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Resumen:

Los términos "ismos' de la Filosofia son frecuentemente usados en el
ambito educativo para tomar decisiones, hacer valoraciones o
argumentaciones criticas, lo que suele acarrear malos entendidos, en
particular, esto ocurre cuando se intenta precisar la posicion
epistemologica del constructivismo desde dichos términos, en tal caso,
ademas, se dgeneran ciertas imprecisiones. El presente trabajo pretende
mostrar que todo esto se puede evitar desde las precisiones que permite
una teoria psicologica de corte constructivista, las cuales serian relevantes
dado que en la actualidad, el constructivismo ocupa una posicion
dominante en diversos dominios de conocimiento y, en particular, en el
educativo.

1. Introduccion

De un tiempo a esta parte es frecuente la inserciobn en el dominio
educativo de trabajos que poseen una componente importante de discurso
y conocimiento filosofico. Y con ellos, el uso de los términos ismos
("realismo', "racionalismo', "constructivismo', "idealismo', "objetivismo',
etc., etc.) de la Filosofia se ha ido incorporando a la literatura del ambito
educativo.

Aparece asi un problema de conocimiento interdisciplinar dada la
"distancia" entre el plano filos6fico y el educativo: para hacer valoraciones
argumentaciones y contraargumentaciones sobre los modos de hacer del
campo educativo usando los ismos filosoficos, solo se puede terminar bien
Si existe un conocimiento competente de ambos planos. Es necesario
coordinar eficazmente el alto grado de generalidad de los ismos con los
contenidos concretos propios de la educacion.

Habria de advertir del uso de los términos ismos dada la naturaleza
abstracta de los elementos que contiene su extension, la cual esta
compuesta de conceptos usuales para describir la fenomenologia ligada al
conocimiento (teorias, conceptos, normas, valores, posturas, etc.).

Si en todo concepto con referentes no simbdlicos existe una zona difusa o
poco precisa entre su comprension y extension, como lo evidencia el que
la cognicién del sujeto no puede asimilar la totalidad de su universo
exterior (Piaget, 1978) o la imposibilidad del principio de correspondencia
(Chalmers, 1984; Pozo, 1989), en el caso de los ismos dicha zona equivoca
es tanto mayor, como ademas se puede apreciar en la diversidad de
acepciones que posee cada uno de éstos términos (ver por ejemplo,
Ferrater Mora, 1978; Sanchez Meca, 1996).

El alto grado de generalidad hace que aumente la probabilidad de error al
valorar, encasillar o catalogar, con términos ismos, cuestiones y problemas
educativos, puesto que matices importantes de lo valorado probablemente
no son considerados.



En particular, y este seria el objetivo del presente trabajo, es posible
mostrar las carencias filosoficas para posicionar la epistemologia que
asume el constructivismo y la necesidad de apoyarse en una teoria
psicoldgica de corte constructivista para precisar esta posicion, al menos
de un modo que sea util para el ambito educativo. Tales precisiones y
aclaraciones serian relevantes dado que en la actualidad, el
constructivismo ocupa una posicion dominante en diversos dominios de
conocimiento y, en particular, en el educativo (por ejemplo, Coll, 1992,
Pozo, 1996; Delval, 1997).



2. Un intento de precisar la posicion epistemologica del
constructivismo

El problema del conocimiento supone hablar de su origen, formacion,
desarrollo, su relacion con el medio externo (relacion entre sujeto y objeto)
y, con esto, su alcance y validez (Ferrater Mora, 1978; Sanchez Meca,
1996). éSeria posible acercarnos a la posicion ontologica y epistemologica
que adopta el constructivismo para abordar el problema del conocimiento,
comparandola con otras posturas que se adoptan ante este problema?

Para responder a la anterior cuestion, se ha disenado la tabla 1'¥ con cierta
intencion sistematica, la cual define un espacio de dos dimensiones (tabla
de doble entrada) donde se puede comparar las distintas posiciones que
se adoptan sobre el problema del conocimiento:

. Una primera dimension esta marcada por dos posiciones
metodologicas bien diferentes para abordar el estudio del
conocimiento: mecanicismo y organicismo.

. Una segunda dimension, quiza mejor definida que la anterior, se
establece segun el énfasis que ponen las distintas posturas sobre la
mayor o menor influencia del sujeto y de la realidad exterior
(objetos) en el origen y formacion del conocimiento.

TABLA 1: POSICIONES EPISTEMOLOGICAS

A. MECANICISMO B. ORGANICISMO
ORIGEN DEL
CONOCIMIENTO
Materialismo
1. Prioridad Empirismo
al OBJETO Neopositivismo??
Mecanicismo??
2 Z{ggfgg o Convencionalismo Idealismo??
3. OBJETO- Constructivismo Constructivismo
SUJETO estatico dinamico

Respecto a la primera dimension tendriamos las siguientes posturas:

a) El mecanicismo, que es basicamente una postura reduccionista
dado que intenta conocer la realidad reduciendo lo complejo a lo
simple. Su formulacion original consistio en tratar de explicar los
fendmenos naturales a partir del movimiento de los cuerpos en el
espacio (Sanchez Meca, 1996); en este sentido esta ligado al
determinismo. Una acepcion mas reciente admitiria que cualquier
entidad de la realidad puede ser analizada a partir de las partes que
la componen, asumiendo que la suma de las partes es igual al todo
(Pozo, 1989).



El organicismo es por el contrario una posicion antirreduccionista,
pues niega que se puede explicar los distintos fenémenos de la
realidad a través de los elementos que lo componen. El organicismo
interpretar el mundo, los fenébmenos, la sociedad, el conocimiento,
etc., como si fuera un organismo vivo en el que el todo no se puede
reducir a las partes (en este sentido se opone al mecanicismo). El
organicismo elogia al mecanicismo por su decidida intencion de
acabar con todo tipo de concepciones metafisicas en las
explicaciones cientificas, pero rechaza su vision analitica y sumativa
por ser intrinsecamente insuficientes para explicar cualquier sistema
organico, como seria el conocimiento (Pozo, 1989).

Respecto a la segqunda dimension, se podrian distinguir los siguientes
posicionamientos:

1.

Predominio del objeto en la construccion del conocimiento.
Realismo: Hay que distinguir el "realismo ingenuo" que es la
creencia cotidiana de suponer que las cosas son tal y como se
perciben, también vale decir que el conocimiento no es mas que una
copia de la realidad (Penalver, 1988), y el realismo filosofico, en el
que se perciben diversas acepciones: a) se concede realidad a los
conceptos (esto es opuesto al nominalismo), b) existe una realidad
externa al sujeto (esta concepcion se opone al idealismo) que es
independiente al sujeto que la conoce y ¢) se considera que el objeto
inmediato del conocimiento es atribuir una esencia a los objetos
reales (dualismo entre esencia y objetos).

En ésta ultima acepcion se suele distinguir objeto real y teérico, de
modo que el conocimiento trabaja con objetos reales que han sido
descritos, aprehendidos o asimilados por un objeto tedrico
(Matthews, 1994). En este sentido, es interesante resaltar la posicion
denominada realismo no representativo que admite un mundo fisico
independiente de nuestro conocimiento que construye modelos
aplicables al mundo, pero no supone que éstos describan entidades
del mundo sino entidades tedricas (Chalmers, 1984), es decir, se
niega cualquier tipo de correspondencia entre ideas y realidad.

Tanto el realismo como el idealismo extremo, son posturas que
actualmente admiten poca defensa (Ferrater Mora, 1978).

Predominio del sujeto en la construccion del conocimiento.
Racionalismo. actualmente es un término dificil de definir (Ferrater
Mora, 1978); en general se denomina asi a toda filosofia que confia
en la capacidad de la razén para alcanzar la verdad. En su version
extrema se admitiria que todo el saber es posible deducirlo de
ciertos principios innatos de la razén (innatismo).

La capacidad deductiva emana de las estructuras mentales légicas y
matematicas, las cuales se identificarian ontolégicamente con la realidad
(Sanchez Meca, 1996).



El conocimiento se construye por una interaccion entre sujeto y
objeto. Esta seria la posicion basica del constructivismo que admite
que el conocimiento es un proceso de construccion del sujeto
interaccionando sus estructuras cognoscitivas internas con su medio
externo. Sobre este supuesto, existe diversos posicionamientos
constructivistas, por lo que la anterior afirmacion es vista en la
actualidad como una reduccién excesiva (Pozo, 1996).

El constructivismo conduce, sin mucha dificultad, al relativismo ya
que si siempre existe un filtro entre lo externo y lo interno del sujeto,
el proceso de construccion siempre tiene caracter inacabado
(Penalver, 1988). Afirmacioén que esta actualmente muy
consensuada, en especial para el conocimiento de ciencias
(Chalmers, 1984). El relativismo no admite principios o verdades
absolutas en el ambito del conocimiento. La verdad, lejos de ser la
expresion de algo objetivo, seria relativa al sujeto que la posee o al
colectivo que la profesa (Sanchez Meca, 1996). El relativismo se aleja
contundentemente de cualquier posicion metafisica.

A continuacion se caracterizan brevemente, en el espacio bidimensional de
la tabla, los posicionamientos epistemologicos mas relevantes:

Al.

A2.

Empirismo: considera que el origen del conocimiento esta en la
experiencia. Una expresion extrema del empirismo es el
asociacionismo que afirma que las ideas mas complejas son
asociaciones de ideas mas simples y éstas de la experiencia
sensorial (Pozo, 1989); una version menos comprometida supone un
enfrentamiento al racionalismo o a la metafisica que sugiere
contrastar las ideas de la razon con la experiencia y analizar el
proceso por el que se genera el conocimiento. En este sentido el
positivismo rechaza radicalmente la metafisica y defiende un
conocimiento dirigido por los hechos empiricos; una variante, e/
neopositivismo 10gico, sugiere explicar la realidad reduciéndola a la
experiencia sensible y utilizando un lenguaje 16gico-simbdlico
(Ferrater Mora, 1978; Sanchez Meca, 1996).

Convencionalismo:. Acepta cualquier construccion racional o
sistemas de casillas que organice los hechos de algiin modo
coherente. Dicho sistema de casillas no es verdadero por prueba
sino por "convencion", por lo que no hay necesidad de inferencias
inductivas validas. El progreso tedrico es meramente instrumental
(encajar con los hechos), se hace por conveniencia (simplicidad) y no
atane a criterios de verdad. Las pruebas factuales se aceptan por
decision consensuada no porque sea una prueba experimental, por
lo que percibe mucha mas racionalidad en las teorias que el
inductivista (Lakatos, 1974). Otra postura paralela o en sintonia con
el convencionalismo es el nominalismo que afirma que los
conceptos abstractos o universales no tienen realidad fuera de la
mente. En realidad son meras palabras o nombres que asociados de
un modo mas o menos artificial con los objetos de la experiencia
hacen posible una organizacién de nuestra experiencia y de nuestro
saber (Sanchez Meca, 1996).



A3. El constructivismo estatico respeta el principio de correspondencia
entre contingencias reales y asociaciones cognitivas y asume que lo
que el sujeto interpreta o aprende de la realidad depende de sus
conocimientos anteriores, sin embargo no resuelve el problema de
como cambian estos conocimientos como consecuencia de asimilar
nueva informacioén (en esta postura se puede alinear el
procesamiento de la informacién y por tanto con el empirismo).

B1. Dar prioridad al objeto y admitir estructura interna en el sujeto es
una posicién en donde se podria alinear el NEOPOSITIVISMO y el
MATERIALISMO:

. El primero admite su postura realista al reducir toda realidad
a lo dado por la experiencia sensible y a la necesidad de la
verificacion para evitar el optimismo positivista, pero también
percibe como necesario el uso de un lenguaje 16gico-
simbolico para completar la "reconstruccion" de lo real de un
modo cientifico, lo que supone admitir ciertas estructuras
internas en el sujeto.

. El segundo, es realista cuando afirma que la realidad
pensante es una superestructura producida por la realidad
material y es organica al enfatizar el aspecto estructural del
conocimiento.

B2. Actualmente el racionalismo tiende a identificarse con el idealismo
(Ferrater Mora, 1978) donde la existencia de la realidad se hace
depender del pensamiento, bien reduciendo el objeto de
conocimiento al sujeto que conoce (en este caso es opuesto al
realismo), o bien, a nivel mas extremo, reduciendo la materia al
pensamiento (idealismo absoluto o ontolégico; en tal caso se opone
al materialismo). La metafisica, como pretensiéon cognoscitiva que va
mas alla de las percepciones materiales, de busqueda de
"realidades" a través de la razén y no del anadlisis empirico se puede
enmarcar en parte dentro de un idealismo ontolégico. Existen varias
lineas criticas a la metafisica, bien reduciendo su discurso a un sin
sentido lingiiistico o0 como una mera produccion ideologica
dependiente de los intereses de una clase social.

B3. El constructivismo dindamico rechaza el principio de correspondencia
y en su lugar admite una organizacion cognitiva que es construida
por el mismo sujeto con la que interpreta y aprehende la realidad,
preocupandose por los procesos por los que los conocimientos
previos cambian, acomodando o reestructurando sus estructuras a
la nueva informacion. No se trata de explicar como el sujeto
reproduce respuestas ya preparadas sino de cOmo genera nuevas
soluciones (Pozo, 1989; 1996).

3. La diversidad interpretativa que admite la posicion epistemologica
del constructivismo

Ya se ha podido apreciar que el constructivismo estdtico, al asumir el
principio de correspondencia se puede alinear dentro de la posicion



empirista, y el constructivismo dinamico, al rechazar este principio y
adoptar compromisos con la posicion organicista del conocimiento se
podria alinear de un modo mas apropiado dentro del racionalismo. Y es
que dependiendo de como se conceptualice la interaccion sujeto-objeto y
de cOmo se concrete la entidad de las estructuras cognoscitivas y de la
naturaleza del medio externo, el constructivismo adopta una gran
diversidad de posiciones; veamos algunas mas:

El constructivismo radical se fundamenta en dos principios
(Glasersfeld, 1991), uno bastante consensuado "el conocimiento no
es recibido pasivamente sino construido activamente por el sujeto
que conoce"y el otro es el que le da su caracter especifico e idealista
"la funcion de la cognicion es adaptativa y sirve a la organizacion del
mundo experiencial, no al descubrimiento de una realidad
ontologica". Glasersfeld senala que la aceptacion sélo del primer
principio seria lo que denomina constructivismo trivial. El segundo
principio senala que el conocimiento no representa el mundo y esta
compuesto por esquemas de accion, conceptos y pensamientos que
no nos informa en absoluto sobre como es el mundo, solo sobre
nuestras experiencias y de cOmo estan mejor organizadas. Llegar a
conocer es un proceso de adaptacion organizando las experiencias
del sujeto de un modo eficaz, no es descubrir un mundo
independiente. Los "hechos" no son elementos de un mundo
independiente del observador, sino elementos de la experiencia del
observador.

El constructivismo al usar la metafora del sujeto que mira la realidad
a través de una lente pone de manifiesto su compromiso con la
posicion empirista del conocimiento. Tanto el empirismo como el
constructivismo conciben la empresa de la ciencia en términos de
individuos que observan el mundo y tratan de comprobar si sus
ideas y conceptualizaciones tienen sentido; uno y otro toman la
correspondencia entre las ideas y la realidad como el sine qua non
del conocimiento (Matthews, 1994).

El constructivismo piagetiano es "naturalista sin ser positivista, que
muestra la actividad del sujeto sin ser idealista, que se apoya
igualmente sobre el objeto pero considerandole un limite (existiendo
por tanto con independencia de nosotros, pero sin ser alcanzado
nunca), y sobre todo que ve en el conocimiento una construccion
continua" (Piaget, 1977a, p.13). Este autor intenta salvar la supuesta
contradiccion entre los contrarios que participan en su formulacion
constructivista (sujeto-objeto, orden-azar, determinismo-libertad,
equilibrios-desequilibrio, empirismo-racionalismo, idealismo-
realismo) a través del proceso dialéctico de construccion del sujeto
que ni es predeterminado ni debido al azar.

Con todo ello, se puede apreciar la compleja posicion epistemolégica del
constructivismo que admite adoptar actitudes empiristas, racionalistas,
idealistas, realistas, relativistas sin perder por ello su compromiso con el
principio de que el "alumno construye activamente su conocimiento".

Una lectura positiva de lo anterior diria que el constructivismo es una
postura epistemolégica con multiples dimensiones, quiza las necesarias



para abordar un problema tan complejo como es el conocimiento; una
lectura mas critica indicaria que ser constructivista es un mal distintivo de
una supuesta posicion epistemologica del conocimiento.

Y es que el constructivismo puede terminar convirtiéndose en un término
vago e impreciso si la afirmacion "e/ suyjeto construye el conocimiento' no
se llena de contenido psicolégico, es decir, si no va acompanada del
detalle que aporta una teoria de aprendizaje que precise los mecanismos
sobre coémo lo construye (también, Perales, 1992; Pozo, 1996; Rodrigo,
1997).

En este sentido, la Epistemologia Genética de Piaget supone un intento de
superar el método reflexivo de la filosofia que soélo lleva a soluciones para
el conocimiento dispersas y, a veces, contradictorias, mediante métodos
mas cientificos que permitan descubrir el sentido, el funcionamiento, la
estructura, y en definitiva, cobmo se construye el conocimiento.

Frente al centramiento de la epistemologia tradicional en el estudio de los
estados superiores del conocimiento, Piaget (1977, p.10) sugiere que "para
comprender las razones y el mecanismo es preciso conocer todas las fases

o por lo menos el maximo posible ..,.. la gran lecciéon que proporciona el
estudio de la génesis es mostrar que no existen nunca comienzos
absolutos ..,.. [y por tanto, la imposibilidad de] conceder un privilegio a tal
o cual fase".

Asi pues, precisar la posicion epistemologica del constructivismo supone,
en un primer momento, desmarcarse claramente respecto a otras
posiciones epistemologicas y ontologicas y, en segundo lugar, en
establecer una vision de la construccion del conocimiento con mas detalle
que la que aportan los "ismos filosoficos", y para ello habria que considerar
una teoria psicoloégica coherente con los principios constructivistas:

a) Respecto a su posicion epistemologica:

. La construccion del conocimiento tiene lugar en el interior del sujeto
y solo él la puede realizar, algo diferente son las condiciones
externas que hacen posible, facilitan o dificultan esa construccion
(del val, 1997).

. La construcciéon del conocimiento como una interaccion entre sujeto
y objeto deberia diferenciar la postura constructivista de las
empiristas, que admiten que existe copia de la realidad o
correspondencia entre conocimiento y realidad y también con las
aprioristas que admiten la existencia de estructuras cognitivas
preformadas sin ser construidas.

b) Respecto a su posicion ontoldgica:

. La realidad es construida por el sujeto interactuando su
conocimiento con las entidades reales, por lo que sin negar su
existencia no puede conocerse tal cual es. Ambos, conocimiento y
realidad, son construidos en paralelo por el sujeto. Esta dialéctica
constructiva da una solucién coherente al problema de qué es
anterior, las estructuras del sujeto o su experiencia con la realidad:
el sujeto construye estructuras a partir de su experiencia (sensible,



social, intelectual) y estas son las que sirven para realizar las
asimilaciones de la experiencia (Piaget, 1977).

El sujeto establece representaciones que atribuye a la realidad, pero
son solo construcciones suyas. La realidad se conoce siempre a
través de nuestros instrumentos cognitivos.

Negar la existencia de la realidad (por ejemplo Glasersfeld, 1991)
hace imposible la comparacion, elimina el problema de la verdad,
conduce al relativismo total y no puede explicar la comunicacion
interindividual. La posicion contraria, es decir, conocemos las cosas
tal cual son, deja sin explicar el error y las diferencias de
concepciones entre individuos (Delval, 1997).

La verdad no se puede entender en el sentido realista, es decir,
como una adecuacion del conocimiento a la realidad externa al
sujeto, mas bien supone una confirmaciéon subjetiva de las
expectativas del sujeto. La verdad es relativa al sujeto y sobre todo
es funcional y adaptativa donde racionalidad e intereses se mezclan.
Existe una verdad individual y otra social (Marina, 1999).

Entre el objeto cognitivo del sujeto y el objeto real media una
distancia que puede ser descrita, admitiendo la postura de que
existe una realidad externa e independiente del sujeto (realismo), de
dos modos diferentes:

. Se puede establecer cierta correspondencia entre objeto
cognitivo y real, de modo que un progreso en el conocimiento
del objeto permite un acercamiento a €l por aproximaciones
sucesivas.

. El conocimiento que tenemos del objeto es pura organizacion
de nuestra experiencia con €l con fines adaptativos pero no
nos dice nada sobre el objeto en si, es decir, que se niega
cualquier correspondencia entre objeto cognitivo y real. Un
progreso de nuestro conocimiento del objeto supone una
mayor adaptacion al medio, que se puede traducir en una
mayor capacidad de prevision y confirmaciones positivas, pero
no por una imagen mas cercana a lo que pueda ser el objeto
en si.

Las restricciones que las estructuras biologicas imponen desde el
principio a la cognicién respecto al rango o porcion de realidad que
se percibe, el proceso de asimilacion que siempre supone
interpretacion o filtro en funcién de las estructuras del sujeto, hace
pensar que el vinculo entre plano cognitivo y real se reduzca a la
funcion adaptativa, sin embargo, la correspondencia evidente entre
nuestros modelos cognitivos sobre cOmo funciona la realidad y la
continuada confirmacion positiva de este funcionamiento permitiria
una descripcion usando esta correspondencia. Quiza sean dos
modos de describir la relacion entre cogniciéon y realidad que no
tenga implicaciones mas sustanciales.



Respecto a las caracteristicas de la teoria psicologica de corte
constructivista:

Esta teoria debe comenzar admitiendo estados internos en el sujeto,
incluyendo especificaciones sobre como se organizan y como
funcionan (Pascual-Leone, 1979). En todo este proceso habria que
tener cuidado en no caer en posiciones reduccionistas o
mecanicistas (Pozo, 1989; 1996).

Debe responder con cierto detalle a como se genera el
conocimiento, cbmo cambia, cobmo se produce el acuerdo con la
realidad y como se produce el acuerdo entre los individuos. Lo
contrario seria caer en un constructivismo trivial (Delval, 1997;
Glasersfeld, 1998).

Debe adoptar una perspectiva genética ya que comprender las
razones de cambio y desarrollo cognitivo es preciso conocer las
fases mas relevantes que jalonan la evolucion del conocimiento
(Piaget, 1977). Esto supone admitir que no existen comienzos
absolutos ni posiciones cognitivas de privilegio. Existe cierta
tendencia actual en admitir la existencia de ciertas disposiciones
cognitivas especificas intentando armonizarla con la perspectiva
constructivista (Karmiloff-Smith, 1994; Carey y Spelke, 1994), sin
embargo, una posicion estrictamente constructivista no deberia
admitir estructuras mentales si no son construidas, por lo que se
podria afirmar que si la teoria no es genética, no es constructivista.

El constructo esquema tomado como una unidad molar de la
organizacion cognitiva para asimilar sectores de la experiencia del
sujeto puede formar entrar eficazmente en el concierto de esta
teoria psicologica de corte constructivista (Piaget, 1978; Pascual-
Leone, 1979; Rumelhart y Ortony, 1982; Delval, 1997 Marin, 1999;
Marina, 1999). Los esquemas tendrian una dinamica tal que
permiten:

a) Comprender. Dar significado a significantes tales como datos
de la experiencia, datos perceptivos, a las imagenes, a los
signos y simbolos, a los significantes verbales, etc.; inferir a
partir de datos perceptivos, para anticipar la comprension de
un texto leido, para completar algo incompleto, estableciendo
relaciones causales, etc.; anticipar lo que sucedera en un
fendbmeno, el efecto que puede ocasionar determinada causa,
el estado final de un sistema en movimiento, etc.

b) Transformar la realidad introduciendo en ella lineas paralelas
y ortogonales o sistemas de referencia, crear un orden en las
experiencias, estableciendo correspondencias, clasificando los
objetos y sucesos, seriando segun una caracteristica, etc.,
resolver problemas cotidianos que se oponen a la
consecucion de nuestros fines o los que se plantean en el
ambito académico.

C) Construir conocimientos al modificarse el esquema para
acomodar los datos del exterior. Las nuevas incorporaciones
permiten enriquecer los esquemas en extension.
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d) Conceptualizar el contenido de un esquema de naturaleza
implicita y procedimental, al poder ser representado mediante
significantes.

e) Diferenciar tras un proceso de desarrollo de un esquema en
varios y coordinar entre si varios para hacer mas efectiva la
asimilacion.

f) Formalizar varios esquemas y sus mecanismos de regulacion

por abstraccion reflexiva desde el nivel que los contienen a un
nivel superior. La abstraccion reflexiva conlleva un "proceso de
reflexion" en el sentido de una proyeccion a un nivel superior
de lo extraido del nivel precedente (coordinacion de esquemas
de accion y los mecanismos de regulacion de los esquemas
del nivel inferior) y un "producto de la reflexion" en el sentido
de una reconstruccion o reorganizacion cognitiva en el nuevo
nivel que actuaria desde ese momento como regulador del
nivel inferior.

Esta vision de los esquemas no coincide con otras que los presentan
como estructuras de datos, que se expresan verbalmente o de otra
forma simbdlica, propia de las teorias conexionistas actuales del
procesamiento de la informacion. Dicha vision no puede
considerarse como constructivista ya que no es genética y no
considera que todos los esquemas son esquemas de accion (Delval,
1997).

Las implicaciones educativas al hacer precisiones psicolégicas sobre
la posicion constructivista

Esta siendo poco explicito cualquier trabajo sobre educacion que declare
sin mas detalle que su fundamentacion es constructivista; s6lo nos permite
suponer que el autor admite cierto compromiso con que "el alumno
construye su conocimiento' 1o cual, comparado con las precisiones hechas
en §3, seria decir bien poco. Incluso el término "construir' resulta polémico
y no parece estar consensuado (Grandy, 1997). Existe una notable
convergencia en este sentido:

Con la etiqueta del constructivismo se da una diversidad de
respuestas a las cuestiones de quién hace el conocimiento, como se
hace, y sobre qué base se sostiene el conocimiento para adquirir tal
categoria (Bliss, 1995).

Se ha encontrado que en el ambito de la educacién se han usado las
siguientes palabras para calificarlo: contextual, dialéctico, empirico,
humanistico, procesamiento de la informaciéon, metodologico,
moderado, piagetiano, postepistemologico, pragmatico, radical,
realista, social y sociohistorico (Good, 1993). A esta lista debe
anadirse la variante humanista, ademas de la débil y la trivial
(Matthews, 1994).

Hablar del paradigma constructivista no es ningun referente pues
hay muchas formas distintas de concretarlo o modelizarlo (Sanmarti
y Azcarate, 1997).



. El "enfoque constructivista" es una etiqueta indefinida que ha
recibido tantos apelativos como autores se han acercado a él. Desde
este enfoque existen muchos modos de proceder y entender la
ensenanza y el aprendizaje (Pozo y otros, 1991).

. Existe una diversidad de teorias cognitivas desde las que se han
extraido retazos para conformar la vision constructivista de la
educacion, aun asi se percibe cierta convergencia en torno a una
serie de ideas centrales o principios explicativos basicos entre
investigadores y autores que se sitaan en principio en encuadres
tedricos distintos (Coll, 1990; 1992).

La cuestion es que para entender esta diversidad en el plano educativo es
necesario distinguir dos planos mas donde el constructivismo asume
posiciones: en el plano filoséfico y en el psicologico (Pozo, 1996; Carretero
y Limo6n, 1997; Delval, 1997). Y es que el constructivismo es al mismo
tiempo: una posicion epistemologia, una perspectiva del aprendizaje
humanoy también de la ensenanza; y existe también un elemento ético
cuando los constructivistas escriben sobre la buena ensenanza y
educacion. El constructivismo hace afirmaciones epistemologicas sobre la
naturaleza del conocimiento y afirmaciones ontoldgicas sobre la naturaleza
del medio fisico (Matthews, 1994).

Las precisiones psicologicas realizadas en §3 podrian contribuir a precisar
cuestiones y problemas educativos, por ejemplo:

-El énfasis que se pone en los conocimientos previos del alumnado
es una consecuencia de la vision constructivista de la ensenanza y
del aprendizaje, pero con frecuencia estos se han puesto en juego
mas como "cajas negras" (Jiménez Gémez, Solano y Marin, 1999)
que como entidades cognoscitivas del sujeto de las que se conoce
con cierto detalle su origen, formacién y posibilidades de
maodificacion, algo que solo puede provenir de un estudio
psicologico (Marin, 1995; Carretero y Limoén, 1997).

Sin embargo, una posicion constructivista como la que se ha
defendido en §3 exige tomar conciencia y ponderar el "efecto" del
observador en lo observado. Es frecuente suponer que el sujeto esta
resolviendo la misma tarea o problema que el investigador cree
estarle presentando (Delval, 1997).

Y es que las supuestas "concepciones del alumno" dependen en
buena medida de lo que el observador (investigador) espere
encontrar (Marin, 1995; Pozo, 1997) al aventurarse en la busqueda
de concepciones:

a) Si se esperan que sean lo que el alumno puede saber 0 no
sobre los contenidos de ensenanza se suele terminar
encontrando "errores conceptuales'. En el cuestionario
(parecido al examen académico) no se ha dado mucha
oportunidad al alumno a expresar lo que sabia y terminé por
expresar lo que no sabia.

b) Si se baja el liston y se busca lo que el alumno pueda saber
sobre la fenomenologia ligada con el contenido de ensenanza,



planteando cuestiones sencillas y complejas nos toparemos
con concepciones alternativas.

C) Si se prevé que las ideas de los alumnos estan relacionadas
con las que se dieron a lo largo de la historia de la Ciencia, las
preguntas y cuestiones por tanto giraran sobre experiencias
relevantes historicas y finalmente encontraremos
concepciones alternativas historicas.

d) Si se supone que las ideas de los alumnos deben tener cierta
entidad y coherencia, se plantearan cuestiones sobre un
mismo concepto desde distintos fendmenos relacionados con
€l para ver si se encuentran ciertas regularidades o cierta
coherencia en sus respuestas, llegando de este modo hasta
los esquemas alternativos.

e) Si se es consecuente con el principio constructivista de que el
alumno tiene una organizacion cognitiva interna fruto de la
cual elabora sus respuestas en su memoria a corto plazo para
responder a la cuestion, problema o tarea planteada; la
busqueda y tratamientos de datos depende de qué es y cOmo
se percibe esa organizacion interna (como un reticulo de
conceptos, como una organizacion jerarquizada de teorias
implicitas, teorias especificas y conceptos, como una
estructura de esquemas de conocimiento o esquemas de
accion, etc.).

Lo usual ha sido, a pesar de etiquetarse el trabajo como
constructivista, realizar la busqueda de concepciones sin modelos
sobre la organizacion interna del sujeto -casos a, b, cy d- con
resultados un tanto deficientes (Duschl, 1994; Jiménez Gémez,
Solano y Marin, 1997). En esta linea, las concepciones han sido
consideradas con frecuencia como obstaculos que hay que superar,
cuando no siempre es asi (Carretero y Limoén, 1997), en ocasiones el
alumno posee concepciones que apuntan en una direccion no tan
equivocada donde lo mas adecuado es enriquecerlas, precisarlas o
conceptualizarlas (Marin, 1999).

Alineada con la posicién que se defiende en este trabajo, en la
ultima década, se percibe cierta tendencia significativa a considerar
modelos cognitivos para abordar el problema de las concepciones
(Oliva, 1999).

-El aprendizaje dentro de un marco constructivista, incluso en las
tendencias mas recientes (por ejemplo, Carey y Spelke, 1994; Pozo,
1997; Vosniadou y loannides, 1998; Dissesa y Sherin, 1998), es
usual plantearlo en términos de "Zqué€ es lo que cambia?'y "écomo
cambia?', cuando, en sentido estricto, si se esta admitiendo que el
conocimiento es construccion (con las precisiones del §3) no habria
lugar para el cambio, en todo caso, enriquecimiento del esquema de
conocimiento, o lo que es lo mismo, ampliaciéon de su capacidad de
asimilacion, reestructuracion para ajustarse a las "resistencias
reales", coordinacion o diferenciacion de esquemas, abstraccion
reflexiva para formar esquemas operatorios o formales, toma de



conciencia de un esquema implicito, etc., procesos que se pueden
describir como transformacién, modificacién o evoluciéon, pero
nunca como cambio. En una visién constructivista del conocimiento,
no es posible cambiar una cosa por otra, en el sentido de sustituir o
en el sentido de eliminar para insertar algo nuevo, y si se podria
incentivar a que los esquemas nuevos tengan prioridad de activacion
frente a los antiguos (Piaget, 1977; Pascual-Leone, 1983; Marin,
1999).

Otros planteamientos de ensenanza se fundamentan en una
supuesta analogia entre los cambios de teorias en el cuerpo de
conocimientos formales como la Fisica, Matematicas, Ciencias
Sociales, etc. y los cambios de teorias en el pensamiento natural del
alumno. Aunque un cuestionamiento critico de este planteamiento
exigiria una extension que sobrepasa las intenciones de este trabajo,
desde argumentaciones mas breves se puede esgrimir que existen
algunas deficiencias e incoherencias tedricas al hacer esta
transposicion analogica del plano del pensamiento formal al natural:
ambos conocimientos poseen connotaciones tan diferentes que
limitan notablemente la legalidad de la analogia (Strike y Posner,
1992) y los esquemas de conocimiento como constructos del
pensamiento natural no son equiparables con las teorias de las
disciplinas formales.

Ademas, qué necesidad hay de proponer mecanismos de
aprendizaje a través de una analogia como la descrita, cuando es
posible hacerlo con teorias de aprendizaje construidas sobre datos
psicologicos del sujeto (Marin, 1999).

En pocas palabras, es escasa la capacidad de dar solucion a los problemas
educativos desde la epistemologia constructivista si no se complementa
este posicionamiento con el detalle que se podria aportar desde la
psicologia.

Este énfasis en el detalle psicologico no significa caer en un reduccionismo
psicologico ya que se admite la importancia en el terreno educativo de la
intervencion de otras disciplinas, no estrictamente psicologicas, cuyas
aportaciones son igualmente decisivas para comprender los fenbmenos y
procesos educativos, tales como la microsociologia, la sociolinguiistica la
etnometodologia o las didacticas especificas (Coll, 1997). La defensa que
se hace del detalle psicologico sélo trata de precisar el papel de la
psicologia en la educacion en el concierto participativo de otras disciplinas.

Manifestar el débito del disenno de esta tabla con otras de intencionalidad semejante.
La dimension sujeto-objeto esta tomada tal cual de las usadas por Piaget (1978) y
Penalver (1988), mientras que la dimension estatica y dinamica del constructivismo
esta tomada de Pozo (1989) por considerarla mas adecuada para el desarrollo
posterior del trabajo que la distinciéon piagetiana de posturas que consideran
soluciones genéticas y no genéticas. Asi, el relleno interior de la tabla es una

construccién mas personal sin poder evitar los l6gicos apoyos en los autores citados.
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