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CONSTRUCTIVISMO: UN LARGO Y DIFICULTOSO CAMINO DESDE
LA INVESTIGACION AL AULA DE CLASE

El proposito de este articulo es dar cuenta sobre las formas que asume la relacion entre los resultados aportados
por la investigacion en el campo del constructivismo y el oficio de ensefiar, en la concrecion del quehacer de los
maestros en la sala de clase. Para ello, en la primera parte, se intenta clarificar las relaciones entre constructivismo
y epistemologia, en tanto en ambos discursos se hace uso de un conjunto de categorias semejantes en su forma,
pero diferentes en su significado. En un segundo momento, se proponen algunas consideraciones sobre el sa-
ber pedagogico y su proceso de constitucion, contextualizadas en los argumentos de Aristoteles y Foucault. Las
conclusiones se centran sobre el modo que pueden asumir las relaciones entre el aparato conceptual desarrolla-
do por el constructivismo y el modo como éste dialoga o se impone al saber pedagdgico que se construye y
despliega en la reflexion y escritura de la praxis pedagogica.

CONSTRUCTIVISME: UN CHEMIN LONG ET TORTUEUX DES LA RECHERCHE A LA SALLE DE CLASSE

Cet article a pour but de rendre compte des formes prises par la relation entre les résultats apportés par la recherche,
dans le domaine du constructivisme, et le métier d'enseignant, dans la concrétion de la tdche des professeurs dans la
salle de classe. Pour cette raison. La premiere partie tente d'éclairer les relations entre constructivisme et épistémolo-
gle, étant donné que dans les deux discours on utilise un ensemble de catégories semblables dans leur forme mais
différentes dans leur signification. A un deuxieme moment, quelques considérations sont proposées sur le savoir
pédagogique et son processus de constitution, dans le contexte des arquments d’Aristote et de Foucault. Les conclu-
sions portent sur le chemin qui peuvent prendre les relations entre 1'appareil conceptuel développé par le constructi-
visme et la voie par laquelle ce-ci engage un dialogue ou s'impose a la connaissance pédagogique, qui est construite et
dévoilée dans la réflexion et I'écriture des pratiques pédagogiques.

CONSTRUCTIVISM: A LONG ARDUOUS ROAD FROM RESEARCH TO THE CLASSROOM

The purpose of this article is to present the configurations that the relation between the findings contributed by research
in the field of Constructivism and the job of teaching take in the concretion of teachers' task in a classroom. To do so,
first, an effort is made to clarify the relations between Constructivism and Epistemology, for in both discourses a set of
categories, which are analogous in form but wvary in meaning, are used. Second, some considerations regarding
pedagogical knowledge and its formation are proposed contextualized on Aristotle and Foucault's reasoning. The
conclusions are focused on the configurations that could be undertaken from the relations between the conceptual
apparatus set forth by Constructivism and how it speaks in dialogue or it imposes itself upon pedagogical know-how
which is instituted and unfolded in the reflection and the writing of pedagogical praxis.

Constructivismo  (educacion), — epistemologia vy  pedagogia
Constructivism (Education), Epistemology and Pedagogy
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A MODO DE INTRODUCCION

Los argumentos que presento a continuacién estan
marcados por mi propio camino que se inicia en mi
formaciéon como maestra, atraviesan el mundo de la
investigacion y llega a mi trabajo como consultor de
un programa nacional cuyo propoésito general es
promover el cambio educativo en Chile,
particularmente en lo relacionado con promover la
transformacion en las practicas pedagoégicas de los
docentes del nivel medio del sistema. Es en este
ambito donde la tematica del constructivismo se hace
presente, y fundamentalmente, la denominada
pedagogia constructivista, como una alternativa posible
para dicha transformacién. En este contexto, la
pregunta que surge es como se produce el traspaso de
los hallazgos y aportes de la investigacién a la sala de
clase.

Este interrogante me ha acompanado en las
diferentes instancias de mi carrera. Por lo tanto, la
estructura de esta reflexion se articula sobre las
siguientes tematicas:

1. Aquellas referidas al mundo de la investigacion en
horizontes disciplinarios cuya

*

intencionalidad estd en generar explicaciones,
hipodtesis e interpretaciones sobre procesos de
aprendizaje, en consecuencia, vinculados a la sala
de clase y a la labor docente, particularmente
centrada en la relacién entre epistemologia y
psicologia, traida de la mano por Ia
argumentacién constructivista.

2. Las que interrogan a la praxis pedagébgica de los
maestros y a la construccion de saber pedagégico
y de como en estos dos ambitos se inscriben o
llegan los resultados alcanzados en el mundo de la
investigacion sobre el aprendizaje.

CONSIDERACIONES SOBRE EL
CONSTRUCTIVISMO COMO CAMPO
INVESTIGATIVO Y EPISTEMOLOGICO

Este aparte del documento es breve, en tanto algunas
consideraciones sobre el constructivismo ya fueron
publicadas (Tezanos, 1995). Sin embargo, me interesa
relevar, en esta ocasion, el hecho de que el
constructivismo emerge a partir de la interpelacién
critica que se realiza desde el mundo de la
investigacion

En el momento en que se escribi6 la primera version de este documento que fue presentado en el Seminario

Internacional sobre Pedagogias Constructivistas, llevado a cabo en Manizales (1997), la autora trabajaba como
Consultor del Programa de Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Educaciéon (MECE), Ministerio de
Educacién, Chile. A partir de 1998 reside en Francia. Esta es una version revisada de dicha presentacion.
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y, respondiendo a las tradiciones instaladas en
la comunidad cientifica, a los planteamientos
tedricos de los estudios piagetianos y a una
suerte de re-descubrimiento de los trabajos de
Vigotsky. En algunos otros casos, se incluyen
elementos referidos a los procesos interactivos
y a la constituciéon de significados recogidos
tanto de aparatos disciplinarios sociolégicos
(Berger y Luckman, Shutz) como antropo-
légicos (Geertz). Sin embargo, estos dos ulti-
mos no me parece pertinente considerarlos en
el contexto de mis argumentos, en tanto estan
ausentes en los argumentos acerca de la trans-
formaciéon de las practicas pedagogicas que,
en general, recurre a los hallazgos del campo
de la psicologia en concordancia con la tradi-
cién instalada desde principios del siglo XX, a
través de la propuesta de la Escuela Activa.l Y
en relaciéon con el primero, y fundamental-
mente en lo que respecta a las disputas entre
piagetianos y vigotskyanos, considero que el
articulo de Werstch y Colé (1993) zanja la dis-
cusiéon cuando se afirma que «no dudamos
mucho acerca de que hay mucho que apren-
der todavia tanto de Piaget como de Vigotsky
y en muchos casos las fortalezas de un teérico
complementan las debilidades del otro».

Desde la delimitacién autoimpuesta a mis ar-
gumentos para este documento, lo fundamen-
tal de los tedricos e investigadores enmarcados
en el constructivismo, radica en las concep-
tualizaciones producidas, a partir de un cam-
bio de eje temético e interpretativo, en el cam-
po de la investigaciéon psicolégica, que trans-
curre del aprender al conocer.2

Sin duda, apelar al conocer y al conocimiento
como un concepto que explica e interpreta las

relaciones entre un sujeto, bio-socialmente
constituido y un objeto tanto en su caracter
natural como en aquél que es producto del tra-
bajo humano, pone sobre la mesa un tema
sustantivo tal como es el de las relaciones en-
tre epistemologia y psicologia. Relaciones que,
a mi juicio, trascienden aquellas conversacio-
nes denotadas por los enfoques investigativos
y las discursividades epistemoldgicas que los
sustentan, a través de los cuales los campos
disciplinarios, en este caso la psicologia, cons-
truyen sus aparatos conceptuales.

Por otra parte, como el lenguaje siempre per-
mite mantener una cierta condicion ladica en
la argumentacién, desde la literalidad puedo
decir que este horizonte cognitivo de la psico-
logia es compartido por la epistemologia, en
tanto trabajan casi sobre la misma estructura
de conceptos de base. Sin embargo, no sélo es
la literalidad, ya que las interrogantes a las que
apela Piaget, en las conclusiones de los estu-
dios sobre la construccién de la realidad y la
causalidad fisica, remiten a esta misma pro-
blematica.3

Desde mi punto de vista, considero que el
constructivismo instala la necesidad de clari-
ficar de qué sujeto y de qué objeto estamos
hablando y desde dénde se connota su signi-
ficado, en una linea apenas demarcada y bru-
mosa en los discursos que separa a las formas
enunciativas epistemolégicas de aquellas psi-
colégicas. Puesto que asi como el construc-
tivismo psicolégico es heredero mas o menos
directo de los estudios piagetianos, no me sor-
prende que comience a surgir un construc-
tivismo epistemolégico. Considero, entonces,
que a modo de la ya antigua y tradicional vi-

1. Para profundizar sobre esta afirmacién ver De Paepe (1998).

2. El conocer como objeto de indagacion ha ido recorriendo un largo camino, que en los tltimos veinte afios recibe
aportes fundamentales de los avances desde el nuevo dominio de la neurobiologia. Es importante hacer notar que
en la tradicién psicofisiolégica rusa, que se podria decir es el ancestro de los estudios biolégicos, las explicaciones
siempre tuvieron por objeto al pensamiento, al pensar y no al conocer, en el campo de la indagacién sobre los

procesos cerebrales.

3. Para la version completa de estos argumentos, ver Piaget, TheduldsconaptionofPhysiailansalin(1951, 238-

239).
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gilancia epistemolégica bachelardiana, tratemos de
mantener diferenciados el horizonte de la psicologia
y la epistemologia, para que los didlogos entre ambos
campos disciplinarios sean cada vez mas fructiferos.

Y es en estas distinciones donde intento inscribir mis
argumentos:*

SOBRELA PSICOLOGIA COMO BASE EMPIRICA
DELA EPISTEMOIOGIA

Si bien es cierto que la pregunta inicial de los padres
fundadores (Piaget y Vigotsky) surge en el horizonte
de la epistemologia,® cuando se interroga por los
procesos y por co6mo un sujeto pasa de una forma de
conocimiento simple a una compleja, en gran medida
los trabajos de ambos y de sus continuadores se
centran en la busqueda de respuestas acerca del
conocer en el campo de la psicologia, sin desconocer
por ello el esfuerzo realizado por los piagetianos en el
otro horizonte, denominado epistemologia genética.
Quizas un producto no esperado de estos esfuerzos
son aquellos que van dirigidos a desplegar un
conjunto de concep-tualizaciones bajo el rétulo de

Esta relacion interroga por las delimitaciones de los
dos campos disciplinarios que se entretejen aqui.
Considero que la epistemologia tiene esencialmente
una condicidn especulativa, propia de la reflexion
filoséfica, producto de la tradicion en la cual se
inscribe su proceso de produccién y constitucion de
significados conceptuales. Sin duda frente a esta
proposicion, los epistemélogos genéticos argumentan
que las descripciones y conceptualizaciones, que en el
campo de la psicologia produjeron y producen Piaget,
sus colegas y discipulos, son consideradas la base
empirica desde la cual se elevan las argumentaciones
epistemolégicas.® Esto implicaria que este sujeto del
cual se analizan y describen el desarrollo de las
diferentes nociones que articulan y dan sentido a sus
estructuras cognitivas, habitante histérico del mundo
socio-cultural y natural, portador de una herencia en
sus cromosomas, se va transformando a través de la
especulacion en un sujeto epistemoldgico, abstracto,
fuera del espacio y el tiempo.” Esto se hace posible, en
tanto los piagetianos consideran que «la psicologia
empirica [jno empirista!] puede ofrecer verificaciones
cientificas de problemas epistemolégicos que Ila
reflexiéon filosofica no permite» (Vuyk, 1985,53). El
interrogante que surge es cual es la validez de esta
afirmacion para la generalidad de los oficiantes de la
epis-

4. Considero que la clarificacién sobre el horizonte y el contenido sustantivo de ambas disciplinas es fundamental,
pues en lecturas posteriores a la escritura de este documento he detectado que el uso del término epistemologia,
en la comunidad cientifica sajona, construye su significado en una perspectiva completamente diferente de aque-
lla producida en el contexto alemén, del cual me siento heredera. Es por ello que me atrevo a hipotetizar lo
siguiente: los psic6logos sajones constructivistas apelan al uso de la palabra epistemologia para nombrar procesos
psicolégicos, aquellos donde ellos consideran que estd presente el conocer como accién o actividad del sujeto,
entendido como un individuo de la especie humana. Este empleo del término epistemologia pareciera encontrar
su explicacion en el hecho de que, para ellos, es la Filosofia de la Ciencia, fundada por la Escuela de Viena, la que
explica e interpreta el conocimiento desde la mirada filoséfica.

5. Es relevante, para aclarar esta afirmacién, una lectura de la "Presentacién", desarrollada por Rolando Garcia y

Emilia Ferreiro, a la version castellana de la obra de Piaget, Infroduccionalaepisternologiagenétion (1975).

6. La afirmacion de Garcia y Ferreiro (1975,13) en la presentacién antes mencionada: «La originalidad de Piaget va a
consistir en introducir la verificacién experimental dentro mismo de la epistemologia como una método mas»,

confirma la aseveracion.

7. Este proceso se funda entre métodos complementarios que utiliza la epistemologia genética: el andlisis
formalizante, el andlisis psicogenético y el método histérico-critico. La relaciéon entre estos tres métodos y las
dificultades que ellos presentan han sido argumentados y discutidos en numerosos articulos y libros. Sin

embargo, una referencia sustantiva es Piaget, Natumlezaymétodos déaepnstemologingenética (1970).
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temologia, es decir, aquellos que se instalan en
matrices tedricas diferentes a la corriente genética. Es
decir, si los procesos de verificacion o de implicacién
que se inscriben en las discursividades
epistemolodgicas mnecesitan y deben ser contrastados o
fundados empiricamente. Y aunque la respuesta a
esta interrogante trasciende de por si los limites de
mis argumentaciones, me inclino a considerar que es
relevante tomar una posicion. La mia considera que
los aparatos conceptuales epistemolégicos no estan
determinantemente fundados en su posibilidad de
contrastacion empirica. Asumir sin cuestionamiento
la propuesta de la epistemologia genética, a mi juicio,
esta en la base de la ausencia de distinciones, la cual
confunde y oscurece la relacion entre psicologia y
epistemologia, pues puede excluir otros modos de
aproximacion a la indagacién sobre el conocer.

DE LAS DISTINCIONES Y POSIBIES SIMILITUDES DEL
SUJETO PSICOLOGICOY EL SUJETO EPLSTEMLCO

La psicologia genética, entendida como base
empirica de la epistemologia genética, parte de un
estudio rigurosamente descriptivo del sujeto
psicolégico al que Inhelder define como «el nifio,
quien en su progresivo descubrimiento de medios, lo
que hace es resolver problemas que estin
indisociablemente ligados a contenidos concretos y
especificos» (Inhelder, 1978,100). Es decir, se habla de
un sujeto (individuo) biolégicamente constituido, un
ser organico capaz de autorreplicarse, estructurado
sistémicamente, quien desarrolla procesos de
adaptacién al medio natural y socio-cultural. Un
sujeto que conoce la realidad en la cual esta inmerso
y que lo rodea a través de un namero ilimitado de
procedimientos y mecanismos particulares. Estos
procedimientos se

Y DIFICULTOSO

caracterizan por estar inscritos en el tiempo y en el
espacio y manifestarse en conductas empiricas que es
posible observar y describir.

A diferencia de este sujeto psicolégico, el sujeto
epistémico se define como aquel cuyas estructuras son
comunes en el mismo nivel evolutivo, sea quien sea el
sujeto {le sujet quelconque) (Piaget, 1968, 58-81). Este
sujeto epistémico ha perdido su inscripcion en el es-
pacio y en el tiempo, y aunque mantiene su condicién
de ser un sujeto-en-desarrollo, los procedimientos y
mecanismos se transforman en estructuras y en los
elementos que las articulan, equilibran y
des-equilibran. Pareceria, entonces, que este sujeto
epistémico asume wun caracter eminentemente
explicativo del anterior. Si se acepta la condicion
explicativa mencionada, el sujeto epistémico
piagetiano® no es identificable al sujeto
epistemolégico. En consecuencia, los despliegues
conceptuales de la epistemologia genética se
constituyen en el nivel teérico-interpretativo del nivel
descriptivo de la propia psicologia genética,® aunque
este nivel tedrico no esté articulado sobre relaciones
causales ni recurra a un instrumental estadistico
sofisticado.

(OBJETO H'SICO, SOCIALY/O
EPISTEMOIOGICO?

Los despliegues conceptuales de la psicologia
cognitiva, en cuya matriz se nutre el constructivismo,
estin centrados, como ya lo anuncié anteriormente,
en el conocer y en la posibilidad y los modos que
asume el proceso de conocimiento. En consecuencia,
su preocupacion sustantiva se encuentra en la
posibilidad de construir explicaciones sobre el sujeto
y su relacion con el objeto. Sin embargo, en la lite-
ratura de referencia en el campo de la psicologia
cognitiva, asi como también de las

8. Esrelevante aclarar que, generalmente, en las traducciones al castellano, el sujeto epistémico se traduce como

sujeto epistemologico.

9. Esto coincide con el propio desarrollo histérico de los estudios piagetianos y la condicién aposterio/de1a cons-

truccion epistemoldgica.
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llamadas, genéricamente, demcias cognitis se hace
dificultoso encontrar delimitaciones claras sobre el
concepto de objeto.

Quizas, lo mas cercano en este terreno a una
aproximacion de significado de objeto se encuentra
cuando Piaget enuncia que se entiende por mundo
externo, «el mundo como es visto por la ciencia»
(1951, 38). Y la ciencia considera en el mundo externo
no sdlo los objetos fisicos, sino también aquellos
sociales, al ampliar la comprension y la extension de
su significado. Estariamos, en consecuencia, frente a
una idea de objeto construido a partir de las
explicaciones que el ser humano se ha dado sobre la
realidad fisica y social y, por qué no, también
encarando a un objeto que se hace tal desde sus
formas de nominacién. Sin embargo, insisto que ni la
psicologia genética, ni sus herederos constructivistas,
manifiestan una preocupacién por dar cuenta y
explicar el significado que le asignan a este elemento
de la relacién donde se inscribe el conocer y el
proceso de conocimiento. En tanto, el énfasis de sus
estudios esta centrado en el sujeto que conoce.1?

En cambio, en el horizonte de la epistemologia, ha
habido una preocupacion por desplegar los modos en
que se constituye el objeto. El ejemplo mas cercano es
el de la dialéctica hegeliana.ll Y esto nos permite y
hablar acerca de un objeto epistemolégico constituido
y desplegado desde la reflexion filosofica, cuya
construccion se inicia en el algo, atraviesa la cosa y
finaliza en el objeto, cuando es posible develar las
relaciones entre esencia y apariencia que le dan
concreciéon (Hegel, 1968).

Por ultimo, y con relacion al propdsito de este
documento, me parece necesario hacer una

COGNICION,

LENGUAJE Y EDUCACION

aclaracién. El constructivismo aporta un conjunto,
mas o menos extenso, de conceptos —emergidos
fundamentalmente de la investigacion psicolégica—,
a la ensefanza. Son recibidos en tanto permiten
re-direccionar su intencionalidad primaria del
aprendizaje, a la produccién de conocimiento. Y de
como se insertan en ella, lo discuto mas adelante. Por
otra parte, desde el horizonte disciplinario, la
ensefianza es el foco de indagacion 'y
concep-tualizacién de la didactica. En este contexto,
el campo tematico del conocer y el conocimiento se
inscribe practicamente en los origenes de dicha
disciplina, lo que ha llevado a un fructifero didlogo
entre epistemologia y didactica, manteniendo
vigiladas las demarcaciones pertinentes en tanto
campos disciplinarios diferentes.

UN ACORDE MODULATORIO12

Los argumentos desplegados hasta aqui estan
enmarcados en el mundo disciplinario (psicologia y
epistemologia). Me introduciré a continuacién en el
universo de los saberes. Es, por ello, que me parece
imprescindible la siguiente aclaracion: el saber se
constituye desde la cotidianeidad y la especificidad
de un quehacer profesional. Es decir, es un proceso
de transformaciéon en el bas que interpela a las
estrategias y las logicas implicadas en una accién
orientada a fines. La investigacién no interviene, se
acota en el dar cuenta, en el explicar, en el interpretar
las relaciones que dan significado y sentido a un
objeto (en este caso, las relaciones sociales que se

articulan en diferentes ambitos del accionar
humano). Sus resultados se constituyen en
estructuras conceptuales que articulan una

diversidad de formaciones disciplinarias. En ellos se
entroncan sus

10. Quiero dejar en claro que esta afirmacién no es un cuestionamiento, sino una constatacién que permite establecer

las distinciones que me he propuesto.

11. A este respecto ver Hegel, FenomenologiadelEspttitu (1968).

12. Esta modulacién hace referencia a aquellos famosos acordes que introducen el dltimo movimiento del Concierto
Ns 5, Opus 73, llamado del Emperador, de Ludwig van Beethoven.
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preguntas, sus registros y a ellos se devuelven ampliando y

profundizando los horizontes disciplinarios. En resumen, el

saber implica conocer para transformar, cambiar; investigar
implica conocer para explicar e interpretar. Y es desde esta
diferencia esencial (que no formal) que se abre el espacio de un
didlogo que provee a la posibilidad de comprensiéon de los
procesos de formacién profesional, de aquellos oficios que se
relacionan directamente con la cotidianeidad de las personas.
Sin embargo, para que este didlogo alcance algin grado de
concrecién es necesario reconocer estas distinciones. Evitar este
reconocimiento llevaria, a mi parecer, a un proceso de
subsuncién de la disciplina por la profesién, o del oficio, por

alguna disciplina especifica.

El saber al cual voy a hacer referencia y del cual voy a hablar a
continuacién, es el saber pedagégico. Ese que se origina, se
produce y se inscribe en el ensefiar; es decir, en la praxis social

de los maestros.

ALGUNAS CONSIDERACIONES
GENERALES SOBRE EL SABER
PEDAGOGICO

Esta es una expresion ligada a los trabajos de Foucault,’3 que
emerge en la discusiéon contempordanea como un concepto clave
para dar cuenta de aquello que estd fuera de los modos de
operar de lo cientifico, sin que esto implique una condicién de
inferioridad o superioridad con respecto de aquello, sino que

establece distinciones fructiferas y clarificadoras en

LARGO Y DIFICULTOSO CAMINO

las argumentaciones, fundamentalmente aquellas ligadas a la

constitucién de la idea de profesion.

Sin embargo, la idea de saber encuentra su origen mas lejano en

los enunciados aristotélicos que inician las

Alli  se

ferenciaciones que son relevantes para una mayor claridad y

argumentaciones

acerca de la metafisica. establecen algunas di-

comprension  del significado que adquiere el saber 'y
fundamentalmente la conexién posible con la idea de arte, de
vinculada al Aristételes

artesania, origen de las profesiones.

elabora una distincion fundacional, estableciendo wuna relacion

entre experiencia y téchne}" Afirma que

aunque la  experiencia  parece semejarse a la  techaé  ambas
difierea  sin embago en wnmchos aspectos 1 En  primer lugar,
porque la  tédme smge de Iln experiencia, siendo  ésta
mediadorn  de  aquella. 2 En  sequndo  lgar, pomue la
experiencia nace  de  muchos  recuerdos  acwmulados, Yy en
ammbidla  tédme nace cuando, a partir de un comjumto de no-
ciones empiricas, se logm formular un Juicio
unitarioyuniversal (1986, 980b 27-28).

Esta ultima distincion se aclara aun mas, cuando Aristoteles

sostiene que

con telacion a la accion, la  experiencia es a memdo s
diciz que In técme debido al contacto asiduo y directo en que
el empitico esti con los caasos particdares [.] Con todo, In
tédme es superior, porque su conocimiento no sélo lo es del
hecho, es decir '"del qué' algop sea asi como es sio de Ia
causa, delporqué(1986,981a 12 y 981a-24).

13. Gran parte de la obra de Foucault esta dedicada a dar cuenta de los procesos de construccién del saber médico,
particularmente aquél que emerge de la practica psiquiatrica.

14. En general, el término griego techées traducido al castellano como técnica, lo que ha dado pie a un sinfin de
confusiones en cuando a su significado. Es interesante dar cuenta, a este respecto, el hecho de que en el Diacorrno
defiiosofia&’ la autoria de José Ferrater Mora, teahnéas traducido al castellano como arte. Traduccién mucho mas
feliz y pertinente en relacién a las ideas planteadas por Aristoteles. Por esta razon, en este texto se entiende y

significa la tealméaomo arte.
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Y una dltima diferencia que permite comprender
en toda su dimensiéon y amplitud la idea que
subyace a la téchne indica que

como de la  superioridad de la  téchne
respecto  a ln eweriencia, es la  posibilidad

que tiene aquella de ser ensefiada,
remontarsea ln causa (1986, 981b 7).15
La argumentaciéon aristotélica sobre la téchne se

encuentra en la base de la delimitacion y la
significacion de la idea de oficio, de arte (en el

sentido de la artesania), de aquello que entronca a

una diversidad de profesiones actuales con las
corporaciones medioevales originarias. La
recuperacion de este significado de féchme es

relevante para la discusién contempordnea sobre la
profesionalizacién de los maestros. Desde aqui, es
posible tras/adarel eje desde la tecnificacion a la
producciéon de saber, proceso que marca la
existencia de un oficio, de una profesiéon. La no
existencia de produccién de saber pone en jaque la
existencia de wuna profesion. Por otra parte, la
téchne aristotélica como un

reclama de la condicién artesanal

comprensiéon de la
arte, de las
profesiones, en cuanto a que los aprendizajes, para
su ejercicio, estdn enraizados en las causas del
hacer, que le dan un cardcter universal.l® Mas atn,
recuperar la condicién de artesanal de la profesiéon
de ensefiar reclama de un oficio ejercido en la
creatividad, puesto que, como es bien reconocido,

cada objeto producido por un ar-

COGNICION,
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tesano serd a la vez semejante y diferente a otro
que surja de las manos del mismo artesano. En
consecuencia, la idea del artesanado rechaza Ila
repeticién mecanica de conocimientos y haceres en

la practica de cualquier profesion.

Una actualizaciéon en la contemporaneidad de la
idea de
enunciados

. . 1.
téchne aristotélica se encuentra en los
del
surge

saber. La
desde Ia
recuperacion de la idea de préctica como el punto

foucaultianos acerca

puesta en acto de la idea
de partida de los procesos constructivos del saber.
Una practicdosle es dicha y desde la cual es

posible hablar de un oficio. En este caso, del oficio
de ensenar.1”

La idea de
taciones

saber, mirada desde las argumen-
desde la sig-

nificacibn de wun conjunto de categorias: for-

de Foucault, se articula

maciones  discursivas,  discurso,  emumciado,
pricticas  dicursi'vas(Foucault, 1980). Sin em-
bargo, estas denominaciones estan s6lo apa-
rentemente, desde la forma, vinculados a un
posible analisis de expresiones verbales. Es decir,
que no estan significadas desde la lingiiistica.

Puesto que lo fundamental aqui no es lo que se dice
ni por quién se dicel® (como sujeto particular o
colectivo), sino cémo es dicho en la posibilidad de

para la

su  existencia. Es asi como las
discursivas

comprensién de la idea de saber- es definida como

-significacién  sustantiva

«un conjunto de reglas andénimas, historicas,

siempre determinadas en el tiempo y el espacio que
han definido

15. La extension de la cita es muy importante para los argumentos que se despliegan a continuacién. Fundamental-
mente, porque clarifica las confusiones a las que ha llevado el hacer sinénimo de técnica el concepto de tédme\\&
llevado a connotar los procesos de formacién profesional desde la tecnificacién, perdiéndose la tradicion histérica
sustantiva de la profesién como una actualizacién de la formacion artesanal-gremial.

16. El ejemplo mas fuerte de estas ideas en la actualidad es la profesién médica, en cuanto nadie pone en discusién la
condicién de universalidad de los saberes que producen los oficiantes de la medicina.

17. Lo que se expone a continuacién es deudor de mis largos aprendizajes con mi amiga y colega Olga Lucia Zuluaga.

18. A este respecto Foucault aclara: «sé muy bien que estas definiciones no estan en su mayoria de acuerdo con el uso
corriente: los lingiiistas tienen el habito de dar a la palabra discurso un sentido totalmente distinto; l6gicos y
analistas utilizan de otra manera el término de enunciado [...] no pretende utilizar un modelo aplicandolo, con la
eficacia que le es propia, a contenidos nuevos [...]» (Foucault, 1980,181).
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una época dada» (Foucault, 1980,198). En este
contexto, se puede afirmar la emergencia del saber
en la practica, pero trascendiendo el mero «hacer
cosas», la experiencia vivida. El saber «es el
espacio en el que el sujeto puede tomar posicion
para hablar de los objetos de que trata en su
discurso» (Foucault, 1980,306). Es decir, el saber
que constituye a la profesion de ensefiar es el
funciones  de

conjunto de las mirada, de

interrogacién, de registro, de decision que
acontece en su praxis cotidiana. El saber también
es «el campo de coordinacién y subordinacién en
que los conceptos se definen, se aplican vy
1980, 306-307).

tanto, la praxis de la ensefianza interpela a los

transforman»  (Foucault, Por lo
conceptos definidos en su significacién al interior
de los aparatos teéri-co-disciplinarios y apela a la
vivida reflexionada,

experiencia constituyendo

nuevas significaciones y articulaciones
conceptuales que dan sentido y especificidad al

saber.

LA EMERGENCIA DELOS CONCEPTOS
CONSTRUCUVISTASEN EL OFICIO DE
ENSENAR

Los resultados de la investigaciéon psicolégica han
tenido, histéricamente, una gran influencia en las
acerca de la

proposiciones ensefianza,

fundamentalmente con la apariciéon de las
propuestas de la Escuela Activa, donde a partir de
una recuperacion del discurso rousseauniano que
rescata el valor de la infancia, la psicologia emerge
con gran fuerza para dar cuenta y explicar el
desarrollo y las posibilidades del nifio.’® Por lo

tanto, la intro-

LARGO Y DIFICULTOSO CAMINO

duccién de los conceptos que ha producido Ia
indagaciéon sobre el sujeto que conoce y el co-
nocimiento por parte de los constructivistas en la
sala de casi

clase, aparece como un corolario

"nmatural" de la historia del oficio de ensenar.

En un primer momento, me interesa recordar los
aportes que se reconocen como HUEUAS direcciones
en la enseiianza sesialadas por el constructivismo,
fundadas en sus dos principios bdasicos: uno que
sostiene que el que aprende conoce activamente, y
el segundo, més radical, que llegar a conocer es un
proceso de adaptaciéon basado en y constantemente
modificado por la experiencia del que aprende
(Glasersfeld, 1984). A partir de estas proposiciones,
considerar, ensefiar

se sugiere para

constructivistamente, los siguiente elementos:20

[ ] El
alumnos. En

activar las estructuras previas de los

consecuencia, el maestro debe
conocer estas estructuras, puesto que ellas son
la base con la cual la nueva informaciéon serd

contrastada.

m El adquirir conocimiento implica comenzar por
el todo para llegar a las partes, una vez que el
todo inicial sea comprendido.

m La comprension del conocimiento implica

procesos de exploraciéon y examen de todos los

matices del nuevo conocimiento. Los alumnos
necesitan compartir las estructuras emergentes

con otros que puedan cri-

19. El cambio de mirada sobre la relacién pedagégica, focalizdndola en el alumno, es el producto natural de este
llamado de las conceptualizaciones psicoldgicas. Sin dejar de reconocer el avance que significan los aportes de
esta corriente pedagogica, se hace necesario también visualizar las consecuencias que sigue teniendo en las
formas como se mira el oficio de ensefiar. En tanto, para los pedagogos de la Escuela Activa la relacion
fundamental se establece entre el alumno y las materias de estudio, donde el maestro facilita, orienta y
paulatinamente deja de ensefiar, perdiéndose asi en nombre de un cambio necesario e imprescindible, el oficio de
maestro. Esto trae aparejado un ya largo intervalo en la produccion de saber pedagdgico. Esto no implica dejar de
reconocer los esfuerzos que se vienen realizando en diversos terrenos para recuperarlo. Para ampliar sobre este
tema, ver Dewey, J. TheSchoolandtheSodety, Cap. IV (1956,95-115).

20. Los aportes que se sefialan a continuacion estan recogidos de Zahorik, Constructivist Teaching PhiDelta Kappa Educational

Foundation (1995).
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ticarlas y, en consecuencia, ayudar al que estd
aprendiendo a refinar sus propias estructuras.
m  El uso del conocimiento a través de una
auténtica resolucién de problemas.

m  El reflexionar sobre el conocimiento para poder
descontextualizarlo y poder asi comprenderlo
en profundidad y aplicarlo dentro y fuera de la

escuela.

Al leer con cierta rigurosidad estas sugerencias,

tengo wuna gran dificultad para encontrar al
oficiante de la ensefianza. Mas complejo atin se me
desde

producir vy

hace el poder pensar c6émo, estas

sugerencias, el maestro podria
construir saber pedagégico. Y a pesar de esta
duda, si logra hacerse cargo de la produccién de

su propio saber, qué podrd decir de éste

LENGUAJE Y EDUCACION

que trascienda el cémo conocen y/o aprenden sus
alumnos. Es decir, no dard cuenta del oficio, sino,
mas bien, de los efectos que éste pueda tener sobre
otros. Lo que quiero decir claramente, es que el
constructivismo  implica la  re-afirmaciéon y
continuidad de la tradicién de la Escuela Activa vy,
en consecuencia, el camino de la desaparicion del
saber pedagogico, en tanto el eje de éste no estd en
cuanto y cémo aprende un alumno, sino en cudles
son las metoédicas, los pasos, el camino que recorre
un maestro cuando ensefa.

Como una forma de ejemplificar mi argumento,
voy a mostrar los patrones de ensefianza recogidos
a través de video-grabaciones de clases en el Third
International Study
(TIMSS), en relacion con modalidades de trabajo
de norteamericanos y
alemanes, quienes ensefian en el grado 8.

Mathematics and  Science

maestros  japoneses,

Maestrosnortearmericanos y alermanes

Maestrosjaponeses

* El docente instruye a los alumnos en un
concepto o destreza

* El docente resuelve ejemplos de proble-
mas con la clase

* Los alumnos practican por su cuenta
mientras el maestro atiende a estudian-
tes individuales.

* El maestro expone un pensamiento
complejo que provoca un problema.

* Los alumnos luchan con el problema

* Varios alumnos presentan ideas o solu-
ciones a la clase.

¢ La clase discuten los diversos métodos
de solucion.

¢ El maestro resume las conclusiones de
la clase.

* Los alumnos practican con problemas
similares.

Fuente: Third International Mathematics and Science Study, Videotape Classroom Study, UCLA,

Al analizar estos patrones, pasos o metédicas de
de de
o elementos a para ensefiar

una clase matematicas a la luz las

sugerencias tener

constructivistamente, me surgen algunos co-

mentarios e interrogantes. Los comentarios son
bastante obvios en cuanto a que ninguno de los
dos patrones responde a cabalidad a lo que podria

denominarse una pedagogia cons-
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tructivista. En el correspondiente a los maestros
alemanes y norteamericanos, no hay ningan rastro,
ni siquiera subyacentemente, que permita decir
que hay reconocimiento de estructuras previas o
adquisicion del conocimiento como un todo, ni
reflexion. En el caso de los maestros japoneses se
visualiza un proceso de construcciéon propia a

través de «la
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lucha de los alumnos con el problema» y «la
presentacion de diversos métodos de solucién».
Sin embargo, el maestro es el que plantea una
situaciéon compleja para que desde alli surja el
problema, es decir, es una formulacién externa.
Ademas, el
diversidad de lo que podria estar

implicando que puede indicar una o mas correctas.

maestro sintetiza o resume la

soluciones,

En cuanto a los rendimientos de sus alumnos, la
diferencia radica en que Japdén aparece en el tercer
lugar en cuanto a resultados obtenidos en las
pruebas aplicadas en el estudio, y Alemania y
Estados Unidos quedan como en la mitad de la
tabla del mnking de paises. Pienso, sin embargo,
que este mnking tampoco me dice mucho en
relaciéon ni a lo que aprenden los alumnos y mucho
menos en cuanto a la constitucién del oficio de
ensefiar. Lo tinico que me estd diciendo es que los
enseiianza en los
decir, ensefian a
Quizéds, lo que esté detrds del maestro

maestros japoneses centran su
procesos de comprensién, es
pensar.
japonés sea el constructivismo, pero tiende a
considerar que mas bien al ejercicio de su oficio
en la

subyacen visiones del mundo enraizadas

tradicion budista.

El ejemplo lo traigo a colacién para sostener que
mas alla de los avances cientificos de las diferentes
disciplinas, algunos de cuyos conceptos se hacen
presentes en el oficio de
expresion del saber

ensefnar, en tanto

pedagdbgico,
aparece permeado y constituido en la tradicién

éste  ultimo
que configura y contiene la praxis social de los
maestros, en el contexto socio-politico-cultural en
que se ejerce el oficio de ensefiar y en el proceso
riguroso que exige la escritura a la luz de las
contribuciones que distintos aparatos
disciplinarios puedan hacer a la reflexién critica y

objetivada de dicha praxis.

CONCLUSIONES PRELIMINARES

La relacién entre el constructivismo psicolégico
y/o epistemolégico con el proceso de constitucion

de saber pedagégico mediado por la

DIFICULTOSO CAMINO

escritura reflexiva de los maestros de su propia
practica, no escapa a la ya larga y compleja historia
donde disciplinas y saber disputan el rol que
juegan en la arquitectura del oficio de ensefar,
puesto que cuando la tradicién en el oficio es débil,
poco reconocida en el necesario distanciamiento,
las conceptualizaciones generadas en los aparatos
tedrico-disciplina-rios  se rapidamente
en forma aerifica y sélo llegan a conformar el

introducen

universo vocabular de los maestros, sacralizando
las formas del quehacer, exilando la posibilidad de

la reflexion critica.

En los casos que el contexto socio-politico-cultural

inhibe el didlogo abierto y racional, tanto por
razones histoéricas como coyunturales,
descalificando el conflicto como espacio de

aprendizaje y crecimiento, desconociendo el hecho
de que el acceso y la posibilidad de apropiaciéon
del conocimiento son un derecho, los maestros se
enfrentan con dificultades para transformarse en
productores de saber pedagoégico.

Por el contrario, cuando los maestros tienen el
libertad vy
necesaria, fundada en una formacién profesional

espacio de autonomia  intelectual

rigurosa y profunda, la produccion de saber
pedagégico emerge como una tarea natural del
oficio de ensefiar. Y es en la escritura de su praxis
donde alguno de los conceptos de los aparatos
disciplinarios, = apropiados  rigurosamente,  son
sometidos a un proceso de re-significacion que
permiten el ordenamiento y la transmisién del
saber pedagodgico, entendido como aquel que da
sentido e identidad a la profesiéon docente. Esto
implica reconocer la realidad concreta del saber
pedagégico, de su lugar de emergencia y de los
modos como  se

constituye y valida su

construccion.

Por ultimo, la ausencia de claridad sobre el saber
pedagégico trae como consecuencia un proceso de
subsuncién del oficio de ensenar a las estructuras

conceptuales de los aparatos tedricos,

considerando que la introduccion de nuevas

palabras puede ser aceptada como una forma de
resolver las «crisis diversas de la escuela, los

maestros y los sistemas educativos.
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