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PARADIGMAS

DE LA MODA... LO QUE TE ACOMODA

Constructivismo en educacién: la luz y el tinel desde
la perspectiva de la educacién personalizante

Martin Lépez Calva*

Introduccién “introductoria”

Tratando de ser consistente con el fundamento basico del constructi-
vismo, que sostiene que todo conocimiento o, de mejor manera, des-
de mi punto de vista, toda comprension se construye activamente por
parte del sujeto y no es simplemente algo que se transmite a un recep-
tor pasivo, como tradicionalmente se ha entendido el aprendizaje
(Noddings, 1995), este articulo, que pretende reflexionar sobre las
virtudes y los excesos, los avances y los desafios, las implicaciones
y los riesgos de esta perspectiva que parece empezar a convertirse en
la nueva “moda” educativa en nuestro pais, esta estructurado para in-
vitar al lector a construir su propia lectura y su propia comprension de
lo que en €l se plantea, tratando de romper con la tradicidn de estruc-
tura lineal que sigue vigente en los articulos académicos aunque fue
abandonada, al menos como opcién Unica, desde hace por lo menos
treinta afios en el campo de la literatura.

De manera que s conveniente sefialar de entrada que se puede ha-
cer una lectura de tipo tradicional siguiendo paso a paso, de principio
a fin, el desarrollo de las ideas, pero que también se puede leer este ar-
ticulo de otras maneras. Una opcion seria leer primero la parte relati-
va a “El tGnel” desde su introduccidn hasta la parte tercera; leer
después la parte de “La luz” del mismo modo, desde su introduccién
hasta su tercera seccidn, y cerrar leyendo la “Conclusién” comiin a
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ambas. De este modo, los lectores plenamente inmersos en este mun-
do del mercado en que nos tocd vivir podran tener la ilusioén de estar
ante la oferta de tener dos articulos por el precio de uno. Invertir el
orden de la lectura y ver primero “La luz” y después “El tunel”, pro-
duce el mismo efecto y es conveniente para los lectores que no gus-
ten de los finales felices. Otras opciones consisten en leer solamente
la parte referente a “La luz” -recomendable para los optimistas
irredentos o para los recién indoctrinados— o solamente la parte refe-
rente a “El tiinel”, muy apta para los “criticos-criticos”, para los resis-
tentes a los cambios o para los desilusionados que piensan que “ya ni
modo”, “ya no hay remedio” para nuestra educacion. O de plano leer
solamente los subtitulos y hacerse una idea, acertada o erronea, de su
contenido desde la cual criticarlo (esta Gltima opcion es muy utiliza-
da por los académicos y los profesores, incluso en los articulos de
estructura tradicional).

“De la moda...lo que te acomoda...” Construya usted su propio ar-
ticulo. —

El tinel

Introduccion. Donde se recuerdan muchos “ismos” que causaron
“sismos” entre los docentes y se previene sobre sus efectos, que a
veces han dejado solo defectos en las aulas.

Una vez abandonada la celebre frase atribuida a Porfirio Diaz, que
dice: “Pobre México... tan lejos de Dios y tan cerca de los Estados
Unidos”, ¢l pais ha estado entrando progresiva y recurrentemente a la
modernidad, que como “tierra prometida” se ha convertido en el sen-
tido de nuestra historia patria desde los “alemanistas” cuarentas has-
ta los “salinistas” noventas y lo que sigue. A partir de este abandono
de la sentencia porfirista hemos sido testigos mas o menos convenci-
dos de que todoe lo bueno (y también lo no tan bueno) “nos viene de
arriba”. Esto no significa que estemos menos lejos de Dios sino que
estamos cada vez mas cerca de los Estados Unidos. .

Asi, el pais ha estado cada vez mas gustosamente expuesto al do-
minio econdmico y a la influencia cultural de nuestro poderoso veci-



Paradigmas 61

no del norte. Todo en estos Gltimos tiempos nos viene “de arriba” y
en ese todo estan incluidas, por supuesto, las modas en todos los cam-
pos de la vida cotidiana y en todas las areas del quehacer intelectual.

L.a educacion no solamente no ha estado exenta de esta influencia
cultural sino que ha sido, como parte medular de la formacion simbo-
lica, practica e intelectual de las futuras generaciones, uno de los
campos donde mas se ha venido reflejando esta nueva realidad. Es in-
dudable que podemos afirmar que las grandes corrientes y descubri-
mientos en el campo educativo (sean pedagdgicos, psicolégicos o
administrativos) ocurridos en Jos Estados Unidos en este siglo han pe-
netrado mas rapidamente en la educacion mexicana que en sus pro-
pias y prestigiadas universidades. Baste como ejemplo el caso de los
métodos activos, la dindmica grupal o el aprendizaje cooperativo, gue
han sido aplicados y asimilados ampliamente en la educacién elemen-
tal estadounidense y han influido en el pensar y ¢l hacer educativo en
México, pero no han podido penetrar en el campo de la educacion su-
perior norteamericana, que sigue en general inmune a todo cambio e
instalada en el conceptualismo y la docencia expositiva mas tradicio-
nal (Kohn, 1986; Astin, 1993).

Estas corrientes y descubrimientos en lo educativo han sido gene-
ralmente llevadas a México e impuestas desde arriba, desde la auto-
ridad formal oficial, ya sea del Estado o de los directivos de las
escuelas privadas, o desde la autoridad intelectual de investigadores
de la educacién formados en esas lineas, volviéndose generalmente
“modas” temporales que de pronto invaden las escuelas, universida-
des, congresos y publicaciones en el campo y se apoderan del discur-
so de los docentes en cjercicio que adoptan “palabras mégicas” o
“conceptos elegantes” para sentirse actualizados y “MODERNOS”,
aportando generalmente formas nuevas que se aplican sin un fondo de
real {rans-formacion de los profesores y dejan la educacion en la mis-
ma situacion de crisis en la que se encuentra desde hace muchos afios
(Rugarcia, 1996).

Modas que llegan, se reproducen, se generalizan, se ostentan como
la solucidn para la educacion, descalifican toda otra perspectiva edu-
cativa; se adoptan ciegamente y sin una comprensién inteligente ni
una asimilacién critica; se ejercitan en el aula irresponsable ¢ indis-
criminadamente hasta que empiezan a cansar, a aburrir, y finalmente
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mueren a manos de una nueva moda que empieza el mismo proceso.

“Ismos” que se introducen al campo de la educacién como pana-
ceas causando verdaderos “sismos” en las escuelas y universidades,
en los congresos donde se imponen como verdades sagradas, en los
grupos académicos que se apoderan de la “franquicia” como sus “ver-
daderos conocedores”, como sus distribuidores autorizados, volvién-
dose modus vivendi de muchos “investigadores” y “difusores”. “Ismos”
que causan también cismas entre la comunidad académica del campo
educativo y entre las comunidades académicas de escuelas y univer-
sidades polarizando las posiciones entre los “reaccionarios” que no se
“convierten” a la nueva doctrina de moda y los “auténticos y transfor-
madores” que la defienden a capa y espada mientras dura su perma-
nencia en el “hif parade” de la educacion.

Entre “sismos” y cismas, los académicos y los profesores serios,
que realmente estudian, asimilan, valoran y hacen vida la genuina
evolucidn escondida dentro de estos “ismos” y responden al reto au-
ténticamente trans-formador de estas propuestas incorporando lo va-
lioso a su propio quehacer educativo, son realmente una minoria
generalmente poco escuchada y poco “brillante” en el escenario de la
moda de cada época, una minoria que pasa a ser “conservadora y re-
accionaria” cuando una nueva moda vestida de un nuevo y més actual
“ismo” descalifica por completo todo lo que aporta la anterior y trata
de borrar todos sus vestigios que, como nunca fueron profundamen-
te incorporados en la consciencia de la gran mayoria de los docentes,
son facilmente borrables.

Porque debido a esta imposicion superficial, a esta falta de analisis
critico, asimilacién profunda y valoracién responsable, debido a esta
carencia de respuesta en la trans-formacién docente a los retos que
implica cada nueva corriente o descubrimiento, los efectos de estos
“ismos” y sus respectivos “sismos y cismas”, los frutos que llegan real-
mente a las aulas son generalmente meros defectos que provienen de
copias al carbon de meras técnicas o procedimientos, falsas compren-
siones, adopcion de meras formas y terminologias sin sustento, resul-
tados inauténticos del facilismo docente que adopta “de la moda...lo
que le acomoda”, es decir, lo que viste pero no implica esfuerzo, lo que
da prestigio pero no implica sacrificio, lo que le da presentacion a sus
clases pero no implica trans-formacion de sus esquemas.
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Es por ello que de la dindmica grupal no nos ha quedado la cons-
ciencia sobre el grupo como una totalidad viva y con personalidad
propia sino la mera “dinamiquitis”; de los métodos activos no toma-
mos el espiritu de participacién y compromiso de los estudiantes sino
el mero “activismo” externo; de la tecnologia educativa no asimila-
mos su propuesta sistematizadora y organizadora del proceso educa-
tivo y el uso inteligente y critico de los medios sino la simple
“burocracia” de las formas de planes de clase, la comoda y monoto-
na recurrencia a la videocasetera o al proyector de acetatos como sus-
titutos de la imaginacion; de Bloom y el conductismo no nos quedé
el habito intelectual de pensar y evaluar en funcién de objetivos
congnoscitivos, afectivos o psicomotrices sino la “ciega esclavitud”
a los verbos; de Rogers y el enfoque humanista no nos quedo6 la cla-
ra convicecion de la centralidad del estudiante y de que la educacion
¢s la busqueda de su desarrollo humano integral sino “el relajamiento
buena onda”, “el sentimentalismo” docente y la “bondad sin limites”
al calificar ; de la pedagogia critica no llegue a asimilarse su preocu-
pacién social genuina y su auténtico sentido critico v se quedo sola-
mente una especie de “pose critica” que tiene poco de pedagogia.

Asi, hemos pasado del tylerismo absolutizador del curriculum al
conductismo pretensioso de observar y medir el misterio del desarro-
1lo humano, al tecnologisme centrado totalmente en los medios, al
humanismo absolutizador de la afectividad y la emotividad como
unicos criterios educativos, al criticismo que centraliza lo social a
menudo abstracto y olvida al sujeto personal educando concreto...
todo ello sin llegar a percibir que todos estos enfoques y las demas
modas que han llegado a nuestra educacion tienen elementos genui-
namente valiosos que aportan ¢lementos en este camino contradic-
torio, mezcla de progreso y decadencia, que es siempre la blisqueda
humana en la historia de ese desconocido al que llamamos educacion
y al que yo llamaré aqui, para distinguirlo de la connotacion tradicio-
nal, rutinaria, socialmente aceptada en nuestros dias, “educacion
personalizante”.
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La luz

Introduccién. Donde se plantea la educacion como una busqueda hu-
mana de desarrollo orientada por elementos de progreso y de deca-
dencia, y se reconoce lo aportado por estos “ismos” y sus “sismos”
correspondientes.

De elementos genuinos de progreso y de elementos inauténticos que
conllevan o son fruto de la progresiva decadencia, de ambos compo-
nentes esta formada toda propuesta, corriente o descubrimiento en el
campo de la educacion por mas novedosa y perfecta que parezca.
Porque todo lo humano, vy la educacion es profundamente humana,
estd marcado por la contradiccién y se desarrolla a través de procesos
dialécticos. Porque ¢l mito del progreso puro y sin retrocesos €s una
falacia que intentd vendernos el liberalismo y que intenta ahora vol-
vernos a poner en oferta el neoliberalismo, pero que no es posible en
el proceso de bisqueda de humanizacion en la historia.

Como parte importantisima de este proceso que implica a toda la
humanidad concreta en todo ¢l tiempo concreto en que se desarrolla
su drama en la basqueda de autoconstruccion cada vez mas plena, la
educacion, en su sentido integral que aqui lamamos personalizante,
es ante todo un desconocido al que los hombres y las sociedades de
todas las épocas y de todas las latitudes del planeta se van aproximan-
do de manera progresiva y asintotica, desde diferentes perspectivas y
con énfasis diversos.

Si analizamos al sujeto humano en su polimoérfica estructura cons-
ciente intencional, lo primero que descubrimos es complejidad y
misterio, potencial y deseo ilimitados encerrados en realizaciones li-
mitadas e imperfectas, impulsos y demandas no siempre coincidentes
y a veces contradictorias, desviaciones y prejuicios que impiden la
plena realizacion de esa estructura, “busqueda encerrada en pieles
que se estiran” (Mc. Shane).

Es asi que descubrimos una compleja estructura de operaciones
que Lonergan (1994) agrupa en cuatro niveles basicos: el nivel de la
experiencia sensible, del que obtenemos datos de la realidad y de la
consciencia; ¢l nivel de la inteligencia, del que obtenemos compren-
siones, conceptos y formulaciones a partir del acto fundamental de
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entender (insight); el nivel de la reflexiéon razonable, del que obtene-
mos juicios verdaderos, ciertos o probables, y el nivel de la delibera-
cion responsable, del que obtenemos juicios de valor, decisiones
libres que orientardn nuestras acciones. De la realizacion auténtica de
estos niveles, en concordancia con los principios trascendentales (sé
atento, sé inteligente, sé razonable y sé responsable), emergemos
como sujetos experienciales auténticos, como sujetos intelectuales
auténticos, como sujetos existenciales mas o menos auténticos.

Pero la operacion de todos estos niveles se realiza en diferentes
modalidades o patrones de experiencia: el patron biologico, el estéti-
co, el intelectual y el dramético. En todos estos niveles existen de-
mandas concretas sobre la forma de ser atento, inteligente, razonable
y responsable en cada uno y sobre el énfasis de cada nivel en los dis-
tintos patrones.

Ademas, todo este despliegue no estd exento de desviaciones, blo-
queos y prejuicios, de manera que su operacion es siempre un proce-
so dialéctico en el que existen prejuicios o bloqueos personales (de
tipo psicologico, fisico, etc.), bloqueos grupales (intereses de grupo,
prejuicios y carencias grupales), bloqueos o prejuicios generales (pre-
juicios que permean la cultura y van retroalimentando de generacion
en generacion procesos de decadencia).

A partir de esta muy breve y esquematica sintesis de lo que el ser
humano es en su blsqueda individual y colectiva, planteada por
Lonergan (1992, 1993, 1994) en su obra pero verificable ¢n nuestra
propia operacién como sujetos conscientes, se puede ver la comple-
jidad de la tarea educativa si se entiende ésta desde una perspectiva
personalizante, ¢s decir, si se pretende contribuir al desarrollo integral
y a la autoconstruccion lo mas completa posible de este sujeto biolo-
gico, estético, intelectual y dramdtico en su proceso de autoconstruc-
cion y de aportacion a la construccion de la humanidad en la historia.

El polimorfismo de la conciencia es la principal dificultad que en-
frenta toda blisqueda educativa genuina. Asi que toda aportacién a
esta busqueda tiende generalmente a abordar de manera pertinente
alguna de las dimensiones de esta complejidad misteriosa que es el
sujeto, pero carece siempre de la consideracion de otros elementos
que componen esta unidad polimérfica que es el sujeto humano.

La educacion personalizante es precisamente esta busqueda del
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desconocido que llamamos educacion auténtica, desarrollo humano
individual y colectivo pleno e integral en la historia, a partir del plan-
teamiento heuristico de esta complejidad que nos permite ubicar en su
Jjusta dimension la aportacién de cada nueva corriente, teoria o descu-
brimiento en el campo educativo y analizar sus elementos auténticos
e inauténticos (Lopez Calva, 1998).

Sin la visién compleja de esta nocion heuristica resultara imposi-
ble evitar la absolutizacion de una corriente y la descalificacion de
todas las que se le opongan o que difieran de ella. De alli la existen-
cia de estos “ismos” que se vuelven modas pasajeras y que muchas
veces s¢ van sin haber sido comprendidas cabalmente sus aportacio-
nes, dejando solamente formas, términos, discursos o posiciones su-
perficiales en los docentes y en los demds protagonistas o estudiosos
del mundo de la educacion.

Pero a partir de la visién abarcante y dindmica de la educacion
personalizante podemos sin duda reconocer las aportaciones genuinas
de todas las corrientes al desarrollo de la educacion, sin caer en el
facil eclecticismo que mezcla posiciones contradictorias sin darse
cuenta, ubicar y dimensionar los avances que éstas conllevan y recha-
zar con eficacia los elementos viciados o decadentes que en ellas
subyacen, sin caer en la descalificacion gratuita o prejuiciada.

Es indudable entonces que cada nueva corriente o descubrimiento
en el campo de la educacion, cada uno de esos “ismos” que ya se han
sefialado, contienen aportaciones valiosas para aproximarse progresi-
vamente a una educacion personalizante. Es imposible hacer aqui un
analisis de cada una de estas corrientes y sus aportaciones genuinas
a este campo, pero no se puede negar que el comportamiento huma-
no tiene elementos de reaccion estimulo-respuesta y de condiciona-
miento, tal como lo sefiala el conductismo; no se puede soslayar el
hecho de que la educacion para ser genuina debe ser planificada y
evaluada y usar los medios que tiene a su alcance de manera eficien-
te, tal como lo sefiala la tecnologia educativa, Es indudable también
la dimensién social y politica de la docencia que se refleja en sus ob-
Jetivos y contenidos y en el curriculum manifiesto y oculto, tal como
lo descubre la didactica critica. No podemos negar la dimensién
afectiva, la necesidad de hacer significativo el aprendizaje y de acep-
tar incondicionalmente al alumno como persona, tal como lo sefiala
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el “enfoque centrado en el estudiante” de Rogers, por hablar solamen-
te de cuatro enfoques influyentes en la educacion en este siglo (cfr.
Nérici, 1980; Gago, 1986; Pansza, 1987; Rogers, 1983 y otros).

El problema de convertir estas aportaciones en modas es que se ha
tendido a absolutizar el descubrimiento de cada corriente como el Uni-
co y decisivo en la explicacidon del devenir humano y en la compren-
sion y realizacién del hecho educativo, y se han pasado por alto los
elementos inauténticos y aun contradictorios que cada una de estas
corrientes tienen indudablemente en sus planteamientos. Una com-
prension parcial, una falta de critica y una adopcién superficial ocasio-
nan mas daflo que beneficio a la educacion concreta y hacen que se
pierda una valiosa oportunidad de incorporar elementos de auténtico
desarrollo al quehacer educativo cotidiano y a la comprension de la
educacidén como valor terminal en proceso de descubrimiento.

El tdnel

1. La misma gata pero actualizada. Donde se ve el constructivismo en
educacion simplemente como "neopiagetismo” en esta época llena
de "neos” en gue vivimos.

Dentro de este marco de modas y de “ismos” que producen “sismos
y cismas”, y cuyos efectos parecen en mucho ser solamente defectos
para la practica docente cotidiana en las aulas por las razones arriba
sefialadas, es que llega hoy el constructivismo. Como en una gran
campaiia publicitaria para promover el producto o la pelicula del mo-
mento, podriamos decir: “préximamente en las aulas de su preferen-
cia: constructivismo, un nuevo enfoque que lo dejard sorprendido”.

Epoca de crisis de futuro, época de carencia de nuevas opciones y
descubrimientos, época de “posts” y de “neos” que pretenden encon-
trar en ¢l pasado alguna luz para este oscuro tanel al que persistimos
en llamar futuro. Epoca pues, de confusion en la que el paradigma
parece ser la raptura de todos los paradigmas vy la norma el olvido de
todas las normas.

En este marco, el constructivismo puede ser visto como “neopia-
getismo™ en tanto que como sefialan Noddings (1995) y Grenon
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Brooks (1993}, el principio basico del constructivismo esta muy iden-
tificado con la epistemologia genética de Jean Piaget y con su idea de
que el crecimiento del conocimiento es el resultado de construcciones
individuales hechas por el sujeto que aprende y que mediante esta
serie de construcciones sucesivas y acumulativas el mismo sujeto va
construyendo su mundo y reconstruyendo continuamente sus propias
estructuras cognitivas.

En este sentido, ¢l constructivismo originalmente retoma los con-
ceptos piagetianos de asimilacién y acomodacion como parte de los
procesos de adaptacién por los cuales ocurre el aprendizaje. Como
afirma Noddings (1995) el constructivismo ticne sus raices en Piaget
y muchos de los profesores constructivistas usan métodos adaptados
de su “método clinico”.

Piaget ve ¢l constructivismo como una manera de explicar la ma-
nera en que la gente llega a conocer su mundo a partir de la vision de
la mente humana como un conjunto dindmico de estructuras cogni-
tivas constituidas por grupos de operaciones que van creciendo en
complejidad cuando el sujeto va madurando al interactuar con el
mundo, ganando en experiencias. Este conjunto de estructuras estd en
constante busqueda de cquilibrio, de una estabilidad cognitiva tempo-
ral que resulta del balance de la asimilacién y la acomodacién
(Grenon Brooks, 1993; Lonergan, 1993).

Esta concepcién de la busqueda de equilibrio cognitivo como
base para el desarrollo de nuevas estructuras ha sido cuestionada por
tedricos como Chomsky (1977) y Bruner (1964), que afirman que
factores como el lenguaje y la experiencia previa son més relevan-
tes para este desarrollo. Otros simpatizantes del constructivismo han
criticado €l excesivo énfasis de Piaget en el aprendizaje individual
y su olvido de los factores sociales del aprendizaje y de aqui se ha
desarrollado principalmente con Vygotsky el llamado “constructivis-
mo social”, que enfatiza el caricter del conocimiento como cons-
truccidén social (Noddings, op. cit.).

Sin embargo, estudiosos del tltimo periodo de Piaget afirman que
en sus obras tardias hubo un cambio de esta concepcion estatica de la
busqueda de equilibrio y de las etapas (preoperacional, concreta, for-
mal} hacia una visién mas dindmica basada en la emergencia de suce-
sivas posibilidades y necesidades légicas generadas por los sujetos
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que exploran y entienden problemas variados (Fosnot, in press) y el
mismo Noddings (op. cit.) sefiala que ain el constructivismo mas ra-
dical tiene su raiz primaria en Piaget, aun cuando cambia el abstracto
“sujeto epistemolégico” por la nocién del “sujeto cognoscente indivi-
dual” como el centro del proceso de construccion del conocimiento.

El punto de partida basico sigue siendo la nocion del conocimien-
to como una construccién de sucesivas y acumulativas comprensio-
nes sobre el mundo y, por tanto, como un proceso activo que implica
a toda la mente, atin en los procesos de recepcidén de informacién en
los que el sujeto permanece aparentemente pasivo (Von Glasersfeld,
1981) v la nocién del funcionamiento intelectual como un conjunto
de estructuras constituidas por grupos de operaciones que se van di-
ferenciando y volviendo mas complejas progresivamente (Lonergan,
1993).

De manera que no es aventurado ver el constructivismo como un
“neopiagetismo” que retoma las nociones basicas de este estudioso
suizo y haciendo algunas revisiones criticas y adaptaciones al nuevo
contexto intelectual de nuestra época desarrolla este nuevo concepto,
nuevo “ismo” que se introduce cada vez con mas fuerza en nuestro
medio educativo una vez que ha tomado gran fuerza en el sistema
educativo norteamericano, dominando sobre todo los campos de la
ensefianza de la ciencia (que en este contexto significa las ciencias
naturales) y de las matemdticas, aunque empieza a influir también en
otros campos como el 4rea de “language arts” (lecto-escritura y de-
sarrollo del lenguaje).

Por otra parte, el constructivismo, como bien sefiala Noddings (op.
cit.), bien podria tener relaciéon con la obra de Dewey (1963)
—;neodeweyismo?— dado el papel activo que este filosofo norte-
americano da al estudiante en el proceso de aprendizaje y en el rol
central que la experiencia producida en la interaccion entre el sujeto
y su mundo tiene en este mismo proceso, aunque Dewey centre mas
lo educativo en los comportamientos y las consecuencias observables
de las acciones del estudiante que en las estructuras cognitivas, como
o hace Piaget.

De manera que ;ho podriamos entonces decir que bastaria con es-
tudiar a fondo a Piaget y, tal vez, en su caso a Dewey, para llegara la
misma nocion de aprendizaje y de docencia que los constructivistas?
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(No podriamos afirmar con razon que el constructivismo no ¢s mas
que una nueva moda, un Piaget revisitado y remozado que se viste
con otro nombre y otra apariencia para volver a ser vigente en el cam-
po educativo? ;“La misma gata pero actualizada”? ;Qué tiene enton-
ces de novedoso este enfoque? ;Por qué tendriamos que decir que
aporta algo distinto a nuestra practica docente tan invadida de rece-
tas, teorias, conscjos y “magicas soluciones” aparentes? ;Por qué
aceptarlo y adoptarlo?

Laluz

1. "Torciéndole el cuello al cisne de engarioso plumaje”. Donde se
describen las virtudes del constructivismo y su potencial transforma-
dor de la ensefianza tradicional conceptualista y memoristica.

Como todas las corrientes y descubrimientos que han llegado y si-
guen llegando al campo de la educacidn el constructivismo tiene in-
dudablemente elementos de progreso para la aproximacidén a una
educacion personalizante, que no habria que perder de vista ni por
careticia ni por exceso, es decir, ni por aceptarlo ciegamente sin tra-
tar de hacer una reflexion critica sobre sus alcances y limitaciones, ni
por rechazarlo o descalificarlo a priori por miedo al cambio o por
actitudes dogmaticas o conservadoras a ultranza.

El principal potencial transformador de la propuesta constructivis-
ta esta, creo yo, en volver a poner sobre el tapete de la discusion
—esperemos quc ahora si de manera definitiva— la urgente necesi-
dad de dar un giro radical a la dindmica tradicional que impera en
nuestras aulas y que parte de una concepcion pasiva, estitica y dog-
matica del aprendizaje.

“Torcerle ¢l cuello al cisne de engafioso plumaje”, como diria el
pocta Gonzilez Martinez; torcerle el cuello a ese cisne que es la do-
cencia discursiva en la que el profesor es ¢l poseedor de la verdad, el
agente activo, y el alumno es tabula rasa, cl receptor pasivo de la
informacton. Descubrir definitivamente la falsedad del engafioso plu-
maje del conceptualismo imperante en nuestra practica docente pre-
dominante y poner en su lugar el papel central del acto de entender
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como previo a todo concepto formulado. El entendimiento parte de la
experiencia que gencra imagenes y sentimientos, parte del “irrestricto
deseo de conocer” (Lonergan, 1992) que se expresa en preguntas y
genera una actividad en la consciencia dc los estudiantes que los pone
en tension, que no termina hasta que llega de manera inesperada y
espontanea ese insight que permite comprender el hecho y, solamen-
te a partir de ahi, conceptualizar y.llegar a una formulacién personal
significativa de lo comprendido. ; :

Ignorando este proceso dinamico e inagotable, nuestra docencia ha
partido siempre de conceptos que el alumno debe memorizar y des-
pués de memorizados tratar de comprenderlos. Se exponen los concep-
tos que se dan por hechos y se intenta que el alumno los comprenda,
no se busca la comprension del fenémeno o la respuesta a las pregun-
tas para, a partir. de ahi, elaborar el concepto.

El aprendizaje es una actividad, un proceso de construccion que
ocurre en el interior de cada alumno por mas pasivo que parezca
(Grenan Brooks, op. cit.} y que debe partir de la experiencia y llegar
a la comprension, pero debe pretender atin mas: buscar la generacion
de preguntas para.la reflexion con las que ¢l alumno vaya realmente
construyendo conocimiento, verificando si su comprension es ade-
cuada, si aquello que comprendié es en realidad como lo ha compren-
dido: buscar también la emergencia de preguntas para la deliberacion
porque todo juicio de hecho implica una responsabilidad, una toma de
postura que debe enfrentar el sujeto existencial y que lo licva de al-
giin modo a una toma de decisién sobre la mejor manera de actuar
ante una realidad determinada (Lonergan, 1992; 1994).

Esta es la principal aportacion del constructivismo: dejar muy cla-
ro que un aprendizaje donde no participa activamente ¢l alumno a
partir del ejercicio de los grupos de operaciones, cada vez mas com-
plejos y diferenciados, que van construyendo su mundo y desarrolian-
do sus propias estructuras cognitivas, no es realmente aprendizaje
sino informacién, instruccion, memorizacién o cualquier otra cosa
que no puede Hegar a llamarse plenamente educacion.

Una docencia que facilita esta construccion activa del aprendlzajc
por parte de los estudiantes es una docencia, como afirma Grenan
Brooks (op. cit.), que va planteando problemas de relevancia emer-
gente para los alumnos; estructura el aprendizaje a partir de conceptos
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primarios que conforman la esencia del tema a descubrir; busca y va-
lora los puntos de vista de los estudiantes; adapta el curriculum a di-
rigir U orientar sus suposiciones y asesora a cada alumno para aprender
en el contexto de la docencia en lugar de concretarse a “ensefiar’.

Proponer problemas de relevancia emergente no quiere decir,
como bien afirman los autores constructivistas, concretarse a ver qué
¢s lo relevante actualmente para los alumnos, sino tratar de crear si-
tuaciones en las que el aprendizaje de la materia se vaya volviendo
relevante para ¢llos. Estructurar el aprendizaje a partir de conceptos
primarios significa descomponer los temas buscando su esencia y tra-
tar de ver qué conceptos tiene que ir elaborando el alumno. Buscar y
valorar los puntos de vista del alumno no significa hacer la clase de
acuerdo con el capricho de los estudiantes sino buscar estrategias que
motiven a los estudiantes a aportar lo mejor de su propia busqueda en
beneficio de la busqueda grupal; adaptar el curriculum para orientar
las suposiciones de los alumnos es no dejarlos con suposiciones fal-
sas sino partir de sus supuestos para irlos analizando y decantando
criticamente en el contexto del conocimiento de la materia en cues-
tidn y, por Gltimo, asesorar a los estudiantes a aprender en el contex-
to de l1a docencia es invertir el papel tradicional de ensefiante para
convertirse en lo que ya otras corrientes han sefialado como priorita-
rio: un genuino facilitador del aprendizaje.

Estas son algunas reflexiones sobre las aportaciones potenciales de
la perspectiva constructivista en nuestra educacion, aportaciones per-
tinentes no solamente para el contexto de la educacién superior, don-
de los estudiantes llegan ya muchas veces viciados y acostumbrados
a la recepcion pasiva de informacion, sino en todos los niveles edu-
cativos para ir generando actitudes y habilidades que promuevan un
aprendizaje cada vez mds auténtico porque involucra a todos los es-
tudiantes en su propio proceso de desarrollo.

Indudablemente esto exige un proceso de trans-formacion intelec-
tual y moral del docente que lo lleve a cambiar completamente su
visién de la educacion y de su propio papel en la bisqueda de desa-
rrollo de sus estudiantes, a asumir ¢! compromiso con una didactica
personalizadora, que es un proceso dindmico y permanente de bus-
queda creativa y critica de ampliacion del horizonte personal de cada
alumno y del horizonte general del grupo con el que se trabaja.
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El tinel

2. "Mi verdad, tu verdad... ;Cudl verdad?”. Donde se alerta al lec-
tor sobre los riesgos del relativismo que contamina el constructivis-
mo radical y lleva a posturas docentes faciles y “modernas” pero
ingenuas y poco educativas.

Pero si el conocimiento es una construccion individual o social, como
afirma el constructivismo, entonces ;existen tantos conocimientos
como individuos que construyen o como consensos sociales? ;Es
posible hablar de un conocimiento y una realidad?

Si cn ese proceso de construccidon del conocimiento el sujeto va
construyendo sus propias estructuras cognoscitivas y, mas ailn, cons-
truyendo su propio mundo, ;es posible que existan tantos mundos
como sujetos? ;Existe la objetividad?

Como Noddings afirma en su revision de este enfoque, es dificil que
algiin estudioso pudiera hoy discrepar del caracter dinamico del cono-
cimiento y su proceso de construccidn y afirmar que el aprendizaje
consiste en la recepcion pasiva de informacion. Sin embargo, el proble-
ma se¢ encuentra en la discusion sobre si cada sujeto construye su pro-
pio conocimiento en un sentido absoluto o existe una realidad comiin
a todo ser humano, un mundo en el que cada uno construye su mundo,
y si esta construccién del conocimiento por cada sujeto se realiza de
modo azaroso o existe una estructura congnitiva comtin empleada por
todos los seres humanos cuando conocemos y ciertas exigencias nor-
mativas comunes para llegar a conocer. Este punto de discusion se pue-
de también formular de manera sintética en la pregunta que hacen, pero
nunca responden con claridad, Grenon Brooks y Brooks en su libro
sobre el constructivismo en el aula: ;Qué es lo real?, y de manera mas
completa en las tres preguntas basicas que plantea Lonergan (1992,
1994) como base de su reflexion sobre el “método trascendental”: ;qué
hacemos cuando conocemos?, ;qué es lo que conocemos cuando hace-
mos esto?, y ;por qué esto se llama conocer?

A pesar de que Piaget, segiin afirma Lonergan en su obra Topics in
education (1994), nunca plantea la negacion de que exista un mundo
real y comun a todos Jos hombres en el que cada sujeto va construyen-
do su propio mundo a través de la experiencia de interaccién con él,
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y de que Noddings (ep. cit. p.117) coincida en que “no existe eviden-
cia (en la obra de Piaget) de que é] negara la existencia de un mundo
independiente del sujeto”, el constructivismo plantea claramente una
posicién subjetivista y relativista acerca del conocimiento.

Como lo afirma claramente Fosnot (en Grenon Brooks, 1993), el
constructivismo es una teoria que define el conocimiento como *“tem-
poral, en desarrollo, social y culturalmente mediado, y por lo tanto no
objetivo”. (p. vii. el subrayado es mio). En este sentido, el constructi-
vismo se ostenta como una posicion postepistemoldgica (Noddings,
1990) y afirma que por e¢llo es tan “poderoso en inducir nuevos me-
todos de investigacién y de docencia”, porque reconoce la fuerza del
medio ambiente como determinante de la adaptacion y la temporali-
dad del conocimiento y la influencia de distintas subculturas en su
construccion. El hombre “mira este mundo con patrones transparen-
tes que él mismo construye y los que trata de acomodar sobre las rea-
lidades de las que el mundo esta compuesto...” afirma Kelly (1955, p.
9); estos patrones que el sujeto construye para ver la realidad son
como una especie de lentes personales sin los cuales el mundo apare-
ce como una masa borrosa € indiferenciada. Los lentes, o patrones, no
siempre son muy buenos, dice este psicdlogo, pero ain unos malos
lentes son mejor que nada para poder dar sentido al mundo.

iCudl es el problema de esta nocion relativista y subjetivista que
sustenta la postura constructivista? ;Cuales son sus riesgos para una
educacion que pretenda ser auténtica?

Sin pretender ahondar en el debate epistemolégico pues no es el
objetivo de este ensayo, haré algunas reflexiones sobre estos supues-
tos y trataré de esbozar sus riesgos para la practica docente que per-
siga una educacidn auténtica o personalizante, entendida como una
basqueda permanente y un compromiso dindmico con el desarrollo
humano de los alumnos y con el desarrollo de la humanidad como
sujeto de la historia.

En primer lugar, parece evidente la critica que sefiala Noddings
(1995) acerca de esta etiqueta “postepistemolégica” que se atribuye
el constructivismo. Esta ubicacion parece provenir del hecho de que
los constructivistas niegan que exista la verdad absoluta y la objeti-
vidad del conocimiento. Pero desde sus fuentes fundantes (Piaget)
hasta sus reflexiones mas actuales, el constructivismo se autodefine
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como una “teoria acerca del conocimiento y el aprendizaje” (Fosnot,
en Grenon Brooks, op. cit.). De sus planteamientos y sustento se pue-
de entender este enfoque como una epistemologia, en tanto surge a
partir de un analisis de la manera en que ¢l sujeto conoce o aprende
y, aunque no llega a responder cabalmente la pregunta del por qué eso
es conocer, hace planteamientos sobre la naturaleza y el stafus del
conocimiento. El hecho mismo de plantear que ¢l conocimiento no es
objetivo y que es historico y culturalmente mediado es ya una toma
de posicién epistemolégica.

Por otra parte, como sefiala Noddings {1995) en la critica a la que
me he referido lineas arriba, los posmodernos reclaman a los cons-
tructivistas el hecho de ostentarse como una posicion “postepistemo-
logica” y usar en sus planteamientos referencias a la naturaleza de la
realidad y categorias propias o similares a las de la epistemologia,
como la de “viabilidad”, que en su contenido es muy similar a la de
“verificacién” o “confirmacion”. Por otra parte, los posmodernos que
se ubican, ellos si, como postepistemolégicos critican el hecho de que
los constructivistas afirmen que en este proceso de construccion del
conocimiento el sujeto se vaya autoconstruyendo y construyendo la
realidad. Desde un punto de vista posmoderno, el sujeto esta tan de-
terminado por factores externos que no es auténomeo sino simple pro-
ducto de su tiempo y de sus circunstancias y, por lo mismo, no puede
ser constructor de la realidad, ya que es mas bien esta realidad la que
lo determina.

En segundo lugar, los constructivistas estan inmersos en el mismo
error que tantas veces seflala Lonergan como el error basico que im-
pide una adecuada comprension de la realidad, de la ciencia y del ser
humano en su devenir histérico: la falsa concepcién que entiende el
conocimiento como una actividad simple que se puede comparar con
la visién. Desde esta perspectiva —y la cita de Kelly lo ilustra ade-
cuadamente— conocer es como “echar un vistazo correcto” a lo que
nos rodea v el conocimiento es lo que percibimos por los sentidos y
principalmente por medio de la vista. En multiples ocasiones se ha-
bla y se ejemplifica en torno a la visioén constructivista de la manera
en que “percibimos” la realidad, equiparandola a la manera en que
“conocemos” la realidad. Sin embargo, el conocimiento no es la mera
experiencia sensible sino una actividad compleja compuesta del



76 Martin Lopez Calva

experimentar, ¢l entender y el juzgar. A partir de este error la posicion
constructivista concluye que como cada sujeto percibe la realidad
desde los lentes de sus propios significados y éstos son diferentes en
cada sujeto segun sus experiencias, su historia, sus intereses y valo-
raciones, existen entonces tantas formas de conocer como sujetos y
no puede haber un conocimiento objetivo (Lonergan, 1992, 1993,
1994).

En tercer lugar, los constructivistas caen en el error de equiparar
conocimiento con aprendizaje y con comprension. En toda la obra de
Grenon Brooks, por ejemplo, se usan indistintamente las palabras
conocimiento, comprension y aprendizaje para hablar del proceso por
el cual el sujeto llega a entender algo acerca de la realidad que lo ro-
dea. De manera que hay muchas afirmaciones que son perfectamen-
te validas si se esta hablando de comprension intelectual, pero que no
son validas si se habla de conocimiento, o muchos ejemplos de apren-
dizaje en el nivel de la comprension que no son validos si se entien-
de aprendizaje como desarrollo del sujeto o ampliacién de su
horizonte en los otros niveles de consciencia (juicio critico, capacidad
de valoracién y decision), como deberia entenderse desde la perspec-
tiva de una educacion personalizante,

La carencia fundamental del constructivismo la constituye el olvi-
do o la ignorancia del gran “descubrimiento” o formulacién que hace
Lonergan (1992) sobre el conocimiento como un proceso complejo
compuesto de tres niveles de operaciones, en el que destaca como
factor clave la explicitacion del tercer nivel de consciencia, el del jui-
cio razonable, como constitutivo y decisivo para la generacion de co-
nocimiento. Este descubrimiento permite distinguir claramente la
diferencia entre comprension y conocimiento.

Porque, repetimos, el conocimiento esta compuesto no de la sim-
ple experiencia, no del experimentar y entender, no del juzgar aisla-
do, sino de la compleja ¢ interrelacionada operacion del nivel de la
experiencia, del nivel de la inteligencia y del nivel del juicio. Para
comprobarlo, simplemente habia que preguntarle a los constructivis-
tas radicales ante su afirmacion: “no existe la verdad objetiva”; ;qué
hicieron para llegar a esa afirmacion?, ;consideran que esa afirma-
cion es correcta o verdadera?, jcoémo saben que esa afirmacién es co-
rrecta o verdadera?
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Por ultimo, es indudable el hecho de que vivimos en un mundo
mediado por el significado (Lonergan, 1994); indudable también que
el conocimiento es dinamico ¢ histdrico y que esta en constante evo-
lucion. Sin embargo, esto no quiere decir que el conocimiento no
pueda ser objetivo. La negacidn de la objetividad del conocimiento
parte del error de considerar la objetividad como el percibir todos de
la misma manera lo que estd “alli, afuera, ahora, ya” y considerar que
ese proceso es algo estatico, definitivo y ademds inmediato.

El conocimiento humano esta mediado por ¢l significado y en con-
tinua evolucidn a través de la historia. La objetividad, como el cono-
cimiento, s un proceso compuesto y no la simple percepcién adecuada;
¢s fruto de la experiencia atenta, de la comprension inteligente y del
juicio razonable. La objetividad depende, paradéjicamente, como lo
afirma Lonergan (1992, 1994), de la auténtica subjetividad, es decir,
del despliegue auténtico de las operaciones del experimentar, el en-
tender y el juzgar, de acuerdo con los preceptos trascendentales: sé
atento, s¢ inteligente, sé razonable. Esta vision del conocimiento y de
la objetividad lleva indudablemente a afirmar como posible la exis-
tencia de verdades objetivas que es imposible deducir de la nocién in-
completa del conocimiento como actividad simple, semejante a la
visién, en la que se sustenta el constructivismo.

Veamos entonces cuales pueden ser las consecuencias de esta vi-
sién relativista en las aulas.

En primer lugar, una docencia consistente con esta vision subje-
tivista y relativista del conocimiento propondria actividades para que
el sujeto construyera su propio conocimiento pero no tendria ningin
pardmetro para verificar si este conocimiento se lleva a cabo o no. Un
profesor constructivista radical tendria que negarse a evaluar y mucho
mas a asignar calificaciones. Cualquier examen o trabajo seria infitil
ya que todo dependeria de la visién del alumno y todas las visiones
serian igualmente validas.

En segundo lugar, una docencia constructivista que asuma estos
principios epistemolégicos, o “postepistemoldgicos”, llevaria necesa-
riamente a los sujetos a una alienacién de la realidad, a un encerrarse
en ellos mismos porque no existe una realidad independiente de cada
sujeto que permita autotrascenderse en la busqueda de su compren-
sion inteligente y de su afirmacién razonable. Si no existe el mundo
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no queda mas que encerrarme en mi mundo, que ¢s la Gnica realidad
existente.

En tercer lugar, esta alienacion llevaria a una completa carencia de
sentido de la propia construccién del sujeto. Sino existen pardmetros
de realidad, de verdad o falsedad independientes de mi, si todo lo que
yo vaya construyendo es correcto, en el sentido de que corresponde
a mi percepcion y a mi comprensidn de la realidad, entonces da lo
mismo lo que entienda o no, importa lo mismo lo que aprenda o no
aprenda, vale lo mismo lo que elija o rechace. No hay desarrollo hu-
mano posible porque no hay un punto de referencia de lo que ¢s au-
ténticamente humane, porque cualquier sentido es humano.

En cuarto lugar, esto llevaria necesariamente a una imposibilidad
comunicativa. No es posible dialogar si no existe una sola realidad, si
no hay un significado que se entienda de la misma forma por dos o
mads sujetos distintos. A lo més se puede comentar, narrar, hacer un
discurso sobre mi propio mundo, que sera entendido por cada perso-
na desde su propio mundo y a su manera, sin posibilidades de nada en
comun.

Resumiendo y tratando de ser practico: en este sentido radical, una
aula constructivista seria una aula donde e] profesor trata de presen-
tar problemas de “relevancia emergente” para los estudiantes, sin
haber mas criterio de relevancia que lo que socialmente se ha consi-
derado como rtelevante y lo que cada grupo considere relevante;
estructura el aprendizaje alrededor de “conceptos primarios o esen-
ciales” que no se sabe si son realmente esenciales pero son conside-
rados asi por la sociedad del momento y por el profesor y los alumnos
particulares; “busca y valora los puntos de vista de los estudiantes”
todos por igual porque no hay criterios para saber cuales puntos de
vista son mas inteligentes o mas correctos que otros; “adapta el
curricutlum a dirigir las suposiciones de los estudiantes” sin saber
cudles suposiciones son realmente relevantes y “asesora al estudian-
te para aprender en el contexto de su docencia” (¢fr. Grenon Brooks,
ap. cit.) de acuerdo con lo que se supone se deberia aprender porque
socialmente se ha aceptado que eso sea, sin tener la posibilidad de
verificar si lo aprendido es correcto o no, porque no existe la objeti-
vidad. De esto se derivaria necesariamente o la confusion absoluta y
la anarquia, o la simple repeticion de lo socialmente aceptado como
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conocimiento en cada momento histdrico, lo cual seria el equivalen-
te sofisticado de la educacion tradicional.

Una docencia como ésta se reflejaria en una falta de compromiso
del profesor para tratar de argumentar y sostener lo que es verdadero
o lo que se considera auténticamente valioso para una vida humana y
convertiria las clases en lo que ya vivimos en muchas de nuestras
aulas: charlas de café en las que todos opinan pero nadie esta obliga-
do a sustentar sus opiniones o a validarlas en la realidad y en las que
cada quien tiene su verdad vy, por lo tanto, el profesor pasa de ser el
poseedor de la verdad absoluta al papel de un simple moderador de
“talk shows”.

Laluz

2. “Todo el mundo se queja de su memoria pero nadie se queja de su
Jjuicio”. Donde se plantean los fundamentos normativos y las distin-
ciones necesarias para la busqueda de un “constructivismo construc-
tivo” en las aulas.

A pesar de la confusion que existe en los constructivistas acerca del
conocimiento, al concebirlo como simple vision de lo que esta “alli,
afuera, ahora, ya”, y al entender entonces la objetividad como el ver
sin ninguna mediacion las cosas que estan delante de nosotros —fal-
sa nocion de objeto que los lleva a negar la objetividad del conoci-
miento—, es indudable y digna de tomarse en cuenta y de
promoverse la importancia de su aportacion en el cambio radical de
la nocién de aprendizaje y del papel del estudiante en este proceso;
cambio que conlleva necesariamente la exigencia de una didéctica
mas creativa, inteligente y participativa, aportacion que implica sin
duda un gran avance en la linea de progreso hacia una educacién per-
sonalizante, es decir, de esa busqueda permanente de un desarrollo
humano cada vez mas integral ¢ integrador de todas las potencialida-
des y dimensiones de esa consciencia polimérfica en proceso de au-
toconstruccion que es cada uno de los sujetos educandos y educadores.

Por la relevancia de esta aportacion seria muy necesario explorar
los fundamentos reales y las exigencias normativas fundantes que nos
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permitan clarificar y matizar qué es lo que se debe entender cuando se
afirma que el conocimiento se construye y porqué a pesar de ser dina-
mico, histérico y mediado por la cultura, podemos hablar de un cono-
cimiento objetivo, superando esas falsas nociones de conocimiento y
de objetividad que subyacen en la propuesta constructivista.

Un elemento que me parece muy (til para este efecto es constatar
que esta vision del conocimiento, como construido a partir de las ope-
raciones conscientes del sujeto, no ha derivado inicamente por el
lado de la psicologia y especificamente de la psicologia genética o
por parte de la filosofia y su vuelta al sujeto —existencialismo y
fenomenologia, por ejemplo— sino que, por otra via, ha venido a in-
tegrarse a nuestra cultura actual a partir del desarrollo de las matemad-
ticas, de las ciencias naturales y aun de la historia y otras disciplinas
hermenéuticas.

Sin conocer aun el constructivismo, pues las conferencias que
componen esta obra fueron dictadas en el afic 1959, Bernard Loner-
gan en Topics in education (1993) aborda claramente esta doble via
al hacer un analisis de la obra de Piaget —en todas las conferencias
pero principalmente en la consignada como capitulo octavo de este
libro— enfatizando su nocidén de “grupos de operaciones” que van
construyendo el conocimiento y ¢l mundo del sujeto y autoconstru-
yéndose en su progresiva diferenciacién y complejizacion. Pero ade-
més hace un planteamiento muy claro de la manera en que las
matemadticas, las ctencias en su concepcidn moderna y la historia han
ido evolucionando hacia este mismo sentido {cfr. caps. 5, 6 y 10).

En su analisis relativo al “nuevo aprendizaje”, el que sefiala como
uno de los problemas basicos de la filosofia de la educacién contem-
poranea, Lonergan plantea de una manera muy seria y bien funda-
mentada ¢l heche de que la enseiianza de las matematicas tenga que
cambiar radicalmente, puesto que las matemdticas como disciplina
del conocimiento humano han evolucionado desde su enfoque origi-
nal, nacido con los griegos, que las concebia en funcion de los objetos
y sus definiciones —la elipse, el circulo, los niimeros, los niimeros
irracionales, etc.— hacia un segundo estadio en ¢l que se centraban
ya no ¢n la comprension de los objetos sino en el analisis del origen
de esos objetos {cl ejemplo més claro es el calculo diferencial) para
llegar en este siglo a una concepcidén nueva que él llama “group
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theory” (teoria de grupos), en el que la abstraccién no estd basada en
los objetos o en la génesis de los objetos sino en las operaciones del
sujeto —por ejemplo, se define el “cero” como el nlimero que uno
puede sumar o restar para obtener lo que ya se tenia, es decir, nime-
ro es ahora definido en funcién o como derivacion de las operaciones
que realiza el sujeto. Se afirma entonces que esta teoria de grupos (de
operaciones) es un “tercer estadio en ¢l desarrollo de las matematicas
en el que se pasa del objeto al sujeto” (p. 128).

Del mismo modo, expone como la evolucion de las ciencias natu-
rales ha ido llegando a cambiar radicalmente las nociones clasicas
existentes, haciendo que hoy dia estas ciencias hayan pasado de en-
tender sus resultados como ciertos a comprenderlos como meramen-
te probables, de buscar la explicacion de las cosas y sus causas a
tratar de hacer andlisis y sintesis de los conjuntos de relaciones
inteligibles entre los objetos, los fenémenos y sus elementos; del
ideal légico a la nocion de método y, finalmente segin el mismo
Ionergan, de proposiciones analiticas al mundo real. Estos cambios
han llevado necesariamente a una nocion mas dindmica del conoci-
miento y a un mayor énfasis en las operaciones del sujeto cientifico
que investiga —el método— y no tanto en el objeto entendido en la
forma clasica.

La historia misma ha ido pasando de una nocion en la que se supo-
nia que el historiador deberia ser neutral y utilizar lo que Lonergan
llama el “principio de la cabeza vacia” para “dejar hablar a los he-
chos”, como afirmaba Becker —quién lo habia aconsejado a un vie-
jo historiador de principios de este siglo (Lonergan, 1988, p. 197)—
hacia una vision constructivista del historiador. Lonergan llama a esto
una “revolucion copernicana” en el campo de la historia y subraya el
hecho de que ésta haya llegado a ser “al mismo tiempo, critica y cons-
tructiva” (1988, p. 199). Hoy es claro que el historiador no puede
—y no debe— despojarse de su herencia y horizonte cultural al hacer
historia, y su trabajo implica construir esa historia tratando de inter-
pretar desde su propio horizonte coOmo pensaria y como actuaria y
valoraria una situacion determinada una persona de otro horizonte
totalmente distinto en el pasado. Esto es lamado por Lonergan
“perspectivismo” y no niega de ninguna manera la objetividad del
conocimiento de la historia sino que, desde una nocién compleja de
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objetividad y conocimiento, pone la objetividad en la auténtica sub-
jetividad del historiador, en su operar atento, inteligente y razonable
para hacer esta construccion.

Al constructivismo, entonces, se ha ido arribando por una doble
via: por el andlisis del proceso por el cual el sujeto humano llega a
entender y a conocer la realidad, el cual es un proceso dinidmico, cre-
ciente en diferenciacién y complejidad, mediado por el significado y
constructivo, ¥ por ofra parte, a través de la evolucion de la manera
en que se entienden los distintos campos de objetos de la realidad,
llamense estos matemadticas, ciencias naturales, historia, etcétera.

Pero esta doble via de llegada a la nocién de conocimiento, como
construccion de los sujetos en su interaccion con el mundo y en su
interaccion entre si, pone de relevancia lo que Lonergan aporta como
la clave para poder entender el conocimiento como un proceso com-
plejo y objetivo: el isomorfismo de la estructura de la consciencia con
la estructura de la realidad, es decir, la constataciéon de que el cono-
cer y lo que se conoce a través de ¢l tienen la misma forma estructu-
ral, (Lonergan, 1992, 1993, 1996).

Porque si podemos experimentar y percibir sensiblemente las cosas
que componen ¢l mundo en que vivimos es porque este mundo tiene
un componente material sensible; si podemos buscar la comprension
y llegar a entender esas cosas que percibimos es porque el mundo tie-
ne una inteligibilidad que es posible de aprehender a través de nuestras
operaciones intelectuales; si es posible llegar a afirmar razonablemente
juicios sobre lo que nos rodea y sobre nuestra propia realidad interior
es porque la realidad tiene un componente de razonabilidad, porque la
realidad es cognoscible a través del triple conjunto de operaciones que
constituyen nuestro experimentar, entender y juzgar.

Pero obviamente este conjunto de operaciones agrupadas en tres
niveles de consciencia que constituyen el conocimiento estan media-
das en diferente medida por ¢l significado. Porque atin la experiencia
de nuestros sentidos, que podria ser lo mas inmediato, tiene ya un
componente significativo mediador que se va constituyendo por nues-
tras experiencias previas; del mismo modo y en mayor medida nues-
tro entender y nuestro juzgar estdn siempre mediados por la
significacion. El conocimiento humano ¢s un conocimiento mediado
por la significacion, es un conocimiento que se origina como cons-
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truccion del sujeto a través de sus operaciones de experimentar, enten-
der y juzgar pero que trasciende el sujeto y se vuelve conocimiento
objetivo si la subjetividad que lo origin6 fue una subjetividad autén-
tica, es decir, si el experimentar fue atento, si el comprender fue inte-
ligente v si el juzgar fue razonable (Lonergan, 1974; 1992).

Este isomorfismo entre el conocer y lo que se conoce ¢s ese fun-
damento real que buscamos para trascender ¢l relativismo y el subje-
tivismo de la corriente constructivista, y estas exigencias de ser
atentos, inteligentes y razonables son tres de las exigencias normati-
vas fundantes para entender cabalmente la diferencia entre compren-
sibn y conocimiento que parece estar mezclada y confusa en los
textos constructivistas y en su nocién de aprendizaje.

Como bien afirmaba La Rochefoucauld; “todo mundo se queja de
su memoria pero nadie se queja de su juicio” (en Flanagan, 1997),
porque nadie es responsable de su mala memoria pero uno siempre
estd comprometido y tiene que responder por sus juicios incorrectos
o falsos. Esta es la cuarta exigencia normativa fundante presente en
la estructura de nuestra actividad consciente intencional que debe
contemplarse si se quiere llegar a una educacion personalizante. Por-
que una educacion personalizante debe contemplar de manera priori-
taria el desarrollo del sujeto dramatico, la autoapropiacion del sujeto
que emerge como sujeto plenamente existencial en el momento en
que se abre a una toma de posicion ulterior y sublimante (integradora
y plenificadora) del conocimiento, que relaciona lo que se ha llegado
a conocer de la realidad con la propia vida y con la exigencia de au-
toconstruccién de esta vida en el ejercicio de la libertad efectiva, en
medio de todas las determinaciones externas e internas impuestas por
los bloqueos y prejuicios de tipo personal, grupal o general.

La comprensién y desarrollo de este cuarto nivel de consciencia, el
nivel de la deliberacién y decision responsable en el que el mundo de
los sentimientos juega un papel relevante, es clave para un profesor
que pretenda, desde una perspectiva “constructivista constructiva”
relacionada con la vision heuristica abarcante de educacién persona-
lizante, trabajar en la educacion de la dimension ética de sus alumnos
trascendiendo las visiones racionalistas que sustentan los métodos de
“razonamiento moral” tipo Kohlberg, que se derivan directamente del
enfoque de Piaget y que son por ello muy afines al constructivismo tal
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como se ha definido hasta hoy (Noddings, 1995). Acerca de este pun-
to he tratado de reflexionar mas ampliamente en otro articulo (cfr.
Lopez Calva, 1997).

Esta es una breve exploracién de las exigencias normativas fun-
dantes y del sustento de realidad que se derivan de una vision de biis-
queda de educacion personalizante sustentada en la perspectiva de la
autoapropiacion desarrollada por Bernard Lonergan en su obra, y que
podrian aportar elementos de apoyo hacia una mejor definicion y sus-
tento de una perspectiva constructivista hacia un “constructivismo
constructivo”, que superando el relativismo, que es sin duda una pos-
tura inauténtica, pueda potenciar al maximo la gran aportacidén que
puede significar esta nueva corriente en una aplicacion inteligente,
critica y responsable por parte de nuestros profesores en las aulas,
para la formacion de alumnos mucho mas conscientes y comprome-
tidos con la edificacién acumulativa y progresiva de su propio proce-
so educativo.

El tanel

3. “De la moda lo que te acomoda...”. Donde se previene al lector, y
sobre todo al lector-docente, sobre una comoda adaptacion del cons-
tructivismo y se alerta sobre la posibilidad de que sus efectos nos
dejen solo defectos en la educacion de nuestros estudiantes.

El riesgo es, pues, que como ha sucedido con otros “ismos” que han
sido moda en nuestra educacion, el constructivismo sea adaptado a la
mancra comoda y sin ninguna exigencia de frans-formaciéon docente,
creyendo en todos sus postulados como verdades absolutas a pesar de
que no existe la verdad absoluta.

Porque como los mismos constructivistas dicen, la adopcion de
este enfoque requiere de un salto de paradigma por parte del docen-
te, de un cambio de mentalidad que se refleje en la prictica docente
cotidiana.

Sin embargo es facil imaginar a muchos profesores de esos que
adoptan facilmente cualquier moda, pero que adaptan de ella sola-
mente “lo que les acomoda’ para poder verse modernos sin esforzar-
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se demasiado en el aula para ello. Es muy facil verlos convertir sus
clases en programas de opinion al estilo “El Show de Cristina”, con
¢l argumento de que estan “construyendo conocimiento” y dejar que
pasen las horas y los semestres en discusiones obscuras e intermina-
bles donde no se concluye nada “porque no hay que imponer nada a
los alumnos, porque cada quien tiene su verdad y no hay verdades
objetivas”. Es muy facil imaginarlos aceptando todas las preguntas y
las sugerencias de los estudiantes, desde las mas relevantes y relacio-
nadas con la materia hasta las mas absurdas y disparadas del conte-
nido, con el argumento de que se “deben valorar las opiniones de
todos los alumnos”. Es muy facil imaginarlos descargando en los
alumnos la responsabilidad de preparar los temas porque “todos va-
mos a ir construyendo ¢l conocimiento en clase y yo no les voy a
transmitir mis conocimientos como cualquier profesor tradicional
haria”. Es muy facil verlos construyendo confusion en lugar de com-
prensidén, opinion en vez de conocimiento, caos en lugar de mundos
coherentes y cada vez mas diferenciados.

E! problema que puede surgir nuevamente es que los efectos de este
nueveo “sismo”, producido en nuestro mundo educativo sélo a nivel
superficial a partir de la moda de! constructivismo, sean solamente
defectos nuevos y mas modemos, viejos trucos legitimados con nue-
vos discursos, falta de compromisos reales en lugar de respuesta a los
retos actuales de esta educacion, que esta pidiendo a gritos un cambio,
pero que cada vez que ve esperanzada como se mueven las olas y se
agitan las aguas, normalmente estancadas, por la llegada de una nue-
va propuesta con clementos legitimos de progreso comprueba como al
final de toda esta agitacion solamente queda una pequeiia resaca de
formas que cambiaron para que en el fondo todo pudiera seguir igual...

La laz

3 “De la moda lo que te incomoda...” Donde se exploran brevemen-
te las aportaciones auténticas de la perspectiva constructivista hacia
una educacion personalizante y los retos trans-formativos que esto le
plantea al docente.

El reto para lograr este “constructivismo constructivo”, es decir, una
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aplicacién auténtica del constructivismo que supere sus limitaciones
relativistas y subjetivistas y aproveche al maximo el potencial de su
propuesta radicalmente transformadora del sentido y la dinamica del
proceso de enseiianza-aprendizaje (PEA) consistiria en tratar de pasar
del dicho tradicional que, tal como estd expresado ya, reza: “de la
moda...lo que te acomoda”, a una formulacion mis novedosa, cons-
tructiva y comprometedora para los docentes que diria algo asi como:
“de la moda...lo que te incomoda...”

Porque en efecto, la tendencia comin es hacer moda toda propues-
ta educativa que aparece en el escenario adaptindola acriticamente al
aula y adoptando solamente las partes agradables o comodas de ella,
pero evitando todo compromiso con cambios en los propios esquemas
intelectuales o en las actitudes y valores éticos que rigen nuestra préc-
tica docente cotidiana. Pero muy pocos profesores reciben las propues-
tas atentamente, las tratan de comprender y de analizar criticamente,
revisan sus implicaciones profundas para el propio ser y quehacer do-
cente y deciden responsablemente si adoptan o no, y en qué medida,
esta nueva teoria, corriente o0 método que se les esta proponiendo. Muy
pocos docentes estan dispuestos, si se dan cuenta que esto vale la pena,
a aceptar de la moda “lo que les incomoda”, es decir, lo que les implica
un esfuerzo de autocorreccion o aun de frans-formacién de fondo, o, en
palabras de los mismos constructivistas, “un cambio de paradigma”.

Como he tratado de establecer en los apartados anteriores, el
“cambio de paradigma” que implica la adopcién de un “constructi-
vismo constructivo” o auténtico en el aula, visto desde la perspecti-
va de una educacién personalizante, no es el simple cambio de la
posicion que defiende la verdad absoluta en manos del docente a la
postura que niega la objetividad del conocimiento y la existencia de
una realidad independiente de nuestras percepciones o comprensio-
nes diversas. El genuino cambio de paradigma en este asunto consiste
en un paso de la inautenticidad a la autenticidad, y esto implica ne-
cesariamente la trans-formacion intelectual y moral del profesor, un
cambio radical en la orientacién y el sentido de su manera de enten-
der y de vivir el conocimiento, la docencia, y necesariamente porque
la docencia es una de las profesiones donde la calidad profesional
esta intimamente ligada a la calidad personal de la propia existencia
(Hansen, 1996).
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Porque un docente que pretenda ser genuinamente constructivista,
es decir, un docente que asuma que el aprendizaje es un proceso
activo por parte del sujeto educando, que implica el desarrollo y pro-
gresiva apropiacién del conjunto de sus operaciones de experimentar,
entender, juzgar, deliberar y decidir, y por tanto el descubrimiento
y despliegue de sus exigencias de ser atento, inteligente, razonable y
responsable, es un docente que tiene necesariamente que empezar por
explorar, descubrir, desarrollar y gradualmente apropiar sus propias
operaciones en todos estos niveles —el método que es ¢l mismo
(Ancona, 1990)— y su capacidad de atencién, inteligencia, razona-
bilidad y responsabilidad en el ejercicio docente, en la didéctica que
predomina en su practica cotidiana. Para ello es necesaria la trans-
formacién del docente en lo intelectual y en lo ético, un cambio
radical en la estructura y contenido de su mente y en la orientacion de
su corazén, y esto no es un acto que suceda en un momento sino un
proceso permanente, contradictorio e imperfecto de blisqueda de
autenticidad y alejamiento de la inautenticidad.

Este proceso de frans-formacion docente tiene que partir de la perso-
na del docente en todas sus dimensiones y asumiendo ¢l polimorfismo de
la consciencia para tratar de reinterpretar y cambiar en lo posible la cul-
tura escolar o universitaria en que vive; discemir las demandas socia-
les auténticas e inauténticas sobre su propio quehacer; reaprender y
revalorizar la historia de su propia tarea con sus elementos de progre-
so v de decadencia para, a partir de todas estas dimensiones dinami-
cas, progresivas € inacabables, emprender la frans-formacion de su
visién de la docencia y, a partir de ella, de su propia practica cotidia-
na, que tiene que llegar entonces a ser una praxis creativa, critica y
comprometida con la personalizacion progresiva de sus estudiantes
y con la humanizacién paulatina del mundo que le rodea.

Como se vera, esto no es un asunto de simple moda, no es algo que
implique solamente tomar 1o que acomoda sino un compromiso que
tiene muchos elementos que realmente incomodan, sacan de balance,
rompen los esquemas preestablecidos y pretenden cambiar radical-
mente las rutinas y los rituales que constituyen la propia préctica do-
cente que da seguridad porque ya se domina. Esta trans-formacién
docente es realmente un cambio mas que de paradigma, de horizonte
de comprensiones, intereses, significados y valoraciones que permi-
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tan al docente analizar todo nuevo paradigma a la luz de una perspec-
tiva trans-cultural y trans-historica en progresivo descubrimiento que
pretendemos aqui formular bajo ¢l nombre de educaciéon personali-
zante, pero que no puede quedar contenida completamente en esta
formulacion.

Es claro entonces que tampoco se trata simplemente de aprender
nuevos métodos o técnicas para aplicar en ¢l aula, sino de intentar re-
flexionar profundamente para generar un cambio radical acorde con las
exigencias de esta “revolucion copernicana” en la educacién, que cons-
tituye el reto de centrar la educacion en los procesos de desarrollo y
autoconstruccion de los estudiantes y no en los contenidos que “sabe”
y “transmite” el profesor en el aula; un cambio del objeto al sujeto, es
decir, del alumno como objeto pasivo receptor de informacion al alum-
no como sujeto activo constructor de su aprendizaje.

Este cambio esta implicado en los diversos desarrollos y aportacio-
nes a esta bisqueda que llamamos educacién personalizante y puede
encontrarse parcialmente formulado en Dewey, en Rogers, en Freire,
en Piaget, o bajo la etiqueta de “constructivismo”, pero es en el fon-
do una exigencia humana que emerge con cada vez mayor fuerza y
consistencia y que esta exigiendo la frans-formacién docente que
haga que los profesores estemos a la altura de nuestro tiempo.

Conclusion “conclusiva”

“La luz al final del tunel”. Donde se hacen algunas reflexiones fina-
les respecto al valor de un “constructivismo constructivo” en la bus-
queda de una educacion auténtica o personalizante.

La luz al final del tinel por todos anhelada es precisamente eso: es luz
porque orienta la mirada y da sentido a los pasos para dirigirlos ha-
cia una meta comin desconocida, pero ubicada por ahi por donde
€s0s rayos luminosos nos estan indicando, pero estd siempre al final
del tunel, siempre mas alla de nosotros, siempre en proceso de ser al-
canzada. Cada vez que damos un paso esa luz se aleja otro, quiza lo
menos importante es llegar algtn dia a ella porque la finalidad de esa
luz es mantenernos caminando y darnos una pista sobre Ia direccion
hacia la cual caminar.
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Esta imagen puede servir muy bien para entender lo que se quiere
decir con el término educacion personalizante que se ha venido men-
cionando como sustento de esta reflexion sobre el constructivismo en
educacion, con su propia luz y su propio tinel. Puede servir muy bien
para entender la perspectiva de la autoapropiacién, que sustenta a su
vez esta nocion educativa: ambas son como esa luz al final del tinel,
que esta siempre mas alld de nosotros y a la que nos aproximamos
progresivamente sabiendo que seguramente jamds la habremos de al-
canzar a comprender y a vivir del todo. Sin embargo, esta luz nos lla-
ma, nos guia, se deja conocer parcialmente y de manera acumulativa
en la historia, nos reta a caminar y a seguir continnamente vigilando
y reorientando nuestros pasos. '

La educacién personalizante es esa bisqueda permanente del con-
tenido de la auténtica educacion, es decir, de una intervencién siste-
miatica y planificada que facilite de manera integral e integradora el
desarrollo de cada sujeto humano en todas sus dimensiones y desde
todas sus contradicciones y bloqueos, y el desarrollo de una humani-
dad mas acorde con lo que la propia consciencia esta exigiéndole ser.

A esta perspectiva global, heuristica, abarcante, podemos referir
todas las propuestas educativas novedosas y analizarlas de manera
inteligente y critica hacia una incorporacion responsable de sus ele-
mentos auténticos de progreso, tratando de eliminar sus elementos
inauténticos que producen o reproducen la decadencia. Haciendo esto
podemos evitar el paso sucesivo de las modas que dejan solamente lo
que “le acomoda” a los docentes, el paso recurrente de los “ismos”
que producen “sismos” superficiales que a la larga dejan solamente
formas y defectos como unicos efectos de su paso por la historia de
la educacién. Cambiar para seguir igual, eso es lo que a toda costa
hay que tratar de evitar en cada nueva propuesta pedagdgica.

Desde esta perspectiva, aqui he tratado de valorar el constructivis-
mo con la mejor intencidn de evitar que se tome come una simple
moda, que se introduzca dogmaticamente como un nuevo “ismo” y
que, desperdiciando la oportunidad de responder a los retos auténti-
cos que implica para una docencia trans-formada y trans-formadora
nos deje solamente visiones relativistas y subjetivistas inauténticas
que afiadan mas confusion a la confusion y mds crisis a la crisis de
nuestra educacion contemporénea.
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Ojala que el nuevo aire de esperanza que cada propuesta educati-
va novedosa trac consigo pueda dejar, en el caso del constructivismo,
el auténtico compromiso que haga a todos los docentes tomar de esta
nueva moda “lo que les incomoda” y los invita, mas alla de un cam-
bio de apariencia, a una verdadera trans-formacion de su mente y su
corazon.
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