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COOPERATIVO
El constructivismo social: una nueva forma
de ensenar y aprender
Ramaon Ferreiro Gravié

a labor del docente es mas profesional en la medida en que se apoya
en la ciencia. En ese sentido, a partir de una concepcion cientifica —el
constructivismo social- y de un método pedagogico,

—el aprendizaje cooperativo—, el autor presenta varias y
ovedosas estrategias de ensenanza segun los momentos o actividades
por realizar en la clase.

a propuesta estructural de la clase de aprendizaje cooperativo facilita
a seleccion critica, la aplicacion creativa y la evaluacion integral de las
estrategias didacticas empleadas, asi como la
sistematizacion de la experiencia; lo cual hace mas eficaz
la funcion de mediacion entre el alumno y el contenido
de aprendizaje.

Este texto es una invitacién a conocer y aplicar de forma critica esta
nueva modalidad educativa, la cual ha probado que el
proceso de mediacion pedagogica que se logra potencializa la
inteligencia, la creatividad y el talento de los educandos.
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Constructivismo social y aprendizaje cooperativo
Estructura de una clase de aprendizaje cooperativo
Estructuras didacticas del aprendizaje cooperativo
Estrategias didacticas del:

momento A: la creacion de ambientes favorables
para aprender, y activacion
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El término paradigma (del griego paradeima, ejemplo, modelo) pare-
ce estar de moda. Aunque siempre se ha utilizado, es a partir de los plan-
teamientos del estadounidense Thomas S. Kuhn (filésofo y teérico de la
ciencia) que se ha difundido su empleo con una connotacién especial.

Durante mucho tiempo hablamos simplemente de escuela tedrica, teoria
O corrietite de pensamiento para referirnos, en parte, a lo que hoy estamos en-
tendiendo por paradigma.

Un paradigma cientifico es mucho mis, segtin T. Kuhn, gue una teorfa.
Integra aspectos de la I6gica, la historia, la filosoffa, la sociologfa y, por su-
puesto, de la epistemologia de la ciencia, de las cuales evidentemente se des-
prenden las implicaciones que deben cumplir la investigacién y la préctica.

En sentido amplio un paradigma es el marco teérico (framework) que
permite explicar un fenémeno. Es una creencia cientifica ampliamente acep-
tada por una comunidad de investigadores en un momento determinado.

Desde el punto de vista de la vida cotidiana, un paradigma es una
forma de pensamiento predominante, una manera de concebir y hacer, de
enfrentar y resolver un problema,

Cada ciencia tiene sus paradigmas y, a su vez, en cada disciplina cien-
tifica —por ejemplo, en la psicologfa- existen diferentes paradigmas. M4s
aun, al conjunto de ciencias le caracteriza, en un momento determinado,
un tipo de paradigma.

Debido a las necesidades de la sociedad y del hombre, los paradigmas sin-
téticos y analiticos se alternan segtin predomine la integracién (sintesis), o
bien la multiplicacién (andlisis) de las ciencias para identificar y sclucionar
problemas. La época actual se observa como un momento de integracién de
muchas ciencias (paradigma sintético), lo que se pone en evidencia en el es-
tablecimiento de ciencias como la biotecnologfa, la neurobiologia, la neuro-
ciencia, la ciencia de la cognicién y otras que imponen la necesidad, més que
de un trabajo multi e interdisciplinario, uno de tipo transdisciplinario.
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16 Cap. 1. Paradigmas psicopedagdgices

Un paradigma surge como respuesta a problemas cientificos acepta-
dos por todos o casi todos, por su certidumbre, objetividad, coherencia y
aplicacién a otras dreas, etc. Sin embargo, cuando sucesivos estudios de-
muestran la obsolescencia o incapacidad de explicar los nuevos problemas
mediante ese paradigma, entonces es sustituido por otro que posibilita una
mejor comprension y explicacién y, por lo regular, se reducen a cero (o casi
cero) los planteamientaos tebricos, metodol6gicos y practicos que lo sustenta-
ban. A partir de entonces otros puntos de vista predominan, lo que no sig-
nifica que algunas de las ideas del paradigma superado no se retomen en
otro contexto.

Los paradigmas cientificos son puntos de referencia, generalizaciones
que, como tales, constituyen abstracciones de aspectos sustantivos de la
realidad. Puesto que la realidad es diversa y multifactorial, los paradigmas
son, ante todo, lo que mencionamos antes: puntos de referencia, modelos
o gufas para la comprension, la explicacién y la transformacion de la reali-
dad. Nunca son, pues, una “camisa de fuerza”.

Frente a los paradigmas cientificos conviene tener una actitud critica
y creadora, ya que éstos pueden funcionar (de hecho funcionan) como pa-
trones que marcan limites, independientemente de brindar una base para
la explicacién a un problema (efecto paradigma).

Se sugiere conocerlos tal cual son: ubicarlos en el tiempo y en el espa-
cio, cuando surgieron, en qué condiciones, a qué trataron de dar respues-
ta. Y entonces aceptarlos, rechazarlos o enriquecerlos, es decir, asumir una
posicién activa y creadora para emplearlos consecuentemente, bien por-
que fundamentan o bien porque guian, orientan nuestra actividad précti-
ca, o por ambas cosas.

E] trabajo cientifico de bisqueda consciente del conocimiento obijeti-
vo exige conocer los paradigmas que desde diferentes angulos explican o
tratan de explicar el fenémeno que estudiamos y, més atin, de acuerdo con
nuestro problema, condiciones, situaciones y propositos, esforzarnos en en-
riquecer y/o construir paradigmas.

A través del tiempo la escuela ha ido cambiando. Las condiciones so-
ciales, asf como los planteamientos cientificos de psic6logos y educadores,
derivados de sus experimentos y reflexiones, han influido en su paulatina
transformacion.

Entre estas posiciones el conductismo, el humanismo, el paradigma cog-
nitivo, asf como el paradigma sociocultural y el constructivismo, por men-
cionar s6lo algunos, han aportado modelos para fundamentar los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

Cada una de estas posiciones cientificas han contribuido, en su mo-
mento histérico, con argumentos para comprender y mejorar la préctica
educativa y transformarla. Y cada una de ellas, con el tiempo, han sido su-
peradas parcialmente y cedido el paso a otros puntos de vista y modelos
que, acordes con las nuevas condiciones sociales, explican lo que hay que
realizar y lograr, y orientan mejor hacia esas metas.

Paradigma

Sentido estrecho

¢ Descubrimiento y/o teoria sin precedente.

» Que obliga a cambiar.

10

Sentido ampl

» Marco ("framework") para la explicacion.

* Criterio generalizado.

s Creencia cientffica ampliamente aceptada.

1. Conocerlos.

Sugerencias

.
i

3. Aceptarlos, rechazarlos, enriquecerlos.

2. Ubicarlos en el tiempo y en el espac
4. Emplearlo conscientemente.

7

Figura 1.1. ;Qué es un paradigma?
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'CONDUCTISMO

~ Eneel conductismo la descripcion de la conducta se hace a partir de la
relacin estfmulo-respuesta: dado el estfmulo, planted J. Watson (1878-1958)
psicologfa puede predecir la respuesta y, més atin, dada la respuesta pue-,
e especificar el estimulo. Esto se debe a la formacidn de reflejos condicio-
ados de los que habla I. Pavlov (1849-1936), segtin el cual el estimulo y la
fespuesta se asocian y condicionan para dar una conducta aprendida, no
‘innata, y tan variada como sean los est{mulos, '

A partir del conductismo, para un grupo de psicélogos su ciencia se
ocupa —para no decir se restringe- de aquello que el hombre hace o dice y
que pueda observarse objetivamente, verificarse mediante el control de va-
riables en condiciones estrictas de experimento de laboratorio ¥, por tan-
to, cuantificarse. ’

Las encontradas discusiones en torno al polémico asunto de la expli-
cacién “objetiva” de la conducta del hombre hizo que apareciera (dentro de
€sa MISma Concepcion pero con nuevos argumentos y puntos de vista a fa-
vor de los principales criterios tecricos de la psicologfa conductista) un mo-
vimiento neoconductista en el que influyé extraordinariamente el liderazgo
cientffico del psicélogo estadounidense Frederic B. Skinner (1904-1990)
quien logré imponerse a otras corrientes dentro del mismo paradigma. i
conductismo skinneriano se convirtié, poco a poco, en el conductismo por
antonomasia.

E B. Skinner retoma los planteamientos de ]. Watson y seguidores, y
los somete a comprobacién en interesantes experimentos con animales de
laboratorio; de esa manera corrobora con creces la idea del condiciona-
miento operante en el aprendizaje, cuando la conducta se refuerza positi-
vamente y a tiempo,

El paradigma conductista operante centra su atencién en el estudio
descriptivo de la conducta y de su determinante externo: el ambiente. En-
tiende por conducta el comportamiento observable, mensurable y cuan-
tificable que muestra el sujeto ante los estimulos del medio.

~ Laaplicacién del anélisis experimental de la conducta ~propuesto por
Skinner- al campo educativo, laboral, social y clinico, recibe el nombre de
andlisis conductual aplicado, Este reforma las leyes y principios ampliamen-
te comprobables en laberatorio, pero niega admitir el papel de los Procesos
internos de naturaleza mental.

Entre otros, el conductismo divulga la aplicacién del principio del re-
Eorzamiento en la educacién (mds bien instruccién); de esta manera popu-
lariza la ensefanza programada, los textos programados, las méquinas de
ensefianza y el movimiento de la tecnologfa educativa.

Fara el conductismo, la ensefianza y el aprendizaje son de conocimien-
tos, es decir, de informacién y, a lo sumo, de algunas habilidades; el maes-
tro debe preocuparse por la programacién instruccional (disefio), es decir.
arreglos o rearreglos de situaciones (contenido, métodos, evaluacién, etc.)‘
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Humanismo

que tienen como punto de referencia el objetivo de ensefianza por lograr,
expresado éste siempre en términos de conducta observada, y precisando los
criterios de ejecucion y las condiciones de demostracién de su adquisicion.

La evaluacién se plantea en términos de comprobar (medir) los obje-
tivos antes planteados. De ahf que éstos sean los elementos esenciales de
todo proceso instruccional que deben formularse de manera muy precisa.

Aunque se plantea que el alumno es activo, su actividad es prefijada
por un disefio instruccional fuertemente restrictivo, incluso para el propio
maestro que supuestamente lo realizé.

Algunas posturas basicas del conductismo I

1. Niega la conciencia (procesos no observables) al menos como el objeto de
estudio de la psicologfa.

2. Critica la cientificidad de la introspeccién (método subjetivo) como método
de estudio para una ciencia.

3. Opta por la conducta (procesos observables), es decir, qué hace y dice el
hombre como objeto de estudio, y por la observacién y la experimentacion
empleadas por las ciencias naturales como método de investigacion.

4. Plantea que la conducta es el resultado del ambiente, mds atin, de los es-
timulos ambientales y su asociacién por medio de la experiencia con la ac-
tividad psicol6gica del sujeto.

5. Fundamenta la conducta en el establecimiento de reflejos condicionados
por parte del sujeto en su medio.

6. Subraya el papel del aprendizaje, aunque explica éste mediante con-
dicionamientos.

7. Asume una postura ambientalista con marcada oposicién al enfoque inter-

accionista.
8. Describe y explica las conductas a partir del modelo E-R.

i
]
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HUMANISMO

Son varias las posiciones tedricas humanistas que han aparecido a tra-
vés de la historia, fundamentalmente a partir del establecimiento del Re-
nacimiento (siglo XV); también son diversas sus fuentes de surgimiento y
desarrollo.

No obstante, como paradigma de la psicologia, el humanismo nace a
mediados del siglo xx. Surge como “fuerza alternativa” y respuesta ante
las orientaciones tedricas y précticas predominantes (el conductismo, el
psicoandlisis, las filosofias existencialistas) y como respuesta también al
impacto social de las dos guerras mundiales, asi como de otras guerras re-

gionales, como las de Corea y Vietnam.
Es también una consecuencia del clima de protesta sobre los curricu-
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20 Cap. 1. Paradigmas psicopedagdgicos

los escolares existentes que no tenfan en cuenta las caracterfsticas del es-
tudiante como persona humana, no favoreciendo al desarrollo total de la
personalidad de los alumnos.

El humanismo es una respuesta histérica al reduccionismo psicol6gico,
filoséfico y sociolégico ante el problema del hombre; un llamado de atencion
sobre la necesidad de estudiar a los seres humanos como totalidad dindmica
en relacién continua con contextos interpersonales, es decir, sociales.

El humanismo se justifica ante las posiciones tecnocrticas y eco-
nomicistas, que reducen el acto de ensefiar y educar a la mera trasmision
de informacion (dar clases, impartir conocimientos) y de posturas autori-
tarias y que conciben al alumno como un simple depésito que hay que
atiborrar de datos y exigir su reproduccién al pie de la letra.

Para el humanismo cada persona humana, y por ende cada educando,
es un ente individual, completamente tnico y diferente de los demads, que
amerita respeto a su singularidad. El ser humano posee iniciativa, y tiene
preocupaciones y necesidades personales de crecer; es capaz de autodeter-
minarse v tiene potencialidades para desarrollar actividades creativas. For
tanto, no se debe reducir a Jos alumnos a personas que continuamente pro-
cesan informacién en las clases: por el contrario, ellos poseen afectos, tienen
vivencias, son individuos totales no fragmentados y, como un todo, apren-
den y crecen como personas humanas.

Carl Rogers (1912-1987), uno de los lideres del movimiento humanis-
ta, insiste en la necesidad de comprender y creer en el hombre, en su ca-
pacidad innata para el aprendizaje, en sus grandes posibilidades de adap-
tacion creativa.

Se han propuesto, fundamentalmente, cuatro modelos de educacién
humanistica; por ejemplo los que:

Ponen el acento en el desarrollo moral.

Se centran en el desarrollo de la identidad.

Se grientan al desarrollo del lado intuitivo de la conciencia.

Se interesan por el trabajo grupal, y el desarrollo de las habilidades
de apertura y sensibilidad hacia los demds.

Wl b —

e

Como objetivos de una educacién humanfstica se han propuesto, en-
tre otros, el propiciar:

Aprendizajes significativos vivenciales.

Aprendizajes significativos acordes con los intereses y necesidades.
La cooperacién entre los alumnos.

La autonomia entre los alumnos.

Ambientes de ensefianza-aprendizaje de respeto, comprension y
apoyo.

La creatividad.

La evaluacién interna o autoevaluacion.

ST O B
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Algunos postulados basicos del humanismo

El ser humano:

* Esuna totalidad que excede a la suma de sus partes.

* Tiende de forma natural hacia su autorrealizacién y trascendencia.

+ Es un ser que vive con otras personas en grupo, y esto constituye una ca-
racterfstica de su naturaleza.

* Es consciente de si mismo y de su existencia.

* Tiene una identidad que se gesta a partir de sus propésitos, intereses y actos
intencionales, asf como de su capacidad de eleccién y decisién en un marca
de libertad y conciencia.

COGNITIVO

Los antecedentes del paradigma cognitivo estén en los aportes de un gru-
po de disciplinas cientificas al proceso de conocer la realidad, entre las cuales
estdn la lingiifstica, la teorfa de la informacién y la cibernética, asf como los
de la propia psicologfa: la gestalt, la psicologfa genética y la psicologia socio-
cultural.

Lo anterior ha sido motivado por la revolucién cientifica-técnica, el
aumento desmedido de la informacién, as{ como por los cambios trascen-
dentales ocurridos en las comunicaciones y en la informaética.

En un sentido estricto, cognicién (de cogritio, canocimiento) es la bus-
queda, adquisicién, organizacién y uso de conocimientos.

Al movimiento cognitivo le interesa la representacién mental y, por
ello, las categorias o dimensiones de lo cognitivo, como la atencién, la per-
cepcién, la memoria, el lenguaje y el pensamiento.

Para explicar las representaciones mentales el paradigma cognitivo acude
a miltiples enfoques, entre ellos el de procesamiento de la informacién.

En el paradigma cognitivo se subraya, como su nombre lo indica, el des-
arrollo de la potencialidad cognoscitiva del sujeto para que éste se convier-
ta en un aprendiz estratégico que sepa solucionar problemas; y lo que éste
aprende debe hacerlo significativamente, es decir, incorporando su esencia
o significado a su esquema mental.

La finalidad estd en ensefar a pensar o, dicho de otra manera, en apren-
der a aprender, desarrollando toda una serie de habilidades como procesa-
dores activos, independientes y criticos del conocimiento.

Los objetivos de ensefianza se plantean en términos de eventos y pro-
cesos internos, en lugar de las conductas observables a las que se refieren
los conductistas; por ello, su grado de especificidad no puede ser igual como
cuando formulamos objetivos en términos de conductas observables.




22 Cap. 1. Paradigmes psicopedagdgicos

Entre las posiciones del paradigma cognitivo en relacién con el apren-
dizaje est4 el enfoque sobre el aprendizaje significativo, término acufiado
por David Paul Ausubel (1918), y el cual se refiere a la forma de aprender
en el dmbito escolar. Aprender es abstraer la estructura légica del objeto;
en otras palabras, acceder a lo esencial, a lo sustantivo del objeto.

El aprendizaje significativo se obtiene en la misma medida en que se es-
tablece un vinculo entre el nuevo material de aprendizaje y los conocimientos
previos del alumno, si se relaciona de forma sustantiva y no arbitraria con lo
que el alumno “ya sabe”. Por lo anterior, el factor mds importante que influye
sobre un nuevo aprendizaje es cudnto conoce, qué claridad y precision tiene
sobre el objeto de conocimiento, como lo tiene organizado y qué sabe ya so-
bre lo que conoce )

El aprendizaje significativo exige:

* Presentacién rigurosamente légica del material por aprender (inte-
gridad, coherencia).

* Intencién del alumno para aprender,

* Un maestro mediador que organiza situaciones de aprendizaje para
ensefar no exclusivamente informacién, sino también habilidades
tanto cognoscitivas como metacognitivas, programando apoyo y re-
troalimentacién continuas.

s

Algunos postulados bésicos del movimiento cognitivo

]
<

1. Laactividad mental es inherente al hombre y debe ser desarrollada, 5
2. El sujeto es un ente activo, procesador de informacién a partir de sus &
“esquemas” para aprender y solucionar problemas.

3. El sujeto que aprende no es, por tanto, una tabla rasa, ni un ente pasivo a §
.Y

merced de contingencias ambientales o instruccionales.

4. El sujeto organiza (procesa) tales representaciones dentro de su sistema
cognoscitivo general (organizacion interna, esquemas, modelos, etc.) las
cuales le sirven pata sus posteriores interpretaciones de lo real.

5. La explicacién del comportamiento humano estd en una serie de procesos
internos que ocurren dentro del mismo.

6. Laensefianza no debe reducirse a conceptos; debe considerar el desarrollo de
habilidades de aprendizaje para conducirse eficazmente ante cualquier
tipo de situacion.
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SOCIOHISTORICO

El paradigma sociohistérico, conocido también como sociocultural,
hace un llamado de atencién precisamente a la unidad del desarrollo, pese
a la diversidad de manifestacién de este fendmeno global.

El desarrollo cognitivo no puede verse separado del desarrollo humano,
econdmico y politico. Es consecuencia y a su vez causa, condicion y fuente.

El paradigma sociocultural constituye una sintesis integradora y co-
herente de los conocimientos cientificos sobre el desarrollo humano y del
papel de la educacién y las condiciones sociales de vida en el desarrollo de
las nuevas generaciones.

Las ideas centrales de este paradigma las propuso, en un primer mo-
mento, Lev S. Viygostky (1896-1934), a partir de la influencia de los estu-
dios de los eminentes fisiélogos rusos . Sechenov (1829-1903) e I. P Favlov
(1849-1936), asi como de las contribuciones de la teorfa del conocimiento
(que valora la conciencia como un reflejo subjetivo de la realidad objetiva
en el cerebro del hombre) y de la teorfa general del desarrollo, del materia-
lismo dialéctico; también, de la lingiifstica, la literatura y las artes.

Este paradigma relaciona los procesos psicolégicos, fundamentalmente
los superiores, y los procesos socioculturales, concediéndole a la educacién
v a la ensefianza una funci6n directiva en cuanto al desarrollo humano.

Desde esta perspectiva, tanto el desarrollo real como el potencial no
es auténomo, sino un proceso susceptible de ser estimulado y dirigido por
la educacién, en el cual el contexto sociocultural, las herramientas y los sig-
nos lingiifsticos (el lenguaje) mediatizan las interacciones sociales y trans-
forman incluso las funciones psicoldgicas superiores del sujeto.

La relacién sujeto-objeto en el proceso del conocimiento no es unilate-
ral: ni del sujeto al objeto, o viceversa, Es bidireccional, es decir, de interac-
cién dindmica entre el uno y el otro, mediante la actividad de transfor-
macién del objeto (realidad) y del portador de la actividad (el sujeto). La
actividad como practica social est4 sujeta a las condiciones histérico-cul-
turales.

El sujeto que aprende es un ser social activo que estd inmerso en un
medio de relaciones sociales y, ademés, es protagonista de la reconstruccién
y/o construccién de su conocimiento, ya que en su actividad (lenguaje) per-
mite internalizar, es decir, llevar a un plano intraindividual (interno) lo que
est4 en uno interindividual (fuera del sujeto). En otras palabras, lleva hacia
adentro o que est4 afuera, haciéndolo suyo (internalizacion).

De ahi que cualquier conocimiento aparezca dos veces:

1. En el plano social, interindividual o interpsicol6gico.
2. Y en el plano intraindividual o intrapsicolégico.

Ambos planos estdn sujetos a un proceso, como ya lo planteamos, de in-
ternalizacién progresiva, que es ademds un proceso constructivo y que
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constituye la ley general del desarrollo y explica la génesis de las funciones
psicolégicas superiores,

La educacién y la ensefianza auspician el desarrollo a través de zonas
de desarrollo préximo o potencial, como también se les llama, permitiendo
la adquisicion de —entre otras cosas— conocimientos y habilidades necesa-
rios para desemperios cada vez més autorregulados y auténomos.

Fara desarrollar cualquier aprendizaje existe una zona de desarrollo proxi-
mo (es decir, una distancia entre el nivel real de desarrollo expresado de
manera espontdnea y/o auténoma, sin ayuda, sin orientacion alguna, y el
nivel de desarrollo potencial) capaz de mostrarse gracias a la ayuda (orien-
tacién) de otra persona.

Algunos aportes del paradigma sociocultural

1. Elcondicionamiento social del desarrollo humano en general y en particu-
lar del psiquico. &

2. Elvinculo de los procesos psicol6gicos superiores y los socioculturales.

3. la necesidad de estudiar los procesos psiquicos superiores en forma F
integrada, no aislada, y hacerlo de manera dindmica.

4. La conciencia como fendmeno integrador de los procesos psfquicos supe-

riores:

El papel de la actividad y, mds aiin, de la actividad mediada y el lenguaje

en la internalizacién del conocimiento.

La autorregulacién del comportamiento como la tendencia del desarrollo.

La concepeitn de evaluacién dindmica, :

El concepto de la zona de desarrollo préximo. ¥

wn
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CONSTRUCTIVISMO

El constructivismo es también una respuesta histdrica, en este caso a
los problemas del hombre y la mujer de hoy ante la avalancha extraordi-
naria de informacién y de los medios electrénicos y de comunicacién que
facilitan y promueven el empleo (a veces indiscriminado, superficial y limi-
tado) de la informacién.

Esta época se caracteriza por las nuevas tecnologfas, aquellas que tienen
que ver con las comunicaciones, la informética y la integracién de éstas: la
telemdtica; ademds, se distingue por la explosién de informacién cientifica,
técnica y cultural. For ello, mds que tratar de que el hombre asimile toda la in-
formacién (lo cual es impasible), la preacupacién se enfoca hacia cémo hacer-
lo; més aiin, cémo debe hacerlo, saber hacerlo, para que en sucesivas aproxi-
maciones poder comprender y explicar, cambiar y transformar, criticar y crear.

Los antecedentes del paradigma constructivista se encuentran en los
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trabajos de Lev S. Vygostky (1896-1934) y de Jean Piaget (1896-1980), y re-
saltan de modo importante la btisqueda epistemoldgica sobre cémo se co-
noce la realidad, como se aprende; en otras palabras, la génesis y el des-
arrollo del conocimiento y de la cultura.

A diferencia de otros paradigmas psicolégicos, el constructivismo, muy
de acuerdo con las nuevas tendencias de la clencia, constituye un drea de
estudio multi e interdisciplinaria, ya que en su construccién han colabora-
do investigadores de numerosas disciplinas, como matemadticos, biclogos,
l6gicos, linglistas, filésofos y pedagogos que durante més de 60 afios han
ido aproximéndose a un criterio hoy generalizado y aceptado como cons-
tructivista.

25e puede descubrir y/o construir el conocimiento¢ Segtn sea sf o no
la respuesta a esta pregunta, se fundamenta o no la concepcidn construc-
tivista de la educacién, la ensefianza y el aprendizaje.

Si se dan conocimientos acabados a los nifios, éstos nunca se percibi-
ran a s mismos como capaces de elaborar sus propias ideas, las cuales {ya
sean parcialmente correctas, o bien, incorrectas) pueden tener un cierto
valor funcional y formativo. Ademds de inhibir la bisqueda, la confronta-
cién, el movimiento de ideas, la creacién de hip6tesis, la imaginacién, la
fantasia y el error, se pide una sola respuesta: la dada por el maestro, la que
“vierie en el libro”. En tal sentido la ciencia es un sistema cerrado, acota-
do en el tiempo de una vez y para siempre, de verdades para aceptar y
repetir.

Por el contrario, si se concibe a la ciencia como sistema abierto y al maes-
tro como un mediador entre el grupo de alumnos y el conocimiento, el nifio
puede (v necesita) descubrir y construir su conocimiento y todo lo antes
planteado; ast, la bisqueda, la hipotetizacién, la fantasia y hasta el error tie-
nen implicaciones pedagégicas importantes para aprender y, lo que es mds
importante, para desarrollarse.

El constructivismo trata de responder cémo se adquiere el conocimien-
to considerando a éste no en su acepeidn estrecha (como informacién), sino
también en cuanto a capacidades, habilidades, hébitos, métodos, procedi-
mientos y técnicas y, por qué no, actitudes, valores y convicciones. Pero no
sélo intenta responder cémo se adquiere el contenido de ensefianza, sino
también cémo se pasa de un estado de conocimiento inferior a otro de or-
den superior; mas atin, cémo se forman las categorias del pensamiento ra-
cional.

El constructivismo se plantea el desarrollo personal subrayando la ac-
tividad mental constructiva, actividad autoconstructiva del sujeto, para lo
cual insiste en lograr un aprendizaje significativo mediante la creacién pre-
via de situaciones de aprendizaje por parte del maestro que permiten a los
alumnos una actividad mental y social que favorece su desarrollo.

El principal objetivo de la educacién es formar un hombre capaz de vi-
vir plenamente, de disfrutar y crear, de trascender el aquf y el ahora; no es
posible educarlo en y para la repeticién: se requiere, por el contrario, auspi-
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ciar su actividad y su independencia critica y creativa. Se necesita desarro-
llar sus sentimientos y valores, su actuacién transformadora, asi como
desarrollar su autonomia personal (moral e intelectual) y social.

El constructivismo, si bien se acerca a la escuela activa y a otros mode-
los que proponen métodos activos, se distingue por reconocer la educa-
cién, la ensefianza y el aprendizaje como procesos factibles y necesarios de
dirigirse con una intencién de desarrollo.

Més atin, el constructivismo aboga por una direccién mediatizada, no
frontal ni directa, de la actividad y la comunicacién de los alumnos. Plan-
tea el pleno y consciente desarrollo del pensamiento y del lenguaje mediante
un maestro que “ensefia” sélo hasta después de que los educandos han
intentado el aprendizaje por sus propios medios y con la ayuda de la deter-
minacién de la “zona de desarrollo préximo”, con cada miembro del grupo
y con éste en su totalidad. o ‘

El maestro programa “situaciones de aprendizaje grupal cooperativo”
en las que, ademds de que se tiene muy en cuenta el texto, es deciy, el con-
tenido de ensefianza, se considera el cdmo, el dénde y el cudndo, propi-
ciando e intensificando las relaciones interpersonales de manera tal que
sea posible la internalizacién, bien porque el sujeto y el grupo descubren
el conocimiento (conocimiento fisico), bien porque lo construyen (cono-
cimiento légico-matematico y social).

Mediante la creacion de situaciones de aprendizaje grupal cooperati-
vo el maestro desarrolla una ensefianza indirecta, donde el acento estd en
la actividad con momentos de reflexién, de busqueda y procesamiento de la
informacién, asf como de comunicacién creativa de los resultados, todo lo
cual desarrolla las potencias y la autonomia del que aprende.

El maestro es un promotor del desarrollo y, como tal, de la autonomia
de los educandos. Su papel no consiste en trasmitir informacién, hacerla
repetir y evaluar su retencién, sino en crear una atmasfera afectiva de res-
peto y tolerancia en la cual, entre todos, cada uno construye su conoci-
miento mediante situaciones que se caracterizan —entre otras cosas— por sus
problemas y conflictos cognoscitivos, posibles de solucionar y generadores
del desarrollo.

El descubrimiento y la construccién del conccimiento permite un apren-
dizaje realmente significativo, el cual tiene entre sus efectos positivos el
de poder ser transferido a otras situaciones, lo que no suele ocurrir con los
conocimientos simplemente incorporados por repeticién y memoria. Ade-
més, el descubrimiento y la construccién del conocimiento favorece la ad-
quisicién de métodos de trabajo y desarrolla actitudes de productor de co-
nocimiento, asf como sentimientos de realizacién por lo hecho y logrado.

e ———————Y

~ Algunos aportes del paradigma constructivista o

La realidad es cognoscible.

Todo sujeto es capaz de conocer la realidad en sucesivas aproximaciones.

El proceso de conocimiento es activo y se caracteriza por la funcién de la

conciencia y los sentimientos del sujeto que aprende.

4. Los conocimientos no son innatos, ni estdn dados a pricri, sino que son cons-
truidos por los sujetos. Estos se apropian de ellos mediante la actividad y el
lenguaje.

5. El sujeto que aprende no es el tinico responsable del proceso de construc-

ci6én de su conocimiento; el ambiente es condicién para su desarrollo.

i e

Los paradigmas mencionados —el conductismo, el humanismo, el para-
digma cognitivo y sociocultural y el constructivismo- son algunas de las
posiciones cientificas que ayudan a comprender mejor la practica docente
v, lo que es més importante, actuar en el contexto social y cultural en que
nos desenvolvemos. Cada uno de ellos nos aporta aspectos muy significa-
tivos que permiten reflexionar y perfeccionar nuestra prictica docente.
Por ello hay que conocerlos y valorarlos, de modo tal que podamos ya sea
optar por uno de ellos como fundamentacién cientifica de nuestro que-
hacer profesional, o bien, tomar de uno u otro aspectos que nos permitan
construir nuestro propio modelo y fundamentarlo cientificamente.

RESUMEN

Con el tiempo han surgido diferentes paradigmas psicopedagogicos
que, si el docente los toma en consideracién, permiten profesionalizar su
labor, entre otras razones gracias a la fundamentacién cientifica que otor-
ga a la actividad que realiza con sus alumnos en el salén de clases.

Todos los paradigmas mencionados —y aun los no tratados aqui— han
contribuido al desarrollo de la educacion. Cada uno de ellos ha ayudado a
una mejor comprensién del hecho educativo y a una prictica cada vez
més acorde con las exigencias del momento histérico.

Cada paradigma ha puesto el acento en un concepto distinto, tratan-
do de explicar y resolver, con sugerencias précticas, el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Por ejemplo, para el paradigma conductista su categorfa
rectora fue la conducta; para el humanismo, la persona humana en su in-
tegridad; para el movimiento cognitivo, las representaciones mentales, es
decir, el conocimiento de la realidad; para el paradigma socichistérico, el pa-
pel de la cultura en el desarrollo humano, y para el constructivismo, el modo
en que se aprende y cémo genera el desarrollo personal.
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Cada paradigma, a su vez, ha contribuido con propuestas educativas
a partir de la teorfa y de la metodologfa. Asi, el conductismo aportd el
movimiento de tecnologia educativa, muy ligado al de ensefanza progra-
mada y al de mdquinas de ensefiar. El humanismo, el movimiento de en-
seflanza o educacion personalizada. El movimiento cognitivo, mdltiples
programas de ensefiar a pensar y aprender a aprender. El paradigma socio-
cultural, la educacién desarrolladora y la ensefianza problémica. Y el cons-
tructivismo, entre otras cosas, propone como didéctica el aprendizaje coo-
perativo.

= o

Constructivismo social y
aprendizaje cooperativo




CONSTRUCTIVISMO SOCIAL

Cada época histérica ha tenido su propuesta educativa para las nuevas
generaciones en respuesta a las condiciones y exigencias sociales, econémi-
cas, politicas e ideoldgicas del momento.

El siglo xx fue un periodo de grandes logros en el campo educativo.
Nunca antes habfa habido tantos aportes cientificos en el plano teérico
—pero también metodoldgico y practico— de la Pedagogia y de las Ciencias
de la Educacién.

Los paradigmas psicopedagégicos surgidos durante el siglo Xx han he-
cho distintas propuestas educativas a partir de sus presupuestos teéricos.

Asf, el paradigma conductista propuso la tecnologia educativa v la en-
sefianza programada, que constituyeron, en su momento, una verdadera
revolucién en la ensefianza. El paradigma humanista, por su parte, plan-
ted la educacién personalizada, y el paradigma cognitivo, los proyectos y
programas de ensefiar a pensar y aprender a aprender. El paradigma socio-
cultural (o sociohistérico, como también se le nombra) resaltd, dada su
concepcién tedrica, la educacién desarrolladora y la ensefianza problémica.

En los tltimos afios del siglo pasado, de la concepcién constructivista
-mds especificamente hablando, del constructivismo social- surgié, entre
sus propuestas educativas més innovadoras, el aprendizaje cooperativo.

El constructivismo, como concepcién de aprender y ensefiar, se ha ve-
nido conformando con el tiempo. Probablemente sus antecedentes maés
remotos estén en las reflexiones de los filésofos de la antigtiedad sobre el
hombre y su pensamiento, su modo holistico —es decir, general e integra-
dor— de enfocar el praceso de conocimiento de la realidad. Sin duda, el cons-
tructivismo es una respuesta histérica, entre otras cosas, a las concepcio-
nes realistas o empiristas y a las teorfas asociacionistas del aprendizaje y,
por otra parte, a una realidad: la de la era de la informacién.

31
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En la actualidad el conocimiento cientifico se duplica en lo general cada
cinco afios o menos, y segiin el 4rea de desempeno, éste se vuelve obsole-
to total o parcialmente en espacios de tiempo jamds antes experimenta-
dos en el desarrollo de la sociedad humana. Se ha llegado a plantear que
en los tltimos afios del siglo xx se produjo mds informacién que en los
5000 anteriores.

Antes de esta “era de la informacién” una generacion completa pasaba
toda su vida sin que los conocimientos sufrieran grandes cambios; sélo habfa
algunas actualizaciones e incorporaciones que el alumno o el adulto en el
ejercicio de su profesién podian incorporar cémodamente a su bagaje.

La realidad actual es otra. Hoy dfa resulta imposible a ser humano al-
guno aprender la informacién disponible en su &rea de desempefio laboral
y profesional; por ello, la exigencia estd en la necesidad de adquirir habili-
dades de procesamiento de la informacidn, asf como en incorporar actitu-
des v valores para aprender a aprender para toda la vida.

Las fuentes del actual constructivismo son muchas. De hecho, es una
concepci6n gestada a través del tiempo y sélo en la sociedad contempordnea
tiene su razon dados los retos sociales que sus miembros estamos enfrentan-
do. Entre atras fuentes podemos mencionar: la teorfa psicogenética de Jean
Plaget, la teorfa de los esquemas cognitivos, la teorfa ausubeliana de la asimi-
lacién y el aprendizaje significativo, la psicologia sociocultural de Lev S.
Vygotsky v sus seguidores y, desde la perspectiva pedagdgica, los plantea-
mientos tedricos y la experiencia préctica de la escuela activa, los aportes de
la did4ctica critica a la reflexidn del proceso de ensefar y aprender, y el lega-
do de la pedagogia de Paulo Freire,

En los dltimos afios hemos pasado de un constructivismo intelectual
o enddgeno que subraya marcadamente las estructuras y procesos menta-
les, a otro que, sin dejar de tomar en consideracion lo anterior, pondera la
funcién de las relaciones sociales para aprender; a este tiltimo algunos lo
nombran constructivismo social.

Al hablar de constructivismo nos referimos a la construccién del cono-
citniento y de la personalidad de los alumnos, que aprenden y se desarrollan
en la medida en que construyen significados. En otras palabras, construir es
comprender en esencia algo, un objeto de estudio o de investigacién en un
sentido determinado: el que marca la convencion social en relacién con el
contenido correcto. Por tanto, construir no es algo abstracto, sino tomar con-
ciencia de qué se sabe y cédmo; es hacer, pensar, sentir, estructurar y organizar
la informacién y los sentimientos.

Y es que la comprension, esencia misma del constructivismo, no se da
en solitario, se necesita directa o indirectamente del otro, ademds de que
el significado se adquiere en una direccién determinada socialmente. Todo
conocimiento se construye en estrecha interrelacién con los contextos cul-
turales en los que se usa; asf pues, es posible separarlo. Sélo para su estu-
dio detallado es que se precisan los aspectos cognitives, emocionales y so-
ciales presentes en el contexto en que se actda.

e

o T T A

Constructivismo sacial 33

La finalidad del constructivismo social es, por tanto, promover los pro-
cesos de crecimiento personal en el marco de la cultura social de pertenencia,
asf como desarrollar el potencial que todos tenemos de realizar aprendizajes
significativos por s solos y con otros en una amplia gama de situaciones.

Algunos consejos para la construccién social del conocimiento §
desde el punto de vista didactico

Ubicar toda actividad de aprendizaje en un marco mayor de referencia.
Plantear objetivos generales que permitan que los alumnos hagan suyo el
conocimiento.

Programar actividades de genuino interés para el alumno.

Crear ambientes de aprendizaje muy cercanos a la realidad.

Identificar las ideas intuitivas de log alumnos,

Explorar:

B =

OnEn Bl

Criterios, puntos de vista, opiniones.
* Conocimientos, habilidades, actitudes.
+ Valores previos.

oxd

7. Crear situaciones de conflicto para tomar conciencia de esas ideas; resaltar
su valor funcional y convencer de su autosuficiencia e imperfeccién,
8. Relacionar lo que se quiere ensefiar o aprender con las experiencias ante-
riores.
9. Partir de lo mas general a lo particular y especifico.
0. Orientar el procesamiento de la informacién y brindar estrategias de
aprendizaje para realizarlo.
11. Desarrollar las habilidades que permiten la apropiacién responsable del
proceso de conocimiento.
12. Estructurar sistemas de apoyo acordes con las necesidades manifiestas y
potencialidades de los aprendices.
13. Propiciar la reflexién sobre procesos y resultados:

* Sentido/significado.
* Metacognicion.
* Transferencia.

14. Disefiar situaciones de aprendizaje grupal cooperativo que constituyan
un reto en lo individual y para el equipo.

15. Orientar primero el trabajo individual, después en equipo, ms tarde lo indi-
vidual y todo ello en equipo. i

16. Poner tareas de biisqueda y aplicacién en equipo

17. Evaluar el aprendizaje:

AR N T R S AT

* A partir del nivel de entrada. &
* Procesos y resultados. o
* En el contexto de la ensefianza.
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APRENDIZAJE COOPERATIVO

Al aprendizaje cooperativo también se le conoce como aprendizaje
entre iguales o aprendizaje entre colegas, a partir del principio educativo de
que “el mejor maestro de un nifio es otro nifio”.

Otros especialistas le llaman aprendizaje colaborative, pero es bueno re-
cordar la diferencia existente entre colaboracién y cooperacién, Al meros
en nuestro idioma la diferencia conceptual es importante.

Colaborar es contribuir con algo, ayudar a otros al logro de un fin, mien-
tras que cooperar es obrar conjuntamente con otro para un mismo fin.

Otras expresiones también empleadas son enseianza cooperativa y edu-
cacidn coaperativa; con menos frecuencia (quizé por la necesidad de distan-
ciar conceptualmente esta opcién educativa) se le asocia con los plan-
teamientos de John Dewey (1859-1952) y Célestin Freinet (1896-1966), de
principios del siglo %X, que aunque vélidos como antecedentes, la nocién
y préctica de aprendizaje cooperativo de nuestros dfas dista mucho de la
concepci6n de esos destacados cientficos de la educacién que se inscribfan
dentro del movimiento de la escuela activa. También, los menos, hablan
de aprendizaje de equipo. Esta denominacién por lo regular no se usa, para
evitar que el concepto de aprendizaje cooperative se confunda con el de apren-
dizaje grupal. Si bien es cierto que el aprendizaje cooperativo es aprendi-
zaje en grupos, también lo es que es mucho mds, como también es mucho
mds que lo que, en su momento, planted la escuela activa,

Las ideas pedagégicas esenciales del aprendizaje cooperativo no son
nuevas, pues han estado presentes a lo largo de la historia de la educacién;
lo que sf es nuevo es la reconceptualizacién tedrica que se hace a partir de
los puntos de vista de la ciencia contempordnea y las investigaciones
experimentales de investigacién-accién, su eficacia y eficiencia en compa-
racién con otras formas de organizar el proceso educativo,

Ahora bien, ?cuéles son los aspectos basicos del aprendizaje cooperati-
vo, como “nueva” forma de organizacién del proceso educativo que lo dis-
tingue de los antecedentes y fuentes¢ En otras palabras: 2cudl es su ABC¢

UNA CONDICION NECESARIA:
LA PARTICIPACION

La A se refiere a la actividad, a la forma peculiar y distinta del aprendi-
zaje cooperativo de subrayar la necesidad de hacer participar a los alumnos
en su proceso de aprendizaje-ensenanza. Se refiere a la actividad que apren-
de, su actividad externa, pero también interna; es decir, aquélla relativa a los
procesos psicolégicos superiores que provoca la actividad externa; mds atin,
al proceso de comunicacion inherente a toda actividad humana.

Y he aquf una diferencia sustancial del aprendizaje cooperativo con
los modelos educatives que le precedieron: se privilegia la participacion,
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aquella que tiene en cuenta la unidad entre la actividad interna v la exter-
nay, mds atn, la actividad y la comunicacién.

De Jean Piaget (1896-1980) se rescata toda la fundamentacién tedrica
acerca de la organizacién de situaciones de aprendizaje en que se da el en-
frentamiento en solitario del sujeto que aprende; a esos momentos se les
llama interactividad.

Para aprender es necesario esa confrontacién individual con el objeto de
aprendizaje, es decir, con el contenido de ensefianza. Pero para aprender sig-
nificativamente son necesarios, ademds, momentos de interaccién del sujeto
que aprende con otros que le ayuden a moverse de un “no saber” a “saber”,
de un “no poder hacer” a “saber hacer” y, lo que es més importante, de un
“no ser” a “ser”; es decir, que le ayuden a moverse en su zona de desarrollo
potencial.

Lo antes planteado es precisamente lo que el aprendizaje cooperativo
toma de la teorfa de Lev S. Vygotsky (1896-1934): la necesidad del otro, de
las otras personas, para aprender significativamente.

La participacién genuina, la verdadera participacién de los alumnos en
clase, exige momentos de interactividad v momentos de interacciones como
una unidad, como dos caras de una moneda.

De ahf que la férmula (para expresarlo gréficamente) del aprendizaje
cooperativo es que éste es igual a momentos de trabajo individual, por lo
regular equivalentes a la interactividad necesaria para aprender, y de mo-
mentos de trabajo con otros, que se identifican con los procesos de inter-
acciones entre los sujetos que aprenden: ni todo el tiempo en solitario, y
tampoco todo el tiempo en grupo. La concepcién del aprendizaje coopera-
tivo exige de ambos momentos, los cuales, si los sabemos alternar didcti-
camente, potencian el esfuerzo individual y también el del trabajo en equi-
po. Més alin, el buen trabajo con otros requiere un esfuerzo individual.

El aprendizaje cooperativo posee otras peculiaridades en relacién con
las propuestas educativas de la escuela activa y del llamado aprendizaje
dindmico, asi como respecto de otras opciones de aprendizaje activo. Por
ejemplo, las que se derivan de la teoria de los grupos operativos de Enrique
Pichén Rivere y de las técnicas de dindmicas de grupo, que si bien es cier-
to que incrementan la participacién de los alumnos en su proceso de apren-
dizaje-ensefianza, esto no basta, pues también es imprescindible diversi-
ficar las formas de hacerlo, de manera tal que se estimulen las diferentes
areas del cerebro “comprometidas” en la actividad que se realiza, de mane-
ra que se provoque un aprendizaje con todo el cerebro y, por tanto, un des-
arrollo pleno de la persona.

Lo anterior no lo toman en consideracién las opciones educativas ya
enunciadas, debido a lo relativamente reciente de estos estudios que tie-
nen, entre otros hitos, los planteamientos de Robert Sperry. En la década
de 1980 Sperry obtuvo el Premio Nobel de Medicina al demostrar la espe-
cificidad de los hemisferios cerebrales; gracias a él hoy podemos hablar de
“cerebro izquierdo” e identificarlo con el responsable del desarrollo del pen-
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Cuadro 2.1. Comparacion entre L. §. Vygotsky v J. Piaget.

Criterios

Periodo

Edad

Pais

Paradigma cientifico
Ciencia
Preocupacion

Fuentes

Conception
Enfasis

Categoria
Relacion
sujeto-objeto

Procesos psiquicos
Internalizacion

Relacion educacion-desarrollo
Maestro

Construccion del
conocimiento
Método

P s

L § Vygotsky J Piaget
1896-1934 1896-1980
37 afios 84 anos g
Rusia Suiza 2
Integrativo Integrativo y analitico i
Generalista Generalista |

Génesis de la cultura en el
hombre

Filosofia

Lingiiistica

Arte y literatura

Contexto-dialéctica

Desarrollo humano

Nivel que ha de alcanzar
(potencial)

Conciencia

Interaccionista

El' medio social

Funcion mediadora

Linea social del desarrollo

Lo externo (interpsicologica)
se convierte en interno
(intrapsicoldgico) por
procesos socialmente
medidos

Enfasis en la educacion

Directivo v no directivo

Sistema de ayuda

En grupos pequefos

Método genetico
“intervencion”
Experimento formativo
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Génesis del conocimiento

Zoologia

Biologia

Epistemologia

Organismica

Desarrollo cognitivo y moral
Nivel que ha alcanzado i

Inteligencia

Interaccionista

El objeto, la realidad fisica

Sus acciones

Linea natural de desarrollo

Esquemas que reflejan Las
regularidades de la accion
fisica de los sujetos con los
objetos

Enfasis én el nivel de madurez
No directivo

Individual sin ayuda ,

T

Método clinico

No intervencion

samiento légico, critico, secuencial y analitico, v del “cerebro derecho”, por-
tador del pensamiento creativo, intuitivo, sintético y holfstico.

Otro hito importante, sin duda, fueron los planteamientos del doctor
Norbert Herrman, quien reflexiond sobre la existencia de “cuatro cerebros”,
demostrando la mayor especificidad de cada uno de los dos cerebros ya

mencionados.

Lo importante de los planteamientos de Sperry y de Herrman son las

implicaciones que tienen para la préctica educativa y que la didéctica del
aprendizaje cooperativo hace suyas con la finalidad de incrementar y di-
versificar la participacién de los alumnos en clase. Gracias a ello los estu-
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diantes podrdn aprovechar las extraordinarias potencialidades del trabajo
cerebral para aprender y, a su vez, favorecer su desarrollo integral.

2Uno, dos, tres o cuatro cerebros?
Un cerebro

Cada parte de nuestro cuerpo nos maravilla debido a su estructura y
funcién, asf como la forma en que cada una se interrelaciona con otra.
Pero de todas ellas el cerebro humano ha despertado, mas que ninguna otra,
la curiosidad de filosofos y de hombres de ciencia, por entenderse que en
él precisamente radica la esencia del comportamiento del hombre.

El cerebro es la parte mas voluminosa de la cabeza; est4 protegido por
un hueso duro y opaco llamado craneo. Se divide en dos hemisferios, el de-
recho y el izquierdo, los cuales reciben informacién y controlan misculos
de la parte opuesta del cuerpo.

El cerebro es el centro del comportamiento humano, de la inteligen-
cia, las emociones, la memeoria, el habla y la conciencia.

El sistema nervioso, y en particular el cerebro, siempre ha sido estudia-
do de forma minuciosa a través del tiempo. M4s de un escritor o artista
pléstico de las diferentes épocas nos han legado expresiones muy creativas
sobre su percepcién del cerebro humano.

Entre otras de sus grandes aportaciones, el siglo XX nos deja un cono-
cimiento mds detallado del cerebro, tanto en lo referente a su estructura
como a su funcionamiento. Un logro de las investigaciones en el campo de
la anatomfa y de la fisiologia del sistema nervioso fue el precisar las dife-
rentes dreas del cerebro (la motora, la sensitiva, la del lenguaje, la auditiva,
la de las conductas y las emociones, la del habla, la del gusto, la del proce-
samiento de la informacién, la visual y la del equilibrio y del lenguaje), lo
que permitié comprender mejor el comportamiento del ser humano.

El surgimiento de la psicologia como ciencia se da hacia finales del si-
glo xix. Farte de los que se ocuparon de esta ciencia procedian de las cien-
cias sociales y humanfsticas y estaban interesados en explicarse la esencia
de la persona humana, pero muchos otros que se acercaron a la psicologia
tenfan formacién en las ciencias naturales (la biologfa y la medicina), por
lo que su intencién era la de profundizar y comprender las reacciones hu-
manas; por ello estudiaron al cerebro como el centro de la conducta,

Dos cerebros

En 1981 el estadounidense Robert Sperry gana el Premio Nobel de Me-
dicina por sus contribuciones al conocimiento de nuestro érgano del com-
portamiento: el cerebro. A partir de entonces, y dada la informacién cada
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vez mayor sobre el sistema nervioso y en particular del cerebro, se convie-
ne en hablar de “cerebro derecho” y “cerebro izquierdo” més que de “he-
misferios”, como hasta entonces se venfa haciendo. Todo ello gracias a que
se cuenta con suficientes evidencias cientfficas sobre la especializacién fun-
cional de los hemisferios, pese a la unidad funcional existente entre ellos,
vy que se traduce en nuestros modos de pensar, sentir y actuar.

Investigaciones cientificas realizadas en distintas instituciones de dife-
rentes pafses han corroborado que el cerebro izquierdo es, por su funcio-
namiento, predominantemente analftico, deductivo, secuencial, lineal, ver-
bal, riguroso y organizado, por lo que se asocia con un pensamiento de tipo
légico, también llamado critico, convergente o vertical, necesario en ambien-
tes muy estructurados de trabajo.

Por su parte, el cerebro derecho es més propio de ambientes poco o no
estructurados, de ocupacidn, es sintético, inductivo, holistico (totaliza-
dor), visoespacial, libre e intuitivo, por lo que también es conocido como
divergente o pensamiento lateral.

Cerebros
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Lzquierdo Derecho !
Analftico Sintético X
Deductivo Inductivo 8
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Lo antes planteado tiene grandes implicaciones para el desarrollo hu-
mano y, en particular, para la educacién. Como sabemos, la actividad y la
comunicacion son condicién y fuente del desarrollo humano y, por tanto,
del despliegue de sus potencialidades: dime qué haces y cémo lo haces y
podré inferir qué cerebro tienes mas desarrollado; o déjame observarte en
tu actuacién diaria y podremos aproximarnos a qué tipo de pensamiento
predomina y qué cerebro trabaja mas y mejor en ti.

La escuela y, mis atn, las actividades desarrolladas en el salén de cla-
ses y la organizacion de la vida familiar —entre otros factores— van a deter-
minar el tipo de pensamiento de nifios, adolescentes y jovenes.

La escuela tradicional (al igual que el hogar al estilo de nuestros abue-
los) favorece el trabajo del cerebro izquierdo y poco o nada la actividad del
cerebro derecho. En la época de nuestros abuelos era otra la situacién so-
cial y las actividades que se realizaban eran acordes con ese momento his-
térico. Pero los tiempos cambian y hoy las exigencias son otras. La socie-
dad contemporédnea coincide con la era de la informacién. Es imposible
aprender todo lo que se ha producido en relacién con un tema especifico;
més atin, se requieren nuevas ideas, propuestas y proyectos, porque lo que
hoy resulta vélido probablemente mafiana no. En otras palabras, debemos
utilizar cada cerebro —el izquierdo asociado con el procesamiento légico de
la informacién y el derecho con la produccién de ideas, por sélo mencionar
dos aspectos-si deseamos hacerle frente a las exigencias sociales de hoy dfa.

Existen estrateglas de ensefianza que propician el desarrollo del pen-
samiento l6gico o critico por tener como fundamento al cerebro izquier-
do; otras contribuyen al desarrollo del pensamiento creativo o lateral por
el funcionamiento que exigen del cerebro derecho. Incluso algunos momen-
tos de la clase, por la actividad que contemplan, influyen més en el des-
arrollo de un cerebro y tipo de pensamiento que en otro.

Por ejemplo, escuchar y tomar apuntes de la exposicién que se escu-
cha, tomar dictados, justificar un hecho y leer, son algunas de las activida-
des que desarrolla el cerebro izquierdo y el tipo de pensamiento con él aso-
ciado: el pensamiento Iégico. Por su parte, escribir sobre un tema con plena
libertad, convertir un texto en imagenes, visualizar lo aprendido, establecer
relaciones espaciales, etc., son actividades que inciden en el trabajo del ce-
rebro derecho y en el tipo de pensamiento que generan: el pensamiento
creativo.

Se trata de lograr una armonia funcional de los dos cerebros y que los
momentos y estrategias que favorecen a uno se alternen con los que propi-
cian el desarrollo del otro. No se nos ocurrirfa trasladarnos de un lugar a otro
empleando sélo uno de los dos pies, teniendo ambos sanos, ni acudir a un
gimnasio y hacer ejercicios fisicos que nos ayuden a desarrollar solamente
uno de los dos brazos o sélo una pierna. Se requiere, pues, complemen-
tariedad y armonia.

Hay estrategias de ensefianza que armonizan el trabajo de ambos
cerebros; por ejemplo:
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Procesar informacién con miusica (aunque no todo tipo de misica
lo propicia, sino sélo aquella que logra el nivel alfa de actividad cor-
tical en el cerebro).

» Expresar ideas con ciertos movimientos corporales.

Confeccionar y/o emplear visualizadores al aprender determinados
contenidos.

» Realizar mapas conceptuales o mentales.

Tres cerebros

Desde otra perspectiva, Paul Maclean plantea la existencia de un cere-
bro triuno, es decir, con tres regiones funcionalmente diferenciadas. El cri-
terio adoptado por este destacado neurocientifico es el de la evolucién del
sisterna nervioso humano y de las funciones de supervivencia y desarrollo
asociadas con éste.

La regién més primitiva es el “cerebro reptiliano”, el cual se caracteri-
za por controlar, de manera automatica 'y subconsciente, el mantenimien-
to y desarrollo de diversas funciones corporales esenciales para la supervi-
vencia, por ejemplo, la respiracion,

Més evolucionado que el cerebro reptiliano es el “cerebro limbico”, el
cual procesa nuestras experiencias y respuestas emocionales; pero, al igual
que el cerebro reptiliano, tiene que ver con la sobrevivencia y, por tanto, sus
reacciones son automaéticas,

El tercer cerebro, también conocido como “neacértex” o neocorteza,
es, evolutivamente hablando, superior 0 més complejo y es fundamental-
mente base de los procesos mentales y, por ende, de las funciones de pro-
yeccién y desarrollo humano.

L4 unidad dindmica entre las tres regiones del cerebro est4 dada por su na-
turaleza y por su especificidad funcional. Es una consecuencia del desarrollo
evolutivo del sistema nervioso. No obstante lo anterior, los modos de vida de
la sociedad contempordnea no favorecen la interrelacion funcional entre los
tres cerebros, por lo que se requiere una estimulacién y entrenamiento especi-
ficos para que el cerebro trabaje arménicamente y seamos capaces de sentirnos
bien y hacer las cosas mejor. A partir de esta perspectiva han surgido diversas

propuestas de estimulacién conocidas como Brain Gymn (gimnasia cerebral o
kinesiologfa educativa) que buscan armonizar las diferentes partes del cerebro
v, por qué no, del sistema nervioso en su totalidad, y favorecen entre otras
cosas el esfuerzo intelectual que el aprendizaje escolar exige.

Cuatro cerebros

Més recientes atin son los trabajos de Norbert Herrman sobre los cua-
tro cerebros funcionales. Los planteamientos de Herrman tienen grandes
implicaciones, sobre todo en el campo de la educacion.

Cuadro 2.2. De acuerdo con ¢l planteamiento que expone 1a existencia de un
cerebro triuno, Ja informacion llega al cerebro limbico, de ahf al reptiliano,
: de nuevo al limbico v, més tarde, a la corteza cerebral.

Cerebro &
Cerebros Funciin
Reptiliano. Defensa. 8
Mamifero (limbico). Emocion. P
Corteza cerchral. Pensamiento.
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Para Herrman el cerebro izquierdo es, por definicién, el realista, mien-
tras que el derecho es el idealista, lo que coincide con lo planteado por
Sperry. Herrman y colaboradores dividen al cerebro en cuatro cuadrantes
(dos correspondientes al derecho y dos al izquierdo) y cada uno en supe-
rior e inferior, caracterizdndolos funcionalmente.

El cerebro izquierdo, realista por naturaleza, se subdivide en izquierdo
superior (radical) e izquierdo inferior (administrativo). Fara el primero, el ra-
dical, son suyas las caracteristicas de légico, analitico, cuantitativo y sis-
tematizador; y para el administrativo o izquierdo inferior, las de organizado,
detallista, cauteloso y planeador. Por su parte, el cerebro derecho, idealista por
naturaleza, se subdivide en derecho superior (innovador) con la peculiaridad
de ser intuitivo, integrativo, artfstico y explorador; al derecho inferior (senti-
mental) le es propio lo emotivo, lo espiritual, lo musical y lo interpersonal.

Lo ttil de la taxonomia anterior son las implicaciones educativas que
se derivan de ella. Por ejemplo, la herencia o lo socialmente adquirido (el
entrenamiento, los modelos de actuacién inculcados, entre otros factores)
influyen para que algunas personas muestren un desarrollo “mayor” del
cerebro izquierdo superior (realista, radical); estas personas aprenden me-
jor cuando la ensefianza se da mediante conferencias, seminarios, resolucién
de problemas exactos, manejo de bases de datos y ensefianza programada.
Por su parte, quienes poseen un “buen nivel” de desarrollo del cetebro iz-
quierdo inferior (realista, administrativo) aprenden mejor a través de prac-
ticas, laboratorios, y estrategias muy estructuradas.

Por otro lado, los que muestran “mds” desarrollo del cerebro derecho
superior (idealista, innovador) aprenden fécilmente con juegos, vivencias,
actividades de biisqueda y exploracién, asf como con el empleo de recur-
sos audiovisuales, estudios y actividades poco estructuradas, es decir, pau-
tadas e individuales.

A quienes predominantemente desarrollan el cerebro derecho inferior
(idealista, sentimental) les resulta mds provechoso aprender cuando se or-
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ganiza el trabajo en equipo, en talleres vivenciales, experiencias educativas
emotivas y cuando se emplea la misica.

Lo anterior llama la atencién sobre varias cosas. Por un lado, que por
distintas razones tenemos parte de nuestro cerebro mas desarrollada o al
, menos mas entrenada que la otra; por otro, que dado ese nivel de desarro-
: llo de uno de los “cuadrantes” se establece una relacién ventajosa para apren-
der mediante determinadas formas de organizacién de la ensefianza y no
con otras; finalmente, que si el docente emplea diferentes estrategias de
ensefianza (cuantas més mejor) que impacten las diferentes zonas descri-
b ' tas, se podrd complacer en cierta medida a todos los integrantes de un gru-
po escolar y no tan sélo a algunos.

Recordemos la gran diversidad humana de los colectivos escolares. To-
dos son iguales pero con diferentes formas de pensar, sentir y actuar, y
cada uno posee estilos y ritmos de aprendizaje distintos.

Si empleamos una forma de ensefiar, digamos la conferencia, sélo esta-
remos favoreciendo a los que aprenden f4cilmente con este método, es decir, a
los que predominantemente tienen desarrollado el cerebro izquierdo superior.
O bien, si sdlo realizamos trabajo en equipo, tinicamente estardn llevando
agua a su molino aquellos cuyo cerebro derecho inferior estd mds desarrollado.

El empleo de distintas estrategias permite una atencién personalizada
en el grupo, porque en diferentes oportunidades se utilizardn formas de
organizacién de la ensefianza que favorecerdn a uno y a otro tipo de alum-
no en clase. Asi, cada estudiante tendra la oportunidad de demostrar en
determinado momento su talento, lo que incidird en una buena autoper-
cepcion frente al estudio. A ellos mismos, en otros momentos, se les exigi-
ré un esfuerzo al enfrentarse a actividades para las cuales no presentan el
mismo nivel de predisposicién neurofuncional (o, como también se dice,
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Figura 2.1. Los cuaro cuadranres cerebrales (segun N. Herman).

e f enfrentarse con algo que “no se les da”, al menos no tan facil y agradable-
L i mente); sin embargo, este esfuerzo contribuird a un desarrollo integral del
9 < o9 w o » alumnoya un entrenamiento total del cerebro, lo que redundara en su ac-
e RiE g - 'g R ; titud y también en su rendimiento para toda la vida. 3
BOprg ﬁ i 3 .g = g Uno de los grandes aportes de la neurociencia a la educ_agon es que
i ‘.;é £ RS B il nos hace entender la importancia de intensificar la participacién de los es-
2% ;E O B oy PR colares en el proceso de aprendizaje y de diversificar los modos de activi-
L:J W o = dad y la comunicacién en el salén de clases, de forma tal que todo el cere-
) g | bro participe como una unidad funcional y se desarrolle.
7 i El aprendizaje no es una finalidad en sf; es, més bien, un medio para lo-
: : grar cada vez mayores niveles de desarrollo personal y profesional, lo que
exige una didéctica que tenga en cuenta los aportes cientificos del estudio
del cerebro.
i El aprendizaje cooperativo, como forma de organizacién del proceso de
Sy i ; aprendizaje-ensenanza, propone una estructura de la clase con distintos
I l § | momentos y estrategias de ensefianza que favorecen el trabajo con todo el
| Joyiadng | E . cerebro, dado que intensifica y diversifica la participacién de los alumnos en i

clase.
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Figura 2.2. Implicaciones pedagdgicas de los planteamientos de N. Herrman.
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En resumen, la A del ABC del aprendizaje cooperativo tiene que ver con
la actividad del alumno en clase, en ningtin momento esponténea, en todo
instante orientada, guiada, intencionada, pero con una libertad responsable
y comprometida de los aprendices.

Formas de participacién l

1.Escuchar:
¢ FEscuchar y comentar.
¢ Escribir-tomar apuntes.
* Visualizar/comunicar.

2. Debate:

* Mesa redonda.
* Simposio.

* Foro.

* Panel.

3. Juegos didécticos organizados.
4. Leer;

* Leer y comentar.

* Escribir

* Visualizar.

* Comunicar sociodramas.

5. Reflexidn:
* Discusién en equipo.
6. Simulaciones:

* Jugar a desempefiar papeles. 7
* Hacer sociodramas.

7. Observar:

* Observar y comentar,

* Escribir.

Visualizar.
Comunicar,

8. Procesar informacién:

* Procesar informacién.
* Aplicar estrategias.

* Visualizar.

¢ Comunicar,




46

Formas de participacién (Continuacién)

10.
14

12.
13

15

16.

17

18.

Experimentos en clase:

* Montaje.

s Desarrollo.

« Informe.

* Comunicacién.
¢ Discusion,

Trabajo en equipo.
Resolucién de ejercicios:

¢ Individual y en equipo.

Investigacién en equipo.
Presentacién de tareas:

* Individual y en equipo.

. Practicas de laboratorio:

* Précticas de laboratorio.
+ [nforme.
* Comunicacion.

Visitas dirigidas:

* Visita.

* Informe.

+ Comunicacién.
* Discusién.

Pricticas de campo:

* Précticas de campo.
* Informe.

* Comunicacion,

* Discusion.

Crear propuestas:

* Individual y/o en'equipo.

Plantear proyectos:

« Individual y/o en equipo.

Tomar decisiones:

s individual y/o en equipo.

4]

UN TIPO DE RELACION MAESTRO- i
ALUMNO DIFERENTE: LA MEDIACION

La B del ABC del aprendizaje cooperative se relaciona con la bidirec-
cionalidad necesaria en el proceso de aprendizaje-ensefianza entre el que
guia y orienta la actividad y el aprendiz.

El aprendizaje cooperativo plantea una forma diferente de relacionar-
se maestro y alumno en el proceso de aprender de este tltimo. Ese modo
de guiarlo es la mediacién.

?Qué evoca o nos sugiere la palabra mediacién? Pensemos un momen-
to, qué otras palabras asociadas tenemos en nuestra mente,

Y, equé pensamos cuando escuchamos o leemos la palabra mediador?
Pensemos y escribamos rdpidamente algunas palabras asociadas. El filéso-
fo alemdn Hegel (1770-1831) en més de una de sus obras se refiere a la me-
diacién; y el ruso L. S. Viygotsky introduce este concepto en la literatura
psicolégica al explicar el papel del otro en su concepto de zona de desarro-
o potencial o proxima.

En los tltimos afios, el israelita de origen rumano Reuven Feuerstein
(1912) hace suyas las nociones de mediacién y mediador como parte de sus
teorfas de la modificabilidad cognitiva estructural y la teorfa de las expe-
riencias de aprendizaje mediado y, lo que es més importante, plantea su-
gerencias didacticas que favorecen la practica educativa de mediar.

El mediador es la persona que, al relacionarse con otros:

* Favorece su aprendizaje.
* Estimula el desarrollo de sus patencialidades.
* Y, loque es mas importante, corrige funcienes cognoscitivas deficientes.

Y todo ello lo hace propiciando el paso de un sujeto que aprende de
un estado inicial de no saber, poder, o ser, a otro cualitativamente superior
de saber, saber hacer, y ser, es decir, brindando la ayuda necesaria para al-
canzar la zona de desarrollo potencial.

Los abuelos, padres, tios, hermanos mayores, amigos, etc., pueden ser
mediadores. En general, puede setlo todo aquel que al relacionarse con otros
cumple con determinados requisitos, como los de intencionalidad, recipro-
cidad y trascendencia del aqui v el ahora.

Pero los maestros son o deben ser mediadores por excelencia, y deben
serlo profesionalmente.

Segin Reuven Feuerstein, el maestro, al mediar, debe cumplir con cier-
tos requisitos. Los mds importantes que queremos resaltar son:

* La recprocidad, es decir, una relacién actividad-comunicacién mu-
tua en la que ambos, mediador y alumno, participen activamente
en pos de un aprendizaje.

* Laintencionalidad, o sea, tener bien claro qué quiere lograr y cémo ha
de lograrse; esto es vélido tanto para el maestro mediador, como para
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el alumno que hace suya esa intencién, dada la reciprocidad que se

alcanza. ‘
e El significado, es decir, que el alumno le encuentre sentido a la tarea

) o, la haga suya.
. }Ljﬁgsfiﬁmm. 0 fea. iryma's allé del aqufy el ahora, crear un nuevo
sistema de necesidades que muevan a acciones posteriores.
+ El sentimiento de capacidad o autoestima, es decir, despertar en los
alumnos el sentimiento de que son capaces. ‘
La regulacion de la impulsividad, la cual significa pensar antes de actuar.

En resumen, la B del ABC del aprendizaje cooperativo se refiere a la
bidireccionalidad que debe caracterizar al proceso de aprendlZEJC-EHSf—
fianza, es decir, a la reciprocidad intencionada que se logra mediante la
mediaciéon. _ ‘

Todo proceso de mediacién se basa en la premisa de que es P‘?Slble{lai
modificabilidad de las estructuras cognoscitivas y tambmpg[euwas de
sujeto que aprende, y que ésta propicia en clase una direccién de la ense-
fianza de tipo no frontal.

Criterios de mediacién ‘ I

* Reciprocidad Proceso bidireccional. 7 :
Intencionalidad compartida. 1
Mediacién reciproca.
Interaccién mediador-mediado.

+ Intencionalidad Fropésito claro.
Metas precisas. §
Planeacién adecuada.
Orientaciones oportunas.

* Significado Construccién del sentido y del significado.
; La importancia de la actividad.

. i Ir més all4 del aqui y del ahora,
i s Relacién con aprendizajes anteriores.
Relacién con aprendizajes futuros.

S

o S

* Capacidad o Sentimiento de “soy capaz”.
autoestima ;
i
* Regulacién de la Pensar antes de actuar. ; i
impulsividad “Un momento, déjame pensar’. B
Recibir-comprender la orientacion.
Explorar. s

Ubicarse. ]
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UN MoDO CUALITATIVAMENTE SUPERIOR DE
RELACION ENTRE LOS ALUMNOS: LA COOPERACION

La C del ABC del aprendizaje cooperativo alude a la cooperacion entre
las personas para aprender en clase. '

Varias son las formas de relacién entre los alumnos para aprender. Una
es la individualista, es decir, cada uno lo suyo, sin importar el otro. No in-
teresa que uno y otros se comuniquen entre si e intercambien lo que apren-
den; la distribucion frontal del salén y el método expositivo del maestro
justifican el individualismo en el salén,

Otra forma es la competitiva, la que se observa ciiando cada uno de
los miembros de un grupo escolar percibe que puede obtener el objetivo de
ensefanza si, y sélo si, el resto de los alumnos no lo obtienen.

Y el tercer tipo bisico de relacién para aprender es la cooperacién, que
se da cuando cada uno de los que integran el equipo percibe que pueden
lograr el objetivo si, y s6lo si, todos trabajan juntos y cada quien aporta
su parte,

Algunos autores emplean indistintamente los términos colaboracicn y
cooperacidn. Para nosotros, sin embargo, son conceptos relacionados pero
distintos.

Cooperar es compartir una experiencia vital significativa que exige
trabajar juntos para lograr beneficios mutuos.

La cooperacién implica resultados en conjunto mediante una interde-
pendencia positiva que involucra a cada uno de los miembros de un
equipo en lo que se hace; en el transcurso de la cooperacién cada uno apor-
ta su talento.

La cooperacién entre los miembros de un grupo escolar es la piedra
angular de esta forma de organizacién del proceso de aprendizaje-ense-
flanza: el aprendizaje entre iguales o entre colegas.

Y si bien es cierto que John Dewey (1859-1952) y Célestin Freinet
(1896-1966) abogaron por la necesidad de este tipo de relacién, también lo
es que es ahora, con el aprendizaje cooperativo, que contamos con las es-
trategias diddcticas que permiten, en el salén de clases, mediar la coope-
racion entre los alumnos para aprender, y que esto se convierta en un me-
canismo para lograr su desarrollo.

De ahf que se justifique el empleo de una estrategia de ensefianza de
acuerdo con el momento de la clase, que permita no s6lo incrementar y
diversificar la participacién de los alumnos en clase, sino también crear ese
ambiente de ayuda mutua de aprendizaje de uno y de otros; en otras pala-
bras, de la cooperacién entre todos.

La relacién, mejor atin, la interrelacion cooperativa entre los compa-
neros en clase, les aporta, entre otras cosas:

* Modelos por imitar,
* Oportunidades de hacer, decir y sentir.
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* Apoyo segin necesidades manifiestas.

» Expectativas i crescendo.

* Autorregulacién personal y en equipo.

* Reforzamiento positivo constante.

* Perspectivas diferentes sobre un mismo asunto.

* Desarrollo de las habilidades cognitivas pero también sociales y afec-
tivas.

RESUMEN

Son muchas las razones que, a partir de los resultados de investigaciones
experimentales, de investigaciones accién-participacién y de la sistematiza-
cion de la préctica de los maestros que lo aplican, justifican al aprendizaje
cooperativo como una alternativa necesaria para resolver las exigencias de la
sociedad en el campo de la educacién. Entre ellas podemos destacar que:

1. Cualifica la participacién de los alumnos en su proceso de apren-
dizaje escolar

2. Establece un tipo de relacién de cooperacién entre los alumnos, que
estimula su desarrollo cognitivo y socioafectivo.

3. Flantea una direccién no frontal, mediada, del proceso de ensefian-
za escolar.

Y, lo que es mas importante, favorece la construccion del conocimien-
to; ademds, dados los tres puntos anteriores, el aprendizaje cooperativo crea
las condiciones para una formacién en valores.

Estructura de una clase
de aprendizaje cooperativo
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