
Introducción
El desarrollo del individuo se produce

en un contexto social, que está definido
por los objetivos culturales y económicos
que la sociedad considera necesarios para
su propio progreso. Este marco de refe-
rencia hace que, desde una concepción
integral del proceso formativo, la cons-
trucción y desarrollo de los esquemas
comportamentales necesarios para inte-
raccionar con el entorno, encuentren el
soporte idóneo en los vínculos afectivos
establecidos durante las relaciones inter-
personales, de manera que los procesos
instruccionales configurados al amparo
de esta concepción, se estructurarían en
torno a tres ejes. El de los contenidos que
el sujeto debe adquirir (conceptos, princi-
pios, hechos, procedimientos, valores,
normas, etc.); el de los conocimientos que
subyacen a las motivaciones desencade-
nantes de la conducta (morales, sociales,

etc.) y el de la variedad afectiva (interés,
empatía, apego, amistad, etc.) inherente a
las diversas identidades con las que el
sujeto se relaciona (familia, compañeros,
amigos, objetos, etc.). De estas considera-
ciones se deduce que sólo mediante la
multidimensionalidad del proceso forma-
tivo y sobre la base de la complementa-
riedad de los contenidos que lo sustentan,
es posible que la evolución del sujeto den-
tro del grupo social al que pertenece,
corra paralela al desarrollo de su indivi-
dualidad.

Entre los distintos ámbitos que confi-
guran el entorno sociocultural en que se
desarrolla el individuo, la escuela consti-
tuye un contexto de excepcional impor-
tancia porque constituye el marco más
adecuado para ampliar y enriquecer las
relaciones interpersonales ofrecidas por
otros contextos (familia, sociedad, etc.) y
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para alcanzar, a través del grupo de igua-
les, el desarrollo cognitivo, afectivo y
social de cada uno de sus miembros.

Dos términos hay, por tanto, en la
relación que define el proceso educativo:
el individuo en desarrollo y los valores
intelectuales, sociales y morales que
deben ser transmitidos. Desde esta pers-
pectiva, “educar es transformar la consti-
tución psicobiológica del individuo en
función del conjunto de aquellas realida-
des colectivas a las que la consciencia
común atribuye un cierto valor” (Piaget,
1981, 157).

Antecedentes históricos: Pestalozzi
Sin embargo, aunque en el devenir

histórico la definición dada por Piaget
podría ser admitida por todos los educa-
dores y en todo tiempo y lugar, la inter-
pretación de este par dialéctico (desarro-
llo individual/valores colectivos) no se ha
efectuado de igual forma a lo largo de la
historia del proceso educativo.

En efecto, si bien desde tiempo inme-
morial encontramos posiciones que abo-
gan por el papel activo del alumno en el
proceso educativo, incluso sobre aspectos
que, aún hoy, no parecen estar muy claros
en la práctica docente cotidiana, como
pueden ser los aspectos metacognitivos
ligados al «aprender a aprender» que
dejaba entrever el Libro de las Sentencias
(Luen-yu) de Confucio (siglo V a.C.) cuan-
do decía que “aprender sin reflexionar
sobre lo aprendido es un gasto inútil de
energía”, o el aprendizaje por descubri-
miento que ya se planteaba Orígenes en

el siglo II cuando proponía que “a los
niños debe enseñárseles a investigar por
sí mismos”, pasando por la importancia
dada por los griegos a la construcción del
conocimiento (la mayéutica socrática, el
enfoque platónico de la episteme y la pai-
deia, y la actividad aristotélica desarrolla-
da con los peripatéticos), no es hasta el sur-
gimiento del movimiento humanista fran-
cés del siglo XVI cuando aparecen inter-
pretaciones con un cierto nivel de sistema-
tización. En este sentido cabe destacar a
François Rabelais y, especialmente, a
Michel Eyquem de Montaigne que hizo del
«que sais-je?» un arma poderosa contra la
pedagogía verbalista y libresca de la época.
Estos movimientos cobran carta de natu-
raleza en el siglo XVII, con una mención
especial para François de Salignac (más
conocido por el nombre del castillo donde
nació: Fénelon) y John Locke. Las posicio-
nes de Fénelon quedaron patentes desde
que publicó Traité de l’éducation des filles
(1687) escrita expresamente para la edu-
cación de las ocho hijas del duque de
Beauvillier y se confirmaron con la publi-
cación de Les aventures de Télémaque
(1699) que versa sobre la educación de un
joven príncipe, en ambas se manifiestan
duras críticas al sistema educativo de su
época y se vierten un conjunto de acerta-
das intuiciones psicológicas. Estas mis-
mas consideraciones aparecen en la obra
de Locke (Pensamientos sobre la educa-
ción, 1693) y, además, su Ensayo sobre el
entendimiento humano (1690) supone un
análisis crítico del conocimiento de gran
importancia para el análisis del proceso
instruccional.
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Sin embargo, como decía Edouard
Claparède (1932), a pesar de ese cierto
grado de sistematización, las propuestas
anteriores a la segunda mitad del siglo
XVIII son fragmentarias y no alcanzan
una estructura suficiente que permita su
implantación en el aula. Por el contrario,
en el Emile (1762) del ginebrino Jean-
Jacques Rousseau vamos a encontrar, por
vez primera, esa visión de conjunto. En
efecto, en el Emile encontramos la organi-
zación suficiente para posibilitar la aper-
tura a nuevos métodos de enseñanza.

En primer lugar, el Emile, junto con
Du contrat social, proporcionan un con-
texto filosófico que posibilita la elabora-
ción de un marco educativo ya que, con-
vencido de la excelencia de la naturaleza
y la perversión de la sociedad («todo es
perfecto al salir de las manos del Creador
y todo degenera en manos de los hom-
bres»), Rousseau llega, por un lado, a la
idea de que el niño es quizás útil en cuan-
to es natural y, por otro, a que el desarro-
llo mental está regulado por leyes cons-
tantes, por lo que la educación debería
utilizar estos mecanismos en lugar de
poner impedimentos a su desarrollo.

En segundo lugar, nos encontramos
con una referencia explícita a elementos
sistémicos del proceso instruccional: elec-
ción y planificación de los objetivos por-
que «cada edad tiene sus recursos», ade-
cuación de los objetivos al sujeto porque
«el niño tiene sus formas propias de ver,
pensar y sentir», análisis de los esquemas
implicados en el logro de los objetivos por
lo que «debéis empezar por estudiar a

vuestros alumnos, ya que seguramente no
les conocéis lo suficiente», determinación
de los factores que facilitan su adquisi-
ción y para ello «no tenéis que olvidar que
no se aprende nada si no es mediante con-
quista activa» y, finalmente, elección
metodológica teniendo en cuenta que «el
alumno debe reinventar la ciencia en
lugar de repetirla mediante fórmulas ver-
bales».

Estas razones hacen de Rousseau el
precursor —y como dice Jean Piaget
(1981, 161) “un precursor compromete-
dor”— de un cambio de actitud educativa
que nos conducirá a una metodología acti-
va donde el sujeto es agente de la educa-
ción: losmétodos nuevos. Sin embargo, y a
pesar de que en Rousseau se encuentran
las nociones fundamentales para alcan-
zar una actuación didáctica coherente con
la finalidad última de la educación (signi-
ficación funcional de la infancia, etapas
evolutivas, interés, actividad, etc.), come-
te algunos errores importantes. Por una
parte, si bien es cierto que establecía dife-
rencias entre la mentalidad infantil y la
adulta, especificando que cada edad tenía
sus propias características y que, además,
creía firmemente en la constancia de las
leyes del desarrollo, lo que le llevó a pos-
tular su famosa fórmula de la educación
negativa (la inutilidad de la intervención
del maestro), cabría preguntarse ¿qué son
para Rousseau los caracteres especiales
de la infancia? y ¿cuáles son esas leyes del
desarrollo?

La respuesta a la primera pregunta se
explicita en términos negativos, podría-

revista
española

de
pedagogia

año
LXV,nº

236,enero-abril2007,125-138

127

Perspectiva histórica del aprendizaje cooperativo: un largo y tortuoso...



mos decir, permítasenos la hipérbole, que
el niño es un individuo que carece de las
características esenciales de la conducta
adulta. Con relación a la segunda pregun-
ta, la posición roussoniana consiste en
fijar, única y exclusivamente, y no sin un
cierto grado de arbitrariedad, el calenda-
rio de aparición de las principales funcio-
nes cognitivas, sociales y/o afectivas, sin
que especifique cómo esas funciones se
transforman y, por tanto, nada más lejos
de lo que hoy se considera una teoría de
estadios. Sin embargo el error más grave
que comete Rousseau es el de disociar la
evolución individual del medio social.

Este detalle fue captado por Johann
Heinrich Pestalozzi, discípulo de
Rousseau, que corrige al maestro en un
punto capital: la escuela es una verdade-
ra sociedad en la que el sentido de las res-
ponsabilidades y las normas de coopera-
ción son suficientes para educar a los
niños sin que haya necesidad de aislarlos
en un individualismo que evite los peli-
gros que implica la emulación, ya que el
factor social interviene, tanto en la edu-
cación, como en el aspecto moral. Por eso,
Pestalozzi organizó una especie de ense-
ñanza mutua de manera que los escolares
se ayudaran unos a otros en sus investi-
gaciones.

El germen de la cooperación intra-
aula parece estar establecido pero su
camino hacia la eclosión todavía será
largo y esto por muy diversas razones. Si
bien Pestalozzi había logrado superar
una poderosa laguna del modelo rousso-
niano, no es menos cierto que resulta muy

difícil dar «un salto al vacío» y, en la prác-
tica, el pedagogo suizo, aparte de las
fecundas ideas sobre el interés, la activi-
dad, etc., seguía aferrado al arquetipo del
preformismo mental que le hace plantear
un proceso educativo dirigido a un sujeto,
el niño, que contiene en sí mismo todo el
adulto que va a ser. Esto hace que los pro-
cesos de interacción planteados por
Pestalozzi estuvieran sujetos a un excesi-
vo formalismo, tanto en las estructuras
de tarea y recompensa, como en el propio
proceso de interacción, que tenía poco o
nada que ver con el desarrollo cognitivo y
social espontáneo preconizado por
Rousseau y el propio Pestalozzi, de mane-
ra que su «modelo de enseñanza mutua»
distaba mucho de la concepción actual
sobre aprendizaje cooperativo.

En resumen, como falta una psicoso-
ciología sistemática de la infancia, los
intentos por efectuar una auténtica reno-
vación en la enseñanza no llegan a cuajar
enteramente. De hecho, se podía esperar
que discípulos de Pestalozzi mejoraran su
sistema, sin embargo, no sólo no hubo
una mejora sino que nos encontramos con
un cierto estancamiento en algunas rela-
ciones intra-aula (adquisición de conoci-
mientos, normas y valores) y un cierto
retroceso en otras (relaciones interperso-
nales). Tomemos, a modo de ejemplo, los
casos de los alemanes Friedrich Fröbel y
Johann Friedrich Herbart. Los métodos
que aplicó Fröbel eran una aplicación
puntual de los ideales roussonianos, su
teoría, expuesta en Die Mensche-
nerziehung (1826), un calco del modelo de
Pestalozzi y las actividades (las famosas
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siete series de ejercicios), aunque consti-
tuyen un evidente progreso, no hacen
más que falsear la propia noción de acti-
vidad porque reemplazan la investigación
concreta ligada a las necesidades reales
del niño por un formalismo puro y duro de
trabajo manual. El caso de Herbart es
distinto ya que aquí sí hubo un avance
importante desde la perspectiva de la sis-
tematización del proceso de enseñanza y
aprendizaje, como fue intentar ajustar las
técnicas educativas, desarrolladas en su
Pedagogía General (1806), a las leyes psi-
cológicas que enunciara en el Manual de
Psicología (1816). Pero Herbart, sumido
en un cierto maniqueismo de las ideas, no
tiene más preocupación que saber cómo
presentar las materias para que sean asi-
miladas y retenidas por el alumno, es
decir, el problema lo reduce al mero aná-
lisis de la relación contenido�alumno sin
efectuar ninguna referencia al proceso de
interacción alumno�alumno.

Sin embargo, a pesar de que los pro-
gresos son escasos y la sociedad no está
por la labor de que se produzca un cambio
en el proceso educativo (el sistema de
Fröbel fue objeto de duras críticas y
prohibido en Prusia y Sajonia en 1851),
ya se encuentran sentadas las bases de
una organización del aula en la que el
alumno será el constructor de su propio
conocimiento y las relaciones entre igua-
les serán determinantes.

El pasado reciente: Dewey
Tras un estancamiento en el siglo XIX

y con el resurgir de la psicología en los
comienzos del siglo XX, aparecen un con-

junto de profesionales sincrónicamente y
en distintos países (lo que demuestra que
las ideas del interés, la actividad y la coo-
peración estaban en germen en toda la
psicopedagogía mundial) que tratan de
introducir nuevos aires en el proceso edu-
cativo, nos referimos a Sergi y Montessori
en Italia, Decroly en Bélgica, Kers-
chensteiner en Alemania, Gross y
Claparède en Suiza, etc.

De todos los anteriores merece una
mención especial John Dewey. En efecto,
en Estados Unidos, la reacción contra el
estatismo del siglo XIX se efectúa a través
de los pragmatistas que sacan a la luz el
papel de la acción en la construcción del
conocimiento. Además los trabajos sobre la
psicogénesis, de Stanley Hall y de James
Mark Baldwin han alcanzado a comienzos
del siglo XX su máximo apogeo. En este
caldo de cultivo se inserta el instrumenta-
lismo (la validez de las ideas radica en su
capacidad de ser para la acción) de Dewey,
que es un desarrollo del pragmatismo de
James, en el que se afirma la necesidad de
superar el dualismo entre ciencia y moral
a partir de un naturalismo experimental.
Si a esto añadimos que, en 1896, el filósofo
y pedagogo norteamericano había creado
una escuela experimental que se asentaba
sobre la base de los intereses y las necesi-
dades de cada periodo evolutivo y donde la
dinámica del aula estaba presidida por la
cooperación, podemos concluir que Dewey
dispuso de los elementos teóricos y empíri-
cos para valorar la importancia de la coo-
peración en el proceso instruccional.
Llegados a este punto, es necesario desta-
car cómo hemos pasado del naturalismo
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espontáneo e icástico de Rousseau al
naturalismo experimental y pragmático
de Dewey. Se han transformado, por
tanto, los adjetivos pero no el sustanti-
vo.

A pesar de todo, los procesos de inte-
racción en el aula iban a seguir centrán-
dose de monotemáticamente en la rela-
ción profesorgalumno (el sentido de la fle-
cha no es incidental) y esto, a nuestro
modo de ver, por tres razones: científica,
social y profesional.

La razón científica la determina el auge
del paradigmamecanicista demasiado rígido
en sus planteamientos y, sobre todo, en el
control de los procesos de aprendizaje para
permitir un «libre cambio» interpersonal que
parecía «poco riguroso» y difícil de evaluar,
además de entrar en colisión con algunos de
sus principios básicos, siendo tardíamente,
hacia la década de los «60», cuando, a partir
de los trabajos de Kantor (1959) y Bijou y
Baer (1961, revisado en 1978), se llega a
plantear la conducta como interconducta,
utilizando un abordajemolar y nomolecular.

La razón política viene determinada
por el surgimiento de los fascismos (pen-
semos que en octubre de 1919 había en
Italia 20.000 fascistas y el mismo mes de
1921 su número era de 310.000) que con
su carácter autoritario, nacionalista y
antidemocrático son la antítesis del
aprendizaje cooperativo que, en palabras
de Dewey (1916), es un instrumento fun-
damental en la preparación de los indivi-

duos para la vida democrática.

Finalmente, el aprendizaje cooperati-
vo supone un replanteamiento de los
principios de organización de la actividad
en el aula que choca frontalmente con el
conservadurismo secular de los docentes
y pone en crisis algunos de los valores que
se suponen inherentes al rol del profesor.

Sin embargo el paradigma organicista
continúa funcionando y Dewey (1938)
sigue profundizando en el campo de la
cooperación en el aula al tiempo que,
desde la teoría de campo, Lewin (1935)
plantea su modelo sobre motivación.
Estas ideas, condujeron a Deustch (1949),
Kelley y Thibaut (1969) y Lippit (1947) a
realizar una extensión de las mismas al
campo de las relaciones interpersonales
en el contexto educativo, caracterizando
el estilo de interacción intraula que nos
ocupa, la cooperación, contraponiéndola a
otras dos situaciones posibles: la competi-
ción y la individualización.

Finalmente, las aportaciones de la teo-
ría psicogenética de Jean Piaget, básica-
mente el modelo de equilibración de las
estructuras cognitivas (Piaget, 1978a), el
papel de la contradicción y, por deriva-
ción, el del conflicto sociocognitivo, en la
adquisición del conocimiento (Piaget,
1978b), y las de la teoría histórico-cultu-
ral de Lev Semionovitch Vygotsky, funda-
mentalmente, por la ley de doble forma-
ción y la conceptualización de la zona de
desarrollo potencial (Vygotsky, 1979), van
a dar el espaldarazo final a un estilo de
enseñanza dinámico en el que el alumno
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deja de ser un sujeto teóricamente activo
para convertirse en el auténtico co-gestor
de su desarrollo y de su aprendizaje.

El presente fructífero: Baltimore y
Minnesota

A partir de este momento empiezan a
surgir intentos de sistematizar estas
ideas para aplicarlas al aula, llegándose a
efectuar una aproximación integradora
entre las habilidades sociales y los conte-
nidos y objetivos educativos, bajo una
concepción holística del proceso instruc-
cional donde el intercambio social consti-
tuye el eje director de la organización del
aula: es el Aprendizaje Cooperativo
(Serrano, 1996, 219).

Es por esta razón por la que, hacia la
mitad del siglo XX (Miel, 1952; Peters y
Murphree, 1954), comienzan a aparecer
unas estrategias sistemáticas de instruc-
ción que, aplicándose a todos los niveles
académicos y áreas curriculares, ponen
en entredicho las metodologías individua-
listas (Amaria y Leith, 1969; Amaria,
Biran y Leith, 1969) y competitivas
(Jacobsen, 1957). Estas estrategias tie-
nen en común, la división del grupo en
pequeños equipos, representativos de la
población del aula, y el intento de llevar a
sus miembros a mantener una interde-
pendencia positiva: son los Métodos de
Aprendizaje Cooperativo (Serrano y
Calvo, 1994, 17).

Esta eclosión de la cooperación, preco-
nizada hasta la sazón por Dewey, y que
siempre se había encontrado viva, aun-
que en estado larvario, alcanza su máxi-

mo auge a partir de la década de los
«setenta», de manera que, en poco más de
tres décadas, el volumen de trabajos en
torno al aprendizaje cooperativo se puede
estimar en una cifra que supera la miría-
da de publicaciones, lo que ya ha obligado
a la realización de innumerables meta-
análisis que pongan orden en los resulta-
dos alcanzados.

En este momento puntual del proceso
histórico que supone el presente del apren-
dizaje cooperativo, es necesario destacar
los trabajos de la Universidad Johns
Hopkins de Baltimore bajo el liderazgo del
profesor Robert E. Slavin, junto con los que
se han llevado a cabo por la Universidad
de Minnesota mediante la dirección y
supervisión del profesor David W. Johnson
y ello sin menoscabo de otros investigado-
res importantes como Aronson, DeVries,
Webb, Davidson, etc. que, por otra parte, y
en su mayoría, están o han estado integra-
dos en esos equipos de investigación.

Las razones de que el aprendizaje coo-
perativo haya resurgido lentamente de
sus cenizas (como la encarnación de Ra)
hay que buscarlas desde una doble pers-
pectiva socio-cultural y política. En efec-
to, el universalismo ilustrado, que carac-
terizó el pensamiento del mundo occiden-
tal durante el siglo XVIII, se ha ido desli-
zando hacia un relativismo cultural que,
forjándose en los albores del siglo XIX,
llega hasta el último cuarto del siglo XX
en donde, debido a la planetarización de
la cultura, ha tenido que devenir hacia un
universalismo multicultural que pueda
dar respuesta simultánea a lo idéntico y a
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lo diferente. Esta necesidad de buscar nue-
vas respuestas surge a partir de las luchas
de descolonización que siguieron a la
Segunda Guerra Mundial porque, a partir
de ellas, los monólogos o los diálogos vir-
tuales propios de los enfoques hermenéuti-
cos tienen que dar paso a diálogos polifóni-
cos y realistas, en donde los sujetos cuyas
creencias, prácticas y sistemas de valores
están en cuestión, pueden ejercer su dere-
cho a informar en primera persona y pro-
porcionar una representación más adecua-
da de sí mismos. Desde estos planteamien-
tos, la llamada crisis de representación
únicamente puede resolverse mediante
comunicaciones multiculturales simétricas
y efectivas que permitan a «los otros»
intervenir como participantes iguales en la
organización de un nuevo sistema de con-
vivencia: el tan manido nuevo orden mun-
dial (McCarthy, 1993).

Ahora bien, las escuelas deben prepa-
rar a los sujetos para este nuevo orden
mundial y, por tanto, si la organización
cooperativa del aula posibilita el aprendi-
zaje de esquemas socio-cognitivos que
hagan factible la incorporación de los
alumnos al pensamiento propio del univer-
salismo multicultural que nos embarga,
liberemos de sus ataduras a los métodos de
aprendizaje cooperativo y dejémoslos fun-
cionar para preparar a nuestros alumnos a
fin de que puedan instrumentalizar, a tra-
vés de la educación, el nuevo orden demo-
crático: ¡Muerto Dewey, Viva Dewey!

Sin embargo, seríamos totalmente
injustos si atribuyéramos, única y exclusi-
vamente, a cuestiones socio-políticas la

eclosión de los Métodos de Aprendizaje
Cooperativo. Existen otras cuestiones, tan
importantes o más que las anteriores para
que este fenómeno se produzca y son las
cuestiones de carácter psicopedagógico y,
más concretamente, el redescubrimiento y
la reinterpretación de Piaget y Vygotsky.

El futuro esperanzador: la deseable
integración Piaget-Vygotsky

Este breve, pero necesario, recorrido
histórico (breve, porque es suficiente con
una idea global de la evolución factual,
conceptual, normativa y procedimental
que ha inspirado a la sociedad la necesi-
dad de transformación de la escuela y,
necesario, porque como decía William
Shakespeare el pasado es un prólogo) que
nos ha conducido desde la idea de cambio
educativo hasta la especificación y con-
cretización de ese cambio, parece que nos
obliga, de manera inexcusable, a determi-
nar por qué el aprendizaje cooperativo
responde a esas demandas de mutabili-
dad y versatilidad que se reclaman.

En primer lugar creemos que el valor
psicopedagógico de una teoría educativa
se determina mediante el análisis de sus
componentes. En este sentido pensamos
que toda teoría consta de cuatro meta-
componentes y seis componentes. Los
metacomponentes son las dimensiones
universales o estructurales de la teoría
mientras que los componentes son sus
dimensiones específicas o funcionales.
Por tanto, cuando alguien formula una
teoría educativa debe especificar, por un
lado, la significación de la infancia, la
estructura del pensamiento infantil, las
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leyes del desarrollo y los mecanismos de
la vida social del niño (metacomponen-
tes), junto con las características específi-
cas del aprendiz, las actividades de
aprendizaje, la naturaleza de los materia-
les, las dimensiones específicas de la
estructura de tarea, las dimensiones
específicas de la estructura de recompen-
sa y el contexto en el que se produce el
aprendizaje (componentes).

Pues bien, en el desarrollo del proceso
que nos ha conducido hasta generarnos
una cierta necesidad de organizar coope-
rativamente nuestras aulas, podemos
observar que lo que en realidad se está
intentando es la perquisición de los meta-
componentes, que lo que en esencia se
está persiguiendo es la búsqueda de inva-
riantes metainstruccionales en el seno de
la compleja variabilidad del proceso edu-
cativo. Estos invariantes metainstruccio-
nales, a nuestro modo de ver y enjuiciar el
proceso de enseñanza y aprendizaje, hay
que buscarlos en las teorías genéticas de
Vygotsky y Piaget.

En efecto, Piaget y Vygotsky coinciden
en la existencia de dos elementos funda-
mentales para nuestro trabajo. En primer
lugar convergen en que la escuela debe
promover dos aspectos esenciales para la
adquisición y logro de los objetivos por
parte del alumno y son la acción y la inte-
racción, es decir la escuela no sólo debe
ser una escuela activa sino que, sobre
todo, ha de ser interactiva. En segundo
lugar, ambos parten de un presupuesto
incontestable y es el hecho incontroverti-
ble de que existe una estrecha relación

entre el nivel de desarrollo de un indivi-
duo y su capacidad de aprendizaje.

Desde el punto de vista psicoeducati-
vo, existe un tercer punto, estrechamente
vinculado con el anterior, en el que tam-
bién encontramos una importantísima
coincidencia y, no por ello, una no menos
trascendental discrepancia entre ambos
científicos.

Vygotsky (1984, 112) considera dos
niveles de desarrollo (desarrollo efectivo y
potencial). El desarrollo efectivo o zona de
desarrollo real viene determinada por el
conjunto de acciones u operaciones que el
niño puede realizar por sí mismo. Sin
embargo, los pequeños pueden imitar un
gran número de acciones que superan los
límites de su capacidad actual, de modo
que, en la actividad colectiva, el niño
puede realizar mucho más de lo que le
permite su capacidad de comprensión de
modo independiente y, según la ley de
doble formación, todas esas acciones que
realiza con ayuda de los demás serán
interiorizadas posteriormente. La dife-
rencia entre el nivel de las tareas realiza-
bles con ayuda de los adultos y el nivel de
las tareas que pueden desarrollarse con
una actividad independiente, define la
zona de desarrollo potencial del niño. No
nos cabe ninguna duda, porque se
encuentra implícito en lo que acabamos
de decir, que Vygotsky admitiría una ter-
cera zona, que podríamos llamar zona de
desarrollo «imposible» o zona de desarro-
llo potencial hipotética, que estaría deter-
minada por lo que el sujeto podría hacer
con ayuda de los demás cuando la zona de
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desarrollo potencial haya pasado a engro-
sar la zona de desarrollo real.

Piaget, por el contrario, considera el
desarrollo como un proceso unívoco que
responde a una progresiva equilibración
de las estructuras cognitivas del sujeto y
que conduce de unos niveles de menor
equilibrio a otros de mayor, mediante un
proceso de equilibración mayorante,
según la siguiente secuencia:

perturbación�contradicción�regula-
ción�compensación�equilibración
mayorante

Sin embargo para Piaget, no todas las
perturbaciones conllevan una regulación
cognitiva en el sentido más estricto del
término (Piaget, 1978a, 22) y, por esta
razón, se ve abocado a distinguir tres
tipos de conductas y dos procesos de equi-
libración bien diferenciados y, al igual
que dijimos con Vygotsky, tampoco cree-
mos que Piaget pusiera inconvenientes a
la reinterpretación que hacemos de su
modelo del «75»:

a) Conductas generadas por perturba-
ciones que se encuentran muy alejadas de
las posibilidades cognitivas del sujeto
para que puedan generar contradicciones
(lo que Piaget denomina conductas α) y,
en el caso de que las generen, no pueden
conducir a una auténtica regulación cog-
nitiva por cuanto el potencial cognitivo
del sujeto no lo permite, de manera que
toda pseudoregulación se limitaría a un
descarte y los desequilibrios que pudieran
producirse conducirían a una reequiliba-

ción que no supondría ningún tipo de
mejora (equilibración simple).

b) Conductas generadas por perturba-
ciones que pueden ser integradas en el sis-
tema mediante un desplazamiento del
equilibrio que posibilite la asimilación del
elemento perturbador (que serían las con-
ductas β piagetianas) con el mínimo de
coste (conservar lo que es posible del
esquema asimilador) y el máximo de
ganancia (integrar la perturbación a título
de una nueva variación interiorizada en el
esquema), además, como la integración se
produce por acomodación del esquema al
elemento perturbador estamos ante un
fenómeno que determina la «máxima asi-
milación» compatible con la nueva varia-
ción (equilibración mayorante).

c) Conductas generadas por perturba-
ciones que, en realidad, son transforma-
ciones virtuales del sistema (conductas γ)
y que, en la medida en que son previsi-
bles, pierden el carácter de verdadera
perturbación. Aquí, el sentido de la com-
pensación es el de una simetría inherente
a la propia organización del sistema y no
el de una eliminación de las perturbacio-
nes ya que éstas no son consideradas
como tales puesto que, “debido a la misma
composición de la estructura en juego,
existe una anticipación de todas sus posi-
bles transformaciones” (ibid., 76).

De acuerdo con esta interpretación, y
en el contexto más puramente escolar,
podríamos concluir que se produce una
conducta tipo g cuando las actividades de
aprendizaje propuestas son dominadas
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por el alumno, lo que equivaldría a decir,
lo que el sujeto realmente sabe. Se produci-
ría una conducta de tipo β cuando las
estructuras cognitivas del sujeto puedan
encontrar soluciones al conflicto cognitivo
que emana de la dificultad que presentan
o plantean las actividades de aprendizaje,
lo que equivaldría a decir, lo que el sujeto
potencialmente puede aprender. Final-
mente, estaríamos ante conductas tipo a
cuando el material que el sujeto debe
aprender presenta una dificultad tal que
rebasa sus posibilidades cognitivas, es
decir, lo que resulta imposible de aprender.

Es evidente el paralelismo entre las
zonas de desarrollo vygotskianas y la
tipología de conductas establecidas por
Piaget. Sin embargo, hemos de admitir,
que a la hora de intervenir en la «zona»
donde se desarrolla el aprendizaje, la
necesidad de interacción es interpretada
de diferente forma por cada uno de ellos.

No es pues de extrañar que toda revi-
sión y análisis sobre aprendizaje coopera-
tivo pase por el eje Piaget-Vygotsky
(O’Donnell y King, 1999), si bien algunos
autores se decantan más por las posicio-
nes vygotskianas (Hogan y Tudge, 1999;
Samaras y Gismondi, 1998) y otros por
las piagetianas (Cottrill, 2000; De Lisi y
Golbeck, 1999).

En el intento de elaborar un sistema
que dé cuenta de ambas teorías está el
futuro del aprendizaje cooperativo y, pro-
bablemente, el futuro de la EDUCA-
CIÓN. Este pensamiento también se
podría plantear en pasiva, de modo que,

parafraseando la leyenda del Carmen de
la Victoria de Granada, podríamos decir:
«no sabemos si en la integración de las
teorías piagetianas y vygostianas se
encuentra el futuro de los métodos de
aprendizaje cooperativo, o en el desarrollo
de los métodos de aprendizaje cooperativo
se encuentra la posibilidad de que se pro-
duzca la deseable integración Piaget-
Vygotsky».

Reflexiones finales: una llamada de
atención a... quien corresponda

El comportamiento del mundo occi-
dental debe responder ahora a las ideas y
cuestiones emanadas de un universalis-
mo multicultural que despunta con el pro-
pio siglo XXI, que propone el reconoci-
miento de lo no idéntico y que expresa es
la imperiosa necesidad de “dar permiso a
la diversidad” (Shweder, 1969, 99). Sin
embargo, esta cuestión no se resuelve con
el exclusivo planteamiento sociocognitivo
de unas cuantas cabezas pensantes que
reflexionan sobre la realidad, por la sen-
cilla razón de que, lo que hemos plantea-
do en esta perspectiva histórica, no son
cuestiones de orden exclusivamente epis-
temológico, sino —y si se nos apura, en
mayor medida— cuestiones de naturaleza
moral y política. Son los gobiernos los que
deben tomar la iniciativa para que este
discurso multicultural tenga un carácter
efectivo y esto sólo podrá lograrse con la
presencia efectiva de las voces de los
otros, con el destierro del maniqueísmo
cultural e intelectual, con la transforma-
ción del principio de caridad en el princi-
pio de responsabilidad, porque el único
modo razonable de estructurar este dis-
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curso es hacerlo por medio de la compren-
sión recíproca y la discusión simétrica de
las diferencias, es decir, bajo unos presu-
puestos de simetría normativa que exigi-
ría tratar a todos los individuos o colecti-
vos con igual respeto (quizás habría que
redescubrir el auténtico significado del
sustantivo «minoría» —minoría étnica,
minoría cultural, minoría intelectual,
etc.— porque, en realidad, todos somos
una minoría, ya que, como decía nuestro
universal Miguel de Cervantes, “cada
persona es una variedad de su especie”).
Esto pone en tela de juicio la «racionali-
dad» de un sistema educativo que, atrin-
cherado en la pobre y estrecha zanja de la
mismidad, olvida la enorme riqueza exis-
tente en la alteridad y la diferencia.

Si nuestros gobernantes quieren una
estabilidad planetaria, nacional o regional
deberían recordar el principio hegeliano de
que “las identidades que no son reconoci-
das por los que comparten vidas y desti-
nos, son inherentemente inestables” y si
quieren hacer una política encaminada a
lograr esos principios de integración sin
absorción, deben comenzar por el elemento
básico de cualquier transformación: la
educación. En este sentido, los métodos de
aprendizaje cooperativo son los instrumen-
tos esenciales para vivenciar e interiorizar
la riqueza de un mosaico cultural, la
majestuosidad de la policromía o la fertili-
dad de la disonancia cognitiva.

Sin embargo, no debemos olvidar que
reformar el Sistema Educativo es una
tarea que parte de los gobiernos pero que
sólo puede desarrollarse con la firme
voluntad de todos los agentes implicados

en el proceso educativo y, muy especial-
mente, de los profesionales y técnicos
educativos.

Si realmente queremos potenciar al
máximo las capacidades de un individuo
hemos de intentar una reforma educativa
que parta de nosotros mismos y que tenga
a la cooperación y al proceso de interac-
ción entre iguales como eje director de
toda didáctica porque, como decía
Gregorio Marañón “no sabrás todo lo que
valgo hasta que no pueda ser, junto a ti,
todo lo que soy”.
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Resumen:
Perspectiva histórica del Aprendizaje
cooperativo: Un largo y tortuoso
camino a través de cuatro siglos

El presente trabajo supone una breve
recapitulación histórica del proceso de
interacción como elemento favorecedor de
la actividad instruccional. Se postulan
cuatro momentos históricos en el desarro-
llo de la actividad cooperativa en el aula.
Los ancestros se sitúan en el movimiento
humanista francés del siglo XVI que con-
ducen, tras un complejo camino, a la ense-
ñanza mutua de Pestalozzi, que es el pri-
mer paso de la cooperación intra-aula.
Tras una reflexión sobre los movimientos
post-roussonianos y con los inicios de la
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Psicología científica de finales del XIX se
desemboca en el funcionalismo de Dewey
y de ahí, pasando por las aportaciones de
la psicología social de mediados del siglo
XX, a la concepción actual del aprendiza-
je cooperativo. Un último momento histó-
rico se augura para un futuro efectivo, efi-
ciente y esperanzado de la cooperación y
de los métodos de aprendizaje cooperativo
y es el determinado por la integración, en
un sistema único, de las teorías de Piaget
y Vygotsky.

Descriptores: Historia de la educación,
aprendizaje cooperativo, interacción
entre iguales.

Summary:
Historical perspective of the coope-
rative learning: A long and winding
road across four centuries

This work is a summary of interaction
process as an element of instructional
activity. Four boundaries can be postula-
ted in the development of cooperative
activity in the classroom. The origins are
the French humanist movement of XVI
century that leads, after a troubled trip,
to the mutual education of Pestalozzi, the
first step in intra-classroom cooperation.
After a reflexion period centred on post-
Roussonian movements and the begin-
ning of scientific psychology it runs into
Dewey’s functionalism and the modern
concept of cooperative learning, after an
enrichment with social psychology contri-
butions. The last historical step can be
determined by the integration of genetic
theories of Piaget and Vygotsky in a uni-
que system.

Key Words: History of education, coope-
rative learning, peer-interaction.
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