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CAPITULO

1. El constructivismo pedagodgico

Que el conocimiento y el aprendizaje humano sean
una construccion mental no significativa que
tengamos que caer en la ilusion, en la ficcion o en
una version deformada de lo real, sino mas bien
reconocer que el “fendmeno real” es un producto de
la interaccidén sujeto congnoscente- objeto conocido,
que es imposible separa radicalmente al investigador
de lo investigado y que los datos y hechos cientificos
surgen o son creados por esta interaccidon
interrumpida. Nuestro mundo tal como lo vemos nos
es copia de ninguna realidad “externa”, ni del mundo
exterior extraemos conceptos ni leyes. Nuestro
mundo es un mundo humano, producto de la
interaccion humana con los estimulos naturales y
sociales que hemos alcanzado a procesar desde
nuestras “operaciones mentales”, como las llamo
Piaget superando las viejas categorias innatas del
entendimiento con las cuales Kant inaugurara desde
el siglo XVIII el
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constructivismo filosofico, tal como lo pudimos explicar desde
el capitulo 1 de este trabajo.

Lo que implica semejante posicion filoséfica constructivista
es que, en primer lugar, el conocimiento humano no se recibe
pasivamente ni del mundo ni de nadie, sino que es procesado y
construido activamente por el sujeto que conoce. En segundo
lugar, la funcién cognoscitiva esta al servicio de la vida, es una
funcion adaptativa, y en consecuencia lo que permite el
conocimiento al conocedor es organizar su mundo, su mundo
experiencial, vivencial.

Lo que plantea el constructivismo pedagégico es que el
verdadero aprendizaje humano es una construccion de cada
alumno que logra modificar su estructura mental, y alcanzar un
mayor nivel de diversidad, de complejidad y de integracién. Es
decir, el verdadero aprendizaje es aquel que contribuye al
desarrollo de la persona. Por esto el desarrollo no se puede
confundir con la mera acumulacion de conocimientos, de datos
y experiencias discretos y aislados. Al contrario, el desarrollo
del individuo en formacion es el proceso esencial y global en
funcidén del cual se puede explicar y valorar cada aprendizaje
particular, como lo han planteado los pedagogos clasicos. La
clasica discusibn pedagogica entre educar e instruir
precisamente aclaré que lo importante no era informar al
individuo ni instruirlo sino desarrollarlo, humanizarlo.

En este sentido constructivista se expresaba Maria
Monstessori a comienzos del siglo XX, cuando proclamaba que
“un niflo no es un adulto pequefio” al que le faltara informacion
aprendizajes, sino una persona en desarrollo cualitativamente
diferente en afecto y pensamiento, y como tal deberia
tratarse. Y los demas pedagogos de la escuela nueva,
incluyendo a Dewey, Decroly y Claparede, enfatizaron el
“principio de la actividad”, en el sentido de que es haciendo y
experimentando como el nifio aprende, es desde la propia
actividad vital del nifio como éste se desarrolla; partiendo de
sus intereses y necesidades es como el nifio se autoconstruye y
se convierte en protagonista y eje de todo el proceso
educativo. Precisamente por su caracter cosntructivo el primer
gran movimiento pedagégico mundial se Illamé también
“Escuela Activa”.

Varios afios mas tarde Piaget, con sus investigaciones
psicogenéticas, define con mayor precision las etapas sucesivas
a través de las cuales el nifio va construyendo sus nociones,
sus conceptos y sus operaciones logico- formales. Segun él, el
desarrollo se produce no simplemente por la dialéctica
maduracion- aprendizaje, sino por un proceso mas complejo
que abarca y articula cuatro factores

El constructivismo
pedagdgico es
anterior al
constructivismo
psicolégico.
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principales: maduracion, experiencia, transmisién, equilibracion®.

Supuesto un proceso de maduracion biolégica normal, la
experiencia mas importante, segun Piaget, para el desarrollo
congnitivo no es la que extrae informacion directamente de la
percepcion sensorial de los objetos “fisicos”, sino aquella otra
experiencia de la accion propia, la experiencia que el sujeto obtiene
de las acciones que él mismo ejerce sobre otros objetos naturales
y/o culturales. La nocién de “conservacion de la cantidad”, por
ejemplo, no la obtiene el nifio de su experiencia fisica, ni de la
percepcion de algun objeto exterior, sino de la coordinacion interior
de sus acciones ejercidas sobre objetos como agua, arena o
plastilina, hasta producir la necesidad l6gica de la nocion del
conservacién, previa a la idea perceptiva de peso y volumen. Asi
mismo, cuando un niflo encuentra que al contar piedritas, le da lo
mismo si empieza a contar por la primera de la fila que por la Ultima,
lo que el nifio acaba de descubrir es una propiedad no de las
piedras, sino de su accion de ordenadas, de contarlas, coordinada al
interior del sujeto como una experiencia légico- matematica,
diferente la experiencia meramente perceptiva del objeto externo.

En cuanto al factor de transmision social, ningun sujeto recibe
informacion pasivamente. Ningdn mensaje ni material nuevo se
incorpora al sujeto si éste no activa las estructuras previas
adecuadas para procesarlo, para asimilarlo. Nada se puede ensefiar
con alguna eficacia si no se apoya en esquemas previos que posee
el aprendiz de antemano. Ninguna respuesta o conducta individual
es copia ni reproduce pasivamente el estimulo exterior de algun
maestro o manual. El verdadero aprendizaje humano es una
trasformacion de esos estimulos iniciales, producto de las
operaciones mentales del aprendiz sobre tales estimulos.

En cuanto al factor de equilibracién, se trata de la busqueda
interna de nuevos niveles y reorganizaciones de equilibrio mental,
después de cada alteracion cognoscitiva provocada desde el exterior
0 autoprovocada. Se trata de un juego de compensaciones activas,
de la restauracion reiterada del equilibrio, como un proceso de
autorregulacion interior similar al proceso cibernético de
“informacién de retorno”, y que permite que el sujeto vaya
procesando y eliminando las contradicciones, las incoherencias, los
desfases y los conflictos que se presentan en la asimilacion del
nuevo material.

! Jean Piaget, Desarrollo y aprendizaje, articulo traducido por Félix Bustos, Ed. Mined,
Santafé de Bogotéa, 1992.
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El gran desafio que le espera a la ensefianza del futuro para
lograr eficacia como factor de desarrollo y de formacion, es
precisamente el de generar procesos que interesen,
comprometan y potencien articuladamente los tres ultimos
factores que acabamos de describir: que ninguna experiencia
de aprendizaje que se proponga a los alumnos pierda de vista
sus esquemas, conocimientos y nivel operativo previo que le
dan significacion al nuevo material; que no pierda de vista que
es la experiencia de la propia actividad sobre el nuevo material
lo que permite al alumno generar o construir en su interior el
nuevo concepto, y que este nuevo concepto no se abre paso
sino en medio de la dialéctica equilibrio — desequilibrio de toda
la estructura mental del aprendiz. Veamos a continuacion qué
caracteristicas y condiciones debe cumplir la ensefianza
constructivista en esta perspectiva.

2. La ensefanza constructivista

Para la ensefianza tradicional, entendida como transmision
social, el encabezamiento de este pardgrafo seria
contradictorio, pues toda transmisién de informacion supone un
emisor y un receptor. Muchos educadores y lectores pueden
resultar sorprendidos por la tesis de que el conocimiento se
aprende, después de que alguien lo haya descubierto. Incluso
todavia se cree que el conocimiento se descubre analogamente
a como Cristébal Colon descubrié el continente americano. La
verdad es que la playa, la isla, el continente contra el cual
chocd Colon existe de manera diferente a como existe el
mundo de los conceptos, leyes y teorias de las ciencias. Uno
no choca con un concepto, ni se encuentra con un
conocimiento, ni descubre una ley como descubriendo las
Indias, o alguna mina de oro. De la misma manera que la ley
de la gravedad, todo conocimiento es una construccién mental,
sea uno el primero o el dltimo en entenderlo, hay o no haya
descubrimiento, de todas maneras la ley de la gravedad existe
solo desde el siglo XVIl y de manera diferente a como existen
las manzanas que caian sobre la cabeza de Newton.

La ensefianza constructivista considera que el aprendizaje
humano es siempre una construccion interior, aun en el caso de
que el educador acuda a una exposicion magistral, pues ésta
no puede ser significativa si sus conceptos no encajan ni se
ensartan en los conceptos previos de los alumnos. Ya vimos
que la idea de ensefianza como

El conocimiento no
se descubre sino
gue se construye.
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trasmisién mecanica de informacion de un sujeto activo a otro pasivo
es imposible hasta en la ensefianza mas tradicionalista, porque de
hecho nunca la cabeza del alumno esta vacia. Aunque el maestro no
quiera, el procesamiento interior de cualquier mensaje que les llega
a los alumnos es inevitable. Con mayor razon en la ensefianza
constructivista, cuyo propésito es precisamente facilitar y potenciar
al maximo ese procesamiento interior del alumno con miras a su
desarrollo (al fin y al cabo la ensefianza constructivista es una
estrategia derivada del modelo pedagdgico desarrollista, que ya
estudiamos en el capitulo 9).

Las caracteristicas esenciales de la accion constructivista son
basicamente cuatro:

1.Se apoya en la estructura conceptual de cada alumno, parte
de las ideas y preconceptos que el alumno trae sobre el tema
de la clase.

2. Prevé el cambio conceptual que se espera de la construccion
activa del nuevo concepto y su repercusion en la estructura
mental.

3.Confronta las ideas y preconceptos afines al tema de
ensefianza, con el nuevo concepto cientifico que se ensefia.

4. Aplica el nuevo concepto a situaciones concretas (y lo
relaciona con otros conceptos de la estructura cognitiva) con
el fin de ampliar su trasferencia.

Las condiciones necesarias para potenciar la ensefianza
constructivista son:

e Generar insatisfaccion con los prejuicios y preconceptos
(facilitando que los alumnos caigan en cuenta de su
incorreccion).

¢ Que la nueva concepcién empiece a ser clara y distinta de la
vieja.

e Que la nueva concepcion muestre su aplicabilidad a
situaciones reales.

e Que la nueva concepcion muestre su aplicabilidad a
situaciones reales.

¢ Que la nueva concepcidn genere nuevas preguntas.

¢ Que el estudiante observe, comprenda y critique las causas
que originaron sus prejuicios y nociones erroneas.

238



Constructivismo pedagdgico y ensefianza por procesos

e Crear un clima para la libre expresion del alumno, sin
coacciones ni temor a equivocarse.

e El alumno podria ser participe del proceso de ensefianza
desde su planeacion misma, desde la seleccion de las
actividades constructivitas, de las fuentes de informacion,
etc.

Un listado de recomendaciones Uutiles para el profesor
constructivista que complementa los principios anteriores
podria ser el siguiente:

1.Déjese decir, déjese ensefiar por los alumnos. Déles
esa oportunidad.

2.Como dice el proverbio chino, es preferible ensefar a
pescar, que entregarle el pescado a los alumnos.

3.Estimule las preguntas. Estas son tan importantes que
no hay que echarlas a perder aferrandose
prematuramente a una respuesta.

4.No exprese ni abrigue dudas acerca de la capacidad de
los alumnos para dar con una solucion razonable al
problema.

5.No les diga: muchachos, estamos atrasados. Cada
clase es Unica, sumérjase en ella y nunca se atrasara
en el programa.

6. Concéntrese en pocos conceptos, y profundice en ellos.

7.Nadie experimenta en cabeza ajena, no les ahorre
experiencias constructivas a los alumnos.

8. Relaciones el conocimiento con sus aplicaciones.

9. Ayude a que el estudiante utilice intensamente la
informacion conocida, lo que ya sabe sobre el tema.

10.Antes de buscar solucionar un problema, el alumno
deberia representarselo lo mas completamente posible.

11.La representacion se aclara mediante el uso de
modelos:  verbal, grafico, matematico... (ojala
aprendiera a disefiar “mapas” conceptuales).
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Lo gue importa
no son los
resultados sino
los procesos.

12. A medida que se avanza en la discusion, vuelva a repetir la
pregunta para precisar mejor su sentido y sus verdades
premisas, supuestos y restricciones.

13. Una buena ensefanza tiene tres fases:

a.Los estudiantes expresan, discuten y confrontan lo que
saben sobre el tema o la pregunta de la clase.

b. El profesor traduce el nuevo concepto cientifico al lenguaje
y saber expresado por ellos.

c.Los estudiantes retoman la iniciativa y abordan
directamente el nuevo aporte o concepto cientifico,
buscando acuerdos en la solucion a la pregunta inicial.

;Podria el lector formular otra recomendacién adicional
siguiendo ésta mima logica?.

3. La ensefanza por procesos

En los ultimos afios se ha intensificado el apremio de ensefiar por
procesos, de trabajo por procesos, de desarrollar
procesos. Antiguamente se ensefiaba por contenidos, se planeaban
y se “parcelaban” los contenidos. Posteriormente, hasta la década
de los setenta se ensefiaba por objetivos, por resultados
conductuales. Hoy dia los especialistas en educacion prefieren
hablar de procesos de construccion de conceptos, de procesos de
evaluacion. La verdad es que una ensefianza constructivista tendria
que articular en la teoria, en el disefio y en su implementacién todos
estos procesos, de modo que se facilite el mas rico proceso de
interaccion maestro-alumnos, todo ello abarcado y cruzado por el
procesos mas amplio: el proceso socio-historico-cultural que penetra
por todas partes la ensefianza real. Si la ensefianza constructivista
esta en capacidad de sintetizar el proceso de construccién cientifico-
cultural y el proceso de desarrollo individual mediante un puente
flexible que es el proceso curricular, detengdmonos en cada uno de
estos procesos, no sin antes tratar de precisar qué significa en
general el término proceso y qué relacion especial guarda con el
constructivismo y la ensefianza.

Por fuera del constructivismo filosofico y pedagdgico no se
reconocia ningun proceso interior al aprendiz diferente a la mera
asociacién- disociacion de ideas definida
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por los empiristas desde el siglo XVII, recogida por Herbart en
el siglo XIX y por los conductistas en el siglo XX. La conexién
directa estimulo-reaccion, precisamente lo que permitira era
suprimir el proceso, esa temible caja negra que introducia la
ambigiiedad y el relativismo en el analisis de la conducta. La
famosa taxonomia de objetivos instruccionales de Bloom vy el
disefio de la instruccion por objetivos que pusieron de moda los
tecnologos educativos por los afios de 1960 (entre ellos
R. F. Mager, W. Dick, R. Gagné, |. Briggs, etc.), permitieron
determinar la estructura y secuencia de la ensefianza mediante
la definicibn de las conductas esperadas en el alumno,
llamadas "objetivos especificos ", organizados lineal vy
jerarquicamente, de lo simple a lo complejo, los cuales bajo
ciertas condiciones observables el alumno deberia lograr
exhibir como prueba de su aprendizaje (para los conductistas
aprendizaje y desarrollo eran la misma cosa).

Semejante manera rigurosa de disefiar la ensefianza, afin al
propésito de articular la educacién a la industria aproximando el
conductismo al taylorismo empresarial (el andlisis de tiempos y
movimientos en las tareas y absorbia la administracién), dej6
por fuera no solo los procesos ambivalentes, polisémicos vy
creativos del aprendiz sino que también quedd excluido de la
ensefianza el proceso complejo y probabilistico de la ciencia
moderna, rasgo relativista y constructivo que no se amoldara al
disefio de "conducta de entrada” y a las condiciones y tipos de
aprendizajes previamente determinables y programables.

Como la critica a semejante empobrecimiento de la
enseflanza no se hizo esperar, se introdujeron en la nacién
elementos que moderaran el determinismo psicologista y
flexibilizaran la estructura de los objetivos instruccionales,
mediante la inclusion de objetivos "expresivos”,la ramificacion
de la estructura lineal y jerarquizada de objetivos y sobre todo
mediante la adopcion de la teoria de sistemas formulada en la
biologia por Bertalanfy, la cual permitié incorporar un concepto
clave en los posteriores desarrollos de la programacion de la
instruccién: el concepto de proceso, como un movimiento
complejo interior al organismo, mediador entre el estimulo
externo y la respuesta final, y definido por caracteristicas y
dinamica propias de cada individuo (su mision, los parametros
internos, su estructura y funciones, sus fronteras, su estado
deseado, su nivel de equilibrio, etc.) que facilitaban un disefio
mas flexible de intercambio de informacién y de ensefianza
entre el medio ambiente y el aprendiz, con la ventaja
cibernética de la "informacion de retorno”.

La ensefanza
programada por
“objetivos
especificos”
empobrece el
proceso.
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Las fronteras
entre los
sistemas se
desvanecen.

Semejante enriquecimiento conceptual acortéo las distancias
tedricas entre neoconductistas y cognitivos, pues ambos enfoques
terminaron compartiéndola vision holistica y sistémica. Si subsisten
algunas diferencias son principalmente epistemoldgicas, en cuanto
que el pedagogo cognitivo que aborda la ensefianza "por procesos”
ya no es determinista, reconoce que debe tenerse en cuenta en el
curriculo la ambigledad y polisemia relativista de toda ensefianza, y
enfatiza no los logros ni los objetivos sino el proceso, el recorrido
creativo que realiza el aprendiz sin importar tanto el resultado
final. Sin perder el propdsito real de su desempeiio, lo que interesa
para la formacién del aprendiz es la dinamicidad y riqgueza de su
movimiento, la complejidad provisional que se va ganando en el
camino, progresivamente, y a la luz de ciertos mojones previsibles
para cada transicion desde el curriculo, pero no limitantes. Lo que
forma es el proceso, la consta del camino, no el logro del objetivo
especifico ni general; el resultado, el producto de la ensefianza por
procesos no estd al final del camino. Mejor dicho, no hay objetiva
terminal; y este objetivo final no se transforma en proceso
subdividiéndolo en objetivos parciales, descomponiéndolo en
subobjetivos y competencias especificas.

La luna de miel entre la ensefianza por objetivo y la teoria de
sistemas se empieza a romper con la postmodernidad. La nueva
concepcién de los sistemas humanos se aleja del sistema organico
cuando se reconoce la excesiva permeabilidad de las membranas y
fronteras humanas, cuando las culturas se intercalan y las
sociedades se interpenetran, cuando las misiones de cada sistema se
cambian permanentemente, cuando estallan los parametros, las
estructuras y las ideologias, cuando la crisis se convierte en estado
permanente, y el equilibrio y el consenso son una ilusion atractiva
pero siempre lejana. Es la nueva era de la informatica, de la
transparencia, de la comunicacion horizontal, abierta y honesta, de la
sinergia creativa con la naturaleza y los demés seres del mundo de
aqui y de alla; la poesia se abre caminos por encima de la ciencia y
del poder. Y cuando cambia el paradigma, todos tenemos que
volver a comenzar de nuevo.

4. Una epistemologia de procesos

Lo que cuenta en la ensefianza no es el resultado, la
epistemologia que le conviene a la pedagogia no es la positivista,
que aborda la ciencia solamente desde el "contexto de la
justificacion”, sino una epistemologia abierta al proceso del
descubrimiento y construccién de los conceptos,
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que se preocupe por la dinamica creadora y valorice los
procesos de construccion cientifica, de conjeturas vy
refutaciones, de ensayos y de error, como lo ha hecho Popper
sin caer en el subjetivismo ni en el psicologismo de los estados
de conciencia. Si el hombre produce un mundo de
conocimiento, de descripciones, argumentos e hipétesis y este
mundo crece y se desarrolla gracias a la accion del mismo
hombre, no obstante ese mundo se le sale de las manos a cada
sujeto aportante, el mundo de la ciencia es supraindividual y se
convierte él mismo en una especie de objeto analizable en su
dinamica y metodologia propias, en su estructura vy
funcionamiento, que permitiria incluso extraer conclusiones
acerca del ser que lo produjo, asi como analizando el proceso
objetivo de construccion de una telarafia podrian extraerse
conclusiones interesantes acerca de su autora y su sistema
productivo (del analisis del M3 podria conocerse mejor el M2,
en la terminologia popperiana).

Nos referimos a una epistemologia evolutiva, en la que todo
conocimiento es provisional y esta sometido a prueba, en la
gue todo conocimiento y toda percepcién es una interpretacion,
una conjetura posible y revisable. En la que todo individuo es
capaz de aportar en la solucion de problemas por disponer de
una poderosa herramienta que describe, argumenta y teoriza
acerca del mundo que lo rodea, como es el lenguaje
humano. Una epistemologia para la cual la ciencia es un juego
creador que nunca termina y cuya regla mas importante es que
aquel que crea que el juego se acabd, queda automaticamente
eliminado.

El juego de la ciencia consiste en acercarse indefinidamente
a la verdad eliminando errores, reemplazando teorias
defectuosas por otras menos defectuosas, aprovechando los
errores tanto como los aciertos y formulando preguntas mas
que respuestas. A la larga, en la investigacidon cientifica, por
cada fracaso, por cada puerta que se cierra se abren otras
diez. La estrategia que garantiza el avance del conocimiento
cientifico y la construccibn de la construccion de nuevas
hipotesis es precisamente la critica de los otros
investigadores. Por esto aquellos profesores que no exponen
sus ideas y conjeturas al riesgo de la refutaciéon en parte del
juego de la ciencia. He aqui una buena metafora popperiana
para describir el proceso de la ciencia, la ciencia como un juego
(y no olvidemos que “en el juego se conoce al caballero”).

Pero si el proceso de la ciencia es como un juego construido
por los hombres, este juego es construido y separable del
hombre soOlo relativamente. Para el constructivismo la
objetividad en si misma, separada del hombre,

La pedagogia
aborda las ciencias
COMO procesos.
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= aprendizaje es
un evento
subjetivo.

no tiene sentido, pues todo conocimiento es una interpretacion, una
construccion mental (no necesariamente subjetiva), de donde resulta
imposible aislar al investigador de lo investigado. Precisamente, los
datos son producto de esta interaccion. Y la misma investigacion es
un resultado historico-cultural particular, como lo demostramos en el
capitulo 2 como en el capitulo 5 de este trabajo. En consecuencia,
en una epistemologia constructivista pierde sentido la contraposicion
sujeto-objeto, pierde sentido la pregunta por la cosa
independientemente del conocedor y por ende la distincion entre
ontologia y epistemologia se torna meramente etimoldgica. Una
epistemologia constructivista, de procesos, reconoce que el sujeto
estd en el objeto y viceversa, lo que no le impide distinguir
aprendizaje y conocimiento: el aprendizaje es siempre una
reconstrucciéon interior y subjetiva, mientras que el conocimiento
puede dejar de ser un estado subjetivo cuando se produce y formula
mediante ciertas reglas publicas y universales que llamamos método.

Queda claro entonces que sin una epistemologia de procesos, que
identifiqgue la evolucién y la filiacion de los conceptos, sus rupturas y
refutaciones desde el presente mas o menos explicitamente, no es posible
entendi claridad lo que es la enseflanza constructivista de las
ciencias. Pero también se vuelve indispensable rastrear la evolucién de los
conceptos claves del pensar humano las categorias l6gicas desde su
génesis en el desarrollo del individuo, lo cual permitiria también entender
mi evolucién de los fundamentos de las ciencias, y con mayor razén el
proceso de ensefianza. Con razon Piaget propone su epistemologia
genética como una especie de embriologia de la razén, desde el nifio hasta
el adulto. Para el proceso de ensefianza la epistemologia evolutiva de
Popper y la epistemologia genética de Piaget son complementarias.

5. Los procesos de pensamiento

Al fin y al cabo la ensefianza es un proceso complejo que facilita en los
individuos la apropiacion creadora del saber con miras a su
formacién. Esta apropiacion creadora del saber no logra promoverla el
maestro, si estd a oscuras respecto de los procesos de pensamiento que
caracterizan al grupo de alumnos que tiene al frente. No es suficiente con
dominar el contenido y los procesos de ese mundo objetivo que es la
ciencia que trata de ensefar. En la ensefianza constructivista participa la
razén constructora
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del aprendiz como factor de su propio desarrollo. En el capitulo
6, en el paragrafo sobre la ensefiabilidad del contenidos
cientifico mostramos algunos problemas que tiene que afrontar
todo profesor de ciencias y describimos varias alternativas de
organizacion de los contenidos cientificos para propiciar el
aprendizaje significativo y provocar desde la ciencia ciertos
procesos de pensamiento inductivo en el alumno.

Pero como la capacidad de pensar la desarrolla el individuo
antes de estudiar ciencias, aclaremos entonces cudl es el real
aporte de la enseflanza constructivista a los procesos de
pensamiento individual y en qué sentido se dice que uno puede
aprender a pensar con rigor logico estudiando ciencias.

La verdad es que ni siquiera los grandes matematicos del
mundo se desempefian hoy en dia a punto de mera ldgica,
pues también ellos necesitan procesar enormes volumenes de
informacion pertinente y actualizada sobre teorias, teoremas e
investigaciones de frontera disponibles en su
especialidad. Nadie es inteligente en abstracto, no hay clave
para resolver cualquier clase de problema, nadie es bueno para
resolver toda clase de problemas, y mientras mas regla de
solucion de problemas, menos sirve en los problemas practicos
y concretos.

El enfoque piagetiano es un punto de vista constructivista
que preconiza el desarrollo cognitivo en la dimension operativa,
hasta lograr afianzar el nivel l6gico-formal en el individuo, sin
que importe mucho qué tan cientifico sea el contenido sobre el
cual se ejerzan las operaciones intelectuales. Basicamente las
operaciones légico-formales las construye el individuo que haya
tenido desde la infancia la oportunidad de una interaccion sana
con el medio natural y social. Pero sobre esta base logica
comun el individuo continda desarrollando su inteligencia,
dotdndose de estrategias y modelos multifacéticos para pensar
sectores especificos de la experiencia, determinados materiales
y fendmenos particulares que le toco en suerte durante su vida.

Lo que distingue toda accion inteligente es que no es una
reaccion inmediata a un estimulo externo, sino una operacién
interior que procesa la informacién disponible con recursos y
herramientas  adicionales como palabras, simbolos vy
herramientas adicionales como palabras, reglas, leyes, teorias,
etc., que todos los hombres cultivados en medio de una cultura
han tenido oportunidad de desarrollar. En el fondo, es mas lo
gue nos une que lo que nos diferencia como seres inteligentes,
desde que todos tenemos la oportunidad de aprender a hablar,
de escuchar y de contradecir con argumentos el punto de

La mayoria de la
gente se hace
inteligente
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La actividad
inteligente es
especifica.

La ensefianza
cientifica avanza
sobre el sentido
comdun.

vista de los demas. Esta practica del didlogo es mas compleja y
exigente que la que se requiere para llegar a ser buen matematico o
buen violinista.

Las diferencias de capacidad intelectual que se observan entre los
individuos de una sociedad se deben més a la calidad y complejidad
de los materiales a que han tenido oportunidad de dedicarse que a
sus dotes innatas. La capacidad de pensar no es exclusiva de los
famosos ni de los mejores, y su desarrollo se logra en un campo
especifico del saber, pues se aprende a pensar sobre algo, no en el
aire; aunque de todas formas hay que construir unas operaciones
basicas generales validas para todos de la misma manera que el
"estado fisico" lo necesitamos todos los deportistas (buena
respiracion, fuerza, velocidad, flexibilidad); seria absurdo reemplazar
un buen jugador de futbol de la seleccién nacional por un buen
ciclista, como lo seria también reemplazar un buen matematico por
un buen politico.

La enseflanza constructivista ostenta como principio partir de la
estructura mental del alumno, y reconocer no so6lo sus ideas y
prejuicios sobre el tema de la clase, sino inclusive reconocer el nivel
de pensamiento logico que posee el alumno para propiciarle
experiencias que promuevan sus habilidades de pensamiento en el
campo de los fendmenos objeto de la ciencia particular de
ensefianza. Habilidades de observacion, de andlisis, de sintesis, de
evaluacion y critica de hipotesis en un campo particular del saber son
consecuencia de las operaciones mentales basicas que enriqueceran
con estrategias especificas al futuro cientifico. Se trata precisamente
de que el educador esboce las experiencias educativas pertinentes,
de modo que partiendo de lo que el alumno ya sabe y es capaz de
operar cautive su curiosidad intelectual con un buen interrogante, y
le suministre las sefales apenas suficientes como acicate vy
orientacion para que el alumno se lance por cuenta propia a la
aventura del pensamiento, hasta elevarse por encima de si mismo a
de nuevos horizontes.

Y cudales serian esas operaciones mentales basicas y como se
desarrollan desde el infante hasta el adulto que aprende ciencias, es
el proceso evolutivo psicogenético individual cuyo estudio ha
inaugurado Piaget y su escuela de Ginebra, y que se ha enriquecido
con investigaciones paralelas y complementarias en la antigua Union
Soviética con Vigotsky y Luria como pioneros, y en Norteamérica con
la escuela de J. Bruner, defensor de un con radical para quien los
aprendizajes deben construirse por descubrimiento autonomo del
alumno, mientras la escuela
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de Ausubel y Novak preconiza un constructivismo mas
moderado en el que se permite la recepcion de aprendizajes,
siempre y y cuando sean "significativos".

Finalmente, esta breve consideracion sobre los procesos de
pensamiento de alguna manera se deriva de tres hipotesis
constructivistas de caracter epistemoldgico que tratan de
superar tres disociaciones tradicionales reconocidas por Piaget,
y que todavia estan vigentes no solo entre los mestros sino
también entre los cientificos, a saber?:

1. Un primer dualismo anacronico concibe al pensamiento
como anterior a la accion, y a la accion como una
aplicacion del pensamiento. El constructivismo corrige
este punto de vista ya que el analisis psicogenético
muestra lo contrario, que la accibn precede al
pensamiento, que el pensamiento es una consecuencia
refinada de las acciones que el sujeto coordina en su
interior. El verdadero orden genético es accion-operacion
—pensamiento.

2. Relacionada con el dualismo anterior, subsiste todavia la
tendencia o la idea de explicar lo real actual por una
virtualidad o posibilidad antecedente, o como explicaba
Aristételes, de la potencia se pasa al acto; como si el
conocimiento o] comportamiento actual estuviese
predeterminado por una especie de sistema a priori de
esquemas previos. La hipoétesis constructivista es que toda
nueva acciéon tiene la doble posibilidad, no s6lo de reproducir
una posibilidad precedente generada por la accién anterior,
sino también la posibilidad de innovar y de inaugurar
posibilidades de accién no previstas en la cadena de acciones
anteriores. En el constructivismo la accion presente inaugura el
futuro, pero éste no estd determinado a repetir el pasado. De
paso se supera también al conductismo, ignorante de las
posibilidades que distinguen al hombre de crear, de innovar, de
hacer borrén y cuenta nueva, de cambiar, de ser mejor... Se
abre el espacio para una verdadera pedagogia que supere el
amaestramiento y el determinismo ambientalista extraido de la
mecanica newtoniana. Era precisamente Skinner quien decia:
"En lugar de decir que un hombre se comporta de un modo
determinado a causa de las consecuencias que se derivaran de
su conducta, simplemente decimos que se comporta

2 Jean Piaget, Epistemologia genética, tomo I, Ed. Piados, Buenos Aires, 1978, pp.48 y ss.
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asi a causa de las consecuencias que se han seguido en el pasado de
una conducta similar. Esta es, por supuesto, la ley del efecto, o
el condicionamiento operante'

3. El mas radical es el dualismo que configuran logica y /a
psicologia. La logica como ese conjunto de reglas intemporales
y universales que no requieren de demostraciones, sobre las
cuales la ciencia positiva coordina y sistematiza los "hechos”,
sus verdades empiricas. Mientras que la psicologia estudia las
operaciones efectivas del sujeto que crean la légica y la ciencia
misma. Se genera entonces un circulo vicioso en el que "las
verdades empiricas son asimiladas poco a poco por
proposiciones ldgico-sintacticas, pero éstas a su vez se
sustentan en operaciones intelectuales que emanan de un
sujeto, que forma parte también de la realidad empirica™

Semejante implicacion del sujeto en el objeto y viceversa no solo
confirma la epistemologia constructivista ya esbozada, sino que
muestra uno de los argumentos mas solidos en favor de la tesis de la
ensefia ciencias expuesta en el capitulo 6. Y a la pedagogia le
plantea un reto, y una tarea para la ensefianza constructivista, a
saber, coémo lograr coordinar y articular efectivamente las
operaciones mentales con las reglas légicas de la ciencia, de tal
manera que en la ensefianza de la ciencias no vayan por un lado los
procesos de pensamiento del alumno y por el otro, como si fuera
algo extrafio, la construccion de los conceptos, leyes y teorias
cientificas.

6. Curriculo por procesos

El curriculo convencional tal como se entendid tradicionalmente
(desde el siglo XVII en los colegios de los jesuitas) es el plan de
estudios, un esquema de distribucion de disciplinas y contenidos
segun grados, intensidades y prerrequisitos para organizar y
normativizar la ensefianza. Es un esqueleto formal y estatico que
dice muy poco de lo que realmente ocurre en las aulas. Desde
mediados del siglo XX la influencia conductista permitié centrar todo
el interés en el curriculo, definir con cuidado y de

3 B. F: Skinner, Ciencia y Conducta humana, Ed, Fontanella, Barcelona, 1967.
4 Jean Piaget, Epistemologia genética, tomo I, Ed. Piados, Buenos Aires, 1978, p.61.
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manera no abstracta y formal sino operacional todos los
eventos, tipos y objetivos de aprendizaje, su estructura y
secuencia, de tal manera que la ejecucion del curriculo en el
aula no fuera una improvisacion espontanea del maestro sino
un meticuloso cumplimiento de la programacion. La teoria de
sistemas facilitd reflejar en las metas del curriculo, de cada una
de las areas de conocimiento y de cada una de las materias, los
propésitos del programa, la misién del macrosistema educativo
y las demandas socioeconémicas del pais, en una explicita
funcién integradora al sistema social vigente que antes era mas
dificil de operacionalizar.

Posteriormente las criticas al enfoque conductista del
curriculo y a la concepcidn positivista de la ensefianza de las
ciencias, hechas desde diferentes posiciones filoséficas y
politicas, estimularon variedad de propuestas curriculares, y
algunas de ellas enfatizaron el proceso de construccion de
conocimientos en el alumno, con un enfoque epistemoldgico
centrado en el "descubrimiento” de algun concepto, ley o teoria
cientifica, como es el caso de la teoria curricular de procesos,
como la denominara su autor, Stenhouse®. Esta propuesta
presenta la novedad de asumir cada tema de la ciencia no en
términos de la conducta del estudiante, ni de las operaciones
subjetivas requeridas para su comprension, sino en términos de
su do conceptual, procedimientos y criterios claves para su
construccion, que se derivan de la estructura misma del
conocimiento seleccionado, para procesar con los estudiantes
bajo la forma de un interrogante o problema por solucionar.

Este enfoque vincula el proceso de pensamiento de los
estudiantes, su proceso de apropiacion creadora a los procesos
l6gico-cientificos; aunque es indispensable que el profesor
reconozca los mecanismos de pensamiento implicitos en la
experiencia de los alumnos sobre el tema de la ensefianza, no
es necesario que se desempefie como un experto en la
psicologia genética de las operaciones mentales.

Mientras los nifios en sus primeros afos de escolaridad
requieren un curriculo centrado en las nociones y conceptos
propios de cada etapa y estadio de su desarrollo, es decir, un
curriculo centrado en el sujeto y sus procesos individuales; para
los adolescentes y adultos parece mas pertinente un curriculo
como el que propone Stenhouse, con énfasis en los procesos
clentifico-culturales, como

> L. Stenhoyse, Invetigacion y desarrollo del curriculo, Ed. Morata, Madrid, 1984.
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El curriculo
como curso de
accion
hipotético.

experiencias optimas de racionalidad que afiancen esquemas de comunicacion
racional vdlida, veraz y honesta acerca de si mismos y del medio natural y los
rodea.

En la perspectiva de Stenhouse el curriculo es un proceso educativo, un curso de
accion que desarrolla el profesor con sus estudiantes, una pauta viva de
ordenamiento de la practica de la enseflanza, un objeto simbdlico y significativo de
accion para maestros y alumnos encarna en palabras, imagenes, sonidos, juegos
una secuencia de procedimientos hipotéticos que solo puede comprenderse y
corroborarse en la sesidbn concreta de enseflanza. En este sentido, el curriculo
siempre es hipotético, cada vez necesita ser comprobado en su efectividad para
desatar procesos de construccion en el profesor y sus estudiantes. Cada tema,
cada contenido, cada concepto deberia asumirse no como el resultado, sino de
manera dinamica como vector, como proceso, como interrogante constitutivo del
mismo conocimiento cientifico, con miras a la meta mas alta de la formacion del
hombre, mediante la reconstruccion reflexiva de la ciencia y el arte, cuyos procesos
y criterios no son ajenos a la formacion del pensamiento propio y autébnomo.

En la perspectiva de Stenhouse el curriculo es un proceso educativo, un curso de
accion que desarrolla el profesor con sus estudiantes, una pauta viva de
ordenamiento de la practica de la ensefianza, un objeto simbdlico y significativo de
accion para maestros y alumnos que se encarna en palabras, imagenes, sonidos,
juegos; una secuencia de procedimientos hipotéticos que s6lo puede comprenderse
y corroborarse en la sesion ensefianza. En este sentido, el curriculo siempre es
hipotético, cada vez necesita ser comprobado en su viabilidad y efectividad para
desatar procesos de construccion en el profesor y sus estudiantes. Cada tema,
cada contenido, cada concepto deberia asumirse no como el resultado, sino de
manera dinamica como vector, como proceso, como interrogante constitutivo del
mismo conocimiento cientifico, con miras a la meta mas alta de la formacion del
hombre, mediante la reconstruccion reflexiva de la ciencia y el arte, cuyos procesos
y criterios no son ajenos a la formacion del pensamiento propio y autbnomo.

La flexibilidad que distingue a un curriculo por procesos no seria algo afiadido ni
coyuntural sino esencial a toda busqueda de conocimiento, a todo interrogante
abierto en cada concepto a la fluidez del pensamiento de los alumnos en su proceso
de apropiacién creadora. Un curriculo asi definido no estaria abandonado al azar,
necesita mostrar un camino, al menos ciertos mojones, procedimientos y criterios
que orienten la reflexiva con miras a obtener algunos efectos de ensefianza, de
modo que "dado cierto ambiente escolar, y ciertos procedimientos y materiales para
determinado tipo de alumnos, podria llegarse probablemente a tal efecto...

Un curriculo por procesos es también esencialmente abierto y permeable a la
influencia sociohistorica y cultural de la comunidad y del pais en el que se inscribe el
programa educativo, hasta el punto de que es la comunidad que hacen parte los
alumnos la que debiera, a partir de la conciencia de sus propios problemas de
supervivencia, de convivencia y proyeccion al futuro, suministrar los ejes tematicos
principales que tendrian que formularse en el disefio curricular, bajo la forma de
preguntas que asumirian y procesarian los estudiantes y el profesor no s6lo desde
el saber universal de las ciencias sino también

® L. Stenhouse, op. cit., p. 89.
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Teoria y modelos
pedagégicos

Figura 13.1 Interacciones esenciales del proceso de ensefianza

desde el saber local vivo y activo de la tradicion cultural de la
misma comunidad. Asi se podrd dar vigencia al principio
constructivo de que se realizara verdadera ensefianza solo si se
parte de lo que la gente ya sabe acerca del problema o tema de
la ensefianza. Méas aun, es la misma comunidad y los mismos
alumnos quienes deberian disefiar su propio curriculo, con la
ayuda ilustrada del profesor.

Finalmente, como puede observarse en la figura | disefio
del curriculo prevé la articulacion de todas facciones y procesos
gue se pondran en juego en la de la ensefianza, en el
encuentro constructivo de os y profesor. Como en toda
actividad desarrollada por sistemas de extrema complejidad, el
comportamiento de los actores que interactian en una sesion
de ensefianza es impredecible, no obstante podemos vy
debemos planearla en sus procesos epistemoldgico-
pedagdgicos, en sus estrategias de ensefianza (el menu de
posibilidades y recursos didacticos), en la estructura y
secuencia de contenidos cientificos (los "mapas” conceptuales),
en las
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operaciones mentales requeridas, y en los procesos
socioculturales abarcadores; a sabiendas de que la estructura
planeada es apenas incompleta, parcial y relativa y que su
funcionamiento no puede determinarse de antemano. La
fluidez del curriculo por procesos no pretende escapar a toda
clase de estructuracion, sino mas bien facilitar y propiciar que
las sesiones de enseflanza sean menos rigidas, deterministas y
rutinarias y se parezcan lo mas posible a la creatividad y
dinamicidad de la vida, mas alla de la escuela.

253



