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Se examinan las consecuencias educativas del pensamiento constructivista contempordneo. En primer lugar, replantea las
relaciones entre epistemologfa, psicologia del conocimiento y didactica, afirmando una relativa autonomia del estudio
epistemolégico. En segundo lugar; se exhiben criticamente las tesis principales del constructivismo radical y se ofrece una
versién constructivista de “inspiracién piagetiana”. En tercer lugar, se evalia la capacidad de ambas perspectivas para
enfrentar el desafio educativo: ¢c6mo explicar la elaboracién de conocimientos por los alumnos en un contexto didactico,
particularmente, de qué modo interviene el saber disciplinar en el proceso constructivo. El andlisis permite concluir que el
constructivismo de “inspiracién piagetiana” ¢s compatible con la construccién individual de’conocimiento en situaciones
diddcticas, mientras el constructivismo radical presenta algunas dificultades insalvables a este respecto.

This paper highlights the educative consequences of contemporary constructivist perspective. Firstly, relationships between
epistemology, psychology of knowledge and didactics are reviewed; and a relative autonomy of epistemological study is
asserted. Second, the mail theses of radical constructivism are critically presented, and a construclivist perspective
founded in Piaget’s work is discussed. Third, the adequacy of both perspectives in front of the educative challenge is
evaluated: specifically, how to explain the child’s elaboration of knowledge in'a didactical context; particularly, how
disciplinary knowledge is included in the constructive process. As a conclusion, this discussion shows that Piagetian
constructivism is compatible with the individual construction of knowledge inside didactical situations; by the contrary,

radical constructivism has many insolvable difficulties in this regard.

El término “‘constructivismo” ha adquirido una
variedad de significados en la psicologia y en la edu-
cacién contemporaneas. Por su influencia en el me-
dio latinoamericano sefialamos al constructivismo
“convergente” propuesto en la psicologia espafiola
(Carretero & Limén, 1997; Marti, 1996b). Este consta
de un nicleo de ideas compartido por diferentes psi-
cologias del desarrollo y el aprendizaje, principalmen-
te la psicologia computacional, la psicologfa genéti-
ca, la escuela socio-histdrica y la teorfa del aprendi-
zaje significativo. Tales principios afirman que la ad-
quisicién del conoeimiento no refleja exactamente la
realidad, que consiste en algin tipo-de actividad
cognoscitiva y que involucra esquemas organizado-
res para elaborar la informacién. En una variante ex-
plicitamente educacional de este enfoque, la eleccion
e integracién de aquellos principios estd directamen-
te vinculada al propdsito de analizar y explicar los
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procesos escolares de ensefianza y aprendizaje (Coll,
1996). Por otra parte,; en el medio anglosajon se han
multiplicado las interpretaciones: se hadicho que “...es
una teorfa posmoderna del conocimiento con poten-
cial para transformar la teorfa educacional” (Fleury,
1998, p. 170); incluso que “por varios afios hasta aho-
ra, a través del pais (EU), maestros en servicio y en
pre-servicio han considerado al constructivismo como
un referente para su filosoffa de la educacién”
(Bentley, 1998, p. 234); segiin otros autores, el cons-
tructivismo es una filosofia de la ciencia y de la edu-
cacion, ademds de ser una teoria del aprendizaje. Més
atn, se ha ampliado su sentido hasta convertirse en
una ética, en el sentido de que propone una actitud de
cuidado por las ideas personales de los alumnos y se
compromete con objetivos de emancipacién y con
problemas de autoridad; en cierta literatura reciente
aparece  como una“ concepcién del ‘mundo
(Weltanschauung) “al ofrécer una perspectiva global
del significado de la aventura humana, sobre el modo
en que los seres humanos imparten significado a la
totalidad de su existencia en orden a sobrevivir y adap-
tarse” (Pépin, 1998, p. 174).
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En nuestra opini6n; estas caracterizaciones re-
sultan cuestionables: en un caso se ha producido una
inflacién desmesurada y especulativa del significa-
do del término al abarcar practicamente todo el sa-
ber, desde la psicologia del aprendizaje hasta una
concepcién del mundo o una ética; en el otro, laiden-
tificacién de postulados comunes-a corrientes psi-
coldgicas muy diferentes, por fuera de su especifi-
cidad dentro de cada corpus conceptual, como el
caso de “la actividad cognoscitiva”, lleva a la im-
precision y la vaguedad (Castorina, 1994). Para evi-
tar dichas dificultades justificaremos la inclusion
estricta del constructivismo en el campo epistemo-
16gico, lo que permitird discutir sus dificiles rela-
ciones con la psicologia y 1a educacién. A tal efecto
examinaremos criticamente las tesis principales del
constructivismo radical de von Glasersfeld; luego,
presentaremos las tesis del programa piagetiano re-
visado para enfocar los problemas no resueltos en
la formulacion original. Nuestro interés fundamen-
tal es examinar la potencialidad de estos enfoques
epistemoldgicos para asumir los desafios de la acti-
vidad educativa. Particularmente, ;se¢ puede hablar
de “construccién” de conocimientos cuando los ni-
fios se relacionan con el saber disciplinario que se
transmite socialmente?, y también jqué quiere de-
cir “construccién” cuando la produccién intelectual
estd restringida por ciertas condiciones didacticas?
Intentaremos explorar criticamente el alcance y la
consistencia de las respuestas que cada versién puede
ofrecer a estas preguntas. En este trabajo evaluare-
mos la adecuacién de una perspectiva constructi-
vista para la educacién atendiendo a su capacidad
para dar cuenta de la elaboracién cognoscitiva refe-
rida al saber disciplinar y canalizada por el contex-
to didéctico.

El Constructivismo Epistemolégico

Cuando algunos psicélogos definen al construc-
tivismo por los principios constitutivos presentes en
las teorias psicolGgicas no siempre distinguen el ni-
vel de andlisis epistemoldgico del correspondiente
a la psicologia. Sin duda, todas las corrientes del
desarrollo cognoscitivo y el aprendizaje suponen
ciertas tesis epistemnoldgicas, en la medida en que
se ocupan inevitablemente de la relacidén del sujeto
con el objeto. En tal sentido, el constructivismo, el
neoinnatismo, el empirismo o el relativismo
contextualista han orientado la marcha de las inves-
tigaciones empiricas. Sin embargo, los tedricos del
conocimiento tematizan estas presuposiciones y dan

argumentos en su defensa, ocupdndose con una se-
rie de problemas que van mds alld de la psicologia.
Entre otros, la delimitacién de lo a priori y de lo
necesario en la produccién de conocimientos; la elu-
cidacién de la “novedad” en la ciencia y el conoci-
miento comun y su ulterior explicacién; la decision
acerca de la naturaleza subjetiva, “objetiva” o rela-
cional del significado de las afirmaciones; la carac-
terizacién de los “obstdculos” que enfrenta el pen-
samiento y los mecanismos de su superacion; las
relaciones posibles entre ¢l conocimiento y reali-
dad; hasta el analisis del sentido de las “restriccio-
nes” sociales en los procesos de constitucion y vali-
dacién de los conocimientos. Estas cuestiones son
tratadas desde diferentes perspectivas epistemold-
gicas, que van desde el relativismo hasta el aprioris-
mo, el empirismo o el constructivismo, en base a
una argumentacién racional. Desde el pensamiento
precursor de Vico o de Kant, el constructivismo ha
pretendido atacar algunos de aquellos problemas
basicamente planteados para el conocimiento cien-
tifico, aunque también para el conocimiento en un
sentido general.

En el caso de 1a versién piagetiana, se considera
de modo original a la formacién de los conocimien-
tos en los individuos y a la historia de la ciencia
como auténticos “laboratorios’” para verificar las
hip6tesis epistemoldgicas. Pero se identifica un ni-
vel de andlisis tedrico de los mecanismos comunes
de elaboracién del conocimiento, que incluye un
andlisis de lo necesario, lo a priori o la “novedad”
en el mecanismo de elaboracién. En este sentido, se
reconsideran en una dimension con su propia densi-
dad tedrica a las hipitesis empiricas provenientes
de la investigacién psicolGgica y de la historia de la
ciencia (Garcia, 2000).

Por ¢l contrario, con frecuencia los psicélogos
y los especialistas en ensefianza de la ciencia distin-
guen un constructivismo epistemoldgico de otro psi-
colégico y atn educativo, pero no alcanzan a deli-
mitar la especificidad de un nivel de andlisis episte-
moldgico respecto de la psicologia ni tampoco res-
pecto de la diddctica. Por lo general, las tesis episte-
moldgicas se dan por aceptadas, sin argumentos que
las sustenten y luego se pasa al “constructivismo”
psicolégico o al educativo. Una de las consecuen-
cias de este modo de proceder es que al fijar una
orientacién educativa en términos “constructivistas”
no logran establecer las notas distintivas de las hi-
potesis epistemoldgicas respecto de las que corres-
ponden a la psicologfa, ni el cardcter especifico que
adoptan ambas al estudiar el conocimiento de los
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alummnos en un contexto diddctico. En nuestra opi-
nién, una teoria psicolégica puede contribuir al en-
foque constructivista s6lo si es capaz de suministrar
resultados de investigacién empirica que permitan
promover y verificar las hipdtesis epistemolégicas,
las que se elaboran independientemente. Como ve-
remos, las condiciones diddcticas crean un nuevo
escenario para analizar la construccién cognoscitiva.

Ahora bien, en la epistemologia contempordnea
se pueden identificar diversas versiones constructi-
vistas, aunque no siempre se.llamen de este modo:
la epistemologia genética, el enfoque radical de von
Glasersfeld (1985, 1994, 1995, 1996), ¢l pensamien-
1o sistémico-cibernético de von Foerster (1984), el
racionalismo dialéctico de Bachelard (1940, 1949),
o aiin el constructivismo social del programa “fuer-
te” de sociologia del conocimiento (Bloor, 1998;
Latour, 1989). Estas corrientes comparten un rechazo
al pensamiento de la escisién que caracterizé a la
filosofia moderna. Bésicamente, se trata de la diso-
clacion de los componentes de la experiencia vivi-
da con ¢l mundo, dando lugar a la filosofia de la
representacion y secundariamente a la bisqueda de
fundamentos seguros para el conocimiento
(Bernstein, 1983; Merleau-Ponty, 1949/1985). El
giro reflexivo operado en la filosofia a partir de
Descartes centrd el andlisis de los problemas del
conocimiento en las representaciones del sujeto de
conocimiento, disociadas de entrada del mundo ex-
terior. De esta primera separacion tajante derivan
una serie de dicotomias epistemolégicas, propias del
empirismo y el racionalismo, tales como el plano
del sujeto y el plano del objeto de conocimiento, la
teorfa y la experiencia, la apariencia y la realidad.
Se buscé entonces la fundamentacién de los saberes
ya sea en principios a priori o en los datos de la
experiencia; ademds, se plante6 el insoluble proble-
ma de cémo volver a conectar las représentaciones
con el mundo exterior, lo.que Putnam (1975) llamé
¢l problema de “los ojos de Dios”. En el siglo pasa-
do- el positivismo 16gico prolongé ¢l marco
epistémico de la escisién, separando tajantemente
la experiencia directa de la teoria o los juicios ana-
liticos de los sintéticos.

Los intentos constructivistas para superar la esci-
sién epistemoldégica involucraron también un enfo-
que del conocimiento en su proceso de constitucion y
no como un hecho terminado. Por 1o demds, dichas
versiones comparten la defensa de la actividad pro-
ductora de “novedades” en contra del conocimiento
“dado™ en-la exterioridad en el empirismo o0 -en la
interioridad segdn el innatismo. Pero hay serias di-

vergencias cuando se examina la relacién del conoci-
miento con larealidad, al identificar o no al construc-
tivismo con el antirrealismo; al proponer la elimina-
c¢ién de los criterios de validacién cognoscitiva en
favor de las précticas sociales discursivas, o al soste-
ner tales criterios; en la utilizacién o no de la psicolo-
giay la historia de la ciencia para interpretar la cons-
truccién del conocimiento; incluso, en el modo dife-
rente de vincular la produccidn social e individual de
los significados (Castorina, 1998, 2000). Aqui vamos
a presentar algunas de las tesis centrales del cons-
tructivismo radical y del constructivismo de “inspira-
cién piagetiana”, a los fines de discutir su credibili-
dad para analizar las practicas educativas.

Los Problemas del Constructivismo y la
Préctica Educativa

Una perspectiva epistemoldgica que pretenda
examinar con éxito los procesos de conocimiento
en la prictica educativa debe contar con los estu-
dios cientificos sobre la transmisién social de los
conocimientos instituidos. Hoy disponemos de un
estado relativamente avanzado de las didicticas es-
peciales, como disciplinas tedricas y técnicas
(Bronkhart, 1998; Brousseau, 1993). Es preciso ana-
lizar, entonces, la pertinencia de las corrientes epis-
temolégicas constructivistas respecto de las exigen-
cias que derivan del dmbito especifico de adquisi-
cién de los saberes constituidos socialmente.

Por lo tanto, se debe responder a la pregunta por
“como se pasa de conocimientos de menor a mayor
validez” tomando en serio al hecho que la modifica-
cién de los conocimientos de los alumnos es insepa-
rable de sus relaciones con el saber a ensefiar cn las
situaciones didacticas. En éstas convergen un cono-
cimiento en desarrollo, una intencién de ensenary un
saber socialmente constituido: “Se constata que los
saberes adquiridos por un sujeto (en su desarrollo
intelectual) apenas contienen sus condiciones de apli-
cacién. La situacién desempeiia una funcién en su
utilizacién y por tanto en su construccién” (Saada-
Robert & Brun, 1996, p. 31). Es decir, el anélisis su-
pone que las representaciones de los alumnos estdn
fuertemente influidas por los saberes constituidos
transmitidos en la ensefianza y por la institucién que
se hace cargo de su transmisién. De este modo, “lo
diddctico participa en la definicion de lo representa-
ble” (Saada-Robert & Brun, 1996, p. 31)

Este desafio aiin no ha sido resuelto satisfactoria-
mente en la investigacion disponible, quizés se zanje
mds tarde al comparar sistemdticamente los estudios
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didécticos (de algtn campo disciplinario), la investi-
gacién psicoldgica vinculada a los problemas que
éstos plantean y la elaboracién de la historia de la
ciencia en cuestion. En otras palabras, es evidente la
necesidad de un enfoque epistemoldgico constructi-
vista para elucidar algunas cuestiones de la ensefian-
za y ¢l aprendizaje escolares. Pero su contribucién
estd Icjos de ser la formulacién a priori y precisa de
orientaciones “activas” para los alumnos. Si las pre-
guntas epistemoldgicas se pueden plantear en cual-
quier 4mbito donde se produzcan conocimientos, en-
tonces se pueden plantear para las situaciones
didacticas. Hasta las investigaciones psicolégicas de
las modificaciones de los conocimientos en dicho
contexto pueden dar lugar a hipdtesis destinadas a
renovar las conjeturas propias del nivel epistemolo-
gico. Es decir, nos parece razonable que ciertas tesis
constructivistas se mantengan al examinar la adquisi-
cién de conocimientos escolares; pero siendo preci-
sadas y atn corregidas en aspectos relevantes.

Cabe mencionar que la mayoria de los ensayos
de “pedagogia constructivista”, orientados por lapsi-
cologia genética cldsica o por el constructivismo ra-
dical han tenido dificultades para asumir este desa-
ffo. Se han formulado propuestas educativas sin ¢xa-
minar ¢l aprendizaje de los alumnos en la situacion
peculiar caracterizada por el encuentro entre sus co-
nocimientos previos con el saber a ensefiar y el do-
cente, reunidos por algin contrato diddctico. Se po-
dria afiadir que no han tomado en cuenta un hecho
central: ¢l conocimiento diddctico no deriva de las
investigaciones psicol6gicas, ya que involucra no s6lo
el conocimiento del nifio, sino también la naturaleza
del conocimiento que se comunica y la accidn del
maestro; al ingresar en larelacion didéctica, los com-
ponentes de la investigacién psicoldgica se modifi-
can: el nifio se hace alumno, el saber cientifico se
transforma en saber a ensefiar y el adulto se hace
maestro. En tal sentido, las relaciones entre maestro,
alumno y saber a ensefiar estdn reguladas por contra-
tos implicitos que no son conscientes para los prota-
gonistas. De alli que ciertas producciones escolares
de Tos alumnos no son explicables por sus propios
procesos cognitivos sino por el contrato didéctico del
que participan. Por estas razones, hay que abandonar
la creencia en que la psicologia es la ciencia de refe-
rencia para el planteo de problemas educativos. Son
més bien los problemas de la transmision social de
Jos conocimientos instituidos los que promoverén y
darén sentido a las indagaciones psicoldgicas (Lerner,
2001). Dichos problemas constituyen un serio desa-
fio epistemolGgico para el constructivismo.

Podemos mencionar también que buena parte de
los enfoques constructivistas han intentado promo-
ver el cambio conceptual en la ensefianza de las cien-
cias sociales y naturales. Para ello se han propuesto
activar diversos procesos cognoscitivos, como la
metacognicién, o han propuesto ciertas estrategias
instruccionales, con la finalidad de que los alumnos
reformulen sus conocimientos previos. Sin embar-
go, una de sus debilidades més notorias reside en la
no consideracion de las vicisitudes que sufren las
elaboraciones de los alumnos segiin las condiciones
didécticas en las que se insertan (Lenzi & Castorina,
2000).

En lo que sigue analizaremos cudles son los ras-
gos de una posicién episternolGgica constructivista
que la harfan pertinente —en principio— para inter-
pretar la reconstruccién por parte de los alumnos
del saber escolar (Castorina, 1998). A este respecto
es preciso examinar el alcance del constructivismo
radical y del enfoque de “inspiracion piagetiana”.

El Constructivismo Radical

Es relevante examinar criticamente las ideas de
von Glasersfeld (1985, 1994, 1996) ya que han in-
fluido fuertemente sobre la enseiianza de las cien-
cias. Incluso, para muchos especialistas esta pers-
pectiva es considerada el constructivismo tout court
(Osborne, 1996). Vamos a discutir la naturaleza de
sus argumentos y sus implicaciones para la educa-
cion.

Cualquier propuesta constructivista que se limi-
tara a describir el proceso de elaboracién de los co-
nocimientos serfa trivial, a menos que tome posi-
cién respecto de su relacion con la realidad. Justa-
mente, €l constructivismo es radical porque se opo-
ne a la tesis realista segdn la cual una representa-
cién es “verdadera” si se corresponde adecuadamen-
te con el mundo preexistente. Tal rechazo ha sido la
obra del escepticismo una y otra vez en la historia
del pensamiento: cualquier cosa que nos represen-
temos resulta de nuestro acto de representacion (sea
perceptivo o conceptual) y el {inico modo de com-
parar esta actividad con una presunta realidad serfa
por un nuevo acto de percepcion o conceptualiza-
ci6n. La reiteracion de esta cuestién no tiene salida
(von Glasersfeld, 1996).

A los fines de eliminar la presuncién de realidad
en 1a explicacién del conocimiento, von Glasersfeld
(1996) enuncia los siguientes principios basicos:
a) El conocimiento “no se recibe pasivamente, nia

través de los sentidos, ni por medio de la comu-
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nicacién, sino que es construido activamente por

el sujeto cognoscente” (p. 25);

b) “La funcién del conocimiento es adaptativa, en
el sentido biolégico del término, tendiente hacia
cl ajuste o'la viabilidad” (p. 25);

¢) “La cognicién sirve a la organizacién del mun-
do experiencial del sujeto, no al descubrimiento
de una realidad ontolégica objetiva” (p. 25);

d) ‘Hay una exigencia de socialidad, en los términos
de “una construccién conceptual de los:“otros”
(p-37) como la elaboraci6n de las otras subjetivi-
dades en el campo experiencial del individuo.
Segiin esta tesis, originada en Kant, atribuimos
capacidad cognitiva a los otros a partir de 1a con-
ciencia de la nuestra. Segiin von Glasersfeld, an-
tes de interactuar con otros individuos hay que
construir la interaccién en la experiencia indivi-
dual:-“Desde mi punto de vista, la sociedad debe
ser analizada como una construccién conceptual
antes de jugar un rol ulterior en la construccion
de conceptos.” (1993, p. 24).

El punto a) expresa una tesis general comparti-
da por cualquier constructivismo, el cardcter-activo
del conocimiento. Pero von Glasersfeld (1985) adop-
ta una perspectiva peculiar, al asumir el dictum de
Vico: “Dios es el artifice de la naturaleza, el hom-
bre es ¢l dios de los artefactos”. Mientras Dios co-
noce al mundo porque lo crea, el hombre no crea al
mundo, por eso no conoce sino lo que ha construido
su mente. Es decir, el conocimiento es una actividad
sin ninguna pretensién de apropiarse del mundo y
enteramente jugada en la reorganizacién del campo
experiencial del sujeto. Este va imponiendo un or-
den 'y una secuencia a su experiencia, primero en su
mundo sensorio-motriz 'y mas tarde en el mundo de
la conceptualizacién. En este campo no hay otracosa
que-lo construido y externalizado por el sujeto, lo
que explica el cardcter “radical” de la experiencia.

La tesis de la experiencia subjetiva presenta pro-
blemas de consistencia 16gica. Sin‘duda, el conoci-
miento original del epistemélogo acerca de la cons-
truccion que hace el nifio “en su campo experiencial”
depende centralmente de 10 que obsérvamos sobre
¢l De otro modo jcémo podria sostenerse alguna base
objetiva para postular que ¢l sujeto construye en su
experiencia subjetiva? De una manera u otra, se hace
la suposicion de que lo observado de la relacién del
sujeto con su mundo sucede objetivamente. Esta es
la base de su credibilidad.  Pero si el epistemélogo
construyera subjetivamente su objeto no tendria sen-
tido-afirmar que lo que postula tiene cierta objetivi-
dad. Por lo tanto, si él postula tal construccién subje-

tivano podria pretender ninguna validez para su tesis
del constructivismo radical. De este modo, el argu-
mento de von Glasersfeld es autorrefutatorio y con-
duce al escepticismo (Kitchner, 1986).

Respecto de b) se trata de una tesis instrumen-
talista del conocimiento opuesta a cualquier pos-
tura realista y para la cual las creencias o los “cons-
tructos conceptuales” no son verdaderos. S6lo pue-
de afirmarse como aspiracién del conocimiento el
célculo de predicciones de experiencias en base a
la creencia -humana en su regularidad. De este
modo, la ciencia s6lo produce modelos “viables”,
ya que comparados con otros resultan mas simples,
mas elegantes 0 econdmicos. Ahora bien, la filo-
sofia de la ciencia ha sido muy critica con la pers-
pectiva instrumentalista (Newton-Smith, 1981).
Sélo mencionamos una de las dificultades que pre-
senta el intento de superar una concepcion del co-
nocimiento verdadero: para von Glasersfeld si una
prediccion resulta ser correcta, un constructivista
s6lo puede decir que la prediccion derivada es via-
ble bajo las circunstancias del caso. Pero decir que
una prediceién se hace correcta (no es otra mane-
ra de decir que una consecuencia de una teoria se
hace verdadera? Se ha dicho que hablar de viabili-
dad o inviabilidad de un conocimiento es ocultar
que se habla verdad o falsedad de las predicciones
que chocan con la experiencia. (Irzik, 2000)

Respecto de ¢), quisiéramos subrayar que la cri-
tica de von Glasersfeld al descubrimiento del mun-
do en si mismo o al realismo representativo se con-
vierte injustificadamente en la critica de todo realis-
mo. Dicha c¢ritica no distingue cuidadosamente el
realismo representativo de otras formas presentes
en el pensamiento contemporaneo. Por ejemplo, el
realismo critico presente en muchos pasajes de la
obra de Piaget, o ¢l realismo trascendental de
Bashkar (1978), incluso el realismo interno sutil-
mente sostenido por Putnam (1994). Ya que todos
rechazan el conocimiento como representaciéon no
hay razones valederas para considerar que el argu-
mento escéptico las afecte.

Respecto de d) se puede inferir que los signifi-
cados, o las relaciones conceptuales, no pueden ser
transmitidas de¢ un hablante a otro. Estos bloques
derivan dnicamente de la experiencia individual y
luego se pueden ajustar intersubjetivamente. Si los
significados son subjetivos “no podemos mantener
lanocién preconcebida de que las palabras comuni-
canideas o conocimientos” (von Glasersfeld, 1996,
p. 42). La “construccion subjetiva de los significa-
dos™ es una estrategia del aislamiento que concibe
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los significados s6lo desde la Gptica de la actividad
individual, volviendo a la escisién cuestionada por
el pensamiento constructivista entre el proceso so-
cial y el acto individual. Por el contrario, es mas
plausible adoptar una estrategia relacional, que arti-
cula al mundo cultural con alguna actividad
interpretativa. Se trata de los polos de un sistema,
en los que se puede insistir segin el interés de la
investigacién. De este modo, las interacciones so-
ciales y la cultura intervienen en la produccion indi-
vidual de los significados, sin determinarlos. En otras
palabras, hay significados publicos en ¢l contexto
cultural que preexisten al desarrollo individual, pero
que deben ser interpretados por-la-actividad
cognoscitiva. Es preciso sostenerse en la paradoja
de que “cada nifio crea el significado, pero un signi-
ficado que espera ser creado” (Overton, 1994, p. 5).

Consecuencias Educativas

El enfoque constructivista radical ha interpretado
las préacticas educativas, afirmando que la ensefianza
de la ciencia empirica no podria suponer un aprendi-
zaje de un conocimiento representativo del mundo,
ni una recepcién pasiva de alguna transmisién del
saber cientifico. Estamos de acuerdo en que tales pre-
tensiones son inaceptables para cualquier constructi-
vismo. Sin embargo, los autores radicales intentan
justificar el abandono de todo propésito realista en la
ensefianza de la ciencia y rechazan la idea misma de
transmisién social del saber cientifico.

Al sustituir el conocimiento verdadero (o mejor,
aproximado) por el conocimiento “viable” resulta
dificil hablar de predicciones adecuadas o equivo-
cadas en el aprendizaje de la ciencia (aunque la ver-
dad sea relativa histéricamente). Von Glasersfeld nos
dice que una “misconception” en fisica es “viable”
dentro del campo de experiencia de un estudiante:
“Sélo cuando los estudiantes son llevados a ver como
propio un problema en el que su aproximacion es
manifiestamente inadecuada tendrdn incentivos para
modificarla” (1995, p. 15) Otra vez, tal inadecua-
cién ;se puede considerar como puramente interna
al campo de su experiencia subjetiva? En contrapo-
sicién, y siguiendo a Bashkar (1978), la existencia
de una realidad que trasciende nuestros conocimien-
tos es un supuesto de la prictica de la ciencia. La
comparacién y comunicacién de experimentos, asi
como la produccién y revisién de hipétesis por los
alumnos s6lo son posibles si se aproximan (sin al-
canzarlo jamas) a lo real. Esto no involucra la de-
fensa de una representacién en espejo del objeto, ni

la pasividad del sujeto. Finalmente, ¢l objetivo pe-
dag6gico instrumentalista es poco estimulante para
los alummos respecto de la ensefianza de las cien-
cias empiricas, ya que Gnicamente se les propone
conectar modelos con observables, buscando salvar
los fenémenos, De este modo, el conocimiento cien-
tifico queda separado de la actividad de dar sentido
al mundo en que viven los alumnos.

Respecto del rechazo de la transmisién social
del saber cientifico, se pone en cuestion la compati-
bilidad del constructivismo radical con las situacio-
nes diddcticas, Es decir, hasta qué punto es factible
pensar en dicha perspectiva epistemolégica ¢l en-
cuentro del conocimiento previo del alumno con la
intencién de ensefiar y el saber escolar, socialmente
formado. Hay una dificultad obvia para ello: los sig-
nificados no son reconocidos por von Glasersfeld
en su cardcter piiblico sino sélo en tanto son cons-
truidos subjetivamente. No hay una semejanza com-
partida de los significados sino ausencia de contra-
diccion con los significados propuestos por.otros. A
este respecto, “los textos no contienen significado
ni conocimiento, son un apoyo para que los lectores
puedan’ construir: sus interpretaciones” (von
Glasersfeld, 1993, p. 31). En su argumento, el autor
parte del fracaso indudable de la tradicion realista y
empirista que crefa posible transferir los conocimien-
t0s.0 las estructuras conceptuales de una persona a
otra, Este hecho justifica para él que los significa-
dos sean exclusivamente un producto de la subjeti-
vidad, En nuestra opinién ésta no es una buena jus-
tificacién. Por el contrario, s¢ podria adoptar la te-
sis de que hay significados que preexisten alos alum-
nos y profesores 0 conocimientos que son-un pro-
ducto social que precede a los alumnos y. profeso-
res. Y ademds, postular que tales significados se
deban transmitir socialmente a los alumnos, segin
el enfoque diddctico. Estas suposiciones no obligan
a pensar el aprendizaje como una imposicion o una
transmisién epistémica con pasividad del sujeto. En
otras palabras, se puede abandonar el subjetivismo
del constructivismo radical y no ser. empirista.

Curiosamente, se ha afirmado que las tesis radi-
cales de von Glasersfeld favorecen la influencia del
medio sociocultural sobre el aprendiz, porque debi-
litan el argumento de que una eventual conformidad
del conocimiento individual con el saber cultural
dependa de una representacién verdadera de un
mundo independiente (Becker & Varelas, 1995). Sin
embargo, para explicar tal conformidad hay que su-
poner alguna intervencion del saber social sobre el
aprendizaje. Ello no es reconocido por el construc-
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tivismo radical cuando argumenta que si el saber
preexistente actida desde fuera del campo de la ex-
periencia individual se evita cualquier elaboracién
auténoma. Dicha postura explica la debilidad cen-
tral del enfoque radical en la ensefianza de la cien-
cia: la no problematizacién sistemadtica del encuen-
tro ‘entre los esquemas de los alumnos y el saber
disciplinar. Al reducir el conocimiento al “campo
de experiencia’ subjetivo y a la “viabilidad” de las
experiencias, es inevitable analizar Gnicamente la
construccion espontdnea de los alumnos.

Con todo, sus defensores consideran que “la via-
bilidad estd determinada con respecto a las accio-
nes de unindividuo y ala extensién segin la cual se
facilita el logro de objetivos en el contexto social de
la accién” (Tobin & Tippins, 1993, p. 5). Esto quie-
re decir que ¢l maestro debe asistir al alumno para
que aprenda lo que es corrientemente considerado
por la sociedad un conocimiento mas “viable” (la
ciencia) y abandone un posible curso “no viable”
para los contextos donde suceden sus acciones indi-
viduales. Se trata de una empresa dificil ya que se
admite s6lo la intersubjetividad de los significados
que son originalmente propios de cada campo sub-
jetivo. Es decir, no se examina la densidad de las
relaciones institucionales que van maés alld de las
mteracciones entre los campos subjetivos,:ni se da
un lugar relevante a los saberes objetivos, cuyos sig-
nificados piiblicos desbordan las acciones individua-
les. Asi, el alumno no reconstruye los saberes so-
cialmente conformados sino que se capacita para
funcionar efectivamente en su mundo.

Los educadores constructivistas postulan que
“cada persona construye su propio medio en el que
incluye a los que interactian con ella” (Tobin &
Tippins, 1993, p. 6); incluso, fijan objetivos socia-
les para la actividad educativa; proponen una es-
tructuracion del: medio del aprendizaje para facili-
tar el aprendizaje ‘‘viable”; hasta formulan las nor-
mas sociales que gobiernan las relaciones de los ni-
fios con sus pares, lo que constituye para ellos la
influencia de la cultura (por ejemplo, que los nifios
expliquen y justifiquen sus soluciones a los proble-
mas u-otorguen sentido a las explicaciones dadas
porotros) (Becker & Varelas, 1995). Esta interven-
ci6n social no pasa de otorgar al docente la tarea de
facilitar 1a construccién auténoma del alummo, pero
no se formula un andlisis sistemdtico de las situa-
ciones de ensefianza. Estas superan largamente a
cualquier interaccion entre individuos y estdn fuer-
temente orientadas por los saberes sociales que son
su objeto, y por la institucidn responsable de su trans-

mision. En el enfoque radical no se examina la in-
fluencia del contexto cultural sobre las representa-
ciones del alumno, particularmente el cardcter “cuasi
estructurante” de la situacién diddctica sobre los
conocimientos de los alumnos; por otra parte, las
normas sociales mencionadas son parte de los con-
tratos didéacticos que incluyen una relacién triddica
entre docentes, alumnos y saber a ensefiar. Tales in-
suficiencias derivan de una epistemologia que no
puede pensar el saber objetivado, o los significados
publicos en su interaccién con el conocimiento de
cada alumno.

El Constructivismo de “Inspiracién
Piagetiana”

Nos limitamos a enunciar nuestra propia inter-
pretacién de la epistemologfa genética, algunas de
cuyas tesis son compartidas por otras corrientes con-
temporéneas:

1. El idealismo trascendental kantiano fue un ex-
ponente del pensamiento antiescisionista ~Hegel

y Leibiniz serfan otros— que influy6 notablemente

en las corrientes constructivistas actuales. Esta

filosoffa postula una relacién constitutiva entre
el sujeto y el objeto de conocimiento, al soste-
ner que no hay objeto sin sujeto y viceversa. El
objeto de conocimiento es el resultado de la es-
tructuracién de los hechos por las formas de la
sensibilidad (espacio y tiempo) y las formas del
entendimiento (las categorias). Claramente, hay
construccién del objeto de conocimiento. Sin
embargo, Kant fue inconsecuente al disociar el
fenémeno ~construido por las formas mencio-
nadas sobre las impresiones sensoriales— del nou-
meno o cosa en si, considerado como incognos-
cible. Piaget fue mas lejos que Kant en su critica
al pensamiento de la escisién. Por un lado, dio
un paso adelante en relacidn al idealismo tras-

cendental al definir la relacién entre el sujeto y

el objeto por la accién del primero sobre el se-

gundo, conformandose integralmente ambos en
su relacion reciproca. Los esquemas de accién,

y segin creemos las teorias e hipotesis especifi-

cas de los nifios y los alumnos sobre ¢l mundo

natural y social “estructuran” el objeto de cono-
cimiento. Pero a la vez; este dltimo interviene
porque es la fuente de los “datos” que elabora el
stjeto y constituye una resistencia a sus hipéte-
sis: De este modo, el sujeto y el objeto pertene-
cen al mismo plano, no estdn en planos disocia-
dos que se vinculan por una relacién especular.
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Brevemente, el sujeto se prolonga en el objeto y
reacta sobre él, enriqueciéndolo con las pro-
piedades provenientes de su accién esquemati-
zada. Ambos son mutuamente relativos en di-
versos niveles de construccién ontogenética o en
diversas escalas de observacidn, tal como lo
constata la historia de la ciencia. También para
Bachelard el objeto del conocimiento cientifico
no estd dado sino que resulta de la interaccién
histérica de la teorfa y la experimentacion. Es,
mds bien, un “proyecto” en lugar de ser una cosa
que enfrenta exteriormente al sujeto (1940).

En cualquier dominio de conocimiento las interac-
ciones del sujeto y el objeto dan lugar a la forma-
cién de teorfas, esquemas, o sistemas de operacio-
nes. Su mecanismo es la equilibracién, que involu-
cra perturbaciones en el funcionamiento de teorias
0 esquemas, hasta producir contradicciones y ulte-
riormente su reequilibracion “para adelante”. Esta
Ultima se produce por procesos de abstraccion y
generalizacion, y da lugar a inferencias dialécticas
que se distinguen de lasimplicaciones logicas por-
que van de ciertas premisas a un conocimiento nue-
vo. Algunas de sus modalidades son la relativiza-
cién de propiedades que primero fueron conside-
radas absolutas, las diferenciaciones e integracio-
nes de los conceptos y los sistemas operacionales,
asi como por las coordinaciones de esquemas que
estaban previamente separados en niveles anterio-
res del desarrollo (Garcia, 2000; Piaget, 1986). Las
totalizaciones se elaboran gracias a las generaliza-
ciones por negacidn de las propiedades antes afir-
madas por los sujetos, llegando a incluir a estas
Gltimas, Paralelamente, Bachelard (1940) ha in-
sistido en el pasaje de sistemas tedricos como la
geometria euclidiana a una pangeometria que “nie-
ga” al primero pero lo incluye.

L.os estudios del conocimiento infantil sobre insti-
tuciones sociales o lecto-escritura (Ferreiro, 1996),
asi como sobre los saberes fisicos (Carretero &
Limén, 1997) sugieren que estos dominios tienen
una especificidad conceptual en términos de teo-
rias o hipGtesis, Tal especificidad no proviene ni-
camente de representaciones bésicas de origen in-
nato, ni de la interaccién social con las herramien-
tas culturales preexistentes. Mds bien, juegan un
rol constitutivo las interacciones entre el sujeto y
el objeto, lo que empieza a precisarse en la investi-
gacion del conocimiento infantil de las institucio-
nes sociales, de las reglas morales y la escritura
(Castorina, Faigenbaum, Zerbino, Kohen, Tabbush
& Clemente, 2001). Lo dicho no equivale a soste-

ner dicotomias tajantes entre los conocimientos de
dominio ya que se puede postular un mecanismo
de construccién comin, aunque quizds adopte ras-
g0s propios en cada uno (Ferreiro, 1996). En sinte-
sis, una caracterizacién constructivista del conoci-
miento de dominio debe ir mds alld de las ideas
“generalistas” de Piaget sobre las estructuras 16gi-
co-matemdticas (Coll & Marti, 1990). A la vez, csta
tesis debe adquirir una justificacion tedrica y em-
pirica capaz de competir con los enfogues de “do-
minio” del neoinnatismo -y el contextualismo. El
constructivismo para los dominios es por ahora ten-
tativo, requiriéndose de mayor elaboracion tedrica
y experimental para su consolidacién (Castorina
& Faigenbaum, 2002).

El mecanismo de construccién de un sistema
conceptual por equilibracién se distingue, por
lo tanto, de los enfoques que proponen su modi-
ficacién “por mapeo” o por analogia a partir de
las representaciones dadas en el interior del or-
ganismo (Carey, 1999) o por algin tipo de re-
gistro asociativo de informaciones del mundo
externo. Tanto el ncoinnatismo como el empi-
rismo actual provienen de la tradicién filoséfica
de la escisidn. La reorganizacidn progresiva de
las representaciones o sistemas conceptuales,
incluso las que podrian ser innatas, se basa en
las interacciones constitutivas entre sujeto y ob-
jeto, en un sistema abierto de relaciones-entre
observables y coordinaciones o “teorfas”.

Esta perspectiva postula una posicién realista mi-
nima al interpretar-que el conocimiento se relacio-
na con el mundo no directamente sino-por media-
ci6n de la actividad transformadora del sujeto o la
comunidad cientifica. El precio que se paga para
conocer el mundo es transformarlo significativa-
mente por la actividad. Pero la existencia del mun-
do es una condicién trascendental para estudiar la
psicogénesis y la historia de la ciencia empirica, es
un limite indispensable cuando se quiere explicar
el progreso del conocimiento. Es asi porque hay
una serie indefinida de propiedades del objeto que
jamds se alcanzardn; porque cada vez que se cree
haberlo alcanzado con una teorfa, se plantean nue-
vos problemas; sobre todo, el conocimiento es li-
mitado ya que la aproximacién indefinida lo real
1o enriquece con nuevas relaciones derivadas de la
accién (Piaget, 1967). Debe aclararse que este rea-
lismo critico ~la realidad jamds se da en sf misma
sino en virtud de la actividad—- no se compromete
con una teoria de la verdad como corresponden-
cia, basada en la escisién de principio entre repre-
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sentacién y mundo. Se ha mostrado convincente-
mente que cualquier realismo representativo es in-
sostenible a causa de las dificultades que presenta
la estructura de su argumentacion (Putnam, 1994;
von Glasersfeld, 1995). Como veremos, la version
del constructivismo radical rechaza decididamen-
te todo realismo y centra la construccién en “el
campo de la experiencia individual”.

6. - Por 1ltimo, la produccion de los conocimientos
individuales y la practica de las ciencias son pro-
cesos constitutivamente sociales. La equilibracién
de un sistema cognoscitivo depende de condicio-
nes sociales (son “sus” condiciones de contorno)
que orientan al sujeto y al objeto de conocimiento.
Primeramente, porque las interacciones sociales de
reciprocidad cooperativa y de cardcter polémico
hacen posible laracionalidad (Piaget, 1932/1997).
En Psicogénesis e historia de la ciencia (Piaget &
Garcia, 1981), se subraya la funcién posibilitadora
y limitante de las concepciones del mundo respec-
to de la porcién del mundo que se hace *“visible” o
“invisible”, para el tipo de preguntas que se formu-
lan los cientificos. En la historia de la ciencia esto
ha sucedido con el romanticismo y el mecanismo
para la fisica, o el naturalismo y. el culturalismo
paralas ciencias sociales. Estos marcos epistémicos
provienen de practicas sociales ¢ intelectuales y
expresan las relaciones de poder entre los. grupos
sociales (Garcia, 2000). Se sefiala, atn timidamen-
te, la intervencién de las significaciones sociales
sobre los sujetos y los objetos de conocimiento en
la psicogénesis. Por ejemplo, los objetos naturales
adquieren ademas de sus rasgos materiales, un sig-
nificado que deriva de un entramado social pre-
existente. Este enfoque es compatible con.una es-
trategia relacional que inserte la construccién in-
fantil de los significados en aquel entramado. Aho-
ra bien, una perspectiva que se abre a vincular la
construccién cognoscitiva con los contextos socia-
les puede, quizds, interrogarse por la vinculacién
entre los sistemas culturales y 1a construccion indi-
vidual de los conocimientos.

La Reconstruccion de los Saberes Instituidos

Hay una historia bien conocida e instructiva acer-
ca del “aplicacionismo” de las tesis de la psicologia
genética.a la prictica educativa (Lerner, 2001). Por
una parte, se creyo que las hip6tesis piagetianas re-
feridas a la secuencia de estructuras de conocimien-
to permitian inferir directamente normativas para la
enseflanza. De este modo, los aspectos de la psico-

logia genética directamente vinculados con la epis-
temologfa fueron desdefados. Es decir, los meca-
nismos de constitucién de los saberes quedaron ocul-
tos por el interés exclusivo en “las etapas” del cono-
cimiento. Por otro lado, hubo ensayos que tomaron
en cuenta a estos mecanismos, tales como las situa-
ciones conflictivas y los procesos de abstraccion y
generalizacion por los que se reequilibraban los sis-
temas cognoscitivos. Pero su puesta en practica no
incluy6 a los:objetos de ensefanza, es decir, se in-
tent6 que la escuela promoviera una actividad “equi-
libradora” de los alumnos al margen de los conteni-
dos disciplinares, una elaboracién intelectual en el
“vacio”. En este sentido, Brun (1994) tiene razén
cuando dice que la “proximidad entre las modifica-
ciones del conocimiento del sujeto y del alumno
explica sin duda la utilizacién directa de los traba-
jos de-la psicologia del desarrollo cognitivo”, a lo
que afiade: “a falta de interrogarse sobre la natura-
leza de los proyectos y de los objetos respectivos de
lapsicologia y la diddctica” (p. 74). Més atin, puede
afirmarse que cualquier teoria psicoldgica que pre-
tenda ser utilizada en la prictica de la ensefianza de
un campo disciplinario tiene que vincularse con el
conocimiento didactico especifico a dicho campo.

Como dijimos antes, las tesis elaboradas por la
epistemologia genética se apoyaron principalmente
en estudios de historia de la ciencia y de la psicogé-
nesis. Pero éstos Gltimos, siendo necesarios, no son
suficientes para dar cuenta de la adquisicién de co-
nocimientos en las situaciones educativas, porque
aqui estamos ante una génesis “artificial” de con-
ceptos y teorias de los alumnos suscitada intencio-
nalmente, a diferencia de la génesis “natural” estu-
diada clasicamente (Lenzi & Castorina, 2000). Una
hipétesis epistemoldgica (por ejemplo, que la mate-
matica es una construccion a partir de las acciones)
ha sido parcialmente una reinterpretacién, en su ni-
vel especifico de analisis, de los datos e hipétesis
provenientes de la psicologia del desarrollo “natu-
ral”. Ademds, se tomaron en cuenta la historia de la
ciencia en relacidn a las vicisitudes de los obstécu-
los y procesos de transformacion de los saberes dis-
ciplinarios. Ahora bien, hay que preguntarse si al
retomar esta perspectiva epistemoldgica para la ad-
quisicién de saberes escolares no serd necesario
obtener nuevos datos para mantener o revisar sus
hip6tesis, si no es preciso evaluarlas segin las exi-
gencias del contexto educativo. Esta inquictud fue
ajena al proyecto original de la epistemologia gené-
tica, incluida la investigacién psicolégica en la que
se apoyaba.
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Se trata ahora de establecer si la propia perspec-
tiva epistemoldgica estd en condiciones de asociar
la construccion cognoscitiva con la transmisién so-
cial del saber instituido. Ante todo, si Piaget fuera
un constructivista radical “avant la lettre” como afir-
mo reiteradamente von Glasersfeld (1985) seria el
blanco de la misma critica. Este interpretd el dictum
piagetiano de que “la inteligencia organiza-al mun-
do organizdndose a s{ misma” como un anticipacion
de la organizacién del campo de la experiencia in-
dividual, en oposicién al realismo representativo.
Pero aquel enunciado de Piaget no quiere decir que
la inteligencia organice al mundo “de la experiencia
individual” sino que conforma al objeto de conoci-
miento, un modo de hacer inteligible lo real por
medio de la accion individual de cada nifio. Es de-
cir, el sujeto construye al objeto como resultado de
su interaccidn, en una dialéctica entre asimilacién y
acomodacién. Y esta dltima funcién indica nitida-
mente una relacién del proceso de conocimiento con
lo real. Si la construccion fuera subjetiva (en el sen-
tido de limitada al campo de la experiencia indivi-
dual) caeria el interaccionismo entre el sujeto y el
objeto, una pieza clave de la epistemologia
piagetiana. Finalmente, las préacticas sociales o atin
las representaciones sociales que enmarcan al co-
nocimiento no se construyen “‘en la experiencia in-
dividual” sino que son condiciones de la propia ex-
periencia individual de conocimiento.

Ahora bien, podemos evocar algunas de las con-
diciones didacticas a las que este constructivismo
debe responder. Por una parte, el encuentro entre
los conocimientos de los nifios y los saberes “ya pre-
sentes” en la cultura. Dicho encuentro no es un he-
cho natural (Saada-Robert & Brun, 1996), ya que el
desarrollo de las ideas espontaneas sobre la escritu-
ra, la sociedad o la organizacién del espacio no per-
mite su transformacion sin mds en los saberes disci-
plinarios (sobre la escritura, las instituciones socia-
les o las relaciones geométricas). Por otra parte, el
disponer de los objetos disciplinares o del saber a
ensefiar no garantiza un encuentro con los saberes
de los alumnos. Se requiere de aquel encuentro pro-
vocado, donde hay un producto que resulta de un
acto del sujeto. Pero tal producto estd vinculado con
el saber instituido, lo que le otorga significado di-
déctico: “Es el hecho de remitirse al saber constitui-
do lo que confiere al saber un papel organizador del
sujeto conocedor (epistémico y diddctico) en una
relacién didéactica” (Lemoyne, 1996, p. 180).

La pregunta es como se transforman los saberes
cientificos en objetivos de la ensefianza, para ser

luego alcanzados progresivamente por los alumnos.
Una respuesta es la hipétesis de la transposicion di-
déctica (Chevallard, 1997). Asi, el saber cientifico
es descontextualizado y despersonalizado para ser
comunicado fuera de la comunidad cientifica. Pero
este saber encuentra a otros destinatarios, los alum-
nos, para los cuales ticne que ser nuevamente
contextualizado y personalizado por la intervencion
didéctica, De este modo, el alumno puede producir
la modificacién de sus propios conocimientos, es
decir, cuando los saberes no se les imponen ni se les
ofrece de un modo que evita su propia reelaboracién
(“la bette noire” de cualquier constructivista). Como
se dijo, el ingreso del alumno en el saber instituido
se hace por medio de las situaciones didécticas.
“Mediante ellas y a través de ellas, el maestro reali-
za una recontextualizacién y repersonalizacién del
saber, privilegiando ciertas relaciones con ese sa-
ber” (Lemoyne, 1996, p. 172). Ademas, estos inter-
cambios entre saber, maestros y alumnos se realiza
bajo el control de un contrato didéctico. Por dltimo,
en’la medida del suceso del encuentro entre el saber
disciplinario y los alumnos se intenta transformar el
saber personal de este tltimo en saber instituido.

Para que una epistemologia pueda contribuir a
la comprensién de cémo se incrementan los conoci-
mientos de los alumnos es imprescindible conside-
rar aquellas condiciones. A diferencia del construc-
tivismo ‘radical, un enfoque de “inspiracion
piagetiana” puede en principio reconocer explicita-
mente el lugar del saber disciplinar y sus consecuen-
cias para interpretar el aprendizaje de los alumnos.
Segun creemos, el niicleo del programa originario y
sus extensiones ulteriores en-la investigacién
psicogenética sobre conocimientos escolares son
compatibles con la existencia social del objeto es-
colar. Es decir, con los sistemas de escritura en el
contexto escolar o la geometria y las ciencias socia-
les estdn presentes en la cultura. En la medida en
que la: posici6én constructivista involucra una-inte-
raccién entre el sujeto y el objeto de conocimiento,
es plausible que los alumnos (como sujetos
epistémicos y sujetos diddcticos) interactiien con las
situaciones donde se ofrece el saber instituido.

Es preciso subrayar que la comunicacién del sa-
ber instituidono es directa sino a través de los pro-
cedimientos didédcticos. De alli que tal comunica-
cién toma en cuenta la dindmica constructiva del
alummno: por ejemplo, plantear situaciones que bajo
ciertas condiciones se vuelvan problemdticas para
€l; orientar la resolucion cooperativa de esos pro-
blemas; suministrar la informaci6n en forma expli-



EPISTEMOLOGIAS CONSTRUCTIVISTAS Y SABERES DISCIPLINARES 25

cita o de contracjemplo a las hipétesis del alumno a
los fines de suscitar la elaboracion intelectual. De
este modo, los esquemas, hipétesis o “‘teorfas” de
los alumnos se reorganizan en funcién de la-estruc-
tura de la situacion diddctica especifica y se produ-
ce progresivamente su aproximacion al conocimien-
to disciplinar. Se puede postular un proceso de dife-
renciacion e integracion progresivas de los concep-
tos infantiles o de una equilibracién de los esque-
mas ante nuevos datos, contracjemplos o problemas.
En este proceso los alumnos pueden (o no) recons-
truir sus esquemas o teorias, pero sélo en las condi-
ciones diddcticas que las posibilitan y a la vez las
limitan. Esto es, seglin una intervencion que restrin-
ge 0 modula la reequilibracion de las producciones
intelectuales de los alumnos.

En base a lo anterior, ;qué aspectos se pueden
reconsiderar de los instrumentos y los' mecanismos
cognoscitivos ‘invocados por el constructivismo al
estudiar saberes no escolares? (Castorina, 1997).

En primer lugar, e¢s preciso enfatizar la exigen-
cia de'indagar la formacién de los conocimientos
“de dominio”, mencionada en el punto 3) de nuestra
presentacion del constructivismo de inspiracién
piagetiana. Sin desdefiar la intervencién de los sis-
temas operacionales en la interpretacién de los pro-
blemas, los alumnos construyen conceptos apropia-
dos para diferentes campos de conocimiento. Se trate
de hipétesis referidas a la escritura, a la estructura y
la legitimacion del gobierno nacional, o de las re-
presentaciones y reglas de cdlculo, todas ellas for-
man parte deun sistema conceptual especifico. La
extension del programa original hacia estas formas
de conocimiento permite vincular las indagaciones
psicogendéticas con la organizacién de los saberes
instituidos (Coll, 1983; Lenzi & Castorina, 2000).

Emilia Ferreiro (1986, 1996) estudié la forma-
cion de conocimientos de un dominio linguistico,
describiendo la organizacién de las respuestas in-
fantiles en términos de hipétesis o esquemas espe-
cificos, sin dejar de considerar la estructuracién 16-
gica asociada a ellos (por ejemplo, la hipétesis
sildbica sobre la escritura involucra una-correspon-
dencia término a término entre sonidos y letras). Por
su parte, G. Vergnaud (1996) modificé la nocién de
“esquema” utilizada en psicologia genética ante la
demanda de las situaciones educativas. El esquema
piagetiano entendido como un sistema de acciones
generalizables y diferenciable de una situacién a otra,
fue redefinido. Asi, se convirtié en “una organiza-
cién constante de la conducta para una clase de si-
tuaciones determinadas” (Vergnaud, 1996, p. 201)

que incluye fines y expectativas, reglas de accién,
invariantes operatorias (propias del cédlculo mate-
mdtico) y posibilidades de inferencia. La nueva de-
finicién vincul6 la conducta con las representacio-
nes simbdélicas y se mostr6 adecuada para el apren-
dizaje de los sistemas conceptuales durante la reso-
lucién de problemas matematicos; particularmente,
porque permitié asociar los esquemas con las situa-
ciones en que se involucra la actividad del nifio, lo
que no estaba contemplado en la versién piagetiana.

En segundo lugar, podemos postular una cierta
continuidad de los mecanismos sefialados en el punto
4) de nuestra presentacion, que van desde los con-
flictos cognoscitivos, hasta las abstracciones y
tematizaciones reequilibradoras, entre la “génesis
natural” y la “génesis artificial”. Podemos esperar
que en el aprendizaje escolar se asista a diferencia-
ciones ¢ integraciones de ideas y a confrontacion de
esquemas ~generales.y especificos— con las situa-
ciones problemadticas propuestas por los maestros,
asi como a la abstraccién de propiedades a partir de
las acciones de los alumnos. Mds adn, algunos in-
vestigadores han sugerido que algunos de los meca-
nismos de la construccién pueden adquirir rasgos
especificos cuando se trata de las elaboraciones en
campos diferentes de conocimiento y en las situa-
ciones didécticas. Asi por ¢jemplo, Saada-Robert y
Brun (1996) han puesto de relieve la importancia
particular que revisten en las situaciones escolares
(de conocimiento matematico) las abstracciones sim-
ples, respecto de las abstracciones reflexionantes.
Ante la dificultad de no poder utilizar sus conoci-
mientos disponibles en una situacién escolar pro-
blemadtica, los alumnos “hacen hablar” a la situa-
cién problematica, la analizan para darle un sentido
y “sacan” de-ella elementos que los orientan en la
bisqueda de una solucién. En otras palabras, recu-
rren a la abstraccién simple con una asiduidad ma-
yor que la habitual durante la adquisicion de rela-
ciones matematicas.

Aunque los aspectos funcionales mencionados
son pertinentes para examen de la adquisicion de
los saberes disciplinarios, en el llamado cambio con-
ceptual, se plantean nuevos problemas. Asi,
Narcessian (1989) propone que en la ensefianza de
la fisica los alumnos deben acceder al minimo de
“idealizacién” de la inercia, en el sentido de la for-
mulacién abstracta de Galileo, o podriamos afiadir
en las ciencias sociales, la categoria idealizada de
“dominacién burocrética” en el sentido de Max
Weber. En ambos casos estdn implicados 1a utiliza-
cién de las abstracciones empirica, reflexionante y
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sobre todo su forma “reflexionada o tematizacion”.
Sin embargo, todavia no sabemos c6mo procesan ni
qué estilo adoptan, lo que Gnicamente la investiga-
cién psicolégica empirica podrd elucidar. Lo que
cuenta respecto del actual propdsito es que dicho
proceso se lleva a cabo respecto de ciertos rasgos
epistémicos del saber instituido y en el contexto de
una cierta intervencion didictica.

Por Gltimo, quisiéramos poner de manifiesto la
relevancia de la mediacidn semidtica para la elabo-
racién de los saberes disciplinares, en base a las
contribuciones originadas en la obra de Vigotsky.
En el punto 6) de nuestra caracterizacién del cons-
tructivismo subrayamos que la equilibracién de los
conocimientos individuales en una versién algo
modificada (Garcia, 2000) incluye la intervencién
de “restricciones” o condiciones de sa contorno “so-
cial”. En esta direccién, hemos mencionado las sig-
nificaciones sociales y afiadido al propio contexto
did4ctico que “estructura” la elaboracién de los
alumnos. Pero cabe sefialar que el estudio de la ac-
tividad cognoscitiva que se cumple durante la inter-
nalizacion de las herramientas culturales propiamen-
te dichas no ha formado parte de las preocupacio-
nes del programa piagetiano original. Estamos ante
un desaffo para el constructivismo ocupado en las
cuestiones educativas. B; Marti (1996a) ha llamado
justamente la atencién acerca de la intervencién
decisiva de los sistemas semiéticos en el conocimien-
to infantil. Asf, la escritura, la notacién matematica,
el dibujo o la informdtica, se forman culturalmente
y estdn presentes en el entorno de los nifios. Tales
instrumentos no solamente apoyan la actividad
cognoscitiva sino que llegan a modificarla seriamen-
te. A tal punto que el funcionamiento cognoscitivo
no es el mismo luego de la intervencién de aquellas
herramientas (Olson, 1986). Desde el punto de vis-
ta de la psicologia socio-histérica, la mediacién del
sistema semi6tico es fundamental para intcrpretar
el proceso de interiorizacién que se cumple en la
interaccién de los alumnos con aquéllos que saben
mds. Ahora bien, si nos colocamos en un punto de
vista estrictamente epistemolégico, los nifios ticnen
que hipotetizar a esas formas externas. Asi, por ¢jem-
plo, deben “reconstruir” al sistema de lenguaje con-
vencional matematico, proveniente de una historia
asociada con su uso social, Pero ello es posible cuan-
do dicho lenguaje les es propuesto a los nifios indi-
rectamente en los procesos de contextualizacion y
recontextualizacion propios del proceso didéctico.
En estas condiciones, el sistema semidtico-se con-
vierte en un objeto de conocimiento para la activi-

dad cognoscitiva del alumno. Por medio de abstrac-
ciones, generalizaciones y tomas de conciencia los
sujetos proceden a la interpretacion de las notacio-
nes. Con todo, sigue siendo un desafio mayor pen-
sar un mecanismo reconstructivo de un sistema pre-
existente; el que a su vez influye sobre el propio
funcionamiento cognoscitivo.

Conclusiones

En este trabajo hemos intentado situar a la psi-
cologfa del conocimiento respecto de la epistemo-
logfa constructivista, para luego identificar los de-
safios que plantean las situaciones diddcticas. Una
vez caracterizadas las notas de la epistemologia
constructivista radical, hemos discutido las dificul-
tades de su interpretacion de la actividad educativa.
Por su parte, la epistemologia constructivista de “ins-
piracién piagetiana” nos parece evitar las dificulta-
des y ser mds pertinente para asumnir aquellos desa-
fios. En principio, se abre un espacio conceptual para
abordar las reorganizaciones del conocimiento in-
dividual al enfrentar el saber disciplinar. Se puede
pensar en que los alumnos reorganizan su conoci-
miento, con las peculiaridades derivadas de las con-
diciones que establecen las situaciones didacticas,
De alli que se puede proponer una estrategia meto-
dolégica dialéctica que integre interactivamente di-
chas condiciones a la actividad constructiva indivi-
dual.

Desde una perspectiva semejante a la mencio-
nada, autores como Vergnaud o Saada-Robert y
Brun, han realizado investigaciones psicolégicas
teniendo presentes los problemas planteados antes.
Se puede afiadir més recientemente el trabajo de
Lerner y Sadovsky (1994) sobre las conceptualiza-
ciones infantiles del sistema de numeracién. En este
caso se ha logrado articular las indagaciones psico-
16gicas anteriores a la formulacién de propuestas
did4cticas y los andlisis diddcticos. Por su parte, las
indagaciones mencionadas de Ferreiro (1996) son
estrictamente psicogenéticas y se han ocupado de
las hip6tesis infantiles que convierten a las marcas
graficas en objeto de conocimiento. El suyo es-un
intento: precursor. porque considerd la actividad
estructurante del nifio respecto de la escritura que
es un producto cultural y porque esas marcas son
opacas al nifio hasta que un intérprete le muestra
que tienen:poderes especiales,

En conclusion, las tesis epistemoldgicas del cons-
tructivismo piagetiano con algunas revisiones, pue-
den ser aptas en principio para explicar la recons-
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truccién intelectual del saber instituido. Con todo, el
conocimiento disponible referido a las modificacio-
nes conceptuales que se producen durante la “géne-
sis artificial”; o sobre la importancia relativa de cier-
tos aspectos del mecanismo de equilibracién (menos
relevantes en la génesis natural) es insuficiente y bas-
tante problematico. Las dificultades son mayores que
las soluciones aportadas por las investigaciones. Te-
nemos la impresion de que el constructivismo se va
“construyendo” lentamente en este campo. Hay que
producir indagaciones empiricas en psicologia gené-
tica de los saberes escolares, pero en la medida en
que los interrogantes planteados por la didéctica es-
pecial las promueven (Lerner, 2001; Lerner &
Sadovsky, 1994). Con apoyo en estas hipétesis es
plausible retomar las reflexiones epistemoldgicas
acerca de los mecanismos de la construceién.
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