SECCION 2

PRINCIPALES APORTES DEL CONSTRUCTIVISMO

¢ De qué hablamos, cuando hablamos de constructivismo?

(Coll, César, 1994)

El constructivismo representa la posicién mas desarrollada y sustentada de las
Vanguardias pedagégicas en la naciente sociedad del conocimiento. Expresa
la concepcién dominante de la pedagogia y sicologia en el mundo contempo-
raneo y debido a ello, los principales psicélogos educativos y los mas impor-
tantes pedagogos lo han acogido como el enfoque mas prometedor en el ambi-
to pedagdgico, el cual se presupone que permitird abordar de la mejor manera
los retos de la educacion futura.

Pese a sus posibles limitaciones que expondremos en la seccion siguiente,
serfa pretencioso no reconocer sus invaluables aportes, en especial los logra-
dos a nivel a epistemoldgico. Aun asi, para hacerlo nos enfrentamos a las
limitaciones sefialadas de la multiplicidad de corrientes y de la diversidad de
niveles de trabajo.

Resulta asi que no se puede hablar de un enfoque, una teoria o una escuela
constructivista. Los constructivismos —en mindscula y en plural como suele
decir el profesor Vasco— representan interpretaciones, concepciones y practi-
cas no solo diferentes, sino que en algunos casos esenciales, puede hablarse de
contradictorias. La dificultad indicada resulta esencial ya que al presentar un
balance de posibles fortalezas y debilidades, necesariamente hay que adoptar
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postura, hay que partir de unos principios y de unas interpretaciones. Por ello
hay que establecer de cual posicién ¢ interpretacion estamos partiecndo. No es
lo mismo preguntar, por ejemplo, las virtudes del modelo tedrico formulado
por Vigotsky, de marcado acento social y a quien dificilmente podriamos con-
siderar como *“constructivista”, a si evaluamos los aciertos de 1a vision mucho
mas maduracionista y psicogenética de Piaget, su gestor mds directo. No es lo
mismo e¢valuar los aciertos de Rosalind Driver con sus radicales posturas so-
bre la valoracion de las ideas infantiles que valorar las posiciones de los parti-
darios del cambio conceptual®'. Sin dar respuesta a este interrogante dificil-
mente se puede pretender evaluar sus aportes y limitaciones aun desde el pun-
to de vista pedagdgico. Sin embargo, en las préximas lineas intentaremos ha-
cerlo, partiendo de un principio amplio y generalizador en la caracterizacion
de sus principios. Entendiendo por constructivista aquel que considera que las
ideas no son un reflejo de la realidad, sino una construccion de los individuos.
Caracterizacion a todas luces incompleta, pero que adoptaremos provisional-
mente para poder dar respuesta a la pregunta sobre sus aportes y limitaciones,
esencialmente desde una perspectiva pedagogica. Expondremos inicialmente
sus principales aportes a la epistemologia, la sicologia, la pedagogia y la di-
déctica, para estudiar en la seccion siguiente sus posibles limitaciones. Vea-
mos.

APORTES EN EL TERRENO EPISTEMOLOGICO

EL PAPEL ACTIVO DEL INDIVIDUO EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE

Como sefialamos atras, Piaget formulé una teoria del conocimiento y no pro-
piamente una teoria del aprendizaje. Su trabajo le permitié desentrafiar el ca-
racter y la naturaleza de la formacién de las estructuras con las cuales interpre-
tamos el mundo. Por consiguiente, su teoria aborda las preguntas relacionadas
con la manera como ¢l individuo se representa ¢l mundo y el cambio que estas
representaciones tienen hasta la adolescencia. Con e¢llo, Piaget logré realizar

81. Al respecto se pueden consultar Posner, Strike, Hewson y Gerzog; y en sus versiones més
gradualistas y parsimoniosas: Gilbert, Watts y Nussbaum.
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uno de los aportes mds significativos a la epistemologia contemporinea al
demostrar que nuestra relacion con el mundo estd mediatizada por las repre-
sentaciones mentales que de €l tengamos, que estas estdn organizadas en for-
ma de estructuras jerarquizadas y que varian significativamente en el proceso
evolutivo del individuo.

Para Piaget los mecanismos del aprendizaje son iguales en los diferentes mo-
mentos del desarrollo evolutivo del individuo e independientes del contenido
que va a ser aprendido. El mecanismo bésico de adquisicién del conocimiento
es constante, es por consiguiente, una “invariante funcional”. Este mecanis-
mo consiste en una tendencia hacta la equilibracidn, la cual se alcanza me-
diante los procesos de asimilacién y acomodacion.

Es indudable en Piaget la potencia de los conceptos de estructura, esquema,
asimilacién y acomodacion, entre otros. Su claridad al descentrafiar la manera
como conocemos el mundo, como construimos esquemas y como €stos cam-
bian en el desarrollo genético del individuo.

En especial, es de resaltar la reivindicacion del papel activo del sujeto en el
proceso de apropiacion de la cultura. Enfrentandose a la sicologia asociasionista,
demostro que el conocimiento no es un reflejo o copia de la realidad, sino una
elaboracién en la que el sujeto cumple un papel esencial. Esta serd la piedra
angular sobre la cual se elaborara la plataforma constructivista y sin lugar a
dudas representa un indiscutible avance en la explicacion e interpretacion del
conocimiento humano. Aun asi, el privilegio concedido a las acciones indivi-
duales, el bajo peso concedido a la cultura y los mediadores en este proceso y
la virtual subvaloracién de las construcciones culturales posiblemente seran el
germen de algunas de las mds importantes limitaciones actuales del
constructivismo®,

82. Las cuales seran analizadas en detalle en ]a proxima seccidn.
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APORTES EN EL TERRENO PSICOLOGICO

LA NATURALEZA Y LAS CARACTERISTICAS DEL APRENDIZAJE

Durante el siglo XX se producen significativos avances en la comprension de
las variables, las caracteristicas y la naturaleza del aprendizaje; siendo
destacables los aportes brindados por Piaget, Bruner, Vigotsky y Ausubel®.

La reflexi6n e investigacion adelantada por las teorias cognitivas ha permitido
avanzar de manera significativa en por lo menos tres grandes lineas. De un
lado en la identificacion de la naturaleza y las caracteristicas del aprendizaje.
De otro, el desciframiento del complejo mundo neuronal que le subyace y
finalmente, en las variables vinculadas y asociadas en los procesos de apren-
dizaje escolar.

NI Piaget, ni Vigotsky fueron pedagogos; desde la sicologia, abrieron un ca-
mino, que la pedagogia, medio siglo después, ain no culmina de recorrer. Sus
aportes pueden ubicarse principalmente en la primera de las lineas indicadas.
Piaget logro resolver el problema en torno a la naturaleza, las caracteristicas,
los mecanismos y la dindmica de los procesos de conocimiento humanos.
Vigotsky® abordara la pregunta sobre la naturaleza y los mecanismos del apren-
dizaje que permiten al individuo adquirir informacién que previamente el
mundo social y cultural ya habia construido. Esta linea, por tanto, ha resuelto
fundamentales interrogantes vinculados con la naturaleza y los mecanismos
del conocimiento, del aprendizaje y del olvido. A partir de ella se ha logrado
establecer el papel de la comprensién, la mediacion, la cultura, lo social y el
equilibrio, entre otros; y atin tiene en frente dilemas vinculados con la posibi-
lidad que tendrian de ser transferidos los conocimientos adquiridos en un drea
particular del conocimiento a otras areas.

83. Compartiendo con Bustos la diferenciacién establecida entre psicélogos cognitivos y
constructivismo, en sentido estricto sélo deberian denominarse como constructivistas los dos
primeros.

84. En contra de lo afirmado de manera bastante generalizada, para nosotros, Vigotsky no podria

ubticarse claramente como constructivista al reivindicar el esencial papel de lo social en el cono-
cimiento y al hacer como propio el postulado asociacionista de 1a existencia de las ideas en el
mundo exterior, n la cultura en un momento histérico determinado. Aspecto que desarrollare-
mos unas piaginas adelante.
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Un segundo lineamiento en el que se ha venido trabajando tiene que ver con
las bases neuroldgicas que subyacen al funcionamiento del cerebro. Hasta donde
conocemos, ésta resulta ser desde una optica constructivista una linea de in-
vestigacion incipiente pero profundamente prometedora (Pascual Leone, 1997).

Otra linea de investigacion tiene que ver con las variables del aprendizaje, en
especial la incidencia de la practica, la capacidad, la motivacion y la resonan-
cia familiar, entre otros. Esta ruta de investigacion y reflexién que es en esen-
cia la més directamente vinculada con la pedagogia es, hasta el momento, una
de las menos exploradas. Y ello no debe resultar extraio, ya que las institucio-
nes educativas se constituyen hoy en dia en una de las instituciones que menos
se compromete con los resultados ofrecidos, con los fines que persiguen. La
television, los medios de comunicacidn, los padres, otros profesores o el Mi-
nisterio de Educacion, le permiten a los educadores y a las instituciones que
representan, trasladar cualquier responsabilidad y “lavarse las manos” en la
responsabilidad que les compete. Al no comprometerse con ninguin resultado,
se ha llegado a una preocupante situacién de ausencia de instrumentos de eva-
luacién y verificacion, que no permitan determinar los niveles de impacto que
el sistema educativo ha logrado sobre los individuos en las dreas cognitivas,
afectivas, actitudinales y procedimentales. Nuestra ignorancia como educado-
res, al respecto es casi total. No sabemos cual es el impacto en practicamente
ninguno de los factores. Existen incluso serios indicios de que el logro podria
ser negativo en algunos dmbitos; nada menos que en los procesos de pensa-
miento y el nivel de desarrollo de la creatividad. En estas condiciones de des-
conocimiento casi total del impacto que estd logrando la escuela, resulta casi
imposible comprender la naturaleza y los factores asociados al aprendizaje,
por lo menos hasta que la escuela no asuma la responsabilidad en torno a los
propodsitos y los fines buscados en cada una de las instituciones y en ¢l sistema
educativo en su conjunto, como una de sus principales prioridades.

EL CONCEPTO PIAGETANO DE ESTADIO

Los estadios constituyen uno de los mas divulgados —y recientemente aban-
donados— aportes de la teoria piagetana del conocimiento. Nuestras ideas no
permanecen de manera aislada e independiente en el cerebro, estin organiza-
das, interconectadas unas con otras, relacionadas estructuralmente. Unas ideas
son mas generales ¢ inclusivas que otras; es decir, que nuestro pensamiento
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posee una estructura. Pero si existen estas estructuras y si €stas se construyen
de manera progresiva, por lo tanto deben existir estadios en el desarrollo.

¢ Qué caracteristicas poseen para Piaget los estadios?

B5.

86.
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Cada una de las habilidades cognitivas propias no existe de manera ais-
lada, sino que constituye una estructura de conjunto integrada®.

De esta manera, lo propio de un estadio seré la estructura y el tipo de
operaciones que permita realizar al individuo. Asi, un individuo que haya
adquirido pensamiento formal, leera e interpretara la realidad y los sim-
bolos a nivel formal, de manera hipotética-deductiva, independiente-
mente del contenido del cual se trate. Preguntara, juzgara e integrard a
nivel formal. Subordinaré lo posible a lo real. Alcanzar este estadio im-
plica que el conjunto de las operaciones intelectuales que realice estan
orientadas por el pensamiento formal. Asi pensard, asi interpretaré la
realidad y los simbolos. Algo andlogo podria decirse para cada uno de
los periodos anteriores.

Estas estructuras de conjunto tienen un caracter integrativo; lo cual im-
plica que las adquisiciones de un estadio se conservan necesariamente
en el siguiente®®.

De manera aniloga a un individuo que cuando aprende a correr no olvi-
da ni borra la habilidad para caminar o saltar, el individuo que alcanza
un estadio incorpora las habilidades previas a su nueva estructura, s6lo
que ahora la nueva estructura corresponde a un nivel cualitativamente

A partir de los trabajos de investigacion referidos a las diferencias de representacién y abordaje
que realizan los novatos frente a los expertos, esta idea de Piaget ha sido abandonada por la
mayor parte de sus discipulos,quienes han terminado por privilegiar los campos o dreas particu-
lares del conocimiento en detrimento de las habilidades generales. La conclusién a la que han
llegado estos investigadores es a la de que la experiencia previa que tenga el individuo en abor-
dar contenidos de esta naturaleza es un componente esencial en el tipo de operaciones intelec-
tuales que pueda realizar el individuo.

Para explicar esta ltima caracteristica ha sido utilizada la analogia de las muiiecas soviéticas,
en la cual una mufieca de mayor tamafio no permite ver una muiieca de tamafno menor, pero ésta
tiltima est4 incorporada en aquélla.



superior y por tanto estas habilidades previas estaran potenciadas al ser
parte de una estructura de mayor nivel de elaboracion.

c.  Elordenes constante e importa mds su sucesion que la edad cronolégica
asignada a su inicio y culminacién, aunque €sta Gltima de ninguna ma-
nera es arbitraria.

En tanto que los estadios representan saltos cualitativos en la estructu-
racién cognitiva y que las adquisiciones de uno, se conservan necesaria-
mente en ¢l siguiente, Piaget encuentra una secuencia invariable entre
ellos y unas caracteristicas relativamente universales de edades para su
inicio y culminacién, aunque éstas tiltimas puedan variar en algo segtin
los ritmos individuales. Sin embargo, debe anotarse que para la teoria
piagetana, si bien existen factores sociales, fisicos o culturales que pue-
den acelerar o retardar el transito al siguiente estadio, éstos tienden a
tener un alto nivel de generalidad y universalidad.

La relativa divulgacién que entre los educadores y psicélogos ha tenido la
postura piagetana en torno a los estadios, nos exime de realizar una caracteri-
zacion de ellos en el presente libro. Por lo pronto, bastenos con resaltar que en
el primero se privilegia la actividad sensoriomotriz, en tanto en el segundo
dichas acciones se han transformado (interiorizado) en actividades mentales
(operaciones). En el tercero, hasta las operaciones mentales se convierten en
proposiciones para ser trabajadas hipotético-deductivamente, apareciendo las
operaciones de segundo grado en las que las operaciones previamente cons-
truidas se convierten en elementos de las nuevas operaciones.

. Como se produce el cambio de una a otra estructura, de uno a otro estadio?

Esta pregunta resulta central para poder comprender la psicogénesis de las
estructuras, la dindmica que adquieren. De lo contrario su teoria perderia el
caracter evolutivo. Por ello, la pregunta conduce a determinar los factores del
desarrollo. Si bien para Piaget existen cuatro factores que explican el desarro-
llo, su énfasis estara esencialmente volcado a dos de ellos: 1a maduracion y la
tendencia al equilibrio, en tanto que las experiencias fisicas y en especial las
experiencias sociales ocupan un papel esencialmente menor.
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Para Piaget, el equilibrio adquiere una enorme importancia, el cual se puede
entender a diferentes niveles (Saunders y Bingham-Newman, 1989): Uno el
que se realiza entre los procesos de asimilacion y acomodacién que ocurren
siempre que el individuo inteligentemente se adapta al entorno, permitiendo
finalmente el equilibrio y la modificacion de los esquemas iniciales. En se-
gundo lugar, el equilibrio entre los subsistemas internos de una etapa, el cual
permite que las habilidades y los desarrollos obtenidos en un area particular
del saber, sean transferidos a la solucion de problemas en las demds dreas; v,
en tercer lugar, el equilibrio que permite la regulacion del desarrollo como un
todo, al cual nos hemos referido inicialmente.

El privilegio concedido a la maduracion y la equilibracién y la consecuente
subvaloracion de lo educativo aparece formulada de manera elocuente en la
siguiente observacion presentada por Coll a Piaget:

La diferencia radical entre el proceso de desarrollo de las estructuras
plagetanas y el proceso de enserianza/aprendizaje es que, en el primer
caso, “la equilibracion, tarde o temprano, es necesariamente mayorante
¥ constituye un proceso de superacion tanto como de estabilizacion, re-
uniendo de forma indisociable las construcciones y las compensaciones
en el seno de los ciclos funcionales. (Piaget, 1978, p. 46). Por el contra-
rio, en el caso de los esquemas de conocimiento que entran en juego en el
proceso de ensefianza/aprendizaje, la compensacion de las perturbacio-
nes y la estabilizacion de las construcciones no aparecen como algo que
se producird inevitablemente “tarde o temprano’. La propia existencia
de los procesos educativos sistemdticos no puede entenderse sino como
resultado de la volunted explicita de incidir sobre el aprendizaje del indi-
viduo; en otros términos de colaborar de manera organizada, racional y
sistemdtica en la revisién, coordinacion, integracion y construccion de
esquemas de conocimiento. (Coll, 1982) (S.N).

APORTES EN EL TERRENO PEDAGOGICO

EL CONCEPTO DE DESARROLLO PROXIMO

Dificilmente una concepcidon como la vigotskiana que postula que el hombre
solo puede humanizarse gracias a la mediacion que realizan los adultos y que
reivindica que el aprendizaje es un proceso que se construye de afuera hacia
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adentro del individuo, puede considerarse constructivista. Hay que estirar ex-
cesivamente los principios constructivistas, hay que forzarlos para poder in-
cluir a Vigotsky como un representante del constructivismo. Esto es asi ya que
Vigotsky no presupone que la construccién sea un proceso individual que se
presenta independientemente cuando nos referimos a conceptos abstractos y
cientificos de la participacioén de la cultura y en especial de la intervencion
pedagogica.

Para Vigotsky cualquier funcidn presente en el desarrollo cultural del nifio
aparece dos veces, en dos planos distintos; primero a nivel social, a nivel
interpersonal y solo después a nivel individual a nivel psicoldgico. En sus
propios términos:

Es necesario que todo aquello que es interno en las formas superiores
haya sido externo, es decir, que fuera para otros lo que ahora es para
uno mismo. Toda funcion psicolégica superior atraviesa necesariamen-
te una etapa externa en su desarrollo, ya que inicialmente es una fun-
cion social. (Vigotsky, 1992).

Esta postura es opuesta a la formulada desde la epistemologia constructivista
para la cual la realidad externa es una “imputacion mental”, la cual ha sido
“inventada’” y puede ser incluso un “holograma’’ como afirman Guba & Lincoln
(1993). Postura que claramente se diferencia de la posicion piagetana para la
cual es el individuo, quien debido a sus procesos de maduracion, logra me-
diante el contacto con lo real y gracias a la necesidad de la equilibracidn,
construir esquemas de manera esencialmente individual. Asi mismo, rompe
con el “principio de accesibilidad” de Piaget, para quien el aprendizaje debe
colocarse a la zaga del desarrollo y plantea a la pedagogia el extraordinario
reto de entender la educacién como condicién necesaria de un pensamiento
abstracto y formal.

Por todo lo anterior, incluir a Vigotsky como un exponente del planteamiento
constructivistas es a todas luces excesivo. Ello, sin embargo, ha sido permiti-
do porque Vigotsky indudablemente asigna un papel activo al sujeto en sus
procesos de reconstruccién mental y no de simples receptores como previa-
mente habia formulado el asociacionismo.

La genialidad de Vigotsky consiste en reconocerle tanto al asociacionismo
como al constructivismo piagetano parte de sus explicaciones. Al primero le
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reconoce la existencia de las ideas en el mundo exterior, en la cultura, en un
momento historico determinado; al mismo tiempo que se distancia de su con-
sideracién de que estas ideas existan en los objetos y que, por consiguiente,
puedan abstraerse inductivamente de estos. Al constructivismo piagetano le
reconoce el que el individuo sea quien realiza el proceso de aprendizaje, pero
se distancia de €ste al postular que los conocimientos ya han sido construidos
previamente por la cultura y que provienen del mundo exterior. De esta mane-
ra su teoria del aprendizaje no puede ser entendida sin la valoracion del crucial
papel cumplido, por el medio social.

Presentadas estas necesarias aclaraciones podriamos decir que de un marco
tedrico fundamentalmente vigotskiano es que se podrian esperar las reflexio-
nes pedagogicas futuras que nutran a las vanguardias pedagégicas contempo-
raneas. Desafortunadamente este traslado tedrico ha sido mas lento de lo ne-
cesario y ha encontrado mayores obsticulos de los previstos dada la predo-
minancia creciente adquirida por lo individual, la indiferenciacién del construc-
tivismo de las concepciones de Escuela Nueva, la sobrevaloracién actual del
aprendizaje por descubrimiento® y la ecléctica posicién de pretender integrar
posturas esencialmente contradictorias como postulan, entre otros y en espe-
cial los principales pedagogos espaiioles contemporaneos®®.

Cuatro son a nuestra manera de ver los principales aportes de Vigotsky a la
teoria y a la reflexién pedagdgica contemporanea y que podrian ser sintetiza-
das de la siguiente manera:

El primero tiene que ver con la funcién que debe cumplir la escuela. Para
Vigotsky la escuela debe orientarse hacia el mafiana del desarrollo infantil
buscando convertir el nivel del desarrollo potencial en real, convirtiendo los
capullos en rosas, como solia decir. Esta formulacién se opone y supera el
principio de accesibilidad piagetano.

En segundo lugar, la escuela historico-cultural nos invita a reconocer la exis-
tencia de periodos cualitativamente diferentes en el transito de un escolar. Si

87. Ahora denominada de “invencion” para ser mds coherentes con el enfoque constructivista.

88. Entre ellos cabria destacar las posiciones de Pozo (1989) y la de Carretero (1994).
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bien esta formulacién no ha sido profundizada y desarrollada por este enfo-
que, el intento de sefialar las actividades rectoras propias de cada periodo que
realizaron los continuadores de la obra vigotskiana®, ya es valioso. Faltaria
aun asi lo mas importante en pedagogia: caracterizar sus implicaciones en los
contenidos, las metodologias y la estructura escolar, y actuar consecuente-
mente con ello.

El tercer aporte significativo de los enfoques derivados de Vigotsky tiene que
ver con el predominio que le asigna a la formacién de un pensamiento tedrico
y abstracto, el cual se opondria al pensamiento empirico que ha favorecido el
activismo y del cual no logra, a nuestra manera de ver, independizarse clara-
mente el constructivismo contemporaneo. Defensa del pensamiento abstracto
que le vali6 gran rechazo dada la valoracion del trabajo manual dominante en
las visiones socialistas de su medio.

Desde una perspectiva psicopedagégica, el cuarto aporte de Vigotsky serd su
original teoria sobre la “Zona préxima de desarrollo”. Tesis esta que proviene
de la interrelacion establecida entre aprendizaje y desarrollo. Para los fines del
presente trabajo nos parece esencial desarrollar en especial este Gltimo aspec-
to comentado.

Como fue sefialado anteriormente, para Piaget, el desarrollo y el aprendizaje
son procesos que pueden diferenciarse espacial y temporalmente. El aprendizaje
sigue siempre —Y debe hacerlo—, al desarrollo. La escuela, en consecuencia,
debe adecuarse al nivel de desarrollo de sus estudiantes y los programas
educativos; adaptarse a las capacidades psicolégicas de sus alumnos. Esta
postura piagetana representa una ruptura radical con el modelo instruccional
que le definia a la escuela la funcién de reiterar mecdnicamente los saberes y
conocimientos especificos elaborados por fuera de ella y generé una crucial
pregunta pedagdgica en los dltimos treinta aios relativa a la conveniencia o
no de abordar determinados contenidos en la escuela en un momento
determinado del desarrollo del individuo®.

89. Al respecto, consultar en especial Davidov (1987a, 1987b, 1988).

90. Debe llamarse la atencion en el sentido de tener en cuenta que esta posicion facilité la absorcién
de las corrientes pedagogicas piagetanas por parte del activismo, como veremos posteriormente.
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Para Vigotsky, el aprendizaje y el desarrollo son interdependientes (Vigotsky,
1979). El aprendizaje cumple un papel central en el desarrollo. Desde que
inici6 sus investigaciones con los campesinos siberianos, una de sus preocu-
paciones centrales fue la de alcanzar el desarrollo del pensamiento abstracto a
edades menores. Esta interdependencia entre aprendizaje y desarrollo desde el
punto de vista pedagégico implica *“.. una ampliacién del papel del aprendiza-
je en el desarrollo del nifio”. La escuela pierde asi su cardcter pasivo y puede
y debe contribuir al desarrollo del escolar. En los términos de Vigotsky:

La instruccion y el desarrollo no coinciden de manera directa, sino que
son dos conceptos que se hallan en relaciones mutuas muy complejas.
La instruccion unicamente es vdlida cuando precede al desarrollo. En-
tonces despierta y genera toda una serie de funciones que se encontra-
ban en estado de maduracion y permanecian en la zona de desarrollo
proximo. En esto consiste precisamente el papel de la instruccion en el
desarrollo. En eso se diferencia la instruccion del nifio del adiestra-
miento de los animales... La instruccion seria totalmente initil si sélo
pudiera utilizar lo que ya ha madurado en el desarrollo, si no constitu-
yese ella misma una fuente de desarrrollo, una fuente de aparicion de
algo nuevo. (Vigotsky, 1992, p. 243). (S.N).

El papel del aprendizaje es favorecef el desarrollo

e

Io que el niﬁo hace so!o TSR Desarrollo efectwo o real

Zona de desarrollo préximo

Lo que el niflo puede hacer

oo ____..._..._._...... Desatmuo potencnal
con la ayuda de un adulto

\ & & % v R A ¥ : 5

A partir del argumento anterior, Vigotsky recomendari la ensefianza de mate-
rias como las lenguas clasicas, la historia antigua y las matematicas; ya que
prescindiendo de su valor real, representan maneras adecuadas de promover
el desarrollo intelectual general.

Nace asfi su tesis pedagégica fundamental. En 1a medida que el nifio ... puede
hacer hoy con ayuda de los adultos, lo que podra hacer maiiana por si solo”, la

174



escuela podra contribuir asi a la promocién de las capacidades intelectuales de
sus estudiantes. El concepto de zona de desarrollo préximo designa aquellas
acciones que el individuo sélo puede realizar inicialmente con la colaboracion
de otras personas, por lo general adultas, pero que gracias a esta interrelacion,
las aprende a desarrollar de manera auténoma y voluntaria. Lo cual le permi-
tird formular su conocida tesis sobre el doble desarrollo:

En el desarrollo psiquico del nifio toda funcion aparece en escena dos
veces, en dos planos: primero, en el social y luego en el psicologico;
primero entre las personas como una categoria interpsiquica y luego
dentro del nifio como una categoria intrapsiquica. (S.N) (Citado por
Davidov, 1987a).

LA DEFENSA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Si bien en un sentido estricto las concepciones de Ausubel no podrian directa-
mente considerarse como constructivistas (Bustos, 1994), ya que para la Teo-
ria del Aprendizaje Significativo el individuo no construye sino que asimila
conceptos del mundo exterior, su énfasis en los conceptos y conocimientos
previos ha sido reivindicado como uno de los mayores aportes a la interpreta-
cién constructivista y ha generado una de las lineas mds prolificas de investi-
gacion realizadas bajo esta dptica. Debido a la consideracion anterior podria-
mos decir que la Teoria del Aprendizaje Significativo no es una teoria construc-
tivista pero que si estd ligada a las posturas constructivistas, en especial a
partir de la concepcion de Novak®'; quien ha intentado forzar la Teoria del
Aprendizaje Significativo hacia una vision constructivista, empezando por el
cambio de nombre de la teoria que inicialmente fue denominada como Teoria
de la Asimilacién, mas tarde como Teoria del Aprendizaje receptivo significa-
tivo y sélo recientemente como Teoria del Aprendizaje Significativo.

De otro lado debe tenerse en cuenta que en sus primeros trabajos, la teoria se
acercé a la reflexidn en torno a los criterios para seleccionar los principales
contenidos a ser trabajados en la escuela y llegd a afirmar que dado que en la
escuela no podria ser ensefiada toda la herencia cultural, el disefio del curricu-

91. A nuestra manera de ver, la postura de Novak se distancia de manera sensible del planteamiento
ausubeliano, aspecto que inexplicablemente ha pasado desapercibido entre psicélogos y
pedagogos.
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lo deberia partir de 1a determinacién de los conceptos fundamentales en cada
una de las ciencias a trabajar. Sin embargo, esta ruta fue posteriormente aban-
donada por la creciente incidencia de la concepcién de Novak y el traslado del
peso hacia las investigaciones sobre las ideas previas con las que llegaban los
nifios y jévenes al salén de clases y hacia las posibilidades de utilizacién del
instrumento didactico de los mapas conceptuales, Con ello, l1a teoria se des-
plazé desde una reflexién propiamente pedagdgica como habia sido inicial-
mente concebida por Ausubel hacia una visién fundamentalmente didéctica.
Proceso que encontré un enorme apoyo en el magisterio al brindar una herra-
mienta de trabajo en el aula de clase, tan poco frecuente en concepciones fun-
damentalmente tedricas y abstractas.

Lo fundamental del planteamiento de Ausubel y Sullivan (1983), esta en el
intento por explicar el como se aprende y el como se olvida, el lugar que
ocupa la comprensién en este proceso, el papel de la préctica y, las variables
del aprendizaje. Uno de los méritos centrales que poseen estos planteamientos
es el de haber abordado las preguntas anteriores en un ambiente escolar. Por
tanto su teoria podria considerarse como una teoria del aprendizaje propia-
mente educativo.

El mayor aporte realizado por la teoria ausubeliana ha sido la defensa, justifi-
cacion y caracterizacion del aprendizaje significativo; el estudio de las condi-
ciones en las cuales puede darse y el establecerlo como finalidad esencial de la
educacion. Para llegar alli, fue necesario establecer la diferenciacidn entre
ensefianza y aprendizaje. Si bien la ensefianza y el aprendizaje son conceptos
que estan relacionados, no son ni quieren decir 1o mismo. Ensefiar es diferente
a aprender. Sobre esta distincién se arma el germen de la Teorfa del Aprendi-
zaje Significativo.

El aprendizaje puede asumir las formas repetitivas o significativas segun lo
aprendido se relacione arbitraria o sustancialmente con la estructura
cognoscitiva. Se hablard asi de un aprendizaje significativo cuando los nuevos
conocimientos se vinculen de una manera clara y estable con los conocimientos
previos de los cuales disponia el individuo. El aprendizaje repetitivo serd aquel
en ¢l cual no se logre establecer esta relacién con los conceptos previos; o si se
hace, asum.a una forma mecénica y por lo tanto, arbitraria y poco duradera.
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La obra clasica de Ausubel,
Sullivan y Novak Sicologia Educa-
tiva: Un punto de vista cognos-
citivo (1983), tiene una bibliogra-
fia referenciada de 1800 titulos
entre articulos y libros.

Desde el punto de vista del método,
existen también dos grandes posibili-
dades. La una consiste en presentar de
manera totalmente acabada el conte-
nido final que va a ser aprendido, en
este caso hablaremos de un aprendi-

zaje receptivo. La segunda posibilidad
/  se presenta cuando no se le entrega al

alumno el contenido en su version final, sino que este contenido tiene que ser
descubierto e integrado antes de ser asimilado, caso en el cual estaremos ante
un aprendizaje por descubrimiento.

En ¢l aprendizaje significativo las ideas se relacionan sustancialmente con lo
que el alumno ya sabe. Los nuevos conocimientos se vinculan asi de manera
estrecha y estable con los anteriores. Para que esto se presente es necesario
por lo menos que se presenten de manera simultdnea las siguientes condiciones:

92.

93,

94,

El contenido del aprendizaje debe ser potencialmente significativo. Es
decir, debe permitir ser aprendido de manera relevantc®.

El estudiante debe poseer en su estructura cognitiva los conceptos utili-
zados, previamente formados, de manera que el nuevo conocimiento
pueda vincularse con el anterior; de lo contrario no podra realizarse la
asimilacion®,

El alumno debe manifestar una actitud positiva hacia el aprendizaje sig-
nificativo; debe mostrar una disposicion para relacionar el material de
aprendizaje con la estructura cognitiva particular que posee®™.

Para facilitar su representacién piense por ejemplo que un directorio telefdnico o una tabla de
logaritmos, los cuales en ningtin caso podrian cumplir la condicién anterior. ; Podran ser apren-
didos de manera significativa listados de accidentes geogrificos o de nombres de huesos?

¢ Tienen los alumnos los conceptos previos que se requieren para trabajar un tema nuevo?, ;Con
qué ideas previas llegan los alumnos al salon de clase?

(Manifiestan los alumnos una actitud positiva ante el aprender significativamente los nuevos
conceptos?
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Debe tenerse encuenta que se requiere que estén presentes las tres condiciones
de manera simultdnea y que la ausencia, de una de ellas, impediria que se
diera un aprendizaje significativo. Lo anterior significa que un material poten-
cialmente significativo, puede no ser aprendido significativamente por caren-
cia en la estructura cognitiva de los conceptos previos, o por una actitud no
disponible hacia el aprendizaje significativo por parte del estudiante.

REIVINDICAR LA EVALUACION DE LOS CONCEPTOS PREVIOS Y DE LA ZONA DE
DESARROLLO POTENCIAL

El auténtico sentido de la educacion, es el cambio
(Feuerstein, Miller, Rand y Jensen, 1981)

Tanto del planteamiento ausubeliano del aprendizaje significativo, como del
planteamiento vigotskiano de la zona de desarrollo potencial se derivan im-
portantes implicaciones para la educacion; en especial es de resaltar la inci-
dencia de estos en la evaluacion.

De acuerdo con la Teoria del Aprendizaje Significativo es esencial que al ini-
ciar el abordaje de un nuevo tema el maestro evalie los conceptos previos que
en estas tematicas poseen los alumnos, para a partir de alli, enseiiar los nuevos
conceptos. La evaluacidn de los conceptos previos es asi mismo un importan-
te punto para evaluar el alcance de la educacioén y la incidencia que hasta el
momento, €sta ha tenido en el alumno.

Si en realidad lo fundamental para que se produzca el aprendizaje significati-
vo es que el nuevo concepto pueda ser ligado con los conceptos previos, se
convierte en una tarea prioritaria poder realizar un diagnéstico completo y
amplio de los conceptos con los cuales llegan los estudiantes al salon de clase.
¢ Cudles conceptos previos posee el estudiante y cudles no? Y en caso de que
los posea, ;cudl es la comprension sobre cada uno de ellos que tiene el estu-
diante? ; Qué tan cercana es la representacion del estudiante a la que vamos a
trabajar?

Por su parte, el concepto vigotskiano de zona de desarrollo potencial repre-
senta un acercamiento a una pregunta pedagégica esencial; la preocupacion
fundamental del maestro es la de favorecer el desarrollo intelectual, fisico y
valorativo del individuo; al maestro necesariamente le agobia dar respuesta al
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anterior interrogante. Su funcion se distancia asi de la postura psicoldgica
para la cual lo importante es conocer, diagnosticar y distribuir la poblacién
segun la presencia o no de las caracteristicas buscadas. A diferencia del psicé-
logo, el maestro es esencialmente un transformador, un formador o en la pre-
cisa acepcion feuersteriana, un mediador, que de manera intencionada, signi-
ficativa y trascendente se preocupa por desarrollar al individuo que tiene en-
frente (Feuerstein, 1994).

El marco tedrico brindado por Vigotsky da luces esenciales para resolver el
interrogante sobre el como producir el desarrollo. Aun asi, llevar ésto al aula
de clase demanda un trabajo previo que en pedagogia, atin no parece haberse
realizado. En especial falta por resolver el gran interrogante relativo a los con-
tenidos que permiten y garantizan dicho desarrollo.

Por lo pronto podriamos decir que de la teoria vigotskiana se derivaria la
necesidad de evaluar el potencial del sujeto; hasta dénde podria llegar con la
ayuda de un maestro, para en realidad lograr que mafiana alcance de manera
individual el desarrollo que hoy estd obteniendo gracias a la mediacion de su
maestro.

En un terreno psicoldgico los principales intentos por evaluar el potencial cog-
nitivo provienen de los esfuerzos que el equipo de Feuerstein viene adelantan-
do en Israel desde hace cerca de cuatro décadas y que ha permitido construir el
llamado Learning Potencial Assesment Device o Dispositivo de Evaluacién
del Potencial de Aprendizaje formulado por primera vez en 1968 —pero di-
vulgado masivamente diez afios después—. Indudablemente en educacion es
y serd esencial poder evaluar el potencial de aprendizaje. ;Como generar el
cambio conceptual? ; Cémo favorecer el aprehendizaje? La pregunta del LPAD
es por lo tanto una pregunta vital en educacion. Es la pregunta que se deriva
del acercamiento de Feuerstein a Vigotsky y es una de las preguntas a las que
la Escuela Histérica-cultural ha dedicado espacios significativos en el dltimo
tiempo. Aiin asi las respuestas no parecen estar tan claras como se indica por
parte de los seguidores de Feuerstein y Vigotsky. Hasta el momento las prue-
bas construidas son esencialmente las mismas pruebas psicométricas pero en
las cuales interviene activamente un mediador. Es un buen comienzo, pero un
comienzo al fin y al cabo. (De Zubiria, Julidn, 1997).
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LA REIVINDICACION DEL DESARROLLO INTELECTUAL COMO OBJETIVO DE LA EDUCACION

La finalidad que le asigna el constructivismo a la educacion es en términos
generales loable. Seguramente peca de intelectualista al desconocer los aspec-
tos afectivo-motivacionales implicados activamente en el proceso de aprendi-
zaje (Carretero, Mario,1994 y Vasco, Carlos, 1998) y al asimilar los procesos
educativos a las esferas del descubrimiento cientifico del mas alto nivel, como
pretendemos demostrarlo en la siguiente seccidn, pero aun asi es loable en su
intencion.

El constructivismo ha reivindicado en el terreno pedagodgico la pregunta rela-
tiva a la comprension y al desarrollo intelectual. Se ha acercado a la crucial
pregunta de cdmo generar el cambio conceptual en la educacion, ha develado
la “caja negra” y la ha intentado convertir en una “‘caja transparente”; se ha
preocupado —y con razon— por las construcciones previas del alumno, porla
estabilidad de éstas, por las fuertes resistencias que generan al intentar lograr
un aprendizaje significativo. Ha reconocido el papel activo del sujeto y del
alumno en particular, en todo proceso de aprendizaje. Indudablemente al ha-
cerlo ha superado la vision informativa, acumulativa y mecdnica privilegiada
por la escuela tradicional.

APORTES EN EL TERRENO DIDACTICO

La conviccion de que el principal problema de la Escuela Tradicional estd
centrado en el papel pasivo que supuestamente le asigna la escuela al alumno
llevan al constructivismo, de manera andloga a la Escuela Nueva, a privilegiar
la reflexi6n metodolégica y a buscar en ella los posibles cambios necesarios
de la escuela actual. Lo didactico adquiere asi una enorme predominancia en
la reflex16n pedagdgica constructivista actual. Se trata en esencia de modifi-
car la didactica de manera que el profesor adopte procedimientos pedag6gicos
que lleven al niflo a descubrir o inventar por si mismo el conocimiento.

El aprendizaje receptivo no puede y no debe ser utilizado, porque se violaria
el principio de la construccién del conocimiento. La intervencién del profesor
se limita a crear situaciones problemas, a llevar al nifio a reflexionar sobre sus
propias conclusiones y a percibir sus errores o fallas como aproximaciones a
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la verdad, para a partir de alli generar el cambio conceptual; orientindose
siempre hacia las necesidades e intereses del nifio. (Bustos, 1993, 1994 y Da
Costa, 1993).

En términos de sus propios expositores:

La dindmica pedagogica necesita ser diferente de la habitual, pues el
profesor debe adaptar procedimientos pedagogicos que lleven al nifio a
descubrir por si mismo el conocimiento. En este enfoque se afirma que
el conocimiento se adquiere por medio de un proceso de construccion, o
mejor, de auto-construccion y no absorcion o acumulacién de informa-
cion proveniente del exterior.

Por esto, los métodos directos de ensenanza, tales como demostracio-
nes v explicaciones verbales, no son utilizados. Por el contrario, cuan-
do se pretende avudar al nifio a descubrir o reinventar el conocimiento,
se lo estimula para que haga preguntas y las responda por su propia
iniciativa y de acuerdo con su capacidad para reinventar experimen-
tando y descubriendo cosas. La intervencion del profesor se limita a
crear situaciones problemas, a llevar al nifio a reflexionar sobre sus

propias conclusiones v a percibir sus errores o fallas como aproxima-
ciones a la verdad (Da Costa, 1994).

En la reflexion didactica constructivista sobresale el papel activo de los con-
flictos cognitivos, la reivindicacion de la utilizacion del error en educacion y
la generalizacién de los mapas conceptuales. De manera sintética comentare-
mos cada uno de ellos.

EL PAPEL ACTIVO DE LOS CONFLICTOS COGNITIVOS

Los conflictos cognitivos son esenciales para desestabilizar concepciones pre-
vias. Su aporte es sensible en lo que tiene que ver con la creacién de una
didactica que devele el prejuicio y saque a flote las “preconcepciones infanti-
les”. Su importancia radica en la posibilidad de debilitar los obstaculos gene-
rados por instrumento de conocimiento menos generales y abstractos y en el
impacto que ésto pueda producir sobre el interés cognitivo.
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En una obra anterior destacadbamos el positivo impacto que podria generar
utilizar estrategias desestabilizadoras; es decir, metodologias que reivindiquen
el papel de los conflictos cognitivos, en una extensa cita que nos permitimos
reproducir (De Zubiria y Gonzélez, 1995):

La escuela debe intencional y deliberadamente promover el desequilibrio de
los instrumentos de conocimiento menos abstractos y generales que posean
sus alumnos.

La anterior afirmacién puede resultar extrafia a un lector desprevenido y sin
duda generaria resistencia en algunos maestros ; Es recomendable desestabili-
zar al alumno? ;No es acaso el papel de la escuela, facilitar el aprehendizaje?

[.]

La duda, el error y la disonancia cognitiva, hay que traerlos al salon de clase.
La escuela tradicional los excluyd, porque no estaba interesada en el desarro-
llo intelectual, ni en el nivel de comprensién alcanzado por el alumno. El peso
en los aprendizajes mecanicos, la alejaba necesariamente de la duda y el error.
Para la Pedagogia Conceptual, el aprehendizaje atraviesa por fases y niveles
cualitativamente distintos. Aprehender es incorporar a la estructura de pensa-
miento un nuevo instrumento de conocimiento, ligindolo de manera signifi-
cativa y firme con instrumentos de conocimiento previa y adecuadamente for-
mados. Para conseguirla, es necesario destruir los instrumentos menos gene-
rales y abstractos previamente formados e incorporar paulatinamente los nue-
vos instrumentos. En este trdnsito se toman rutas equivocadas, se duda, se
tropieza con resistencias, s€ cometen €rrores; €n una sola palabra: se piensa.

. . Qué cosas son necesarias que pasen para que un adulto vaya a su cuar-
to, se acueste en su cama, intente dormir y no se duerma?

Existen diversos motivos que expliquen el por qué un adulto permanezca acos-
tado en su cama sin lograr conciliar el suefio. A nosotros, por lo pronto, nos
interesa insistir en uno: la preocupacién. Cuando intentamos dormir y no lo-
gramos hacerlo, es porque estamos preocupados, seguimos pensando, ddndo-
le vuelta a las cosas y a los problemas; intentando encontrar una salida distinta
a la ya prevista, dudando de la opcién que hemos previamente definido; en
una palabra: pensando. (Por ello, nuestros alumnos se nos duermen en las
clases porque les hemos apagado sus preguntas y adormecido sus dudas y han

182



empezado a abandonar la reflexion y la bisqueda de respuestas originales y
creativas)®.

El error es un paso inevitable en la adquisicion de un nuevo conocimiento y
por ello debe ser promovido deliberada y temporalmente en la escuela. Es una
fase necesaria en la adquisicion de nuevo conocimiento. Es la expresion de su
transicién entre el conocimiento anterior y el nuevo. Por ello, toda escuela que
se proponga desarrollar al alumno, se encontrara inevitablemente con grados
diferentes de aprehendizaje en los nuevos instrumentos de conocimiento, con
mayor permanencia de prejuicios y pseudoexplicaciones en algunos alumnos
y menor en otros.

Piaget le asigné un peso central en el proceso evolutivo a la equilibracién. Los
pedagogos que le asignamos a la escuela un rol de primer orden en el desarro-
llo del individuo, tendremos que concederle una importancia equivalente a la
desestabilizacién; ya que el estado pedagdgico de desestabilizacion intelec-
tual, es lo que en érminos comunes se conoce como la motivacion.

. . Qué pasaria a un individuo que pierde momentdneamente el equilibrio
mientras atraviesa un lazo en el aire? ;Qué intenta hacer un individuo,
que al perder el equilibrio, estd cayendo hacia el suelo?

. . Qué hara un alumno cuya explicacién anterior ha sido claramente de-
rrumbada?
. . Qué actitud generari en el estudiante, la conciencia de que tenia en un

tema, un prejuicio muy arraigado e invalido?

La experiencia nos muestra que las estrategias desestabilizadoras tienen un
impacto motivacional profundamente alto, ya que al develar y hacer concien-
cia de los prejuicios que se poseian, surge una inmensa necesidad por com-
prender en términos mas claros como explicar lo que antes era ingenuamente
interpretado. Al develarse el prejuicio se hace supremamente dificil soportar
la ignorancia y abandonar las pseudoexplicaciones sin encontrar ninguna ex-

95. Un refran popular entre los estudiantes es muy diciente al respecto: “l.os profesores -dicen los
alumnos- son como los médicos cirujanos: primero nos duermen y después nos rajan’.
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plicacién mas clara y convincente. En una oportunidad un alumno llegé a
afirmarme: Profesor, ya comprendo que yo tenia un gran prejuicio al creer que
el calor era una substancia; sin embargo, 0 usted me explica qué es el calor o
entonces vuélvame a convencer que si s una sustancia, esta incertidumbre me
tiene desesperado.

Las estrategias desestabilizadoras estan, por lo tanto, orientadas principalmente
a:

1.  Debilitar los obstdculos generados por instrumentos de conocimiento
menos generales y abstractos de los que quieren ser formados, develando
y permitiendo superar con ello, posibles prejuicios o pseudoexplicaciones.

2. Favorecer el interés cognitivo ante el desconcierto que genera el aban-
dono de las explicaciones previas, consiguiendo con ello una actitud
mucho mas positiva ante el nuevo aprehendizaje.

3. Ampliar el espacio a la incertidumbre y la reflexion en la escuela, en
particular frente a las preguntas del maestro, la vida cotidiana y el texto.

Las concepciones contructivistas comparten plenamente la reflexién anterior
y defienden el espacio a los conflictos cognitivos como condicion para lograr
el aprendizaje. Por lo pronto, nosotros quisiéramos insistir que si bien el con-
flicto cognitivo es esencial para desestabilizar instrumentos de conocimiento
débiles y éste cumple un papel esencial en el desarrollo de motivaciones
cognitivas como lo expresamos en la reflexién previa; de todas maneras sélo
tienen validez en una de las fases del aprehendizaje: la fase de desestabiliza-
cion. Los conflictos cognitivos son esenciales para desestabilizar concepcio-
nes previas pero no representan el cambio conceptual, ya que ni lo explican ni
lo orientan. Son esenciales didacticamente para lograr abandonar concepcio-
nes previas, pero no aportan propiamente en la fase de aprehendizaje.
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Los MAPAS CONCEPTUALES

Los mapas conceptuales tienen por objeto representar relaciones
significativas entre conceptos en forma de proposiciones
(Novak y Gowin, 1988)

Los mapas conceptuales son un instrumento disefiado por Joseph Novak a
partir de la teoria del aprendizaje significativo formulada por David Ausubel a
comienzos de la década del sesenta®™.

Recogiendo el énfasis que la teoria ausubeliana del aprendizaje asigna a los
conocimientos previos, Novak llegé a la creacion de los mapas conceptuales
en la bisqueda de un instrumento onentado a diagnosticar el nivel de diferen-
ciacion conceptual que posee en un momento dado el alumno. Los mapas
conceptuales tienen como propdsito central el poner de manifiesto la organi-
zaci6n, diferenciacion y jerarquizacion de los conceptos y las proposiciones
fundamentales que posee un individuo en un momento dado de su desarrollo.

El propésito central que establece Ausubel para la educacion es el de lograr un
aprendizaje significativo, es decir aquel que permita vincular de manera rele-
vante el nuevo conocimiento con el que previamente poseia el individuo; para,
de esta manera, cambiar el “significado de la experiencia”. En este sentido
resulta esencial para la teoria poder precisar los conocimientos previos, para
enseiiar a partir de alli.

,Coémo averiguar lo que el alumno ya sabe? ;Como identificar el nivel de
diferenciacion que posee el alumno en cada uno de los conceptos que posee en
su estructura cognitiva? ;Como conocer el nivel de jerarquizacion obtenido
por los conceptos aprendidos? Pero sobre todo, ;como lograr establecer un
puente cognitivo entre lo que el alumno ya sabe y lo que va a ser ensefiado?

Con el fin de responder estas preguntas, Novak ideé los mapas conceptuales
intentando con ello crear un instrumento que diagnosticara las estructuras de
pensamiento, orientara al maestro a trazar una ruta de aprendizaje, facilitara la

96. Para una explicacion de la teoria que sustenta el instrumento de los mapas conceptuales se
puede consultar: Ausubel (1983), Novak (1982). Para la elaboracion de los mapas consultar:
Novak y Gowin (1988).
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extraccion del significado y contribuyera a sintetizar pequeiios articulos y a
favorecer la preparacion de trabajos escritos o de exposiciones orales. Entre
estas posibles utilidades la mds importante es la relacionada con la develacion
de la estructura cognitiva del alumno, ya que es claro que todas las demas
funciones dependeran de la manera en que logre hacer lo primero.

El mapa conceptual busca asi establecer comunicacion con la estructura
cognitiva del alumno vy, de esta manera, pretende servir para exteriorizar lo
que éste ya sabe en un tema particular, de forma que quede a la vista de él y del
profesor. Sirve asi como instrumento de diagnoéstico para permitir visualizar
la representacion inicial del nifio y como instrumento de evaluacién del
aprendizaje.

Desde una perspectiva didactica, el mapa conceptual tiene la gran ventaja de
focalizarse sobre un nimero reducido de proposiciones y en esta medida acentda
la necesidad de concentrarse en un nimero reducido y esencial de pensamien-
tos. Frente a una Escuela Tradicional concentrada en las informaciones parti-
culares y especificas, la reivindicacion de las proposiciones representa un enor-
me aporte de a la reflexién pedagégica y a la formacion de un pensamiento
abstracto. Los mapas conceptuales dingen asf la atencion, tanto del estudiante
como del profesor, sobre el reducido nimero de ideas importantes en las que
debe concentrarse en cualquier tarea tipica de aprendizaje (Novak y Gowin,
1988).

Asi mismo ¢l llamado a que los maestros diagnostiquemos las ideas previas
con las que llegan los alumnos al salon de clase, representa una recomenda-
cion didactica esencial. Hay que partir entonces de preguntas, mapas concep-
tuales y pruebas que permitan sacar a flote la representacion infantil. Es indu-
dable que tiene un gran valor para un maestro conocer cudles son los concep-
tos menos diferenciados por sus alumnos, cudles son las relaciones todavia no
captadas por ellos, cudles son las inclusiones, conexiones o jerarquizaciones
equivocadas o débiles. Tarea profundamente dificil dado el amplio nimero de
responsabilidades asignadas por la cultura al maestro, pero que resultan inelu-
dibles si en verdad queremos contribuir a desarrollar sus procesos de pensa-
miento y a favorecer una representacion més cientifica de la realidad.

El otro mérito indudable de los mapas conceptuales es el de servir de instru-
mento de visualizacién de conceptos y proposiciones. El mapa hace visible de
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manera grifica las ideas y la organizacion que ellas tienen en la mente del
alumno. El mapa conceptual permite focalizar la atencidn del alumno y el
profesor en unas cuantas proposiciones y conceptos fundamentales, los cuales
alcanzan un realce especial al poderse visualizar y en esta medida sirven de
instrumento diddctico orientado a favorecer el aprendizaje.

Pese a sus virtudes indicadas, el mapa conceptual tiene, a nuestra manera de
ver, algunas importantes limitaciones. La principal de ellas tiene que ver con
la contradiccién entre el deseo de elaborar mapas jerarquicos y de otro, el
cardcter idiosincrasico e individual atribuido al aprendizaje.

Se define en el mapa el carécter jerarquico como aquel que establece que los
conceptos mds generales e inclusivos se situen en la parte superior del mapa y
los conceptos progresivamente mds especificos y menos inclusivos en la infe-
rior (Novak y Gowin, 1988). Contradiciendo este postulado, los propios ges-
tores afirman que cualquier concepto puede “‘elevarse’ a la posicidn superior
(Novak y Gowin, 1988) y no encuentran oposicion entre esto y el caracter
jerdrquico que quieren atribuirle. En términos de sus gestores:

Las relaciones de subordinadas o supraordinadas entre conceptos pue-
den cambiar en diferentes segmentos de aprendizaje, por lo que en oca-
siones utilizamos la analogia de la membrana de goma para explicar
que, en un mapa conceptual, cualquier concepto puede “elevarse” a la
posicion superior, y segulr manteniendo una relacion significativa con
otros conceplos del mapa. La figura que aparece a continuacion mues-
tra dos ejemplos de “mapas de goma”.

Al permitir que cualquier concepto se “eleve” a la posicion superior dejan de

lado la posibilidad de mantener una estructura jerarquica. Un ejemplo tomado
de Novak y Gowin, permite ilustrar la observacion anterior:
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Mapras DE “GoMA”

Caso No. 1

pueden ser pueden ser

contienen

Moléculas Agua

rCo/rnpuesta de Cambia ch
@ estados

Caso No. 2

tienen nueden ser de

aumenta por determina puede cambiar encuentra en

Fuente: Aprendiendo a aprender (Novak y Gowin, 1988)
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Si se comparan los dos casos anteriores se verifica que el concepto de “seres
vivos’” aparece en el primer caso como mds inclusivo que el concepto de agua,
en tanto que esta relacion se invierte para el segundo caso. De manera similar
los conceptos de plantas y animales son indicados como menos inclusivos que
el concepto de moléculas, en tanto que en el primer caso se invierte la rela-
cion. En sintesis podriamos decir que al permitir a cualquier concepto que esté
“arriba’ en la organizacion conceptual se violenta el intento de dar al mapa
conceptual una organizacion jerarquica.

De otro lado, los mapas conceptuales no logran una clara diferenciacion entre
frases y proposiciones al visualizar de manera escueta y desnuda el lenguaje
comtin y al ser posiblemente mapas no conceptuales sino proposicionales. En
este sentido parece clara la poca delimitacion alcanzada por el concepto de
concepto, la indiferenciacion entre concepto y proposicion y entre proposi-
cion y frase; lo que ha permitido pensar que son mapas de proposiciones sin
jerarquia ni orden (De Zubiria, M., 1997).

189



