción social, el niño aprende a regular sus procesos cognitivos siguiendo las indicaciones y directrices de los adultos. El origen social de la cognición, el estrecho vínculo existente entre la interacción social por un lado y el aprendizaje y el desarrollo por el otro queda totalmente de manifiesto en lo que Vygostsky  considera la ley más importante del desarrollo del psiquismo humano:

“Todas las funciones psicointelectivas superiores aparecen dos veces en el curso del desarrollo del niño: la primera vez en las actividades colectivas, en las actividades sociales, o sea, como funciones interpsíquicas; en la segunda, en las actividades individuales, como propiedades internas del pensamiento del niño, o sea, como  funciones intrapsíquicas.”

No podemos dejar de mencionar, en estas breves pinceladas del trasfondo teórico de la hipótesis de la regulación, el papel decisivo que juega el lenguaje. El lenguaje es el instrumento regulador por excelencia de la acción y del pensamiento, pero además el lenguaje adquiere esta función reguladora cuando es utilizado en toda su potencialidad instrumental: “cuando es utilizado como instrumento para llevar a cabo diferentes formas de comportamiento”. Junto a la función comunicativa, el lenguaje tiene también una función reguladora de los procesos cognitivos. El proceso de internalización marca el paso de la regulación externa social, interpsicológica de los procesos cognitivos mediante el lenguaje de los demás a la regulación interiorizada, individual, intrapsicológica, de los procesos cognitivos mediante el lenguaje interno.

La interacción entre iguales ofrece unas condiciones óptimas para que los alumnos aprendan a utilizar el lenguaje en todo su valor instrumental, es decir, a utilizar el lenguaje de los compañeros para guiar las acciones propias a utilizar el lenguaje propio para guiar las acciones de sus compañeros y sobre todo a utilizar el lenguaje interior para guiar las propias acciones.

Comentarios finales.

Desde el punto de vista de la evidencia empírica: no podemos albergar duda alguna sobre la importancia de las relaciones entre alumnos para el logro de los objetivos educativos, tanto de los estrictamente socioafectivos como los instrumentales y de contenido.

Asimismo, se han podido identificar tres tipos de relaciones entre los alumnos que, bajo determinadas condiciones, pueden tener una influencia particularmente positiva sobre el nivel de rendimiento y los resultados de aprendizaje.

Desde el punto de vista de la interpretación de los mecanismos a través de los cuales se produce esta influencia, dos explicaciones distintas comparten la escena. De acuerdo con la primera, los conflictos sociocognitivos que se producen como resultado de la confrontación de puntos de vista, estimulan los procesos cognitivos y fuerzan la búsqueda de nuevas informaciones o la reconsideración de las que ya se poseen. De acuerdo con al segunda, la ayuda y el soporte mutuos que proporciona la situación interactiva fuerza la reestructuración intelectual; primero, mediante la regulación recíproca que ejercen entre sí los participantes; después, y de forma progresiva, mediante la autorregulación individual.

Respecto a esta doble explicación cabe hacer al menos tres observaciones. La primera es que la hipótesis del conflicto sociocognitivo y la hipótesis del paso gradual a una regulación intrapsicológica tienen numerosos puntos en común, sobre todo en lo que concierne a los supuestos básicos relativos a la naturaleza del funcionamiento cognitivo.

La tercera observación, la postura más razonable, a nuestro juicio, en conjeturar que ambas hipótesis se aplican a dos mecanismos distintos, lo que no quiere decir opuestos o excluyentes.

Finalmente, desde el punto de vista de las perspectivas de futuro, el camino que se vislumbra  es el de un análisis aún más fino y detallado de la articulación entre procesos interactivos y conductas de ejecución de la tarea. El análisis microgenético parece a priori un instrumento más adecuado para lograr este objetivo que otros métodos de análisis tradicionales, o no tan tradicionales.

Sin embargo, para que estas posibilidades que encierran las técnicas de análisis microgenético lleguen a concretarse, será  necesario que alcancen un mayor grado a concretarse, será necesario que alcancen un mayor grado de desarrollo y de perfección del que tienen en el momento actual.




Capítulo 6

Acción, interacción y construcción del 

conocimiento en situaciones educativas

El auge creciente de los enfoques cognitivos en el estudio del desarrollo humano ha llevado a subrayar el carácter constructivo del proceso de adquisición del conocimiento. La idea de un ser humano relativamente fácil de moldear y dirigir desde el exterior ha sido progresivamente sustituida por la idea de un ser humano que selecciona, asimila, procesa, interpreta y confiere significaciones a los estímulos y configuraciones de estímulos. En el campo educativo, este cambio de perspectiva ha contribuido por una parte, a poner de relieve lo inadecuado  de unos métodos de enseñanza como simples transmisor y receptor de conocimientos respectivamente y por otra, a revitalizar las propuestas pedagógicas que sitúan en la actividad autoestructurante del alumno, es decir, en la actividad autoiniciada y sobre todo autodirigida, el punto de partida necesario para un verdadero aprendizaje.

El protagonismo atribuido a la actividad del alumno como elemento clave del aprendizaje escolar ha ido a menudo acompañado de una tendencia a considerar el proceso de construcción del conocimiento como un fenómeno fundamentalmente individual .En otros términos se ha identificado la construcción del conocimiento con una actividad autoestructurante cuya  dinámica, como postula la teoría genética de Piaget –sin duda el enfoque cognitivo-evolutivo que mayor incidencia ha tenido sobre la educación escolar -, está regida por unas leyes de tipo endógeno que acotan y limitan las posibilidades de la intervención pedagógica.

El punto de vista que vamos a desarrollar es que, si bien la actividad autoestructurante está en la base del proceso de construcción del conocimiento y tiene en efecto unas leyes propias que deben respetarse, ello no implica en absoluto que sea impermeable a la influencia del profesor y de la intervención pedagógica. Es esta influencia la que hace que la actividad del alumno sea o no autoestructurante y tenga en definitiva, un mayor o menor impacto sobre el aprendizaje escolar.

Actividad autoestructurante e interacción profesor alumno

El énfasis en la actividad autoestructurante del alumno ha dado lugar a propuestas, planteamientos y prácticas pedagógicas que ignoran o deforman las características propias y específicas de los procesos educativos. Es el caso, por ejemplo, cuando se considera que la actividad directa e inmediata del alumno sobre el objeto de conocimiento es la única fuente válida de aprendizaje.

La ambigüedad del papel del profesor en algunas propuestas pedagógicas que consideran la actividad autoestructurante del alumno como el factor decisivo, único y determinante del aprendizaje escolar ilustra perfectamente las contradicciones a las que se puede llegar por este camino. En efecto por una parte, el profesor ocupa un lugar relativamente secundario en el proceso de construcción de conocimiento, que se interpreta como el resultado de un acto autónomo del alumno en interacción con el objeto de conocimiento. Pero por otra parte, cuando deben precisarse las funciones del profesor, se le acaba concediendo una importancia decisiva como orientador, facilitador del aprendizaje para que se produzca una óptima interacción entre alumno y objeto de conocimiento. Ahora bien, ¿qué debe hacer el profesor para favorecer esta óptima interacción? La imposibilidad de dar una respuesta inequívoca a esta pregunta explica en gran medida las dificultades encontradas para implantar y generalizar las prácticas pedagógicas inspiradas en los principios constructivistas.

Esta ambigüedad del papel del profesor es la traducción de una manera de entender los procesos escolares que no tiene en cuenta que lo que constituye la características más peculiar de estos procesos es la interacción sistemática y planificada de los actores del proceso educativo, alumnos y profesores, en torno a la realización de unas tareas de aprendizaje.

Pero el acto educativo no consiste únicamente en un proceso de aprendizaje. No sólo hay un aprendizaje deseable del alumno, sino también una voluntad manifiesta del profesor de incidir sobre dicho aprendizaje. Sin dicha voluntad es imposible hablar de un verdadero acto educativo; puede producirse un aprendizaje espontáneo o un proceso de desarrollo, pero no un acto educativo.

Los procesos escolares de enseñanza/aprendizaje son, en esencia, procesos interactivos con tres vértices: 

1) el alumno que está llevando a cabo un aprendizaje

2) El objeto de conocimiento que constituye el contenido del aprendizaje

3) El profesor que actúa, es decir, que enseña, con el fin de favorecer el aprendizaje de los alumnos.

Analizada así la cuestión, la unidad básica de análisis del proceso de enseñanza/aprendizaje ya no es la actividad individual del alumno, sino la actividad articulada y conjunta del alumno y del profesor en torno a la realización de las tareas escolares. La actividad autoestructurante del alumno se genera, toma cuerpo y discurre no como una actividad individual, sino como parte integrante de una actividad interpersonal que la incluye. La actividad del alumno que está en la base del proceso de construcción del conocimiento se inscribe de hecho en el marco de la interacción o interactividad profesor/alumno.

Si se acepta este planteamiento, la investigación psicoeducativa se ve confrontada a dos tareas urgentes: identificar las pautas y secuencias interactivas que favorecen al máximo el proceso de construcción del conocimiento y mostrar los mecanismos precisos mediante los cuales la interacción profesor/alumno incide sobre la actividad autoestructurante del alumno. En estos dos puntos reside, a nuestro entender, el interés del estudio de la interacción en el contexto escolar.

La resistencia a hacer compatibles las dos ideas básicas de este planteamiento –atribuir importancia decisiva a la actividad autoestructurante del alumno y postular al mismo tiempo que depende del tipo de interacción que se establece entre el profesor y el alumno- es fácil de comprender.

Así en la teoría de Piaget, el desarrollo cognitivo se concibe fundamentalmente como el despliegue de un plan  interno del individuo –la equilibración de las estructuras operatorias-, de tal manera que las relaciones interpersonales, sus características y sus repercusiones dependen del nivel alcanzado en dicho despliegue en vez de estar en su origen.

Nuestro objetivo es doble: mostrar que la importancia de la interacción como elemento desencadenante de la construcción del conocimiento parece obvia incluso en el caso de procesos típicamente evolutivos; y analizar hasta qué punto los avances conseguidos en esta área de la investigación evolutiva pueden ser útiles  como punto de referencia para el estudio de la interacción profesor/alumno.

Interacción y desarrollo

El estudio de las pautas de relación entre el bebé y los adultos ha contribuido de forma decisiva a poner de relieve la importancia de la interacción en la génesis de las funciones cognitivas y afectivas del ser humano.

La idea de que muchas de las funciones psicológicas tradicionalmente consideradas como intrapersonales (lenguaje, memoria, atención, etc.) se originan, en realidad, en un contexto interpersonal fue enunciada ya por Vygotsky hace más de cincuenta años en la ley de doble formación de los procesos psicológicos superiores (ya citada en este texto: lo que primero fue interpsicológico luego será intrapsicológico)

En el contexto del problema que nos ocupa, el hecho a destacar es que la interpretación vygotskiana de las observaciones recientes sobre las pautas de relación del bebé ha difuminado considerablemente las fronteras entre los procesos de cambio evolutivo tradicionalmente entendidos como el despliegue de un plan endógeno y los proceso de cambio educativo que, por definición, son más bien el producto de una intervención exógena.

La función educativa del adulto no se limita al desarrollo del lenguaje y a la adquisición de otra habilidades tempranas, sino que está presente también en adquisiciones posteriores. Vamos a referirnos brevemente a dos ejemplos que conciernen a la competencia en la resolución de problemas. El primero corresponde  una serie de trabajos de Wertsch. El propósito de los autores es analizar “cómo la interacción social en el nivel del funcionamiento interpsicológico puede conducir a la resolución independiente de problemas en el nivel intrapsicológico.

Tres puntos nos  llaman la atención en la interpretación de Wertsch: en primer lugar el progreso del niño a través de la zona de desarrollo próximo se consigue haciéndole comportarse como si entendiera la significación y el alcance de lo que está haciendo, aunque no sea realmente así; en segundo lugar, la madre estructura y organiza la situación en la que se insertan estos comportamientos del niño; en tercer lugar, para que el niño progrese debe construir por sí mismo una interpretación coherente de las relaciones entre las directrices de la madre, su propio comportamiento y las características de la tarea.

Los trabajos de Wertsch indican que la influencia educativa del adulto se ejerce en este caso mediante el establecimiento de unas pautas de interacción en las que sus intervenciones van por delante del nivel de competencia efectiva del niño.

Los trabajos de Wood es el segundo ejemplo que aportan nuevos elementos para comprender en qué consiste la asistencia del adulto en este tipo de tareas de resolución de problemas.

La hipótesis de partida, consecuente con la idea de que el adulto, como dice Bruner, sostiene y andamia los esfuerzos y los logros del niño, es que la intervención de la madre estará en función inversa de la competencia del niño; es decir, cuanto mayor sea la dificultad del niño para resolver por sí solo la tarea, mayor será el nivel de directividad y de ayuda de las intervenciones maternas. Sólo algunas madres que proceden de este modo son aquellas cuyos hijos obtienen mejores resultados. 

Hay una fuerte correlación entre, por una parte, la tendencia materna a ajustar el nivel de ayuda a las dificultades de los niños durante la realización conjunta de la tarea y, por otra, la competencia posterior del niño para resolver un problema similar de forma independiente.

En suma, los adultos que desempeñan con mayor eficacia la función de sostener los progresos de los niños, realizan intervenciones contingentes a las dificultades que éstos encuentran en la realización de la tarea. Según Wood  la eficacia de la enseñanza depende en gran medida de que se respete esta regla de contingencia.

Los resultados y la interpretación de Wood concuerdan con las de Werstch. En efecto, la intervención eficaz es la que se dirige a aquellos aspectos de la tarea que el niño todavía no domina y que, por lo tanto, sólo puede realizar con la ayuda y la dirección del adulto. Pero además, ponen de relieve otros extremos interesantes para nuestra discusión. La regla de contingencia sugiere que la intervención educativa, para ser eficaz, debe oscilar desde niveles máximos de ayuda y directividad hasta niveles mínimos. La intervención educativa eficaz es siempre contingente a la actividad autoestructurante del alumno por ello mismo, necesita traducirse en niveles diferentes de ayuda y de directividad según los casos.

Resumiendo lo dicho hasta ahora, el estudio de las pautas de relación en el bebé muestra, desde el momento mismo del nacimiento, que las relaciones interpersonales cumplen una función educativa de primer orden en el sentido de que fuerzan el progreso a través de la zona de desarrollo próximo y amplían constantemente  sus límites. En cuanto a los mecanismos mediante lo cuales se produce esto: gracias a que los adultos y en especial la madre, le proporcionan una ayuda similar a la que recibe el aprendiz del maestro artesano. El bebé y el adulto se implican continuamente en una situaciones interactivas

¿Podemos generalizarla a la interacción profesor/alumno?. Algunos de los factores que explican la función educativa de las relaciones interpersonales durante los primeros años de vida tienen un cierto paralelismo en la interacción profesor/alumno: proporcionar un contexto significativo para la ejecución de las tareas escolares; evaluar continuamente las actividades de los alumnos e interpretarlas para conseguir un ajuste óptimo de la intervención pedagógica.

Lo que no parece justificado es establecer un paralelismo estricto entre las pautas interactivas que caracterizan el comportamiento educativo del adulto durante los primeros meses o años de vida y las pautas interactivas que caracterizan el comportamiento educativo del profesor o de los iguales en el contexto del aprendizaje escolar. 

En el caso de la interacción profesor/alumno estamos muy lejos del ajuste casi automático, natural y espontáneo de la madre y el bebé.

Sugerencias para el estudio empírico de la interacción escolar

Expondremos algunas sugerencias e ideas directrices, sobre todo de orden teórico-metodológico, para el análisis empírico de la interacción en el contexto de las situaciones escolares de enseñanza/aprendizaje.

1.- El análisis empírico  de la interacción debe realizarse sobre unidades completas de enseñanza/aprendizaje que incluyan desde la planificación y preparación de la tarea hasta la evaluación de los resultados. La significación de una misma pauta interactiva puede variar. La importancia de la dimensión temporal en el estudio de la interacción exige pues tomar en consideración la secuencia de pautas interactivas.

2.- El análisis de la incidencia de los procesos interactivos sobre el aprendizaje escolar no debe limitarse a poner en relación las pautas interactivas observadas en el transcurso de las tareas escolares en el nivel de rendimiento final alcanzado  en las mismas por los alumnos. Para que el análisis de la interacción tenga un verdadero valor debe centrar sus esfuerzos en la articulación de las modalidades interactivas con los procesos psicológicos subyacentes al aprendizaje y a la ejecución de la tareas escolares.. El objetivo prioritario es pues identificar y explicar los mecanismos mediante los cuales las pautas de relación que se suceden en el transcurso de una unidad didáctica inciden sobre el proceso de construcción del conocimiento del alumno modulándolo progresivamente.

3.- Lo anterior  implica tener en cuenta simultáneamente tres tipos de elementos. En primer lugar, hay que observar la evolución del aprendizaje de los alumnos en el transcurso de la unidad didáctica, identificando los momentos más importantes de dicha evolución

En segundo lugar, es necesario disponer de un modelo de los procesos psicológicos implicados en la apropiación, por parte de los alumnos, del contenido de aprendizaje o en la ejecución de la tarea: es necesario contar con un modelo de funcionamiento cognitivo que permita formular hipótesis sobre el proceso de construcción del conocimiento reflejado en la evolución del aprendizaje. 

En tercer lugar, hay que establecer la secuencia de pautas interactivas que se suceden a lo largo de la unidad didáctica. Puesto que el objetivo es poner en relación esta secuencia de pautas interactivas con la evolución del aprendizaje de los alumnos merced a las hipótesis sobre el proceso de construcción del conocimiento que permite  formular el modelo de funcionamiento cognitivo postulado, el problema consiste en poder establecer un nexo conceptual entre los procesos psicológicos que contempla el modelo de funcionamiento cognitivo y las diferentes categorías o modalidades de interacción.

El desafío teórico que plantea el estudio de la interacción profesor/alumno es que ni la  psicología de la educación, ni la psicología de la instrucción, ofrecen actualmente una explicación satisfactoria y detallada de los mecanismos mediante los cuales las relaciones interpersonales, actuando sobre la zona de desarrollo próximo, llegan a incidir sobre los procesos cognitivos. En mi opinión, la teoría de Vygotsky postula que se da esta independencia y proporciona herramientas teóricas para comprender cómo puede producirse pero al no incluir un modelo explícito y detallado de funcionamiento  cognitivo, encuentra dificultades importantes para identificar y explicar los mecanismos concretos mediante los cuales los diferentes tipos de modalidades interactivas repercuten diferencialmente sobre los procesos cognitivos.

El reto consiste en integrar en un mismo marco explicativo la actividad autoestructurante y los procesos interactivos. No hemos sido capaces de integrarlos satisfactoriamente en una explicación unitaria del aprendizaje escolar. La superación de esta dificultad exige tomar en consideración la dinámica interna del funcionamiento mental.




Capítulo 9

Significado y sentido en el aprendizaje escolar.

Reflexiones en torno al concepto de aprendizaje significativo

Existe actualmente una coincidencia en subrayar, la importancia del aprendizaje significativo como elemento clave de la educación escolar. Se insiste en que únicamente los aprendizajes significativos consiguen promover el desarrollo personal de los alumnos; se valoran las propuestas didácticas y las actividades de aprendizaje en función de su mayor o menor potencialidad para promover aprendizajes significativos, etc.

Este concepto de aprendizaje significativo cuenta con antecedentes dentro de la historia educativa. En primer lugar, Claparede,Dewey, etc. más allá de las diferencias entre sus respectivos planteamientos, comparten el principio de autoestrucutración del conocimiento, es decir, ven al alumno como el verdadero agente y el responsable último de su propio proceso de aprendizaje, como el “artesano de su propia construcción”. 

En segundo lugar, cabe mencionar la hipótesis del aprendizaje por descubrimiento desarrollada en los años sesenta y de las propuesta pedagógicas que defienden el principio de que el alumno adquiera el conocimiento con sus propios medios o como afirma Bruner “mediante el uso de su propia mente”.

Desde un punto de vista pedagógico, esto conduce a la propuesta de confrontar al alumno con situaciones que poseen una serie de características susceptibles de activar la motivación intrínseca y, de este modo, provocar una curiosidad epistémica y un actividad exploratoria dirigida a reducir el conflicto conceptual, la incertidumbre y la tensión generada por las características de la situación.

Maslow (1968) denomina aprendizaje extrínseco a la adquisición de contenidos externos a la persona, impuestos culturalmente, ajenos a su idoneidad  y que poco o nada tiene que ver con lo que hay de particular en cada ser humano. La mayor parte de las teorías  del aprendizaje reposa, según este autor, sobre una concepción extrínseca del aprendizaje, ignorando sistemáticamente los valores, fines, sentimientos y actitudes del alumno. De aquí que la educación que se imparte sea impersonal, centrada en el enseñante, extrínseca, utilitaria, directiva e irrelevante para las necesidades individuales del alumno. Frente al aprendizaje extrínseco hay otro que ocurre en gran medida al margen del sistema escolar, y que surge directamente de las experiencias personales. Es a través  de estas experiencias personales, de una serie de aprendizajes fundamentalmente intrínsecos  como aprendemos más sobre nosotros mismos y llegamos a descubrir y reconstruir nuestra propia identidad. A partir de aquí, las orientaciones para erradicar el aprendizaje extrínseco de la educación son bien conocidas: que los alumnos decidan por sí mismos lo que quieren aprender, pues sólo ellos pueden saber lo que se adapta mejor a su individualidad, a sus necesidades básicas, dar prioridad al objetivo de aprender a aprender frente al objetivo de destrezas o contenidos, etc.

Este breve rastreo de antecedentes muestra con claridad que la coincidencia en subrayas la importancia del aprendizaje significativo como elemento clave de la educación escolar puede ser un tanto engañosa. En efecto, su utilización desde enfoques y planteamientos psicopedagógicos relativamente dispares recubre más bien concepciones distintas no siempre compatibles del aprendizaje escolar y de la manera de ejercer la influencia educativa

Aprendizaje escolar y construcción de significados

Hablar de aprendizaje significativo equivale, ante todo, a poner de relieve el proceso de construcción de significados como elemento central del proceso de enseñanza/aprendizaje. El alumno puede aprender un contenido cualquiera cuando es capaz de atribuirle un significado.

La mayoría de las veces, sin embargo, lo que sucede es que el alumno es capaz de atribuir únicamente significados parciales a lo que aprende: el concepto aprendido no significa exactamente lo mismo para el profesor que lo ha enseñado que para el alumno que lo ha aprendido, no tiene las mismas implicaciones ni el mismo poder explicativo para ambos, que no pueden utilizarlo o aplicarlo en igual extensión y profundidad; en suma no posee para ellos la misma fuerza como instrumento de comprensión y de acción sobre la parcela de la realidad a la que se refiere.

Quiere decir esto que la significatividad del aprendizaje no es una cuestión de todo o nada, sino más bien de grado; en consecuencia, en vez de proponernos que los alumnos realicen aprendizaje significativos, quizás sería más adecuado intentar que los aprendizajes que llevan a cabo sean, en cada momento de la escolaridad, lo más significativos posible. Este cambio de perspectiva es importante porque subraya el carácter abierto y dinámico del aprendizaje escolar y plantea el problema de la dirección o direcciones en las que debe actuar la enseñanza para que los alumnos profundicen y amplíen los significados que construyen mediante su participación en las actividades de aprendizaje.

Pero ¿qué quiere decir exactamente  que los alumnos construyen significados? Una primera aproximación, sin lugar a duda la más conocida, es la que proporcionan Ausubel. Siguiendo a este autor, construimos significados cada vez que somos capaces de establecer relaciones “sustantivas y no arbitrarias” entre lo que aprendemos y lo que ya conocemos.

En términos piagetianos, podríamos decir que construimos significados integrando o asimilando el nuevo material de aprendizaje a los esquemas que ya poseemos de comprensión de la realidad. Lo que presta un significado al material de aprendizaje es precisamente su asimilación, su inserción, en estos esquemas previos. 

La construcción de significados implica una acomodación, un enriquecimiento, una mayor interconexión de los esquemas previos.

No siempre el aprendizaje es significativo, es decir, que no siempre da lugar a la construcción de significados. En muchas ocasiones, el aprendizaje se limita a la mera repetición memorística. Ausubel ha insistido en numerosas ocasiones sobre las exigencias que plantea el aprendizaje significativo. Ante todo, es necesario que el nuevo material de aprendizaje, el contenido que el alumno va a aprender, sea potencialmente significativo, es decir, sea susceptible de dar lugar a la construcción de significados. Para ello, debe cumplir dos condiciones, una intrínseca al propio contenido de aprendizaje y la otra relativa al alumno particular que va a aprenderlo.

La primera condición es que el contenido posea una cierta estructura interna, una cierta lógica intrínseca, un significado en sí mismo. Esta potencial significativadad lógica, como la denomina Ausubel, no depende sólo de la estructura interna del contenido, sino también de la manera como éste se le presenta al alumno.

Pero no basta con que el contenido posea significatividad lógica. Se requiere todavía una segunda condición: para que un alumno determinado construya significados a propósito de este contenido es necesario, además, que pueda ponerlo en relación de forma no arbitraria con lo que ya conoce, que pueda asimilarlo, que pueda insertarlo en las redes de significados ya construidos en el transcurso de sus experiencias previas de aprendizaje es necesario que el contenido sea potencialmente significativo desde el punto de vista psicológico. Esta potencial significatividad psicológica  del material de aprendizaje explica, por otra parte, la importancia acordada por Ausubel  al conocimiento previo del alumno como el factor decisivo en el momento de afrontar la adquisición de nuevos conocimientos.

La potencial significatividad lógica y psicológica del contenido de aprendizaje, con ser dos condiciones necesarias no son, sin embargo, todavía suficientes para el que el alumno construya significados. Es necesario, además, que éste, el alumno, tenga una actitud favorable para aprender. Cuando la intencionalidad es escasa, el alumno se limitará probablemente a memorizar lo aprendido. Que el alumno se situé en uno u otro extremo dependerá de la su motivación para aprender significativamente y de la habilidad del profesor para despertar e incrementar esta motivación. La intervención del profesor en este sentido es un factor determinante.

Lo dicho hasta aquí basta para darse cuenta de que el aprendizaje significativo de un contenido cualquiera implica inevitablemente su memorización comprensiva, su ubicación o almacenamiento en una red más o menos amplia de significados. Un aprendizaje realizado de forma significativa es, al mismo tiempo, un aprendizaje que tiene un elevado valor funcional, es decir, un aprendizaje útil, un aprendizaje que pude ser utilizado con relativa facilidad para generar nuevos significados.

Tal como aparece en las formulación de Ausubel en el aprendizaje escolar el énfasis ya no reside en la competencia intelectual del alumno, directa o indirectamente relacionada con su nivel de desarrollo evolutivo, sino más bien en la existencia de conocimientos previos pertinentes para el contenido a aprender, que dependen, por supuesto, en parte de dicha competencia intelectual, pero también, y sobre todo, de las experiencias previas del aprendizaje, tanto escolares como extraescolares.

Frente a la concepción tradicional y habitual de que el aprendizaje del alumno depende directamente de la influencia del profesor, se pone de relieve la importancia del conocimiento previo del alumno y, en general, de sus proceso de pensamiento. Estos procesos devienen así el elemento mediador entre, por una parte, los procedimientos instruccionales o didácticos y por otra, los resultados del aprendizaje. La construcción de significados que lleva a cabo el alumno a partir de la enseñanza es el elemento mediador susceptible de explicar los resultados de aprendizaje finalmente obtenidos.

En definitiva, todo parece indicar que el alumno construye significaciones al mismo tiempo que atribuye un sentido a lo que aprende, de tal manera que las significaciones que finalmente construye a partir de lo que se le enseña no dependen sólo de los conocimientos previos que posea y de su puesta en relación con el nuevo material de aprendizaje, sino también del sentido que atribuye a éste y a la propia actividad de aprendizaje.

Significado y sentido del aprendizaje escolar

Utilizamos el término “sentido” con el fin de subrayar el carácter experiencial que impregna el aprendizaje escolar.

La construcción de significados implica al alumno en su totalidad y no sólo sus conocimientos previos y su capacidad para establecer relaciones sustantivas, entre éstos y el nuevo material de aprendizaje.

De los procesos psicológicos mediante los cuales los alumnos atribuyen un sentido al as actividades de aprendizaje, no cabe ninguna duda acerca de su existencia y de su importancia para la realización de aprendizajes significativos.


Entwistle y Ramsden  (1983) han identificado tres maneras típicas de abordar o enfocar las tareas de aprendizaje que denominan respectivamente enfoque en profundidad, enfoque superficial y enfoque estratégico.


El enfoque en profundidad presenta fuertes similitudes con la disposición a realizar aprendizajes altamente significativos, puesto que se caracteriza  porque los alumnos muestran un elevado grado de implicación en el contenido, intentan profundizar al máximo en su comprensión


El enfoque superficial presenta una tendencia a realizar aprendizajes poco significativos  y un tanto repetitivos o mecánicos, los alumnos se preocupan ante todo por memorizar acerca de los objetivos de la tarea.


El enfoque estratégico se caracteriza por el intento de alcanzar el máximo rendimiento posible en la realización de la tarea mediante la planificación cuidadosa de las actividades, del material necesario, de los esfuerzos y del tiempo disponible.


La adopción de uno u otro enfoque depende, en último término, de la intención con la que el alumno se enfrenta a la tarea concreta de aprendizaje.


Son enfoques de aprendizaje distintos, según que la intención de éstos se dirija preferentemente a buscar y establecer conexiones con sus conocimientos  previos y sus experiencias personales (enfoque en profundidad), a memorizar elementos discretos de información (enfoque superficial) o a rentabilizar al máximo el esfuerzo y el tiempo disponible (enfoque estratégico).


La motivación del alumno ante una actividad concreta de aprendizaje es a su vez el resultado de una serie de procesos. La manera como el profesor presenta la tarea y sobre todo, la interpretación que de ello hace el alumno en función de factores tales como su autoconcepto académico, sus hábitos de trabajo y de estudio, sus estilos de aprendizajes, etc., son sin duda, algunos de los elementos clave a tener en cuenta.


Enseñar y aprender, construir y compartir


La idea esencial de la tesis constructiva que subyace al concepto de aprendizaje significativo es que el aprendizaje que lleva a cabo el alumno no puede entenderse únicamente a partir de un análisis externo y objetivo de lo que le enseñamos y de cómo se lo enseñamos, sino que es necesario tener en cuenta, además, las  interpretaciones subjetivas que el propio alumno construye de este respecto. Afirmar que la enseñanza debe renunciar a ejercer una influencia directa sobre el aprendizaje de los alumnos es un paso que a nuestro  juicio no debe darse y que, si se da, equivale a vaciar el concepto de aprendizaje significativo de la mayor parte de su potencialidad heurística como instrumento de análisis y de reflexión psicopedagógica.


El problema que se plantea desde el punto de vista de la enseñanza y del aprendizaje significativo es doble.


Por una parte, el alumno construye significados relativos a los contenidos escolares y la propia dinámica de este proceso constructivo dificulta o imposibilita los intentos de transmitírselos de una forma directa y acabada; pero por otra parte, la naturaleza cultural de los contenidos marca la dirección en la que la enseñanza debe orientar, de forma progresiva, la construcción de significados. Los significados que finalmente construye el alumno son, pues, el resultado de una compleja serie de interacciones en las que intervienen como mínimo tres elementos: el propio alumno, los contenidos de aprendizaje y el profesor.


Es el profesor el que determina con su actuación, con su enseñanza, que las actividades en las que participa el alumno posibiliten un mayor o menor grado de amplitud y profundidad de los significados construidos, y sobre todo, el que asume la responsabilidad de orientar esta construcción en una determinada dirección.


Cuando se despoja el concepto de aprendizaje significativo de sus connotaciones más individualistas y se acepta que son procesos fuertemente impregnados y orientados por las formas culturales y que, por lo tanto, tienen lugar necesariamente en un contexto de relación y de comunicación interpersonal que trasciende ampliamente la dinámica interna de los procesos de pensamiento de los alumnos ; cuando se acepta este planteamiento, la tesis constructivista aplicada al aprendizaje escolar adquiere una nueva dimensión. En efecto, la construcción del conocimiento es, en esta perspectiva, una construcción claramente orientada a compartir significados y sentidos, mientras que la enseñanza es un conjunto  de actividades sistemáticas mediante las cuales el profesor y alumno llegan a compartir parcelas progresivamente más amplias de significados respecto a los contenidos del currículum escolar.


Es evidente que en esta construcción progresiva de significados compartidos, el profesor y el alumno juegan papeles netamente distintos. El profesor guía el proceso de construcción de conocimiento del alumno haciéndole participar en tareas y actividades que le permitan construir significados cada vez más próximos a los que poseen los contenidos del curriculum escolar. El profesor es, pues, al mismo tiempo en guía y un mediador.


Particularmente nos parece, en concreto, atender tanto al sentido como al significado del aprendizaje escolar; renunciar a las connotaciones más individualistas del proceso de construcción de significados y sentidos; y por último, resituar este proceso de construcción en el contexto de relación y comunicación interpersonal que es intrínseco al acto de enseñanza.

