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Richard Evans: En los Estados Unidos, sus trabajos atraen cada
ver mids la atencién de los educadores, sobre todo de los que se
ocupan te la educacion primaria. En varias obras recientes, se inten-
té aplicar sus trabajos a los problemas que encuentran los maesieos
[-..] iConsidera usted que esta orientacidn es deseable? ; Su obra es
uplicable a una situacion concreta, en el aula, por ejemplo?

Jean Piager: Estoy convencido de que nuestros trabajos pueden
prestar servicios a la educacidn, en la medida en que van mds alld
de una teorin del aprendizije y hacen entrever otros métodos de
adyuisicidn de los conocimientos. Esta ex esencial. Pero como no
sy pedagugo, no puedo dar ningdn consejo a los educadores. Todo
lo que yo puedo hacer es suministrar hechos. Ademids. pienso que
los educudores estin en condiciones de cncontrar por s mismos
nuevos métodos pedagdgicos,

R.E: MNo esti preocupido al ver que algunas personas gue no
hisn asimilido bien sus ideas han pasado demasiado rmipidumente a
aplicarlas?

S22 Por supucsto, ex un gran peligro. Realmente tengo la impre-
sion Je que muy pocs geate me ha comprendido.

[-.]

R Usted desearia que la ensehanzi sobre odo cuando se
trata de nifos pequedos. permita mds al nite ser el maestro de su
propin comporiamicnto y de sus experiencias, incidir en los progra-
mas, darle mis libertad de desarrolio individual a su propio nivel?

P8I, pero es imporlante que los macsiros propengzan a los
nifns malerinles. situaciones y ocasiones que les permitad progresar.
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Una moda recorre algunos dmbitos educativos: oponer —conside-
rindolos antagénicos- el enfoque diddctico “piagetiano™ y el enfo-
que didictico “vigotskyano™. La oposicién se plantea aproximada-
mente en estos erminos: los “piagetianos” ponen en primer plano
el desarrollo -::-pcrmurm o el funcionamiento cognitivo general,'en
tanto que los “vigotskyanos” se centran en la transmisién de Jos
contenidos escolares, es decir, de los saberes culturales. Mientras
que los primeros enfatizan la’ produccién individual 'del conoci-
miento, los segundos adjudican una gran importancia a la‘construc-
cién social; los primeros minimizan la intervencién docente, en
tanto que los segundos consideran que esa intervencidn es funda-
mental para el aprendizaje.
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No logramos reconocernos en el retrato de los educadores
“piagetianos™ que resulta de esta contraposicién. Es imposible reco-
nocer en esa imagen deformada el reflejo de las experiencias e
investigaciones diddcticas que se realizaron en el campo de la en-
sefianza de la leclura y la escritura a partir del momento en que los
trabajos de Ferreiro y sus colaboradores develaron la psicogénesis
del sistema de escritura (Ferreiro ¥ Teberosky, 1979), experiencias
que tomaron en cuenta no sélo estos aportes sino también contribu-
ciones més generales de la epistemologia genética que resultan
esenciales para el trabajo diddctico.!

Intentaré entonces mostrar que, en el plano diddctico es posible
ser “piagetiano” y al mismo tiempo tomar como eje la comunica-
cién de los saberes culturales, poner en primer plano la construc-
cién social del conocimiento y asignar un rol fundamental a la
intervencién del docente en esa construccidn.

Al abordar la primera cuestién —el lugar asignado a los saberes
culturales que se han constituido como contenidos escolares—, serd
necesario esclarecer en primer término la concepcidn que se tiene
de la vinculacidn entre Psicologia y Diddctica, ya que esta concep-
cién determina cudles son las cuestiones que se toman como eje del
proceso diddctico. Las consideraciones que aqui se harfin en este
sentido estin basadas en el aporte realizado por la Didictica de la
Matemdtica para clarificar las relaciones entre Diddctica y Psicolo-
aia.

En cuanto al segundo punto, las consideraciones de Piaget en
relacidn con los factores sociales del desarrollo intelectual, los tra-
bajos realizados en Psicologia social Genética y nuestras propias
experiencias en Diddctica de la lectura y la escritura serdn suficien-
tes para mostrar que la construccidn social del conocimiento es uno
de los pilares del modelo diddctico que intentamos poner en accién.

1. Son también de esencial importancia para estas experiencias los apores de
la Lingiiistica que hacen posible comprender el objeto de conocimiento con ¢l cual
maestro ¥ aluminos trabajan, asi como las contribuciones de la Psicolinglistica que
permitieron redefinir la naturaleza del acto de lectura y del acto de escritura. Dado
el e de este articulo, aludiremos aqui sélo a las implicaciones de los aportes
vinculados a la teorfa psicogenética.
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) Finalmente, analizaremos la especificidad de la situacién diddc-
tica —incorporando el aporte fundamental de la Didéctica de la Ma-
temdtica en tal sentido-, explicitaremos nuestra concepcién de la
ensefiznza y reflexionaremos sobre la historia de la conceptualiza-
cién dz la intervencién docente en el marco de nuestros trabajos,
para mostrar el lugar fundamental, dificil e irrenunciable, que la
+ diddcrica constructivista asigna al maestro.

I. LA COMUNICACION DE LOS SABERES CULTURALES
(ALTONOMIA DE LA DIDACTICA VERSUS “APLICACIONISMO™)

¢Cémo se pasa de un estado de menor conocimiento a un estado
de mayor conocimiento? Pregunta epistemoldgica fundamental, que
ha dads origen a la Psicologia Genética.

iCémo logrur que los alumnos pasen de un estado de menor
conocimiento a un estado de mayor conocimiento en relacién con
cada uno de los contenidos que se enseiian en la escuela? Pregunta
clave, que se sitda en el centro de las preocupaciones de la Didie-
tica constructivista.

Lis dos preguntas se parecen: ambas estdn vinculadas o la pro-
duccidin del conncimicnto. Son. sin embargo, preguntas diferenies:
Ia primera se orienta hacia la comprensidn del desarrollo
cognoscitivo, la segunda hacin el andlisis del aprendizaje sisteni-
tico: Ia primera dirige In indagacidn hacia el sujeto cognoscente gue
interactiia con el medio fisico v social, la segunda hace entrur en
eseena al alumno, o ese nifo que =al estar “sujeto™ al orden de la
“institucnin escolar (Chevallard, 1992)~ se convierte en sujeto didie-
Licen.

Como se trata de cuestiones diferentes, las respucstas construidas
por Praget y sus colaboradores frente & un interrogante epistemola-
gico no son directamente aplicables a la problemitica didiictica.
Esta imposibilidad de aplicacién directa es sostenida por Plaget
mismo (1969). quicn, después de hacer notar la gran complejicad
de los problemas pedagagicos y de aludie a las limitaciones de la
psicologia y la sociologia para contribuir a resolverlos, seil;

e
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Por ello, desde hace décadas, bajo el nombre de “pedagogla ex-
penmental” se ha constituido una disciplina especializada en el es-
tudio de tales problemas. La pedagogia experimental sélo se ocupa
del desarrollo y los resultados de procesos propiamente pedagégi-
cos, lo que no significa, como veremos, que la psicologla no cons-
lituya una referencia necesaria, pero si que los problemas plantea-*
dos san otros y conclernen menos a los caracteres generales y es-
pontdneos del nio y de su jnteligencia gue a su modificacidn por
el proceso en cuestidn, [...) De aqul resulia que los progresos de la
pedagogia experimental, en tanto ciencia independiente por su ob-
Jeta, estdn ligados, comn en todas las ciencias, a investigaciones
interdisciplinarias. (La cursiva me pertencce )

Estas ideas reaparecen en olras obras. Es asf como en El criterio
moral en el nifio (1974b), Piaget sedala que “la pedagozia dista
mucho de ser una simple aplicacién del saber psicoldgico™ e ilustra
esta alirmacién con un ejemplo concreto: haber comprobado, a tra-
vés de Lo investigacin psicogendticy, que la cooperacién en el jue-
go o en la vida social espontinea de los niflos provoca determina-
dos efectos en la construccién de la moral no es suficiente para
establecer que la coopericidn puede ser generalizada como proce-
Mdimiento educativo. “Sobre este (iltimo punto -agrega- la dnica
competente es la pedagogia experimental.”

Sin cmbargo, algunas interpretacionss educativas de la teoriy
piagetiama han consideracdo posible deducir de Ia Psicologin Gené-
tica consecuencias inmediatas para la prictica en el aula. Es lo que
veurre, pur ¢jemplo, cuanda se propone el desarrollo operatorio
corno ohjetive (¢ incluso como contenido) de Ta cducacitng

La vonceptualicacion piagetiang de ke experiencia y L abstrac-
civin -sestiene © Ramii (198 L) = swininistes al puwstoo pautas par
e e el auka decitsiones fercdienay destimdas o desarrollar Ta
itehgencia infanil ] B lenguage y L impottancia de alenar
los nifios a decir exactamente lo gque piensin asumen un lugar rele-
vite, Porgue o menos que ellos nos digan lo que piensan, no po-
demes percibir los dalos que son esenciales para wia enserana
Beasender e ¢l digpeniistice del desarrollo igfontl. (La cursiva me

pertenece.)
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Esta autora supone, ademis, que el desarrollo operatorio permite
por si mismo acceder a cualquier dominio del saber, aun cuando no
se hayan elaborado conocimientos previos especificos en ese cam-

po:

Si el nifio posee una red cognoscitiva més elaborada —sefiala Kamii
en otro articulo (1981b)- puede aplicarla a casi todos los problemas
concebibles en materias tan diversas como fisica, quimica, historia
¥ geometria. Cuando tiene estructuras cognoscitivas bien elaboradas,
el nifio puede llegar a la respuesta correcta para una variedad de
Preguntas por una obvia necesidad 16gica.

Brun (1994) hace notar que la posicién “aplicacionista” se hizo
presente también en relacién con los trabajos piagetianos posterio-
res a los afios setenta: cuando el acento se desplaza hacia el estudio
del funcionamiento cognitivo, comienzan a aparecer [ransferencias
de estos trabajos a la ensefianza que dejan de lado los aspectos
estructurales y se centran en “el ‘aprendizaje’ de los mecanismos
operatorios mismos (conflicto cognitivo, abstraccién reflexionante,
Fquilibrncién}, independientemente de todo contenido especifico™.

Ahora bien, el menosprecio hacia los contenidos escolares estd
muy lejos de ser companido por todas las concepciones diddcticas
vinculadas a Iz teorfa psicogenéiica. Muy por el contrario, oiros
autores —adsmds de los representantes de la Diddctica de la Mate-
mdtica francesa y de nosotros mismos— consideran que los conteni-
dos constituven el eje de la actividad de la escuela. Pérez Gémez
(1982) —por ejemplo- sefiala:

Ni en Iz realidad ni en la mente existen contenidos sin estructura,
i estructumas vacias de contenido. Como afirma Piagel, las estruc-
t-ras sc construyen estructurando lo real. Por lo tanto, ¢l aprendiza-
je, para ser significativo y provocar desarrollo, requiere trabajar con
centznidos relevantes. [...] En un modelo didictico que propone la
investigacién como método de aprendizaje; conforme a las aporia-
cicnes piagetianas, los contenidos desempeiian un papel importante,
pero dentro de una orientacién particular. No son sélo conjuntos de
informacién sobre la realidad fisica, bioldgica o psicesocial que se

-
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acumulan en la memoria; son sistemas ledricos de interpretacidn,
explicacién y prediccién que poseen una légica interna con diferen-
tes grados de complejidad y que no se pueden asimilar sin aprehen-
der su lGgica, el modelo de relaciones que configura la estructura de
cualquier disciplina.?

Piaget (1974 a), por su parte, estaba tan convencido de que la
misién de la escuela es comunicar el saber cientifico y los produc-
tos culturales en general, que lamentaba no poder aportar datos
psicoldgicos ttiles para la ensefianza de los diferentes saberes espe-
cificos e incitaba a avanzar en ese sentido:

Por otro lado, si bien empezamos a conocer los niveles de forma-
cién de las operaciones logicomatemiticas o de la causalidad en el
espiritu de los alumnos en sus manifestaciones parcialmznie espon-
tineas, no disponemos o no disponemos todavia de conccimientos
comparables en cuanto a los mecanismos constitutivos quz generan
Ias estructuras lingiifsticas o que dominan la comprensidn de los
hechos histéricos. Desde el punto de vista de Ja invesligacion psico-
pedagégica hay, pues, aqui una serie de problemas que siguen abier-
tos [...].

No es extraio entonces que se hayan realizado més tarde inves-
tigaciones psicogenéticas que —como las dz Ferreiro sobre el proce-
50 de apropiacién del sistema de escritura (1979 en adelante) y las
de Vergnaud (1983 y 1991) sobre la reconstruccién de las estruc-
turas aditivas y multiplicativas— se refieren especificamente a sabe-
res tradicionalmente seleccionados como contenidos escolares.

Por otra parte, las posturas didécticas “aplicacionistas”, que con-
vierten ¢l desarrollo de las estructuras intelectuales o el funciona-

2. Curinsamente, en una obra reciente, Pérez Gomez (1992) parece haber cam-
biado de posicion: afirma que una de “las derivaciones mds importantes que se
alimentan en los planteamientos piagetianos es que la enseflanza debe centrarse en
¢l desarrollo de capacidades formales, operativas. y no en la transmisidn de con-
tenidos™ y supone que para pasar de la “didictica operatonia™ a la “reconstruccin
de la cultura en ¢l aula™ hay que pasar de la woria de Piaget a la woria de
Vigorshy,
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miento cognoscitivo en objetivos o en contenidos de la educacién,
han sido reiteradamente criticadas desde el seno mismo de la con-
cepcion piagetiana (Brun, 1979; Kuhn, 1981; Ducworth, 1981: Coll,
1933; Brun, 1994), tanto porque desvirtian el sentido de las inves-
ligaciones psicogenéticas como porque desconocen la naturaleza de
la institucién escolar.

Brun sefiala —en el primer articulo citado- que, al deducir de la
Psicologia los objetivos educativos, se olvida que la escuela estd
inserta en una sociedad y que sélo de la realidad social pueden
emanar las finalidades de la educacién.

La institucidn escolar ha sido creada para cumplir una funcién:
la de comunicar a las nuevas generaciones los saberes socialmente
producidos, aquellos que son considerados —en un momento hists-
nice determinado— como vilidos v relevantes. La comunieacisn de
los contenidos escolares —de esos aspectos del saber que han sido
scleccionados como “saber a ensefar™- da lugar a la relacién didic-
lica, a esa relaci6n ternaria que se establece entre el maestro, los
alumnos y ¢l saber.

El conocimiento diddctico no puede entonces deducirse directi-
mente de los aportes de la psicologin. Al estudiar la sitwacidn didic-
tica, €5 necesario tomar en consideracion no sélo la naturaleza del
proceso cognoscitive del nifa, sino también la nawralesa del sabwr
que x¢ estl intentando comunicar y L accién que ejerce ¢l maestro
para garantizar la comunicacion de ese suber, par cumplir con la
funcidn social que le ha sido encomendada y que lo hace respon-
sable del aprendizaje de sus alumnos,

- Por otra parte, el andlisis didiictico no puede limitarse o conside-
rar por separado al alumno, al muestro ¥ al saber, sino que debe
abarcar el conjunto de las interacciones entre cllos.

Al ingresar en la relacion diddcticn, Ios tres términos que la
constituyen se modifican: el nifio se transforma en alumno, ¢l suber
cientilicamente producido se transforma en “saber a enseiiar” ¥
lucgo en “saber ensefado™ (Chevallurd, 1985), el adulto sc transfor-
ma en maestro. Las relaciones que maestro y alumnos manticnen
con ¢l saber estin institucionalmente marcadas. El contrato didic-
tico (Browusseau. 1986) —un contrato implicito que s6lo se hace nota

™ =
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cuando es transgredido, que preexiste a los contratantes, que es
especifico de cada contenido, que ‘estd sujeto a renegociaciones y
reelaboraciones- regula las relaciones que maestro y alumnos man-
tienen con el saber, establece los derechos y obligaciones de unos
¥ otros en relacién con cada contenido. En este sentido, lo que se
sabe sobre el sujeto cognoscente no siempre es aplicable de forma
directa a las acciones o respuestas del alumno, ya que en muchos
casos ellas sélo son explicables recurriendo a las pautas del contrato
didictico (Chevallard, s/f y 1992).

Al justificar la existencia de la Diddctica de la Matemitica como
ciencia auténoma, que tiene un objeto de estudio propio -la comu-
nicacién del saber matemdrico v de las modificaciones que esa
comunicacién produce en los participantes v en el saber mismo-
Brousseau (1986) seiiala: ’

Esta posicién opera una inversién en relacién con la tendencia
clinica, que consiste en estudiar independicntemente los subsistemas
del sistema didkictico (¢l sujeto que aprends, el docente, el saber) y
luego intentar derivar de estos estudios comportamientos educativos.

El enfoque clisico consiste entonees en extraer consecuencias para
« Lo enselanza a partic de esos saberes previos (de 1 Psicologia, Ja
Mivenwitica, la Epistemologin) ¥ esas consecuencias s extraen di-
fectamente, apoyiindose solamenie en refloxiones “ingenuas”,

Brousseau alirma luego que es a partir de los problemas plantca-
dos por I comunicacion del saber =los problemas didiicticos- como
se liwe posible articular Tos conocimicntos provenicntes de olras
ciencias, y agregat “Una segunda hipotesis, mis fuerte. consiste en
sostener que el estudio primario de Tas situaciones (didicticas) de-
beria permitic construir los conceplos necesarios o modificar los
que atuilmente se importan de otros campos cientilicos”.

L este mismo sentido, Schubaver Leoni (1986) sefala que el
nesgo del enfoque “uphicacionista™ consiste en que la problemidtica
de L investigacion se deline en el imerior (v segiin los fines) de la
disciplina considerada “de base™ -la Psicologia o la ciencia que
estudir ¢l objeto en cuestion-, lo cual resulta inelicaz desde el
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punto de vista diddctico porque lleva a reducir Ia problemitica edu-
cativa a las preocupaciones de las ciencias de referencia, Por otra
parte, critica la concepcién tradicional que reserva la investigacidn
fundamental para resolver problemas teéricos, en tanto que los pro-
blemas pricticos sélo son abordados a través de investigaciones
“aplicadas”. El resultado de este enfoque es la ausencia de invesii-
gacién fundamental sobre las précticas sociales, es decir, sobre los
problemas que revisten mayor complejidad. Sostiene entonces la
necesidad de que la investigacién educativa abarque —como ya ocurre
en Diddctica de la Matemética— dos grandes categorias de trabajos
que deben articularse dialécticamente: los que pretenden una com-
prensidn fundamenial de la préctica de la ensefianza y de los pro-
cesos educativos en su conjunto y los que estin pensados en érmi-
nos de “ingenieria diddctica™, es decir como estwdios de proyectos
de ensafianza, como soluciones —particulares y provisionales— a los
problemas planteados por la ensefianza. “Este doble movimiento de
investigacién parece permitir —sostiene esta autora— una articula-
cidn més fructifera entre los diferentes trabajos en el campo escolar
que la inspirada en la dicotomia fundamental-aplicada.”
La investigacidn fundamental sobre la prctica de la ensefanza,
el andlisis riguroso del desarrollo de los proyectos de ensefianza y
la articulacién de los conocimientos provenientes de ambas fuentes
hardn posible configurar un cuerpo de conocimientos diddcticos
especificos para cada rama del saber. Se construird asf la teori
diddctica, ese eslabén perdido que es necesario incluir en la rela-
ci6n entre la teoria psicolégica y Ia priictica de la ensefanza,
En efecto, cuando se habla de Ia relacién entre teoria y prictica,
.es frecuente que se esté pensando cn la “teoria psicolégica” y la
“prdctica didictica”. Es por supuesto imposible pasar directamente
de una a otra, La teoria psicol6gica alimenta la prictica psicoldaica
¥ también se nutre de ella. La prictica diddctica sélo puede sostencr
una relacién dialéctica de este tipo con la teora diddctica, los pro-
blemas que plantea la ensefianza de cada contenido particular® sélo
pucden ser resueltos a través de investigaciones didicticas.

3. En el caso de la ensedanza de Ia lectura y la escritura. un cjemplo de este
lipo de problemas que solo pueden ser resueltos por la investigacién didictica -y

r
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Ahora bien, aunque hemos insistido hasta aqui en la diferencia-
cién que debe establecerse entre psicologfa y diddctica, no debemos
olvidar que Ja didéctica no puede prescindir de la psicologia, ya que
€sta le suministra conocimientos fundamentales sobre el sujeto que
aprende. Tampoco podemos olvidar que entre las dos preguntas que
formuldramos al principio de este punto no sélo existen diferencias,
sino también una semejanza fundamental: ambas se refieren a la
produccién del conocimiento.

En este sentido, Brun (1994) sefiala que las interpretaciones
“aplicacionistas” se han producido probablemente no sélo porque
los representantes de esta posicién no se preguntaron sobre las di-
ferencias entre el objeto de estudio de la Didictica y el de 1a Psi-
cologia, sino ademés “a causa de la proximidad de las przocupacio-
nes que se refieren a la transformacién de los conocimientos en un
sujeto y en un alumno”. La Didictica es también -Brun lo sefiala
en relacién con la Diddctica de Ja Matemdtica; nosotros creemos
que la afirmacién es igualmente vilida para la Diddctica de Ia lec-
tura y la escritura— un intento de responder a preguntas relativas a
la transformacidn de los conocimientos, pero se trata en ests caso
de una transformacién que tiende hacia la adquisicién de saberes
especificos que han sido culturalmente producidos v cuya comuni-
cucién es responsabilidad de la institucién escolar,

2. LA CONSTRUCCION SOCIAL DEL CONOCIMIENTO

Ha sido grande nuestra sorpresa al encontrar en un excelente
libro de César Coll (1990) frases como Ia siguiente:

no par ki investigacidn psicoldgica o lingiifstica— serfa el siguiente: aun cuando se
lleve a eabo un fuerte trabajo de produccidn escrita en el marco de aulénticas
situaciones de comunicacién y se realicen multiples intervenciones dirigidas a
valorar [a revisidn de los textos producidos, resulia dificil que los alumnos tomen
la iniciativa de revisar y corregir sus producciones escritas, L Por qué ocurre esio?
¢Qué relacién tiene con el hecho de que la correccisn sea tradicionalmente —en el
contrato diddctico vinculado a la escritura- una funcidn edclusiva del maesiro?
iQué estrategias diddcticas utilizar para que los alumnos asuman en forma anré-
noma la correccidn de sus producciones?

T T ™ - o
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/ Asi, en la mayorfa de las aplicaciones pedagdgicas de base
piagetiana, el alumno es percibido como un ser socialmente aislado
que debe descubrir por s solo las propiedades de los objetos e
incluso de sus propias acciones, vidndose privado de toda ayuda o
SOporte que tenga su origen on olros seres humaneos. La centrzcidn
casi exclusiva en las interacciones entre el alumno y un medio esen-
cialmente fisico lleva aparejado un menosprecio por las interaccio-

. nes del alumno con su medio social y, por supuesto, de los posibles

" efectos de estas Gltimas sobre la adquisicidn del conocimiento.

Esta afirmacién contrasta notablemente con las formuladas en el
marco de las experiencias diddcticas constructivistas que vienen
desarrolldndose desde hace alrededor de quince afios en el dmbito
de la lengua escrita. En efecto, cn estas experiencias sc asigna un
papel primordial a la interaccidn social, papel que se pone dz re-
lieve desde los primeros trabajos publicados.

Es asi como Ana Teberosky (1982) —en un articuloe cuyo titulo
mismo muestra |2 importancia acordada a la construccidn social de
la escritura= afirma:

Como ya hemos seialado (Ferreiro y Teberosky, 1979). los co-
nocimientos infantiles responden a un doble origen, determinado
por las posibilidades de asimilacin del sujelo y por las infurmacio-
nes eapeciiivis provistas por el medio. Podemos hacer Ja hipotesis
de que, en un contexto de socializacidn, ambos Mctores seoven
Faverceidos. En el primer caso, por la posibilidad de conlrontar con
los otros las propians conceplualizaciones, ¥ en ¢l segundo, parque
los mismos nidos pueden jugar el papel de informantes sobre los
aspectos convencionales del sistema, Esta internceidn constituye ung
fuente de conflictos, pucsto que los nidos utilizan sus propias hipg-
tesis para aximilar la informacion del medio y las ponen a pruche al
conlronirks con Lis hipdtesis de otros, no siempre iddnticas o bas

.'M.I}:I\.

Senala, ademis, que las informaciones que se intercambian ¢n
cluse se reficren en algunos casos o propicdades observables en ¢l
objeto mismo y en olros a propicdades ¢ue —como la direccion de
la escritura- no aparccen en el objeto y s6lo pueden hacerse pre-
sentes pracias a la mediacion del maestro.

—
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Las experiencias diddcticas realizadas desde esta perspectiva en
América latina otorgan también desde un comienzo un lugar central
a la elaboraci6n cooperativa del conocimiento sobre la lengua escri-
ta. De este modo, se postula como un principio pedagdgico funda-
‘mental “propiciar permanentemente la cooperacién entre los nifios,
dado que la confrontacidn entre distintas hipdtesis y conocimientos
especificos desempeiia un papel preponderante en el desarrollo dzl
proceso” (Lerner D. y otros, 1982) y se subraya la fecundidad de
los intercambios gue se producen enire los alumnos, sobre todo
cuando trabajan en pequeiios grupos (Kaufman, A.M. y otros, 1952).

Ahora bien, la prioridad acordada a la interaccidn social en la
actividad escolar no es exclusiva de nuestros trabajos. Estos forman
parte, por el contrario, d2 una tradicién que ticne su origen en el
propio Piaget. Al releer las obras en que alude a la educacién, se
conslati que preconizaba el trabajo grupal en la escuela. En efecto.
Piaget (1969) afirma que la cooperacién entre los nifios es tan im-
portante para el progreso del conocimicnto como la accidn de los
adultos, y que lus situaciones de discusidn entre pares, por permitic
un verdadero intercambio de puntos de vista, resultan insustituibles
como medio para faverecer In formacion del espiritu critice’y de un
pensamiento cada ver mds ohjetivo. Son ¢stis mismas rezones L
que lo llevan a senalar en otra obra (1974a):

Asi, pues, i tuvidramos que elegir entee el conjunto de sistenis
pedaginivos actuales los que correspondieran migjor o nuestroy ro-
stlindos psicaldgicos, inlenbuimos ol nuestro mdtodo hacia
o gue se B Hwmado el trabago en grapes”™ [ ] [En] L escucls
tedicional [0 Lo eliase escucli en comitin, pero cada escoliar eacu-
cha sus deberes para &1 misnw. Este procedimicoto [L..] es contrario
i L exigencias nais claas del desarroll mielectual y omworal, El
el e trabago en grapo reaceiin contra ot estindo de cosas: Ty
conperacion se clevi o fn categorin de Brtor esencial del progreso

e lectul,

La construccion social del conocimiento ocupa también un lugar
relevante en la propuesty de H, Acbli (1965). quicn insiste en I
necesidad de instaurar ¢l trabajo coopirtive desde los primeros
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afnos de la escolaridad. De este modo, seria posible evitar los defec-
tos que €l considera caracteristicos de la escuela tradicional, ya que,
al verse constantemente obligados a tomar en cuenta puntos de vista

diferentes del suyo, los alumnos tendrian pocas posibilidades de
formar hébitos intelectuales rigidos y estereotipados.

' si estos hdbitos tendieran, a pesar de todo, a formarse en algu-
no de los alumnos —agrega este aulor- es ficil imaginar c6mo esos
marcos rigidos serfan quebrados por el choque con el pensamiento
de los otros. Si la cooperaci6n social es uno de los principales agen-
tes formadores en la génesis espontinea del pensamiento infantil, es
una necesidad imperativa para la ensefianza modema sacar partido

de ese hecho acordando en los programas escolares un lugar impor-
tante a las actividades socializadas.

Si bien no negamos que existan inlerpretaciones pedagégicas
“individualistas™ de la teorfa piagetiana, es indudable que estas
interpretacionss no se cuentan entre las que han tenido mayor peso
en nuestro medio.

Aun C. Kamii (1981a), quien sostiene reiteradamente que “el
conocimiento se construye desde adentro” —ya que a veces olvida
el lugar central de la interaccién sujeto-objeto en la teoria
psicogenética- y no sucle proporcionar ejemplos de colaboracién
intelectual entre nifios en el curso de las actividades que propone,

se refiere sin embargo a la cooperacién corio uno de los principios
bisicos de su propuesta;

Un segundo principio esencial sugiere la importancia de las inter-
acciones sociales entre escolares. Piaget estaba profundamente con-
vencido de que la cooperacidn entre los nifios es tan importante para
el desarrollo intelectual como la cooperacidn del nifio con ¢l adulto.

La importancia acordada a la elaboracién cooperativa del cono-
cimiento en el dmbito escolar no es casual. Por el contrario, es
consistente con el papel que la teorfa piagetiana adjudica a los
factores sociales que inciden en ¢l desarrollo cognoscitivo, y estd
vinculada —al menos en nuestro caso— a los estudios de Psicologfa
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Social Genética, que permitieron comprender mejor la accién de
esos factores en la construccién del conocimiento.

Al referirse al anélisis de investigaciones comparativas realiza-
das en medios socioculturales muy diferentes, Piaget enuncia, junto
a los factores bioldgicos y los de equilibracién de las acciones,
factores sociales de dos tipos: los de coordinacién interindividual
—que son generales para todas las sociedades— y los de transmisién
educativa y cultral, que son propios de cada sociedad, En cuanto
a los factores de coordinacién interindividual, Piaget (1975) hace
notar que en cualquier medio social los individuos intercambian
informaciones, discuten sus ideas, llegan (o no) a acuerdos: afirma

que este proceso de colaboracién intelectual interviene durante todo
el desarrollo, y concluye: s

Por eso, aun en el caso de que llegdramos a encontrar nuestros
estadios y nuestros resultados en toda sociedad estudiada, no por
ello queduria probado que los desarrollos convergentes son de na-
turaleza estrictamente individual; como es evidente que en todas
partes el nifio se beneficia de contacios sociales desde la mds tiema
edad, esto demostraria ademds que existen ciertos procesos comu-

nes de socializacion que interactidan con los procesos de equilibrio
examinados anteriormente,

Al analizar los resultados obtenidos en Irdn —donde se registra
un desfase sistemdtico de dos o tres afios en las pruebw operatorias
entre los campesinos y los ciudadanos, pero las mismas edades-
aproximadamente en Teherin y Europa, y donde el desfase entre
ciudadanos y campesinos es méis considerable para otras pruebas
que se refieren a cuestiones mds especificas—, Piaget sefala (1972)
que ellos indican “una dualidad para el funcionamiento de la inte-
ligencia y las adquisiciones muy especiales relacionadas con los
problenias particulures™ y sugieren la necesidad de agrupar los dos
tipos de factores vinculados a las coordinaciones generales de las
acciones (individuales ¢ interindividuales) y deslindarlos del factor
de transmisién cultural y educativa’ De este modo, “las pruebas
operaldrias darian mejores resultados porque se encuentran ligadas
a coordinaciones recesaries pora toda inteligencia —necesarias en
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tanto son producto de una equi!ib;-acidn progresiva y no lanto de
las condiciones bioldgicas previas-, mientras que las otras pruebas
manifestarian un retardo en funcién de factores culturales més es-
pecificos”. La adquisicién de saberes especificos estd, entonces,
muy ligada a la influencia diferencial de los distintos medios socia-
les, en tanto que la construccidn de las estructuras intelectuales més
generales responde sobre todo a la coordinacidn interindividual que
caracteriza a todas las sociedades humanas.

Sin embargo, los factores educativos también influyen en la
construccion de las estructuras.

En este sentido Piaget (1972) afirma;

La hipétesis de una accidn formadora de la educacién por el
adulte contiene segurnmente una parte de verdad, pargue aun en la
perspectiva de las coondinuciones senerales de lus acciones, mule-
riales o interiorizadus en eperaciones, el adulto, que estd mds avan-
zade que el nifo, pueds ayudarlo y acelerar su evelucidn en el curso
de los procesos educatives familiares o escolares. Pero la cuestion
ex suber si este factor juega un papel exclusivo [...]

Ahora bien, la influencia del medio social no se refleja en el
pensamicento infantil come en un espejn, porque tambidn esa in-
Muencia es asimilada activamente por ¢l sujeto, Al conversar con
st FBimitliares =sedala Praget (1977b) reliridedose al perfodo preope-
FHOi0 - '

el nifo adverted o cada instante gue sus pensamicntos son aproba-
dos o discutidhs, v descubrich un mnenss mundn de pensamienios
gue e son exteriores, que lo instruicin o impresionarin de nodos
tiverses, [L. ] Ko ohstinte su dependencia de fas infMuencias imelee-
twibes del medio. el peguein las asimila o suomanera, Lias reduce o
sipasnti e vista y lus deforni, en consecuencia, sin saberlo, por
el solo hecho de que ne distingoe tdavie ese punto de vista del de
los oteos, por Falta de coonlimciin o de "aorupamicnto”™ de los
puntos de vist mismos,

Piaget considera entonces que Ta socializacion del pensamicnto
es progresivit y gue s6lo es posible una co-operacion verdadera a

—
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partir del periodo operatorio concreto, es decir desde el momento
en que las operaciones ldgicas se agrupan en sistemas de conjunto.

Sin embargo, la relacién entre operacidn y co-operacién no es
unilateral: es una relacién de interdependencia, Al preguntarse si la

agrupacién (operatoria) es causa o efeclo de la co-operacidn, Piazet

responde;

A una pregunta de ol naturaleza deben darse ciertaments dos
respuestas distintas y complementarias. Una es que, sin intercambio
de pensamienio ¥ cooperacidn con los demds, el individuo no Nega-
riq o agrupar sus ppecaciones en wn tode colerente: en este sentida.
la agrupacidn operatoria supone la vida social. Perg, por otra parte
[...] cooperar es coordinar operaciones. La agrupacidn es, pues, una
forma de equilibrio dz las acciones interindividuales como de las
acciongs individuales v 250 encuentra su autunomia en el seno mis-
mo de la vida sovial,

o hay duda entonces <las citas pfe::edn:nms lo muestran clara-
mente- de que Piaget airibuii una considerable importancia a los
factores sociales gue inciden en el desarrollo. Sin embuargo. sus
cstudios v los de sus coliboradores inmediatos se centraron sobre
tivdo en la equilibricitn de lus estructuras cognoscitivas, y la accidn
de los Factores sociales = *lo comenzd aser explorada experimenial-
mente desde By perspoecing constieclivista a partic del surgimionto
e Ta Peicologin Social Gandica,

Gracias a estas Gltimos investigaciones, se produce un avance
imporante on la L\i‘n!h i de los o mevanismos o avés de los
cuales los Fictores sovizies Tvorecen progresos cognoscitivos, En
este senticdo, Perret Cleront (1984) sefala

Piaget »e preguntat: s las "l‘lri"l..'I'.I.CiﬂH'L"‘i intelectuales cran ue
proaducto de Lo vida e u-c'tcl.Lu[ Lol oosioeran el resultndo de L
actividhd perviesi w orgdica utilizads por el individoo para L co-
ordingeion de sus aecioes” (Piger, 190600 Y respondia: “la socie-
had @5, comme powda orgasizacion, un sistema dve inte ricciones on s
que cadn individuo constituye un pequeiio sector, bivldgico y social
al mismn tiempao. BN desarrollo del nido se Heva a cubo mediante
intereciones continuas, oo exeesivamente senillo ver en diche

r
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desarrollo un simple reflejo de la accidn educadora de Jos padres o
de los maestros. En esto, como en todo, s2 da una construceidn
dialéctica: €] nifo asimila el alimento soeial en |3 medida en que 3¢
halla activo -y no pasivo o puramente receptivo— e inmerso en in-
teracciones reales”, Mosotros Queremos ser mds explicitos y, wtili-
2ando precisamente los mismos rminos que el maesiro de Ginebra,
Queremos insistir en 13 importancia del Papel que jucga el factor
social, que no sé8lo actda proporcionando wn alimente social o asi.
milar, sino que también exige del sujeto una acomodacidn que por
si misma es creadora de novedad ¥ factor cavsal en ¢l dinamisme
de la evolucidn mental,

iCoémo se produce la novedad? {Cudles son las caracterfsticas
mds concretas de la interaccién que se constiluyen en fuente de
progreso? Al compartir la elaboracién con olros sujetos, s¢ produ-
cen conflictos sociocognitivos, conflictos que ya no son sélo
intraindividuales ~como los que se producen entre diferentes esque-
mas de un Mismo sujeto o entre un esquema del sujeto y los datos
proporcionados por el objeto (Inhelder, Bovet ¥ Sinclair, 1974)-,
sino que sz plantean entre sujetos diferentes que han realizado
cenlraciones o acciones opuestas, que tienen puntos de vista contra-
dictorios sobre el tema en discusién.

Tal como Piager (19776) parecia suspechar cuando alirmaba que
“es en primer lugar frente a Ios otros que el nifio trata de evitar Iy
contradiccidn”, cuande el conflicto se da entre un sujeto v los de-
mds, resulta muy dificil -a diferencia de lo que ocurre cuando se
trata de un conflicto intraindividual- ignorarlo o centrarse en un
punto de vista, dejando de lade los otros. Como las respuestas
contradiclorias se hacen presentes simultdncamente —encamadas cn
individuos diferentes- cada sujeto se ve obligado a tomar en cuenta
de alpdn modo las acciones o posiciones de sus compaficros y a
intentar coordinarlas con las propias. A partir de estos esfucrzos, se
hace posible reorganizar las ideas presenles en el grupo y empren-
der el camino hacia la superacién del conflicto planteado.

[ﬁ El conflicto sociocognitivo es productivo para el progreso del
conocimiento aun cuando ninguno de los participantes en la situa-
<ién posca la respuesta correctd. Es tan beneficioso —segdn ha

—
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mostrado Perret Clermont (1 984) en relacién con ¢l desarrollo ope-
ratorio- el conflicto que se establece con un punto de vista superior
al propio como el que se produce con un punto de vista menos
avanzado o del mismo nivel pero que representa la centracién opues-
ta. En efecto, en ciertos momentos del desarrollo, los esfuerzos por
resolver la sitwacién conflictiva y llegar a un acuerdo conducen a
todos los participantes a construir nuevas coordinaciones entre las
diversas centraciones que estdn en juego,

Estos resultados muestran que la gama de situaciones de colabo-
racién interindividual que contri buyen al progreso del conocimien-
o es mids amplia de lo que sospechaba Vigotsky (1979) cuando —
al definir l1a zona de desarrollo préximo- proponfa determinar el
nivel de desarrollo potencial “a través de la resolucién de un pro-
blema bajo 1a guia de un adulto o en colaboracién con otro com-
pafiero mis capaz”,

La fecundidad de los conflictos sociocognitivos para el progreso
del conocimiento se explica por razones que no se limitan a la
interaccidn del sujeto con otros que estén mis avanzados o posean
conocimientos mis amplios sobre ¢l tema que estd intentando apren.
der. Estos cenflictos son productivos para el avance cognoscitivo
porque ~comd seftala Blaye (1989)- facilitan la toma de conciencia
por parte del nido de las respuestas distintac de la suya y lo ebligan
a descentrarse de su respuesta inicial, porgue Ia respucsia dilerente
del compaiiero es portadora de informacidn ¥y atrae la atencidn del
sujeto hacia otros aspectos pertinentes de la tarea que €l no habia
considerado y porque 1o necesidad de Hegar a un acuerdo incita a
incrementar 1a setividad intelectual,

Gilly (1989) seaala -al resefiar aspectos fundamentales de los
trubajos de Doise y Mugny- que el conflicto soCiocognitivo supone
un doble desequilibrio: desequilibrio interindividual, o causa de las
diferentes respuestas de los sujetos, y desequilibrio intraindividual,
porgue cacki uno toma conciencia de la existencia de otra respuestia
posible, lo que invita a dudar de la propia. Y ngrega este autor:

El problema a resolver no es redustible o un problema cognoscitivo
individual, Es jistamente poryue s social que los niflos se ven
llevados a coordinar sus puntos de vista en ur Auevo sistema que *
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permila un acuerdo entre ellos. La bdiqueda de una supecacidn del
desequilibric cognoscitive interindividual provoca entonces una
superacidn del desequilibnio cognitive intraindividual,

Ahora bizn, el conflicto sociocognilivo estd muy lejos de ser una
varita migica que permita producir automiticamente progresos en
el conocimiento infantil,

Por una parte, para que una divergencia resulte efectivamente
conflictiva, es necesario que el sujeto posea los instrumentos inte-
lectuales que pueden hacerlo sensible al conflicio; es necesario que
sea capaz de la acomodacidn requerida para la elaboracién de nue-
vas coordinaciones.

Por otra parte, hay interacciones mucho méds productivas que
olras. Las mids productivas son aquellas que se realizan entre suje-
tos que ostdn en niveles diferentes pero cercanos del desarrollo.
Cuando la diferencia de nivel entre los sujetos que interactian e
muy grande, ¢l sujeto menos avanzade puede ignorar el conflicto o
no comprender ddnde estd simado,

Las posibilidades cognoscitivas de los sujetos que interactian
inciden entunces decisivamente en la aparicidn (o no) del confliciv
sociocognitive y en los efectos que de & se derivan,

Poner de relieve el papel de los Rctores soviales en el desarrallo
no signilca olvidae e logar cemeal de L asmilacidn
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recibido por herencia; la coordinacin de las acciones entre indivi-
duos participa en la dinSmica del crecimiento mental sin que porello
sca su Unico factor explicativo: los cimientos del desarrollo psicold
gico del individuo se hallan asentados en las condiciones de vida -
en el sentido biolégice del Wrmine- de un organismo que nace ca
un entorno a la vez fisico y social ¥ que intenta ir dominando pro-
gresivamente sus interacciones con dicho entomo.

Construir conocimiento nuevo en el marco de una teorfa cienti-
fica es algo muy diferente de aplicar un dogma: es llevar a cabo un
trabajo crilico permanente para detectar lagunas o contradicciones,
cs apoyarse en el saber ya elaborado para adentrarse en dominios
inexplorados.

Asl lo han entendido quicnes, al cmpn:ndcr el andhsis del Faclor
social del desarrollo cognoscitive, no sélo pusmmn en evidencia =
como hemos visto- mecanismes que sin no habian sido develados,
sino también cuestionaron algunas proposiciones previas y abrieron
¢l caming hacia su superacidn,

Es asf comw, por ejemplo, los estudios realizados con nifios de
cutra i siete ailos (Perret-Clermom, 1984) ~que son entrevistados
pow parejas para amalicor el ol de Lo internccidn social en el desa-
rivllo operatorio= han puesto en evidencia que el papel de la coor-
dhinavicn interimdividal s fumdamental desde mis lemprane de o

e Plagel suponis, que L co-openicion es antecedida por wna ine -

tewecudn e menos Fecumda para el desanollo del pensamicato *

Investipaciones posicinnes  elerids L\_j a v al papel e L gais
e socil e el desarollo operatonio sma g su ol en situacio
nes dhe resolucri de probilenss y ealizadas en gemeral con milos
nhasuies (Cally, Fresse y Rous, 1992,y Galy 1989 permiticaon
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poacisar mejor las condiciones en que la interaccidn social es més
productiva, al mostrar que el conflicto sociocognitivo es generador
de progreso, sobre todo cuando los participantes en la situacidn
suministran argumentos en defensa de sus respectivas posicionss y
cuando la oposicién de centraciones o puntos de vista proveca una
dindmica interactiva de bisqueda de acuerdo, de coordinacién de
las diferencias en el marco de un enfoque superador.

Estos trabajos pusieron de manifiesto, ademds, que la co-elabo-
racién puede producir avances en el conocimiento aunque no tenga
un cardcter explicitamente conflictivo: se detectaron dindmicas in-
teractivas en las cuales no s# evidencia desacuerdo entre los sujetos
participantes, pero que resultan de todos modos perturbadoras para
ellos. Lo que parece imprescindible —con o sin conflicto social
explicito— es que la co-elaboracidon resulte capaz de desestabilizar
los funcionamientos individuales. Sin embargo, la desestabilizacién
puede aparecer —y adquirir un sentido mds claro— en el marco de
una estructura interactiva donde se combina con otras [unciones
que cada participante cumple en relacién con los demds: estimula-
cién para elaborar nuevas estrategias, corroboracién de las ideas del
otro, intercontrol de las acciones, apertura de nuevas posibilidades.

Finalmente, la aparicién de una dindmica interactiva cficaz para
incrementar ¢l conocimiento de los participantes depende —segin
revelaron estos tltimos estudios— de la natraleza de la situacidn-
problema planteada y de que los sujetos asuman un compromiso
activo en el funcionamiento de colaboracién cognitiva.

Es hora de volver a nuestro terreno: el aprendizaje escolar. Como
hemos mostrado en el punto anterior, los resultados de la investiga-
cién psicolégica no pueden aplicarse directamente a la situacién
diddctica. Esto también es vilido, por supucsto, parat los hallazgos

de la Psicologia Social Genética: en el caso de los primeros trabajos,

aue hemos analizado, estd claro que el objeto de la interaccidn s
l:ferente del que estd en juego en la escuela, ya que estin cc:n!r:%dus
n el desarrollo operatorio y no en la elaboracién de contenidos
owpecificos, de saberes culturalmente producidos; en el caso de los
‘timos estudios mencionados, el objeto de la construccién -la re-
solucién de problemas- estd mds cerca del que se pone en juego en

—
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la escuela, pero se trata también de resultados obtenidos en situa-
ciones “de laboratorio” (cantidad muy reducida de nifios, seleccién

estricta de los sujetos, etcétera) que son muy diferentes de la situa-

cidn del aula y que han sido creadas para cumplir un objetivo que
también es diferente del que orienta las situaciones escolares: para
conocer mejor la dindmica interactiva, no para lograr que los nifios
se apropien de determinados saberes.

La utilizacién de los aportes resefiados sélo es legftima cuando
se los considera como uno de los fundamentos que inciden en la
formulacién de hipStesis sobre la ensefianza y el aprendizaje esco-
lar, y cuando son reelaborados en el marco de investigaciones di-
dicticas referidas a la comunicacidn de saberes o préicticas especi-
licas. Es lo que ocurre en el cnso de la Diddctica de la Matemética
(Alibert y otros, 1986; C. Laborde, 1986; Permrin Glorian, s/f;
Schubauer Leoni, 1989; Alibert, 1991); es también lo que ocurre en
nuestros propios trabajos —los hemos mencionado al comienzo de
cste punto y los retomaremos en el préximo— desarrollados en el

terreno de la lengua eserita.

Esperamos haber mostrado que los educadores “piagetianos” es-
tamos “autorizados” por la teoria psicogenética a elaborar hipdtesis
diddcticas que ponen en primer plano no sélo Ia interaccion entre
el sujeto cognoscente y ¢l objeto a conocer, sino también la inter-
accién de cada sujeto con los otros que estéin conociendo junto a €l
ese objeto.

En nuestro caso, ademds, estd particularmente claro que el objeto
con cl que se interactda no pertenece al mundo fisico: ¢s un produc-
to cultural. Para que los nifios reconstruyan la lengua escrita, para
que lleguen a ser leclores y productores de textos, ¢s imprescindible
la intervencién activa de usuarios competentes de la lectura y la
escritura. Gran parte de este proceso de apropiacién se desarrollu —
o deberfa desarrollarse— en el dmbito escolar, y el papel que cl
docente cumple =0 deberia cumplir- en esta adquisicién es insus-

tituible. ;

-
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3, EL MAESTRO, LA ENSERANZA Y EL APRENDEZATE

“Un medio sin intenciones diddcticas es
manificstamente insuficiente para lograr que
el alumno se apropie de lodos los conoci-
mientos culturales que se desea que adquie-
an

I G. Brovsseau (1986)

;Cudl es el lugar que se reserva al maestro en-un modelo didde-
tico que concibe al alumno como productor del conocimiento y no
como mero consumidor de saberes preelaborados? ;Debe evilar
toda intervencién? ;Tiene que asumir un rol pasivo para dar lugar
a la actividad intelectual del alumno? (Estd condenado a “esperar”
gue el sujeto construya por sf mismo el conocimiento? ;Debe re-
nunciar —-como han sostenido algunas interpretaciones
“limitacionistas”~ a ensefar todo aquello que el alumno no esté adn
en condiciones de comprender acabadamente?

Segin César Coll (1990),

Piaget ha contribuido indirectamente a popularizar un tpo de and-
lisis de la relacidn profesor-alumno que prevé que la autoridad del
primero conducird casi inevitablemente al segundo a adoptar casi
mecinicamente sus explicaciones sin que medie construccido inte-
lectual alguna.

Piaget afirmaba -y tal vez en eso consista su “contribucién in-
directa™ a la interpretacién mencionada por Coll- que una auténtica
co-operacitn sélo es posible entre pares, porque el poder del adulto
actia como coactivo, ejerce coercidn sobre el pensamiento infantil.
Esta afirmacién no hace mds que describir la modalidad que en
general adopta la relacién intelectual entre nifios y adultos, sobre
todo en el marco escolar, donde la palabra del maestro representa
el saber social v estd investda de una autoridad institucional.

Desde nuestra perspectiva diddctica, la constatacidn anterior se

MENSERMYEI.MHM L)

transforma en un problema: eémo hacer para que la autoridad del
maestro sea utilizada ya no para imponer sus ideas, sino para pro-
poner situaciones problemdticas que bagan necesaria la elaboracién
de nuevos conocimientos por parte de los nifios para conducir el
proceso de aprendizaje hacia la reconstruccién del conocimiento’
vilido, para legitimar el derecho de los alumnos a reelaborar el
conocimiento, poniendo en accidn sus propias conceptualizaciones
—aunque sean errdneas— y confrontindolas con las de sus compatie-
ros, para promover un efectivo intercambio de informacién y fun-
cionar ¢l mismo como fuente de informaciones que resulten signi-
ficativas porque constituyen respuestas a interrogantes surgidos en
¢l proceso de elaboracidn, para tender puentes entre los conoci-
mientos producidos por los nifios y el saber social.

En Diddctica de la Matemdtica, los restltados de investigacidn
han llevado a profundizar la reflexidn sobre las dificultades que se
generan cuando se pretende restituir a los alumnos el derecho a
reelaborar el conocimiento. Dado que el contrato didictico vigente
en general adjudica al maestro la responsabilidad de transmitir di-
rectamente el conocimiento nueve, no resulta ficil renegociar ese
contrato implicito y transferir al alumno la cuota de responsabilidad
que necesariamente debe asumir en ¢l marco de un modelo que lo
concibe como productor del conocimiento.

Sefiala Broussean (1994):

El wabajo del docente consiste, pues, en proponer al alumno una
situacidn de aprendizaje para que produzca sus conocimientos como
respuesta personal a una pregunta, ¥ los haga funcionar o los modi-
fique como respuesta a las exigencias del medio ¥ no a un desco del
maestro. [...] Para que un nifio lea una situacién como una necesi-
dad independiente de la voluntad del maestro, hace falta una cons-
truccidn epistemolbgica intencional. La resolucidn del problema se
vuelve entonces responsabilidad del alumoo, que debe bacerse cargo
de obtener un cierto resultado. No es tan ficil. Es necesario que el
alumno tenga un proyecto y acepte su responsabilidad.

Estamos muy lejos de la no intervencidn del maestro. La primera
intervencién imprescindible —que no es la dnica, como veremos
luego— es delegar en los alumnos una parte de la responsabilidad,
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es hacer devolucidn® explicita de la situacién problemdtica a partir
de la cual serd posible construir ¢l conocimiento,
Coincidimos entonces totalmente con Coll (1990) cuando sefiala:

[...] Si bien la actvidad autoestructuranie estd en la base del
procesoe de construccidn del conocimiento y tiene, en efecto, leyes
propias que deben respetarse, ello no implica en absoluto que sea
impermeable a 1a influcncia del profesor y de la intervencidn peda-
gdgica Mis atin, hay razones para conjeturar que e £:a influencia
Iz que hace que la actividad del alumno rea o no autoestructurante
¥ tenga, en definitiva, un mayor o menor impacto sobre el aprendi-
zaje escolar, (La cursiva me pertenece.) .

Las aclaraciones precedentes evidencian ya nuestro total des-
acuerdo con las posiciones que condenan al maestro a esperar pa-
sivamente que el nifio construya el conocimiento —posiciones a las
cuales se nos ha vinculado equivocadamente— o que le prohiben
tratar ciertos contenidos en determinadas etapas de la escolaridad

Las interpretaciones pedagégicas que han utilizado los aportes de
Piaget para “prohibir™ el trabajo sobre aquellos aspectos del co-
nocimiento cuya constraccidn no s¢ ha acabado en un determinado
momento de] desarmollo o de la apropiacién de un saber especifico
="zomo los nifios de tal edad no conservan adn el volumen, enton-
ces po se debe trabajar nada que esté vinculado a esa nocidn” o,
para aludir a mueswo objeto de conocimiento, “como estos nifios
esuin en nivel sildbico, sélo se puede rabajar con palabras, todavia
oo con textos™— han sido ya suficientemente criticadas.

Duckworth (1981) mostrd con claridad hasta qué punto es falso
el supuesto dilema de “zplicar a Piaget” en un articulo cuyo célebre
timlo lo dice casi todo: “0 s lo ensefiamos demasiado pronto ¥ no
pueden aprenderlo o demasiado tarde y ya lo conocen. ... Ferreiro

£, La “devolucain™ —explica Broussean- era un acto por ¢l cual el rey aban-
docaba el poder qoe ol por derecho divine v lo delepaba 3 vna cimara L3
devolucsin ppufica “Ye no 8¢ trata de mi volontad, sino de o que ustedes deben
QueTer, pert Yo led otorgo ese derechs porque ustsdes no pusden tomarky por of
mesmod”. Alpo uonler hace ol maestro coando autoriza & bos nidos & hacerse cargo
de! rod goe bes comesponde on b elsboracidn del conocimieaio,

-—
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{1985) cmsiérm la interpretacifn limitacionista como una de las
“cuatro tentaciones™ que obstaculizan la utilizacién educativa de la
teorfa de Piaget y sostiene:

51 bien esta posicién reconoce la realidad de la actividad
estructurants del sujeto, ignora, por un lado, la relatividad de las
edades de acceso a los distintos estadios [...] y, por otro lado, ignora
las dificultades inherentes a la propia reestructuracidn. No se llega
a las operaciones concretas como s& llega a tener seis afios o a
sentarse en un banco de primer afo. Se lega después de miltiples
conflictos, de compensaciones parciales, de intentos fallidos por re-
solver problemas. No se llega por un milagroso proceso de madurs-
citin que nos levaria tranquilamente de un estadio al siguiente. En
el proceso de reestrocturacitn la interaccién con ¢l mundo externo |
juega un papel primordial. Reconocer los niveles de estructuracidn
pero olvidar los procesos estrocturantes conduce a una visidio parcial
-y por ende, deformada— del progress cognitivo,

Finalmente, Kaufman, Castedo y otros (1989) alertan contra las
repercusiones de esta “tentacién” en el caso particular del aprendi-
zaje escolar del sistema de escritura.

Limitémonos, entonces, a subrayar que la interpretacién pedagd-
gica que comentamos es contraria a la idea misma de construccidn.
§i nos proponemos que los nifios lleguen a construir las conceptua-
lizaciones més cercanas al objeto de conocimiento y las estrategias
miis adecuadas para operar con €, es imprescindible ofrecerles opor-
tunidades de actuar sobre ese objeto. No es ocultindolo como lo-
graremos que los alumnos lo reelaboren

Por otra parte, la postura denominada lsissez-faire o “pedagogia
de la espera”, que condena al maestro a PErMANECET PAsivo mientras
¢l nifio intenta construir el conocimiento, es —como va hemos sefia-
lado (Lerner y Pizani, 1992)- incompatible con un modelo didic-
tico que toma en consideracién los aportes de la teoria psicogenética,
Si se sostiene —lo hemos recordado en el punto anterior— que el
conocimiento s& construye en interaccidén no sdlo con el objeto por
conocer sino también con los otros seres humanos que acnian sobre
ese objeto, resultaria contradictorio excluir de esa interaccidén pre-
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Aceplar que los pifios son activos intelectualmente no significa
de ningin modo suponer que el maestro es pasivo. Significa, en
cambio, asumir modalidades de trabajo que tomen en cuenta los
mecanismos de construccidn del conocimiento.

{Cémo definir entonces la ensefianza desde una perspectiva
constructivista? Sus rasgos esenciales podrian enunciarse asf: ense-
Bar es plantear problemas a partir de los cuales sea posible reelaborar
los contenidos escolares v es también proveer toda la informacidn
necesaria para que 1os nifios puedan avanzar en la reconstruecidn de
esos contenidosf Enséfiar es promover la discusi6n sobre los proble-

mas planteados. es brindar la oportunidad de coordinar diferentes |

punios de vista, es orientar hacia la resolucidn cooperativa de las
smaciones problemitcas. Ensefiar es alentar la formulacién de con-

cepnalizacionss necesarias para el progreso en el dominio del ob-

¥t de conocimiento, es propiciar redefiniciones sucesivas hasta
alcanzar un conocimiento préxime al saher socialmente establecido,
Ensefiar es —finalmente— promover que los nifios se planteen nue-

vuspmblcmqgnos:hnbi:anplmt:aﬂ:ufnmdclgm:h.

Anﬂhmmademﬁdmmmmmdcmsaﬁrmcimes.

aj Ensefar es plantear problemas a partir de los cuales sea po-
sible reelaborar los contenidos escolares.

Qué condiciones debe rennir una sifuacién para constituirse en

ufa simacién problemitica? Dos condiciones son esenciales: debe
tener senndo en el campo de conocimientos de los alumnos, pero
no debe ser resoluble sélo a parur de los conocimientos que los
nifios ya venen. En otras palabras, una simacién problemdtica dene
que permitir a los alumnos poner en accidn los esquemas de asimi-
laciém que ya han construido e interpretarla a parir de ellos, pero
eslos conocimientos previos no deben ser suficientes para resolver-

 la la situacién debe requerir la construccidn de nuevos conocimien-

s o de nuevas relaciones entre los ya elaborados. Es conveniente
ademis que el problema sea rico y abierto, que cologue a los alum-

nos frente a la necesidad de tomar decisiones, que les permita elegir -
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procedimientos o caminos diferentes (Douvady, 1986; Inhelder y
otros, 1992), - S

£Cémo plantear problemas cuando el contenido sobre el cual se
estd trabajando es la lengua escrita? La respuesta es simple: usando
la lengua escrita, leyendo y escribiendo.

Es un problema explorar un texto para buscar una informacidn
que s¢ necesita cuando uno todavia no sabe leer un articulo que no
ha sido escrito especialmente para nifios sobre el tema del proyecto
que se estd desamollando; es un problema descubrir las caracterfs-
ticas del estilo de un escritor cuande se trata de eseribr “a la
manera de” ese autor; €5 un problema escribir una poticia o un
cuento de ciencia ficcidn respetando las caracteristicas del tipo de
lexto en cuesuon...

{Cudles son las condiciones para que la propuesta de escribir -
por ejemplo— una noticia que se¢ publicard en el peritdico escolar
constituya un problema para los alumnos? Serd necesario, por su-
puesio, que los nifios hayan leido previamente muchas poticias,
porque de lo conwario la consigna po tendria sentido en sn campo
de conocimientos, pero seguramente 0o serd necesario haber expli-
cado cudles son sus caracteristicas textuales, ni cudl es su léxico, ni
cudl es la organizacidn sintictica que som propios de este tipo de
lextos, Es precisamente porque tenen gue escribir una noticia que
los nifios empezardn a hacerse preguntas sobre los rasgos que la
caracterizan y recurririn =durante la produccidn- al material perio-
distico disponible, ¥a no para buscar ¢l contenido de la informa-
cién, sino para encontrar respuestas para esias Duevas preguntas
generadas por la escritura

La produccidn de noticias cumple entonces las dos condiciones
fundamentales que se han enunciado, ya que requiere tanto la ud-
lizacién de conocimientos que el nifio ha adquirido en su calidad de
lector de ese tipo de textos como la elaboracidn de nuevos conoc-
mientos. Estos conocimientos se generan como respuesta a pregun-
las que raramente aparecen MmiSniras uno se comporta como lector
-la lecrura plantea otros interrogantes— pero que, en cambio, se
imponen cuando uno se involucra en la produccién del texto.
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Al centrar las actividades didécticas en el uso de la lengua escrita
-planteando situaciones que se asemejen en la medida de lo posible
a aquellas que lectores y escritores viven fuera del 4mbito escolar—

se hace posible plantear desafios al conocimiento infantil.

Se restituye asf a los alumnos el derecho a plantearse problemas
¥, por lo tanto, el conocimiento es elaborado como respuesta a esos
problemas (en lugar de aparecer como un conjunto de datos que se
suministran antes de crear interrogantes y que estdn
descontextualizados porque no responden a ninguna pregunta que el
sujeto haya tenido oportunidad de formularse).

Los problemas aparecen asf en toda su complejidad; son el punto
de partida para la elaboracién de nuevos conocimientos.

Ahora bien, esto no significa que los nifios estén solos frente a -

esa elaboracién: devolver el problema no es sinénimo de retirar la
informacién.

b) Ensefiar es proveer toda la informacidn necesaria para que los
nifios puedan avanzar en la reconstruccidn del contenido sobre
el cual estdn trabajando.

La informacién —como hemos seiialado en otro lugar (Lemer y
Pizani, 1992)— es brindada a veces directamente y oiras veces recu-
rriendo 2 material escrito; en algunos casos puede asumir la forma
de una pregunta y en otros adopta la de un contraejemplo destinado
a cuestionar una sobregeneralizacion.

De este modo, frente a una producci6n infantil que pretende ser
una noticia pero omite el titular, el docente puede sefialar “Hay que
poner un titular porque todas las noticias lo tienen” o bien puede
sugerir “Fijate cémo empiezan las noticias que hemos lefdo en estos

dias y compara con el comienzo de la tuya”. Una pregunta como -

“;Cuél es la relaci6én entre este pérrafo y el siguiente?” —por ejem-
plo-, no es s6lo una pregunta sobre ¢l texto especifico que el nifio
estd produciendo, es también una manera de informar sobre la ne-
cesidad de que exista alguna relacién entre dos parrafos consecuti-
vos; si, al trabajar sobre la ortografia de palabras emparentadas
lexicalmente, los nifios se apresuran a concluir —nos ha ocurrido-
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que “entonces todas se escriben como la madre”, habrd que mos-
trarles ejemplos de “familias de palabras" —como “huevo, évulo,
oval..."- que contradigan esa conclusién.

Desde nuestra perspectiva, resulta indudable —como lo muestran
los ejemplos anteriores— que es funcién del maestro brindar la in-
formacién necesaria para que los nifios avancen en la construccién
del conocimiento. La tnica informacién que el maestro no dard —
precisamente porque se trata de que sean los alumnos quienes cons-
truyan el conocimiento— es aquella que corre el riesgo de obstacu-
lizar el proceso constructivo, de impedir que los nifios elaboren sus
propias estrategias para resolver el problema planteado.

El maestro es un informante fundamental. Aunque él no es la
tinica fuente de informacién en el aula —porque también la proveen
los portadores de texto y porque cada nifio puede hacer aportes a
sus compafieros—, su palabra es la mds autorizada: la informacién
que el docente provee €s considerada por los alumnos como veraz
y segura, ya que €l es el representante en el aula del saber social-
mente aceptado como vilido.

¢) Ensefar es favorecer la discusién sobre los problemas que se
han formulado, es brindar la oportunidad de coordinar diferen-
tes puntos de vista, es orientar hacia la resolucion de los pro-
blemas planteados.

Mucho hemos hablado ya —en el punto anterior— sobre la inter-
acci6n entre pares. Haremos aqui algunos sefialamientos sobre las
particularidades que esta interaccién asume en la situacién de clase,
sobre el lugar del maestro en la discusién y sobre otras interaccio-
nes del docente con los alumnos.

En nuestro trabajo diddctico, ha resultado evidente la importan-
cia gue revisten para la formacién de usuarios competentes de la
lengua escrita las diferentes situaciones que ponen en juego el tra-
bajo grupal: no sélo la confrontacién entre hipdtesis diferentes so-
bre la naturaleza del sistema de escritura, sino también las discusio-
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pes vinculadas a las distintas interpretaciones de los textos leidos,
¢l intercambio de informaciones sobre diversos aspectos del sisterma
de escritura y del lenguaje escrito, las conversaciones que llevan a
planificar lo qoe s¢ va a escribir, la coproduccidn de textos, la
revigdn conjunta de los textos producidos, el rabajo en colabora-
adn pars comprender textos dificiles...
La interaccitn en clase hace posible, entonces, que se planteen
conflictos sociocognitives, que se coordinen progresivamente los

porque los nifios, experimentados en ¢l oficio de alumnos, saben
interpretar muy bien el significado de las intervenciones del maes-
tro ¥ reaccionan en consecuencia: aquellos que han detectado que
¢l maestro considera incorrecta su respuesta se inhiben de participar
o s¢ pliegan a la respuesta de los otros, aquellos cuyo punto de vista
ha sido respaldado por el docente se sicnten més seguros ¢ insisten
en sus argumentos. Resulta asi mds facil llegar a lo correcto, pero
es sdlo una apariencia: como la discusidn no se ha profundizado, en

diferentes puntos de mu. que s vaya construyendo un saber co- : todos ~también en los que “acertaron™- podréin coexistir ideas errd- ’
m_un Para que los conflictos conmibuyan al progreso del conoci- . neas con la conclusién superficialmente correcta a la que se habrd *
miento, para que lleven a buscar acuerdos superadores, es necesario arribado.

gque se den en un marce de cooperacidn. Cuando el maestro adopta —proviscriamente, como veremos loe-

go— una actitud de neutralidad frente a las posiciones de los alum-
nos, cuando no establece explicita ni implicitamente su evaluacion
de lo que dicen © hacen los nifics, éstos se ven obligados a arguo-

Abora bien, en el dmbito escolar —debemos reconocerlo—- existen
dificnltades para generar anténticas discusiones. “Cuando los alum-

nos interactiian bajo la mirada del adulio —sefiala Schubauer Leoni mentar en defensa de sus hipétesis, de sus interpretaciones o dessus
(1989)~, este dlumo desempeiia un papel inevitable en las decisio- estrategias. De este modo, la discusitn se profundiza y contribuye
pes sociales y cognitivas del nifio. Toda respuesta de su parte ad- efectivamente al progreso del conocimiento.
quiere un valor en el mercado del intercambio escolar.” Las reglas Por supuesto, neutralidad no significa inactividad: el maestro
que rigen el funcionamiento de la clase —y sobre todo, en este caso, facilita la comunicacién, incita a explicitar los diferentes punios de
la funcidn evaluativa del maestro— llevan a los alumnos a buscar vista, hace notar las coincidencias y las discrepancias, decide en
permancntemente indicios de aprobacitn o desaprobacién en la ac- qué orden se discutirin, pone en evidencia la soficiencia o insufi-
ttd del docente y limitan asf las posibilidades de una discusion ciencia de la informacién disponible, ayuda a definir conclusiones,
genuina recuerda datos o conclusiones previas pertinentes para la discusidn,
plantea contrasjemplos, hace respetar las normas establecidas para
Para favorecer la colaboracién intelectual entre los nifios, una la discusién...
condicién fundamental que debe cumplirse -asf lo ha mostrado g3 .
muestro trabajo en lectura y escritura— es que el maestro no convalide Cuando la clase se organiza en pequefios grupos, hay que tomar
de entrada lo correcto. No se trata sélo de no sancionar el error, se en cuenta que trabajar en grupo no siempre es sindnimo de cons-
trata también de evitar algunas intervenciones que a veces se nos truir socialmente el conocimiento. Puede ocurrir que alguien asuma
escapan y que estin muy lejos de pasar desapercibidas para los un rol directivo y los demés se plieguen a sus propuestas —copian-
nifics: preguntar “por qué” sélo a aquellos que han dado una res- do, imitando sin conviccisn—; puede ocurrir que alguien se quede
puesta incorrecta, llamar la atencidn del grupo sobre lo que ha totalmente al margen de la interaccién o se limite a apoyar lo que
dicho un nifio s6lo cuando ese nifio ha dado la respuesta cormrecta, otrog hacen. )
dar la palabra exclusivamente a aguellos que estdn “més cerca de Cudles son, entonces, las condiciones que favorecen una inter-
la verdad”.., Fstas son algunas de las intervenciones que impiden i accién productiva en los subgrupos? Aun cuando queda mucho por

profundizar en el conocimiento del contenido que se cstd trabajando investigar en este sentido, los estudios realizados hasta el presente
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permiten establecer glgunas condiciones que han mostrado ser fruc-
tiferas:

* En general, los grapos funcionan mejor cuando son suficiente-
mente pequeiios como para que la responsabilidad no se diluya,
como para que cada uno de sus miembros se sienta muy compro-
metido con el trabajo conjunto.

Por lo tanto, en la organizacién de la clase ocupa un lugar im-
portante la agrupacidn de los nifios por parejas. Sin embargo, ésta
o es la dnica modalidad utilizada, coexiste con otras porque las
formas de organizacién varfan en funcién de la naturaleza de las
actividades que se proponen y de los efectos que se aspira a obte-
Der.

= Si se otorga 2 los nifios un tiempo para pensar individualmente
en el problema planteado antes de intercambiar con sus compane-
ros, se¢ hace més probable lograr que todos los nifios (y no sélo
algunos) tengan algo para aportar a la discusitn.

« Cuando los nifios se estdn apropiando del sistema de escritura,
los intercambios més enriquecedores se producen entre sujetos que
estdn en niveles diferentes pero cercanos del proceso constructivo
(Teberosky, 1982; Lemer y otros, 1982; Kaufman y otros, 1982).

Esta conclusién es indudablemente vélida para la primera etapa
de la alfabetizacién y para las situaciones de escritura, pero no
puede aplicarse directamente a otras etapas y situaciones. La difi-
cultad obedece a diversas razones: en primer lugar, no se han de-
finido “piveles de conceptualizacién” posteriores- a la apropiacién
del sistema de escritura —quizé no existan, o quizds existan sélo en
relacién con aspectos muy puntuales como la construccién de la
ortograffa de la palabra o de la puntuacién, pero no en relacién con
cuestiones tales como la coherencia y la cohesi6n del texto...—; en
segundo lugar, los pasos que dan los nifios como productores mien-
tras se estdn apropiando de la alfabeticidad del sistema son mucho
mejor conocidos que los que dan como lectores; por iltimo, es
necesario que la investigacién didédctica estudie mds rigurosamente
cudles son las condiciones que hacen posible generar interacciones
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productivas tanto en las situaciones de escritura posteriores a la
apropiacion del sistema como en las situaciones de lectura, de tal

modo que sea posible formular conclusiones vilidas para las acti-
vidiudes de lectura y escritura a lo largo de toda la escolaridad.

Por ahora, sélo es posible afirmar que las interacciones mis fe-
cundas se producen cuando los integrantes del grupo tienen sufi-
cientes conocimientos en comiin como para entenderse y suficientes
discrepancias o diferencias de informacién como para poder con-
frontar sus ideas v enriquecerse mutuamente. Dado que esta afirma-
cidn es demasiado general para onentar efectivamente la constitu-
cién de los grupos en el aula, parece prudente formular la recomen-
dacidn que enunciamos a continuacidn.

» Es conveniente que cada nifio tenga oportunidad de interactuar
con muchos otros, de que los subgrupos —lejos de quedar constitui-
dos desde ¢l prnmer dia para todo el afio escolar— sean variables y
esta variacién vaya permitiendo determinar quiénes son los nifios
que estdn en condiciones de cooperar mejor en cada perfodo y para
cada actividad.

Es necesario seguir explorando cémo trabajar diddcticamente con
la interaccién entre pares, es necesario sobre todo estudiar cudles
son las intervenciones que hacen posible que la diversidad.se cons-
tituya cada vez mds claramente en un factor positivo para el avance
de todos (v esto no es facil, dado el profundo arraigo que tene en
la institucién escolar el mito de la homogeneidad).

Ahora bien, estd muy claro actualmente que el maestro desem-
pefia un papel fundamental en la interaccién entre pares. No sélo
porque la hace posible y la coordina, sino porque solo €l puede
reconocer cudles son las interacciones que permitirdn acercarse al
saber ~es decir, al conocimiento socialmente aceptado como vali-
do— ¢ ir orientando el proceso hacia aquello que los nifios deben
construir. ,

Ademds de cumplir esta funcién y de actuar como informante
privilegiado, el docente interactiia con los alumnos por lo menos de
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otras dos maneras: ensefiando por participacién (a la manera de los
artesanos) ¥ proponiendo estrategias de trabajo.

El maestro ensefia por participacién cuando lee y escribe junto a
los nifios y con los nifios. No se limita a intervenir en relacién con
los textos que ellos producen; escribe €l también y comparte con
sus alumnos los problemas que se le plantean al escribir, asf como
la reflexién sobre las soluciones posibles. Cuando lee con los nifios
un texto dificil —adem4s de ayudarlos a descubrir todo lo que pue-
den entender por sf mismos o conversando con sus compaifieros y
de orientar la Misqueda de aquello que es esencial en funcién del
propdsito que se persigue al Jeerlo- comparte con ellos las pregun-
tas que €l mismo se hace en relacién con el texto, sefiala las rela-
ciones que estd estableciendo con otros textos que ha leido sobre el
tema, aporta copocimientos que los nifios atin no tienen y que con-
miboven a lograr una mejor comprensién de algunos aspectos del
marerial que se estd levendo... Ademds, el maestro acnia como un
lector que comparte inquietudes con otros lectores: les recomienda
libros que pueden interesarles, comenta con ellos articulos periodis-
tcos que considera relevantes, les lee algin fragmento especial-
mente significativo de un poema, cuento 0 noticia que puede resul-
tar afractove también para los nifios...

Finalmente, ¢l maesuro propone estrategias de trabajo, y lo hace
con un doble propdsito: en primer lugar, para que los nifios puedan
elaborar determinados conocimientos gracias a la utlizacién de cada
estrategia v. en segundo lugar, para que vayan apropidndose de las
estrategias mismas. Si el docente propone consistentemente ciertas
estrategias, si —por ¢jemplo— remite con frecuencia a los nifios al
material escrito para buscar ciertas informaciones que necesitan, si
pide a los nifios —a todos y no sélo a los que se equivocan— que
fundamenten sus afirmaciones en relacién con diferentes aspectos
de la lengua escrita... entonces los nifios hacen suyas estas estrate-
gias y comienzan a utilizarlas en forma auténoma (Lemer, Levy y
otros, 1993). ;

Esta dltima cuestién es fundamental porque la situacién did4ctica
es perecedera: los alumnos —~como dirfa C. Margolinas (1992)- se
convertirdn necesariamente en ex alumnos, y lo que hayan hecho en
la escuela tendréd sentido en la medida en que efectivamente sirva
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para que ellos utilicen en las sitwaciones sociales (no did4cticas) en
las que participarén aquello que han aprendido en el marco de la
situacién did4ctica. Por eso es tan importante que la interaccién ‘del
docente con el alumno esté orientada a lograr que éste conquiste.
una autonomia creciente en el manejo de la lengua escrita -y de los

objetos de conocimiento en general-.

d.  Ensefar es alentar la formulacién de conceptualizaciones ne-
cesarias para el progreso en el dominio de la lengua escrita,
es promover redefiniciones sucesivas, hasta alcanzar un cono-
cimiento préximo al saber socialmente establecido.

Se trata, en primer término, de sistematizar los conocimientos.
sobre los cuales se ha ido trabajando en diferentes situaciones. Cada
vez que se produce 0 se revisa un texto, por ejemplo, se discuten
—entre muchas otras cuestiones— problemas referidos a la ortografia
literal, a la acentuacién, a la puntuacién... Estos problemas, que
han aparecido al usar la lengua escrita, originaron discusiones y
llevaron a tomar decisiones especificas para cuestiones también
especificas: en ciertos casos se decidié poner un punto seguido y en
ofros una coma o un punto y aparte porque asi lo requeria la par-
ticular relacién entre las ideas expuestas en una produccién deter-
minada; en alguna situacién se decidié que “humanidad™ Hevara
hache argumentando que ese término proviene de “hombre™ o que
“bimembre” es con be larga porque “ese ‘bi’ quiere decir ‘dos’, es

LI L

como ‘bicicleta’ ... 1
Para generar progresos en la conceptualizacién de estos diferen-

tes aspectos del sistema de escritura, habrd que pla.n:iﬁcm: activida-
des dirigidas a organizar y “pasar en limpio™ los t-:mncimmrftns que
se han puesto en juego durante las situaciones de produccién. _
Una situacién de reflexién sobre la puntuacién podrfa consistr,
por ejemplo, en sintetizar —a partir de una discusion orientada por
el maestro y recurriendo cuando sea necesario a los textos produ-
cidos por los nifios, a textos de autor o a ejemplos pmpur.st:?s enel
momento— lo que el grupo sabe sobre las diferencias existentes
entre el uso del punto y de la coma, sobre las razones que llevan
a optar por uno u otra, sobre los casos en que los dos son correctos



