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Lanecesidad de
nuevas miradas

uando en el futuro se recuerde la

actual reformaeducativaespafiola(y

lasde paisescomo Brasil, Argentina,

Chile, Uruguay y Paraguay, entre

HENER:M otros de América Lating) ademés de
los cambios en la organizacion

estructural del sistema educativo, uno de los referentes
que aparecerd serd, sin duda, el enfoque constructivista
como marco parasituar lasrelaciones entre ensefianzay
aprendizaje. Esta presencia no solo serd debida a su
coincidencia con unacorrienteinternacional favorablea
la psicologia como guia de la ensefianza, sustituyendo a
los discursos pedagdgicos, sino por larelevante cantidad
de publicaciones que en |os Ultimos afios han aparecido
sobre el tema como apoyo a la opcion de la reforma
(sefid o sdlo las siguientes atitulo de muestray € lector
0 lectora interesados pueden ampliar la lista con los
trabajos aparecidos en cada uno de |os paises donde se
haimplementado una“ reformaconstructivista’: AA.VV.

UNIVERSIDAD DE BARCELONA,E sPaRia

1991, 1993, 1994; Caoll, 1987; 1991; Carretero, 1993).

Sin embargo, en muy pocas ocasiones se han
planteado las dudas que esta opcion explicativa del
aprendizaj e también hagenerado. Dudas que se acenttian
cuando se considera que el fervor constructivista puede
ir més alla de las buenas intenciones de quienes |o han
propuesto y divulgado, y que quizas esté contribuyendo
(como por otra parte ha sido tradicional en otras
propuestas de |a psicologia) a la redefinicion de la
escolarizacion segun la ideologia que emana de las
corrientes neoliberales.

Por esta razon, y como sefiala Varela (1991),
refiriéndose al caso espafiol, “a la hora de realizar un
analisisde la Ley OGSE” conviene pues preguntarse a
qué interés responde, qué tipo de cultura privilegia, a
queé grupos sociales beneficia, en fin, qué identidades y
modos de vida se pretende instruir en nombre de una
supuesta cultura y de unos proclamados intereses
generales de la sociedad. No hay que olvidar que esta
Reforma tiene lugar en el marco de lo que algunos
soci6logos han denominado una nueva revolucion
industrial basada en la produccion y aplicacion de las
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[lamadas nuevas tecnologias que implican una
remodelacion del sistema de produccion”. (p.66)
Laintencion de este trabajo es, por tanto, apuntar
algunas hipotesis sobre la apropiacion que el
constructivismo puede recibir de unos referentes
ideoldgicos y de poder, cuyas consecuencias, sin quelo
pretendan quienesdesdelapsicopedagogiafavorecen esta
orientacion, pueden llevar a legitimar formas de control
sobre la educacién escolar y favorecer un tipo de
individuo alejado del papel democrético, critico y
solidario que supuestamente persigue la reforma
educativa. En este sentido, este articulo prosiguelalinea
de otros trabajos anteriores escritos con una intencion
similar (Herndndez, 1993; Sancho y Hernandez, 1995;
Hernandez, 1995; Herndndez, 1996, 1996a).

El constructivismo
tiene muchas caras

L

Para que no se me tache de desconocer aguello de
lo que hablo, he de indicar que la que aqui se destaca es
lavisién congtructivistaque deviene delos planteamientos
piagetanos. Y 10 hago no porque estasealavision Gnica,
sino porque es la que ha mediado con mas fuerzaen la
divulgacion de la cultura psicopedagégica de lareforma
y laque ha dejado mas poso en muchos ensefiantes.

Ha de quedar claro que hay muchas visiones del
constructivismo quevan mésallade estosplanteamientos.
Conocerlas y mostrarlas quiza hubiera ayudado a no
simplificar. Quizas hace tiempo que hubiéramos
necesitado un articulo como €l de Phillips (1995), quien
parodiando la pelicula de Sergio Leone, El bueno, el feo
y el malo, habla de las diferentes caras del
constructivismo.

Quiero dgar constancia de algunos nombres que
siguen un enfoque constructivista y que plantean otras
visiones que quiza hubieran permitido abordar desde una
perspectivamas complejalasrel aciones entre ensefianza
y aprendizaje en laingtitucion escolar. Asi Prawat (1989;
1991) quien afade a lo que denomina el conocimiento
base (que tiene mayor amplitud que nuestra idea de
conocimientos iniciales, pues no se limita sdlo a las
disciplinas sino las experiencias personales), las
estrategias para seguir aprendiendo, y la disponibilidad
para el aprendizaje como los tres factores que influyen
en la construccion de nuevos conocimientos. O los
trabajos del Grupo dela Costa Oeste de EE.UU. sobrela
consignacion situada y la cultura del aprendizaje
(Anderson, Reder y Hebert, 1996), que estan teniendo
unafuerteincidencia, por gjemplo, enlos planteamientos
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sobrelaensefianzade las matematicas. Tampoco pueden
dejarse delado lasinteresantes versiones sociohistéricas
de autores brasilefios como Matui (1995), o las
estimulantes recopilaciones de Gross y Bordin (1993) y
lasrecogidasen larevista Educacao & Realidade (1994)
con el sugerente titulo de “Construyendo el
congtructivismo”. No quiero acabar estasomeralistasin
destacar |os trabajos de dos de |os autores que, desde mi
punto de vista, estan contribuyendo a renovar de una
manera méas profunda la psicologia, sobre todo por €l
puente que estan ofreciendo para unir esos dos extremos
dificiles de reconciliar en lainvestigacion psicoldgica: la
relacion entre lo individual y o social més alla del
evidente epifenémeno. Me refiero a Gergen (1995) y
Shotter (1995), quienes, en la recopilacion fundamental
de Steffe y Gale (1995), tratan de conectar |o que
denominan el constructivismo social con el
constructivismoradical. Sirvan, pues, estos antecedentes
para aclarar que ni simplifico ni reduzco, sino que trato
de situarme con la visién del constructivismo que ha
estado més presente durante el proceso de divulgacion
delareforma. Y lo hago dejando de atravesar otrapuerta
que poco tiene que ver con el constructivismo, pues
responde a una vision instruccional de Merril (1992) de
la organizacion de los contenidos escolares (que por
cierto, casi no tiene predicamento en su propio pais de
origen) en conceptos, procedimientos y valores.

Unavision de la concepcion
constructivista que sobresale en
lareforma

Avanzados los limites de lo que aqui se vaatratar
hay que recordar de maneraexplicita, el nuevo curriculo
que impulsa la LOGSE (lo mismo que ocurre en las
reformas educativas de los paises all4 arriba sefial ados)
Se enmarca en una concepcion constructivista del
aprendizaje escolar y delaintervencion pedagdgica. Esta
opcion no se identifica con ninguna teoria en concreto
(Wallon, Piaget, Vygotski, Ausubel, Bruner, los tedricos
del procesamiento de informacidn,...), Sino mas también
con enfoques presentes en distintos marcos tedricos que
confluyen en una serie de principios. Estos enfoques,
sefiala Coll (1991), coinciden en la idea de que €l
desarralloy el aprendizaje son bésicamente el resultado
de un proceso de construccion, que e hecho humano no
puede entenderse como el despliegue de un programa
escrito en el codigo genético ni tampoco como €l resultado
de unaacumulacion y absorcidn de experiencias.

Este punto de partida ya nos llevo a preguntarnos
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(Herndndez, 1993) ¢Por qué la explicacion de como se
aprende ha de fundamentarse en el aprendizaje
significativo verbal (no se olvide este cdlificativo) de
Ausubel, que es una teoria descontextualizada y que
reduce a las circunstancias holisticas de una clase aun
esquema cognitivo en forma de organi zadores previos, y
que no aborda la complejidad de lo que alli acontece?
¢Por qué poner en un mismo paguete a Ausubel, Bruner,
Piaget y Vygotski, haciendo ver que en € fondo sus
planteamientos coinciden o se complementan cuando, por
glemplo, & constructivismo individua y filogenético de
Piaget no puede coincidir, sino con un calzador ecléctico,
con € constructivismo social y cultural de Vygotski? ¢O
esquelazonade desarrollo proxima puede asumirse como
un salvavidas de lo socia del aprendizaje, sin tener en
cuenta las afectuosas criticas que Bruner hahecho alas
relaciones de poder que la jerarquizacion del
conocimiento puede llevar en la practica? ¢O es que,
simplemente, como sostienen algunos criticos de Actos
de significado y Realidad Menta y mundos posibles,
Bruner no haentendido aVygotski? Y cuando hablamos
de Bruner, ¢de qué Bruner (o Piaget 0 Vygotski) estamos
hablando?, ¢del que escribe Hacia una teoria de la
instruccion o del mencionado Actos de significado?

¢Y qué tienen que ver todos estos autores con la
teoria de la elaboracion que sirve como organizador de
laensefianza? ;Quétiene que ver & constructivismo con
una propuesta utilizada para llevar a cabo disefios
instructivos-prescriptivos que no tienen en cuenta “la
construccidn del significado” de los individuos, y en los
que prevalece € vaor de un programa de instruccion
caracterizado por su reduccionismo y uniformidad?
Puestos a seguir la teoria de la elaboracién, o porqué
seguir utilizando los organizadoresinstruccionales delos
contenidos en términos de hechos, conceptos, €tc., y no
incorporar lanuevadenominacion que Merril (1992) esta
utilizando de “procesos, entidades y actividades’ y sus
aplicaciones en un programa instructivo por ordenador
paraensefiar “ahacer nudos con cuerdaso lalistadelas
capitales europeas’? (Como podemos olvidar de un
plumazo toda |atradicion pedagdgicade lainvestigacion
sobre los estilos de ensefianzay €l papel del profesor en
todo ello? ¢Cdmo se puede pensar que |os hechos pueden
definirse en términos de es 0 no es, como s de objetos
materiales y con un significado Unico setratara, y decir,
por eemplo, que € Ebro es un hecho, € rio un concepto
y la cuenca del Ebro un sistema conceptual, sin
preguntarnos en qué ayuda esta distincion a mejorar la
concepcion y el método de ensefianza del profesor (que
lo tiene y lo continuara teniendo con reforma curricular
o sin éla)? ¢Como olvidar que los significados, incluso

delos hechos, son personalmente construidos en funcién
delaculturaenlaque sesitiae aprendiz o e docente?
El conocimiento de o que se aprende no tiene valor por
si mismo, Sino que se encuentra culturalmente situado.
¢Nodalaimpresion de que estamosllevando alaEscuela
por los caminos marcados por los intereses y las
preocupaciones delosinvestigadores, pero quetiene muy
poco que ver con losdelaensefianzay el aprendizajeen
situacionesreales? Si toda estacomplejidad esté presente
cuando abordamos|acuestion de* como se ensefiay como
se aprende”, valdria la pena no perderla de vista. No
tenerlo presente supone homogeneizar la realidad y la
interpretacion sobre ella.

Sin embargo, las anteriores cuestiones no nos han
de hacer abandonar la senda que trata de seguir este
trabgjo: situar algunos ges que expliquen el éxito de la
propuesta constructivista como base de las reformas
educativasy como elemento deidentificacion de muchos
ensefiantes (que se autodefinen como “ constructivistas’)
0 de escuelas que se proclaman igualmente
“constructivistas”, transmutando una explicacion
psicol6gica sobre algunos aspectos del aprendizaje
vinculados a desarrollo en un marco para definir los
contenidos de la ensefianza y la funcion de la propia
escuela

Esto ocurre, entre otras razones que vamos a
explorar, porque la nocion de constructivismo se utiliza
como paraguas para definir la posicion de quienes
sostienen laideade que losal umnos construyen su propia
comprension (O’ Loughlin, 1991). Desde este punto de
vista, el constructivismo, como apuntaColl, esunanocion
vinculada a desarrollo cognitivo, y cuya visién mas
reconocidaeslaque sefundamentaen lateoriade Piaget
sobre el desarrollo intelectual.

Asi se esboza un primer elemento de discurso que
va atener especial importancia para explicar el interés
de las politicas educativas actuales en apropiarse de la
psicologia, pues lo que pretenden con la reforma de la
escolaridad es, como sefidla Varela (1991):

La construccion de sujetos creativos, innovadores,
simpaticos y empdticos, llamados a alcanzar €l éxito en
los actualestiempos. Lo que suponetrabgjar alasnuevas
generacionesde formatodaviamésdiferenciada, de crear
identidades muy diversificadas, de asignar y orientar
destinos mdiltiples, se trataria, en suma, de producir
escolarmente trayectorias sociales a partir de unanueva
evaluacion “cientifica’ de las pretendidas capacidades
individuales. (pp 60-71)

Esteesd tipo de sujeto que se hadeidentificar con
los principios neoliberales de competitividad,
individualismo y mejor adaptacion de los més dotados.
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Para cubrir estas finalidades, €l constructivismo ofrece
un discurso legitimador que resulta esencia, pues gira
en torno alaidentificacion del desarrollo individua con
el aprendizaje escolar. De manera concisa vamos a
analizar los términos de esta relacion asi como algunos
de suslimitesy consecuencias.

La vision de la concepcion
constructivista sobre la
escolarizacion

Para |a psicologia evolutiva de orientacion
congtructivista, la cognicion es una actividad mental en
lacual |as ideas son los objetos que la mente produce y
que d investigador estudia. Por eso el conocimiento se
nos presentacomo algo que estay se produce en lamente
Yy (ue responde a patrones y procesos universales. Sin
embargo, ¢qué sucederias intentamosresponder nosotros
mismosalapreguntasobre quéesel conocimientoy cdmo
lo adquirimos? Es muy posible que, alin perteneciendo
al mismo entorno cultural, nuestra biografia nos lleve a
plantear respuestas diferentes. Ello ocurre porque el
conocimiento no operacomo unarealidad auténoma, Sino
€OmMo una representacion, un significado socialmente
congtruido, y por tanto, su definicion depende del lugar
donde se habla, y del momento histéricoy laculturaala
quesepertenece. El conocimiento“ opera’ desdeun“ self”
(referencia que representala capacidad del individuo de
pensar en un contexto, sobre si mismo) que esta histérica
y culturalmente constituido.

Por eso, la concepcién del conocimiento del
constructivismo, sefidla Kincheloe (1993), es ahistorica,
logocéntrica y esencialista, y nos hace preguntarnos.
¢nuestras disposiciones psicologicas estan fuera de
nuestro control consciente?; ¢nuestra percepcion y
capacidad de interpretar la realidad esta solo en funcion
del contexto?; ¢qué sucede cuando este modelo de
desarrollo se utilizacomo referencia paraexplicar como
seaprende, y, en consecuencia, cdmo hay que ensefiar en
una institucion como la Escuela? En este cambio de
registro, habria que situar la nocién del congtructivismo
que se trata de andlizar para identificar su valor como
elemento de cohesidn del argumento discursivo de la
actual politica educativa.

Para el constructivismo, la operaciones de
pensamiento y aprendizaje son definidas
operacionalmente, separadas en unidadesy secuenciados
los contenidos de acuerdo con estas operaciones. Resulta
desordenado y psicoldgicamente inapropiado pensar en
términos de aprendizaje vinculado asituaciones delavida

diariay € mundo simbdlicoy cultural delaescuela. Por
€S0 es mejor centrarse en las materias escolares, que
presel eccionan unos contenidos alos que se les atribuye
un valor universal, cuando se dice que son los
representativos de lasociedad y delacultura(¢de cua?,
¢dequiénes?).

Esta concepcidn simplificadora de la realidad
facilita e desarrollo de materiales y la formacion del
profesorado que se basan en formas fragmentarias de
conocimientos, en lugar de desarrollar materiales que
ayuden a conectar la experiencia individual de los
estudiantes con los conceptos y problemas de las
disciplinas o delos saberes que serepresentan fueradela
escuela. De lamisma manera, es més fcil formar aun
profesor paraseguir unos pasos especificos, predefinidos
y nunca cambiantes, que animarlo areflexionar sobrelos
puntos de interaccion entre las experiencias de los
estudiantes y 1os datos de una disciplina.

Sin embargo, hoy sabemos, no solo por la
recuperacion de Vygotski, como han tratado de hacer los
actuales reformadores para completar € individualismo
constructivista, que no hay conocimiento sin un
“conocedor” que pertenece a un particular contexto
histérico. Como parte de la historia, € ser humano esun
sujeto reflexivo y consciente de la interaccion que
mantiene con el mundo. Estareflexividad supone quetodo
conocimiento es unafusion del sujeto y del objeto, y que
el sujeto participa de forma activa en todos | os actos de
conocimiento y comprension que realiza.

El conocimiento aparece asi, y paracadaindividuo,
como un proceso dial éctico que tiene lugar en contextos
sociales, culturales e histéricos especificos. No esquela
mente se adapte al mundo, sino que éste (en cuanto a
cultura) contribuye a dotar de sentido ala propia nocion
dementey acdmo larepresentamos. Laculturaconstruye
el significado de la mente y sefiala la pauta para las
diferentes representaciones de la nocién de mente que
utilizamosy que nosofrecen enlaactualidad lasciencias
cognitivas (no sdlo lapsicologia). Desde estos supuestos,
conocer no esalgo quetengaquever sblo con el recorrido
hacia el pensamiento abstracto. Sin embargo, conocer
también puede ser €l proceso de examinar larealidad de
una manera cuestionadora y de construir “visiones’ y
“versiones’ no sdlo ante la realidad presente, sino ante
otros problemas'y realidades.

Por eso no es de extrafiar que autores como
Broughton (1981) o O'Laughlin (1991) consideren que
el referente constructivista configura un modelo socid
conservador, en lamedida que el problema central de su
epistemologia es como |legamos a conocer la reaidad
siguiendo“unorden”, paraasi adaptarnosaellade manera
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satisfactoria. El paraquiény para qué, es otro implicito
que el constructivismo no se plantea desvelar, pues lo
queseresaltaesel carécter individual de estaadaptacion.

Para que esta adaptacion se lleve a efecto, el
desarrollo del conocimiento sefijaen términosde estadios
y de niveles, lo que lleva, como sefiala la propuesta
curricular espafiola, aque el primer punto para organizar
laintervencion educativa sea la necesidad de partir del
nivel del desarrollo del alumno. Pero, ¢en qué términos
se establece este “nivel” de desarrollo? ¢Qué
normatividad cultural y social se proyecta al
establecerlos? Si solo serefiereacriteriosde “nivel” de
tipo psicoldgico, ¢son éstos de tipo universal?, ¢o de un
determinado grupo socid? Feldman (1980) ha planteado
que € universalismo cognitivo es una ilusion, y Kagan
(1992), ha puesto en evidencia que muchas de las
investigaciones y afirmaciones de la psicologia del
desarrollo son una respuesta a intereses y determinados
valores sociales dominantes.

En el caso concreto delareformael efecto deeste
discurso, sefida Varela (1991, p. 67) en laidentidad de
losalumnos se manifiestad definirlacas exclusivamente
utilizando teorias psicoldgicas que se pretenden
universales amparandose en su carécter cientifico. La
significatividad delos contenidos, esdecir, € interésque
estos presentan para los alumnos depende por lo tanto,
por unaparte, de que se adecuen asu supuesto y especifico
desarrollo cognitivo y, por otra, de como se organicen,
formaliceny secuencialicen parasutransmision. Son pues
los criterios |6gico-formales y psicoldgicos los que en
dltimo término deciden acerca de la significatividad de
los saberesy no su capacidad paradar cuenta de procesos
sociales y materiales. Se explica asi que se insista
unilateralmente en laadquisicion de destrezas cognitivas
y de estrategias de razonamiento en detrimento de la
adquisicion de los saberes mismos. El qué ensefiar seve
desplazado por el como.

Simplificar para mejor reproducir

Es quizas por todo lo anterior que la mayor parte
de las criticas sobre €l constructivismo como creador de
un discurso de regulacion de laescolaridad (O’ Loughlin,
1991; 1992; 1992a; 1993; Kincheloe, 1993; Hernandez,
1996) coinciden enlo parcia y limitado delaconcepcidn
sobre el conocimiento y la racionalidad en la que se
fundamenta, la visién individualista del sujeto que
representay e reduccionismo simplificador que adopta
frentealas complejasfuncionesdelaescolaridad y dela
trayectoriadelos saberes culturalmente establ ecidos. Voy
asintetizar algunas de estascriticas con € fin de esbozar

elementos de reflexion ante una concepcion que se nos
hapresentado como €l mejor y Ginico camino paraensefiar,
aprender y ordenar 10s contenidos escolares.

Reducir la autonomia del sujeto en
el proceso de construcciéon de la
realidad

El constructivismo fundamentado en el modelo
piagetano y en las posteriores versiones cognitivistas
sobre la adquisicion del conocimiento, se identifica con
el modelo de individuo propugnado por €l idealismo
kantiano. Este da primacia a las estructuras mentales
abstractas y racionales a expensas de una subjetividad
histéricay socialmente constituida que la persona utiliza
en el proceso de razonamiento. Esto explica, tal y como
sefiala Sampson (1981), que e congtructivismo preste una
atencion preferente a las construcciones mentales que
ocurren enlacabeza-mente delosindividuos, y que preste
poca atencion a los intereses materiales, las précticas
sociaes o las propiedades objetivas de la situacion en
quee! individuo seencuentra. Aunquelosconstructivistas

]
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piagetanos puedan decir que esta critica es infundada

porqueel aprendizaje se produce, sobretodo en el periodo
sensorio-motriz, mediante unaregulacion dial écticaentre
la realidad y la construccion de la mente, entre la

asimilaciény laacomodacion, sinembargo, estadia éctica
no se mantiene, y como sefiala Wozniak, (1974) en los
siguientes periodos, laidea piagetana del sujeto activo
cobramayor preeminenciaaexpensas de laaccion del
entorno.

Las consecuencias de esta asuncion son
importantes para la educacidn escolar, ya que nos
[levan a preguntarnos ¢qué es |o que se construye en
laescuela?, y ¢qué conocimiento se representaen esta
construccion? La respuesta Ultima seria que son
representaciones abstractasy ubicadasen la“ mente”.
Estoimplicaquelo que se construye es ahistérico, libre
de intereses, y que las representaciones son
significativamente universales y que pueden ser
model adas en términos de formalizaciones abstractas.
Si tal y como sefidla Sampson (1981) para la vision
cogniti-vista, los objetos delarealidad son vistos como
productos de las operaciones cognitivas individuales
més que como productos social e historicamente
establecidos, habria que preguntarse: ¢a qué intereses
sirve la perspectiva cognitiva del desarrollo cuando se
define en términos de la habilidad de pensar sobre los
problemasintelectual y racionalmente apartandonos de
su vinculacioén con una préctica social e historica
(Samp-son, 1981) y reduciendo el desarrollointelectua
puramente a un gjercicio mental? (O’ Louglin, 1991).

Comoindicael mismo Sampson, larespuestaaesta
pregunta habria que plantearla en términos de que la
perspectiva cognitiva, al poner el énfasis en la actividad
mental de tipo interno: planificar, decidir, pensar,
organizar, reconciliar y transformar conflictos y
contradicciones dentro de la cabeza, tiende a mostrarse
impotente y distante (pues se sitlia desde € mundo dela
psicologia) alahorade favorecer y producir cambiosen
€l mundo socid. Al sustituir pensamiento por accion,
transformaciones reales, € cognitivismo cubre con un
velo lasreferenciasy lasbases delavidasocia y relega
€l potencia individua a mundo interior de unagimnasia
mental.

Favorecer un determinado tipo de
valores en educacion escolar

Los valores sociaes dominantes en |os paises que
representan | os criterios de lallamada culturadel primer
mundo se dirigen hacia el conocimiento especifico y

objetivo, las habilidades y estrategias basadas en un
criterio deracionalidad. Estos val ores son apreciados, en
opinion de Anderson (1992), porque no cuestionan los
valores establecidos. En este sentido, la tendencia
cognitiva dominante, en la que se inscribe e enfoque
congtructivista del aprendizaje, es la que aparece como
lamés adecuadaalas caracteristicasdeun sistemasocia
y productivo regido y orientado en una direccion
tecnol6gicay neoliberal. En este sistema, € conocimiento
queserequierehadeser lined y jerérquico, fundamentado
en lo que se conoce como conocimiento basico y que
pongaénfasisen losprocesos|6gicosy en el pensamiento
orientado intelectual mente. Laideaque prevaleceentodo
ello es que a través de la sistematizacion de la
informacion, es como se adquiere y se gana el
conocimiento.

La estructura escolar que apoya este supuesto se
basa en laidea de eficiencia definida por unos objetivos
y contenidos claramente establecidos, y donde los
resultados esperados, que han de guiar laevaluacion, se
definen antes de que comience el proceso educativo y
donde toda la planificacion escolar se lleva a cabo en
funcién de esos resultados. En este modelo, sefiala
Anderson (1992), los aspectos de la vida mental, tales
como la intuicién o la imaginacion estan devaluados,
quedando reducidosalasfuncionescognitivas aceptables
y que puedan ser recogidas en términos de datos
empiricos. Contodo €llo, laescuelacontribuye acumplir
una funcion socializadora que va mas alla de al
adquisicion de unos conocimientos y que constituye,
mediante lavision del constructivista cognitivo que trato
de andlizar, un elemento regulador de primer orden del
comportamiento individual y de su adaptacion a las
representaciones sociales dominantes.

Por otra parte, y esta es una opinion que puede
sorprender, los principios del constructivismo que ponen
el énfasisen que el aprendizaje se produce centrado enla
actividad del alumno (el quinto principio del disefio
curricular espafiol que ha de orientar la intervencion
educativa se plantea en términos de que €l aprendizaje
significativo implica una intensa actividad por parte del
alumno) suponen, en opinién de autores como Delpit
(1988), favorecer los valores y las aspiraciones de los
nifios y nifias de clase media. Lo que iria en detrimento
de otros valores y construcciones que no responden a
modelo de inferencia de conocimiento, a partir de la
manipulacion de objetos o de informacion que favorece
el constructivismo.

El argumento que sostiene esta afirmacion se basa
en que € enfoque constructivista, a no tener en cuenta
las condiciones socidesy culturales en las construccion
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del conocimiento y reforzar un tipo de valores y de

esquemeas de racionalidad normativa, se presenta como
una auténtica cultura del poder. Resulta unaimposicion
de unaforma de razonamiento que se universaliza, pero
que requiere para desarrollarse “organizadores”

(experiencias y lenguaje) que son prototipicos de la

culturadelaclase media. Culturaque esun reflejo delos
valores que se manifiestan enlaescuelay que se presentan
mediante unaserie de cdigos que se necesitan reconocer
e identificar para acceder a ese sistema de poder. Los
nifios y nifias de clase media poseen € cddigo regulador
delaconstruccion del saber en el aulaantesde venir ala
escuela y se adaptan con facilidad a ella, entre otras
razones, porque los ensefiantes comparten esos mismos
vaores.

Para dejar puertas abiertas

Las consecuencias de esta revision nos llevan a
considerar la mente como algo més que un depdsito de
significados o un espejo de lanaturaleza. Lamente crea
més querefleja, y lanatural eza de esa creacién no puede
separarse del mundo socia circundante. Un profesor que
tenga presente esta perspectiva sobrelamente concibeel
conocimiento como producido culturalmente y reconoce
lanecesidad de construir sus propios criterios paraeval uar
lacaidad de ese conocimiento. Este proceso de dotacion
de sentido supone que el profesor puede explicar e
introducir a los estudiantes al mundo social y fisico y

ayudarlesacondtruir por ellosmismosunainfragstructura
epistemol 6gica para interpretar 1os fendmenos con los
que entran en relacion.

Un docente que tenga en cuenta |o anterior sabe,
desde unaposicidn de cierto relativismo, que no podemos
aprehender el mundo enun sentido de“ verdad”, mésalla
de nosotros mismosy de nuestras vidas. Como partes de
un mundo que tratamos de entender, slo podemos
aproximarnos a €l desde las infraestructuras cognitivas
existentes que dan formaa nuestra conciencia.

Reflexionar sobre como esta vision se configuraa
partir de la representacion que sobre nosotros mismosy
la escuela nos ofrece la psicologia segln el
constructivismo, es una necesidad indispensable para
seguir avanzando en una forma de entender el
conocimiento, mas ala de los patrones estables y las
generalidades. Pero sobre todo, para no perder de vista
que la Escuela se ha de repensar y reinventar si quiere
ofrecer posihilidades de construccién de la propia
identidad como sujetos histéricos y como ciudadanos (y
no sblo de aprender “contenidos’) a quienes acceden a
ella. Unaconstruccion que tiene presentes | as relaciones
que los individuos establecen con las diferentes
experiencias culturales y, en especial, con los
conocimientos que pueden tener relevanciaparaellosy
ellas, en una época cambiante, como la que estamos
viviendo. Sinolvidar quelaEscuela, s sereinventa, puede
favorecer quelas personas que padecen diferentesformas
de exclusidn y discriminacidn encuentren un “lugar” en
el que puedan escribir su propia historia. €)
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SIEMPRE CORRIENDO

El monje Shuan siempre alertaba a sus discipul os sobre laimportancia del estudio de lafilosofia ancestral. Uno
de ellos, conocido por su fuerza de voluntad, anotaba todas |as ensefianzas de Shuan y pasaba € resto del dia
reflexionando sobre [os pensadores antiguos.

Después de un afio de estudios €l discipulo cay6 enfermo, pero continud asistiendo alas clases.

- Aunque esté enfermo, continuaré estudiando. Estoy persiguiendo la sabiduriay no tengo tiempo que perder -,
le dijo d maestro.

Shuan indagé:

- &Y c6mo sabes que |a sabiduria esta delante de ti y que es necesario estar siempre corriendo tras ella? Quizas
ellaesté caminando detras de ti, queriendo alcanzarte, y de alguna manerati no ladejas. Relgjarse y dejar fluir

|os pensamientos es también una manera de al canzar la sabiduria.
Paulo Codlo
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