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Recuerdo claramente cuando, en los afos
ochenta, mi mamd, una de las educadoras pione-
ras en Jalisco, me pidié que le explicara las teorfas
de Piaget, porque en la Secretarfa de Educacién
Publica les estaban imponiendo un curso de ac-
tualizacién basado en ellas.

Ademds de la carga emocional, este recuerdo
tiene el peso de cuestionamientos que se han acu-
mulado desde entonces en el horizonte tedrico-
conceptual de la educacién. Han pasado 20 afios
pero las prdcticas institucionales siguen respon-
diendo a politicas gubernamentales —no tanto
educativas— que pretenden “modernizar” al pro-
fesorado y la educacién con inyecciones precipi-
tadas de nuevos saberes. ..

Mi mam4 se lamentd, desde la plataforma de
su vieja y sélida formacién normalista y de 40 anos
de experiencia, de que les habian proporcionado
lecturas de apoyo limitadas y fragmentadas y de
que la instructora —;de qué otra manera llamar-
la?>— era confusa y no podia contestar las pregun-
tas del grupo...

;Qué aportaba Piaget a la educacién?, ;cudl era
la diferencia con Montessori, pilar de los saberes
de las educadoras de su generacién? El “curso” ter-
miné con resultados mediocres: una barnizadita
de novedad y un nuevo santo educativo que invo-
car en caso de necesidad...

Acercamiento al origen
del constructivismo

Dedico este articulo a mi mamd, fallecida en
1990, agradeciéndole la clarividencia de sus cues-
tionamientos, eje central de lo que trataré de de-
sarrollar.

Primer acercamiento

Una primera claridad proviene de la comparacién
de la “educacién moderna” con la “educacién tra-
dicional”. La educacién “tradicional” se fue insti-
tuyendo a lo largo de la Edad Media y muchas de
sus caracteristicas tienen estrecha relacién con las
condiciones materiales de aquel periodo.! En pri-
mer lugar, el libro era un objeto precioso, escaso,
porque su produccién implicaba una enorme can-
tidad de horas de transcripcién manual. Asi, los
cursos se estructuraban en torno a la Lectio, la lec-
tura detallada de w7 ejemplar de la obra y, efecti-
vamente, la memorizacién desempefiaba un pa-
pel preponderante.

En segundo lugar, el culto a los cldsicos grie-
gos, y su confirmacién como autoridad, se entre-
lazé con una concepcidn erudita que implicaba el
dominio de los textos. De ahi que hubiera pocos
autores fundamentales y que la meta del aprendi-
zaje radicara en su conocimiento minucioso y pro-
fundo.? Este rasgo, con el paso del tiempo, quedé



asentado como una concepcidén centrada en la re-
cepcidn pasiva del conocimiento.

Recapitulando, pues, la educacién tradicional
se caracterizarfa esencialmente por transmitir co-
nocimientos inmutables y por propiciar su apro-
piacién pasiva y memoristica. No podemos dete-
nernos en matizar estas afirmaciones que, desde
varios puntos de vista, son fragmentarias e inexac-
tas.” Lo importante es retener estas dos caracterfs-
ticas bdsicas para tener una plataforma de compa-
racién con la “educacién moderna”.

La educacién moderna tiene varios precurso-
res y en distintos frentes. Comenio, Locke, Rousseau
y los enciclopedistas en general pusieron el énfasis
en la necesidad de unir el saber al saber hacer, lo
intelectual con lo manual, con lo prictico. Este
rasgo se opone, pues, a la pura memorizacién, al
puro esfuerzo intelectual.

Comenio (1592-1671) enunci6 los principios
de una pedagogia y un humanismo nuevos:

Por qué en lugar de libros muertos no abrir el libro
viviente de la naturaleza. ..

Instruir la juventud no es inculcarle un amasijo de
palabras, de frases, de sentencias, de opiniones com-
piladas en los autores, es abrirles el entendimiento
por las cosas.*

La base de su propuesta era el método intuitivo, el
estudio de la gramdtica a través de ejemplos y de
la puesta en prictica —y no centrado en la me-
morizacién de reglas abstractas—, una educacién
inicial centrada en la lengua materna y, lo mds
importante, el énfasis en el ser entero, tomando
en cuenta el orden natural del desarrollo de las
facultades.

Sin embargo, el sistema de Comenio no fue
adoptado de manera generalizada. Los tedricos
coinciden en ubicar los inicios de la revolucién
pedagdgica a finales del siglo XVIII a partir de la
influencia de dos pensadores, Locke y Rousseau.
El primero, representante del empirismo inglés,
concebia el espiritu como una rabula rasay la sen-
sacién como el punto de arranque de todas las
nociones. Asi, las ideas y el saber para €l s6lo po-
dfan provenir de las percepciones proporcionadas
por los sentidos y de su gradual elaboracién.®

Las ideas de Locke fueron fundamentales en el
auge del Siglo de las Luces y en précticamente to-
das las propuestas pedagdgicas posteriores.

Rousseau (1712-1778) se inspiré en Locke
pero lo rebasé ampliamente. Su Emilio (1762),
obra condenada por la Inquisicidn, es sin duda el
cimiento de una nueva educacién sustentada en
el conocimiento de la psicologia y de la naturale-
za. Fue el primero en desplazar las materias y los
conocimientos a favor del ser que debe beneficiarse
de ellos, el nifio. Rousseau “es el responsable y el
autor de esta especie de revolucién copernicana
de la educacién que coloca al nifio, y al nifio como
individuo, en el centro de todas las consideracio-
nes pedagdgicas...””

Todavia mds trascendente para nuestra re-
flexién es el hecho de que Rousseau concebia que
la verdadera accién educativa no puede venir de
afuera sino de adentro, del crecimiento intimo del
ser. Traduciendo, la educacién no puede consistir
en “llenar” al alumno de conocimientos exterio-
res; por el contrario, consiste en propiciar los pro-
cesos interiores.

Los enciclopedistas, en un sentido diferente al
de Rousseau —que fue su contempordneo—,
aportaron la reivindicacién de las artes y los ofi-
cios —artes mecdnicas en términos de la cultura
helénica— como parte necesaria para el desarro-
llo integral del ser humano y de la sociedad, rei-
vindicacién que fue de sustancial importancia para
fortalecer el cuestionamiento de los saberes pura-
mente intelectuales o discursivos.® Sélo hay un
paso para afirmar que el conocimiento implica la
accién, que a su vez implica una re-construccién
de los saberes convalidados.

En el siglo XIX se fueron sentando las bases
para instaurar una nueva concepcién de la educa-
cién en este sentido.” Sin embargo, fue sélo a prin-
cipios del siglo XX que se dieron las condiciones
para poder hablar de una nueva educacién en sen-
tido mds amplio. Se trata del movimiento de la
nueva escuela. En este movimiento, pensadores
muy diversos y no forzosamente conectados con-
fluyen al privilegiar la actividad del alumno como
centro de la atencién pedagdgica. El hecho de que
no exista entre ellos un vinculo directo temporal
ni conceptual nos lleva a enumerarlos por orden
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alfabético: Cousinet (1881-1973), Decroly (1871-
1932), Dewey (1859-1952), Ferrer (1859-1909),
Ferriere (1879-1960), Freinet (1896-1966), Frobel
(1782-1852), Kerschensteiner (1854-1932),
Makarenko (1888-1939), Montessori (1870-
1952), Neil (1883-1973), Robin (1837-1912),
Rogers (1902-1987), Steiner (1861-1925)...

Subrayar el papel activo del alumno es cues-
tionar la asimilacién pasiva y acritica de conoci-
mientos: el conocimiento culturalmente convali-
dado estd a la disposicién de todos, pero cada cual
se lo apropia de manera diferente y especifica; en
otras palabras, lo re-construye.

Desde este punto de vista, todas las posturas
pedagdgicas que favorecen la apropiacién activa
del conocimiento serfan constructivistas. . ., pero no
todas las propuestas pedagdgicas que enumeramos
arriba son consideradas en este rubro... ;Por qué?
:Qué es exactamente el constructivismo?

De acuerdo con el Petit Robert,'® el término
fue utilizado por primera vez en la ex Unién So-
viética alrededor de 1920, relacionado con expre-
siones arquitecténicas y literarias. Las primeras se
basaban en la exigencia de que las formas arqui-
tecténicas tuvieran una justificacién funcional, en
tanto que las segundas, al concebir la obra litera-
ria como una construccion, exageraban el papel
de los recursos formales en el arte.!' En esta fuen-
te la segunda acepcidn del término es “diddctica”
y se relaciona directamente con Piaget.

Sin embargo, tenemos indicios de que el tér-
mino no fue acufiado en Europa, ni caracterizé
originalmente las tesis piagetianas. A continuacién
compartimos nuestra hipétesis: el término cons-
tructivismo fue tomando forma en el campo de
las ciencias cognitivas y en el de la psicologfa nor-
teamericana. La apertura de la reflexién educativa
a las ciencias de la educacién propicié su adop-
cién y generalizacion en los paises anglosajones y
en América Latina.

Segundo acercamiento:
las ciencias cognitivas

ste campo de investigacion interdisciplinar sur-
Est d t terd 1

gi6 alrededor de los afios cincuenta. En ¢l conflu-
yeron diversas disciplinas interesadas en estudiar

la inteligencia como proceso de transformacién
de informacién. Desde esta perspectiva, el cono-
cimiento podia ser estudiado en el hombre, los
animales y las mdquinas. Piezas clave en la consti-
tucién del campo fueron las teorias de la inteli-
gencia artificial, las neurociencias, la lingiifstica
chomskiana, la antropologfa cultural, la filosoffa
y la psicologia.'?

Filosofia

Psicologia Lingiiistica

Inteligencia
artificial

Antropologia

Neurociencias

El hexdgono cognitivo. Sloan Foundation. Satate
of the Art Report, 1978.

Veamos en detalle. Las teorfas de la inteligencia
artificial “son a la vez producto y base de las dife-

rentes ciencias cognitivas’.'?

En un principio la inteligencia artificial trata de
formalizar una serie de problemas cuya resolucién
necesita una “inteligencia” y de resolverlos cons-
truyendo sistemas légicos reducidos capaces de
encontrar la solucién. [...] los investigadores  tra-
tan de construir una serie de “reglas de funciona-
miento” que permitan a un ordenador la busqueda
de la solucién de un problema, sin que esta solu-
cién esté en el programa original. Posteriormente,
las técnicas de la inteligencia artificial se diver-
sificardn e irdn apareciendo nuevas metodologfas
—como los sistemas expertos, las mdquinas que
aprenden o las redes neuronales artificiales—, en
parte con la intencién cognitiva de llegar mds lejos
en la modelizacién de los procesos inteligentes

y, en parte, simplemente como respuesta a un mer-



cado tecnoldgico que es capaz de aplicar los descu-
brimientos tedricos a la creacién de las mdquinas

mds potentes.'

Las neurociencias, especialmente la neurobiologfa,
estudian las estructuras neuronales y moleculares
que participan en la cognicién. Conciben que la
nocién de proceso o funcién mental permite pro-
fundizar en el substrato neuronal del funciona-
miento de la mente y que este conocimiento, a su
vez, permite abordar problemas cruciales del co-
nocimiento: el alcance de la predeterminacién
genética, la base neuronal de la cognicién y la na-
turaleza fisica de la conciencia; la especificidad del
sistema nervioso, su localizacién y plasticidad.

La lingiiistica chomskiana intent6 descubrir las
reglas de transformacién de los “objetos” menta-
les que definen y limitan las diferentes actividades
del razonamiento. Asf, Chomsky trabajé en la sis-
tematizacién de un conjunto de “reglas” o “meca-
nismos” capaces de hacer inteligibles las diferen-
tes posibilidades de construccién de frases y las
distintas relaciones sintdcticas entre los conjuntos
de frases.

La antropologfa de raiz estructuralista busca-
ba también reglas de comportamiento capaces de
explicar los comportamientos complejos de las
colectividades humanas. Lévi-Strauss considera-
ba que los fenémenos sociales, como los sistemas
de parentesco, las reglas de matrimonio, las for-
mas de intercambio, etcétera, al ser estudiados
como lenguajes formados por signos, permiten in-
terpretar la comunicacién entre los individuos y
los grupos sociales.

Asi, a partir de su formulacién lingiiistica ori-
ginal, el acercamiento estructuralista de Lévi-
Strauss se popularizé en Estados Unidos y Europa
tanto en la antropologfa (Bronislaw Malinowsky,
A.R. Radcliffe-Brown) como en la sociologia
(Talcott Parsons, Robert K. Merton), la critica li-
teraria (Roland Barthes) y la reflexion filoséfica
(Michel Foucault, Gilles Deleuze, Jacques Derrida,
Louis Althusser...).

La reflexién filoséfica sobre los procesos
cognitivos se divide en varias tendencias (conexio-
nismo, materialismo eliminativista, emergentis-
mo...). Rescatemos dos de las posturas que mds

alimentaron la discusién cognitivista. Jerry Fodor
—colaborador de Chomsky— representa la ten-
dencia mentalista que concibe que la mente estd
constituida por sistemas distintos y que cada cual
trata la informacién de su dominio (perspectiva
modular). En general, su concepcién puede ser
ubicada en el funcionalismo psicolégico.” John
Searle, discipulo de Austin, centra su atencién en
los actos de lenguaje y en los procesos de comuni-
cacién més que en la significacion de la misma. A
partir de los afios ochenta ha enfrentado abierta-
mente a las teorfas “fuertes” de la inteligencia arti-
ficial'® argumentando que las mdquinas sélo son
capaces de manipular signos sintdcticamente, pero
carecen de la posibilidad de interpretarlos, que sélo
estd al alcance del cerebro humano. Searle defien-
de la posicién emergentista, segtin la cual mente y
cerebro son completamente distintos: los fenédme-
nos mentales son fruto de determinados rasgos del
cerebro pero no se confunden con él sino que cons-
tituyen una propiedad emergente."”

Veamos, por tltimo, los rasgos mds sobresa-
lientes de la psicologia cognitiva. Esta corriente
surgi6 en oposicién a las concepciones conductistas
que habian predominado desde principios del si-
glo XX. El conductismo postulaba que los proce-
sos mentales se sujetan a la mecdnica de los “arcos
reflejos”. De esta forma, cerraba las posibilidades
de estudio del cerebro, al que se concebia reduci-
do justamente a ser un conductor de sefiales. En
los afios cincuenta esta concepcidn resultaba alta-
mente cuestionable a la luz de los “primeros expe-
rimentos ‘cognitivos’ tanto en psicologia como en
neurobiologfa o antropologfa”.'®

La aparicién del ordenador (una mdquina dotada
de memoria y capaz de manipular simbolos para
resolver problemas) y el auge de la teorfa de la in-
formacién (que ofrece un marco formal y objetivo
para el estudio de la transmisién y formacién de
simbolos), dieron una nueva legitimidad y un nue-
vo curso a la psicologfa del razonamiento. Durante
los afios siguientes, un gran nimero de experimen-
tos afianzaron la psicologfa cognitiva. Citemos, por
ejemplo, el experimento de Sternberg en el que se
demostraba que cada elemento adicional de infor-
macién, en una lista de elementos desconocidos por
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un sujeto, aumenta de 30 a 40 milisegundos el tiem-

po de bisqueda necesario; o el “mdgico ndmero 7”
de Miller, quien muestra que el nimero de elemen-
tos memorizables en un corto tiempo es limitado y
que dicha limitacién es superada habitualmente por
la aglomeracién (chunking) de elementos, segin
categorfas comunes, para reducir la informacién a
memorizar a un ndmero reducido y constante (de
ahf el mdgico nimero 7) de elementos. Experimen-
tos de este tipo dejan intuir por primera vez en la
historia de la psicologfa la “maquinaria” de la men-
te: una bisqueda secuencial de los elementos en la
memoria con un tiempo constante de bisqueda por
elemento, un niimero constante y reducido de “es-

pacios de memoria” capaz de contener una canti-
dad de informacién limitada. A diferencia de las
“maquinarias” sociales, introspectivas o subcons-
cientes de la psicologfa anterior, los psicélogos
cognitivos se enfrentan a un problema mensurable
y causal, al que se pueden aplicar las “ciencias du-
ras” (las matemdticas y la fisica, especialmente), que
tantos éxitos han tenido en otras ciencias como la

biologfa, la quimica, etc.”

Lo analizado permite inferir que actualmente cons-
tructivismo y cognitivismo estdn intimamente li-
gados. También resalta que el campo cognitivo,
precisamente porque es interdisciplinar, abarca un



amplio abanico de disciplinas, enfoques y pers-
pectivas. Repasemos ahora las propuestas psicold-
gicas actuales que se reivindican “constructivistas”.

Segtin Albert Ellis, en el campo de las psicote-
rapias constructivistas se asume que las personas
estdn predispuestas, social y bioldgicamente, para
conservar la vida y para construir vias para afron-
tar las adversidades: “a diferencia de otros anima-
les, el ser humano tiene una tendencia constructi-
va especial para poder pensar, para poder pensar
sobre sus pensamientos y para pensar sobre los
pensamientos de sus pensamientos”.*’

En otros términos, la concepcién fundamen-
tal consistirfa en que el conocimiento humano es
una construccién activa de la realidad gracias a
que el cerebro no es un mero recipiente en el que
se deposita informacién sino una entidad que cons-
truye la experiencia y el conocimiento al ordenar-
los y darles forma.

La formacién del cuerpo de conocimientos
psicolégicos siguié sobre todo la via experimental
y resulta poco probable que los psicélogos se ha-
yan apoyado en Kant. Es mucho mds preciso pos-
tular que actualmente, desde nuestro horizonte,
resalta la coincidencia entre los postulados de la
psicologia y el sistema kantiano.

En este mismo sentido, numerosas pdginas de
internet proponen recorridos por la historia del
pensamiento en los que se eslabonan forzada-
mente pensadores “precursores” del constructivis-
mo. Es el error de leer lo que queremos leer desde
nuestra éptica particular, cuando lo importante
es discernir los matices de las diferentes posturas y
abordar el problema desde una perspectiva mds
inquisidora, mds profunda, porque a fin de cuen-
tas lo que estd en juego es la comprensién de lo
que son el aprendizaje y el conocimiento.

Tercer acercamiento:
édonde quedaron Piagety Vigotsky?

Retomemos el panorama anterior desde la pers-
pectiva privilegiada de Jerome Bruner:

...a fines de la década de 1950, se produjo lo que
hoy se denomina revolucién cognitiva. Psicélogos

como Herbert Simon y George Miller y lingiiistas

como Noam Chomsky no se dedicaron a las res-
puestas objetivas y abiertas de sus sujetos, sino a lo
que éstos sabfan, al modo como adquirfan el cono-
cimiento y c6mo lo usaban. Se dejé de insistir en la
ejecucion (lo que la gente hacia) y se subrayd la com-
petencia (lo que la gente sabfa). Y esto desembocd
inevitablemente en la indagacién sobre la manera
en la que el conocimiento estaba representado en
la mente. ;Podrfa estimularse el conocimiento de
la mente con un programa de computacién (como
estaba tratando de hacer Simon) o con una teorfa
de la organizacién mental (como estaba haciendo

Piaget)??!

En esta frase encontramos elementos para inferir
que la epistemologfa genética de Piaget obré como
un acicate, una inspiracion en la constitucién del
campo de las ciencias cognitivas en Estados Uni-
dos, pero que de ninguna manera fue el cimiento.
Volveremos luego sobre este punto.

La tesis bdsica de Piaget es la siguiente: el co-
nocimiento, y con él la inteligencia, es un fené-
meno adaptativo del organismo humano al me-
dio que se manifiesta como una sucesién de
estructuras de conocimiento (fases de la inteligen-
cia: sensoriomotriz y conceptual) realizada a tra-
vés de la asimilacién y la acomodacién y que mo-
difica los esquemas de accién. Resalta asi la
importancia de las bases bioldgicas del proceso de
conocimiento y, por otra parte, su cardcter opera-
tivo: “la inteligencia es una prolongacién de las
acciones del sujeto sobre las cosas”.** Finalmente,
de todo ello se desprende el cardcter constructivo
del conocimiento ya que las ideas de objeto y rea-
lidad y las nociones fundamentales de causalidad,
espacio y tiempo son construidas en el curso del
desarrollo ontogenético.”

Con estos elementos podemos subrayar una
diferencia fundamental entre las ciencias cognitivas
y la epistemologia o psicologia genética: en estas
tltimas la reflexién estd centrada en el fenémeno
propiamente humano, razén por la cual los con-
ceptos clave tienen relacién con la vida inteligente
(adaptacidn, organismo, accién, asimilacién, aco-
modacién).

Bruner sefiala las limitaciones de la propuesta
de Piaget. En primer lugar,
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...siempre ha estado poco claro si la conciencia es
precondicién o un “concomitante” para dar un paso
cognoscitivo hacia un nivel més alto [...] Tampoco
fue claro [...] qué impulsa el crecimiento de la
mente del nifio desde la etapa de las operaciones
légicas hasta la siguiente de arriba. ;Fue prise de
conscience,** el reconocimiento de la contradiccidn,
la descentracidn, el fracaso de la praxis o qué?

Como consecuencia de esta falta de claridad, las
causas del desarrollo de la mente en la teoria
piagetiana parecen crénicamente subespecificadas,
aunque la direccién invariable de este crecimiento
pareciera suficientemente clara. La teorfa, en con-
secuencia, se ha vuelto mds una teorfa de la direc-
cién de este crecimiento que de las causas del

mismo.?

Pero adn hay otro “hueco misterioso” en Piaget,
el de la intersubjetividad, es decir, “la forma como
llegamos a conocer la mente del otro lo suficiente
para que nos ayude a construir nuestros mundos
mediante la negociacién, la instruccidn, la incul-
turacidn, etcétera”.?

Es posible comprender este “hueco” al ubicar
a Piaget en su propia clasificaciéon de los dominios
metodoldgicos: nomotético, histérico, el de las
ciencias legales y el filoséfico. El se encuentra cla-
ramente en el primero:

...Plaget, como cientifico nomotético autodidacta,
consideré que su tarea era el estudio del desarrollo
de la construccién de conocimiento nomotético en
el nifio [y] aun en este dominio sus puntos de vista
traicionan a su marcado individualismo metodolé-
gico anticultural. Su negligencia ante la intersub-
jetividad [y la cultura toda] no pasé tan inadverti-
da [sino que fue] autoimpuesta y basada en
principios.

La eleccién de Piaget de la 18gica formal como un
modelo de las operaciones mentales humanas tam-
bién lo distancié del dominio histérico-cultural, en

el que prevalece la cognicién interpretativa.”

Este es el enclave en el que las diferencias entre
Piaget y Vigotsky son patentes. Lev Vigotsky ela-
boré su teoria psicolégica en oposicién a dos en-
foques predominantes; por una parte, el fisio-

légico y conductista de Ivan Pavlov y, por otra, el
de la psicologfa de la Gestalt de Wertheimer. Asi,
su concepcién es un intento de superar estos ex-
tremos.

Su interés por la conciencia como objeto de la
psicologfa de la conducta lo llevé a estudiar la apa-
ricién y génesis del lenguaje interiorizado en el
nifio y a postular que todo lenguaje, incluido
el mds elemental, es eminentemente social y, por
lo tanto, estd mediatizado por leyes histérico-cul-
turales.”

Lamente [...] consta de procesos que dotan de sig-
nificado a la experiencia. La construccién del signi-
ficado [...] requiere no sélo el lenguaje sino tam-
bién la comprensién del contexto cultural donde
se le utiliza. El desarrollo mental consiste en domi-
nar estructuras simbdlicas de orden superior expre-
sadas en la cultura [...] Como son instrumentos
de la mente, no maduran exclusivamente por los
principios enddgenos del crecimiento [...] depen-
den de la interaccién social continua. En conse-
cuencia, la pregunta central de Vigotsky es de qué
manera las herramientas simbdlicas culturales lo-
gran, mediante la interaccién social, llegar del re-
pertorio “exterior” [de fuera] al repertorio “inte-
rior” [de adentro] del pensamiento.”

En este punto resalta la influencia del horizonte
marxista de la ex Unién Soviética. Sin embargo,
su distanciamiento de las tesis oficiales del estali-
nismo determiné que se hiciera una lectura poli-
tica y que sus obras fueran prohibidas. Asi, en
Occidente sus obras fueron dadas a conocer sélo
a partir de los afios cincuenta a través de sus disci-
pulos A. Luria y A. Leontief.?’

Volviendo al punto de vista estrictamente
cognoscitivo, el concepto de zona de desarrollo
préximo (ZDP) encierra el nicleo duro de la con-
cepcién de Vigotsky: “la ZDP es la brecha entre lo
que uno puede hacer solo, sin apoyo, y lo que uno
puede hacer con apoyo y pistas de otro mds cono-
cedor [...] es donde pedagogia e intersubjetividad
entran en el panorama”.!

Desde la perspectiva de Bruner, serfa absurdo
pretender encajonar a Piaget y Vigotsky en un
mismo horizonte:



Las dos perspectivas [...] pueden representar dos
inconmensurables enfoques del desarrollo, uno que
se preocupa por el conocimiento a la luz de su vali-
dez y verificabilidad universal o inherente, el otro
[que lo articula] con el conocimiento local, ligado

al contexto, particular.’?

Piaget se preocupé principalmente [...] por la
ontogénesis de la explicacién causal y su justifica-
cién légica y empirica [...] Vigotsky [...] por la
ontogénesis de la interpretacién y la comprensién.®

Ambos modos de conocer, distintivos e irreduc-
tibles, tienen una relacién anémala entre ellos que

atin desaffa el andlisis epistemolégico completo.*t

Cuarto acercamiento:
puesta en relacion y en perspectiva

Hemos visto cémo, desde el pensamiento precur-
sor de Comenio, pasando por Rousseau y los
enciclopedistas para llegar hasta los pedagogos de
la nueva escuela, en el terreno educativo se fue con-
formando la revolucidn pedagdgica que puso al
alumno y el aprendizaje en el centro del proceso
cognoscitivo, concebido como la re-elaboracién
del conocimiento social, histérica y culturalmente
disponible.

Por otra parte, seguimos los hitos fundamen-
tales de la constitucién del campo interdiscipli-
nario de las ciencias cognitivas. Vimos que en este
campo también se habla de una revolucién, en
este caso cognitiva. ..

Finalmente, tratamos de dejar asentadas las
principales tesis de Piaget y Vigotsky y, a partir de
ellas, las diferencias esenciales entre estas dos pos-
turas. Pero ain no tenemos una respuesta clara
para caracterizar histérica y conceptualmente al
“constructivismo”. Este serd nuestro dltimo esla-
bén, delicado en tanto que implicard una diluci-
dacién tanto histérica como conceptual.

Empecemos por atisbar las relaciones entre las
ciencias cognitivas y las propuestas de Piaget y
Vigotsky.

La teorfa de Piaget, etiquetada como episte-
mologia genética, psicologia evolutiva, teorfa del

desarrollo cognoscitivo, madurada entre 1921 y
1980,% empezd a ser reconocida en Estados Uni-
dos a finales de los cincuenta y comienzos de los
sesenta. Anteriormente se le conocia pero

...cualquiera que fuera su programa, estdbamos se-
guros que era menos cientifico que descubrir las
leyes universales del aprendizaje. M4s tarde, la si-
mulacién con computador, la psicolingiiistica, la
reforma del curriculo escolar y los modelos mate-
mdticos alteraron nuestras nociones de la tarea cien-
tifica, lo cual tuvo como resultado que viéramos a
Piaget como un psicélogo realmente moderno. Que
viéramos que, de hecho, era el gran psicélogo del
desarrollo cognitivo.’

Subrayemos que en esta frase el término consa-
grado de “cognoscitivo” ya fue reemplazado por
el de “cognitivo”, expresién clara de cémo la epis-
temologifa genética fue “incorporada” a la perspec-
tiva cognitiva norteamericana, tal como la defini-
mos anteriormente.

Vigotsky, por su parte, fue reconocido en los
ochenta: “a mediados de los ochentas [...] la posi-
cién vigotskiana comenzé a subir enteros tanto
en las cotizaciones psicolégicas como [en las] edu-
cativas”.”’

Sin embargo, esta postura, que apuntala nues-
tra hipétesis, no es compartida por todos los miem-
bros de la comunidad cognitiva. Carretero subra-
ya que algunos psicélogos cognitivos consideran
que Piaget es una de las “primeras influencias” del
campo.’® De cualquier manera, el papel y el peso
de la psicologia europea en el campo cognitivo es
asunto controvertido:

Con frecuencia, puede encontrarse que se recono-
ce cierta influencia, sobre todo de Piaget, pero més
bien con un cardcter marginal y limitado al desa-
rrollo cognitivo y algunos aspectos de la psicolin-
giifstica. De hecho, suelen encontrarse referencias
a Piaget 0 a la Gestalt como simples precursores del
cognitivismo, pero sin que se examinen con detalle

su aportacién y sus conceptos.”

Desde otro punto de vista, Carretero aborda un
aspecto central para nuestros propdsitos, el de la
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clara delimitacién geogréfica de las ciencias
cognitivas:

El enfrentamiento entre el conductismo y el cogni-
tivismo es un episodio que se produce originalmente
en el contexto norteamericano. La llamada “revo-
lucién cognitiva” no sucede como tal en Europa
porque sencillamente no hay nada que “revolucio-
nar”. Numerosos investigadores europeos no nece-
sitaban ser convencidos de la pertinencia de estu-
diar los procesos cognitivos porque ya los estudiaban
desde hace tiempo.*

No podemos detenernos en el andlisis detallado
de las coincidencias y diferencias entre las ciencias
cognitivas y la psicologia europea (Piaget y
Vigotsky). Para nuestros propdsitos es suficiente
recapitular los siguientes elementos:

* Las ciencias cognitivas surgieron en los afios
cincuenta haciendo confluir diversas perspec-
tivas en torno a la reflexién sobre la informa-
cidn, su tratamiento y el conocimiento.

* Las teorfas de Piaget y Vigotsky fueron “incor-
poradas” en el camino, las primeras en los afios
sesenta y las segundas en los ochenta. Desde la
dptica norteamericana se impuso, en general,
el término cognitivo para hacer referencia a los
procesos cognoscitivos.

Pero hasta aqui el termino “constructivismo” sélo
aparece ocasionalmente y, ademds, relacionado
estrechamente con la postura cognitiva.

Entonces, ;en qué espacio de reflexién el
constructivismo es a la vez programa de investiga-
cién?' y perspectiva?

La respuesta tentativa es: en el campo educati-
vo. Y aqui necesitamos hacer intervenir un nuevo
elemento posterior al de la escuela nueva, el de la
constitucién del campo de las ciencias de la edu-
cacién. El fenémeno de la escuela nueva ya habia
incorporado la perspectiva psicoldgica, sin la cual
su “revolucién” hubiera carecido de sustento; pero
la plataforma siguié siendo esencialmente peda-
gbgica, es decir, el centro era el acto de ensefiar y
de aprender, y en la periferia se encontraban los
apoyos de otros campos disciplinares. En los afios

ochenta la ola interdisciplinar jalé a la educacién
y fortaleci6 sus relaciones con otras disciplinas,
abriendo el debate sobre la conformacién —tan-
to de facto como ideal— del campo de las ciencias
de la educacién.” No entraremos en detalle en
esta polémica —a fin de cuentas aun pendiente—,
nos limitaremos a esbozar hipétesis relacionadas
con nuestro eje de indagacidn.

* El jalén interdisciplinar implicé el fortaleci-
miento de los vinculos fundacionales con la
psicologfa a través de vasos comunicantes con
las ciencias cognitivas, expresion del estado del
conocimiento disponible.

* La arista mds estrechamente relacionada con
la inteligencia artificial fue desechada por los
educadores, especialmente los latinoameri-
canos, pues parecia encontrarse a mil afios luz
de nuestras realidades. Asi, el énfasis recayé
en la necesidad de conocer cada vez mds los
procesos de conocimiento, las relaciones entre
pensamiento y lenguaje, los procesos de trata-
miento de informacién, las estructuras y los
esquemas de pensamiento, etcétera.

* Asi, se rescaté del campo de las ciencias cogni-
tivas la reflexién mds acotada de la psicologia
cognitiva, incluyendo la vertiente europea, es
decir, Piaget y Vigotsky.

* El término cognitivo remitfa tanto al campo
—Ilas ciencias cognitivas— como a la psico-
logfa y resultaba ambivalente: ;qué término
correspondia al enfoque y las perspectivas pre-
dominantes respecto al conocimiento? Cons-
tructivismo.

* En este sentido, el término permitia incluir y
conjuntar lo que las diferencias finas y especi-
ficas hubieran desagregado. Asi, la columna
vertebral fue el énfasis en la re-construccién
activa del conocimiento, compartida por una
mirfada de autores y perspectivas. Y resulté
“econémico” hacer encabezar este ejército a
Piaget, sélido representante del gremio.

Balance preliminar

La elaboracién de este trabajo fue un verdadero
reto por multiples razones. En la conciencia de



sus limitaciones, esperamos que sirva de detona-
dor para trabajos posteriores y nos limitamos a
hacer un balance preliminar, no sin subrayar an-
tes que harfa falta tratar de establecer el drbol
genealdgico de numerosos autores considerados
constructivistas.*

Sinuestras hipétesis son plausibles, la perspec-
tiva educativa fue acertada al encontrar el “comuin
denominador” constructivo de las diferentes teo-
rias que se observan en el horizonte. Pero, por otra
parte, también favorecié la formacién de una zona
nebulosa, indeterminada, en la que todo parece
caber y de donde resulta intrincado salir.

Hemos recorrido tres dominios que confluyen
en la concepcidén constructiva —con acento en el
“iva”— del conocimiento, la pedagdgica; la de la
ciencia cognitiva anglosajona y la de la psicologia
europea, representada por Piaget y Vigotsky. Que-
daron en el tintero, como convocacién para los
especialistas respectivos, las multiples perspecti-
vas y los acercamientos tedrico-metodoldgicos que
conforman la zona de interseccién entre estos tres
dominios.

Nos queda la impresién de que asistimos a un
fenémeno andlogo —por su ebullicién y sus mul-
tiples expresiones— al del siglo XVIII, el Siglo de
las Luces. En aquel entonces la piedra de toque
era el progreso de la razén. Ahora tal vez sea la cons-
truccion de la razon...
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1. Dejamos de lado las multiples diferencias que po-
drfan ser subrayadas en funcién de lo que hoy lla-
marfamos “niveles educativos”.
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el siglo X1X, Universidad de Guadalajara, Guada-
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Robert, Parfs, 1994.
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Cortés Moratd, Jordi y Antoni Martinez Riu, gp.
cit.

Tbidem.

Katz, Jerrold y Jerry Fodor. La estructura de una
teoria semdntica, Siglo XXI, México, 1976.

Cortés Moratd, Jordi y Antoni Martinez Riu, gp.
cit: “las tesis de la inteligencia artificial fuerte pre-
suponen —con su insistencia en que la inteligen-
cia se reduce fundamentalmente a un proceso al-
goritmico independiente del soporte en que se
realice—, una nueva forma de dualismo. En lugar
de una res cogitans defienden un algoritmo cuya
existencia incorpérea se asemeja mds bien a las ideas
platénicas”.

Searle, John. Actos de habla: ensayo de filosofia del
lenguaje, Cdtedra, Madrid, 1990; Mentes, cerebros
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Cortés Moratd, Jordi y Antoni Martinez Riu, gp.
cit.

Tbidem.
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de Roger Brown.

37. Ibidem, pp.255 y ss.

38. Ibid, p.63.

39. Ibid, p.64.

40. Ibid, p.65.

41.En el sentido de Lakatos.

42. Avanzini, Guy (comp.). La pedagogia desde el siglo
XVII hasta nuestros dias, Fondo de Cultura Econé-
mica, México, 1997, pp.127-140. Este autor sos-
tiene que el germen de la psicologfa educativa estd
presente ya en Rousseau, piedra de toque de toda
la escuela nueva.

43. Sefialemos rdpidamente la gran influencia de la so-
ciologfa en el campo educativo del siglo XX, resal-
tando las aportaciones de Durkheim y Bourdieu.

44. Lorenzen, Paul, K. Lorenz, N. Tinberger, H. von
Foerster, D. Aussubel, K.A. Ericcson, R.]J.
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