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El constructivismo: Una invitacion al
analisis de sus antecedentes, vertientes y
criticas?

Wanda C. Rodriguez Arocho

Resumen

Se analiza el desarrollo del concepto constructivismo en sus relaciones
con los desarrollos en la psicologia cognitiva, la pedagogia y la filosofia.
Mediante un anélisis de los antecedentes, las diversas vertientes y criticas
en torno al concepto, la autora confronta las teorias, discursos, posturas
epistemoldgicas y limitaciones de lo que se entiende por construccionismo y
constructivismo. Invita al analisis critico de aquellos autores que actualmente
defienden estos conceptos como de aquellos que destacan sus limitaciones.

Descriptores: Constructivismo, sujeto, construccionismo,
constructivismo exdgeno, constructivismo enddgeno, constructivismo
dialéctico, realidad y lenguaje

Abstract

The article analyses the development of the concept constructivism
in its relation to cognitive psychology, pedagogy and philosophy. Through a
careful analysis of the concept’s antecedents, its different aspects and
criticisms, the author confronts diverse theories, discourses, and
epistemological angles, as well as limitations of the constructivism and
constructionism concepts. She invites the reader to critically analyze those
authors who defend those concepts as well as those who point out their
limitations.

Keywords: Constructivism, subject, constructionism, exogenous
constructivism, endogenous constructivism, dialectical constructivism, reality
and language

onstructivismo es un concepto complejo en el que intersecan la filosofia,
la psicologia y la pedagogia. Aunque esta exposicion se enfoca
principalmente en su dimension psicolégica, aproximarnos a la misma
implica reconocer el punto de interseccién. Por un lado, las miradas al
constructivismo desde la psicologia son indisociables de la filosofia por los
supuestos epistemoldgicos y ontoldgicos a partir de los que se conforman
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dichas miradas. Por otro lado, la teoria y la investigacién psicoldgicas han
dado paso a la creacién de modelos y practicas para facilitar los procesos de
ensefianza-aprendizaje que siguen una direccion particular. Dicha direccién
parte del supuesto de un sujeto activo en constante interaccién con el ambiente
que construye su entendido del mundo. Desde este supuesto, se busca
orientar la practica educativa a promover la actividad del sujeto en la
construccion de significados y estilos de trabajo para enfrentar el mundo en
que vive. No obstante esta direccion general, recientemente comienzan a
plantearse variaciones en las explicaciones constructivas. Este trabajo tiene
como propdsito examinar esas variaciones y promover la reflexién con respecto
a sus implicaciones para el quehacer educativo.

Un término y algunos interrogantes

El término constructivismo se utiliza para representar la idea de un
viraje con respecto a formas tradicionales de entender la relacion entre el
sujeto que conoce y el objeto de su conocimiento. Este viraje nos lleva de un
organismo que reacciona a los estimulos de su ambiente en virtud de sus
caracteristicas de especie a un sujeto que intencionalmente actia sobre el
ambiente para otorgarle significado. En el caso de la psicologia, el viraje es
relativamente reciente y se ha asociado con la llamada revolucién cognoscitiva
y sus secuelas (Carretero, 1998; Gardner, 1985; Puente, Pogglioli & Navarro,
1989; Rodriguez Arocho, 1994,1998a). Aunque la idea de revolucion en el
sentido que le otorgé Thomas Khun (1970) en su texto La estructura de las
revoluciones cientificas es debatible en cuanto a su aplicacién a la
interpretacion de los cambios que ha experimentado la psicologia en las tlltimas
tres décadas, es incuestionable la fuerza de una orientacion cognitiva en la
psicologia contemporanea (Carretero, 1998; Rodriguez Arocho, 1998a.)

La produccién de textos y los congresos académico-profesionales a
partir de la década de 1980 documentan una tendencia a construir entendidos
de creciente complejidad con respecto a la relacion sujeto-conocimiento. Estos
entendidos se distancian significativamente de los que caracterizaron la
psicologia desde su reconocimiento como disciplina cientifica a fines del
Siglo XIX hasta bastante entrado el Siglo XX. Mientras el paradigma de la
psicoldgica tradicional se centra en la objetividad (entendida como separacién
sujeto-objeto), el reduccionismo, la cuantificacién, el establecimiento de
causalidad lineal y la elaboraci6n de leyes universales, un paradigma emergente
se orienta por las ideas de subjetividad, totalidad, interpretaci6n, contextualidad
(Smith, Harré & Langenhove, 1995ab), y complejidad (Munné, 1995, 2004,2005).
El nuevo entendido con respecto a la agencia del sujeto en la produccion de
conocimiento ha sido asumido como guia en las formulaciones oficiales de la
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mayor parte de las reformas educativas que al presente se disefian e implantan
a nivel mundial, las cuales en sus metas y objetivos articulan explicitamente el
propésito y los modos de construir un ser humano distinto por la tinica via
posible para ello: la educacién (Bruner, 1996; Carretero, 1997). Lo que no
siempre se hace explicito es que este replanteamiento de las metas educativas
responde a trasformaciones que rebasan el ambito de la educacion.

En su crénica de la historia de las ciencias cognitivas, Francisco
Varela (1988) concluye que éstas representan una notable mutacién en la
historia de las ideas porque reconocen la legitimidad del estudio del
conocimiento mds alld de los limites tradicionales impuestos por la filosofia y
la psicologia. Mas importante aun, en virtud de esta transformacion, el
conocimiento queda ligado a una tecnologia que transforma las practicas
sociales que lo posibilitaron. Por ello, Varela plantea que es mas apropiado
hablar de las ciencias y tecnologias de la cognicién. En su analisis destaca el
hecho de que las herramientas que utilizamos dan forma esencial a toda la
actividad humana, incluidos los procesos mediante los cuales construimos
nuestros entendidos de la realidad que vivimos (Rodriguez Arocho, 2002).
Varela concluye que las ciencias y las tecnologias de la cognicién “constituyen
larevolucién conceptual y tecnologica mas significativa desde la fisica atémica,
pues ejercen un impacto a largo plazo en todos los niveles de la sociedad”
(p.23). Apunta que la informatica es sélo el aspecto més visible de un vasto
complejo de investigaciones y aplicaciones cuyos intereses principales se
enfocan en el conocimiento, la informacién y la comunicacion, dimensiones
que estin comprometidas en toda accién humana. Como veremos, estos
intereses se expresan con distintos énfasis en las corrientes vertientes
constructivistas actuales. :

No obstante la radicalidad de este viraje descrito por Varela (1988),
quienes nos ocupamos de la educacién como préctica social no hemos estado,
a mi juicio, adecuadamente expuestos a los fundamentos de los modelos que
aplicamos y a las criticas de que estos son objeto. Aunque todos, o casi
todos, nos identificamos como constructivistas, cuanta reflexién hemos hecho
con respecto a nuestra significacion del concepto y nuestras formas de
actuarlo. (Qué entendemos por constructivismo? ;Cuénto conocemos del
origen y desarrollo de ese concepto? ;Qué tipo o tipos de constructivismo
estamos practicando en la cotidianidad del quehacer educativo? ;Cémo nos
posicionamos ante las criticas a ese quehacer, si es que las conocemos y
entendemos que debo tomarlas en cuenta? Las ideas que expreso a
continuacién buscan propiciar reflexién con respecto a estas ideas.

14



El constructivismo: Algunos antecedentes

El constructivismo es un término sombrilla que aglutina modelos que
pretenden dar cuenta del sujeto cognitivo, el sujeto situado o agente social y
el locus (localizacion) del conocimiento (Larochelle, Bednarz & Garrison, 1998).
El constructivismo, como tema de estudio, ha estado particularmente ligado a
la psicologia cognitiva y sus aplicaciones. Segin varias fuentes, este campo
recibe su nombre del texto de Urie Neisser, Cognitive Psychology, €l cual fue
publicado en 1967 (Gardner, 1987; Carretero, 1997). La definicion del campo
no ha cambiado significativamente, como evidencian Sternberg (2003) y
Anderson (2005) en textos de reciente publicacién. Estos autores definen la
psicologia cognitiva como el estudio de los procesos mediante los cuales la
gente percibe, aprende, recuerda y piensa con respecto a la informacion.
Aunque estos temas fueron objeto de interés y estudio en los origenes de la
psicologia como disciplina cientifica, fueron relegados por su adhesién a un
programa filoséfico y metodologico que llevd a la exclusion de lo que no fuera
directamente observable. Este es el caso de las estructuras y procesos
mentales.

La psicologia cognitiva se considera parte de la ciencia cognitiva, la
cual Gardner (1987) definié como “...un esfuerzo contempordneo,
empiricamente fundamentado, por contestar preguntas largamente
Jformuladas, particularmente las que conciernen a la naturaleza del
conocimiento, sus componentes, sus fuentes, su desarrollo y su
despliegue...(pag.6)”. En su historia de la revolucion cognoscitiva adjudicé
cinco caracteristicas a este esfuerzo. Primero, el reclamo de “un nivel de
andlisis completamente separado del fisiolégico o neurolégico, por un lado,
y del sociologico o cultural por el otro” (pag. 6). Segundo, la premisa de que
la computadora es central a cualquier intento de entender la mente. Tercero,

“una decision deliberada de restar importancia a ciertos factores que
pudieran ser importantes para la explicacion del funcionamiento
cognoscitivo pero cuya inclusion en su actual momento de desarrollo puede
complicar innecesariamente la empresa cognoscitivista” (pag. 7). Cuarto,
una perspectiva multidisciplinaria para abordar el problema de la mente.
Finalmente, “una agenda temdtica y de intereses que hasta el presente eran
propios de la epistemologia” (p.7). A partir de estas caracteristicas, no debe
sorprender que prontamente el esfuerzo caracterizado por Gardner se
identificara con un modelo particular: el procesamiento de informacion.
Tampoco deberia sorprender los problemas que enfrentaria el proyecto dado
lo imposible de estudiar ningiin fenémeno humano separdndolo completamente
del nivel fisiolégico, por un lado, y el sociocultural, por el otro, y por dejar
fuera de la explicaci6n elaborada las complicaciones de lo propiamente humano
(Rodriguez Arocho, 2004).
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Si bien es cierto que el modelo de procesamiento de informaci6n
domind desde el principio el campo de la psicologia cognitiva y su influencia
sigue siendo considerable, eventualmente enfrentd la critica de algunos de
sus propios precursores y otros sectores en la psicologia. Cientificos que
habian estado trabajando en temas cognitivos comenzaron a identificar
limitaciones en sus propios modelos. Este es el caso de Donald Norman
(1981), quien elabor6 una lista de temas que entendia debian discutirse como
parte de la agenda cognoscitivista debido a las diferencias que se presentaban
entre los sistemas humanos y los artificiales. Destacé de manera particular la
necesidad de discutir con respecto a sistemas de creencias, conciencia,
desarrollo, emocidn, interaccion, lenguaje, aprendizaje, memoria, percepcion,
ejecucion, destreza y pensamiento. Como reaccion a esta y otras criticas, los
modelos de procesamiento de informacién comenzaron a hacerse mas
sofisticados. Algunos de los temas sefialados por Norman fueron incorporados
a programas de investigacion y aplicaciones y, eventualmente, asumidos como
una complicacion necesaria en la empresa cognoscitivista, mientras que otros
permanecieron en la periferia.

Ante la situacion descrita, prominentes voces de la psicologia, entre
ellas algunas que habian promovido la causa de la revolucién cognoscitiva se
declaraban inconformes por el giro hacia la informacién y clamaban por una
segunda revolucidn cognoscitiva. La voz de Jerome Bruner (1986, 1990, 1996)
ha sido una de las de mas resonancia, probablemente por su rol protagénico
en larevolucién cognoscitiva. El clamor por una segunda revolucién se da en
el marco de transformaciones histéricoculturales, geopoliticas y
socioecondmicas que se asocian con el fenébmeno de la globalizacion, -las
nuevas tecnologias y movimientos intelectuales criticos, los cuales han
provocado trabajos en la psicologia que plantean la necesidad de repensar la
disciplina y sus métodos de estudio (Smith, Harré, & Langenhove, 1995ab).
Es en el marco descrito que la psicologia cognitiva contemporanea retoma los
trabajos seminales de Jean Piaget y Lev S. Vygotsky, realiza elaboraciones a
partir de ellos, y abre espacio a trabajos asociados con corrientes criticas
(Harré,2004) que buscan abordar lo cognitivo desde la complejidad.

El constructivismo: Significaciones y aplicaciones diversas

En el contexto de lo expuesto, el término constructivismo se inserta
en el discurso cognoscitivista y, por lo tanto, se inscribe en la critica a la
psicologia tradicional, particularmente a la que se articul6 desde el discurso
conductista. En un texto titulado Constructivismo, construccionismo y
complejidad, Munné (1998), identifica el constructivismo y el construccionismo
como dos corrientes actuales que se posicionan criticamente ante el discurso
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de la modernidad. Plantea que el constructivismo, se orienta principalmente
hacia la psicologia de la personalidad y la educacién, en tanto el
construccionismo se enfoca en la psicologia social y en la politica, lo que
entiende justifica el uso diferenciado de ambos nombres.

En el referido texto, Munné vincula el constructivismo y
construccionismo a la nocién de psicologia construccional. Sostiene que,
pese a tener antecedentes y expresiones diferenciadas en la produccién
académica contemporidnea, hay un punto de coincidencia nuclear en el
constructivismo y construccionismo: “parten de una misma base
epistemolégica, dada por la tesis de que todo conocimiento consiste en un
proceso psicolégico y social constructor de la realidad, y 1a consecuencia de
que el comportamiento humano no esta ya mediatizado, sino determinado por
dicho proceso” (p. 80).

Visto en los términos descritos es posible comprender la amplitud del
concepto constructivismo y la multiplicidad de acepciones que tiene en las
Ciencias Sociales y la Filosofia. Brunnig, Schraw, Norby, & Ronning (2004),
quienes analizan las aplicaciones de la psicologia cognitiva a la pedagogia,
definen el constructivismo como término amplio con dimensiones filosdficas
y didécticas. El mismo término se usa para representar la idea de las
contribuciones que hace el sujeto que aprende a la elaboracién de significados
por medio de actividad social e individual.

Algunos autores contemporaneos como Brunnig, Schraw, Norby, &
Ronning (2004), Castorina (2005) y Rodriguez Arocho (1998b; 2004b) y Rosas
& Sebastidn (2004) se han ocupado de analizar las aplicaciones del
constructivismo psicolégico a la educacién. El andlisis de esto textos nos
permite identificar cuatro caracteristicas que comparten los modelos
constructivistas y que podriamos definir como premisas fundamentales. Lo
primero, en palabras de Rosas y Sebastidn, es que “toda posicién
constructivista rescata al sujeto cognitivo” (p. 8). La nocién de sujeto cognitivo
aqui es en referencia al andlisis que hace Angel Riviére (1987) de c6mo la
mirada cognitivista cambi6 la forma en que se entiende la relacién del sujeto
con su medio. El lugar de un organismo reactivo, como cualquier otro ser
vivo, a las estimulaciones de su medio, es tomado por un sujeto activo que
construye su entendimiento del mundo, para lo cual maneja simbolos y opera
de multiples formas sobre su medio circundante. Lo segundo es que, en
mayor o menor medida, los enfoques constructivistas reconocen la importancia
de la interaccién social en el proceso de construccién de conocimiento. La
consideracion de los factores sociales en la produccién de conocimiento, que
en un principio fue tema central s6lo en la perspectiva histérico-cultural, se
encuentra presente en todos los modelos constructivistas, aunque, por
supuesto, con diverso énfasis (Brunnig, Schraw, Norby, & Ronning, 2004.)
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La tercera caracteristica compartida, la cual est4 muy relacionada a 1a anterior,
es que a toda propuesta constructivista subyace un determinado concepto
de desarrollo. De acuerdo con Rosas & Sebastidn (2004), es asi porque toda
posici6n constructivista trabaja explicitamente con buscar explicaciones a los
cambios cognitivos. El qué cambia y el c6mo se producen las transformaciones
que llevan de formas simples a formas complejas de comprensién y accién
sobre las condiciones de vida es tema medular en las aproximaciones
constructivistas. Esto es importante porque define el foco hacia el que quiere
dirigirse la actividad educativa. En consecuencia, podria decirse que en toda
propuesta constructivista también hay implicitas concepciones con respecto
a la relacion desarrollo-aprendizaje con consecuencias para la practica de la
educacion (Carretero, 1998; Rodriguez Arocho, 1998, 1999a).

Finalmente, las aproximaciones constructivistas estan marcadas por
temas que son propios de la epistemologia. En ese sentido, el estudio de
estructuras y procesos que antes quedaban fuera del alcance de la psicologia
cientifica por considerarse no observables, hoy forman parte importante de la
actividad en la disciplina. Como se recordara, ya en 1985 Gardner habia
sefialado la fusion entre epistemologia y psicologia como uno de los rasgos
definitorios de las .ciencias cognitivas. El problema de la naturaleza del
conocimiento y sus manifestaciones esta unido a otro problema de larga historia
en la filosofia: el de qué es la realidad. Por otro lado, las narraciones sobre la
historia y la realidad las elaboramos seres humanos que estamos histérica y
culturalmente situados. Nuestras producciones narrativas sintetizan una
compleja dindmica entre saberes, tecnologias y practicas sociales (Beillerot,
‘Blanchard-Laville & Moscén, 1998; Bruner,2003; Varela, 1988).

Las caracteristicas mencionadas hacen que la meta educativa desde
la perspectiva constructivista se oriente al fomentar la actividad del sujeto en
la construccion de conocimiento y que se busque el desarrollo de metacognicion
para que éste pueda autorregular efectivamente sus formas de buscar, organizar
y evaluar informacién. En este sentido, los enfoques constructivistas tienen
expresiones concretas en la practica educativa en la seleccion de materiales y
actividades didacticos, en la forma en que se organizan las aulas y se orientan
los procesos de interaccién y en la integracion de curriculos disciplinares
para ampliar el alcance, la profundidad y la vinculacion de los saberes a partir
de los cuales se construye.

Pese a las generalidades descritas, hay expresiones diferenciadas
del constructivismo. Las formas en que se trabaja hacia la meta varian
dependiendo del enfoque constructivista en su aplicacién pedagdgica, pues
cada uno pondra énfasis en el aspecto que considera mas importante desarrollar
por medio de la ensefianza. En la proxnma seccion me enfocaré en las cuatro
vertientes principales.
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Vertientes constructivistas

Tres de las versiones principales del constructivismo son examinadas
por Brunnig, Schraw, Norby, & Ronning (2004) en un texto que trata de
psicologia cognitiva e instruccion. Se trata del constructivismo exégeno, el
constructivismo endégeno, y el constructivismo dialéctico. De acuerdo con
estos autores, en el constructivismo exdgeno la formacién del conocimiento
se explica por la reconstruccion interna de estructuras como las relaciones de
causa y efecto, la informacién recibida y la observacién de patrones de
comportamiento que existen en nuestro entorno. Se ha planteado que en esta
concepcion la actividad mental refleja la organizacién del mundo exterior, de
ahi el calificativo de ex6geno para cualificar la construccion. Algunos modelos
de procesamiento de informacion en la psicologia cognitiva suscriben esta
significacién del constructivismo. Desde estos modelos se busca analizar la
cognici6n a partir de las operaciones mediante las cuales una entidad abstracta
que se llama informacion es procesada. El interés se concentra en la
identificacién de los mecanismos y dinémicas del procesamiento (sistemas de
atencién, memoria y razonamiento, por ejemplo). Se incluyen en esta
significacién de constructivismo trabajos recientes relacionados a la
representacion neuronal de la informacién (Anderson, 2004; Sternberg, 2003).
El constructivismo exdgeno también se ha relacionado con el trabajo de Robert
Gagné, luego de su giro cognoscitivista (Gagné, 1974).

En el constructivismo endégeno, por otra parte, se explica la
construccion del conocimiento a partir de una progresiva coordinacién de
acciones por parte del sujeto que da paso a estructuras cognitivas complejas.
Una diferencia con respecto al constructivismo exdgeno es que aqui el énfasis
no esta en los mecanismos y procesos para manejar la informacioén que viene
del medio ambiente como materia prima para la construccién del conocimiento,
sino en las acciones fisicas y mentales que realiza el sujeto. Estas acciones
devienen en estructuras que sufren transformaciones en el curso del desarrollo
humano, resultando en niveles cada vez mas sofisticados de abstraccién y
generalizacién, lo que permite una mejor adaptacién a un medio ambiente
cambiante.

El trabajo de Jean Piaget (1971, 1973,1980) ha sido identificado por
varios autores como representante del constructivismo endégeno. Para este
autor, las estructuras presentan limites a la construccién, de modo que la
misma variara en funcion del nivel de desarrollo cognitivo. Este desarrollo, a
su vez, se ve como una compleja funcién de la maduracién del sistema nervioso,
la experiencia (fisica y 16gico-matemética), la transmisién social y la equilibracién
(Rodriguez Arocho, 1999a). Autores contemporaneos han examinado las
implicaciones de la conceptualizacion piagetana para la educacion y discutido
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su alcance y limitaciones. Punto de debate ha sido la metafora de un cientifico
en solitario que va descubriendo, por medio de sus acciones, los mecanismos
para su propia autorregulacién. Muchos de estos debates se han dado en el
contexto de contraposicion de las ideas de Piaget a las de Vygotsky (Carretero,
1998; Castorina, Ferreiro, Kohl de Oliveira & Lemer, 1996; Castorina et al,
1998; Rodriguez Arocho, 1999ab; Tryphon & Vonéche, 2000).

La tercera significacién que se ha dado al constructivismo busca la
sintesis de los extremos expresados en el constructivismo exégeno y el
endégeno. De ahi que se le ha llamado constructivismo dialéctico. El proceso
de construccién de conocimiento se explica en funcién de las interacciones
entre el sujeto y sus ambientes, ambos entendidos como productos de una
historia cultural. Para entender el proceso de construccién hay que tomar en
cuenta no solo la actividad del sujeto (sus acciones fisicas y mentales) y las
caracteristicas de su entorno (encarnadas en la informacion que recibe por via
de multiples registros) sino, ademas, las formas de mediacién instrumental y
de interaccion simbélica que caracterizan la vida en sociedad y que toman
forma diferente de cultura a cultura y de generacion a generacion dentro de
una misma cultura (del Rio, Alvarez & del Rio, 2004). Elsujeto construye su
conocimiento por medio de actividades que estan mediadas por herramientas
y signos. El concepto de instrumentos psicolégicos (Kozulin, 2000) es central
para entender esta perspectiva. Estos son recursos culturales simbdlicos,
entre los que se incluyen signos, textos, graficas, formulas; todas expresiones
del lenguaje. A partir de estas herramientas y del aprendizaje de su uso
emergen y se desarrollan las funciones mentales superiores como la atencién
voluntaria, la memoria 1dgica, el razonamiento y la intencionalidad. El trabajo
de Lev S. Vygotsky se ha identificado como representante de esta perspectiva.
A los textos citados en el parrafo anterior con respecto al debate Piaget-
Vygotski, habria que afiadir elaboraciones actuales del constructivismo
dialéctico con aplicaciones a la educacién como los representados en los
textos de Alvarez (1997), Alvarez & del Rio (1994), Baquero (1996), Daniels
(2001), Merced & Coll (1994), Moll (1990), y Kozulin, Hindis, Ageyev & Miller
(2003).

Una cuarta significacion de constructivismo se observa en el
constructivismo radical. Esta variante se asocia con el trabajo de von Glaserfeld
(1996). Se considera este constructivismo radical porque se opone a la tesis
de que es posible una representacion de la realidad si ésta no se corresponde
con el mundo pre-existente. Se ha planteado que este constructivismo elimina
la presuncion de una realidad cognoscible y deja el conocimiento en el plano
de la construccion enteramente subjetiva a partir de la experiencia, que por
definicion, serd siempre interpretativa.
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Rosas y Sebastian (2004) ubican en esta vertiente el trabajo de
Maturana (1995ab) y hacen una buena sintesis de sus planteamientos y las
implicaciones de éstos a la educacién. El sujeto constituido en y como
observador construye su propia organizacion biolégica y dominios
consensuales que se desarrollan desde el lenguaje. Es en las interacciones
comunicativas que se constituye el sujeto cognoscente. Las interacciones,
por otro lado, se dan en el marco de una corporalidad matizada por las
emociones. Asf, la coordinacion de interacciones comunicativas entre sujetos
da sentido a su realidad compartida y posibilidad de conocer otras realidades.
En el campo de la educacion esta vertiente se ve reflejada en el trabajo de
Brockhart (2004) y sus colegas, quienes ponen el énfasis e n la actividad
verbal, los textos y los discursos y proponen un interaccionismo
sociodiscursivo para la educacion. Este enfoque también es cénsono con lo
que Ponzio (1998) ha designado la revolucidn bajtiniana, en referencia semidlogo
ruso Mikhail Bakjtin (1895-1975). Para Bajtin el lenguaje es una practica social
y, en consecuencia, el material semidtico estd inevitablemente relacionado
con las ideologias, la sociedad y la historia. El didlogo y la conversacion son
mucho més que interacciones entre personas; son mecanismos especificos
de incorporacién de lo social (en su gran diversidad y permanente dinamismo)
ala conciencia (Silvestri & Blank, 1993).

Las cuatro interpretaciones de constructivismo descritas coexisten
en la psicologia cognitiva contemporanea y en sus aplicaciones a la pedagogia.
Clasificar el tipo de constructivismo que practicamos en esta taxonomia puede
resultar tarea dificil dado el hecho de cada una de ellas toca algiin aspecto del
dominio de lo cognitivo. Es un reto de la psicologia cognitiva contemporanea
el examen las relaciones e interacciones entre los niveles de anlisis implicados
en los actos cognitivos a que cada interpretacién del constructivismo hace
referencia. Ante el reto de buscar unidad en la diversidad, la idea de que el
sujeto construye activamente su conocimiento de la realidad se convierte en
el evidente denominador comiin. Paraddjicamente, este frente comuiin presenta
una debilidad que debemos encarar, ya puede resultar en un aislante de las
criticas y, en consecuencia, limitar nuestro conocimiento de ellas y, por ende,
nuestras posibilidades trabajarlas.

Constructivismo: Criticas y reacciones

Tomemos un momento para reflexionar con respecto a nuestras
lecturas de constructivismo, nuestra participacion en foros y conferencias
académicas, y nuestros intercambios con colegas, alumnos o compaiieros y
compaiieras de trabajo. ;Con qué criticas al constructivismo nos hemos
relacionado por alguna de las vias mencionadas? ;Cémo nos hemos
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posicionado ante ellas? ;Las hemos despachado prontamente porque “no
son validas™? ;Las hemos analizado seriamente y adjudicado alguna “validez?
La formulacién de estas preguntas se fundamenta en una hipétesis que, a su
vez, tiene base tanto en la experiencia como en la falta de ella. En lo personal,
puedo dar testimonio de que son pocas las actividades que en que he
participado en las que haya habido debate profundo con respecto a la variedad
de las aproximaciones constructivistas y sus implicaciones. Esta experiencia
limitada apunta a algunos problemas investigaciones realizadas con
educadores y educadoras que inscriben sus practicas en modelos
constructivistas develan serias limitaciones en su dominio de su trasfondo
filoséfico, su historia y sus expresiones teéricas, y una tendencia a evadir la
discusion de estos temas (Rodriguez Arocho, Hernandez Caamaiio y Gonzilez
Pons, 2000; Torres & John-Steiner, 1995). No obstante, esta discusion es una
condicién necesaria para el desarrollo de la agenda educativa que decimos
suscribir. Por limitacién de tiempo, me enfocaré en cuatro vertientes criticas
representadas en autores de diversas orientaciones.

En un texto titulado E! constructivismo radical y la psicologia
cognitiva, Anderson, Reder & Simon (2001), voces prominentes del
procesamiento de informacién, plantean que las corrientes de reforma educativa
que se apoyan en el constructivismo, particularmente en el constructivismo
radical, suelen basarse més en ideologia que en ciencia. Examinando el problema
en el contexto de la ensefianza de las matematicas, estos autores argumentan
que el constructivismo radical (puede argumentarse que endégeno y el
dialéctico también) pone énfasis en la dependencia en el aprendizaje por
descubrimiento, el aprendizaje en situaciones auténticas o complejas, el
aprendizaje en contextos sociales, y en la falta de confianza en las evaluaciones
empiricas. Sostienen que, aunque algunos de estos supuestos tiene mas que
algo de verdad, se han llevado a extremos iniitiles en tanto desvirtian la
relacion entre el sujeto y larealidad. Los autores reaccionan a la caracterizacion
que hace Rorty de la concepcion representacional y argumentan contra ella al
sostener que “en el marco cognitivo la representacion no es ni juego sintdctico,
o l6gico con simbolos formales que carecen de referencia del mundo real ni un
registro literal y mecanico del mundo”. Plantean que gran parte de la
investigacién y teoria en el procesamiento de informacion se refiere al problema
de la interpretacion equivocada de la realidad por parte de los sujetos.

A una conclusién similar llega Castorina (2005) en un trabajo en el
que examina las versiones del constructivismo ante el conocimiento instituido
y las practicas sociales. El trabajo presenta un andlisis critico del
constructivismo radical, del éndogeno y del dialéctico y, expresa una
preocupacion por lo que entiende es su aplicacién acritica a la pedagogfa.
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Plantea que ante la diversidad de interpretaciones se impone aclarar la vaguedad
e imprecision del término, su excesiva generalizacion, asi como los riesgos del
eclecticismo.

En el texto que ya hemos mencionado de Munné, éste también
articula criticas a la psicologia construccional. Plantea que el constructivismo
y el construccionismo, que se originaron como criticas a la psicologia
tradicional, terminan por reproducir el reduccionismo. Argumenta que
“prescindir del objeto del conocimiento reduce drasticamente la realidad del
propio sujeto en tanto que congruentemente comporta eliminarlo incluso como
objeto de autoconcimiento...” (p.85).

Es pertinente seﬁalar que Munné inscribe su nocién de reahdad en
las teorias de complejidad y plantea que ésta, ademés de tener como propiedad
la autoorganizacion, se caracteriza por “otras propiedades como la fractalidad
espacio temporal, la caoticidad de los sistemas y la borrosidad de limites en la
aprehension de la realidad” (p. 90). Munné concluye que la reduccién de la
realidad y la simplificacion del conocimiento, son debilidades que el movimiento
constructivista debe reconocer y atender desde una apertura critica.

Las vertientes criticas examinadas representan una corriente critica
que cuestiona las bases filosoficas del constructivismo, particularmente en lo
que concierne la naturaleza de la realidad, del conocimiento y del propio
sujeto en relacién a ellos. Interesantemente, estos temas también estan
presentes en otra vertiente critica. En este caso una que surge de la propia
psicologia construccional. En un trabajo titulado La construccion del
conocimiento desde una perspectiva socioconstruccionista, Tomas Ibéiiez
(1995) plantea cinco obsticulos que, a su juicio, nos hacen.construccionistas
a medias. Estos obsticulos son: la dicotomia o dualidad sujeto/objeto, la
concepcién representacionista del conocimiento que plantea una
correspondencia entre el conocimiento y la realidad, la creencia en la verdad
absoluta con un criterio de validez externo, y la idea de que el cerebro es la
fébrica del conocimiento y la sede del pensamiento. Excepto la relacién cerebro-
mente, los demas puntos son directa o indirectamente trabajados desde las
vertientes antes consideradas y su recurrencia invita a la reflexién seria y la
discusion profunda de los mismos.

Conclusi6én

El constructivismo guarda una estrecha relacién con los desarrollos
en la psicologia cognitiva. Su incorporacion a los discursos en que se articulan
los proyectos de reforma educativa se inscribe en profundas transformaciones
histdricoculturales y sociopoliticas que imponen a la educacion la demanda
social de producir un sujeto que pueda manejarse efectivamente en los nuevos
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ambientes que estas transformaciones han producido. No obstante, pese a
que la meta es la formacion de sujetos que vayan mas alld de la informacion
dada, que sean flexibles en la negociacién de significados, que ejerzan
razonamiento critico y hagan juicios de valor, parece haber algunas limitaciones
en la aplicacién del modelo, especificamente con respecto a la expresién de
esas caracteristicas en nuestra propia actividad. Quedan planteadas criticas
que quienes realizamos la psicologia y la educacién como practica debemos
afrontar si queremos ser consistentes el proyecto formativo en que nos hemos
involucrado. La mejor herramienta para enfrentarlas es la lectura analitica y
critica de los textos y discursos de las diversas vertientes, y la reflexion y el
debate abierto de las ideas.
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Notas

1 Este texto es la elaboracién de una ponencia presentada en un panel por
invitacién titulado Qué significa ser constructivista: Aspectos filos6ficos,
psicolégicos y pedagégicos, el cual fue parte del programa del VI Encuentro
Internacional de Educaci6én y Pensamiento, celebrado en Guadalajara, México,
enmarzo de 2005.

Este articulo se recibi6 en 1a Redaccién de Pedagogia en enero de 2006y
aceptado para su publicacién en marzo del mismo aiio.
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