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CAMBIOS SOCIALES

Y DESAFIOS PEDAGOGICOS

EN EL SIGLO XXI

Cecilia Braslavsky

Las sociedades de comienzos del siglo xXI estdn atravesando un conjunto de trans-
formaciones a la vez amplias, profundas y fuertemente interrelacionadas. Una de
ellas se refiere a la invencidn y expansion de las nuevas tecnologias de la informa-
cién y de la comunicacion. Sin duda esa emergencia ofrece numerosas oportunida-
des y ciertos riesgos para la educacién mundial. La posibilidad de aprovechar las
oportunidades y de evitar o moderar los riesgos esta ligada tanto a cuestiones obje-
tivas como subjetivas.

Entre las cuestiones objetivas se cuentan la disponibilidad de recursos para
comprar el equipamiento, mantenerlo actualizado y capacitar a los aproximada-
mente 65 millones de docentes del mundo entero en su utilizacion intensiva.

Entre las cuestiones subjetivas se cuentan el lugar que se les dé en los nuevos
paradigmas educativos, la actitud que se construya frente a ellas, la creatividad y la
voluntad politica y empresaria para generar mas opciones a mds bajos costos que
las actuales.

El texto de José Joaquin Brunner que se ofrece en este niimero de Perspectivas
analiza las caracteristicas que tienen esas transformaciones y propone diferentes
hipétesis respecto de los escenarios futuros del mundo de acuerdo a cémo evolu-
cionen esas cuestiones.

Pero los desafios ligados a la invencién y expansion de las nuevas tecnologias
de la informacién y de la comunicacién se asocian también a un proceso intenso de
renovacion del pensamiento pedagogico en el mundo entero. En el centro de ese
proceso de renovacidn se encuentra el desarrollo del “constructivismo pedagbgico”.
Emparentado con las teorias de la escuela nueva del cambio de siglo pasado, el cons-
tructivismo investiga por un lado los procesos de construccién personal de los cono-
cimientos en general y en asociacién con intervenciones intencionales y, en parti-
cular, escolares, y propone nuevas orientaciones por el otro.

El dossier preparado por Jean Jacques Ducret ofrece una serie de articulos
provenientes en su mayoria del coloquio sobre “Constructivismos: usos y perspec-
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138 Cecilia Braslavsky

tivas en educacién”, organizado del 4 al 8 de septiembre por el Servicio de Ia
Investigacion en Educacién del Cant6n de Ginebra con el apoyo de la Fundacién
Archivos Jean Piaget, contextualizados en el marco del conjunto de las aportacio-
nes realizadas a ese coloquio y combinados con contribuciones de destacados inves-
tigadores del Sur que no pudieron participar en tan significativo encuentro, pero
que se suman a las reflexiones.

El conjunto de los articulos presentados por Jean-Jacques Ducret trata cues-
tiones tan diferentes y prioritarias como el aprendizaje de la numeracion, la lengua
y la ciencia. Involucra tanto a los nifios en proceso de construccién de sus saberes
como a los docentes desafiados por las nuevas situaciones y teorias. Atraviesa cues-
tiones universalmente relevantes desde la perspectiva de autores insertos en contex-
tos tan diversos como el suizo, el francés, el japonés y ¢l de Zambia.

Por dltimo, el perfil del educador hinda J. Krishnamurti ubica, junto a las pre-
ocupaciones por el conocimiento, las preocupaciones por los valores y el bien, y las
preocupaciones por las nuevas tecnologias y la construccion de conocimiento.

Pl r‘nnn fﬁ (‘IP PQfF nnmprn AF‘ PP‘l’Chpl‘f11}/1C fIPnP en r‘nnepr‘npnma IQ |nrpnmnn

de recuperar elementos asociados a los tres ejes de uno de los tridngulos vinculados
! :
1S

a la calidad de la educacién para todos en el siglo XX tecnolosias — conocimientss
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- valores. Sin duda, la forma en que se combinen esos elementos (la dindmica del

triéugulo) sera decisiva en la con g,uiduuu de la educacién de las plU)ullldb déca-
das. Esa configuracién estard por un lado influenciada por el rumbo de los cambios
soclales que tengan lugar fuera de la educacion y tendra al mismo tiempo una cierta
capacidad de incidir sobre ellos.
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GLOBALIZACION,

EDUCACION,
REVOLUCION TECNOLOGICA
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Parto del siguiente supuesto: que nos encontramos a las puertas de una transfor-
macion de naturaleza similar a aquellas otras que dieron origen, sucesivamente, a
la escuela, luego a la educacién publica y, mds adelante, a la educacién masiva. La
hip6tesis es que se aproxima una cuarta revolucion de esa misma magnitud. ¢En
qué han consistido, esquemdticamente, las anteriores revoluciones educacionales?

Las primeras revoluciones educacionales

Ninguna sociedad, desde que hay comunicacién simbélica, ha podido abstenerse de
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los tlempos y lugares”, segun ha mostrado oynbee, “la educacidn, en el amplio
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las sociedades humanas en casi todos

una acti

Versidn original: espanol

José Joaquin Brunner (Chile)

Director del Programa de Educacién de la Fundacién Chile y profesor del Instituto de Economia
Politica de la Universidad Adolfo Ibafiez. Miembro del Consejo del Instituto Internacional
de Planeamiento Educacion (IIPE). Sociélogo especialista en materias educacionales. Realizé
sus estudios en las Universidades Catdlica de Chile y de Oxford. Fue investigador de la
Facultad Latino Americana de Ciencias Sociales (FLACSO), profesor invitado en las
Universidades de Los Andes, Colombia, el Departmaneto de Investigacién Educacional del
CINVESTAV, México, y la Universidad Auténoma de Barcelona. En su pais, ha ocupado el
cargo de presidente del Consejo Nacional de Television, presidente de la Comisién Nacional
de Acreditacion y vicepresidente del Consejo Superior de Educacion. Fue Ministro Secretario
General del Gobierno de Chile entre los afios 1994 y 1998. Autor de numerosas obras sobre
politicas de educacién superior, sistemas educacionales y cuestiones de cultura y moderni-
dad en América Latina.
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da y desorganizada. Por lo general la gente adquiere su cultura ancestral como apren-
de su lengua materna®”.

El origen de la escuela, en cambio, es mds reciente, al menos aquel del que des-
ciende la moderna estructura escolar’. Se conservan pocos testimonios de la exis-
tencia y el funcionamiento de estas primeras escuelas medievales, anteriores al
siglo xv*, Los historiadores informan que eran instituciones privadas, dependientes
de la Iglesia y dispersas territorialmente. No existia propiamente un sistema esco-
lar, planificado, coordinado y unificado. Mds bien, aunque habia pocas escuelas, su
diversidad era grande, pues debian atender a una variedad de grupos (nobles, urba-
nos y campesinos) y también la distincion de sexos era importante®. Su objetivo era
formar buenos cristianos y preparar personal para las tareas eclesidsticas. La for-
macién practica, en cambio, estaba en manos de la familia y la comunidad.

La formacidn transcurria esencialmente en un medio de cultura oral, donde
“uno sabe lo que puede recordar”. De ah{ la importancia de la memoria®. El méto-
do de ensefianza era la repeticién. Los alumnos eran pocos v se agrupaban sin impor-
tar sus edades. En general, la educacién comenzaba tarde, entre los siete y nueve
afios, y terminaba temprano, alrededor de los quince. S6lo cuando aparecen las uni-
versidades, la educacion se prolonga mas alld de la pubertad. No existia la nocién
de un curriculo secuencial de materias. Tampoco habia lugares separados para la
ensefianza; los maestros dictaban sus lecciones en el claustro o a las puertas de la
iglesia. El conocimiento transmitido era escaso, puesto que las necesidades formativas
eran elementales y los archivos acumulativos reducidos. Es probable que durante
largo tiempo las escuelas catedralicias contaran con s6lo uno o dos maestros. Ellos
ensefiaban catecismo y latin, materias a las cuales luego se irian agregando las artes
liberales. “Es evidente - leemos en un estudio contemporaneo — que por un largo
perfodo de tiempo los nifios aprendian palabras y sentencias en latin sin entender
su significado”™. Algunas cosas, como se ve, no han cambiado en el transcurso de
los siglos. He aqui, entonces, el origen medieval de la educacion escolarizada, la pri-
mera revolucién, aquella que invent6 Ia escuela.

La segunda revolucion sobreviene con el proceso de concentracién politica que
lleva al establecimiento de los Estados-naciones, entre el Renacimiento y la Revolucion
Industrial®. Se pone entonces en movimiento la creacién de sistemas escolares publi-
cos’. Inicialmente, éstos agruparon en unos pocos puntos las energias intelectuales
de las naciones europeas. Por primera vez aparecen componentes de lo que hoy
conocemos como un sistema estatal de educacién. Es decir, un conjunto de institu-
ciones formal y exclusivamente dedicadas a la ensefianza, con proyeccién hacia todo
el territorio nacional y cuyo control y supervisiéon estaba, al menos en parte, en
manos de la naciente burocracia gubernamental. Este proceso irria acompafiado de
una gradual secularizacién y homogeneizacion de la educacion, facilitadas por la
difusion de la imprenta y el desarrollo de una incipiente cultura cientifica™. De hecho,
las primeras revistas cientificas aparecen en la segunda mitad del siglo xv.

De la cultura oral se pasa entonces al reino del texto impreso. La transmision
educacional se ordena hacia adentro, distinguiendo y organizando secuencialmente
sus materias, y hacia afuera, imponiendo una serie de regulaciones del comporta-

Perspectivas, vol. XXXI, n° 2, junio 2001



Globalizacién, educacion, revolucion tecnolégica 141

miento, un cédigo de disciplina escolar. Los maestros se apartan de la tutela ecle-
sidstica y comienzan a especializarse y profesionalizarse. Los alumnos son clasifi-
cados por edades y la tarea educativa — que ahora se extiende a un periodo bien
definido de la vida - se instala en edificaciones propias, las cuales marcan fisica-
mente su separacién dentro de la comunidad. La empresa educacional no se limita
ahora a formar buenos cristianos, se extiende a la formacién basica — una alfabeti-
zacion difusa basada en los idiomas nacionales ~, a la moral cristiana, las artes libe-
rales e incluye ciertos contenidos vocacionales. Un buen ejemplo de esta evolucién
es el Principado de Brandenburgo, donde la educacion elemental se vuelve obligatoria
en 1717. Los nifios debian asistir a la escuela dos veces por semana, pero no todos
tenian acceso a la ensefanza publica, ya fuera por razones econdmicas o geograficas.
De modo que la educacién popular continda en manos del clero local, del propietario
de tierras o de la autoridad citadina, igual que en la Edad Media''. Mientras tanto,
la mayoria de la poblacién permanece aun en el analfabetismo. “Si creemos a Voltaire,
en 1789 solo el 37% de los franceses sabia firmar'”.

La educacion masiva — origen de la tercera revolucién — viene a poner fin a ese
estado de cosas. Inicialmente, en efecto, equivale a la alfabetizacién de todos. Saber
leer y escribir se convierte en el eje de la Galaxia Gutenberg'®. De la mano con la
Revolucién Industrial, la educacién de masas se encarga de conformar la fuerza
laboral a los nuevos requerimientos de la economia y la ciudad. El educador norte-
americano William T. Harris expres en su tiempo este ideal con toda claridad:

En la sociedad industrial moderna, la conformidad con el tiempo del ferrocarril, con el comien-
zo del dia laboral en la fabrica y con otras actividades caracteristicas de la ciudad requiere
de total precision y regularidad. [...] El alumno debe cumplir sus deberes en el tiempo fijado,
debe levantarse al sonido de la campanilla, moverse en linea, retornar; en suma, realizar todos
los movimientos con igual precisién'.

Con ese fin, la educaciéon masiva adopta un conjunto de técnicas que la distinguen
hasta hoy. Primero, instala un proceso de ensefianza estandarizada en el ambito de
la sala de clases que, progresivamente, debe cubrir a toda la poblacién joven. Segundo,
existen miltiples establecimientos coordinados y supervisados por una autoridad
central, los cuales deben inculcar una disciplina de la mente y del cuerpo sobre la
base de una rigida administracion de los tiempos y las tareas formativas. Tercero, hay
un cuerpo profesional de docentes incorporado al cuadro funcionario del Estado.
Cuarto, la ensefianza se hace cargo de calificar y promover a los alumnos median-
te un proceso continuo de exdmenes. Quinto, se desarrolla una serie de fundamen-
tos filosoficos y cientificos — sedimentados en las ciencias de la educacién — que pro-
porcionan las bases conceptuales y metodolégicas para esta empresa, la mas ambi-
ciosa emprendida por el Estado moderno.

Durante los ultimos dos siglos, los supuestos de esta empresa han pasado a
formar parte de la propia estructura y rutinas de la escuela. En efecto, se parte de
la base de que el conocimiento transmitido es lento, limitado y estable; que Ta escue-
la constituye el tnico canal de informacién con el que las nuevas generaciones entran
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en contacto; que los soportes para la comunicacién escolar son la palabra magiste-
rial y el texto escrito; que la escuela demuestra su eficacia cuando logra traspasar
ciertos conocimientos y comportamientos cuyo dominio es comprobado mediante exa-
menes; que la inteligencia que se ha de cultivar es de naturaleza esencialmente logico-
matemadtica; y que la educacidn escolar encuentra apoyo en la familia, la comuni-
dad local y las iglesias.

La revolucidon contemporanea de la educacion

Hoy estamos a las puertas de una nueva revolucion educacional. Tanto el contexto
en que opera la escuela como los propios fines de la educacién estan siendo trans-
formados drastica y rdpidamente por fuerzas materiales e intelectuales que se hallan
fuera del control de la comunidad educacional, pero cuyos efectos sobre ésta son
inevitables.

Efectivamente, a escala mundial la educacién enfrenta un periodo sin prece-
dentes de cambio y ajustes en el camino hacia la sociedad de la informacion. Como
sefiala Jacques Delors en el Informe sobre la Educacion en el Siglo xx1, “se sitia
mis que nunca en la perspectiva del nacimiento doloroso de una sociedad mundial,
en el niicleo del desarrollo de la persona y las comunidades”.

Por un lado, la extension, intensidad, velocidad e impacto que adquieren los
flujos, interacciones y redes globales obligan a todos los paises a replantearse el vin-
culo entre educacién y politica, economia, sociedad y cultura. Por otro lado, la cons-
titucién de un sistema tecnoldgico de sistemas de informacion y telecomunicacio-
nes facilita esos procesos y genera nuevos contextos dentro de los cuales debera
desenvolverse en adelante la formacion de las personas. Por el momento, el resul-
tado més caracteristico de esta doble mutacién es un conjunto de desequilibrios que
dan lugar a lo que el Banco Mundial llama una brecha del conocimiento, el PNUD
sociedades de redes con sistemas paralelos de comunicacién, y el Departamento de
Comercio de los EE UU una divisién digital entre los que tienen acceso a las redes y
los que no acceden.

Globalizacion significa, ante todo, una creciente interconexién de actividades
al nivel mundial. De ahi que diversos autores hablen de una aceleracion de las inter-
dependencias®, de imprevistos efectos a distancia'®, de compresién espacio-tempo-
ral y del funcionamiento de ciertos ambitos como unidades en tiempo real a esca-
la planetaria®.

Implica, en el dominio politico, el debilitamiento de la distincién entre lo inter-
no y lo externo, el surgimiento de nuevos regimenes de soberania y una redefinicién
de las funciones del Estado-nacidn. La pregunta por la legitimidad de los gobiernos
es desplazada gradualmente por la cuestién de la gobernabilidad global®.

En el dominio de la economia implica una transformacidn de las relaciones
entre los Estados y los mercados, una intensificaciéon y reorganizacién del comercio
mundial, un énfasis creciente en la competitividad comparativa de las naciones y la
multiplicacién de “riesgos sistémicos”, tales como la destruccién del medio ambien-
te o la transmisién por contagio de las crisis, especialmente financieras.
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Implica, en el dominio social, el surgimiento de una sociedad civil transnacio-
nal que abarca el creciente reconocimiento de esferas de accion piblica para orga-
nizaciones privadas y la emergencia de movimientos contestatarios y de identidad
que se comunican entre si y buscan contrarrestar los efectos de la globalizacién y
su impacto sobre las comunidades locales.

En el dominio cultural implica la aparicién de sociedades multiétnicas y mul-
ticulturales, la formacién de industrias globales de comunicacién, la transnaciona-
lizacién de los flujos simbélicos y la multiplicacién de conflictos entre civilizaciones
y comunidades en torno a sus dioses, valores y tradiciones.

A su vez, la revolucion tecnoldgica de la informacion y las comunicaciones,
una de las fuentes de las interconexiones globales, representa por si misma una fuer-
za transformadora de casi todos los 4mbitos de actividad social: el trabajo y la pro-
duccidn, el hogar y el consumo, el comercio, el entretenimiento, la socializacién y
transmision de los saberes, la organizacion de las empresas y los Estados, la provi-
sién de servicios y la circulacién de todo tipo de datos y conocimientos.

Tan vastos se espera que sean sus efectos que la OCDE prevé que “las redes
de comunicacién y las aplicaciones interactivas multimedia estdn proporcionando
los fundamentos para una transformacion de los arreglos socio-econémicos exis-
tentes hacia una sociedad de la informacién. Esta se concibe como el resultado de un
cambio de paradigma en las estructuras industriales y relaciones sociales semejante
a la revolucién industrial que en su momento transformé a las sociedades agra-
rias®®”,

Diversos autores caracterizan de diferentes maneras a esa sociedad emergen-
te, pero le atribuyen un conjunto de caracteristicas en comun: (i) estd en proceso de
formacién; (ii) adquiere gradualmente una estructura de redes; (iii) se basa en la
generalizacion y convergencia de las nuevas tecnologias de informacién y comuni-
cacion, en particular Internet; (iv) estd dando lugar a economias que usan intensa-
mente el conocimiento; (v) para funcionar con eficacia social deberd adoptar la
forma de una “sociedad de aprendizaje”; (vi) ird acompafiada por innovaciones
organizativas, comerciales, sociales y juridicas; (vii) daré lugar a diversos modelos de
desarrollo; (viii) el principal elemento diferenciador entre ellos serd el grado en que
integran o excluyen a personas, grupos y naciones; (ix) estara caracterizada por una
mayor demanda de flexibilidad en todo los planos, incluyendo las oportunidades
de formacién, los mercados laborales y las relaciones sociales*.

La combinacién de ambas fuerzas — globalizacién y revolucion tecnolégica — estd
generando un conjunto de nuevos desequilibrios en el dmbito internacional y dentro
de las sociedades. Ni la globalizacién ni la revolucidn tecnolégica progresan armé-
nicamente, en efecto. Mas bien, avanzan de manera desigual y son fuente de ten-
siones, efectos imprevistos y multiples trastocamientos a nivel internacional, regio-
nal, nacional y local. Siendo una condicién impostergable de la actividad humana al
comenzar el nuevo milenio, son sin embargo, al mismo tiempo, los ingredientes de
una “sociedad de riesgo mundial”, como la llama Ulrich Beck.

El mayor riesgo es la exclusion, pues “el nuevo sistema global que se consti-
tuye a partir de redes de intercambio y flujos comunicacionales es a la vez extre-
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madamente incluyente y extremadamente excluyente. Incluyente de todo lo que tiene
valor segin los cédigos dominantes en los flujos y excluyente de todo aquello que,
segun dichos c6digos, no tiene valor o deja de tenerlo®”.

Segtin sefala el Informe de Desarrollo Humano del PNUD del afio 1999, nunca
como ahora los desequilibrios econémicos, sociales, politicos vy culturales han sido
mayores a escala mundial. Mientras que en 1960 el ingreso del 20% mas rico de la
poblacién mundial era 30 veces superior al del 20% mads pobre, en 1997 la brecha
habia aumentado a 74 veces. Mientras que el quinto de la poblacién mundial que vive
en los paises desarrollados se beneficid ese tltimo afio del 82% de la expansion del
comercio mundial y del 68% de la inversion extranjera directa, el quinto mas pobre
lo hizo s6lo en un 1% en cada caso. Un 95% de la poblacién infectada por el
VIH/SIDA habita en los paises en desarrollo. 10 paises desarrollados invierten un
84% del total mundial de los recursos destinados a investigacion y desarrollo. Y el
conjunto de paises industrializados controla el 97% de las patentes registradas en
el mundo. Estados Unidos de América, Europa y Jap6n dan cuenta de mas de las
tres cuartas partes del mercado de tecnologias de informacién; el resto del mundo ape-
nas de un 21,4%. Del total de llamadas telefénicas internacionales del afio 1996
(67,5 mil millones), un 50% se origind en sélo cinco paises, y 20 — los de la OCDE
mds Hong Kong y China — dieron cuenta de un 80% del trafico telefénico interna-
cional. Segtin una estimacién reciente, un 80% de toda la informacion electrénica-
mente almacenada en el mundo estd en inglés. Y los paises mas avanzados, donde
habita s6lo un 15% de la poblacién mundial, rednen a un 88% de los usuarios de
Internet.

Asi pues, por el momento la sociedad global de redes es excluyente mas que
incluyente y concentradora del poder, los recursos y las capacidades mas que des-
centralizada.

La transformacion de los contextos educacionales

Para la educacién el principal desafio reside, precisamente, en esos desequilibrios y
en el efecto “ensanchamiento de brecha™ que trae consigo la globalizacién y la revo-
lucién tecnolégica:

o  efectivamente, en los paises del Sur el mundo hay todavia cerca de 900 millo-
nes de personas analfabetas de 15 afios 0 mds;

® uno de cada siete nifios en edad escolar no asiste a una escuela;

e  actualmente, la educacion promedio de la fuerza laboral es de 11,1 afios en
los paises de la OCDE, de 8,1 afios en el este asiético (excluyendo a China) y
de s6lo 5,4 anos en América Latina y el Caribe;

o  hoy la fuerza de trabajo latinoamericana tiene apenas la educacién promedio
que tenian Hong Kong, Taiwan, Corea y Singapur en 1970. Y los siguientes cua-
tro paises asiaticos en la carrera hacia el desarrollo — Indonesia, Malasia, Filipinas
y Tailandia —, que en los afios sesenta solo tenian algo més de la mitad de edu-
cacién que América Latina, la igualaron en los ochenta y ahora la sobrepasan?;
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e  cn las regiones en desarrollo, sélo tres de cada cuatro alumnos completan el
cuarto grado y, a lo largo de la educacion primaria, un 8% en promedio repi-
te de curso;

e considerando el abandono y la repeticion, se estima que los paises en desa-
rrollo desperdician alrededor de un 16% de los recursos publicos destinados a
educaciéon™.

e  los paises industrializados — que retinen al 25% de los alumnos a nivel mundial
- gastan 6 veces mds en formacion de capital humano que los paises en desa-
rrollo, donde se encuentra el 75% de los alumnos del mundo.

Entonces, ¢qué desafios presentan la globalizacion y la revolucién tecnolégica a la

educacién? ¢Qué nuevas demandas le imponen?

CONOCIMIENTO

El conocimiento deja de ser lento, escaso y estable. Por el contrario, esta en per-
manente expansion y renovacion. Se estima que “la riqueza global de conoci-
miento acumulado se duplica actualmente cada cinco afios**”. La Universidad de
Harvard necesité 275 afios para completar su primer millén de volimenes; reu-
nié el dltimo en sélo cinco afios*. Las revistas cientificas han pasado de 10.000
en 1900 a mas de 100.000 en la actualidad?. En el caso de las matematicas, un
analista sefiala que se publican anualmente 200.000 nuevos teoremas®. Y las publi-
caciones de historia de s6lo dos décadas — entre 1960 y 1980 ~ son mas numero-
sas que toda la produccién historiografica anterior, desde el siglo 1v a.C.*” También
la especializacion es cada vez mds pronunciada y pulveriza el conocimiento hasta
el infinito. Un estudio de comienzos de los afios noventa identifica 37.000 4reas acti-
vas de investigacion cientifica, todas ellas en plena ebullicién. Sélo en la disci-
plina de las matemdticas existen mas de mil revistas especializadas, las cuales cali-
fican la produccién de la disciplina en 62 temas principales divididos a su vez en
4.500 subtemas™.

Todo esto — la proliferacion y aparente anarquia en el mundo del conocimien-
to — representa una verdadera mutacién del contexto en que tradicionalmente ha
operado la escuela. Ni la uniformidad del curriculo, ni su pretension abarcante, ni
el supuesto bésico de la educaciéon IQ ~ de que todas las inteligencias son iguales —
hacen ya sentido®.;Qué se deberd ensefiar en el futuro? ;Podra el curriculo escolar
adaptarse a esta mutacion y luego mantenerse al dia? ¢Cémo haremos para incor-
porar el cambio permanente a la escuela? (Y cémo se debera proceder frente a la
acentuada fragmentacién y especializacion del conocimiento? ;Qué arreglos habra
que adoptar para transmitir una vision relativamente integrada del conocimiento?
¢Sera suficiente con incluir ciertos “contenidos transversales™ o se necesitard un
enfoque radicalmente distinto? ¢Y ¢émo escapar al dualismo entre una cultura cien-
tifica cada vez mas abundante, dindmica y dividida y una cultura humanistica que
procura conservar la sabiduria de las tradiciones y la unidad de los valores deposi-
tados en los “grandes libros”, en las palabras sagradas o en la poesia? No es ficil
anticipar las respuestas a estas preguntas. Pero algo si esta claro: que la escuela no
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podra sobrevivir al cambio a menos que abandone las técnicas y los supuestos que

le imprimi6 la Revolucién Industrial y su vinculo ain mas antiguo con el aprendi-
p

zaje memoristico.

CANALES

El establecimiento escolar deja de ser el canal inico mediante el cual las nuevas gene-
raciones entran en contacto con el conocimiento y la informacién. Hoy existen los
medios de comunicacién v, a su lado, las redes electronicas y una verdadera indus-
tria del conocimiento. Los medios tradicionales se han vuelto mas potentes. Asi, por
ejemplo, se estima que a comienzos de la presente década se publicaban en el mundo
anualmente cerca de 900.000 titulos editoriales; un 80% mads que veinte afios antes™.
A eso se agrega ahora la informacién transmitida electrénicamente. Ya en 1980 un
ciudadano promedio de una sociedad industrializada estaba expuesto a cuatro veces
mis palabras/dia que en 1960; durante ese tiempo, la informacion electrénica cre-
cié a una tasa anual compuesta de mas de un 8%, aumentando al doble cada diez
afios*. Luego, si ayer el problema era la escasez de informacion, o la lentitud de su
transmision, el peligro ahora es la “saturacién informativa”. Con la llegada de las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién se estd produciendo pues
una revolucién de significado comparable a la provocada por la imprenta. “Hemos
descubierto cémo emplear pulsaciones de energia electromagnética para incorpo-
rar y transmitir mensajes que antes se enviaban por medio de la voz, la imagen y el
texto®”. Segtin ha dicho el Director del Laboratorio de Medios del MIT, “el lento
manejo humano de la mayor parte de la informacién en forma de libros, revistas,
periédicos y videocasetes, estd por convertirse en la transferencia instantdnea y a
bajo costo de datos electrénicos que se mueven a la velocidad de la luz**”. Asi, por
ejemplo, se estima que en la actualidad la World Wide Web se amplia, diariamen-
te, en siete millones de paginas electrénicas”. A su vez, las personas que acceden a
Internet, aunque todavia una minoria en el mundo y altamente concentrada en los
paises del norte, crece a un ritmo sostenido, estimidndose que podria alcanzar los
mil millones en los préximos cinco a diez afios. En América Latina el nimero de
personas que actualmente accede a Internet es de 13 millones®, esperandose que
aumente a 30 millones hacia fines del afio 2003%.

En estas condiciones, ¢como tendra que comportarse la escuela del futuro?
¢Permanecera de espaldas a las nuevas tecnologias del aprendizaje o las aprovechara
para si? ¢Y podra hacerlo sin cambiar o, por el contrario, se vera forzada a hacer-
lo para explotar sus posibilidades al méximo? La net generation, de la cual ya se se
empieza a hablar, representa efectivamente un reto para la ensefianza®. ¢Podra ésta
adaptarse a la cultura mas variada y menos lexicografica, mas iconica y menos foca-
lizada de las nuevas generaciones? ;Qué hara la escuela para subsistir en un mundo
multi-canales, donde los nifios dedican mas horas a la television que a hacer tareas,
y mis energia a sus pares que a sus profesores? ;Como ensefiara a seleccionar y dis-
criminar informaciones en medio de la verdadera marea que se estd formando a su
alrededor? ¢Podra hacerlo o quedara ella misma sepultada? ¢Conducira a los alumnos
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por el camino de “aprender a aprender” o seguird siendo ésta una consigna sin
expresion real? ;Cémo separard el “ruido” de los mensajes y evitara que aumenten
las disonancias que inevitablemente tienden a aumentar?

SOPORTES

La palabra del profesor y el texto escrito dejan de ser los soportes exclusivos de la
comunicacion educacional. Aun sin considerar los medios electrénicos de tltima
generacion, la escena es ya una verdadera Torre de Babel. La television presenta
3.600 imagenes por minuto y por canal. Cada emisora de radio, en promedio, trans-
mite alrededor de 100 palabras por minuto. Un diario puede contener unas 100.000
palabras y varios cientos de imagenes. Las revistas y los libros agregan un flujo de esca-
la similar. Ademds, cada persona estd expuesta a unos 1600 anuncios publicitarios
por dia*' y recibe varios miles de palabras adicionales a través de las comunicaciones
telefonicas y de fax. A todo esto se agrega ahora el acceso a la World Wide Web y
la convergencia de diversas formas de transmision electrénica bajo una comin moda-
lidad digital. A la luz de estos cambios, ¢podrd mantenerse inalterada la funcién
tradicional de la escuela y del profesor? ;Qué métodos pedagdgicos serd necesario
adoptar y desarrollar? A medida que la educacién se globalice, ¢qué actitud adop-
tardn los gobiernos y las familias? Incluso, cabe preguntarse si la sala de clases
— piedra angular de la educacién masiva — podra subsistir a los cambios impuestos
por las nuevas formas de comunicacién. Dicho en pocas palabras, también la escue-
la tendra que adaptarse al cambio tecnoldgico, como estd ocurriendo con las empre-
sas y las universidades, con las funciones de gobierno y del hogar. Mds todavia si
se piensa que — a diferencia de lo sucedido en tiempos de la Revolucién Industrial -
el cambio tecnolégico en curso afecta a la propia estructura del proceso educacional,
sin detenerse a las puertas de la escuela. Tiene que ver con las tecnologias de la pala-
bra, con la transmisién del conocimiento y la informacidn, y con la organizacién
del espacio y el tiempo formativos. Y no s6lo con fabricas y ferrocarriles, telégra-
fos y maquinas de produccién.

COMPETENCIAS

La escuela ya no puede actuar mas como si las competencias que forma, los apren-
dizajes a que da lugar y el tipo de inteligencia que supone en los alumnos pudieran
limitarse a las expectativas formadas durante la Revolucién Industrial. El cambio
tecnoldgico y la apertura hacia la economia global basada en el conocimiento lle-
van necesariamente a replantearse las competencias y destrezas que las sociedades
deben ensefiar y aprender®. Si bien las especificaciones precisas variardn segin las
sociedades, los principios subyacentes tienden a converger: se requiere mayor flexi-
bilidad y atencién a los caracteristicas personales del alumno, desarrollar las maltiples
inteligencias de cada uno para resolver problemas ambiguos y cambiantes del mundo
real, habilidad par trabajar junto a otros y comunicarse en ambientes laborales cre-
cientemente tecnificados, destrezas bien desarrolladas de lectura y computacién,
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iniciativa personal y disposicién a asumir responsabilidades. Es decir, todo lo opues-
to de aquello que busca la educacién masiva y estandarizada. A la luz de estas nue-
vas expectativas, también el curriculo formativo, los métodos de ensefianza y apren-
dizaje y los soportes técnicos de la educacidn deberdn reinventarse. Incluso hay
quienes propugnan ya que la formacién bdsica se estructure no en torno a las tra-
dicionales dreas y “materias”™, sino a “temas” o “asuntos” y a las competencias
necesarias para una sociedad donde los propios conceptos de trabajo, empleo y tiem-
po libre estin cambiando rdpidamente®. Ni la educacién podrd mantenerse sepa-
rada de los lugares de trabajo, ni éstos podran dejar de aprender y ensefar. La esco-
larizacién como rito de iniciacion en la cultura dard paso, asi, a la educacién per-
manente. La sociedad del aprendizaje esta en el horizonte*. Pero, scuando llegara
y a qué costo para la modalidad escolar heredada de la Revolucién Industrial y, mas
atras, de la escuela catedralicia? ;Llegara a todas partes o s6lo a los paises mds avan-
zados? ¢Estrechara o ampliard la brecha que separa a las naciones y las personas
con un invisible abismo de conocimientos y destrezas?

TECNOLOGIAS

Las tecnologias tradicionales del proceso educativo estdn dejando de ser las unicas
disponibles para ensefiar y aprender. Hasta aqui, la educacién ha sido basicamente
una empresa low tech: usa la palabra del profesor — a razén de unas 125 a 200 pala-
bras por minuto — durante algunas horas al dia, el lapiz, la tiza vy el pizarrén, los
textos impresos y, de manera relativamente masiva en todo el mundo, el retro-
proyector. En cuanto a las demas tecnologias que han llamado a las puertas de la
escuela, “el cementerio de experimentos fracasados es extenso®”. La radio, el cine
y la television no han logrado alterar la forma de ensefhar y aprender, pero han dado
lugar a variadas modalidades de educacion a distancia que, alli donde han logrado
consolidarse, han servido para extender la educacion, especialmente hacia los lugares
mds apartados y en favor de grupos sociales que de otra manera no habrian accedido
a la escuela*. Pero el panorama ha empezado a cambiar rapidamente durante los
ultimos afios. De pronto, la “institucién inconmovible”, como algunos caracterizan
a la escuela, se ha topado con una “fuerza irresistible”: las tecnologias de la socie-
dad de la informacién®’. Estados Unidos apuesta por tener conectadas a la red todas
sus escuelas para el afio 2000*. En el Estado australiano de Victoria se esperaba
que para el afilo 2000 cada profesor estuviera en posesion de un notebook multi-
media y que en las escuelas existiera un ordenador personal por cada cinco alum-
nos¥. El Comité danés sobre la Sociedad de la Informacidn, establecido por el
Gobierno de ese pais el afio 1994, dispone que “todas las escuela primarias y secun-
darias inferiores del pais estardn conectadas mediante una red de tecnologias de la
informacién a los servicios relevantes, tales como acceso a bibliotecas publicas vir-
tuales y a la comunicacidn internacional”, decisién que se ve respaldada por una
alta inversién en dichas tecnologias, que el afio 1993 alcanzé a un 2,7% del PIB*,
Incluso en Chile, un pafs de economia emergente e ingreso medio, el 100% de sus
escuelas secundarias esta conectado a Internet, junto con las escuelas primarias
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urbanas que matriculan a alrededor del 80% del alumnado de ese nivel. Sin embar-
go, la proporcién de alumnos por computadora es todavia alta (se estima en 70:1),
en contraste con los paises en desarrollados (entre 15 y 5 alumnos por computado-
ra). En general, se constata que ta mayoria de los paises de América Latina “carecen
de una estrategia comprehensiva para incorporar la tecnologia a sus sistemas, aunque
varios estan haciendo significativas inversiones®”.

De cualquier forma, las nuevas tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién, particularmente las tecnologias de red, estin modificando uno de los principios
axiales del orden escolar —~ como es el aislamiento de la escuela -, al igual que uno
de los instrumentos constitutivos del aprendizaje (el texto plano o lineal) comienza
a ser reemplazado por el hipertexto. En breve, nos encontramos en transito hacia
una educacién high tech. Asi queda expresado en el famoso continuo de las tecno-
logias de aprendizaje de Tapscott, donde éstas se ordenan de izquierda a derecha
segiin el creciente grado de control sobre el aprendizaje que permiten al alumno™.

FiGura 1. El continuo tecnolégico de Tapscott
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Las tecnologias del aprendizaje ahi representadas se mueven desde lo andlogo a lo
digital, desde el broadcast a las formas interactivas y desde el control exégeno sobre
el proceso (radicado fuera del alumno) al control auténomo (por parte del alum-
no). La television grafica el medio “en el que toda la inteligencia se encuentra en el
punto de origen” de la transmisiéon®, en este caso, el profesor. Las grabaciones de
video representan un paso adelante, pues admiten un mayor control por parte del
usuario (cuando y dénde reproducirlas). Los libros pueden ser llevados de un lugar
a otro y los textos leidos en el orden que se desea. La leccién cara a cara puede tener
un componente mayor de interactividad. Pero el salto se produce segin Tapscott
s6lo con la aparicion de los medios digitales, partiendo de los mas rudimentarios
del tipo instruccion asistida por computadora: rutinas, tutoriales preprogramados y
juegos didacticos, todos los cuales permiten un grado mayor de autocontrol del pro-
ceso por parte del alumno y diversas formas intercativas. Estas ultimas se ven inten-
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sificadas con los cursos hipermedia — que emplean una combinacién de medios -
pudiendo dar lugar a foros en linea, MUD (Multi User Domain), que son sitios en
la Red donde sus usuarios crean y participan, en tiempo real, en una situacién vir-
tual. “Pronto sus hijos, en sus estudios de ciencia, podran reunirse en una bioregién
perturbada y compartir datos, investigaciones y soluciones, o reunirse en una esta-
cién espacial en torno a los resultados de un experimento sobre el impacto de Ia
gravedad en los virus®*”. El proximo paso serdn los simuladores de realidad virtual
para el aprendizaje y, en definitiva, la Red considerada como un todo.

Nadie sabe exactamente cdmo las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién transformarin el entorno educacional. Pero casi nadie piensa que
dichas tecnologias pasardn de largo, sin transformar la actual estructura de la empre-
sa educacional y sus modos de operacién. ;Qué resultados produciri el hecho de
que los alumnos dispongan de acceso auténomo a la informacién que hasta aqui
era controlada por el profesor? ¢(De qué manera se transformara la funcién de éstos,
una vez que parte de sus tareas de presentacion rutinaria de informacién pueda ser
asumida por tecnologias mas eficaces para ese fin que la voz humana y los textos
escritos? ¢COmo impactara a las culturas locales la conexién sin fronteras a la cual
accederdn los alumnos y los docentes? Una vez que la tecnologia se vuelve realmente
interactiva, ¢qué nuevas experiencias de aprendizaje serdn posible? ;Y como serdn
utilizadas estas tecnologias? ¢S6lo como una herramienta de apoyo didactico - la
computadora como ldpiz o texto — o bien, por el contrario, daran origen a nuevas
practicas dentro de nuevos entornos de aprendizaje?

FRONTERAS

La educacién deja de identificarse exclusivamente con el dmbito del Estado-nacion
e ingresa, ella también, en la esfera de la globalizacién. Ya hemos visto que la for-
macion de redes globales de informacién y conocimiento transforman el contexto
inmediato de la escuela y, ademads, la relacion entre educacién y trabajo. Ahora
empiezan a cambiar, asimismo, las modalidades de transmisién educacional, sobre-
pasando primero los limites de la escuela y, enseguida, las fronteras nacionales. Se
interrumpe asi el movimiento secular que llevé a la educacién desde el disperso
mundo de los agentes locales privados a la esfera estatal y, de ahi, a su masificacién
y a actuar como el principal mecanismo de integracién social dentro de los limites
del territorio nacional. La empresa educacional vuelve a desconcentrarse, se des-
centraliza y empieza a admitir en muchas partes del mundo un mayor componente
de actividad, gestién y financiamiento privados®. Con la globalizacién se produce asi-
mismo una mayor convergencia en el plano de las politicas educacionales™ y un cre-
ciente movimiento hacia la medicién, evaluacién y comparacién internacional de
resultados”. De esta manera, lo local se ve forzado a entrar en contacto con lo glo-
bal y las naciones se ven compelidas a competir en términos de capital humano y
desempefio educacional. La brecha de conocimientos a nivel mundial queda expues-
ta con mayor nitidez y se convierte nuevamente en tema de debate publico®, inclu-
so pasa a formar parte de la agenda de los organismos multilaterales®.
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Como veiamos, los inciertos efectos de la globalizacion plantean diversas inter-
rogantes a los paises en desarrollo. ;Empieza a producirse una pérdida adicional de
soberania de los Estados al abrirse la posibilidad de una transnacionalizacién de los
procesos educacionales? ¢Serdn puestas en jaque las identidades culturales de los
pueblos y la autonomia de sus procesos educativos? ¢Es efectivo que la globaliza-
cién empuja a los paises a adoptar politicas que subordinan los objetivos de la edu-
cacion a la productividad del trabajo y a la competitividad de las empresas? ¢Estamos
en camino hacia una segmentacién todavia mayor de los mercados laborales que se
traducird en una polarizacién ain mds acentuada de los salarios entre los analistas
simbdlicos internacionalizados y los trabajadores locales de baja calificacién? La
bisqueda de efectividad y eficiencia en los servicios educativos, ¢terminara por acen-
tuar las desigualdades entre escuelas y, con ello, la inequidad en la distribucién del
ingreso?

SENTIDOS

La escuela deja de ser una agencia formativa que opera en un medio estable de socia-
lizaci6n. Debe hacerse cargo de los cambios que experimentan la familia, la comu-
nidad y las iglesias. Como resultado, entre otras cosas, de la revolucién tecnolégica
en curso y de su impacto sobre las formas tradicionales de existencia social, vivi-
mos una época que ha sido definida como mds cercana al reino de Anomia que a
cualquiera experiencia conocida de orden social. Es decir, proxima a “un estado de
extrema incertidumbre, en el cual nadie sabe qué comportamiento esperar de los
demads en cada situacién®”. Efectivamente, las sociedades modernas, contractualis-
tas, atomizadas, sin un fondo comiin de creencias, encuentran dificultad para regu-
lar normativamente el comportamiento de la poblacion. En vez de integraciéon moral
y un orden aceptado de sanciones, tiende a imperar una ambigiiedad normativa.
“Vivimos un periodo en el cual las instituciones educativas tradicionales — particu-
larmente la familia y la escuela - estdn perdiendo la capacidad de transmitir eficaz-
mente valores y pautas culturales de cohesién social. Este “déficit de socializacion”
no ha sido cubierto por los nuevos agentes sociales de la cultura — los medios masi-
vos de comunicacién y, en especial, la television — , los cuales por lo demds no fue-
ron disefiados como entidades encargadas de la formacién moral y cultural de las
personas®'”. Con todo, el pensamiento conservador suele achacar a los media esos
déficit de socializacién, y sus efectos negativos a la televisién, como hace un autor
cuando sostiene que ese medio se habria convertido en un instrumento para la difu-
sién de valores “corruptivos, desmoralizadores y destructivos”, habiendo incluso
reemplazado a las agencias tradicionales de socializacidn y transmisién de valores®,
No es efectivo, sin embargo, que unas agencias hayan sustituido a otras. Lo que
sucede es que ahora todos los medios de comunicacién y aprendizaje coexisten en un
espacio multidimensional, creando la sensacion de que nada es fijo y que todo depen-
de del punto de vista del observador. Esto plantea un desafio adicional para la escue-
la. Ella tendra que asumir nuevos roles en un contexto social cuyas bases tradicio-
nales se han debilitado. Las interrogantes que esto abre son apremiantes. ¢Cémo
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organizar la educacién en vista de los cambios en la familia? ;Cémo proceder fren-
te a una cultura pluralista, donde distintos valores comandan la lealtad de diferentes
grupos y personas? ¢Qué puede hacer la educacién para mitigar los efectos de la
anomia, como la droga v la criminalidad juveniles? ¢Y qué papel le correspondera
jugar en el desarrollo de una cultura civica democritica? La ciencia est4 en condiciones
de responder parsimoniosamente a estos problemas; la educacién, en cambio, no
puede esperar.

Conclusién

En suma, se estd produciendo un verdadero cambio de marea. La educacién ha deja-
do de ser coextensiva con la escuela, y ésta, a su vez, estd forzada a revisar sus pro-
pios fundamentos. De no hacerlo, corre un doble peligro: quedar rezaga respecto
de las demds instituciones que se han tomado en serio la revolucién tecnolégica v,
peor atn, contribuir a que se incremente la brecha entre los ricos en informacién y
conocimiento y los pobres en el control de esos bienes. Teniendo presentes tales
desafios, concluyo sefalando algunas lecciones que podemos aprender de las ante-
riores revoluciones educacionales.

Primero, no deben desecharse los signos de cambio — por estar el cambio atin
en ciernes — como una mera utopia, pues podria facilmente ocurrir lo que al Presidente
de la Royal Society Britdnica, a comienzos del siglo Xix, cuando se discutia en el
Parlamento inglés una ley para extender la educacion bdsica a las clases populares.
El se opuso a dicha propuesta por considerar — dicho en sus palabras - que al final
ésta resultaria “perjudicial para su moral y felicidad; les ensefiaria a despreciar su
posicion en la vida en vez de hacerlos buenos trabajadores en la agricultura y otros
empleos a que los destina su rango; en vez de ensefiarles subordinacién, los volveria
rebeldes y refractarios [...] ; los habilitaria para leer panfletos sediciosos, libros vicio-
sos y publicaciones contrarias a la Cristiandad.®”. No imaginé que sélo un siglo
mas tarde la Declaracion Universal de los Derechos Humanos proclamaria que “toda
persona tiene derecho a la educacién”. Lo que él rechazé, nosotros, en nuestro tiem-
po, apenas necesitamos justificar.

Tampoco debe cometerse el error de imaginar que el cambio educacional sera
guiado por las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, por pode-
rosas que éstas sean. La educacién es mucho que mas que sus soportes tecnologi-
cos: encarna un principio formativo, es una tarea social y cultural que, cualesquie-
ra que sean las transformaciones que experimente, seguira dependiendo, ante todo,
de sus componentes humanos, ideales y valdricos. La historia nos ensefia que las
tecnologias de la palabra son acumulativas, no sustitutivas, y que dependen de los
fines sociales y no al revés.

No es correcto pensar que hay cosas inmutables en la educacién, como la actual
forma de la escuela, la organizacion de la sala de clases o la posicién que ocupa el
texto escrito en la ensefianza. Hemos visto que todo eso es producto de la historia.
Son modalidades que han llegado y se han modificado con el tiempo y que pueden
desaparecer, como han desaparecido ciertas concepciones pedagogicas, ciertos
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instrumentos de disciplina escolar y ciertas nociones cientificas que en su momen-
to parecian inamovibles.

Por ultimo, no cabe postular que la revoluciéon educacional llegara a nuestras
ciudades independientemente de lo que hagamos los agentes sociales. El tiempo se ha
comprimido y sabemos que hay momentos criticos para emprender las acciones.
Una oportunidad desperdiciada puede representar décadas de rezago. Asi, por ejem-
plo, un reciente estudio sefiala que hace cuarenta afios Ghana y la Republica de
Corea tenian practicamente el mismo ingreso per cipita. En cambio, al comenzar
la presente década, el de Corea era seis veces superior al de Ghana, diferencia que se
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Por el contrario, necesitamos afinar nuestra visién sobre los desafios del futu-
ro y construir acuerdos para avanzar en la direccion deseada. Adicionalmente, tene-
mos que impulsar la innovacién, sin temor a experimentar. Todavia pesan dema-
siado las tradiciones centralistas y se cree que las novedades educacionales deben
venir de arriba, definidas por el gobierno y aplicadas por los conductos regulares.
Es probable que de persistir esa conducta quedemos irremediablemente atras. Sin
experimentacién — en todos los niveles — no hay innovacién. Sin innovacién no es
posible transformar la escuela para adaptarla a las nuevas exigencias. También se
necesita impulsar y fortalecer las labores de investigacion y desarrollo en el campo
educacional. Muchos programas de apoyo a las ciencias ni siquiera consideran la
investigacién educacional aplicada; en otros casos, los recursos asignados son esca-
s0s e intermitentes.

cacién no pertenece solo a sus protagonistas directos. Hay qu
<
s
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de servicios de informacién y comumcac1on; a los creadores y operadorea de conte-
nidos multimedia; a las comunidades locales y regionales. Hay mucho que ganar de
la experiencia de todos ellos, igual que de salir al mundo para identificar y transfe~
rir experiencias valiosas de innovacidn, pues la educacién ya no tiene fronteras.

A o largo de la historia nunca han dejado de producirse cambios y utopias
educacionales. Pero sélo en pocas oportunidades el contexto mismo se transforma
al punto de superar a la utopia. En esos momentos se puede avanzar més rapido, o
bien, quedar rezagado y retroceder. Tal es la encrucijada en que nos encontramos.
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EL CONSTRUCTIVISMO Y LA EDUCACION
CONSTRUCTIVISMOS:

USOS Y PERSPECTIVAS
EN LA EDUCACION

Jean-Jacques Ducret

La mayoria de los textos reunidos en este dossier provienen del coloquio
“Constructivismos: usos y perspectivas en educacién”, celebrado del 4 al 8 de sep-
tiembre de 2000 por el Service de la Recherche en Education (SRED Servicio de
Investigacion Educativa) del cantén de Ginebra, con el apoyo de la Fundacion
Archivos Jean Piaget y de la Facultad de Psicologia y Ciencias de la educacién de la
Universidad de Ginebra'. Con este coloquio, el SRED ha querido rendir homenaje a
Jean Piaget veinte afios después de su muerte. El tema escogido hundia sus raices en
el corazén mismo de la obra del gran maestro suizo: en efecto, nos ha parecido
importante analizar la nocién de “constructivismo” con el fin de actualizar las con-
tribuciones y los limites que la teoria de Piaget sobre el desarrollo cognitivo y la
génesis de los conocimientos puede aportar a la educacién. Sabemos, desde hace al
menos treinta afios, que esta teoria no solamente ha seguido inspirando numerosas
investigaciones innovadoras en pedagogia y en ciencias de la educacién, sino que
también ha permitido que nuevas corrientes tedricas propongan ideas constructi-
vistas complementarias, o incluso, en ocasiones, contradictorias, en relacién con las
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tesis de Piaget sobre las relaciones entre desarrollo y aprendizaje. Un segundo moti-
vo nos ha incitado a analizar el tema de las relaciones entre constructivismo y edu-
cacién: aunque parezca extrafio, este tema jamds ha sido objeto, incluso en Ginebra,
de un debate en profundidad. También nos ha parecido util escoger un tema que
viene a enriquecer las numerosas discusiones y reflexiones teéricas que la Fundacién
de los Archivos Jean Piaget ha organizado durante mas de veinte afios sobre cuestiones
centrales del constructivismo, como las relaciones entre “psicologia genética y cien-
cias cognitivas”, o entre “psicologia genética e historia de las ciencias”. De esta
manera, no haciamos sino levantar acta de un hecho: uno de los campos actuales
mas activos de desarrollo de las tesis constructivistas es el de la educacién. Finalmente,
el tltimo motivo que nos incit6 a concentrar nuestros andlisis en las relaciones entre
“constructivismo y educacién” es la necesidad de clarificar cuestiones teéricas de
primer orden en relacién con las renovaciones escolares que transforman en pro-
fundidad los sistemas de ensefianza contemporaneos y que, en una medida no des-
defable, se inspiran en los impulsos que el propio Piaget dio durante los numero-
sos afios en que dirigi6 la Oficina Internacional de Educacién, y también después
de abandonar su direccién. Para esto, hemos decidido favorecer el didlogo: a) entre
investigadores de las diferentes disciplinas participantes (dado que el constructivis-
mo es una idea desarrollada no solamente en la epistemologia, la psicologia, la psi-
cosociologia, la psicopedagogia y la didactica, sino también en sociologia); y b) entre
representantes de concepciones constructivistas diversas®. Este nimero de Perspectivas
recoge un reflejo muy parcial de las diferentes concepciones constructivistas expues-
tas a lo largo del coloquio.

De las 17 conferencias que fueron presentadas en sesion plenaria o semiple-
naria, sélo hemos podido conservar cuatro (ver mas abajo los textos de E. Von
Glasersfeld, J. Bideaud, A. Weil-Barais y M. Brossard), que pertenecen al campo de
la epistemologia, la psicologia, la psicopedagogia y la didactica. Desgraciadamente,
no hemos podido incluir en este ndmero otras contribuciones, especialmente las de
G. Cellérier, F. Dubet y J. de Munck. Estas tres ponencias, que introducen ideas
relevantes provenientes de la biologia y la etologia {Cellérier), de la sociologia (Dubet,
Cellérier) y de la filosofia del derecho (Munck), nos proyectan fuera del marco psi-
colégico, psicopedagogico y didéctico, él mismo incompleto, al que, por cuestiones
de espacio, hemos decidido limitar esta muestra de nuestro coloquio. Los lectores
que deseen leer a las conferencias que no han sido reproducidas aqui, asi como los
textos de otras 24 ponencias cientificas que versan sobre uno u otro de los multi-
ples aspectos de las relaciones entre constructivismo y educacién, analizadas en sep-
tiembre de 2000, encontraran las ponencias en las actas del coloquio publicadas
por la SRED?.

Ademis de las cuatro conferencias aqui recogidas, hemos decidido incorporar
en este namero de Perspectivas dos textos, uno de Y. Kato y otro de L. de Macedo,
con objeto de ofrecer una perspectiva de la penetracion de las ideas constructivis-
tas en Japdn y en América del Sur.

Antes de presentar rapidamente las siete contribuciones de este volumen, y
dado que este niimero participa en el homenaje que el coloquio ha querido rendir
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a Piaget, recordemos a grandes rasgos el caracter de las contribuciones del gran psi-
célogo ginebrino a la pedagogia y a las ciencias de la educacion.

Contribuciones de Piaget a la pedagogia
y a las ciencias de la educacién

A pesar de que jamds realiz6 investigaciones en ciencias de la educacion, Piaget siem-
pre se negd a que lo consideraran un pedagogo® y, aunque sus numerosos articulos
en pedagogia son escasos en comparacion con los textos que escribio en el campo de
la biologia, la psicologia, la epistemologia y la logica, Piaget manifestd su interés
por la educacidn a lo largo de toda su vida, como lo demuestran no sélo los muchos
afos que dirigié la Oficina Internacional de Educacién (OIE), sino también los tex-
tos que publico regularmente a partir de los afios veinte, época de sus primeras inves-
tigaciones en psicologia genética, hasta los afios setenta, antes de su muerte (en las
referencias bibliograficas, al final de este articulo, recogemos algunos titulos).

Las reflexiones y sugerencias de Piaget en educacion se pueden distribuir en
cuatro planos:
a) los sistemas de ensefianza (programas y estructuras);
b) los docentes y su formacion;
¢) los mérodos; y
d) los alumnos y su desarrollo intelectual y moral.
Como veremos, también se inscriben a lo largo de las etapas que vieron la elabora-
cién de su teoria constructivista. Las sugerencias suyas mds directamente vincula-
das con los descubrimientos en el plano de la epistemologia y la psicologia genética
son, naturalmente, las que versan sobre los métodos y sobre los alumnos. Sin embar-
go, en los dos otros planos, Piaget se deja guiar por sus descubrimientos. En lo rela-
tivo a los sistemas de ensefanza, la funcién que ocupaba en la OIE lo condujo a
apoyar las transformaciones de estos sistemas, entre los cuales, por ejemplo, la
creacion de ciclos de orientacién que retrasaban al maximo la seleccién y que, por
consiguiente, permitian que se manifestaran las potencialidades de los alumnos. Esto
les permitiria escoger, en didlogo con sus padres y con la ayuda de sus profesores y
de psicdlogos especializados, las orientaciones de estudio mas favorables para su
crecimiento y para el desarrollo de sus aptitudes individuales, aunque situdndolas
a todas en un plano de igualdad, y sin “evaluarlas bajo el tinico dngulo de los pos-
teriores éxitos escolares, es decir, de hecho, segin una escala donde destaca un solo
punto superior, que es el universitario” (1949, reproducido en Piaget, 1972,
pag. 71). En cuanto a los programas, Piaget también sugiere aligerarlos, ensefiar lo
esencial y retrasar al mdximo una especializacién demasiado marcada. Conviene,
en efecto, desarrollar al mdximo la inteligencia y la cultura general del alumno, dos
bazas que le permitirin dominar el mayor ndmero de situaciones problematicas y
asociar en una totalidad mds orgdnica “los diferentes aspectos practicos, técnicos, cien-
tificos y artisticos de la vida social, vinculando este conjunto a una concepcion de
la historia de la civilizacién en el sentido mds amplio del término” (ibid, pag. 69). En
lo relativo al segundo plano, el de la formacién de los docentes de ensefianza primaria
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y de ensefianza secundaria, Piaget defiende la tesis, hoy cada vez més aceptada, de
una formacién pedagdgica universitaria que tiene la doble ventaja de revalorizar
socialmente uno de los oficios mas dificiles y de hacer compartir y adquirir a los
futuros docentes el espiritu de investigacién en ciencias de la educacion y en las dis-
ciplinas que le son préximas, entre las cuales la psicologia del desarrollo cognitiva
en el nifio y el adolescente. Las recomendaciones de Piaget, tanto en el plano de los
sistemas y de los programas como en el de la formacién de los docentes, adquieren
todo su sentido en cuanto las vinculamos a las proposiciones relativas a los métodos,
que a su vez estin vinculadas al factor del desarrollo intelectual y moral de los alum-
nos como nifios y como adolescentes. Es indudable que en estos dos dltimos pla-
nos, el de los métodos y el de los alumnos, las reflexiones de Piaget son las mas ricas
y originales.

Puesto que las recomendaciones propuestas en lo relativo a los métodos estan
en estrecha dependencia de las observaciones de la psicologia genética sobre el
desarrollo moral e intelectual de los nifios y adolescentes, recordemos brevemen-
te, para comenzar, algunos de los primeros descubrimientos que intervinieron direc-
tamente en estas recomendaciones. En el plano del desarrollo moral, el descubri-
miento mas importante es el que define dos morales que orientan sucesivamente
(al menos si se cumplen las condiciones de desarrollo espontaneo) la conducta de los
nifios. Una moral tiene su fuente en una especie de “instinto social” o de tendencia
social innata, que subyace a las relaciones del nifio con sus padres (de respeto uni-
lateral, en otras palabras, de temor mezclado de amor o admiracién). La segunda
moral se basa en las relaciones de respeto mutuo que los nifios establecen progre-
sivamente con sus compafieros de la misma edad, pero también con nifios mayo-
res y con el adulto cuando éstos se comportan como interlocutores y son percibidos
como tales®. Este descubrimiento fue ampliado por el vinculo que Piaget detectd
muy rapidamente entre los procesos psicologicos y psicosociales que permiten el
paso de una moral a otra, es decir, las descentraciones potenciadas por los inter-
cambios con los demais, y los procesos similares que operan en el plano del desa-
rrollo intelectual. Sin embargo, en lo relativo a este tltimo plano, los descubri-
mientos de la psicologia genética serdn atin ms profundos, puesto que se orienta-
ran siguiendo el interés predominante de Piaget por las cuestiones epistemoldgicas.
Antes de abordarlos, recordemos las recomendaciones que éste formulé a partir de
los resultados de sus investigaciones sobre el desarrollo moral para escoger los
métodos apropiados. La primera de estas recomendaciones es, desde luego, que
“los procedimientos de la educacién moral deben tener en cuenta al propio nifio”,
en términos distintos de los conocimientos que se han adquirido de él (Piaget, 1930,
pag. 219).

Las propuestas formuladas en el plano de la educacion moral son esencialmente
respuestas a la pregunta acerca de si conviene “utilizar indistintamente una u otra de las
dos tendencias fundamentales de la moral infantil, y utilizarlas en las mismas edades”,
o si “se deben utilizar sucesivamente o, incluso, establecer decididamente la primacia de
una sobre la otra” (ibid., p. 192). Esto depende de los objetivos que se plantee la socie-
dad adulta. Si ésta quiere el desarrollo de individuos auténomos y capaces de entrar en
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una relacién de intercambio con los demds fundada en la reciprocidad y el respeto
mutuo, habra que potenciar la via de los intercambios entre compafieros, en el curso
de los cuales los individuos aprenden progresivamente a reconocer el valor de reglas
compartidas de conducta, que construyen juntos. Sin embargo, esto no significa que
esta via sea suficiente. Hay que tener en cuenta la presencia en el individuo de una etapa
donde domina necesariamente la heteronomia moral. Aun cuando se privilegien las
relaciones que favorecen el desarrollo del respeto mutuo, el adulto no puede descuidar
el elemento de autoridad, ni la necesidad que manifiesta el nifio de ser orientado. Este
caracter ponderado del juicio de Piaget tendra su contraparte en el plano del desarro-
llo intelectual, cuando, por ejemplo, en 1935 (pag. 248), sostuvo que, si bien es esencial
favorecer la libre actividad del nifio en sus exploraciones cognitivas, una cierta “siste-
matizacién por parte del adulto” podria no ser “del todo perjudicial para los alum-
nos” y que, incluso, hasta seria necesaria para permitir la constitucion de la razén inte-
lectual en el nifio, “de una estructura social que englobe no solamente la colaboracién
entre los nifios, sino la colaboracién con el adulto” (pag. 8). Dicho brevemente, tanto
en el plano intelectual como en el moral, Piaget constata que, en concordancia con los
datos de la psicologia, “los nuevos métodos de educacidn no tienden a eliminar la accién
social del profesor, sino a conciliar con el respeto del adulto la colaboracién entre nifios
y a reducir, en la medida de lo posible, la limitacién de éstos para transformarla en
colaboracién superior” (pag. 264). Si bien es cierto que para desarrollarse en los planos
de la moral y de la inteligencia el nifio necesita una cierta intervencién del adulto, asi como
necesita apoyarse en una forma adecuada de respeto unilateral, no es menos cierto que
la condicién tiltima que permitird hacer del nifio un ser dotado de razén consistird en
dejarlo actuar libremente, solo y con sus semejantes, segin sus intereses y sus interro-
gantes. Esta es la razén por la que, a lo largo de toda su obra, encontramos un abierto
apoyo de Piaget a las escuelas que propugnan los métodos activos. El individuo puede
asumir, comprender y admitir las reglas morales, asi como las intelectuales, sélo cuan-
do él mismo puede construirlas o reconstruirlas, al menos parcialmente y fuera de toda
sumisién a la influencia de un adulto, por muy respetable que sea éste. Sin embargo,
no debemos equivocarnos a propésito del papel central asignado a la actividad del suje-
to. Seria sin duda falso presentar al nifio de Piaget como un Robinson que puede desa-
rrollarse en completa soledad. A R.1. Evans, un psiclogo americano que hacia 1970
lo interrogaba sobre su simpatia por las tesis de Rousseau, Piaget respondi6 que, si bien
compartia la atencién que éste dedicaba al nifo, el gran filésofo habia cometido a su pare-
cer un error al desdenar la dimensién social del desarrollo, el “Emilio colectivo” (Piaget,
1977, pag. 99).

Para finalizar este resumen de las contribuciones de Piaget a la educacién,
queda por mencionar, sin que podamos entrar en detalle, las sugerencias mas direc-
tamente vinculadas a ciertos descubrimientos mds complejos de la psicologia gené-
tica. El primer descubrimiento que revolucioné profundamente la psicologia gené-
tica, al tiempo que confirmaba el postulado de las dos morales, es la existencia de esta-
dios de desarrollo, cada uno caracterizado por propiedades estructurales muy pre-
cisas y matematicamente modelables. Aunque en un primer momento Piaget crey6
que se podia atribuir la existencia de tales estadios a la transicion de una forma ego-
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céntrica de pensamiento a una forma descentrada, los resultados de sus investiga-
ciones no tardaron en revelarle la presencia de una causa mas profunda, vinculada
a la dialéctica de los estados y de las transformaciones. Al vincular progresivamen-
te unos estados a otros mediante transformaciones, primero en el plano de la accién
sensomotora (los desplazamientos de un objeto, etc.), mas tarde, en el plano de las
operaciones (sumar, restar, multiplicacion de clases y de diferencias l6gicas, de nime-
ros, de desplazamientos, etc.), el sujeto construye sistemas de accién y, mds tarde, ope-
raciones cuyas propiedades transformadoras, anticipadoras y creativas son cada vez
mas ricas, potentes y coherentes. Si este modelo de desarrollo entrafia una buena
parte de verdad, como lo sugieren numerosas experiencias, las conclusiones para la
pedagogia son evidentes. El pedagogo que adopta la perspectiva de la escuela acti-
va se encuentra, por un lado, en la obligacién de adaptar lo que él desea que su
alumno aprenda a sus competencias (es decir, al nivel de desarrollo de sus estruc-
turas intelectuales). Pero, por otro lado, puede contribuir (en la medida en que este
proceso depende en parte de las interacciones de cada sujeto, no solamente con la rea-
lidad fisica progresivamente descubierta y explicada por él mismo, sino también con
sus compafieros y con los adultos y, por lo tanto, con lo que éstos le transmiten) a
frenar o a acelerar este desarrollo intelectual. Sin embargo, dado el caracter orga-
nico y la profundidad de los sistemas comunicativos que el sujeto debe construir en
el curso de su psicogénesis, la orientacidn y la aceleracién que pueden nacer de la
accion de la ensefianza no pueden efectuarse de cualquier manera, al menos en todo
lo relacionado con las capas mds profundas de las construcciones individuales. Una
aceleracidn aparente, superficial, en el desarrollo del nimero podria, por ejemplo,
dafiar la construccidon mds lenta y subyacente de un sistema operativo enraizado en
las practicas mas espontdneas del sujeto (sumas empiricas, establecimiento de corres-
pondencias, etc.) y que tiene un alcance de generalidad bastante mas grande que si
fuera el resultado de un aprendizaje de algoritmos. Al contrario, dejar siempre que
el sujeto se las arregle para encontrar las soluciones a los problemas cognitivos que
enfrenta podria impedir un desarrollo suficientemente rapido que le permita alcan-
zar el nivel superior de las operaciones que, en buenas condiciones, cualquier suje-
to que no sufra una discapacidad intelectual mayor puede alcanzar, gracias a la apli-
caci6én de procesos de construccién como el de la abstraccion reflexiva.

Sin embargo, las sugerencias pedagégicas que Piaget esboza a partir de los
descubrimientos de la psicologia genética, y que condensamos al reunir recomen-
daciones provenientes de diferentes etapas de la obra de Piaget, no se detienen ahi.
Entre los hallazgos hechos sobre la sucesién de las competencias operativas, hay
uno que retiene su atencién y que podra llevar a conclusiones demasiado rdpidas en
lo que se refiere a las consecuencias pedagogicas; tiene que ver con las relaciones entre
el dominio de las cantidades extensivas (suma de nimeros, etc.) en relacién con el
dominio de las cantidades intensivas, (suma de clases l6gicas, etc.), logica y epis-
temol6gicamente implicita en la primera. Ambas se desarrollan en estrecha inte-
raccion. A partir de esta constatacién, Piaget sugirid a los docentes que no plante-
aran con demasiada premura exclusivamente problemas de cantidades {por ejem-
plo 7 + 2 = ?) a los alumnos, cuando éstos no dominan las cantidades intensivas
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(sumar subclases de flores para producir la clase de las flores y deducir, ante un
ramo que se muestra al sujeto, que hay mds flores que margaritas si aquel ramo se
compone de 7 margaritas y 2 tulipanes). ¢Quiso decir Piaget con esto que no hay
que hablar de nimeros y de problemas numéricos mientras el nifio no haya cons-
truido la clase y la relacion logicas, cuya sintesis, segin sabemos, transforma el
namero empirico, y por tanto, todavia cualitativo, en niimero operativo? Conociendo
la prudencia del autor y su rechazo a las soluciones demasiado estrictas, lo duda-
mos, aunque a veces sea un poco imprudente en sus afirmaciones. Y lo dudamos ain
mas si pensamos que en 1961, en su larga introduccién al volumen XI de los
“Estudios de epistemologia genética”, que versaba sobre Los problemas de la cons-
truccion del niimero, reconocia que se puede ayudar al nifio “en la construccién
de la serie [numérica] mediante la adquisicion de la numeracién oral impuesta por
el entorno social mucho antes, en general, que las construcciones operativas espon-
tdneas permitan su asimilacién total” (Piaget, 1961, pag. 53). Sin embargo, cual-
quiera que sea la interpretacion que se pueda dar de sus palabras en relacién al
orden que se debe adoptar entre la ensefianza de las cantidades intensivas (légicas)
y de las cantidades extensivas (numéricas), éste es el momento indicado para recor-
dar que una de las recomendaciones mas generales de Piaget a los pedagogos era que
procedieran ellos mismos a los controles experimentales que permitieran verificar
la adecuacién de los métodos o procedimientos que conviene utilizar en la ense-
fianza, no solamente para que los alumnos adquieran conocimientos de tipo empi-
rico, o incluso convenciones, sino para ayudarles a construir sus conocimientos
légico-matematicos. Por otro lado, para concluir este punto, sefialemos que esta
insistencia de Piaget en la necesidad de ejercitar las estructuras del pensamiento
l6gico encontrd una especie de fiador en la ensefianza de las matematicas con la
renovacién aportada por la incorporacion de los hallazgos de la matematica moder-
na, y fundamentalmente de la teoria de los conjuntos. Sin embargo, el autor no
tardara en tomar sus distancias en relacién a la manera en que se llevard acabo
esta renovacion. Piaget no tardé en percibir dos defectos fundamentales: por una
parte, el hecho de ensefiar estas matematicas conservando los métodos abstractos
y verbales de la ensefianza tradicional; por otra, el hecho de no enseiiar la aritmé-
tica, con el pretexto de que ésta no se encuentra en los fundamentos de las mate-
maticas modernas. Sin embargo, una deduccion de este tipo es contraria a lo obser-
vado por el psicélogo, segun lo cual el nifio pequefio procede espontaneamente
realizando apreciaciones intuitivas de cantidades extensivas, e incluso construye
espontdneamente conocimientos aritméticos (o prearitméticos, si se quiere) inclu-
so antes de la construccion del nimero operativo. En diversas ocasiones a lo largo
de su obra, por ejemplo en 1973, en un articulo sobre la educacién de las mate-
madticas, Piaget dio el ejemplo, de alcance paradigmatico para el constructivismo
piagetiano, de su amigo fisico Juvet, quien hacia los cuatro o cinco afios descubrié,
por abstraccién pseudoempirica, que es igual contar una fila de piedras yendo de
derecha a izquierda que de izquierda a derecha. Esto significa que la aritmética mas
elemental, como sucede con la geometria mas espontanea, o incluso con las clasi-
ficaciones o seriaciones espontaneas de los nifios, proporciona una base concreta ideal
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para la elaboracién de conocimientos que mds tarde podran servir de base en la
construccién de la teoria de conjuntos.

Después de haber mostrado la existencia de grandes etapas en la construccion
de las estructuras de la inteligencia en el nifio y el adolescente, Piaget y sus colegas
confirmarian descubrimientos atin mas especificos, como el del peso respectivo de
lo figurativo (de la percepcién y de la imagen mental) y de lo operativo (las actividades
perceptivas, las acciones motrices y las operaciones) en las soluciones que el sujeto
puede dar a los problemas que encuentra; o incluso el peso respectivo del lenguaje
y del pensamiento en el desarrollo de ese sujeto. Los descubrimientos hechos sobre
estos dos puntos permitiran al psic6logo genético recomendar al pedagogo utilizar
con prudencia los instrumentos figurativos del lenguaje. Con uno y otro de estos
instrumentos, en efecto, se corre el riesgo de favorecer el desarrollo de un “verbalismo
de la imagen” o de un verbalismo del lenguaje. Tanto uno como el otro pueden
parecer soluciones definitivas a estos problemas y frenar, también en ese caso, la
construccién de competencias operativas que transforman la naturaleza misma de las
soluciones (precisamente en esa doble trampa del verbalismo de la imagen y de un
formalismo sin raices han caido no pocos pedagogos, en sus intentos de ensefiar las
matematicas modernas). Finalmente, sefialemos un dltimo hallazgo realizado duran-
te las investigaciones de los afios setenta sobre los mecanismos de desarrollo. Piaget
y sus colegas verificaran que al nifio no le basta resolver practicamente un problema
para tener de inmediato la capacidad de describir correctamente su manera de pro-
ceder. Los pedagogos sabran recoger y desarrollar (teniendo en cuenta sus propios
objetivos) este descubrimiento cuando, a su vez, insistan en estos dos tiempos de
construccion del saber que son la solucién préctica y, después, la “institucionaliza-
cién del saber”.

Aunque incompleto, este resumen ofrece una perspectiva suficiente de Piaget
y de sus relaciones con la ensefianza para confirmar la importancia de su contribu-
cién. Sin embargo, subrayemos una vez mdas que es probable que su mayor inquie-
tud fuera que los pedagogos, aun inspirdndose en la psicologia genética y en otras cien-
cias relacionadas, llevaran a cabo con toda autonomia las investigaciones que les
permitieran construir el sistema de ensefianza y los métodos mas adecuados para
alcanzar los objetivos deseados. Sin duda también le agradé mucho la rapidez con
que disciplinas como la psicopedagogia y la didéctica se desarrollaron a partir de
los afios setenta, desarrollo sobre el que versa la contribucién muy instructiva de
Annick Weil-Barais.

Queremos sin mas tardanza introducir brevemente los textos recogidos en este
dossier contrastindolos con uno de los objetivos generales de nuestro coloquio, a
saber, el analisis de las aplicaciones del constructivismo en relacién con la educa-
cién en las disciplinas en cuestién, y las orientaciones en que, como consecuencia, tuvo
que indagar.

El constructivismo en cuestion

En el resumen precedente hemos intentado demostrar cémo el propio Piaget pudo ins-
pirarse en sus investigaciones en psicologia y en epistemologia genética para ade-
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lantar propuestas pedagdgicas no sélo en el plano de los alumnos y los métodos,
sino también en el de los sistemas de ensefianza y de formacién docente. También es
especialmente interesante constatar que los grandes cambios que experiment? la
ensefianza publica en la segunda mitad del siglo xx llevaron a explotar, adaptén-
dola, la idea del constructivismo en casi todas las disciplinas que podian esclarecer
de una u otra manera la ensefianza y el aprendizaje escolar. Piaget no es el creador
de esta idea, y Ernst von Glasersfeld, en su andlisis de las consecuencias mas gene-
rales del constructivismo para la pedagogia, nos recordard una vez mds que las rai-
ces pueden remontarse hasta el filésofo Vico. Sin embargo, por la envergadura de
su obra, por su originalidad y por su miltidisciplinareidad, desde la biologia hasta la
16gica, pasando por la psicologia y la sociologia, Piaget es seguramente la figura
mds importante en relacién a la cual diferentes corrientes constructivistas se han
diferenciado, no solamente en psicologia, como nos recordara Jacqueline Bideaud,
sino también en psicologia social (por ejemplo, con Anne-Nelly Perret-Clermont),
en pedagogia (con Seymour Papaert) en didictica de las matematicas (con autores
como Giy Brousseau y Gerard Vergnaud) en didéctica de las ciencias, de las lenguas
o incluso en sociologia, como nos recordaron durante el coloquio Frangois Dubet,
Jean de Munck, Bernard Lahire y Phillippe Zarifian. Sin pretender ser exhaustivos,
veremos cémo, ante las tesis de Piaget, la idea constructivista se modificé en con-
tacto con diferentes objetos de investigacion, pero también a través del contacto con
otras tradiciones de investigacion.

La diferenciacién del constructivismo estd vinculada, en primer lugar, a la pro-
pia evolucion de las investigaciones en psicologia genética. Esto es lo que sucede
especialmente con los estudios sobre la adquisicién del nimero en los nifios. Los
analisis de Piaget habian llevado a pensar en el niimero como una fusién de las ope-
raciones que actian sobre clases légicas y relaciones légicas asimétricas (5 puede
verse a la vez como el cardinal de un conjunto que contiene conjuntos de 4, 3,2 y
1 elementos, y como el sucesor de 4, y cada una de las dos interpretaciones es depen-
diente de la otra). Como lo demuestra Bideaud en su texto, las investigaciones hechas
en Ginebra o en otros lugares han permitido conocer mejor la manera en que, antes
de la edad en que se acaba la fusion operativa (normalmente entre los siete y ocho
afios), el nifio puede percibir o concebir, desde luego dentro de limites estrechos,
cantidades y un orden numérico. Esto tiene una doble implicacién para el cons-
tructivismo, por lo menos en relacion a las sugerencias que puede aportar en el plano
pedagégico: por un lado, lo obliga a integrar en mayor medida una posible dimen-
sién filogenética en las capacidades que se encuentran en la raiz de la construccién
del niimero operativo; por otro, lo obliga a tener mds en cuenta las dimensiones de
procedimiento (vinculadas a acciones como contar) y contextuales en las etapas de
la construccién del ndmero operativo. Desde luego, como se observa en los ponen-
cias de von Glasersfeld y Kamii durante el coloquio, es imperativo permitir al nifio
construir activamente la base de las competencias y de conceptos aritméticos y 16gi-
cos sobre la cual se edificaran todas sus construcciones matematicas posteriores. Sin
embargo, si estudiamos de cerca las competencias numéricas de los nifios de menos
de seis afios, no podemos dejar de subrayar la manera en que sus construcciones
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espontaneas se inscriben en el horizonte de un cierto nimero de estimulos, voluntarios
0 no, que provienen del mundo del adulto. Desde luego, esta constatacién no puede
sino dejar de ampliarse, a medida que el nifio, y més tarde el adolescente, se enfren-
te con el mundo de la escuela, donde una de las tareas bésicas es precisamente trans-
mitir los conocimientos adquiridos en materia de ciencias matematicas, con su con-
junto cada vez mas amplio de convenciones de escritura y de convenciones algorit-
micas. Cuanto mas progrese la escolarizacion del nifio, es cada vez més evidente
que una buena parte del saber mds aparente que adquiere se vincula de una u otra
manera a las ensefianzas que recibe {(aun cuando muchas se perderan, por falta de uti-
lizacién o de comprensién més profunda). Asi, comprendemos como la didactica
de las matemadticas, aun conservando una parte mds o menos grande de la concep-
cién constructivista de Piaget, se ha visto obligada a adecuarla para integrar este
componente social esencial de transmision del saber tal como interviene en el marco
de la ensefianza escolar, al que en ocasiones el pedagogo parece dar, no obstante,
demasiada importancia.

Sin embargo. esta constatacion, que también podemos hacer a propdsito de lo

pero que no podla tener en cuenta para resolver 0s problemas sobre todo episte-
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el estudio del lenguaje). Si bien en el plano del pensamiento aritmético y geométri-
Co pO(.lCrrlO i gar a COH(.CDII que un nlIlO avance €n sus COnStruCCl()neS CSpOn[ane"
as hasta los rudimentos de la aritmética y de la geometria elemental, sin recibir ayuda
ni una orientacién explicita de las personas que lo rodean, sucede algo diferente con
estas otras disciplinas. En la medida en que no son el resultado de una autoconsti-
tucion del saber independiente del mundo exterior y que proceden esencialmente
por abstraccidn reflexiva, como son la légica y las matematicas, o bien exigen recu-
rrir a una experimentacion trabajosa vinculada a una superacion de formas de expli-
cacidn precientificas especialmente eficaces para responder a las preguntas sobre el
funcionamiento de las cosas (el pensamiento magico, el artificialismo, el animismo,
el dinamismo, etc.) y que explican que hayan sido adquiridas tardiamente en el plano
de la sociogénesis de las ciencias, o bien versan sobre un objeto {por ejemplo, el len-
guaje) donde las convenciones sociales ocupan un lugar esencial®.

Tampoco nos asombrara ver, como lo describe Annick Weil-Barais en su arti-
culo, o incluso Jean-Piérre Astolfi en el texto de su conferencia publicada en las actas
del coloquio, c6mo los especialistas en didactica de las ciencias insisten ain mas que
los especialistas en didéactica de las matematicas sobre el componente social de la
ensefianza cientifica, que permite distanciarse de las poderosas formas asimiladoras
del pensamiento fisico y espontineo; sin embargo, eso no debe hacernos olvidar

que, como han demostrado las 1nvest1gacione llevadas a cabo en los afios sesenta en

el Centro Internacional de Epistemologia Genética sobre el desarrollo de las vp!i_
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caciones causales en el nifio, éste, al menos en las sociedades occidentales, puede
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construir una forma de causalidad operativa que se emparenta con las explicacio-
nes de la fisica cientifica, y esto a pesar de que atn no ha sido sometido a ninguna
ensefianza cientifica. En cuanto a la didactica de las lenguas, y sobre todo la diddc-
tica de la escritura analizada en el articulo de Michel Brossard, podemos compren-
der que haya visto en la concepcién vygotskiana del desarrollo (como interioriza-
cién de instrumentos intelectuales y de comunicacién arduamente construidos por
los adultos a lo largo de las generaciones) el instrumento predilecto que le permita
construir “secuencias didacticas” adecuadas para la ensefianza de las lenguas. Pero
también en este caso cabe destacar que, en lo relativo a la adquisicién de la lengua
a lo largo del desarrollo del nifio (lo cual es un asunto totalmente distinto), la pre-
gunta que se plantea, al contrario, estd lejos de haber sido zanjada, a saber, si esta
adquisicion procede mediante un proceso de tipo vygotskiano, chomskiano o pia-
getiano, o mediante un proceso complejo, que toma prestado de dos o tres de estos
procesos “elementales”, lo cual parece bastante plausible a la luz de los conoci-
mientos acumulados en psicolingiiistica.

Las necesarias diferenciaciones experimentadas por el constructivismo de Piaget
para adaptarlo al mundo de la ensefianza encuentran, como vemos, sélidas raices
en la loégica misma de ese subjetivismo. Cuanto mayor sea el status de objetividad y
de universalidad de una ciencia, mis debe reducirse el peso de la transicion social
para permitir al sujeto cimentar en lo més profundo de su practica los valores de
objetividad y de universalidad de esta ciencia. A la inversa, cuanto mds se apoye
una ciencia sobre una realidad hecha de convenciones, més depender de un factor
de transmision de conocimientos en cuanto a su adquisicién por parte de cada indi-
viduo. Sin embargo, incluso cuando se trata de la ensefianza de las matemaiticas, no
podemos ignorar el componente “transmisién de conocimientos” por dos razones:
a) la presencia de convenciones, necesarias de hecho, cuando no de derecho; y b) la
increible magnitud de los conocimientos progresivamente recogidos por los adultos
matemadticos desde el comienzo de la ciencia matemdtica tal como nacié en las gran-
des civilizaciones del pasado. Aun cuando el proceso de integracion de lo superado
en el elemento superador reconocido por el constructivismo de Piaget aligera esta
acumulacién de conocimientos, plantea, naturalmente, un desafio enorme a una
educacién que se pretende constructivista. Y es precisamente ese desafio el que inten-
tan asumir actualmente las multiples formas adoptadas por el constructivismo, aun
cuando convenga no olvidar el mensaje de Piaget, que sugeria favorecer, hasta el
ciclo de orientacidn, el desarrollo de la inteligencia y de la cultura general, mas que
la adquisicién de conocimientos especializados.

Para terminar, observemos ripidamente lo que nos ensefian los dos articulos
complementarios afiadidos a los cinco textos de las actas del coloquio. Estos dos
articulos hacen palpable dos de las principales observaciones que podemos estable-
cer en cuanto a la penetracion de las tesis constructivistas en el campo de la educa-
cién. Por una parte, esta penetracion aparece como relativamente ineluctable en la
medida en que, como hoy dia se reconoce ampliamente, los tinicos conocimientos
conceptuales solidamente adquiridos son aquellos que son asimilados por los alum-
nos. Pero, por otra parte, esta penetracién no es un trabajo banal. La ensefianza
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constructivista y el recurso a ios “nuevos métodos de ia escueia activa” son mucho
mas dificiles de llevar a cabo que la ensefianza tradicional, que se preocupa poco
de la cuestion de la asimilacién de los conocimientos. Comprendemos entonces que,
ante las grandes dificultades de aplicacion y de generalizacion de una pedagogia
constructivista, tanto a nivel de los costos econémicos como de las transformacio-
nes institucionales y de la participacion de las personas, pero también de diversas
presiones sociales, el sistema de educacién siga siendo en gran parte tradicional y
continuista en las practicas y en los objetivos que se persiguen, sobre todo en la
ensefianza secundaria.

Notes

1. La Revue des sciences de I'éducation (Montreal) public6 sin embargo en 1994 un dos-
sier titulado “Constructivisme et éducation”. Pero el punto de vista que en él se defien-
de se distingue del que hemos elegido para el coloquio al zanjar de entrada la cuestién
de la naturaleza del constructivismo, y por consiguiente al no poner en debate las dife-
rentes tesis constructivistas o que pretenden serlo.

2. Ademis de permitir ese doble didlogo, el coloquio también fue organizado con miras a
fomentar los intercambios entre investigadores y docentes que practican la educacién, con
objeto de examinar en qué medida las intenciones constructivistas podian adecuarse a la rea-
lidad de los sistemas de ensefianza existentes. Este balance aiin no ha sido establecido.

3. Se pueden solicitar las actas por correo a la direccion siguiente: Service de la recherche
en éducation, 12 quai du Rhone, 1205 Geneéve, Suiza; por correo electrénico a: nai-
rain.jagasia@etat.ge.ch; o por fax: + 4122 327 52.66.

4.  Sin embargo muchos de los que no siguieron esos cursos de epistemologia o de psico-
logia genética, y son numerosos, reconoceran el talento con el que transmitia sus des-
cubrimientos y sus concepciones.

5. Aunque la evocacién de la presencia de una dimensi6n hereditaria en el desarrollo del
nifio y del adolescente es inhabitual en Piaget, aparece en todas las etapas de su obra,
por ejemplo en 1949 en un texto que trata de las “disposiciones innatas” que permiti-
rian al “ser humano construir las reglas y los sentimientos morales” (Piaget 1972,
pag. 51). Se encontrara en el texto de la conferencia de Cellérier, publicado en las actas
del coloquio de septiembre de 2000, una explicacién completa que asocia las tres com-
ponentes filogenética, psicogenética y sociogenética de la evolucidn y del desarrollo de
las conductas psicoetolégicas, proponiendo una sintesis original de las tesis de Darwin
y de Piaget.

6.  Aunque las convenciones desempefian también un papel importante en matematicas,
no son constitutivas del ser de las matemdticas propiamente dicho, al menos si se acep-
ta la tesis del constructivismo epistemolégico de Piaget, para quien existe una verda-
dera objetividad matemaitica.

Referencias y bibliografia

Piaget, J. 1928. Psychopédagogie et mentalité enfantine [Psicopedagogia y mentalidad infan-
PRa b I EUSIRSY SRS SIS Sey SR JSNPUPIEIY SN SN S 3 IS SRS B U V.o 1 SN, I B aY
L. yourndai e psycrnotogie normaie €t pau’!utugzque (raris), vol. AA YV, pagb. J21-0U.,

——. 1930. Les procédés de I’éducation morale: rapport [Los procedimientos de la educa-

Perspectivas, vol. XXXI, n° 2, junio 2001



Constructivismos: usos y perspectivas en la educacion 169

cién moral]. En: Quinto congreso internacional de educacion moral. Paris, Alcan,
pags. 182-219.

. 1930. Les méthodes nouvelles, leurs bases psychologiques [Los nuevos métodos: sus
bases psicoldgicas]. Reproducido en Piaget, 1969, pags. 197-264.

. 1949. Le droit a ’éducation dans le monde actuel [El derecho a la educacién en el
mundo actual]. Reproducido en Piaget, 1972, pags. 41-133.

. 1965. Education et instruction depuis 1935 [Educacion e instruccién desde 1935].
Reproducido en Piaget, 1969, pags. 9-195.

. 1961. Introduction [Introduccién]. En: Problemes de la construction du nombre, vol. XI
de Etudes d’épistémologie génétique. Paris, Presses Universitaires de France.

. 1969. Psychologie et pédagogie [Psicologia y pedagogia]. Paris, Denoél-Gonthier.

. 1970. L’évolution intellectuelle entre ’adolescence et ’age adulte [La evolucién inte-
lectual entre la adolescencia y la edad adulta). En: Third international convention and
awarding of Foneme prizes. Mildn, Foneme, pags. 149-156.

. 1972. O# va Péducation? [ Adénde va la educacién ?]. Paris, Denoél-Gonthier.

. 1973. Remarques sur ’éducation mathématique [Comentarios sobre la educacién mate-
matica). Math Ecole, 58 (Neuchatel), pags. 1-7.

. 1977. Mes idées: propos recueillis par Richard 1. Evans [Mis ideas: comentarios reco-
pilados por Richard I. Evans]. Paris, Denoél-Gonthier. (Traduccién francesa, Eleanor
Duckworth, del libro de R. L. Evans, Jean Piaget, the man and his ideas, Nueva York,
E. P. Dutton and Co, 1973.)

Perspectivas, vol. XXXI1, n° 2, junio 2001



(

RADICAL

~

Y LA S

- s - B & W hr B & W 4 W™ OB

™
T
Z
>
Z
N
>

Ernst von Glasersfeld

Sumario

En este estudio, entendemos el aprendizaje como una actividad conceptual y como
la ensefianza diferenciada del adiestramiento. En el marco de este proceso, analiza-
mos el papel del lenguaje. Para el autor no puede haber comprensién sin reflexién.
Esta 1itima estd inducida por la verbalizacién y, por consiguiente, se puede poten-
ciar mediante la conversacion. También se trata de demostrar la pertinencia de la
idea de “conciencia operativa” de Ceccato para la ensefianza, asi como su compa-
tibilidad con el modelo teérico de Piaget.

Introduccion

Quisiera delimitar el tema de esta ponencia de una manera un poco mds amplia de
lo que se suele hacer en los articulos sobre la educacién. Es inevitable que los docen-
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putational linguistics [lingliistica informatica] patrocinado y financiado por Estados Unidos.
A partir de 1970 ensefié la psicologia cognitiva en la Universidad de Georgia, actividad de
la que se jubil6 en 1987. Actualmente es investigador asociado de un instituto de investiga-
cién sobre el razonamiento cientifico, el Scientific Reasoning Research Institute, de la
Universidad de Massachusetts. Entre sus publicaciones mds recientes figura Radical construc-
tivism: a way of knowing and learning [El constructivismo radical: una manera de conocer
y aprender] (1993, también publicado en alemdan, portugués, coreano e italiano, 1999).
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tes se enfrenten a la preocupacion cotidiana de los problemas practicos, porque el
aprendizaje de los alumnos a menudo se sittia por debajo de sus expectativas. Por otro
lado, disponen de escaso tiempo para reflexionar sobre ciertos problemas funda-
mentales de su quehacer, problemas que en nuestros dias son numerosos. De hecho,
son demasiado numerosos como para abordarlos en una sola ponencia.

Por lo tanto, me limitaré a analizar los problemas que considero més cruciales.
El primero estd relacionado con lo que consideramos que son los objetivos de la
educacién. El segundo tiene que ver con un interrogante mas fundamental relacio-
nado con el significado que se otorga al conocimiento en la perspectiva constructi-
vista, asi como las posibilidades que contempla esta escuela de pensamiento en rela-
cién con la adquisicion de conocimientos.

;Cual es el objetivo de la educacién?

a v la farmaci

ensefianza y la formacién como a la supervisién del desarrollo de competencias, a la
facilitacién de la facultad de pensar, o incluso a la iniciacién a las buenas maneras,

S
__________ 1o il tros aspectos de 13 1. e
al buen gusto, a 1a cultura o a ofros aspectos de 1a vida en socied:

cuenta esta diversidad, es evidente que no podemos esperar que, en todos 08 €asos,
ia ensefianza y el aprendizaje se lleven a cabo de ia misma manera.

Una de las diferencias fundamentales entre estos tipos de actividades se debe a
que ciertas cosas que tenemos que aprender no son el resuitado de una derivacién 16gi-
ca, mientras que otras pueden ser producto del ejercicio de pensar.

Por ejemplo, si deseamos obtener un permiso de conducir en Europa conti-
nental, primero tenemos que aprender a conducir por la derecha. La pregunta “¢Por
qué no conducimos por la izquierda?” es fiitil, puesto que debemos sencillamente
conformarnos con una convencién social para la cual no hay otras explicaciones.
Al contrario, el hecho de sumar 2 + 2 y obtener 4 cuatro es una operacién que puede
realizar y verificar cualquiera que haya aprendido a contar. Naturalmente, ello
requiere conocer el nombre convencional de los nimeros, pero a partir de ese momen-
to se trata de un trabajo conceptual: concebir unidades y realizar con ellas opera-
ciones mentales.

Mais abajo abordaré este segundo tipo de conocimiento, que los alumnos gene-
ralmente pueden adquirir a partir de sus propias operaciones mentales. Por el momen-
to, prefiero destacar el hecho de que el aprendizaje de todo aquello que se conside-

ra “correcto”— y esto se debe a que la sociedad asi lo ha decidido - es fundamen-

talmente un asunto hﬂ]lflr‘Q Y dlon hnllrlrn porque el término se rP‘ie[e a los

conocimientos que una generacién mayor desea mculcar a los mas j6venes con el
fin de asegurar la continuidad de la sociedad y, adn mds importante, de conservar su
statu gquo. En cierto sentido, es totalmente sensato aceptar este tipo de conocimientos

hamal da lag narmacg de ++4600 ag nerf
pana ac 1as norimas ac tranco, €8 perr

e
acuerdo para conducir por el mismo lado de
conducir por la derecha en lugar de hacerlo por la izquier-
da no tiene que ver con un pensamiento racional.
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Creo que es indispensable que los docentes tengan conciencia de esta diferen-
cia en todos los contenidos de la ensefianza, puesto que entrafia maneras de ense-
fiar que también son diferentes. Debemos aprender la materia convencional, por asi
decir, palabra por palabra, mientras que aquello que se basa en operaciones racio-
nales es algo que debemos comprender. Debemos aprender de memoria las fechas de
la historia, los nombres de los elementos quimicos, la sucesién de los meses y de los
dfas de la semana, el nombre de los nimeros y otras tantas cosas, puesto que ningtin
esfuerzo intelectual podria conducir a su descubrimiento. Esto significa que debe-
mos conducir a los alumnos a aprender este tipo de cosas con el fin de que puedan
utilizarlas en cualquier momento y repetirlas correctamente si fuera necesario.

Nuestras escuelas tienen siglos de experiencia en la utilizacién de métodos que
potencian, con mds o menos €xito, este tipo de aprendizaje. De hecho, es la forma
de aprendizaje que suele privilegiarse, por la sencilla razén de que sus resultados
son de facil verificacién. Cuando los alumnos repiten algo palabra por palabra, es evi-
dente que lo han aprendido. En estas pruebas, la cuestién de saber si lo han com-
prendido se evita prudentemente.

Los educadores no suelen decirlo claramente pero, llegado el momento, sos-
tienen que el objetivo fundamental de la escuela consiste en favorecer el desarrollo
de un pensamiento auténomo. Esto implica el segundo tipo de aprendizaje, que yo
denomino aprendizaje conceptual, puesto que se encuentra literalmente vinculado a
la actividad de conceptualizar. Con el fin de aclarar lo mejor posible mi posicién,
romperé con las convenciones académicas y hablaré de mi propio desarrollo.

A proposito de problemas conceptuales

Adquiri una conciencia muy temprana de los problemas conceptuales porque tuve
la oportunidad de crecer en un contexto donde se hablaba mas de una lengua. En
Suiza también tienen esta magnifica oportunidad. Muchos de ustedes tienen que
enfrentarse casi todos los dias con situaciones en las que deben compensar las dife-
rencias conceptuales del francés, el aleman y el italiano. Que sean conscientes o no
de lo que son estas diferencias es otro asunto.

He aqui un ejemplo de diferencia conceptual entre el francés y el inglés. En el
ultimo capitulo de La construction du réel chez 'enfant [La construccién de lo real
en el nifio], Piaget escribi6: “La inteligencia no comienza ni por el conocimiento del
yo ni por el conocimiento de las cosas como tales, sino por el conocimiento de su
interaccién vy, al orientarse simultineamente hacia los dos polos de esta interaccién,
[la inteligencia] organiza el mundo al organizarse a si misma” (1937, pag. 311).

En la traduccién inglesa de Margaret Cook, el final de esta frase se redacta de
la siguiente manera: “Intelligence organizes the world organizing itself” (Piaget,
1954, pag. 400).

Hacia ya tiempo que yo era profesor de epistemologia genética en una universidad
de Estados Unidos, donde debiamos utilizar textos en inglés, cuando comencé a enten-
der que esta traduccién no era satisfactoria. La palabra inglesa intelligence no designa
un agente activo que pueda orientarse a si mismo ni organizar las cosas. Utilizarfa en este
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sentido es, en el mejor de los casos, un recurso metaférico. La palabra que mejor expre-
sa lo que Piaget queria decir es mind [mente]. Esta palabra se refiere al centro de las
actividades que podemos definir como inteligentes, y, por otro lado, es curioso que no
exista en francés ni en alemdan una palabra especifica para designarla. Este término exis-
te como adjetivo, por ejemplo en la expresion “las operaciones mentales”, sobre la cual
volveré, pero no existe como sustantivo que designe un agente activo.

Se trata, por ende, de una diferencia conceptual. Al igual que los miles de otros
ejemplos que podemos citar, éste demuestra que las estructuras conceptuales que
subyacen en cada lengua son rara vez totalmente iguales. Muchas de estas diver-
gencias son tan sutiles que es necesario sumirse durante aflos en otro universo lin-

gjjcnr*n para tomar conciencia de ello.

CO para 10iat NCICCIA

Algunos de ustedes tal vez queden desconcertados si digo ahora que no es nece-
sario analizar una lengua extranjera para observar estas diferencias conceptuales.
En efecto, estas diferencias suelen impedir que personas que hablan una misma len-
gua se entiendan. Para quien se ha tomado en serio la intuicién fundamental de
Ferdinand de Saussure, no se trata de algo sorprendente, puesto que las palabras
no se refieren a las cosas d un mundo real, sino a conceptos que se encuentran en

aos ac riaget sobre la u
traccién empirica y de la bstracc1on
queda claro que seria un milagro si las estructuras conceptuales que tienen su asien-
to en diferentes mentes fueran exactamente las mismas.

EH cuanto se aDorua una (.ll&(,u&l()l'l bODI'C temas dDb(rdCtOb, y IIldb dUIl bl S€
trata de problemas filoséficos, también se comprueba en numerosas ocasiones lo
dificil que es el entendimiento mutuo. A menudo, el sentido que los otros atribuyen
a las palabras que utilizamos no es exactamente el mismo que nosotros tenemos en
mente. Aun asi, numerosas personas siguen aferrindose al supuesto ticito de que
las palabras se refieren a cosas, condiciones y acontecimientos que son indiscutibles,
puesto que éstos existirfan en un mundo que es independiente de la experiencia que
tiene un observador.

Una idea de este tipo conduce inevitablemente a pensar que el problema del
conocimiento y, por consiguiente, del aprendizaje, es un problema de descripeién y
de representacion correctas de lo que las cosas son. En otras palabras, para com-
prender cémo funcionan las cosas, bastaria con observar atentamente.

La era de los medios de comunicacién en que vivimos favorece la subsistencia
de esta idea realista. Los programas de divulgacién cientifica de la radio y la televi-
sion alimentan la idea de que los enigmas del universo pueden resolverse uno tras
otro, y numerosas obras de divulgacién sostienen que podemos conocer y com-
prender la realidad absoluta. El hecho de que los cientificos de mayor renombre del
siglo XX hayan expresado, de una u otra manera, que sus teorias explicativas son
modelos hipotéticos, tiene escaso eco no s6lo en los medios de comunicacién sino tam-
bién, lamentablemente, en las escuelas y las instituciones de estudios superiores que
aseguran la iniciaciéon de los alumnos a las diversas disciplinas cientificas y al pen-
samiento cientifico en general.

Perspectivas, vol. XXXI, n° 2, junio 2001



El constructivismo radical y la ensefianza 175

. 4

El saber y una teoria de la cognicién

Esta constatacién me brinda una buena razén para echar una ojeada a la historia
de la epistemologia. En los albores de la filosofia occidental, ciertos pensadores ya
sospechaban que el realismo y sus pretensiones objetivistas eran insostenibles. Asi,
los escépticos negaron persistentemente dicha posibilidad durante mas de dos mile-
nios. La mayoria de los filésofos reconocieron la irrefutabilidad de los argumentos
de los escépticos. Sin embargo, siguieron pensando que encontrarian el camino que
los llevaria a una verdad irrebatible a propédsito de un mundo real. Pero los caminos
que escogieron conducen siempre al reino de la metafisica, es decir, implican taci-
tamente una forma cualquiera de creencia mistica.

La celebre metafora de la caverna de Platon es un buen ejemplo. En este cuen-
to de hadas, los seres humanos se encuentran encadenados en el interior de una
caverna cuya entrada no alcanzan a ver. Ante ellos, en los muros de la caverna, ven
sombras a partir de las cuales deben adivinar lo que existe y lo que sucede en el
mundo exterior. Sin embargo, Platén agregd que Dios habia sembrado verdades
latentes en el alma de los seres humanos, y que si éstos aprendian a utilizar su intui-
cién, llegarian a conocer las verdades sobre el mundo real.

Se trata de una poderosa metéafora, puesto que representa de manera poética una
situacién plausible, sin demostrar claramente que esta situacion no puede ser des-
crita mas que por un dios, puesto que s6lo un dios podria saber lo que hay mas alld
del campo de la experiencia humana.

Es lo mismo que dice el filosofo italiano Giambattista Vico, y lo hace con gran
belleza, a comienzos del siglo xvii: “Dios conoce el mundo porque lo creé, y los
seres humanos sélo pueden conocer aquello que ellos mismos han hecho”. El tra-
tado donde figura esta afirmacién es el primer manifiesto constructivista. Unos seten-
ta afios mds tarde, Emmanuel Kant escribia en su famosa obra, La critica de la razén
pura: “La raz6n humana sé6lo puede comprender lo que ella misma produce segiin
sus propios designios” (Kant, 1787).

Sin embargo, ni Vico ni Kant consiguieron romper con la creencia general
segun la cual, de una u otra manera, deberiamos poder descubrir c6mo es realmente
el mundo real. La persistencia de esta idea se debe, en mi opinidn, al hecho de que
todos tenemos numerosos conocimientos que consideramos fiables, es decir, cono-
cimientos en los que confiamos cuando nos preguntamos cémo actuar. Por ejem-
plo, cuando bajamos una escalera, creemos que los proximos peldanos se encuentran
donde deben encontrarse, y manifestamos el mismo tipo de confianza en una amplia
variedad de contextos. Por ejemplo, cuando subi al avién para venir aqui, no dudé
ni un instante que me trafa a Ginebra, ni que la vieja ciudad seria la misma que
habia conocido en mis visitas anteriores. Esta confianza en la permanencia de los
objetos y las circunstancias es esencial en la vida cotidiana, aun cuando las cosas
no sucedan siempre como hemos previsto.

Tenemos simplemente necesidad de creer que, en su conjunto, nuestra expe-
riencia nos presenta un mundo mas o menos estable. Sin embargo, esta creencia no
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tendria por qué llevarnos a suponer que este mundo debe ser similar a una realidad
situada mas alld de esta experiencia.

La construcciéon de los conceptos

Como he dicho, los grandes cientificos del siglo XX tenian conciencia de este callejon
sin salida epistemoldgico. Por ejemplo, los fisicos deben suponer que el mundo que viven
y observan de manera experimental es un mundo estable. Sin embargo, esta suposicion,
aunque poco importa hasta qué punto funciona, no permite concluir que sus explica-
ciones puedan dar cuenta de una realidad que serfa independiente del observador.

Esta posicién agnéstica se puede justificar con toda clase de argumentos epis-
temoldgicos. Sin embargo, puesto que deseo centrarme en los conceptos, preferiria
citar lo que Albert Einstein escribié hace cincuenta afios: “Los conceptos fisicos son
creaciones y no estan, aunque lo parezcan, Unicamente determinados por el mundo
externo” (Einstein e Infeld, 1950).

Desde el punto de vista constructivista, crear conceptos es una forma de cons-
truccion y, cualesquiera que sean las circunstancias, una construccién suscita la refle-
xién, es decir, la toma de conciencia de las relaciones que podemos establecer al
coordinar elementos sensoriales u operaciones mentales. Piaget suele hablar de “coor-
dinacion”, la cual es, evidentemente, obra de una mente. Un gran nimero de estas
coordinaciones se convierten rapidamente en hédbitos y se realizan sin que tengamos
conciencia de ello.

No podemos presentar una imagen de las operaciones mentales porque éstas se
producen necesariamente en la cabeza de alguien. Sin embargo, he aqui una ima-
gen que demuestra que somos nosotros, y sélo nosotros, quienes generamos nuestra
propia percepcion.

FiGura 1. Conjunto de manchas (segiin Leeper, 1935)
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A primera vista, numerosas personas dirian que esta imagen carece de signifi-
cado. Sin embargo, si la giramos reconocemos algo familiar. Probablemente dirdn uste-
des: “jEs un perro!”, aunque, de hecho, no sea mas que un conjunto de manchas
negras irregulares. En ese caso, ¢dénde esti el perro?

En caso de que ciertas personas insistan en que el perro es inherente al dibujo,
he aqui un segundo ejemplo. Sin duda, todos conocemos la constelaciéon llamada
Casiopea. Se trata de una “W” mayuscula o, si la giramos, de una “M”. Esta cons-
telacidn se encuentra cerca de la estrella polar, frente a la Osa Mayor. Los griegos
la llamaban la corona de Casiopea. Desde hace tres mil afios, esta constelacion se
observa sin aparentes cambios. Es todo lo permanente y perdurable que queramos.
Pero, una vez mas, ¢dénde estd esta constelacién? Estd, evidentemente, en el cielo,
me responderdn. Sin embargo, al igual que el presidente Clinton cuando hablaba
de sus equivocas hazafias amorosas, quisiera cuestionar el sentido de la palabra
“estar”.

La constelacién se compone de cinco estrellas que los astréonomos designan
con letras griegas.

FIGURA 2. La constelacién de Casiopea

Distancia en afos luz

o 45
g 150
v 96
5 43
£ 520
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Alfa y Delta se encuentran a unos 40 afios luz de la Tierra. Gamma se encuen-
tra a dos veces esa distancia, Beta a tres veces, y la distancia hasta Epsilon es de 520
afios luz, lo cual equivale a unas doce veces mas lejos de la Tierra que las dos primeras
estrellas,

Imaginemos que viajamos en una nave espacial en direccién a Epsilon ¢Qué
sucede? Al cabo de unos cuantos afios luz, la “W” que percibimos mirando desde la
Tierra se ha extendido tanto que tenemos dificultades para enlazar las cinco estre-
llas. Después de haber recorrido una décima parte de la distancia, Alfa y Delta se
encuentran a nuestras espaldas. Ha desaparecido la constelacidn sobre la que des-
cansaba nuestra confianza de navegadores durante nuestras excursiones nocturnas
en alta mar. En otras palabras, ver una “W” depende de dos cosas: a) adoptar un
punto de observacién especifico; y b) realizar operaciones especificas de percepcién.

Piaget siempre sostuvo que la percepcién es una forma de accién. Silvio Ceccato
ha postulado que es el movimiento de la atencién el que genera la forma y las figu-
ras que percibimos {1974, pag. 231). Segun Ceccato, la atencién no es un proyector
que ilumina los objetos; es mas bien como una pulsaciéon que se centra sobre las
diferencias sensoriales y que, al desplazarse de un punto a otro, produce un con-
torno. Asi, una vez que hemos encontrado las estrellas en la noche, la focalizacién
permite conectarlas pasando de una a otra. De todos modos, existen varias cone-
xiones posibles entre las cinco estrellas de Casiopea. He aqui dos, entre otras.

FIGURA 3. Otras configuraciones

5 Y 5 N_____—"

Q o

Estas configuraciones se producen a causa de la tendencia general a buscar algo
familiar, es decir, a asimilar en el sentido de Piaget. Como en el caso del perro,
tenemos la tendencia a ver lo que ya hemos visto. Y, en el mundo occidental actual,
la “W” es seguramente la configuracién mds familiar para enlazar los cinco puntos.
Los griegos no tenian la letra “W”. Sin embargo, dado que solian coronar regu-
larmente a sus héroes, reyes y reinas, percibieron las cinco estrellas como una coro-
na.
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FIGURA 4. La corona de Casiopea

0

Quizd el lector crea que se trata simplemente de artificios dpticos y que los concep-
tos importantes que preocupan a los docentes no son sélo imdgenes en la mente de
las personas. Por lo tanto, me permitiré explicar un concepto muy importante y
sefialar como pienso que podrian construirlo los nifios.

El concepto de pluralidad

¢Como consigue un nifio utilizar correctamente la forma plural de las
palabras?

Imaginemos a una nifia de dos afios que ha aprendido hace poco a decir la
palabra “caballo” cuando ve un animal de larga crin, mds grande que un perro y
gue relincha cuando ella se acerca. Un dia, paseando por el campo acompaiiada de
su madre, llegan a un prado donde pacen varios caballos. Con un dejo de orgullo,
la pequefia sefiala un primer caballo y dice “caballo”. Luego sefiala hacia un segun-
do animal y vuelve a decir “caballo”. Puede que repita la operacién sefalando a
cada una de las bestias.

“Si, carifo, dice la madre, son caballos.”

Es posible que la pequefia perciba la diferencia de pronunciacién por primera
vez. En cualquier caso, escuchard la forma plural de esa palabra en otras situaciones
y, para sorpresa general, no pasard mucho tiempo antes de que la pequefia emplee
el singular o el plural segiin la convencion lingiiistica.

¢Como aprende esto el nifio? Todos los caballos que ha visto corresponden
a una especie de “matriz de reconocimiento”. Esta matriz es lo que Piaget llama-
ba la abstraccién empirica, y con esta matriz la pequefia asocia la palabra “caba-
llo”. Sin embargo, ninguno de esos caballos, vistos individualmente, puede comu-
nicarle que pertenece a una pluralidad que los adultos llaman “caballos”. Es nece-
sario que estas diferencias sean literalmente concebidas. No es una cuestién de
percepcién visual. Sélo puede ser fabricada por una reflexion sobre sus propias
operaciones.
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Al parecer, se ha pensado que esto es algo tan evidente que, desde que recuer-
do, ningtin investigador en psicologia del desarrollo lo ha mencionado. Sin embar-
go, eso no quiere decir que se haya entendido correctamente.

La construccién del concepto de pluralidad exige al menos la realizacion de
las siguientes operaciones. Una vez reconocido el objeto, por ejemplo una “manza-
na”, la atencién debe desplazarse inmediatamente a al menos otro objeto que se
ajuste a la misma matriz de reconocimiento. El punto destacable es que una sola y
misma matriz de conocimiento se puede aplicar con éxito mds de una vez en el
mismo contexto. Esta repeticién no reside en los objetos. Pensemos, por ejemplo,
en unas manzanas que colocamos sobre una mesa. Cada una de estas manzanas que
se encuentra sobre la mesa no proporciona ninguna indicacién en cuanto a la pre-
sencia de las otras manzanas. La repeticion sélo puede emerger de lo que hace la
persona que percibe. Esto quiere decir que, para utilizar el plural correctamente, el
nifo debe, de cierta manera, tomar conciencia de sus propias operaciones de reco-
nocimiento. Ceccato inventd la expresion “consapevolezza operativa™ (conciencia ope-
rativa) para designar este proceso que, en mi opinion, es bastante similar a lo que
Piaget denominéd, de manera sin duda menos evidente, la “tematizacién”.

He utilizado este ejemplo del plural en numerosas ocasiones, puesto que es el
mads claro y el mds sencillo que conozco. Conceptos como comienzo y fin, duracién
y cambio, espacio y tiempo, asi como todos los conceptos abstractos pueden, desde
mi punto de vista, explicarse de la misma manera. Desde luego, puede que su construc-
cidn requiera operaciones mentales diferentes y, a veces, complejas, pero siempre
es la atencién que el observador otorga a su propio funcionamiento operativo lo
que las hace emerger.

Si el lector encuentra este analisis adecuado, tal vez estara de acuerdo con mi
conviccion de que aquello implica una variedad de consecuencias para la ensefian-
za. En cuanto queda claro que los alumnos deben construir sus conceptos a partir de
sus propias reflexiones, la idea de que los conceptos se transmiten mediante el len-
guaje ya no es defendible, Como he intentado demostrar al comienzo de esta ponen-
cia, las palabras que pronunciamos son interpretadas por los demds en funcién de
conceptos que ya poseen. Solamente si su primera interpretacién no parece tener
sentido quizd intenten elaborar una nueva conceptualizacién.

Mi amigo Humberto Maturana ha sefialado que la funcién del lenguaje es
orientar. Considero que se trata de una proposicidén perspicaz. Por consiguiente, no
pretendo que mi ponencia vaya a proporcionar una nueva red conceptual. Me conten-
taria con sembrar aqui o alld una duda que, quizd, conduzca a nuevas construc-
ciones.

Ejemplo de aprendizaje activo
Esta reflexion me lleva a recordar una perspectiva que considero insoslayable para
la didactica. No existen métodos infalibles para ensefar el pensamiento conceptual.

Sin embargo, uno de los que tiene mayor éxito consiste en presentar a los alumnos
situaciones en las que su manera habitual de pensar no funciona. Presentaré un ejem-
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plo de este método que ha sido ensayado por Leonard y Gerace (1996) en nuestro
instituto en la universidad de Massachusetts.

Mas abajo, observamos una representacion esquematica de un dispositivo que
me recuerda un juego que nos apasionaba cuando éramos nifios en cuanto dis-
poniamos de un gran montén de arena o cuando ibamos a la playa. Fabricibamos
una especie de pista de trineos y dejabamos rodar nuestras canicas para ver cual era
la mds répida.

FIGURA 5. El ejemplo de las canicas (segiin Leonard y Gerace, 1996)

Esta figura ilustra dos pistas sobre las que pueden rodar unas canicas de acero casi
sin pérdida de energia debido a la friccién. Las dos pistas no son idénticas pero, en
ambos casos, el comienzo y la llegada se encuentran a la misma altura. La pregun-
ta que se plantea es la de saber cudl de las dos canicas llegara primero a la meta si
parten al mismo tiempo.

Numerosos alumnos que se inician en sus estudios de fisica responden que la
canica n° 1 llegard antes, puesto que la canica n° 2 tiene que recorrer un camino
mis largo. Otros predicen que ambas canicas llegardn al mismo tiempo, puesto que,
si bien la canica n® 2 gana tiempo en la bajada, lo pierde en la subida. Es muy raro
que uno de ellos responda que ganara la canica n° 2.

Ast, no deja de ser grande la sorpresa cuando dejamos rodar las canicas y, en
todos los ensayos, la n° 2 llega primero a la meta. Algunos alumnos rien y sostienen que
hay un truco en el dispositivo. Les aseguramos que no hay truco y les pedimos que
describan, de la manera mas precisa posible, qué ocurre en cada parte del trayecto.

Al comienzo, no es facil incitarlos a hablar. Pero cuando les decimos que no
se trata de una prueba y que s6lo queremos que compartan con los demas lo que
piensan, hay uno o dos que lanzan la discusién y los demas se unen a ellos progre-
sivamente. En general, se ponen rapidamente de acuerdo a propésito de las siguientes
descripciones:

*  Las dos canicas llegan al mismo momento y a la misma velocidad al punto A.
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. La pendiente que va de A a B proporciona una aceleracién a la canica n° 2
que llega al punto B antes que la canica n° 1.

. ¢La canica n° 2 tiene ventaja? — preguntamos.

. Si. En el punto B, la canica n® 2 tiene una ventaja pero enseguida debe remon-

tar la pendiente, con lo cual pierde dicha ventaja. Entonces preguntamos:

. Y en el momento en que la canica n° 2 llega al punto C, ¢rueda mds rapido o

menos rapido que la canican® 1?

Normalmente, esta pregunta suscita un debate mas largo, si bien eventualmente los
alumnos se ponen de acuerdo para decir que la aceleracion negativa de la subida es
igual a la aceleracién positiva de la bajada y que, por lo tanto, las dos canicas
deberian tener la misma velocidad en el punto C.

En ese momento, algunos intuyen que la canica n° 2 rueda mads rapido que la
canica n° 1 a lo largo de todo el trayecto de A a C. La ventaja que gana compensa
con creces la diferencia en el largo de los dos trayectos y, por consiguiente, llega pri-
mero a la meta

Desde luego, no todos los alumnos quedan inmediatamente convencidos. Sin
embargo, aquellos que han visto la solucién se muestran generalmente infatigables
cuando llega el momento de explicirsela a los demds. Finalmente, la mayoria com-
prende como, en su condicién de “fisicos”, deben conceptualizar la situacion.

Sugerencias para los docentes

Creo que este ejemplo es un caso ideal de ensefianza y de aprendizaje. El docente

presenta una situacion en la que el conjunto de los conceptos explicativos de los

alumnos resulta ser insatisfactorio. No se juzga nada como “falso” y el docente no
proporciona ninguna explicacidn correcta. Su labor consiste sencillamente en orien-
tar el pensamiento de los alumnos de vez en cuando formulando preguntas neutras.

Los principios esenciales del constructivismo didactico estan implicitos en este
ejemplo. Son principios sencillos, pero quisiera destacar unos cuantos.

1. La ensefianza no debe comenzar con la presentacién de verdades sagradas,
sino mas bien creando ocasiones susceptibles de provocar la reflexion de los
alumnos. Con este fin, uno de los requisitos previos es que los docentes confien
en que los alumnos pueden pensar. En las escuelas de Estados Unidos esta
creencia no estd muy difundida, sino todo lo contrario.

2. No basta con que los docentes estén familiarizados con el contenido de los pro-
gramas. También deben tener un repertorio de situaciones didacticas en las que
puedan implicar los conceptos que hay que construir. Ademds, estas situaciones
deberian elaborarse con el fin de movilizar el interés espontdneo de los alumnos.

Se suelen descuidar estas dos exigencias. El hecho de que los conceptos no puedan
formarse mds que en el mundo de la experiencia del individuo suele perderse de
vista a favor de la idea general segun la cual todo lo que es conceptual es la repre-
sentacién de una realidad independiente que puede, por lo mismo, ser transmitida ya
elaborada a los alumnos. Sin embargo, este tipo de realismo hace un flaco favor a la
ensefianza.
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Cuando los alumnos muestran su trabajo, no es acertado decir que es “falso”,
independientemente de los argumentos que podamos presentar para apoyar
este juicio. Los alumnos rara vez presentan una solucion al azar. Han traba-
jado en el problema vy si el resultado que consideran justo en un determinado
momento no es aquél en que pensaba el docente, es preciso reconocer sus esfuer-
zos. Desderiar este aspecto es el medio mds seguro de apagar toda chispa de
motivacién que pueda generarse en ellos. En ese caso, no es de extrafiar que
desaparezca su voluntad de abordar nuevas tareas.

He comenzado mi ponencia insistiendo en la relatividad del sentido de las pala-
bras, y éste es un punto sobre el quequisiera volver, una vez mis, en relacién
con el contexto de la ensefianza.

Numerosas palabras que los docentes asocian habitualmente con significados
especializados en sus disciplinas particulares evocan asociaciones muy dife-
rentes en los alumnos que se inician a sus estudios. Sélo cuando estos concep-
tos llamados “ingenuos” se reconstruyen conscientemente es posible com-
prender la red conceptual deseada (sobre todo en el campo cientifico). Con el
fin de favorecer una reconstruccion de este tipo v la formacién de nuevas rela-
ciones conceptuales, los docentes deben tener por lo menos una cierta idea de
las teorias y de las ideas de los alumnos. Sélo si tienen un modelo de lo que
piensan los alumnos pueden comenzar a orientar un encadenamiento de ideas
e intentar impedir la construccion de ideas “inapropiadas”.

Si es verdad que la formacion de conceptos se basa en la reflexion, los docentes
deben contar con los medios para estimularla. La manera mas ficil consiste
en hacer hablar a los alumnos sobre lo que piensan. La verbalizacién obliga a
revisar aquello que se debe verbalizar. Esta revision es una forma de reflexién
que a menudo se traduce en incoherencias o lagunas en un encadenamiento de
ideas. Por lo tanto, es indispensable abordar una conversacion cuando se trata
de resolver un problema. Por ejemplo, los alumnos pueden explicar su mane-
ra de pensar al docente, € incluso a sus compafieros. Estas dos situaciones favo-
recen la reflexion y constituyen el comienzo de lo que Ceccato ha denominado
la “conciencia operativa”. A la larga, esto se convierte en un hdbito para los
alumnos, y todas las ocasiones para resolver problemas pueden convertirse en
un dialogo consigo mismo.

Conclusién

Antes de acabar esta ponencia, quisiera responder a la objecién mas frecuente
que formulan los docentes ante el enfoque constructivista. Es todo muy atracti-
vo, dicen, e incluso razonable, pero ¢cdmo encontrar el tiempo para dedicarse
a actividades que requieren la reflexion individual de los alumnos, en circuns-
tancias en las que la presién para mantener el ritmo que impone el programa
escolar es ya mas de lo que ellos pueden controlar? Mi respuesta es sencilla y
parece utépica, pero hay cada vez més indicios que tienden a demostrar que fun-
ciona.
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Supongamos que el docente dedica una o incluso dos clases enteras para llevar a
cabo una experiencia parecida a la de las canicas que he presentado. Este experimen-
to se llevé a cabo en nuestro instituto y no nos cabe duda de que los alumnos apren-
dieron con él mas que la simple explicacién de un resultado sorprendente. Comenzaron
a darse cuenta de que la reflexion consciente es el secreto de la comprension.

Por otro lado, debo agregar que, tratindose de la ensefianza de la fisica, esta
experiencia permitird abordar, en las siguientes clases, los conceptos de velocidad,
inercia, gravitacion, friccion y resistencia del aire, todo esto en relacién con una situa-
cién que los alumnos han experimentado. Si les damos una o dos ocasiones mas de
este tipo, lo que entendieron durante la primera experiencia se confirmara, y entonces
habrin aprendido a pensar. A partir de ese momento, podrin abordar todo tipo de
nuevos problemas de manera productiva y habrin adquirido cierta confianza, uno de
los requisitos de la motivacion. Un aprendizaje de este tipo no se limita a la mera reso-
lucién de problemas de fisica. Se puede aplicar al aprendizaje en general, resulta 1til en
todas las disciplinas, ademas de que puede permitir progresos mas rapidos.

Si los docentes de las otras disciplinas proporcionan a los alumnos ocasiones
similares de construccion auténoma y de puesta a prueba de los conceptos, descu-
brirdn con asombro que para los alumnos se vuelve mds facil comprender y, a par-
tir de ese momento, tratar el conjunto del contenido del programa de materias.

Desde luego, no espero que los lectores me crean, aunque si espero que ensayaran
algunas de las sugerencias que he mencionado, porque asi constataran por si mis-
mos que funcionan.
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CONSTRUCTIVISMOS,

DESARROLLO COGNITIVO

Y APRENDIZAJES NUMERICOS

Jacqueline Bideaud

Sumario

El constructivismo genético concibe el desarrollo de las estructuras cognitivas como
el resultado de interacciones entre tres sistemas de equilibrio que tienen que ver con
la filogénesis, la sociogénesis y la psicogénesis (Céllerier y Ducret, 1992). Bajo esta
perspectiva, el estudio de los niimeros es particularmente interesante en cuanto reve-
la interacciones visibles entre el nifio, sus organizaciones cognitivas actuales y los
contextos socioculturales que le son propios. También son interesantes por el hecho
de que las principales teorias constructivistas (psicologia genética de Piaget, inna-
tismo “constructivo” de Gelman, sociogénesis de Fuson) se han interesado por el
concepto de nimero y se han polarizado en diversos grados en uno de los sistemas
en cuestion. En este articulo queremos demostrar ¢como la complementariedad de
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estos enfoques concierne a la investigacién y a la ensefianza de la aritmética ele-
mental.

Introduccion

La eleccion de la génesis del concepto de ndmero para abordar los “Constructivismos:
aplicaciones y perspectivas en educacién”, el tema del coloquio, se explica por diver-
sas razones. En primer lugar, se trata de un dmbito donde se manifiestan interac-
ciones multiples y relativamente “visibles” entre el nifio y los diversos contextos
socioculturales en que se desenvuelve. Un “soporte l6gico” construido con antelacién,
con sus reglas de procedimiento, debe ser integrado bajo la presion directa del medio
familiar y del medio escolar, y bajo la presion indirecta de un entorno “numerizado”.
También sabemos que la investigacién sobre el concepto de nimero se ha ampliado
a los animales y a los bebés, lo cual permite avanzar ciertas hip6tesis acerca de la
naturaleza de los limites innatos en cuanto al alcance temporal de su repercusién
en los procesos de desarrollo. Por estas dos razones, el estudio del concepto de nime-
ro sin duda abre una ventana para el estudio de los procesos y mecanismos del desa-
rrollo cognitivo. Una segunda razén para esta eleccién: todas las perspectivas cons-
tructivistas han demostrado interés en el concepto de niimero y se estan polarizan-
do en diversos grados sobre los aspectos filogenéticos, psicogenéticos y sociocultu-
rales de su construccion. Estos son los aspectos que abordaremos con la psicogéne-
sis de Piaget del concepto de ndmero, la posicién “innatista constructivista” de
Gelman y el enfoque sociocultural neoestructuralista de Fuson. Demostraremos que
la complementariedad de estas posiciones, cualesquiera que sean los puntos débiles
de unas y otras, permite producir lineas de reflexion para la investigacion y la ense-
fianza de los nimeros en la escuela.

El concepto de nimero y la teoria de Piaget

El estudio de Piaget se llevé a cabo en dos fases. Para empezar, en los afios treinta,
las minuciosas observaciones de Alina Szeminska constituyeron el tema de un primer
articulo (Szeminska, 1935) y, mas tarde, de una obra publicada en 1941, esta vez
en colaboracién con Piaget, La genése du nombre chez enfant [La génesis del con-
cepto de nimero en el nifio]. Hay algo de desconcertante en esta obra. Con la excep-
cién del capitulo VI, que trata de la ordinacién y la cardinacién, se dedica a descri-
bir los constituyentes l6gicos de la nocién de nimero (conservacién, seriacion, cla-
sificacion) sin que se observen ni analicen los conocimientos propiamente numéricos
del nifo. El concepto de nimero aparece aqui como una medida cualitativa, y las
respuestas requeridas en las diferentes pruebas nunca eran numéricas (mayor que,
menor que, parecido a, igual a). Por otro lado, los autores avisan claramente de su
objetivo en el prologo de la primera edicion: “Mads aca de las construcciones ver-
bales y como prolongacion de la actividad practica, se trata [...] de seguir el resultado
de las operaciones que generan el concepto de nimero y las cantidades continuas”
(Ibid., pag. 5). La correspondencia biunivoca, una vez adquirida la conservacién a
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pesar de las transformaciones espaciales de la figura, constituye un a priori funda-
cional de la aritmética. Las numerosas observaciones realizadas revelan que el con-
cepto de nimero (evaluado mediante la prueba de conservacion) se organiza etapa
por etapa, en estrecha solidaridad con la elaboracién progresiva de los sistemas de
inclusion de las clases y de las relaciones asimétricas. El concepto de niimero evo-
luciona como una clase seriada. “Desde luego”, escriben Piaget y Szeminska, “con
esto no pretendemos reducir el concepto de niimero a las clases y relaciones, sino

simplemente mostrar su relacién” (Ibid., pag. 203).

Este comentario tiene importancia, porque anuncia las nuevas investigaciones
emprendidas en el curso del cuarto y quinto afio de actividad del CIEG (Centro
Internacional de Epistemologia Genética). Estas investigaciones, que ha llevado a
cabo un equipo notable que retne a psicélogos, matematicos, filésofos y légicos,
son el fruto, mas alld de una asombrosa innovacién experimental, de intercambios
de alto nivel y de una efervescencia intelectual palpable en las actas de los simpo-
sios que cerraron aquellos dos afios, y que Piaget redact6 (Estudios de epistemolo-
gia genética (EEG), X1y XVII). En gran parte por esta razén, se desmarcan de la
obra anterior en dos puntos: el de una profundizacién teérica y el hecho de tener
en cuenta explicitamente las actividades numéricas del nifio.

Si, en efecto, los ndmeros no pueden reducirse a las clases y a las relaciones,
se deben explorar tres posibilidades: a) se podrian elaborar las clases y las relacio-
nes de orden antes del concepto de niimero; b) se podria construir primero la estruc-
tura del concepto de niimero, para volcarse luego sobre las clases y las relaciones;
c} las clases, las relaciones y el concepto de niimero se construirian simultdneamente
con la eventualidad de interacciones reciprocas. Asistimos aqui a un verdadero des-
plazamiento de la investigacién. Ya no se trata de confrontar los éxitos y los fraca-
sos de los nifios en pruebas de conservacion, de seriacién y de inclusién. Se trata
mas bien de estudiar las relaciones entre las clases, las series y el concepto de nime-
ro en el interior mismo de la cadena numérica, tal como lo comprenden y utilizan los
nifios a diferentes edades. La cuestién que se plantea es la de la especificidad de las
inferencias numéricas en todos los planos. Es lo que orienta las bellas investigacio-
nes de Morf y Matalon sobre la conexion numérica y el razonamiento recurrente, y
las de Gréco sobre la cuota, la iteracion numérica y la commutatividad de la suma
(EEG, XI, XIIT y XVII).

Tres constataciones esenciales surgen de los resultados de estos trabajos:

1. La interdependencia de la serie, de la clase y del concepto de niimero. Esta
interdependencia aparece muy claramente en la construccién paso a paso de
la conexién propia de las secuencias de nimeros. Al comienzo (4-5 afios), la
secuencia se asimila a una serie cualitativa cualquiera en la cual los enteros no
estan separados del nimero siguiente por una sola unidad. Una vez aprendi-
das las palabras-nimeros, aun siendo seriadas, siguen siendo independientes
y no son comprendidas de entrada como productos de sumas iteradas: “El
momento en que los nimeros se vuelven no solamente ‘verdaderos’, sino que
adoptan la cualidad de caracteristica tnica de la cantidad de los conjuntos de
elementos, siguen estando vinculados entre si por la relacién cualitativa ‘mds
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grande que’” (Morf, en: Gréco y Morf, 1962, pag. 101). Habra que esperar
hasta el descubrimiento de la nocién de n + 1 para que los nimeros se coor-
dinen mediante un conjunto de relaciones de conexién en una secuencia arit-
mética (hacia los 7-8 afios). Ademas, en esta etapa de los nimeros seriados no
conexos, el nifio no pasa de entrada a dominar una conexi6n estable y general.
La construccién pasa por una fase de introduccién de la iteracion # + 1, pri-
mero de caricter local. La inferencia iterativa se lleva a cabo mds tarde por
etapas, y los niimeros quedan en estado de clase aislada hasta la generaliza-
cién de la iteraciéon # + 1. La serie numérica “supera” en ese momento a la
clase y a la serie cualitativa. La interdependencia de las estructuras de las cla-
ses y de los niimeros también queda de manifiesto por la existencia de una con-
fusién entre la extension y la comprehension (“intensién”) en el dambito numé-
rico como en el de las clasificaciones. Por ejemplo, si de dos conjuntos desi-
guales M y N formamos dos subconjuntos iguales, M’ y N’, los nifios de 4-5
afios a 6-7 afios ven las N’ como mdas numerosas que las M’ porque las N son
superiores numéricamente a las M. Asistimos aqui, como en el caso de la cone-
xion, a una especie de “confusion” entre lo cualitativo y lo cuantitativo que
no se resolverd hasta la introduccién de la iteracion » + 1.

La construccién progresiva de la estructuracion de la cadena numérica. Los
notables estudios de Gréco (1960, 1963) revelan una lenta construccién de la
aritmetizacioén de la serie numérica que va a la par con la conexién. Primero,
el nifio construye poco a poco una pequeiia serie de cardinales sucesivos y
admite que la diferencia entre dos términos contiguos de la serie permanece
constante (5 afios). A continuacién, los niimeros forman una serie regular hasta
un cierto punto de la secuencia conocida, pero la iteraciéon hasta entonces no
es mas que un procedimiento empirico, sélo en parte recurrente. A partir de
8-9 afios, la iteracidn se vuelve operativa y “constituye la secuencia de los
nimeros como estructura de cardinales ordenados” (1963, pig. 268). Sin
embargo, hasta ahora la iteracion sélo sirve para generalizar la construccién
de los términos, y no para razonar ni calcular directamente. A partir de los
12-13 afios, la iteracién ya no es sélo generalizable, sino que se convierte en
el instrumento mismo de esa generalizacién. Los progresos estin relacionados
a la vez con el ejercicio y la estructuracién operativa “con sus caracteristicas
habituales de mayor movilidad, estabilidad y reversibilidad” (1960, pag. 211).
La especificidad de los nimeros y su irreductibilidad a la clase y a la serie. Si bien
la interdependencia de las tres estructuraciones (nimero, clase, serie) parece
evidente, no es menos evidente que existe en todos los niveles una especifici-
dad de las inferencias numéricas. He aqui el punto fuerte de los resultados.
Los estudios de la iteracién y de la commutatividad de la suma revelan la exis-
tencia de inferencias aritméticas antes y después del nivel de las operaciones
concretas. Gréco (1960, pag. 213) escribe: “Sin siquiera hablar de los pseudo-
nimeros verbales configurativos de los nifios pequefios o de los animales, pode-
mos reconocer que las raices de los nimeros operativos (como, sucede, por
otra partre, con las raices de las clases o las propias relaciones operativas)
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tienen bastante menos profundidad que los grupos de las clases y de ias rela-
ciones”. Sefialemos que Piaget (Piaget y Szeminska, 1941) también reconoce
la precocidad de las conductas de seriacién y de clasificacién, que él sitia en
el comienzo de la representacion, hacia los 10-12 meses (en aquella época no
se disponia ni de métodos ni de un contexto de investigacién que permitiera
estudiar las conductas de los bebés, exceptuando la observacion). La especifi-
cidad de los niimeros se revela también en la precocidad de la conservacion de
la cantidad contada, cantidad a la que Gréco atribuye una categoria cardinal
casi numérica. En este sentido, se introduce el papel de la enumeracién y de la
capacidad de contar:

La enumeracién consiste esencialmente en una correspondencia biunivoca entre las
palabras aprendidas y los objetos designados, y una suma implicita de las unidades inde-
pendientemente del orden [...]. Sin embargo, el nifio no lo sabe inmediatamente. Al
aprender a enumerar [...] no podria tener un éxito empirico que sea capaz de reforzar las
nociones cardinales y commutativas, pero aprende a coordinar sus acciones [...]. De este
conjunto de coordinaciones, asimiladas a las que exige la accidn de establecer corres-
pondencias, surgira el concepto de nimero como numerador de los conjuntos (y ya no
mis como simple ‘denominador’) y como instrumento de la equivalencia numérica (Gréco,
1962, pag. 46).

De esta manera, desde el comienzo, existirian preestructuras especificas (conserva-
cion, clases, relaciones y nimeros que miden lo cualitativo) en cuyo seno se esta-
blecen interacciones aumentativas reciprocas que son el motor de su desarrollo. El
niimero, ya no cualitativo sino como medida de lo discreto, se desprende por la ite-
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las numerosas criticas contra la perspectlva de Piaget en este campo se refieran a la
obra de 1941 y guarden silencio sobre el caricter premonitorio y la actualidad per-
sistente de los trabajos llevados a cabo en los afios sesenta.

Sin embargo, hay que destacar los puntos débiles de ia teoria que, a pesar de los
avances de Gréco, Morf y Matalon, consisten en una subestimacién de la funcién
estimulante o limitadora de los contextos culturales, asi como en una falta de arti-
culacion entre el aprendizaje de contar, soslayado por Piaget, y la estructuracién de
la cadena numérica. También hay que agregar que en aquella época Piaget recha-
zaba todo innatismo, lo cual explica un cierto vacio en lo relativo al origen de las
raices de los nimeros. Estos aspectos han sido especialmente abordados por Gelman
y Fuson.
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explorary a utlhzar su entorno permitiéndoles asimilar y acomodar” (1991). Estos
esbozos de estructuras innatas fundamentan los cinco principios del contar necesa-
rios para la utilizacién de los ndmeros (principio de orden estable, principio de
correspondencia de término con término, principio cardinal, principio de abstrac-
¢ién y principio de no pertinencia del orden).

El conocimiento de los niimeros se apoya en un mecanismo de contar pre-
verbal innato andlogo al que atribuimos a los animales (Gallistel y Gelman, 1992).
Numerosos estudios han demostrado, en efecto, que ciertos animales estdn dota-
dos naturalmente de una percepcién elemental de la igualdad y de la desigualdad
de pequefios conjuntos; que después de un condicionamiento relativamente largo,
algunos se vuelven capaces de una percepcién de la intensidad de la cantidad cuan-
do se trata de nimeros mds elevados; finalmente, que los simios superiores pueden
adquirir una representacion simbélica de los nimeros que no va mds alla
del 6-7. En pocas palabras, si bien el animal manipula ficilmente aproximacio-
nes numéricas, ensefiarle un lenguaje simbélico de los niimeros parece ser una ten-
tativa contra natura (Dehaene, 1997). Estas aproximaciones numéricas pueden
explicarse con el modelo del acumulador de Meck v Church. A partir de una fuen-

te (pacemaker), los impulsos suscitados por una conducta animal (picotazos de

los péjaros, apoyos sucesivos sobre una pal n las ratas) alcanzan un valor
constante en un acumulador. Cuando el mecanismo estd activo, cada vez que se
debe integrar una entidad, el cierre de la esclusa, durante un intervalo breve y
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esta manera, con cada impulso, el a
contenido de “pulsaciones” iguales. El nivel final de llenado indica la cantidad
total que se puede integrar en la memoria a largo plazo y que se puede comparar
con cantidades integradas anteriormente.

Este mecanismo innato de cuantificacion analogica, que Gelman y Gallistel
atribuyen a los bebés, orientaria el aprendizaje de los principios de contar apa-
rentandolos con el proceso preverbal inconsciente. La limitacion del término con
término, requerida para la utilizacién de las palabras-nimeros, corresponde al pro-
ceso preverbal en el que la fuente sélo envia los impulsos una vez y s6lo una vez
para cada elemento del conjunto. La limitacién del orden de la palabra-nimero
reproduce el orden de los tamarios preverbales. La utilizacion cardinal de la Gltima
palabra-nimero corresponde a la lectura en la memoria del tamafo final almace-
nado en el acumulador. Ademds, los autores avanzan la hip6tesis de que el sistema
preverbal anal6gico de razonamiento proporciona el marco — el sistema conceptual
subyacente — que hace posible que el nifio pequefio comprenda y asimile un razo-
namiento numérico verbal sobre la cantidad discreta. El emparejamiento (mapping)
de los tamafios preverbales con las cifras y el emparejamiento inverso de las cifras
con los tamafios preverbales, sumado a la capacidad primitiva de proceder a partir
de estos tamarios preverbales, desempenarian un papel fundamental en el aprendi-
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zaje de los primeros algoritmos. El ejemplo dado es el de un algoritmo de resta, el
algoritmo de eleccion, que, segiin los autores, el nifio utiliza habitualmente. Tomemos
las restas: 7-2 = 5y 7= 5 = 2. Cuando utiliza este procedimiento, el nifio, en el
primer caso, cuenta, 6, 5 — 5: baja dos pasos a partir de 7 para llegar a 5. En el
segundo caso, cuenta 6, 7 — 2 subiendo dos pasos para llegar a 7 a partir de 5. Antes
de funcionar con las palabras-niimeros, el nifio calcula el “tamano” entre los dos tér-
minos de la operacion, y el resultado de este cilculo determina qué palabra-nime-
ro serd utilizada para obtener la representacion verbal de la diferencia. Asi, puesto
que la utilizacién recurrente de contar es aparentemente dificil y estd sujeta a error,
el nino utiliza una resta y una comparacion preverbales para minimizar el nimero
de pasos que tendra que contar en su cdlculo sobre los elementos discretos. La
adquisicion de la aritmética calificada de “verbal” por Gallistel y Gelman estaria
mediatizada por el sistema preverbal de “calculo” sobre los tamafios. Las dificul-
tades observadas en la aritmética elemental y las diferencias interindividuales se
explicarian por las dificultades para manipular el doble emparejamiento preverbal-
verbal.

El enfoque de Gelman y Gallistel es interesante por diversas razones. Al inten-
tar definir lo que podria ser innato en el campo de los nimeros, para comprender
mejor los mecanismos de los primeros aprendizajes numéricos, arrojé luz sobre dos
tipos de cuantificacién, uno aproximado, el otro, numérico, cuya interaccién conduce
a adquisiciones precoces. De esta manera, subrayaba la importancia de contar y de
los principios que deben regirlo, algo que habia sido relativamente soslayado por
el enfoque de Piaget. En este caso, se trata sin duda de un enfoque constructivista,
en el sentido de que, oponiéndose al asociacionismo, implica activamente al nifio
en el contar a partir de una orientacién innata. Sin embargo, la polarizacién inna-
tista conlleva la negligencia de las limitaciones socioculturales. Resulta bastante difi-
cil distinguir, en cuanto el nifio comienza a hablar, e incluso antes, entre lo que per-
tenece al campo de las limitaciones innatas y de las limitaciones que ejerce el medio
(sociogénesis). El nifio aprende a contar mucho antes de utilizar y, con mayor razon,
de comprender, los famosos principios. La psicogénesis de las estructuraciones gene-
rales de las clases y de las relaciones estd igualmente oculta. A partir de los 10-12
meses, el nifo pequetio es capaz de seriar objetos, v la linea numérica analdgica se
asocia con la serie cualitativa que revelan los estudios de Piaget y que precede a la serie
propiamente numérica y la orienta. Se puede entender el emparejamiento preverbal
— verbal numérico — y el emparejamiento inverso, como resultado de las interaccio-
nes, subrayadas por las investigaciones de Piaget en los afios sesenta, entre los sistemas
de clases, de seriaciones y de las inferencias numéricas de las que Gréco ya avanza-
ba el caracter muy primitivo. La comprensién de la cardinalidad no se puede redu-
cir al mero marcaje verbal del dltimo objeto contado. El doble emparejamiento no
puede introducir por si solo la comprensién de las propiedades ldgicas de la serie
numérica sin las cuales la utilizacién eficaz de la cardinalidad, de la ordinalidad y,
por ende, de los algoritmos de la aritmética, es casi imposible. En resumen, la teo-
ria de Gelman y Gallistel dejan demasiado espacio para la orientacién innata, cuya
naturaleza exacta y medida temporal de accién tienen que ser determinadas con mas
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precision, y guarda silencio sobre aquello que tiene relacion con la psicogénesis y
la sociogénesis. Con respecto a este Gltimo punto, el enfoque de Fuson es especial-
mente interesante.

La perspectiva de Fuson
y el origen sociocultural del contar

Desde su mas tierna edad, segiin Fuson, el nifio ve y escucha a los adultos utilizar
los niimeros y él también los utiliza en seis contextos diferentes. Tres de estos con-
textos son matemadticos: el contexto cardinal (tengo tres hijos), que hace referencia
a la totalidad de un conjunto finito; el contexto ordinal (Paul es mi tercer hijo), que
hace referencia a un s6lo elemento del conjunto especificando su rango en relacién
a otros elementos; el contexto de medida (he comprado dos kilos de patatas), que se
refiere a una cantidad e indica cudntas unidades le corresponden. Los otros dos con-
textos tienen relacién con instrumentos culturales: el contexto de secuencia, en el
que repetir las palabras-nimeros no refiere a nada en ausencia de elementos con-
cretos; le contexto de enumeracion, en el que la palabra-nimero hace referencia a un
sOlo elemento (contar los comensales de la mesa); un contexto de situaciones casi
numéricas, donde las propiedades cardinales y ordinales no se pueden desprender
ni estan vinculadas (el nimero del autobus escolar, el codigo postal, el nimero de telé-
fono, etc.). El nifio se encuentra inmerso en todos estos contextos que descifrara
progresivamente, orientado por su aprendizaje de la cadena numérica. Al contrario
de Gelman, Fuson piensa que contar objetos es una actividad especificamente cultural,
resultado del aprendizaje de una lista culturalmente establecida, a partir de proce-
dimientos de acciones culturalmente especificadas, donde el todo pretende conec-
tar un objeto contado con “un objeto contante”: la palabra-nimero. La palabra
“contar” (to count, counting) debe reservarse para designar una actividad socio-
cultural que es objeto de un aprendizaje en el nifio pequefio en una determinada
cultura. Si existen otros métodos de cuantificacién entre los animales y entre los
humanos que permitan evaluar el niimero exacto de pequefias colecciones y comparar
tamafios, éstos son el resultado de una actividad preceptiva. En este caso, utilizar
los términos “contar” o “aritmética” (cuando se trata, por ejemplo, de 1 + 1 = 2),
es ir en contra del sentido comiin. Estas palabras son el testimonio de la larga historia
de una actividad humana compleja que se extiende a los niimeros mayores. Si bien
ciertos aspectos del contar se pueden preparar mediante los procesos perceptivos
innatos, la contribucion del aprendizaje sociocultural es considerable y predomi-
nante.

Las etapas de este aprendizaje han sido descritas con elegancia por Fuson: nivel
de la ristra, donde la aprehensién perceptiva de los pequefios niimeros se basa en
configuraciones; nivel de la cadena indivisible, donde el nifio, incapaz de contar a
partir de un determinado niimero, debe volver a #n0, pero puede contar hasta un
determinado ntimero {en ese caso, la palabra-niimero significa contar y no ya una con~
figuracién); nivel de la cadena divisible, donde los nifios cuentan a partir de cual-
quier numero sin tener que volver a uno, y de cualquier ndmero a cualquier otro (el
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niimero adquiere condicién de simbolo en una secuencia inicial progresivamente
aritmetizada); nivel de la cadena terminal, que ve emerger una destreza: contar 7 a
partir de x, la dificultad creciente con el contar al revés y el tamaiio de #. En el nivel
mas alto de la elaboracién, a partir de los ocho afios, la cadena se vuelve encastra-
da, seriada, cardinalizada y unitizada, lo cual corresponde a lo que Piaget denomi-
naba “la auténtica enumeracioén”.

Esta evolucidn del aprendizaje en el contar sostiene el logro de las propieda-
des 16gicas de la serie numérica y de la cardinalidad. La “regla de la ultima pala-
bra-nimero” pronunciada en respuesta a la pregunta “cudnto”, se aprenderd en tér-
minos de procedimiento antes de su comprensién cardinal (imitacién del adulto).
Una competencia conceptual real de la cardinalidad exige no solo que la Gltima pala-
bra-niimero enunciada se refiera a la totalidad de los elementos contados, sino tam-
bién que incluya necesariamente todos los niimeros inferiores que son ordenados y
conservados. Por otro lado, la correspondencia de término con término y la activi-
dad de contar desempefian un papel importante en las inferencias inductivas y deduc-
tivas necesarias para la conservacién de un conjunto discreto, lo que ya habia sido
demostrado por Gréco (EEG, XIII). Por otro lado, existen conexiones muy claras
entre las estructuras utilizadas por el nifio para sumar y restar y aquellas que cons-
truye para establecer relaciones de equivalencia y de orden. Equivalencia, orden,
inclusion y establecimiento de correspondencia constituyen una red muy rica, foco
de multiples interconexiones donde el contar aparece como el artifice. Sin embar-
go, el contar no puede explicar por si solo los procesos de reestructuracién de la
cadena numérica y las conexiones requeridas. En resumen, si bien Fuson describe
con elegancia las etapas de un aprendizaje privilegiando la limitacién sociocultural,
guarda silencio sobre los mecanismos de la psicogénesis.

La complementariedad de los enfoques
y su interés para la ensefianza

Si nos mantenemos en la perspectiva constructivista genética, segin la cual el desa-
rrollo en un campo determinado manifiesta interacciones miltiples entre una cierta
orientacidn innata, la limitacidn sociocultural y la psicogénesis (Cellérier y Ducret,
1992), los enfoques descritos aparecen sobre todo como complementarios, uno o
el otro destacando mas (o exclusivamente) uno de los tres sistemas en cuestion. Si bien
la teoria de Piaget privilegia las reestructuraciones categéricas fundacionales, no
explica realmente cémo el nimero aparece y oculta los aprendizajes que suscita el
medio. El enfoque de Gelman, como el de Fuson, explican el impulso dado por la limi-
tacién filogenética, pero al conceder, por razones diferentes, un papel mas impor-
tante al contar, dejan en la sombra los mecanismos de la estructuracion légica del con-
cepto de nimero. Una teoria heuristica de la construccion del niimero en el nifio
ganaria si se integrara lo més significativo en sus respectivas contribuciones y si espe-
cificaran mas los mecanismos de la psicogénesis y de su interaccién con las limitaciones
innatas y culturales. Sin embargo, a partir de ahora, se pueden definir ciertas pistas
de reflexién que interesan a la ensefianza y a la investigacion.
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La existencia de conocimientos numéricos precoces que se adivinaba con la
publicacién de los trabajos de Piaget encontré un refuerzo al tomarse en cuen-
ta una interaccion desde los primeros meses entre una orientacion innata (per-
ceptiva, segun Fuson; preconceptual, segiin Gelman) y las solicitaciones indi-
rectas del medio “numérico” en que vive el nifio. Se vive una cierta experien-
cia de la numeracién y de su utilizacién antes de los aprendizajes escolares. El
nifio reparte caramelos, recibe dinero, afiade y quita elementos de una coleccion
de objetos, etc. Estos conocimientos numéricos precoces estan insertos en un
marco lidico, afectivo y a menudo utilitario, lo cual les da un sentido. Se pue-
den producir lagunas entre lo que el nifio ya sabe y lo que se le ensefia en la
escuela, a pesar de las situaciones concretas que se le presentan. La misma dife-
rencia existe entre los conocimientos numéricos escolares y extraescolares de los
nifios mayores. Una observacion de Carraher et al. (1985) es muy instructiva
en este sentido. Los autores citan el caso de nifios que trabajan como vende-
dores ambulantes de cocos. Preocupados por no equivocarse en su célculo para
no perder a su clientela, desconfian de los “trucos” que se aprenden en la escue-
la. Por esto, la regla que dice que para multiplicar un niimero por 10 hay que
agregar un 0 no les parece segura, porque no han comprendido lo que entra-
fia. Cuentan el caso de un pequeno que calcula el precio de 10 cocos, a 35 cen-
tavos la pieza, de la siguiente manera: a menudo ha vendido tres cocos y sabe
que su precio es de 3 por 35 = 105 centavos. También sabe que 10 =3 + 3 + 3
+ 1. Y entonces suma: (105 + 105 + 105 + 35). Este ejemplo demuestra que
una investigacion sobre las practicas sociales cotidianas de los nifios pequefios
proporcionaria datos valiosos sobre sus capacidades reales y sobre los proce-
sos de resolucion que practican espontaneamente. Las insuficiencias, cuando
existen, podrian reducirse si la ensefianza se apoya en aquello que ya se cono-
ce y se ha experimentado. Esta es la practica que preconizan los psicélogos
que pretenden remediar un disfuncionamiento.

Los trabajos de Piaget y las descripciones de Fuson nos ensefian que la cardi-
nalidad se desarrolla en coordinacién con el orden hasta los ocho afios, y que
la comprension de las propiedades ldgicas de la secuencia de los nimeros es
indispensable para la comprension de los algoritmos de la aritmética elemen-
tal. Parece ser que eso mismo es “redescubierto” por Stern (1993), que al pare-
cer no ha leido a Piaget y que intenta comprender el por qué el problema: “Juan
tiene siete huevos. Tiene cuatro mas que Pedro. ¢ Cudntos huevos tiene Pedro?”,
es mas dificil que el problema: “Juan tiene siete huevos. Pedro tiene cuatro
menos que Juan. ¢Cudntos huevos tiene Pedro?”. Para explicar estas dificul-
tades, Stern evoca para empezar la flexibilidad mds o menos grande del len-
guaje que describe las cantidades, luego invoca la incomprension de la reci-
procidad que rige la suma y la resta. (Hace falta tanta perspicacia para des-
cubrir, como ella lo ha hecho, que “no se pueden comprender las relaciones
entre suma y resta hasta que los niimeros estén representados en términos de rela-
ciones entre las partes y el todo”? Esto la hace merecedora de la ironia de
Grégoire (1996, pag. 35) que, en relacién a esto, subraya una ignorancia, difi-

Perspectivas, vol. XXXI, n° 2, junio 2001



Constructivismos, desarrollo cognitivo y aprendizajes numéricos 195

cil de concebir, de los fundamentos operativos del nimero y de las operaciones
descritas en Ginebra hace casi medio siglo. Jonnaert, en una bella obra, L’enfant
géométre [El nino gedmetra] (1994), insiste en la buena comprensién de las
propiedades del nimero, algo previamente necesario para la utilizacién eficaz
de los algoritmos. El nifio debe articular estas propiedades con las de la ope-
racion que se debe efectuar. Da como ejemplo los términos de la resta de niime-
ros enteros positivos que no son permutables (4 - 3) porque el segundo térmi-
no estd necesariamente incluido en el primero, migntras que lo contrario es
imposible. Vemos que la inclusion remite directamente a la dimensién cardi-
nal del namero, y en este caso, permite comprender una de las propiedades de
la resta. Se ha demostrado que la descodificacién de los errores aritméticos se
centra casi Unicamente en los errores de procedimiento, cuando muy a menu-
do se trata de un desconocimiento de las propiedades l6gicas de la serie numé-
rica. Al parecer, en la investigacién como en la educacion, se ha privilegiado
demasiado el procedimiento en perjuicio de la conceptualizacion.

3. La construccién del nimero aparece como una obra de largo alcance. Los tra-
bajos de Piaget, al igual que los de Fuson, nos han demostrado que la aritme-
tizacion de la secuencia de los nimeros es progresiva, y que el nimero cual-
quiera solo se comprende verdaderamente en la etapa formal. En el libro comen-
tado mas arriba, Joannert sostiene que se descuida el nimero demasiado rapi-
damente en los primeros afios de la escolarizacién. Se supone demasiado pron-
to que se conoce. El aprendizaje de sus propiedades deberia prolongarse tenien-
do en cuenta una cuantificacién cualitativa, la linea numérica analdgica, cuyo
papel e importancia atin quedan por precisar.

He aqui algunas lineas de reflexion que, para ser realmente fructiferas, deberian

plantearse en un didlogo indispensable entre investigadores, docentes y psicélogos del

refuerzo escolar,
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DE LAS CIENCIAS
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Sumario

La diddctica de las ciencias, que empezd a desarrollarse en Francia a partir del dece-
nio de 1970 en relacién con diversas empresas de renovacién de la ensefianza cien-
tifica, ha estado inspirada en gran medida en el constructivismo. Los fisicos intere-
sados por la educacién cientifica, constructivistas en materia de epistemologia, des-
cubrieron en Piaget un modelo de nifio a su imagen: un nifio activo y curioso, que se
interesa de modo espontdneo por los objetos y fenémenos, que elabora sus con-
cepciones del mundo, experimentador infatigable, sensible a las contradicciones,
apasionado por la racionalidad y la inteligibilidad. En este articulo se recuerdan los
comienzos de la didactica de las ciencias en Francia, la evolucién que han seguido los
trabajos de investigacion, asi como la recuperacién del constructivismo por parte
de los decisores y los profesionales.
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La didactica de las ciencias
vista por un psicélogo

La didéctica de las ciencias, considerada como dmbito de investigacidn, es el estudio
de los procesos de elaboracién, transmision y asimilacion de los conocimientos cien-
tificos. La diddctica recurre a diversas disciplinas en funcién de los aspectos por los
que se interese: la historia de las ciencias, la epistemologia, la sociologia, la antro-
pologia, la pedagogia y la psicologia.

Fue a partir de 19735, al estudiar, en tanto que psicdloga, el desarrollo intelec-
tual en la adolescencia, cuando comencé a colaborar con los especialistas en didac-
tica. Esta colaboracion se vio favorecida por el hecho de que yo mantenia que los
aprendizajes escolares tenfan que tener una repercusién en las actividades intelec-
tuales del nifio y del adolescente. Es decir, yo no creia en un desarrollo “natural”
del psiquismo'. Como me interesaban las formas de razonamiento? y los procesos
intelectuales® esenciales en ciencias, me parecié adecuado estudiarlos en el contexto
de la ensefianza cientifica. Por haber trabajado en un laboratorio de didactica de las
ciencias* y gracias a los estudios que realicé en €|, he contribuido a que se entienda
mejor como y en qué condiciones el nifio o el adolescente puede asimilar los cono-
cimientos cientificos y de qué forma repercuten estos aprendizajes en su funciona-
miento intelectual. De esta manera, he trabajado para que se reconozca la perti-
nencia, por una parte, del constructivismo para aprehender el proceso de formacion
de los conceptos cientificos, y por otra, la del enfoque genético en lo que respecta a
la elaboracién de los sistemas de representacion. El fisico G. Lemeignan y la auto-
ra de este trabajo elaboramos en concreto unos modelos de los procesos de cons-
truccién de los conceptos fundamentales de la mecanica (fuerza, energia, cantidad de
movimiento) que se basan en “precursores”’. Se trata de construcciones cognitivas
(conceptos, modelos, procedimientos, etc.) suscitadas por el entorno educativo. Estas
constituyen a su vez el germen de construcciones cognitivas ulteriores que, sin estos
precursores, serian dificiles, por no decir imposibles®. De este modo, demostramos
que los procesos de asimilacion de conocimientos se pueden ver favorecidos por
procesos constructivos que dejan a los alumnos una gran dosis de iniciativa. También
llegamos a la conclusion de que, en fisica, la construccién de los sistemas concep-
tuales requiere, ademas de transformaciones cognitivas importantes, la asimilacién
de sistemas semidticos, que se realiza a largo plazo’. Desde luego, estos hechos ponen
en entredicho la organizacion de la ensefianza de la fisica, que se basa esencialmente
en un desglose conceptual, favorecido por la estructura de la disciplina. En efecto,
lo que tras la elaboracién de un sistema conceptual puede parecer como un con-
cepto basico (la célula, el dtomo, la fuerza, etc.) puede resultar extremadamente
complejo desde el punto de vista cognitivo y requerir un largo proceso evolutivo
para ser dominado por el individuo.

Aunque he trabajado mucho tiempo en un laboratorio de didactica de las cien-
cias, no soy una profesional de la didactica, en el sentido de que no tengo ni la com-
petencia ni la pretension de ejercer una responsabilidad cientifica con respecto a los
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contenidos de una disciplina, que es el terreno propio de los especialistas en didéc-
tica®. Esto explica que, aunque mi discurso estd muy ligado a la didictica de las cien-
cias, permanece, sin embargo, al margen de ella.

El constructivismo en los origenes
de la didactica de las ciencias’®

La didéctica de las ciencias surgi6 en un contexto de cambio del sistema de educa-
cidn, en un espacio no ocupado por las disciplinas ya constituidas, pues ni la psi-
cologia ni las ciencias de la educacién se ocupaban en ese momento de los procesos
de transmision de los conocimientos cientificos'. En efecto, recordemos que, en
Francia, la tecnologia, la fisica y la biologia pasaron a ser disciplinas obligatorias
para los muchachos y muchachas a comienzos del curso 1970-1971. En lo que res-
pecta a las ciencias fisicas, un grupo de universitarios (presidido por el Profesor
Lagarrigue) se encargd entonces de formular las propuestas de ensefianza basadas en
la investigacion. El LIRESPT (Laboratorio Interuniversitario de Investigacién para
la Ensefianza de las Ciencias Fisicas y la Tecnologia), unidad de investigacién aso-
ciada al CNRS, creada por G. Delacdte (fisico de sélidos de la Escuela Normal
Superior de la calle Ulm), dirige los experimentos y su evaluacién. En lo que res-
pecta a la ensefianza de la biologia, la investigacién se concentré en el Instituto
Nacional de Investigacion Pedagdgica en torno a V. Host, quien presidia un equipo
de profesores de biologia de secundaria al que se unieron los fisicos.

En conjunto, los cientificos que contribuyeron a la constitucién de la didécti-
ca de las ciencias experimentales son constructivistas en lo referente a la epistemo-
logia, por lo que casi de forma natural se encuentran con la obra de Piaget'' y adop-
tan sus tesis. Fl nifio fisico que emerge de las investigaciones publicadas por el Centro
Internacional de Epistemologia Genética estd tan proximo a ellos mismos que sélo
podrin dudarlo mds tarde, cuando se enfrenten a los escolares para quienes la fisi-
ca no es de por si un objeto de placer, una imponente construccién intelectual deseable
por si misma. Las tesis constructivistas de Piaget sirven esencialmente como cimien-
tos intelectuales para la produccién de documentos y obras.

Los libros de texto de la coleccién “Libre parcours”, editados por Hachette,
redactados por un colectivo de profesores incorporados a la investigacioén y por
investigadores, son un testimonio bastante ejemplar de un esfuerzo de produccion de
libros escolares sobre la base de unos principios que proceden del constructivismo por
la importancia que se concede a las actividades de los alumnos, tanto en el plano
practico como en el intelectual. Los libros destinados a los alumnos estan forma-
dos por documentos relacionados con los grandes temas de los programas, pro-
puestas de actividades y una parte enciclopédica. No hay un cuadro de materias
detallado como en las obras escolares cldsicas, sino un indice que permite a los alum-
nos buscar la informacion segun sus intereses y necesidades. Se trata de formarlos en
la investigacién y en la estructuracion de las informaciones en funcién de los pro-
blemas que surjan. El experimento, que en las obras clasicas adquiere valor de de-
mostracion, sirve aqui de punto de partida para hacerse preguntas. En la Figura 1
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aparece una ilustracion en la que hemos puesto en paralelo el enfoque de la inva-
rianza de la cantidad de materia (son sélo unos extractos) en dos libros destinados
a los alumnos de sexto (11-12 afios) (coleccidn “Libre parcours”, Hachette, 1977,
frente a la coleccion Lacourt-Chorouze, Armand Colin, 1977, un libro muy repre-
sentativo de su época).

FiGUurA 1. Planteamiento de la nocidén de materia en dos libros destinados al curso
sexto (primer afio de instituto, 11-12 afios)

Coleccion “Libre parcours”, Hachette, 1977

Coleccion Lacourt-Chirouze, A. Colin, 1977
1 LOS OBJETOS QUE NOS RODEAN

La mesa, la pared, una piedra, una botella... todos estos
objetos tienen una forma definida que no cambia a no
ser que se ejerzan sobre ellos fuerzas muy grandes. Su
volumen, practicamente, no varia. Son sélidos.

Los sélidos tiene una forma propia y un volumen

practicamente invariable. 2 Elcristal es indeformable,
pero cl agua se deforma
2 EL AGUA CORRE Y SE PUEDE TRASVASAR facilmente.

El agua sale del grifo y adopta la forma del recipiente
que la contiene.
El agua no tiene forma propia: es un fluido.

3 ¢Qué forma tiene la superficie libre
del agua ?

La ensefianza cientifica apuesta por la experimentacién, el despertar de la curiosi-
dad y del pensamiento critico, la autonomia del nifio, la importancia de la coherencia,
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de la investigacién metddica, el cardcter operacional del saber, el cardcter evolutivo
de los modelos, la confrontacién de las ideas con la experiencia, el debate cientifico,
ideas todas ellas legitimadas tanto por las corrientes de la pedagogia del descubri-
miento como por el constructivismo epistemolégico y psicolégico'.

Aunque se adopt6 el constructivismo, muy pronto se le pusieron limites, Asi,
se puede leer en el libro del profesor (curso tercero, coleccién “Libre parcours”,
Ciencias fisicas, Hachette, 1980, pdg. 14): “El uso sistematico del método del des-
cubrimiento, que sigue siendo posible en otros terrenos, es muy dificil de emplear
para la introduccion de los modelos. Pero un método basado en la exposicién [...]
falla® si el nifio no comprende, si no hace suyo el problema cientifico que le pre-
senta el profesor al exponer su teorfa. Llegamos finalmente al punto decisivo: tener
en cuenta a los nifios", hacer que cada pregunta personal se oriente hacia el pro-
blema, se mantenga en él para alcanzar la solucién”. En resumen, puesto que la
ensefanza tiene por vocacién transmitir sistemas de representacién, debe hacer que
los nifios se interesen por ellos. Se trata de una mediacién en su aspecto social. Esta
preocupacion se refleja en la produccién de obras destinadas a los docentes (mucho
mds voluminosas que las destinadas a los alumnos) con informaciones muy variadas
(conceptuales, practicas, historicas, epistemoldgicas, psicoldgicas, pedagogicas, etc.)
susceptibles de ayudarlos a “tener en cuenta a los nifios” para que éstos “conver-
jan hacia la solucién”.

J. L. Martinand", interesado en la elaboracién de programas de ensefianza,
observa otro limite del constructivismo: su incapacidad para especificar contenidos
adaptados a los contextos socioeconémicos. El concepto de “practica social de refe-
rencia” sirve para llamar la atencién sobre el hecho de que, junto a las limitaciones
de orden psicogenético, la ensefianza tiene que tener en cuenta las practicas sociales
que permiten definir las lineas maestras de las disciplinas.

De hecho, el constructivismo, tal y como lo han puesto en practica los inves-
tigadores-innovadores, constituye s6lo un marco privilegiado que filtra las demas
referencias tedricas. Estd validado por la produccién de situaciones, medios e ins-
trumentos para actuar y comprender. En este sentido, parece satisfacer a los inves-
tigadores que se remiten a él, siendo incomprendido a veces por los partidarios de una
concepcién positivista de la didactica, que recogen datos por medio de cuestiona-
rios con miras a descubrir regularidades factuales, relacionales o estructurales.

Constructivismo y cuestiones de investigacién

Reconociendo la importancia de las estructuras cognitivas responsables de la asi-
milacidn, los didacticos se han dedicado a su estudio. Todo un programa de inves-
tigaciones, de 1975 a 1980, se ha dirigido al estudio de las “concepciones” de los
alumnos relativas a los fenémenos fisicos, quimicos y bioldgicos', tratando de hacer
el inventario de los conocimientos que los alumnos poseen antes de recibir una ense-
fianza sistematica de los modelos cientificos. Se trata, como afirman los autores de
un informe sobre el estudio de las representaciones y las interpretaciones de los
alumnos de sexto curso (11-12 anos) sobre las nociones de temperatura, calor, gas,
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presion, (Barboux, Chomat, Séré y Tiberghien, 1981), de “ofrecer a los profesores
un conocimiento del nifioc mas amplio que el que les proporciona su propia expe-
riencia, y darles la posibilidad de adaptar mejor su ensefianza a las necesidades de los
alumnos del primer ciclo”. Resumiendo, el proyecto pretende proporcionar los cono-
cimientos que se consideran utiles para los docentes.

Desde los primeros estudios, se vio que las concepciones de los nifios son a
menudo obsticulos cognitivos y no puntos de apoyo posibles, porque con frecuen-
cia estdn en oposicion a los modelos cientificos. Se vio entonces la necesidad de
entender los origenes de estas concepciones, bien por medio del estudio de los razo-
namientos “naturales” (por oposicién a “cientificos”) o a través del estudio de las
practicas de ensefianza, pues los investigadores mantenian entonces la hipétesis de
que algunas técnicas de exposicién podian inducir a error. Por ejemplo, se descu-
brié que la introduccién de la fuerza partiendo de experimentos de empuje o defor-
macién podia inducir la idea de una transmisién, y no de una interaccién. La recu-
peracién del concepto de obsticulo epistemoldgico tomado de Bachelard sirve para
darse cuenta de las dificultades que encuentran los alumnos y para concebir la for-
macién de los conocimientos cientificos en términos de ruptura (y no de continuidad)
con los saberes anteriores. Por ejemplo, una concepcidn sustancialista del calor es
un obsticulo para la idea de que la energia que se transfiere de un sistema a otro
puede tomar distintas formas (cal6rica, mecdnica, luminosa, etc.). De este modo,
los procesos de aprendizaje se conciben, segin las tesis conductistas, como proce-
sos de cambio conceptual y no de acumulacién, o como procesos de estructuracion-
reestructuracion, segun las tesis cognitivistas inspiradas en la corriente “tratamien-
to de la informacién”.

¢Cémo provocar el cambio conceptual? Esta es la cuestién que estd presente
en todas las investigaciones del decenio de 1980. Los constructivistas mantienen la
tesis del conflicto: conflicto interno que procede de la inadecuacién de las concep-
ciones, especialmente cuando el alumno tiene que confrontar sus predicciones con los
hechos experimentales que las invalidan; conflicto social externo, procedente de los
desacuerdos que surgen entre los alumnos en cuanto a la interpretacion de los fené-
menos. Este enfoque es distinto de los enfoques que remiten al paradigma experto-
principiante en los que se trata de hacer que el alumno utilice los saberes expertos para
erradicar las interpretaciones erréneas (las misconceptions de los anglosajones).

Conviene sefialar que la tesis del cambio conceptual, procedente de los desvios
constatados entre las concepciones de los alumnos (calificadas, segin los autores, de
“espontdneas”, “ingenuas” o “naturales”) y los modelos cientificos, fue adoptada por
la mayoria de los investigadores que se interesaron por los procesos de ensefianza y
aprendizaje de las ciencias, al margen de su orientacion tedrica. No obstante, mas que
considerar que el cambio deba consistir en la sustitucién de las concepciones erroneas
por los conocimientos “verdaderos”, los autores “constructivistas™ consideran que la
adopcidén de nuevas concepciones a medida que los nuevos problemas las requieren
denota un proceso de acomodacion del pensamiento. En resumen, es el hecho de que
el profesor enfrente a los alumnos a problemas muy especificos, totalmente diferen-
tes de los que encuentran en su vida cotidiana, lo que induce a éstos a asimilar los

Perspectivas, vol. XXXI, n° 2, junio 2001



Los constructivismos y la didactica de las ciencias 203

modelos cientificos. La funcionalidad de los modelos cotidianos y de los modelos espe-
cificos no es la misma. Ambos proceden de procesos muy diferentes de adaptacion a
la experiencia. Asi, el hecho de concebir la electricidad como un flujo de energfa que
viene de una sola fuente y que se puede captar por un cable a través de un enchufe
(concepcion llamada “unipolar” de la corriente eléctrica) es una concepcion perfec-
tamente adaptada a situaciones précticas tan diversas como enchufar una plancha
eléctrica, un aspirador, un ventilador, etc. Por el contrario, si se trata de planificar la
instalacién eléctrica de una vivienda, es mds operacional una concepcion en términos
de circuito. Esto hace que volvamos al planteamiento de que lo esencial en la actividad
cientifica son los procesos de modelizacién y de resolucidn de problemas'. El estudio
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sentacion mas funcional con respecto al tema tratado, asi como en el conocimiento
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las actividades de formalizacién asi como de los procesos de dominio del pensamien-
to. Iguaimente, hay que sefialar que los estudios sobre resolucién de problemas y mode-
lizacién han contribuido a destacar la importancia de la mediacion® pedagogica: elec-
cién y organizacién de las actividades y de las interacciones entre los alumnos, forma
de los intercambios, estilo de tutoria, etc."”

Una cuestién de gran actualidad es la referente a la formacién de los profesores:
¢qué competencias profesionales se requieren para dirigir los métodos de inspiracién
constructivista o socioconstructivista? ¢Qué hacer para que adquieran estas compe-
tencias? Ante este estado de la cuestion, sefialaremos la tesis reciente de J. M. Boilevin®,
que ha ideado y evaluado un modelo de formacion del profesorado de instituto y
colegio que se basa en principios procedentes de distintos campos: el socioconstruc-
tivismo, el interaccionismo de tipo comunicacional y la epistemologia de las ciencias.
La referencia a estos tres Ambitos refleja la necesidad de recurrir a marcos teéricos

muiltiples para trabajar sobre las cuestiones relativas a la educacién cientifica.
El constructivismo pedagégico

Si consideramos ahora los discursos de intencién pedagogica, lo primero que nos
llama la atencidn es la omnipresencia de las tesis constructivistas. Asi, Frangoise
Balibar (1996), miembro de la Sociedad Francesa de Fisica que ha participado en
varios comités de reflexion sobre la ensefianza de Ia fisica, puede afirmar en el pré-
logo de una obra*

la actualizacion de las concepciones erréneas no es mds que el paso previo para un método cons-
tructivista, al que estd totalmente subordinada [...]. ‘Construir’ es la palabra clave del libro que
vamos a leer. El profesor y el alumno deben construir, entre ambos, el saber del alumno
basindose en las concepciones que éste ultimo ya posee (y no oponiéndose a eilas, como se
podria temer). No se trata de corregir unas ideas erréneas sino de utilizarlas y, sobre todo,
de sacar provecho de su dindmica propia para poner en marcha los razonamientos.
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A. Dumas Carré y M. Goffard (1998)* pueden también afirmar en una obra desti-
nada a los profesores de ciencias fisicas que:

Para que un alumno pueda aprender, no basta con exponerle todos los conocimientos de la
fisica ya elaborados y pedirle que los memorice y movilice después para aplicarlos. Es preci-
so ponerlo en situacion de construirlos y estructurarlos él mismo por medio de actividades
concretas seleccionadas, organizadas y dirigidas por el profesor. El alumno aprende con los
conocimientos que ya posee [...], el alumno aprende siendo activo [...]. El alumno que llega a
su primer curso de fisica ya se ha construido unas explicaciones a propésito del funciona-
miento del mundo [...]; no es un “frasco vacio’ en el que se puedan meter los conocimientos
de fisica ya elaborados (pags. $3-54).

Estos autores insisten en la necesidad de permitir que los alumnos expresen su mane-
ra de pensar y de hacerles cobrar conciencia de los limites de ésta. A través de estos
dos ejemplos, se ve que el constructivismo al que se refieren los autores estd muy
lejos del constructivismo de Piaget. El profesor tiene una funcién de guia, es la refe-
rencia en materia de conocimientos. Se trata de una construccién conjunta (alumnos
y profesores construyen juntos), y no solamente de una construccién del alumno.

Con caracter bastante general, se pone de manifiesto que el constructivismo
actualmente alimenta una doxa pedagdgica que, como tal, tiene sus limites. Aunque
se sabe que los conocimientos que denotan un proceso de construccién modifican
en profundidad el sistema cognitivo de los individuos, es muy perjudicial minimi-
zar la importancia de otras formas de aprendizaje, como el que se realiza por obser-
vacién e imitacion o también el que tiene lugar por medio de la lectura de un texto.
Cuando hemos trabajado en investigacién con enfoques constructivistas, ha sido
esencialmente para distinguir lo que implican, tanto desde el punto de vista de la
organizacion de la ensefianza (situaciones, problemas, formas de trabajo, modali-
dades de intervencién del profesor) como de las actividades cognitivas de los alum-
nos en los planos individual y colectivo. Se trataba por tanto de superar un cons-
tructivismo de intencién y de explicitar unas practicas efectivas, asi como sus limi-
tes. Hemos demostrado que estas précticas tienen un “coste” elevado tanto desde
el punto de vista de la inversion de los profesores como del de los alumnos y que
requieren dedicar un tiempo de trabajo considerable y unas adaptaciones del pro-
grama sustanciales. Por lo tanto, es de temer que sin una reforma profunda de la
enseflanza de las ciencias, la doxa constructivista no sea viable y se abandone, des-
calificando asi a los constructivismos psicolégico y epistemolégico.

La informacion que se ofrece en este articulo acerca de las investigaciones sobre
la did4ctica de las ciencias es parcial por el hecho de que formamos parte del cons-
tructivismo y hemos querido mostrar ¢cémo esta corriente histérica ha podido ali-
mentar un campo de investigaciones y préicticas en emergencia. Conviene tener pre-
sente que la didactica de las ciencias se ocupa de otras cuestiones, ademds de las
relacionadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje. Asi, los trabajos que se refie-
ren a las practicas profesionales para delimitar las competencias necesarias y las
trasposiciones didacticas posibles, los que estudian la evolucién de los programas
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escolares asi como los procesos de construccién de las disciplinas, como la tecno-
logia por ejemplo, o también los que se interesan por las relaciones entre discipli-
nas, todos acuden a otros enfoques. Falta por establecer un balance general de trein-
ta anios de investigacién sobre la didactica de las ciencias en Francia. Esta contri-
bucién debe ser considerada s6lo como el inicio de un trabajo futuro de mayor
envergadura.

Notas

1.  En aquella época, este punto de vista denotaba m4s una intuicién que una teorizacion,
lo que me permitié mds tarde la lectura de Vygotski y el apoyo de una comunidad de
investigadores de psicologia que defendia la tesis de una construccién social del psi-
quismo. Ver A. Dumas Carré y A. Weil-Barais (comps.), Tutelle et médiation dans é-
ducation scientifique [Tutoria y mediacién en la educacién cientifica], Peter Lang, 1998.

2.  Razonamiento analdgico, razonamiento hipotético-deductivo. Ver E. Cauzinille-
Marmeéche, J. Mathieu y A. Weil-Barais, Les savants en herbe [Los sabios en ciernes],
Peter Lang, 1983.

3.  Los procesos de modelizacion. Ver G. Lemeignan y A. Weil-Barais, Construire des con-
cepts en physique [La construccion de conceptos en fisica], Hachette, 1993.
4. ElLIRESPT (Laboratorio Interuniversitario de Investigacion para la Ensefianza de las

Ciencias Fisicas y de la Tecnologia), fundado en 1975 por G. Delacéte, transformado
en 1985 en el LIREST (Laboratorio Interuniversitario de Investigacion para la Educacion
Cientifica y Tecnolégica), dirigido por J. L. Martinand.

5. Expresion tomada de Piaget.

6. Hemos demostrado asi que el concepto de interaccién (accién de un objeto sobre otro)
podia ser un buen candidato precursor del de fuerza. Del mismo modo, una represen-
tacion funcional de los sistemas fisicos — en términos de funciones que cada sub-siste-
ma asegura por relacién al que le sigue en la cadena funcional de los objetos que cons-
tituyen un montaje ~ es, para la psicogenética, un buen precursor del modelo energéti-
co.

7.  Esto ha sido corroborado en un estudio reciente de J. B. Lopes, N. Costa, A. Weil-
Barais y A. Dumas Carré, “Evaluation de la maitrise des concepts de la mécanique chez
des étudiants et des professeurs”, [Evaluacién del dominio de los conceptos de la meca-
nica en los alumnos y en los profesores], Didaskalia, Université de Laval (Quebec);
Institut national de la recherche pédagogique (Paris), 1999, vol. 14, pags. 11-38.

8.  En Francia, la mayoria de los profesionales de la didictica de las ciencias se han incor-
porado a las ciencias de la educacion. Los restantes defienden una vinculacién a las dis-
ciplinas.

9. Lo que se afirma en este apartado se basa esencialmente en una relectura de actas fun-

dadoras: las actas, publicadas por la Revue francaise de pédagogie (Paris), vol. 45,
1978, de una mesa redonda que se celebré en Paris del 4 al 7 de mayo de 1977, por ini-
ciativa de G. Vergnaud (psicoldgo), F. Halwachs (fisico), y A. Rouchier (matematico),
titulada “Didactica de las ciencias y psicologia”; las actas, editadas por el CNRS en
1984, del primer Taller Internacional de Investigacién para la Didactica de la Fisica, que
se celebré en La Londe les Maures del 26 de junio al 13 de julio de 1983, por inicia-
tiva de la comisién para la ensefianza de la Union Internacional de Fisica Pura y
Aplicada, dirigido por G. Delacote, A. Tiberghien y J. Schwartz ; las actas de las cuatro
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11.

12,

13.
14,
15.

16.

17.

18.
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Primeras Jornadas sobre la Educacién Cientifica, por iniciativa de A. Giordan (biélo-
g0) y J. Mathieu {psicologo). Nuestras afirmaciones se basan también en la relectura de
obras generales: J. J. Dupin y S. Johsua, La didactique des sciences et des mathémati-
ques [La didActica de las ciencias y de las matematicas], PUF, 1993; J. P. Astolfi y
M. Develay, La didactique des sciences, “Que sais-je ?” [La didactica de las ciencias],
PUF, 1989, pag. 248; y en la de la revista franco-quebequesa Didaskalia, Université
de Laval, (Québec) ; Institut national de la recherche pédagogique (Paris), publicacion
de investigaciones sobre la comunicacién y el aprendizaje de las ciencias y las técni-
cas.

Actualmente, la situacién ha cambiado debido a la incorporacidn de muchos especia-
listas en didactica a las ciencias de la educacién.

En mis primeros encuentros con los investigadores del LIRESPT, me quedé sorpren-
dida por su conocimiento de las obras de Piaget. En el laboratorio, las sesiones de tra-
bajo se dedicaban a la discusién critica de las obras dirigidas por Piaget y sus colabo-
radores del Centro Internacional de Epistemologia Genética: Les théories de la causa-
lité [Las teorias de la causalidad] (Bunge, Halbwachs, Kuhn, Piaget y Rosenfeld, 1971),
Les explications causales [Las explicaciones causales] (Piaget y Garcia, 1971), La direc-
tion des mobiles lors de chocs et de poussées (1972) [La direccidn de los méviles en
choques y empujes], La formation de la notion de force (1973) [La formacion de la
nocién de fuerza), La composition des forces et le probléme des vecteurs (1973) [La
composicion de las fuerzas y el problema de los vectores], La prise de conscience (1974)
[La toma de conciencial, Recherches sur Pabstraction réfléchissante (1977)
[Investigaciones sobre la abstraccién reflexival, Psychogeneése et histoire des sciences
[Psicogénesis e historia de las ciencias] (Piaget y Garcia, 1983).

La contribucién de V. Host (“Place des procédures d’apprentissages ‘spontanés’ dans la
formation scientifique”, Revue francaise de pédagogie (Paris), vol. 45, pigs. 103-110,
1978, plantea con clarividencia la convergencia de los puntos de vista.

Subrayado en el texto.

Subrayado en el texto.

J. L. Martinand (1986), Connaitre et transformer la matiére [Conocer y transformar
la materia], Berna, Peter Lang.

R. Driver, E. Guesne y A. Tiberghien (1985), Children’s ideas in science [Las ideas de
los nifios sobre las ciencias], Milton Keynes, Reino Unido, Open University Press ;
P. J. Black y A. M. Lucas (1993), Children’s informal ideas in science [Las ideas infor-
males de los nifios sobre las ciencias], Londres, Routledge; A. Giordan y G. De Vecchi
(1987), Les origines du savoir : des conceptions des apprenants aux concepis scientifi-
ques [Los origenes del saber: de las concepciones de los alumnos a los conceptos cien-
tificos], Neuchatel (Suiza), Delachaux et Niestlé.

Estos dos temas de investigacion han sido los ejes prioritarios de la investigacién para
el LIREST de 1985 a 1995 y han dado lugar a varias publicaciones. Ver especialmen-
te: J. Colomb y J. F. Richard (comps.), Résolution de probléemes en mathématiques et
en physique [Resolucion de problemas en matemadticas y en fisica], Paris, INRP, 1987;
J. L. Martinand et al. (1992), Enseignement et apprentissage de la modélisation en
sciences [Ensefianza y aprendizaje de la modelizaci6n en ciencias], Paris, INRP.

En el grupo de investigacion que constituimos para esta cuestion, concebiamos la media-
ci6n pedagoégica como una estrategia para prevenir las incompatibilidades cognitivas. El
profesor-mediador ejerce una funcién de negociador: hace que los alumnos acepten entrar
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en el juego de la ciencia, y los ayuda a hacer suyos los modelos sabios y a cobrar concien-
cia de las diferencias en las formas de pensamiento (intuitivo-inmediato, racional-reflexivo).
Ver A. Dumas Carré y A. Weil-Barais (comps.), Tutelle et médiation dans I’éducation
scientifique [Tutela y mediacion en la educacidn cientifica], Berna, Peter Lang, 1998.
J- M. Boilevin (2000), Conception et analyse du fonctionnement d’un dispositif de for-
mation initiale d’enseignants de physique-chimie utilisant des savoirs issus de la recher-
che en didactique : un modéle d’activité et des cadres d’analyse des interactions en clas-
se [Concepcidn y andlisis del funcionamiento de un dispositivo de formacién inicial de
docentes de fisica y quimica utilizando los conocimientos procedentes de la investiga-
cién sobre didictica: modelo de actividad y marcos para el anilisis de las interaccio-
nes en clase], tesis doctoral en ciencias de la educacién, Université d’Aix-Marseille 1.
J. Toussaint (1996), Didactique appliquée a la physique-chimie [Didéctica aplicada a la
fisica y quimica], Paris, Nathan.

A. Dumas Carré y M. Goffard (1998), Rénover les activités de résolution de proble-
mes en physique [Renovar las actividades de resolucion de problemas en fisica.], Paris,
A. Colin.
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CONSTRUCCION DE LOS

CONOCIMIENTOS

Y PRACTICAS

DEL LENGUAJE ESCRITO

Michel Brossard

Sumario

Aunque es opinién generalizada que el lenguaje escrito desempefia una importante
funcion en el proceso de ensefianza y aprendizaje de conocimientos cientificos, los
argumentos aducidos en favor de esa idea suelen adolecer de vaguedad.

Partiendo de una reflexion epistemoldgica y didactica, el autor intenta discer-
nir algunas de las caracteristicas del trabajo que se requiere de los alumnos: ruptu-
ra con los contextos cotidianos; construccién de nuevos contextos caracterizados
por la apropiacion y la aplicacién préctica de nuevas herramientas intelectuales; y
construccion del yo como enunciante dentro de nuevas comunidades.

Version original: francés

Michel Brossard (Francia)

Profesor de psicologia del desarrollo y de la educacién en la Universidad de Burdeos I1. Fue
adjunto en la citedra de filosofia del profesor Jean Chiteau, en Burdeos. Tras ser nombra-
do a su vez catedratico, dirigié durante muchos afios el laboratorio de psicologia y creé un
pequefio equipo de investigadores sobre el aprendizaje escolar y su funcién en el desarrollo del
nifio que ha dedicado varios trabajos y publicaciones a la entrada del nifio en el lenguaje
escrito, y mds exactamente en el universo cultural de la escritura. Su obra se inscribe en la
linea de la teoria sociohistorica de Vygotski. Actualmente es profesor emérito y consagra su
tiempo a actividades de investigacidn. Cabe destacar su colaboracién con C. Moro y B.
Scheneuwly en Qutils et signes [Herramientas y signos] (1997). Correo electrdnico:
Michel.Brossard@educ psy.u-bordeaux2.fr

Perspectivas, vol. XXXI, n° 2, junio 2001



210 Michel Brossard

Ahora bien, la reflexion sobre el contexto es insuficiente, pues no se puede
obviar el trabajo de conceptualizacion que se espera de los alumnos. Los innova-
dores textos de Vygotski sobre las relaciones entre conceptos espontineos y con-
ceptos cientificos sirven de hilo conductor de la reflexién. Al término de este reco-
rrido, el autor intenta poner de manifiesto la existencia de un vinculo esencial
entre las actividades cognoscitivas que se ponen en juego para elaborar un texto
escrito y las que se exigen de los alumnos en el momento de apropiarse éstos del
saber cientifico.

Introduccién

En estas piginas nos proponemos reflexionar sobre la funcién que desempefia el
lenguaje escrito en el proceso de ensefianza y aprendizaje de conocimientos cientificos.
Aunque en general nadie pone en duda la importancia de esa funcién, los argu-
mentos que se esgrimen en ese sentido son por lo general endebles.

¢Sirve tinicamente el lenguaje escrito para ayudar a fijar conocimientos, depu-
rarlos, ordenarlos y explicitarlos? Aunque esta funcién instrumental (en el sentido
utilitario del término) resulta innegable, su afirmacién, desligada de una concepcioén
del funcionamiento psicoldgico, no transciende lo puramente empirico y no puede,
en tales condiciones, formar parte de un planteamiento didéctico.

¢En qué momento del proceso de ensefianza y aprendizaje de conocimientos
cientificos es deseable pedir a los alumnos que elaboren un texto por escrito? ¢Qué
tipo de contexto hay que instituir? ¢Qué objetivos proponerles? ;Qué efectos cabe
esperar?

En este articulo, prolongando las investigaciones de Vygotski y J. Goody, for-
mulamos la hipdtesis de que existe un vinculo consustancial entre la practica de la
escritura y los conocimientos cientificos. Pero serd preciso confirmar esta hipotesis.
A partir de un ejemplo, proponemos una primera reflexion en ese sentido, no sin
antes detenernos en algunas consideraciones epistemologicas y diddcticas de caric-
ter mds general.

Consideraciones de indole epistemolégica

En su modalidad predominante durante mucho tiempo, la historia de la ciencia se
basaba en el arquetipo cldsico del sujeto racional, depositario a titulo individual de
la facultad de juzgar correctamente. Por su parte, los innovadores eran los que sa-
bian hacer un uso metédico de su raciocinio.

Segin esta logica, el contexto social, entendido como el conjunto de circuns-
tancias sociales, técnicas e institucionales que rodean la praxis cientifica, es un marco
exterior a estas practicas. En otras palabras, el contexto social no afecta al nicleo duro
de los conocimientos, que detentan en si mismos y por si mismos su propia cohe-
rencia, su valor de verdad y sus propias logicas de desarrollo. Los conocimientos
cientificos poseen un “régimen” auténomo que trasciende del contexto social en el
que surgen y se constituyen.
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En este sentido, es posible “una historia de la ciencia como historia de las ideas,
cefiida exclusivamente a los problemas teéricos y los conceptos; el ‘género noble’”,
comenta D. Pestre.

Los autores a los que nos referimos (Shapin, Licoppe, Pestre, Bensaude-Vincent,
etc.) adoptan justamente la logica inversa. Al negarse a reducir la historia de una
disciplina a la mera historia de los conceptos, esos historiadores de la ciencia rein-
tegran la praxis cientifica en el conjunto de las practicas sociales (instrumentales,
institucionales y discursivas), sin restriccién alguna. La historia de la ciencia se rein-
serta asi en la historia del ser humano. Los conocimientos elaborados (tanto su con-
tenido como sus formas de demostracion y exposicion) son inseparables en efecto
del contexto social en que fueron concebidos.

Por tomar sé6lo un ejemplo, C. Licoppe estudié el nacimiento, en la Francia
del siglo xvi1, de una comunidad de hombres de ciencia cuyo credo reposaba en la
experimentacion (experimentum).

Se sabe que hasta entonces, en la comunidad de los eruditos, se “disputaba”
segiin la tradicién aristotélica de confrontacion de ideas bien asentadas o probables
(experientia). El recurso a experimentos singulares para someter a prueba una hipé-
tesis no formaba parte en ningiin caso de los procedimientos reconocidos, y atin
menos de los obligatorios para determinar la verdad. Hacia mediados del siglo xvi,
a través de conferencias y ateneos y de la correspondencia entre estudiosos, ird sur-
giendo gradualmente en aquel piblico docto, una comunidad de partidarios del
método experimental que combatird las tesis aristotélicas y conseguira imponer nue-
vos procedimientos para establecer la verdad. Es la época en que Mersenne, y sobre
todo Petit y Pascal, seguidos por Boyle, quien, reanudando la labor de Torricelli,
llevan a cabo sus famosos experimentos sobre la presién atmosférica (Licoppe, 1996;
Shapin, 1998).

Segtin C. Licoppe, escribir la historia de los procedimientos materiales de pro-
duccion de los hechos es inseparable del régimen de civilidades por cuyo conducto
se determina la credibilidad de los experimentos. A través de la correspondencia,
por ejemplo, circula informacién sobre dénde conseguir los tubos, sus dimensiones
idéneas, la forma de manipularlos, etc.

A partir de los diversos tratados sobre el vacio redactados por Pascal entre
1647 y 1654, Licoppe muestra cOmo:

e el productor de pruebas recurre a procedimientos susceptibles de aprobacién,
al tiempo que delimita el universo de los posibles lectores con el texto que
elabora;

e  los lectores de los tratados, a su vez, al manejar las formas retéricas de esos
textos, se constituyen como comunidad de lectores criticos a la par que ratifi-
can los procedimientos de prueba utilizados por el autor. De este modo, se
construyen simultaneamente una realidad constituida por fenémenos y una
serie de formas de racionalidad, doble construccién en la que cada una de las
partes consolida a la otra.

Pero no nos confundamos. En modo alguno cabe asimilar esa concepcién a un reduc-

cionismo sociologizante, que abocaria a una actitud convencionalista consistente
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en afirmar: “es real lo que un grupo social acepta considerar como tal”. Si las acti-

vidades mediante las cuales un investigador intenta conocer una regién de lo real

no son la expresién de una razén depurada, esas actividades de investigacion social-
mente arraigadas tampoco son fruto de una subjetividad. Lo que hace de un agen-
te social un investigador es precisamente su formacién dentro de una comunidad
de investigadores. Se trata, segtin la expresion de G. Bachelard, de una “subjetividad
instruida”: instruida por la comunidad critica a la que pertenece el investigador;
instruida por los conocimientos que éste hereda y revisa; e instruida por tltimo por
las técnicas que utiliza. Gracias a esas operaciones que R. Chartier (1998)" califica
de “dificiles y exigentes”, las comunidades de investigadores, en lugar de elaborar sim-
ples convenciones, construyen cuerpos de saber dotados de un valor objetivo.

De esa insercion de las actividades del conocimiento en el contexto social se
desprenden tres conclusiones importantes:

1. Por oposicién al racionalismo cldsico o a toda concepcién légica del conoci-
miento, existen, no “una”, sino diversas formas, histéricamente construidas,
de racionalidad.

2. En un primer momento, esas formas se elaboran en una configuracién inter-
subjetiva, precisamente porque son fruto de la construccién comin de un
mundo constituido por fenémenos dentro de un espacio de comunicacién, en
el cual un investigador (sujeto) s6lo puede funcionar auténomamente después
de un proceso de interiorizacién de esas formas de racionalidad (reconstruc-
cién interna de un contexto originariamente comunicativo). Asi, la ley formu-
lada por Vygotski, segtin la cual las actividades humanas complejas se desa-
rrollan en dos tiempos (primero en un plano interpsicolégico y después en uno
intrapsicolégico), no se aplica unicamente al desarrollo ontogenético sino tam-
bién a los procesos histéricos de la produccién de los conocimientos, y por
ende de las formas de racionalidad.

3. Los conocimientos estan totalmente impregnados por intenciones y activida-
des comunicativas que circulan en el ambito de elaboracién de esos conoci-
mientos. Como hemos visto, la idea de un nicleo duro, impermeable al con-
texto social, no goza ya de ningtin predicamento; y afirmarlo no deja de tener
consecuencias en el plano didactico: si para entender cabalmente un texto cien-
tifico hay que tener en cuenta el contexto social en el que surgié (las objecio-
nes que se anticipan, las necesidades y cuestiones a las que se intenta respon-
der, etc.), el corolario légico es que los alumnos no podrdn apropiarse correc-
tamente de un ambito de conocimientos ignorando totalmente el contexto
social, es decir comunicativo, en el que el conocimiento fue producido.

Las consecuencias de este planteamiento
en el plano diddactico

Tomemos como ejemplo el texto explicativo.

Basandonos en el concepto de “actividad humana compleja” (Vygotski,
1935/1978), se imponen ciertas reservas respecto de las interpretaciones estricta-
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mente formales de los textos, por lo que no es posible disociar las herramientas de
sus funciones. Quien explica algo lo hace con respecto a un contenido, a partir de un
interrogante que se plantea en un Ambito determinado de conocimientos o de cre-
encias, en €l momento en que algunos fendmenos se presentan de manera aparen-
temente contradictoria a uno de los interlocutores o a una comunidad entera. En
suma, se explica algo a alguien por razones practicas o tedricas (o ambas a la vez).

Por tal motivo, el enunciante debe tener en cuenta simultaneamente dos series de

imperativos, los que son inherentes al contenido y los que corresponden al contex-

to de la comunicacién,

En el caso de la elaboracion del texto explicativo, el enunciante parte de un
conjunto de hechos en apariencia inconciliables. Teniendo presentes los conoci-
mientos de su interlocutor y adoptandolos como punto de partida, debe construir
un nuevo objeto que haga encajar en una nueva 6ptica esos aspectos de la realidad
en apariencia incompatibles, y aportar argumentos que respalden su discurso (Grize,
1984). Desde un punto de vista didactico, ello no significa en modo alguno que no
existan secuencias didacticas dedicadas a un trabajo sobre el texto en si mismo, pero
esas secuencias constituyen una etapa en la realizacién de una tarea socialmente
orientada. Reflexionando sobre los problemas que plantea la elaboracién del texto,
los alumnos no pierden de vista la funcion textual que desempefian algunas herra-
mientas (por ejemplo, los conectores).

Hemos tratado de determinar los rasgos definitorios de las comunidades cien-
tificas. Detengdmonos ahora en la comunidad escolar e intentemos caracterizarla
como esfera de actividades especificas:
®  Surgen cuestiones nuevas, la mayoria de las cuales no se planteaba el nifio en

el ambito de sus relaciones cotidianas.

e  El profesor introduce conceptos nuevos, elaborados en el marco de activida-
des cientificas y los alumnos deben apropidrselos ejecutando actos de pensa-
miento que les permitan dominar un segmento de la realidad.

e En el aula aparecen nuevas formas de actividad: ya no basta con afirmar o
creer, como ocurre en la vida cotidiana. En la comunidad escolar, se trata de
argumentar, explicar y demostrar. En definitiva, surgen para el alumno nue-
vas formas de racionalidad (“précticas cognoscitivas™).

Ese trabajo que se requiere de los alumnos presenta una doble vertiente: en cierto

sentido, tienen, efectivamente, que romper con el contexto cotidiano (proceso que suele

traducirse por el concepto de “descontextualizacion”}; pero a la vez también, y, en
el mismo movimiento, tienen que entrar en este nuevo ambito de actividades, lo cual
entrana:

e cambiar de posicion enunciadora: el alumno deja de hablar como individuo
concreto, miembro de una familia o un grupo de iguales, para hacerlo como
enunciante legitimo dentro de una comunidad de destinatarios criticos;

®  construir, con la mera ayuda del lenguaje, un nuevo contexto que, a diferencia
del contexto circunstancial, no estd presente;

e  aprender a utilizar nuevas herramientas de pensamiento: conceptos y procedi-
mientos elaborados, técnicas graficas (cuadros y esquemas, etc.).
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Aplicando el concepto de “recontextualizacién” propuesto por algunos (Mercer,
1992), y que nuestro grupo ha recogido (Brossard, 1997; Berni¢, 1998; Jaubert,
2000), intentamos dar cuenta de ese trabajo que se desarrolla en el aula durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje de conocimientos cientificos”.

Esas reflexiones nos llevaran finalmente a formular la siguiente hipétesis: la
elaboracién de una explicacién por escrito facilita el trabajo que se requiere de los
alumnos, que hemos denominado “recontextualizacién”. Postulamos, en otras pala-
bras, que el hecho de utilizar consciente y voluntariamente el lenguaje y la necesi-
dad de reconstruir de forma auténoma el contexto, con la ayuda exclusiva de medios
lingiiisticos (actividades ambas inherentes al uso escrito de la lengua), facilitan el
proceso de elaboracién de los conocimientos. Esta hipétesis invierte las relaciones habi-
tuales seguidas entre la construccion de conocimientos y la practica del lenguaje
escrito, pues en general el profesor de ciencias utiliza las relaciones para compro-
bar el nivel de conocimientos del que puede dar prueba el alumno (los terribles exa-
menes escritos). Aqui, por el contrario, la practica del lenguaje escrito es una actividad
integrada en el propio proceso de elaboracion de conocimientos.

llustraciéon mediante una investigacion
sobre la ensefianza del francés

Con la ayuda de profesores de ensefianza primaria de ciencias y francés, Martine
Jaubert® llevé a cabo una investigacion centrada en alumnos de “segundo afio de
curso medio” (quinto afio de escolaridad oficial).

El objeto de la investigacion era la elaboracion de conocimientos de biologia,
y mis concretamente qué sabian los alumnos acerca de scomo y de qué vive el bebé
en el vientre de su madre?

Se recogieron tres tipos distintos de datos:

— la interacci6n entre el profesor y los alumnos durante ese periodo de aprendi-
zaje (unas seis semanas);

— los textos elaborados por los alumnos en distintas fases de ese periodo;

— los conocimientos que fueron capaces de elaborar los alumnos, evaluados por
los profesores de ciencias.

Las secuencias de aprendizaje pueden descomponerse de la siguiente manera:

En una primera secuencia, el maestro construye con los alumnos el contexto
escolar relativo a la “ensefianza de las ciencias” y refresca su aprendizaje anterior.
En el caso que nos ocupa, se trabaj6 sobre la respiracion y los intercambios entre
los pulmones y el corazén.

En la segunda secuencia, el maestro plantea un nuevo interrogante: ;Como
vive el bebé en el vientre materno? Durante esta etapa se invita a los alumnos a decir
lo que saben o piensan al respecto. Esta secuencia concluye con una produccién
escrita: se invita a los alumnos a explicar, para el resto de la clase, la vida del bebé
en el vientre de la madre.

En esos primeros textos predominan dos tipos de representaciones espontane-
as:
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® una de tipo autdrquico: el bebé se desarrolla por si mismo en el vientre mater-
no de acuerdo con un principio interno de crecimiento;

®  una representacion evocadora de “universos tubulares”: por ¢jempio, una tube-
ria que conecta directamente el es6fago o el estémago de la madre con la boca
del bebé y sirve para transmitir el alimento.

En la tercera secuencia, esos textos sirven de punto de partida para los intercam-

bios y debates que tienen lugar en el aula, conducidos siempre por el maestro. En

este punto aparecen varios elementos nuevos:

®  se hace un recordatorio de los conocimientos ya adquiridos;

®  sc aportan datos nuevos, consistentes en observaciones a partir de documentos,
textos, etc.;

e llegado el momento, el maestro agrega conceptos cientificos: la placenta, la
funcién de la sangre, los intercambios, CO,, O, los nutrientes, los vasos capi-
lares, etc.;

e  se estimulan formas de razonamiento: decir, creer o afirmar ya no es suficien-

te; se trata, en cambio, de proponer una solucién a un problema, basiandola

en razonamientos o hechos observados.

Paulatinamente, la comunidad escolar se va transformando: la suma de individuos
que emiten opiniones va convirtiéndose en una comunidad de aprendices que deben
proponer un saber va’l doeir adqumendo, como comunidad, un punto de vista cri-
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de la cual see laborara un texto oﬁc1al”, esto es, un texto redactado para explicar
a otra clase el fenémeno en cuestién.

Después se analizan los textos en funcién de la capacidad de los alumnos para
elaborar el contexto pertinente de la explicacién escolar del fenémeno, y para mane-
jar en ese contexto los principales conceptos. Algunos textos denotan la existencia
de tensiones entre formas dialogadas, propias de las relaciones cotidianas, y las for-
mas monologadas que caracterizan la “explicacin en el contexto escolar”. El con-
cepto de coherencia se trabaja especialmente desde este punto de vista.

Los textos y los intercambios a que dan lugar sirven para “estabilizar” deter-
minados estados de conocimientos y determinar los puntos en que es necesario pro-
fundizar.

Aunque esta investigacion, a nuestro entender crucial, abre nuevos caminos,
cabe preguntarse si responde al interrogante que plantedbamos en la introduccién acer-
ca de la funcién del lenguaje escrito en la elaboracién de conocimientos.

Hasta ahora hemos hablado de producciones. Ahora bien, esas producciones
pueden ser tanto orales como escritas. Todavia no hemos dilucidado la funcion espe-
cifica del lenguaje escrito (suponiendo que la tenga).

Ademas, adquirir conocimientos cientificos en la escuela consiste basicamente
n apropiarse de conceptos cientificos. El quid de la cuestion reside en la actividad
espec1al de conceptualizacion que se espera de los alumnos. Pues bien, no pensamos

que el mero an _él- sis de sus nrnd ucciones lingiiisticas sirva para om‘nntwnr que se ha
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efectuado o se efectuando se tipo de trabajo.
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Para intentar responder a esta cuestion (y concluir este articulo), acudamos a
ciertos textos de Vygotski, en los que éste nos ayuda a reflexionar sobre la apro-
piacion de conceptos cientificos en el medio escolar.

Nuevo examen de la cuestidn:
conceptos espontaneos y conceptos cientificos

En el ejemplo que acabamos de examinar, el maestro propone conceptos cientificos

en un contexto de interacciones y confrontaciones, e incluso controversias.

Esos conceptos no constituyen una simple prolongacién de las concepciones
espontaneas de los alumnos, sino que son “importados” por el docente, cuyo prin-
cipal afdn estribari en elegir el momento oportuno para introducirlos, esto es, el
momento mas favorable para que los alumnos perciban en ellos una respuesta escla-
recedora y poderosa a las contradicciones e incertidumbres con las que hasta enton-
ces han tropezado. De este modo, los alumnos estin preparados para descubrir el
sentido y efectuar por si mismos el recorrido intelectual trazado por sus predeceso-
res.

¢COmo resolver, en tal contexto, la contradiccién que se plantea entre los dos
enunciados siguientes?:

o  Los alumnos deben apropiarse de conceptos cientificos ya elaborados, ajenos
a sus conceptos cotidianos. Es probable que en la mayoria de los casos no haya
posibilidad de pasar gradualmente de unos a otros.

e  Para que este proceso tenga un verdadero caracter de apropiacion, y no de
“asimilacién rutinaria de novedades”, es necesario que ese trabajo de concep-
tualizacién se efectiie a partir de los conceptos espontdneos de los alumnos
(Vygotski, 1934/1994).

Para intentar resolver esta contradiccién elaboraremos una respuesta en dos etapas.

En primer lugar, tomando el relevo de Vygotski, nos preguntaremos qué ocurre

durante un proceso de ensefianza y aprendizaje. En segundo lugar nos preguntare-

mos qué debemos entender por desarrollo “subterrdneo” de los conceptos.

Primera etapa: lo que ocurre en un proceso
de ensefianza y aprendizaje

Una relacién de ensefianza y aprendizaje no es nunca una transmisién al alumno de
conceptos definidos sélo verbalmente. Es preciso dar al concepto de “zona de desa-
rrollo préoximo” toda su sustancia.

En los procesos de ensefianza y aprendizaje, el nifio se ve inducido a pensar
en esferas en las que no tiene costumbre de operar, aunque no lo hace solo: el pro-
fesor le hace preguntas, le pide explicaciones, lo guia en su biisqueda. Lo que el
alumno no puede conseguir por si mismo, puede hacerlo con ayuda del maestro.
Vygotski habla de “actividad cooperativa”. Asi pues, en respuesta al interrogan-
te que nos plantedbamos, se puede hablar de una actividad de conceptualizacién
entre varios.
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Vygotski escribe:

Trabajando con el alumno sobre un tema, el profesor explicé, transmitié conocimientos, inte-
rrogd, corrigié y obligd al alumno a explicar por si mismo. En el proceso de aprendizaje, el
nifio llevé a cabo minuciosamente todo ese trabajo sobre los conceptos, todo el proceso de cre-
acion de éstos, en colaboracion con el adulto. (Vygotski, 1934/1985, pag. 281; el subraya-
do es nuestro).

El eslabon final del proceso de ensefianza y aprendizaje consiste en que el alumno
maneje por su cuenta el conocimiento adquirido, en situaciones diversas. Recurramos
a un ejemplo para ilustrar esta afirmacién.

En un articulo de 1994, Annick Weil-Barais nos brinda una excelente ilustracién.
Los alumnos deben apropiarse del concepto fisico de “fuerza”. Mas concretamente,
deben pasar del concepto espontaneo de fuerza como atributo intrinseco de un cuer-
po a la concepcidn fisica en términos de sistema, estado de un sistema e interaccién.

El profesor construye un dispositivo a base de resortes y pide a los alumnos que
efectiien pronésticos. Las predicciones basadas en el concepto espontineo de fuerza
resultaran erréneas, lo que obligara al alumno a adoptar una nueva concepcién que
tenga en cuenta la nocién de equilibrio, o de desequilibrio, dentro de un sistema.

¢Por qué resulta pertinente este ejemplo? Segun las hipotesis de Vygotski, las con-
cepciones “cientificas” se adquieren en realidad a partir de los conceptos espontineos.
Estos no las sustituyen, pero aquéllas no son tampoco su simple prolongacién. Las
nuevas concepciones de los alumnos son fruto del proceso de elaboracién critica
que ellos mismos llevan a cabo, en el sentido exacto en que Bachelard dice que un con-
cepto cientifico es la suma de las rectificaciones de que ha sido objeto.

Pero este movimiento de negacion y superacién no es tampoco un movimiento
auténomo, independiente de los procesos de aprendizaje. En funcién de los conoci-
mientos cientificos hacia los que quiera dirigir a sus alumnos, el profesor crea un dis-
positivo que lo ayude en su objetivo. Se trata pues de un movimiento vehiculado, orien-
tado en funcién de los conocimientos elaborados que el profesor desea impartir.

Por ultimo, Annick Weil-Barais precisa que lo que los alumnos elaboran en su
investigacion no son todavia los conceptos cientificos sino sus precursores, y que
son éstos los que hardn posibles nuevas construcciones (Weil-Barais, 1994).

Es asi como, a nuestro juicio, puede resolverse en primera instancia la aporia
vygostskiana y pensar en términos constructivistas dentro de la teoria sociohistéri-
ca. Pero éste es solo el primer trecho del camino, el de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. La labor de conceptualizacién prosigue después por via “subterranea”.

Segunda fase: el desarrollo “subterrineo”
de los conceptos

Una de las tesis centrales de Vygotski en Pensamiento y lenguaje es que, en el curso

del desarrollo, y en funcién de las situaciones y tareas concretas, existen relaciones
variables entre los contenidos del pensamiento (el polo semantico), las formas de
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lenguaje y la relacion con el mundo. El tipo de relacién que se instaura entre esos
tres polos (grado de diferenciacion, predominio de uno de los polos, etc.) es lo que
Vygotski denomina significacién. El lenguaje interior, por ejemplo, se caracteriza
por el predominio de los contenidos semanticos y la contraccién del material lin-
giiistico.

En Pensamiento y lenguaje, Vygotski explora diversos modos de existencia de
las significaciones: agregados complejos, conceptos espontaneos, conceptos cientificos,
lenguaje interior, expresion poética, etc. {Qué modos de existencia adoptan las sig-
nificaciones en el caso de los conceptos espontdneos y en el de los conceptos cienti-
ficos?

LOS CONCEPTOS ESPONTANEOS

Inmerso en las mil y una actividades de la vida cotidiana, el nifio sabe aplicar en la
préctica la significacion de la palabra “hermano”, pero en ninglin momento necesita
reflexionar sobre el acto que ejecuta al manejar esa significacion.

Al utilizar la palabra “hermano” en una conversacién familiar, la atencién del
nifio estd centrada por entero en la situacion, en el objetivo pragmatico de la accién
que pretende llevar a cabo. El adulto, bien lo sabemos, pondrai al nifio en aprietos si
le pide una definicién de la palabra “hermano”.

Los conceptos espontaneos remiten a la experiencia inmediata; estan, dice
Vygotski, empapados de vivencias concretas. De ahi que posean un grado escaso de
generalidad y que no estén insertos en un sistema de relaciones. En el caso de los
conceptos espontaneos, la significacion existe en forma de fusion estrecha entre el
polo seméntico, el mundo de la experiencia y las formas fonéticas utilizadas (al
empezar a aprender el lenguaje escrito se producird una primera disociacion).

LOS CONCEPTOS CIENTIFICOS

A diferencia de los conceptos cotidianos, los conceptos cientificos no remiten al
mundo de la experiencia, sino que se definen segiin su lugar y sus relaciones con los
demads elementos del sistema. La relacion con el mundo deja de ser inmediata y se con-
vierte en mediata.

El trabajo de pensamiento sobre el contenido semantico (los objetos con-
cebidos y sus relaciones con otros objetos) es un trabajo controlado en todo
momento, es decir, realizado con un maximo grado de conciencia, de control
voluntario.

En el caso del pensamiento cientifico, los contenidos semanticos alcanzan el
grado maximo de autonomia respecto de las formas particulares del lenguaje. Quien
consigue dominar un determinado conocimiento se libera de las formas literales por
las que tal saber le ha sido transmitido, y puede efectuar las mismas operaciones de
pensamiento elaborando cada vez formulaciones distintas, al igual que puede crear
explicaciones tomando por punto de partida un elemento cada vez distinto del sis-
tema conceptual®.

N
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tancia en el pensamiento cientifico. La verdad es justamente lo contrario; la elec-
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Mientras que en los conceptos espontdneos, como hemos dicho, los tres polos
estrecha amalgama, en el caso del pensamiento cientifico existe una diferenciacién
méxima. La actividad circula entre esos tres polos de manera consciente y volunta-
ria.

Mediante formulaciones y reformulaciones, el profesor debe velar, pues, por
que las actividades intelectuales de los alumnos no se alejen demasiado del modo
en que esos conceptos funcionan dentro de la comunidad cientifica, esto es, que se
sitiien en la direccién correcta.

Para asegurarse de que asi sea, no basta la produccién de un texto. El profesor
debe recurrir, y efectivamente recurre, a muy diversas formulas (entrevista critica,
contrapropuestas, requerimientos de reformulacién, etc.) que demuestren la capacidad
de transitar una y otra vez por un mismo ambito del saber a partir de distintos pun-
tos de entrada.

Sabemos que Vygotski propone la idea, todavia no explorada por los especia-
listas de la didéctica, de un proceso de conceptualizacién bidireccional: ascendente
y descendente.

Los conceptos espontaneos constituyen, como hemos visto, el territorio desde
el cual se realiza la apropiacién de los conceptos cientificos. Permiten, ademds, a los
del segundo tipo adquirir enjundia, pues en su caricter marcadamente genérico estri-
ba la fragilidad de los conceptos cientificos.

En correspondencia, los conceptos cientificos reorientaran los conceptos espon-
taneos. En nuestro ejemplo, el concepto cientifico de “intercambio” abrira las puer-
tas a nuevas formas de entender una serie de fenémenos bioldgicos.

Este proceso interno de conceptualizacién, suma de miltiples tensiones e inte-
racciones entre distintos planos de pensamiento, puede durar varios afios, o incluso
toda la vida. Vygotski se sirve de esta tesis para fundamentar teéricamente su afir-
macién de que los procesos de aprendizaje anticipan, provocan y reorientan el desa-
rrollo.

Conclusion

tado describir.
Cabe distingnir cuatro fases:
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Los conceptos cientificos existen en un mundo externo al pensamiento del nifio
(la comunidad cientiﬁca) A partir de sus propias concepciones espontineas, y
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el nifio puede oscilar de un reglstro de exphcac1on a otro.

Durante la cuarta fase empieza lo que Vygotski denomina desarrollo “subte-
rraneo” de los conceptos. El trabajo cognoscitivo interior que tiene lugar en
el nifio se caracteriza por la “multiplicaciéon™ de los conceptos cientificos, que
desarrollan sus “rizomas” en la concrecidn de los conceptos espontdneos (para
este proceso, que escapa a la supervision del profesor cabe imaginar mil y un

caminos distintos).

Quiza podamos ahora responder al interrogante que plantedbamos ai principio dei
articulo: ¢por qué y en qué condiciones la produccién por parte de los alumnos de
una explicacién por escrito puede facilitar este proceso de apropiacion de los cono-
cimientos?

En respuesta a esta cuestion, y para respaldar nuestra hipétesis, aportaremos

tres consideraciones:

1.

La elaboracién de un texto escrito en el ambito del aprendizaje escolar obliga
al alumno a construir un nuevo contexto (el de una comunidad critica provis-
ta de mecanismos especificos de funcionamiento intelectual) y a integrarse en
ese contexto en calidad de enunciante (proceso que hemos descrito con el tér-
mino de “recontextualizacién™).

La elaboracién de un texto escrito obliga al alumno a reconstruir por si mismo
el contexto propio de esas nuevas actividades, con ayuda exclusiva de los
medios del lenguaje, lo que a su vez lo lleva a manejar por y para si mismo los
conocimientos relativos a ese contexto. En principio, este proceso facilita el
paso de la conceptualizacién entre varios (esto es, con ayuda del maestro) a la
apropiacion individual de los conceptos.

Como es sabido, la practica de la escritura supone un uso consciente y volun-
tario del lenguaje (grado maximo de diferenciacién entre el polo semdntico y
el de las formas de lenguaje). Hemos visto por otra parte que el manejo de los
conceptos cientificos entrafiaba esa actividad consciente y voluntaria centra-
da en el polo semantico.

Cabe suponer, pues, que durante la elaboracién de una explicacién cientifica por
escrito se instaura un mecanismo de apoyo reciproco: la escritura facilita la distan-
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d 1 | pens
versa. Pero ademds, habrad que elegir el momento en el que la produccion de una
explicacidn cientifica por escrito pueda tener efectos catalizadores éptimos.
Notas

—_

En su dltima obra, Au bord de la falaise [Al borde del acantilado], Roger Chartier efec-
tda una reflexion de tipo epistemoldgico sobre el conocimiento histérico, y recusa una
concepcién “subjetivista” de la labor del historiador. Aunque éste, en efecto, lo tnico
que hace es reconstruir un periodo histérico ya transcurrido, no deja de ser cierto que
el mayor o menor rigor con que lleve a cabo “esas operaciones dificiles y exigentes que
son la formacién de un cuerpo documental, el control de los datos e hipédtesis y la
creaciéon de una interpretacion” culminari en la obtencién de un conocimiento mas o
menos “objetivo del periodo estudiado” (R. Chartier, 1998, pag. 118).

2.  La experiencia demuestra que es dificil considerar simultineamente ambos aspectos.
Por regla general, los investigadores (en psicologia o didactica) dedicados sobre todo
a la cuestién de la conceptualizacion tienden a obviar el contexto; y al contrario, los
autores interesados primordialmente en el contexto relegan a un segundo plano el pro-
blema de la conceptualizacién.

Se trata de la tesis doctoral de Martine Jaubert (2000), Fonctions et fonctionnement
du langage dans la construction des connaissances scientifiqgues [Funciones y funcio-
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do completamente dlStll’ltO en el lengua]e interior, las sngmﬁcacnones viven en cierto
modo “su propia vida”, el pensamiento cientifico, por el contrario, corresponde a la
mas acabada expresion del contro! voluntario y regulado.
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EL CONSTRUCTIVISMO

DE PIAGET Y LA EDUCACION

INFANTIL EN JAPON

Yasubhiko Kato y Constance Kamii

Introduccion

La teoria de Piaget fue introducida en Japén por primera vez en 1927, cuando el
Profesor Kanji Hatano tuvo entre sus manos La representation du monde chez I'en-
fant [La representacion del mundo en el nifio] (Piaget, 1926). En ese entonces Hatano,
el mas destacado investigador de Piaget en Japon, era estudiante en la Universidad
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de Tokyo. Segiin Akira Nakagaki (1990), ciertos educadores japoneses de esa época
valoraban la libertad y la individualidad de los nifios y consideraban que su mane-
ra de pensar diferia de la de los adultos. Pero nadie sabia claramente en gué radi-
caba esta diferencia en la manera de pensar, y Piaget la describié en La représenta-
tion du monde chez Penfant con ejemplos claros v concretos,

En 1931 Hatano pubhco Jidobshinrigaku [Psicologia infantil] (Hatano, 1931),

introduj
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jo la teoria de Piaget a los lectores japonese

| pensamiento en el nifio (Plaget 1923), El juicio vy el razo-
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(Plaget 1932) en una obra posterior. Los estudios de Piaget despertaron el inte és de
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aparecer traducciones de los libros de Piaget, ba]o la direccién de Hatano y de Shigeru
Ohtomo, y llegada la década de fos 1970, ya habian sido traducidos veinticinco
libros. Mientras tanto, se emprendieron numerosos estudios de replicacion y se
empezaron a llevar a cabo otras investigaciones inspiradas en el trabajo de Piaget. Sin
embargo, estas actividades se desarrollaron dentro del marco de la psicologia infan-
til, y no se Ie reconocié a Piaget su calidad de epistemélogo. Su popularidad e influen-
cia comenzaron a mermar en los afios ochenta, y el dnico investigador que sigue
trabajando sobre la base del paradigma piagetiano es Akira Nakagaki, del Instituto
Nacional de Investigacion en materia de Educacidn.

¢A qué se debe esta pérdida de popularidad de la teoria de Piaget? Existen dos
razones. En primer lugar, los psicélogos japoneses s6lo veian en Piaget a un identi-
ficador de estadios, y su teoria era considerada como una teoria de estadios en el
desarrollo infantil. Estos investigadores nunca se percataron de que la teoria piage-
tiana es una teoria epistemolégica sobre la naturaleza y el desarrollo del conoci-
miento humano, basada esencialmente en el constructivismo. Los investigadores
japoneses se concentraron en algunos descubrimientos menores de Piaget en torno
a los estadios, para terminar criticindolos. Siguiendo el ejemplo de los Estados
Unidos, los psic6logos japoneses empezaron a perder interés en la teoria de Piaget.

En segundo lugar, aunque los descubrimientos de Piaget impresionaron con-
siderablemente a muchos educadores japoneses, no hubo nadie capaz de corregir
las interpretaciones erréneas que se hicieron de su teoria. Se puede citar el caso de
un educador especializado en educacion en la primera infancia que utiliz los ins-
trumentos de investigacién de Piaget como materiales educativos y vendié dichos
materiales junto con sus programas de jardin de infancia, afirmando que se basa-
ban en la teoria de Piaget, una iniciativa comercial que sigue siendo muy rentable
hoy en dia. Otras personas criticaron severamente a Piaget por haber pasado por
alto la importancia de los factores sociales en el desarrollo infantil. No habia nadie
en Japén con los conocimientos y la influencia suficientes como para rectificar estos
errores de percepcion. A pesar de haber sido profundamente influenciados por la
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El constructivismo de Piaget
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tencia es muy intensa, existe la tradicién de colocar en los cargos mas prestigio-
sos a los e egr esados de determinadas universidades. Por esia razbn, todos los
docentes, funcionarios y padres son muy sensibles a la presion de los exdmenes
de ingreso. Esta presién, junto con el profundo respeto al conocimiento y a la
aptitud profesional que se tiene en Japdn, incita a los educadores japoneses a
perpetuar la tradicion de ensefiar sobre la base de la repeticién y de la memori-
zacion.

LOS TRABAJOS DE TOHYAMA EN MATERIA
DE ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

Lo antedicho no significa que no se hayan desplegado grandes esfuerzos en Japén
por contrarrestar la ensefianza empirista cuyas carencias bdsicas, particularmente
en la ensefianza de las matematicas, eran conocidas por muchos pedagogos. El inves-
tigador que percibié por primera vez la originalidad y la agudeza de la teoria de
Piaget en Génesis del niimero en el nifio (Piaget y Szeminska, 1941) fue Hiraku
Tohyama. Tohyama era ya un profesor de matematicas prestigiqso y se convencié
rapidamente de que la manera de pensar de los nifios y los estadios de desarrollo
infantil descritos por Piaget permitirian a los pedagogos reformar radicalmente ia
ensefianza de las matemiticas. Esta conviccion lo llevé a traducir y a publicar Génesis
del niimero en el nifio en 1962.

Tohyama habia estado trabajando con docentes de la escuela primaria dentro
del marco de una nueva asociacién de ensefianza de las matemdticas (la AMI:
Association of Mathematical Instruction), fundada en 1951. Se trata de una orga-
nizacién constituida principalmente por docentes que ensefian en el nivel preescolar,
primario, intermedio y secundario, y por profesores e investigadores universitarios.
Aplicando las teorias piagetianas, Tohyama trabajé con docentes que compartian
con él la idea de la importancia del pensamiento infantil y que querian alejarse del
sistema de memorizacién y repeticion.

Tohyama elabord una nueva teoria sobre la ensefianza de las matematicas lla-
mada “Suidoh” y cre6 un material didactico que bautiz6 con el nombre de “tejas”
Las “tejas” son similares a los ladrillos sobre la base decimal utilizados por Dienes
(Dienes v Golding, 1971), salvo que estdn hechos de cartdon. Una “teja” de forma
cuadrada de 1 cm x 1 cm representa el niimero uno, un rectingulo de 1 cm x 10 cm
representa el niimero diez, y un cu 1adrado de 10 cm x 10 cm representa 100. Estas
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tejas” se siguen utilizando en las clases primarias hoy en dia, v todos los alumnos
deben tener su propio juego en el primer grado
Tohyama (1969) hizo las siguientes observaciones sobre este material

mp pr
or decimal. Nuestro problema consiste en lograr que los nifios comprendan el
acer paquetes de diez. [...] La idea de que una vara equis li 1ras
equlvalen a diez, y 100 varas equivalen a 100 funciona bien, pero resulta poco préictico. Las

“tejas” fueron creadas para subsanar esta dificultad. [...] Cuando usan estas “tejas”, los nifios

pueden comprender la estructura del sistema decimal (pag. 216-218).

En los afios 1960 y 1970, las ideas de Tohyama fueron recibidas con entusiasmo
por muchos docentes quienes las pusieron a prueba inmediatamente en sus clases. Sin

embargo, Tohyama no logré ir mas alld de una interpretacién empirista y errénea
|

e la teoria de Piaget. Elogid el trabajo de Piaget, pero su teoria de “Suidoh us
de la teoria de Piaget. Elogid h,A aget, p ia de “Suidoh” y
“tejas” estaban en contradiccién con la teoria de Piaget sobre el conocimiento log1~
Co_matemétucg (e evnlicaremaoe mac adelante)l Deacnndée de la muerte de Tohvama
atematico {que explicaremos mds adelante). Después de la muerte de Tohyama,

sus discipulos siguieron adelante con algunas de las actividades de la AMI. Sin embar-
““““““““ dicador husca actualmente srofundizar los estudios de Tohvama v el
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constructivismo de Piaget.

ACONTECIMIENTOS RECIENTES EN MATERIA

DE ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

No queremos dar ia impresioén de que el principio constructivista estd compie-
tamente ausente de la educacién en las escuelas primarias japonesas. Como se
puede constatar en el Third International Mathematics and Science Study (TIMSS:
Tercer estudio internacional de Matematicas y Ciencias, Consejo Nacional de
Profesores de Matematicas, NCTM, 1997) y en Stigler y Hiebert (1999), los
docentes en Japdn toman muy en serio su profesién y se siguen capacitando
durante afios. Muchos de ellos han cambiado radicalmente su modo de abordar
la ensefianza de las matematicas. En lugar de darles a los nifios indicaciones de lo
que hay que hacer, les presentan problemas para que los resuelvan a su manera.
El docente se pasea por el aula, observa cémo cada nifio razona individualmen-
te y responde a las preguntas sin dar consignas precisas. Una vez pasado el tiem-
po fijado para resolver el problema del dia, el docente entabla una discusién con
toda la clase para que los estudiantes presenten y defiendan los procedimientos
que utilizaron.

Esta manera de “ensefiar” sin hacerlo en el sentido tradicional es muy similar
al enfoque constructivista basado en el constructivismo de Piaget que Kamii puso
en practica en los Estados Unidos (1985, 1989, 1994, 2000). Este método japonés
est en las antipodas del método tradicional de ensefianza empirista en donde el
docente explica a los estudiantes cémo se resuelve un problema y les presenta otros
de caracteristicas similares para que practiquen el nuevo procedimiento.
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retinen regularmente durante p g mpo con el objeto de mejorar la
calidad de la ensefianza. Planifican y ponen en aplicacion las lecciones, y puede haber
hasta 30 docentes que observan una leccién antes de reunirse para un semmario.

dos pedagogicos con reuniones frecuentes a io largo de muchos anos.

Los docentes evalian su propia pedagogia mediante una observacion constante de
las reacciones de los ninos. Muchos docentes japoneses tienen conciencia desde hace
afios de los malos resultados del método tradicional de ensefianza de las matematicas,
y una intuicién colectiva parece haberles inspirado un enfoque revolucionario y mas efi-
caz, parecido al método constructivista. En los Estados Unidos, el término “constructi-
vismo” se ha puesto de moda, y muchos docentes estdn adoptando el llamado “método
pedagogico japonés™ que se acaba de describir. Estos docentes norteamericanos se auto-
denominan constructivistas, pero desconocen el constructivismo de Piaget, que consti-
tuye una teoria cientifica elaborada tras sesenta afios de investigacion empirica.

No disponemos de estadisticas que nos permitan saber en qué medida se prac-
tica en Japon el llamado “método pedagdgico japonés”. Sin embargo, segiin lo que
hemos podido observar directamente, creemos que la gran mayoria de los docentes
siguen ensefiando con el método tradicional, sobre la base de libros de texto y de
cuadernos de ejercicios.

El constructivismo de Piaget
y la primera infancia en Japén

La educacién en la primera infancia en Japon se imparte generalmente en estable-
cimientos privados, y no es frecuente encontrar un jardin de infancia anexo a una
escuela primaria piblica. Existen muchos servicios de guarderia infantil que depen-
den mais frecuentemente del Departamento de Asistencia Social que del Ministerio
de Educacién. Por lo tanto, no es de extrafiar que mientras que la mayoria de los
programas preescolares se apoyan en juegos infantiles, muchos de ellos giren en
torno a aprendizajes especificos que cuentan con la aprobacion de los padres.

En agosto de 1980, poco antes de la muerte de Piaget y cuando el interés por
su teoria empezaba a declinar en Japdn, se tradujo y publico Piaget for early education
[Piaget para la educacion inicial], (Kamii y DeVries, 1977). Para promover este tra-
bajo, se invitd a Kamii (uno de los dos autores del presente articulo) a dar una serie
de conferencias en varias ciudades japonesas para explicar cémo la teoria piagetia-
na ha contribuido a la educacién en la primera infancia.
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228 Yasuhiko Kato y Constance Kamii

Kamii, una investigadora norteamericana de origen japonés que estudi6 duran-
te casi 15 afios bajo la direcciéon de Piaget, destacé dos puntos en sus conferencias.
En primer lugar, puso de relieve la escasa importancia que revisten los estadios en la
teoria de Piaget, y sefial6 el hecho de que su importancia radicaba en que servian
de base de apoyo para el constructivismo. También destacd que Piaget era un epis-
temdlogo a quien le interesaba explicar la naturaleza y el desarrollo del conoci-
miento humano. Seguin ella, las matematicas, la fisica y otras materias mas deben
ser ensefiadas de manera diferente, basdndose en los tres tipos de conocimiento des-
critos por Piaget (véase mds adelante.)

El segundo punto que destacé Kamii fue que el objetivo de la educacién era,
segun Piaget (1948), la autonomia. El sentido que le da Piaget a este término se
esclarecerd un poco mas adelante, pero cabe notar aqui que nadie en Japén (ni un nin-
guna otra parte) habia observado hasta entonces este aspecto fundamental de la teo-
ria de Piaget, del cual se desprende que el docente debe ir modificando y adaptando
todas sus actividades a medida que avanza.

Uno de los asistentes a la conferencia de Kamii en la Universidad de Hiroshima era
Yasuhiko Kato, el otro autor del presente articulo. Hacia tiempo que Kato estaba buscando
una teoria de la educacién con bases cientificas para reemplazar las teorias pedagdgicas
tradicionales basadas en opiniones (cominmente denominadas “filosofias”). Los argu-
mentos presentados por Kamii llamaron profundamente la atencién no sélo de los inves-
tigadores, sino también de los docentes y educadores en materia de docencia.

Kato y sus colegas organizaron de inmediato un viaje a Chicago con 335 peda-
gogos y puericultores para encontrarse con Kamii y aprender mas sobre el cons-
tructivismo de Piaget. En 1981, fundaron la Association for the Study of
Constructivism (Asociacidn para el estudio del constructivismo) compuesta esen-
cialmente por educadores especializados en la primera infancia. Desde entonces, la
organizacién ha invitado a Kamii cada verano para ir ahondando cada vez mas los
conocimientos sobre el constructivismo de Piaget, elaborar programas de ensefian-
za y evaluar las actividades pedagégicas.

La Asociacién ha crecido en los tltimos 20 afios hasta convertirse en una red
de cinco organizaciones con un total de unos 500 miembros radicados en cinco ciu-
dades diferentes: Fukuyama, Okayama, Kobe, Nagoya y Kanazawa. Estas organi-
zaciones trabajan en colaboracién y llevan a cabo diversas actividades que se deta-
llaran a continuacién.

CURSO ANUAL DE TRES DIAS A CARGO DE KAMII Y KATO

Cada verano, se retinen aproximadamente cien miembros durante un fin de semana
largo para estudiar la teoria de Piaget sobre la base de tareas y actividades pedagé-
gicas presentadas con grabaciones en video. La primera mitad del curso esta desti-
nada a los participantes que asisten por primera vez, y la segunda mitad a quienes
ya han asistido antes. El hecho de que todos los participantes, procedentes de regio-
nes alejadas, estén alojados en el mismo edificio permite llevar a cabo discusiones
apasionantes que se prolongan hasta muy tarde.
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CONFERENCIA ANUAL PATROCINADA
CONJUNTAMENTE POR LAS CINCO ORGANIZACIONES

Las cinco organizaciones patrocinan conjuntamente una conferencia anual en dos

dades diferentes. Esta conferencia cuenta con la participacidén de unas 400 personas,

y asisten educadores especializados en la primera infancia, estudlantes, padres e
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ANIZACIONES

A lo largo del afio, cada una de las cinco organizaciones invita a Kato para dirigir talle-
res de trabajo que se desarrolian bimestraimente. (En 1993-1994, Kato estuvo en
la Universidad de Alabama en Birmingham durante un afio en calidad de investi-
gador invitado para estudiar bajo la direccion de Kamit.)

ESTUDIO DE LAS TAREAS DE PIAGET

Cada vez que se presenta la oportunidad, los miembros se retdnen con Kamii para
aprender a entrevistar a los nifios empleando el método de tareas elaborado por
Piaget. En los seminarios que siguen después, los participantes hablan de la rela-
cién entre los resultados obtenidos y el proceso mental a través del cual los nifios
construyen el conocimiento, y estudian las repercusiones dentro del aula.

PUBLICACION DE LOS INFORMES DE LOS DOCENTES
Y DE OTRAS OBRAS DE REFERENCIA

Se han publicado hasta ahora once trabajos de aplicacién practica de la teoria sobre
temas tales como los juegos colectivos, las actividades de aprendizaje fisico, los
nimeros, la lectura y la escritura, el desarrollo moral y la ensefianza de un com-
portamiento conforme a las convenciones. La Asociacién ha publicado también
muchos de los trabajos de traduccion de Kamii (Kamii y DeVries, 1978, 1980; Kamii,
1982, 1984, 1985).

Es probable que el lector se esté preguntando en qué radica exactamente la
diferencia entre la educaci(')n en la primera infancia basada en el constructivismo de
Piaget y las pricticas empiristas tradicionales. Es el tema que se tratard a continua-

ci6n.
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Los pedagogos tradicionales en todo el mundo dan por sentado que “ensefiar” con-
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nifica asimilar lo que se transmite desde el exterior. A resultas de esto, los docentes

= [ PR,
1

el ni 10, y que dplClldCl ? big'
le han otorgado mds importancia a la obediencia que al interés y a la iniciativa, y
han creado un sistema de recompensas y castigos en lugar de usar el intercambio de
ideas entre los alumnos como manera de fomentar la “buena” conducta. En la sec-
cién siguiente, nos apoyamos en la nocién de autonomia, que es el objetivo de la
educacién segn Piaget (1948), para demostrar hasta qué punto nuestras metas difie-
ren de las de la educacién tradicional.

LA AUTONOMIA COMO OBJETIVO DE LA EDUCACION

En el lenguaje comin, autonomia significa el derecho de tomar decisiones. Cuando
hablamos de la autonomia palestina, nos referimos a este tipo de derecho. Sin embar-
g0, en la teoria de Piaget, la autonomdia se refiere a la aptitud de tomar decisiones, al
discernimiento entre el bien y el mal en el plano moral y entre lo verdadero y lo
falso en el plano intelectual, teniendo en cuenta factores relevantes y no sujetos a
nociones de recompensa y castigo. Lo contrario de la autonomia es la heteronomia.
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civiles de los afroamericanos constituye un ejemplo extraordinario de autonomia
moral. King tenia la suficiente autonomia como para analizar determinados facto-
res relevantes y concluir que las leyes discriminatorias contra los afroamericanos
eran injustas e inmorales. Convencido de la necesidad de convertir en reaiidad su
sed de justicia, luché por erradicar las leyes discriminatorias, sin dejarse amilanar
por la prisién, los perros policia, las mangueras contra incendios, y las amenazas
de muerte. Las personas moralmente auténomas actdan independientemente de las
promesas de recompensa o de las amenazas de castigo.

Un ejemplo de heteronomia moral es el de los representantes de la industria
del cigarrillo que ocultaron las pruebas de los efectos nocivos del tabaco. Estos indi-
viduos sabian que actuaban de manera moralmente censurable porque esperaban
obtener una recompensa al contribuir al encubrimiento de la verdad.

En El criterio moral en el nifio (1932), Piaget dio ejemplos mds corrientes de
autonomia y heteronomia. Entrevisté a nifios de 6 a 14 afios de edad y les pregun-
td, por ejemplo, por qué era malo mentir. Los nifios mis pequefios y mas hetero-
nomos respondieron: “Porque si uno miente, recibe un castigo”. Cuando Piaget pre-
guntd: “Y si no hubiera castigo, ¢estaria bien mentir?”, los nifios respondieron afir-
mativamente. Estos nifios estaban supeditados al juicio de otros para discernir entre
el bien y el mal.
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Todos los nifios son naturalmente heteronomos. Idealmente, se van volvien-
do cada vez mas auténomos a medida que crecen. Su capacidad de gobernarse por
si mismos los va volviendo menos susceptibles de ser dominados por otros. Sin
embargo, la mayor parte de los seres humanos no se desarrolla de esta manera ideal,
y su desarrollo suele detenerse en una fase anterior a la que es necesaria para adqui-
rir el coraje moral de alguien como Martin Luther King.

La pregunta importante que deben plantearse los padres y docentes es: ¢cual es
la causa de que algunos nifios se vuelvan mas auténomos que otros? La respuesta
de Piaget era que los adultos refuerzan la heteronomia natural de los nifios median-
te recompensas y castigos, los cuales perjudican el desarrollo de la autonomia. En cam-
bio, segin Piaget, al no recurrir a estos medios, y al intercambiar puntos de vista
con los ninos, se fomenta el desarrollo de una autonomia desde el interior.

Por ejemplo, si un nifio miente, se lo puede castigar privandolo de postre para
la cena. Pero el aduito también puede mirar al nifio a los ojos y decirle: “Sinceramente,
no puedo creer que lo que me estas diciendo sea verdad (y es necesario explicar por
qué). Cuando me cuentes algo en el futuro, no sé si podré creerte. Quiero que vayas
a tu habitacién (o a tu asiento) y que reflexiones sobre qué podrias hacer la préxi-
ma vez para que yo pueda creerte.” Ante un intercambio de puntos de vista de esta
naturaleza, es probable que, poco a poco, el nifio llegue a la conclusién de que con-
viene mds entablar relaciones honradas con la gente. En otras palabras, el adulto
intenta motivar al nifio desde el interior para que se construya la nocién de honra-
dez.

En general, el castigo provoca tres tipos de reacciones posibles. La primera
consiste en sopesar los riesgos. Los nifios castigados aprenden a calcular las posibi-
lidades de ser descubiertos la préxima vez, y el precio a pagar si esto ocurre. La
segunda reaccidn es, curiosamente, lo contrario de la primera, es decir una obe-
diencia ciega; un nifio sensible hard cualquier cosa para evitar el castigo. La tercera
reaccidn se desprende de esta idltima: la rebelion. Muchos nifios “modelo” sor-
prenden a todo el mundo cuando empiezan a faltar a clase, tomar drogas, o come-
ter actos de tipo delictivo. Estos nifios han decidido que no soportan mds vivir bajo
el “yugo” de sus padres y maestros, y que ha llegado la hora de empezar a vivir de
manera independiente.

Muchos adeptos del conductismo y de teorias similares consideran que el cas-
tigo es contraproducente por su cardcter negativo, pero que la recompensa es posi-
tiva y beneficiosa. Sin embargo, las recompensas no sirven mas que los castigos cuan-
do de autonomia se trata. Los nifios que ayudan a sus padres solamente para que
se les dé dinero o que hacen sus deberes con el objetivo de obtener una buena nota
estdn siendo manipulados por otra persona tanto como los que se portan bien para
evitar ser castigados.

La educacién tradicional presenta reglas preestablecidas para los nifios y recu-
rre a las recompensas y los castigos para lograr que los nifios las asimilen. A los
efectos de crear un mecanismo de autonomia, es mejor evitar estas reglas preesta-
blecidas y resolver los problemas a medida que surjan. Por ejemplo, si todos hablan
simultineamente, el maestro puede decir: “No puedo oir porque estin todos hablan-
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do a la vez. ;Qué se puede hacer para resolver este problema?” Los nifios inventan
reglas si se les brinda la oportunidad de hacerlo, y las respetan mucho mas facil-
mente que las reglas impuestas por el docente porque las han elaborado ellos mismos.

No es posible dentro del marco de este breve articulo abordar el tema de la
autonomia intelectual ni dar mas ejemplos de como fomentar el desarrollo de una
autonomia moral. Para mas informacién sobre el tema, se pueden consultar los tra-
bajos de Kamii (1982, 1984, 2000).

FOMENTAR EL DESARROLLO INTELECTUAL EN LOS NINOS

En Tres tipos de conocimiento (1967, 1945), Piaget distingui6 el conocimiento segin
tres fuentes de origen: el conocimiento fisico, el conocimiento social (convencional),
y el conocimiento légico-matematico. El conocimiento fisico es el conocimiento de
los objetos en la realidad externa. El color, la forma y el peso de una banana cons-
tituyen ejemplos de las propiedades fisicas existentes en el objeto que se pueden
conocer empiricamente por medio de la observacién. La conciencia de que una pelo-
ta puede rebotar y rodar es otra instancia de conocimiento fisico.

Dentro del conocimiento social (convencional) se puede citar el ejemplo de las
vacaciones, de las lenguas escritas y habladas, y del uso de la mano derecha cuando
se le da la mano a alguien. Mientras que la fuente de origen del conocimiento esta
constituida parcialmente por los objetos, la del conocimiento social esta constituida
parcialmente por convenciones creadas por los seres humanos. Explicaremos mas
adelante nuestro empleo de la palabra “parcialmente”.

El conocimiento légico-matemadtico consiste en relaciones de orden mental, y
la fuente de origen de estas relaciones es la mente de cada persona. Por ejemplo,
habia un test en el que se preguntaba: “¢:En qué se parecen una banana y una man-
zana?” Los nifios solian responder: “Una manzana es roja y una banana es amari-
lta”. Intentdbamos explicarles que lo que habian sefialado era una diferencia y no una
similitud. Sin embargo, al repetir varias veces la pregunta, la respuesta seguia sien-
do la misma: “Una manzana es roja y una banana es amarilla”. La similitud no es
observable, y cuando un nifio no puede pensar en las similitudes entre dos objetos,
tampoco puede “verlas”.

Otro ejemplo del conocimiento logico-matematico son los nimeros. Tanto una
banana como una manzana son observables, pero el niimero “dos” no lo es. Sélo
al pensar en dos objetos puede el nifio imaginar el nimero “dos”. El nimero “uno”
tampoco es observable. Hay que aplicar la idea de “uno” a la manzana, por ejem-
plo, para que ésta represente el nimero “uno”.

Hemos hablado hasta ahora de los tres tipos de conocimiento como si fueran
independientes unos de otros. Piaget establecio estas distinciones tedricas pero expli-
c6 luego que, en la realidad psicologica del nifio, los tres tipos de conocimiento co-
existen. Por ejemplo, si no pudiéramos determinar una relacién de tipo clasificato-
rio (conocimiento légico-matematico), no podriamos reconocer una banana como
lo que es (distinguiéndola de otros objetos). Inversamente, no podriamos establecer
relaciones de “diferencia” si todos los objetos del mundo fueran idénticos.
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Consecuencias de los tres tipos de conocimiento en la educacion. La educa-
cién en la primera infancia se basa generalmente en el empirismo, que es lo que te6-
ricamente permite a los nifios pequefios aprender a través de los sentidos: la vista, el
tacto, el olfato, etc. Piaget se opuso al empirismo, sefialando que lo importante son
las acciones del nifio, que tienen carécter fisico y mental. Por ejemplo, al sacudir un
sonajero, un bebé puede descubrir que hace ruido. Los sentidos son necesarios para
oir y para ver el sonajero, pero si no intervinieran los procesos fisicos y mentales
del bebé, le seria imposible distinguirlo de cualquier otro objeto.

La teoria de Piaget sobre la importancia de las acciones de los nifios nos llevd
a conceptualizar las actividades relacionadas con el conocimiento fisico, como se
puede constatar en el libro de Kamii y DeVries (1978). Dos ejemplos de este tipo
de actividad son el bowling y los juegos con péndulo. Al practicar estas actividades,
los nifios ejercen una accion sobre los objetos para lograr un efecto determinado, y
los procesos mentales que se producen al estudiar como se puede llegar a tirar abajo
la mayor cantidad de bolos contribuyen al desarrollo del conocimiento 16gico-mate-
matico. Se trata de un enfoque nuevo de la percepcién fisica en la primera infancia.

El bowling es un ejemplo de juego colectivo. Desde siempre, los juegos colec-
tivos han formado parte de los programas educativos para la primera infancia, pero
nuestra manera de utilizarlos para el desarrollo de la autonomia es diferente. S6lo
suministramos algunas reglas basicas, tales como el objetivo del juego. En este caso,
se trata de lanzar una bola para tratar de tirar abajo el mayor nimero posible de
bolos (o botellas de plastico vacias). El orden de los jugadores o el lugar donde hay
que colocarse son detalles que determinan los propios jugadores mediante negocia-
ciones. Ayudamos a los nifios a aprender a negociar para que desarrollen una capa-
cidad de autodeterminacion en lugar de estar en una relacidn de dependencia con
respecto al docente.

Las negociaciones no sélo contribuyen al desarrollo sociomoral de los nifios, sino
también para al desarrollo del conocimiento 16gico-matemadtico. Los nifios estable-
cen relaciones de tipo temporal al decidir quién juega primero y determinar el orden
subsiguiente de los jugadores. Al establecer relaciones espaciales, descubren que
todos quieren estar cerca de los bolos porque cuanto menor sea la distancia, mas
facil resulta el juego. Finalmente, establecen relaciones numéricas al contar los bolos
que ha tirado abajo cada uno y relaciones clasificatorias al proponer que el jugador
que tire abajo todos los bolos puede jugar otra vez. Para mas informacién sobre los
juegos colectivos, se puede consultar el libro de Kamii y DeVries (1980).

Antes de concluir el presente articulo, quisiéramos volver una vez mas a las
“tejas” de Tohyama y explicar por qué consideramos que estdn en contradiccién
con la teoria de Piaget. El hecho de presentar materiales bien estructurados tales
como las “tejas” de Tohyama o los ladrillos de Dienes constituye un intento de dar
a los nifios objetos observables para que comprendan por abstraccion el sistema
decimal, como si los nimeros fueran un tipo de conocimiento fisico. Como ya hemos
dicho, los nimeros entran dentro del campo de los conocimientos logico-matema-
ticos, de indole no observable. Por lo tanto, ni “diez por uno” ni “uno por diez”
son observables en si y necesitan ser construidos como conceptos a través de los
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propios procesos mentales del nifio. Dienes (Dienes y Golding, 1971) cometié un
error empirista de indole similar al imaginar que la invencién de los ladrillos sobre
la base decimal podia atribuirsele a Piaget.

Conclusion

A pesar de que la educacion japonesa goza actualmente de buena reputacién, muchos
establecimientos primarios y secundarios han tenido graves problemas en los tlti-
mos afilos: comportamientos violentos, intimidaciones, negativas de asistir a clase,
desorden en las aulas y suicidios.

Desde hace por lo menos una década se viene hablando en la prensa de inci-
dentes de intimidaciones donde ciertos nifios son victimas de ataques y abusos, tales
como las palizas en grupo, las persecuciones con fines agresivos y la burla. En las
clases reina el desorden cuando los alumnos se pasean por el aula, desobedecen al
docente y perturban las lecciones. Estos problemas alcanzaron tales proporciones
que en algunos establecimientos publicos se permitié a los equipos de la television
nacional que filmaran dentro de la escuela para que el publico se enterara de la gra-
vedad de la situacién. Muchos nifios se niegan simplemente a asistir a clase y los
adultos no saben cémo reaccionar. Para luchar contra la desobediencia, muchos
docentes recurren al autoritarismo, a las recompensas y a castigos severos.

En un pais marcado por la tradicion y el conformismo, un educador que quie-
ra fomentar la autonomia como objetivo principal de la educacién tiene que armar-
se de mucho coraje. Nosotros creemos firmemente que el constructivismo y la auto-
nomia son ideas que pueden dar lugar a una reforma y una reestructuracién de la edu-
cacién japonesa en el siglo xXI. Sin embargo, siguen siendo pocos los docentes de
la escuela primaria que asisten a nuestras conferencias y presentaciones publicas.
Estamos convencidos de que la teoria cientifica y revolucionaria de Piaget termina-
ra por aceptarse tal como la teoria de Copérnico fue aceptada universalmente tras
150 afios de resistencia y/o indiferencia.
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LA SITUACION ACTUAL

DEL CONSTRUCTIVISMO

EN EL BRASIL:

ELEMENTOS PARA UN DEBATE

Lino de Macedo

Introduccion

El propdsito de este articulo es analizar, desde mi perspectiva, algunas considera-
ciones que aclaran la situacién actual del constructivismo en Brasil y que considero
aplicables igualmente — al menos en lo que respecta a los problemas — a otros paises
de América del Sur. Me limitaré a hacer comentarios tematicos y genéricos, sin men-
cionar ni a las personas ni a las instituciones que puedan ser responsables de los ele-
mentos que se destacan aqui. Tampoco se trata de hacer balance de lo que sabemos
sobre el tema ni en los mismos términos que esto se suele hacer.

Trataremos de analizar algunos datos recogidos por Mirio Sérgio Vasconcelos
en su tesis doctoral sobre el constructivismo en el Brasil. Vasconcelos defendié su
tesis en 1995, en el Instituto de Psicologia de la Universidad de Sdo Paulo, bajo la
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direccién de la catedrdtica Maria Helena Souza Patto. Esta tesis dio origen a un
libro, aparecido en 1996, sobre la difusién de las ideas de Piaget en nuestro pais: A
difusdo das idéias de Piaget no Brasil.

La obra se basa en una investigacion durante la cual se entrevisté a 42 profe-
sionales de diversas regiones del Brasil, conocidos por sus relaciones con la teoria
de Piaget y, por extension, con el constructivismo. Ademas de estas entrevistas, se llevé
a cabo una investigacién documental para completar el “compendio” efectuado por
Vasconcelos. El trabajo, como reconoce el propio autor, (Vasconcelos, 1996, pag. 3)
adopta una perspectiva descriptiva y trata a la vez de contar la historia de Piaget en
el Brasil y de enumerar las diversas maneras en que ha sido asimilada en nuestro
pais. Se trata de la investigacién mds importante sobre este tema que se ha realiza-
do en el Brasil.

El libro de Vasconcelos consta de dos partes. En la primera, nos ofrece algunos
principios de la Escuela Nueva a la vez que las criticas que han suscitado, mante-
niendo que este movimiento “ha creado un espacio para la difusién de las ideas de
Piaget” {Vasconcelos, 1996, cap. 1). También en la primera parte, el autor traza
una resefia de Piaget comentando su visita al Brasil en 1949, el impacto de la tra-
duccién de su articulo “Remarques psychologiques sur le travail par equipes” (Piaget,
1935), la influencia del libro de Aebli Didactique psychologique: application i la
didactique de la psychologie de Jean Piaget (1951), y por dltimo, la “peregrinacién”
De Lauro de Oliveira Lima a favor de la utilizacién pedagodgica de la teoria de Jean
Piaget en el Brasil (Vasconcelos, 1996, cap. 2).

La segunda parte, la mds importante, representa también la mayor contribucién
del libro de Vasconcelos (1996, cap. 3), pues agrupa por “nticleos” los datos reu-
nidos en las entrevistas, con el fin de llegar a la “rehabilitaciéon” de los centros de
estudio y fomentar la difusién de las ideas de Piaget en el Brasil. El autor describe seis
“nucleos” (“Minas Gerais”, “carioca”, “paulista”, “gatcho”, “Pernambuco y
Paraiba”, “Brasilia”)!, cuenta la historia de su formacién, ofrece fragmentos de
entrevistas y cita a las personas que participaron en ellas. También destaca a los
autores (ademds de Piaget) y los temas que mds los han motivado.

Postura politica

El contexto circunscrito por Vasconcelos me permite citar una cuestién de indole
politica, aunque no haya sido analizada. Es la siguiente: ¢cémo poner en relacién, al
estilo constructivista, las interacciones entre una propuesta epistemolégica y la teo-
ria psicolégica que le aporta un soporte empirico, con sus aplicaciones pedagdgi-
cas, las cuales tienen inevitablemente una implicacién politica?

La primera forma de utilizar una corriente epistemolédgica para “justificar”
una “aplicaciéon pedagégica” subordinada a las fuerzas politicas que le prestan ayuda
se expresa por la no diferenciacion entre estos planos. A este respecto, creo que el texto
de Vasconcelos permite una lectura indiferenciada entre las “pretensiones libera-
les” de la Escuela Nueva, el fundamento piagetiano de sus principios y las criticas
sobre la imposibilidad para esta Escuela de alcanzar sus ideales. En su texto,
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Vasconcelos nos recuerda los nombres de los intelectuales brasilefios que, en el
desempefio de sus funciones politicas y animados por las nuevas posibilidades abier-
tas por las propuestas de la Escuela Nueva (por oposicion a la escuela tradicional),
fomentaron la difusién y la valorizacidon de la obra de Piaget. La organizacién de
su libro (que pone por delante el contexto de la Escuela Nueva y todo el compro-
miso politico que contribuy¢ a su difusién en el Brasil, la enumeracién de los prin-
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de Piaget) permite una lectura indiferenciada de estos planos. Es dec1r aunque

Vasconcelos (1996, nao 259) no considere a Pmoer como nartidario de la Escuela
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su libro permite una lectura que confunde la relacidn entre el fundamento episte-
mologico de una propuesta educativa, las criticas que se le han hecho y las vicisitu-
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como si las partes y el todo no estuviesen imbricados, es decir, como si pudieran
funcionar por si solos, ajenos por completo a las coordinaciones que simuitdnea-
mente los diferencian y los integran. Sincretismo, en el sentido de que los elemen-
tos se hallan fundidos formando un soio bioque, reducidos los unos a los otros.
Creo que el texto de Vasconcelos permite este segundo tipo de lectura, no sélo en la
primera parte sino también en ia segunda. En ia primera porque, como ya hemos
visto, las “teorias liberales” que constituyen el fundamento de la Escuela Nueva
coexisten paralelamente con los principios constructivistas y las reformas de la edu-
cacion que pretenden una escuela mejor para el Brasil. En la segunda, las historias
y las entrevistas se han agrupado por nicleos “geograficos”; sin embargo, no se han
analizado las divergencias entre los contenidos de las respuestas y las posturas man-
tenidas. El autor es, desde luego, consciente de estas contradicciones entre los segui-
dores de Piaget en el Brasil, pero se mantiene firme en el criterio descriptivo e “his-
torico” (simple relato de acontecimientos) adoptado.

El otro tipo de interaccion entre los elementos que constituyen un sistema desde
una perspectiva constructivista se refleja en juegos combinados entre diferenciacion
e integracion: tanto el todo y las partes como las partes entre si se diferencian por su
estructura y funcidn, pero su funcionamiento es interdependiente, es decir, indisociable,
complementario e irreductible (Macedo, 1997). Indisociable, porque forma un sis-
tema complejo en el que los elementos no se descomponen o apenas admiten ciertas
descomposiciones — solamente para el analisis o despiece — (Garcia, 2000).
Complementaria, porque las partes se completan constituyendo juntas un todo que
sera siempre “mayor” y diferente de la suma de las partes. Irreductible, porque los
elementos no se funden ni se puede considerar a unos como “causa” de los otros
en una secuencia simple o lineal. Las partes y sus relaciones, el todo que las integra
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y sus relaciones en la perspectiva de sus partes, asi como en la perspectiva de los
demds “todos” (como, por ejemplo, en la relacién sujeto-objeto) componen ele-
mentos que sélo pueden analizarse como “despieces” de un mismo y tnico sistema.

El texto de Vasconcelos permite una lectura en la que los aspectos descritos
pueden relacionarse en funcion de sus diferenciaciones y de sus integraciones, pero
este andlisis no se ha hecho de manera sistematica y queda, al menos, implicito.

Las consideraciones tedricas a propésito de las relaciones entre las partes y el
todo que las constituye (Piaget, 1975) permiten caracterizar un sistema desde una
perspectiva constructivista. Estas consideraciones han sido necesarias para apoyar el
anilisis que se hard a continuacion de la situacion actual del constructivismo en la
politica de la educacién en el Brasil.

El constructivismo, sobre todo en su version piagetiana, se utiliza constante-
mente para introducir reformas de la educacién en Brasil. Pero en la prictica, se
puede ver toda clase de distorsiones, “olvidos” y juegos politicos a favor de otros
intereses. En diciembre de 1996, como ya habia ocurrido con otras reformas, se
aprobd una nueva ley de directrices y bases de la educacion nacional, la Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢ido Nacional (LDB), que se basa en el constructivismo
o es coherente con él. La LDB hace obligatorios los principios asumidos por el Brasil
en 1990 en la Declaragao de Direitos de uma Educacgdo para Todos (Declaracion
del Derecho a la Educacién para Todos) y prevé medidas para su aplicaciéon. Como
consecuencia de la LDB, el Ministerio de Educacion, a escala federal, y las Secretarias
de Educacién, de dambito estatal o municipal, empezaron, a partir de 1997, a reali-
zar una serie de proyectos para aplicar las medidas impuestas por esta ley a favor
de la “mejora de la calidad” de la educaci6n en el Brasil.

En cuanto a las intenciones de este articulo, basta para conocerlas con mencio-
nar algunos proyectos del gobierno federal tales como: la propuesta de crear unos
Pardmetros Nacionales de los programas para el jardin de infantes, la escuela pri-
maria, la ensefianza secundaria, la educacién india o la educacién de los jovenes y
adultos; la elaboracién de Referencias para la Formacion de Docentes y el proyecto
resultante, Parametros en Accion. También se pueden citar los proyectos de evalua-
cidn institucional de las escuelas, evaluacion de alumnos o evaluacién de los libros
de texto. Esta lista no pretende ser exhaustiva ni enumerar todos los proyectos rea-
lizados por el Ministerio o por las Secretarias, sino que trata solamente de ilustrar la
cuestion como preparacion para una discusion de orden mas general. Es la siguiente:

En los proyectos que acabamos de citar, existen indicios que nos permiten lle-
gar a la conclusion de la influencia del constructivismo a la hora de elaborar estos tex-
tos. Basta con enumerar los indicadores presentes en los documentos oficiales cita-
dos sobre las politicas actuales de la educacién en el Brasil:

o  Posibles fragmentos de numerosos extractos en los que, sin que sea explicita-
mente, se constata la presencia de principios constructivistas.

®  DPresencia en las referencias bibliograficas o sugerencias de lectura de autores
que comparten un punto de vista constructivista del conocimiento.

o  Lista de los autores que han elaborado los documentos y de los especialistas

(a escala nacional o internacional) que han colaborado o dado su opinion.
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Asi pues, podemos volver a la pregunta ya formulada. Si, aunque sea de manera
implicita, el constructivismo sirve de fundamento para los proyectos educativos
implantados por un gobierno (ya sea federal o estatal o municipal), ;cémo hacer
llegar al constructivismo el alcance de las criticas o de los problemas derivados de la
postura politica de este gobierno?

Debatir, desde la perspectiva de un sistema mplejo, (Garcia, 2000} sobre el
ducativa asumida por un gobierno
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18 afios es el deber del Estado, es muy probable (e incluso deseable) que “la episte-
mologia que mejor explica la problemdtica de su tiempo” sea asumlda como una
referencia por el Estado. Siendo asi, cabe imaginar una asociacion entre la teoria
{que es susceptible de desarrollo y que posee formas propias de validacion) y la pos-
tura politica de los gobernantes, de los técnicos o de los especialistas que emprenden
algunas tareas a petlc ion de ellos.
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tica no deja de tener 1mportanc1a y Piaget se expresé desde 1965 sobre este punto.

Esa cuestién adquiere todavia mas importancia si la consid d
perspectiva internacional. Con la mundializacién de la economia, el consenso sobre
ia importancia de los indicadores sociales, como el indice de desarrolio humano
(IDH) o de la educacidn (los indicadores de la UNESCO), con el consenso sobre el
problema del trafico de drogas o sobre la integracion de los habitantes de las anti-
guas colonias como ciudadanos del pais que los dominé — por citar s6lo unos pocos
ejempios de interés comiin — el debate sobre las diversas formas de combinar epis-
temologia, politica y educacién pasa a ser fundamental. En Brasil, por ejemplo, si
el constructivismo se asocid en otro tiempo con las practicas “liberales” de la Escuela
Nueva, la moda en la actualidad lo asocia con la ola “neoliberal” de nuestro mundo
cada vez mas universal. Esta es la razén por la que insisto en esta cuestion. Si el
constructivismo consigue, con su aspecto “mundializado”, explicar las relaciones
entre paises, ¢implica esto que se le puedan atribuir formas perversas o parciales de
este logro? En resumen, suponer que el constructivismo, al menos el de Piaget, esta
“abierto a todas las posibilidades” ¢no significa al mismo tiempo que se considera
lo que se crea “necesario” para hacerlo asi?

Postura académica

Desde el punto de vista académico, desearia simplemente, aprovechando este arti-
culo, hacer algunos comentarios. La teoria de Piaget, al menos en lo referente a los
temas “cldsicos” (por ejemplo, los estadios de desarrollo, el juicio moral, las prue-
bas operativas, la relacion entre el pensamiento y el lenguaje) sigue ofreciendo una
importante solucién de recambio en disciplinas como la psicologia evolutiva o la psi-
cologia de la educacién, practicadas en los cursos superiores de psicologia o peda-
gogia. Para los que han llegado al tercer ciclo, la psicologia experimental de Piaget
sigue siendo una gran fuente de “inspiracién™ para las investigaciones realizadas con
motivo de tesis o conferencias. Si consideramos el aspecto metodoldgico de la cues-
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tidn, el “método clinico™ del sabio ginebrino se ha convertido en una referencia casi
obligatoria y en un término que con demasiada frecuencia encierra todo tipo de defor-
maciones o malentendidos, ya se trate de la propuesta original de Piaget, formulada
en 1926, como de su version “corregida” de 1941. Sin embargo, entre los que se
siguen interesando por este autor, se aprecia un apego al estudio y a la aplicacién de
los fundamentos de una visién constructivista de la investigacion (Garcia, 2000). El
trabajo pionero de Ferreiro y Teberosky (1979), por citar sélo un ejemplo, sigue sien-
do en este sentido una gran referencia y una “fuente de inspiraciéon”.

Postura conceptual

He mantenido que el criterio descriptivo adoptado por Vasconcelos le ha permitido
reunir extractos de entrevistas en los que las posturas de los participantes estan con
frecuencia en conflicto con los contenidos, es decir, que encierran yuxtaposiciones,
sincretismos e incluso “concordancias” no analizadas por el autor, dados los limi-
tes de los objetivos de su trabajo (emprender un “compendio” del constructivismo
en el Brasil). Citaré tan sélo dos temas que se suelen analizar de manera demasiado
“periférica”: uno es el del acuerdo aparente que existe en torno al hecho de consi-
derar a Piaget constructivista, el otro se refiere al lugar que ocupa “lo social” en su
teoria.

De manera superficial, se considera sobreentendida la equivalencia entre Piaget
y el constructivismo. Sin embargo, sigo manteniendo que a la pregunta “¢es Piaget
constructivista?” la respuesta por nuestra parte no siempre es afirmativa. ;Por qué
nos resulta dificil considerar (de manera espontanea y sin “resistencias”) a Piaget
como constructivista, pese a haberse asumido él mismo como tal en oposicién al
empirismo o al apriorismo (Garcia, 1997, pdg. 17)? No se trata de una trivialidad,
pues en el texto de Vasconcelos, los participantes en las entrevistas consideran por
ejemplo a Piaget, Freire, Wallon y Vygotsky como igualmente constructivistas, pese
a todas las diferencias que, paralelamente, les atribuyen (sobre todo a Piaget con
Vygotsky o a Piaget con Wallon).

El lugar que ocupa “lo social” en Piaget constituye un punto de divergencia
entre las personas entrevistadas por Vasconcelos. En este punto, me gustaria recot-
dar el comentario de Garcia (2000, pig. 88) acerca de la funcién constructiva de la
sociedad en Piaget, tanto desde la perspectiva de los procesos de desarrollo del nifio,
como en la de la ciencia misma.

Postura pedagdgica

Un ultimo aspecto para comentar en este texto es el de la postura pedagégica del cons-
tructivismo en su perspectiva general, es decir, la que no se detiene en las iniciativas
engendradas o deducidas por el poder publico. En este sentido, podemos observar
actualmente en el Brasil un interés muy grande, al menos en tanto no se vea en ello un
problema, por entender o por criticar la educacién en su versién constructivista (Macedo,
1994). Los temas’ sobre los que se proponen orientaciones diddcticas desde una pers-
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pectiva constructivista son: la pedagogia diferenciada, la ensefianza por proyectos y
por situaciones-problema, el empleo de juegos o desafios, la autonomia en la escuela, la
evaluacion formadora y reguladora, la promocién continua, la distribucién de los alum-
nos en ciclos de aprendizaje, las clases de recuperacion, los talleres de aprendizaje, la
ensefianza tutelada, la educacién inclusiva, la formaciéon de docentes, los parametros
y las directrices referentes a los programas, la gestion del aula, el deseo de aprender, la
interdependencia entre la adquisicién de conocimientos en la escuela y el desarrollo de
competencias y capacidades, la evaluacién “externa” de los alumnos (es decir, fuera
del contexto escolar), las instituciones de ensefianza y los libros de texto.

A modo de ejemplo, quiero volver sobre dos cuestiones abordadas antes, y
comentarlas a la luz del constructivismo. La primera estd en relacioén con el pro-
blema siguiente: ¢qué definicion dar a las competencias y a las capacidades y como
desarrollarlas y evaluarlas en el contexto de la escuela? La segunda se refiere a la
formacion de los maestros en el empleo desde una perspectiva constructivista.

En el decenio de 1990, se ha vuelto a manifestar la reivindicacion de que la
educacién primaria sea accesible para todos, nifios y jovenes, y de darle ademas un
caracter de fin de estudios. Una de las condiciones propuestas para satisfacer esta
reivindicacién era que la escuela se encargara de ofrecer un “aprendizaje significa-
tivo” del contenido de las diversas disciplinas, y de desarrollar indisociablemente
competencias y capacidades que suponen otros tantos “saberes™ fundamentales para
la vida en sociedad. La dificultad estriba en que competencias y capacidades se pue-
den interpretar, tanto desde un punto de vista positivista de dominio o control del
comportamiento (en el sentido tecnicista), como desde una perspectiva apriorista
de “don” o “vocaciéon” heredados por algunos y no por otros, poco receptivos a
los procesos de aprendizaje. ¢Cémo desempeiiar entonces una tarea tan compleja
desde una perspectiva constructivista?

Por lo que respecta a la formacién de docentes, una de las preguntas que surgen
es como contribuir a que los que ensefian no sean solamente meros transmisores de
conocimientos (que estan en los libros y en las teorias), sino también artesanos del
aprendizaje, tanto del de los alumnos como del suyo propio. ¢Qué estrategias de ense-
fianza emplear en el aula? ;Como provocar situaciones que susciten una reflexion
sobre la practica? ¢Cémo poner en relacién el estudio de teorias (otra forma de refle-
xién) con la investigaciéon de nuevas formas de ensefiar en un contexto en el que la
educacién es un derecho para todos? ;Como dar a los profesores la posibilidad de
expresar su concepcion de la ensefianza, de llevar sus registros, de asumir la respon-
sabilidad de su formacién, de aprender a trabajar en equipo, de incorporar de mane-
ra constructiva a alumnos y padres al proceso pedagdgico?

A modo de conclusion
A lo largo de las paginas que acabamos de leer, hemos tratado de suscitar algunas
preguntas sobre la situacién actual del constructivismo en el Brasil y someterlas a

la discusién. Con esta finalidad, hemos adoptado como referencia el trabajo de
Vasconcelos sobre la “difusién de las ideas de Piaget en el Brasil”. Un trabajo cuya
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importancia desde luego reconocemos, pero que ha sido objeto de dos criticas. En pri-
mer lugar, la manera (yuxtapuesta e indiferenciada) de emplear el contexto de la
Escuela Nueva para explicar la divulgacion de las obras de Piaget en el Brasil podria
dar lugar a “lecturas” en las que se podria confundir la propuesta epistemolégica
del autor con la postura pedagdgica y politica de este movimiento. Ademds, la encues-
ta realizada en los centros brasilefios de estudios o de investigaciones sobre Piaget,
aunque estos centros hayan permitido obtener un buen “compendio”, ha reunido
datos de entrevistas cuyos contenidos no han sido analizados en su aspecto rela-
cional.

Las criticas al trabajo de Vasconcelos se han formulado como argumento para
abordar una discusion mds amplia y actual sobre las relaciones entre la politica, la
epistemologia y la educacién. Ademds, hemos explicado que nos resultaba dificil
considerar constructivista a Piaget (aunque él mismo se reconociera como tal) y,
por extension, contar a ciertos autores (por ejemplo, Piaget, Wallon, Freire o
Vygotsky) entre los partidarios de esta postura epistemolégica, en oposicioén con el
empirismo o el apriorismo. Otra cuestion ha sido la de poner en relacién los nue-
vos temas pedagégicos y los desafios de aprender a tratarlos desde una perspectiva
en sintonia con los principios constructivistas.

Por dltimo, a lo largo de este articulo hemos defendido la importancia, en los
aspectos analizados, de la propuesta de Garcia (2000) a favor de una visién de la
epistemologia constructivista ejercida en la perspectiva de los sistemas complejos.

Notas

1. El “carioca” es el nacido en Rio de Janeiro, el “paulista”, en Sio Paulo y el “gatcho”,
en Rio Grande do Sul.

2. Lalista ha sido retirada y levemente modificada en relacién con la que hemos indicado

en Macedo, Petty y Passos, 2000, pag. S.
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La formaciéon de docentes
centrada en los contenidos

Los ceniros de formacién de maestros de ensefianza primaria de Zambia imparten
r s afios de duracidn que capacita a los maestros
1

para impartir cualquiera de los siete cursos de la ensefianza primaria, El curriculo esta
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centrado en los contenidos o disciplinas, tanto en lo que respecta a su organizacioén
como a su concepcién. La division del programa de formacion de docentes en “fun-
damentos” (contenido de las materias escolares), “métodos” (cémo ensefiar esas
materias), y “practica docente” en las escuelas, es algo bien conocido para cual-
quiera que haya pasado por esos centros. Las 4reas se subdividen ademads en gran
cantidad de disciplinas, como el area de pedagogia, que abarca la psicologia evolu-
tiva, la filosofia de la educacién, la sociologia de la educacion, la historia de la edu-
cacién, la administracién escolar, y los principios y préicticas de la educacién. Con
el tiempo, han ido aumentando las exigencias y se han ido introduciendo discipli-
nas como educacién en materia de poblacién y educacién medioambiental, ademas
de materias como ensefanza individualizada y actividades como unidades de pro-
duccién y mantenimiento de una emisora. En el programa de formacion de docen-
tes centrado en el contenido, las materias estin compartimentadas y se desarrollan
como entidades independientes. La division artificial del programa en elementos
cada vez mas numerosos ha sido la causa de que se olviden los objetivos generales,
se reduzca la amplitud de las 4reas de estudio y se pierda la nocién de integracién.
Normalmente, un centro de formacién de maestros de primaria imparte semanal-
mente 45 unidades de 40 minutos en las que se explican apresuradamente las asig-
naturas que han de aprobar en los exdmenes nacionales. El programa del centro de
formacién consta de 15 asignaturas, que se ensefian principalmente por medio de
clases tipo conferencia y clases practicas.

En el decenio de 1970, la administracién central elaboré un curriculo comin
para todos los centros de formacién de docentes que fue revisado en 1993. Esta
basado en la divisién por materias tradicionalmente aceptada y en la separacién de
la teoria y la practica. El programa de cada asignatura fue elaborado independien-
temente del de las demds y si se analizan, se pone de manifiesto una cantidad con-
siderable de solapamientos y una falta de integracién necesaria para dar coheren-
cia y sentido a los diversos elementos.

Con este curriculo sobrecargado, no hay duda de que los alumnos-maestros
estan saturados de contenidos y tienen muy poco tiempo para el estudio personal. En
consecuencia, el desarrollo de la iniciativa de los alumnos y de sus capacidades
creativas estd muy limitado. La ensefianza se orienta a una serie de objetivos esta-
blecidos por la administracion central, inspectores y encargados de la elaboracién del
curriculo, con una participacién minima de los profesores de los centros y de los
maestros de primaria. Debido a la gran cantidad de tiempo que se dedica a los limi-
tados objetivos del curriculo y a los contenidos de la escuela primaria, se va dejan-
do de lado el desarrollo de la capacidad de resolucién de problemas, tan necesaria
para los maestros, que tienen que afrontar en el aula situaciones diversas y difici-
les. En consecuencia, los maestros-alumnos adquieren modos autoritarios y estilos
didacticos centrados en el maestro, que dan mds importancia al conocimiento obje-
tivo y a la memorizacién. Con este tipo de formacion, hay muchas probabilidades
de que los futuros maestros no sean muy partidarios de fomentar la flexibilidad, la
originalidad y la capacidad de pensar con independencia y creatividad, cualidades muy
necesarias en las escuelas primarias de Zambia.
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Ademas, el curriculo de la formacién de docentes no resulta 1til porque no
tiene en cuenta la situacién real de las escuelas primarias y no prepara adecuada-
mente a los maestros-alumnos para sus futuras funciones, como ensefiar sin materiales
didacticos, o en aulas con muchos alumnos o en escuelas unitarias, o con alumnos
que requieren atencidn especial (por ejemplo, superdotados, minusvalidos, desnu-
tridos, atrasados, nifias, etc.), tener que impartir un nimero excesivo de clases, lle-
var al dia los registros de los alumnos, las técnicas de evaluacién continua, y la
improvisacién y el empleo de recursos para la ensefianza y el aprendizaje.

La practica docente en el programa de formacién de maestros centrado en los
contenidos consta de dos bloques de seis semanas de experiencia docente real dis-
tribuidas a lo largo de los dos afios. El niimero de clases impartidas por los alumnos-
maestros depende de las posibilidades de que se disponga. En torno al 20% de las cla-
ses que imparten los alumnos son supervisadas por los profesores del centro de for-
macién que estdn alli para aconsejar a los alumnos y evaluar su rendimiento. La
evaluacién de los alumnos-maestros es subjetiva en parte, y los profesores del cen-
tro se limitan a dar orientaciones en lo referente a la asignatura.

Para la obtencién del titulo, los alumnos-maestros son evaluados segiin los
resultados obtenidos en los exdmenes finales y en la practica docente. El Consejo
de Exdmenes de Zambia se encarga de la preparacién y gestiéon de los exdmenes de
las diversas materias.

Por un cambio en la formacién del profesorado

En el dltimo decenio, educadores, contribuyentes, padres, empleadores y sindicatos
de docentes han expresado su insatisfaccién con el programa de formacién de docen-
tes debido a su falta de adecuacion. A esta insatisfaccién se han unido las demandas
de exigencia de responsabilidad a los docentes. La poblacién quiere que los maestros
sean responsables del éxito o fracaso de sus alumnos. Pero los maestros objetan que
la formacién que recibieron en su dia no les proporcioné las competencias ni las
capacidades necesarias para garantizar el éxito de sus alumnos hasta el punto que pre-
tenden los partidarios de exigir responsabilidades.

Ante esta situacién de descontento y demandas de reforma de la formacién
del profesorado, el Ministerio de Educacién, con la ayuda de los donantes, ha orga-
nizado un taller con la finalidad de elaborar un nuevo curriculo centrado en las
competencias y mds acorde con las necesidades de una sociedad en evolucién como
la de Zambia. Asi pues, de conformidad con las consideraciones formuladas en los
documentos sobre politicas de la educaciéon que llevan por titulo Focus on learning
(Gobierno de Zambia, 1992) y Educating our future (Gobierno de Zambia, 1996),
estd previsto reformar el curriculo de los maestros de primaria. El primero de estos
documentos recalca la necesidad de un cambio en la formacién de maestros, afir-
mando que lo mds importante en una institucién eficaz de formacién de docentes
es transformar a sus alumnos en maestros competentes y comprometidos con su
trabajo. Por tanto, los centros son responsables del trabajo que hagan y de la calidad
de los maestros que salgan de él. En relacion con esto, Educating our future mantiene
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que la calidad y la efectividad de un sistema de educacién depende de la calidad
de sus docentes. Es evidente que son las personas clave para juzgar el logro de
los objetivos del sistema de educacion. El bienestar personal y educativo de los
alumnos de la escuela primaria depende de la competencia, la vocacién y los recur-
sos de los maestros. Asi pues, esta situacion hace necesario el presente llamamien-
to para el establecimiento en Zambia de un programa de formacién de maestros
de primaria centrado en las competencias, asi como de los criterios para su defini-
cién.

La formaciéon de docentes
centrada en las competencias

Este planteamiento del programa de formacion de docentes garantiza que las com-

petencias que tienen que adquirir y demostrar los alumnos-maestros se concretizan

de antemano y también se explican los criterios empleados para determinarlas.

Ademas, hace responsables a los alumnos-maestros del dominio de las capacidades

individuales. Fl planteamiento insiste en que las competencias siempre deben darse

a conocer publicamente. Todos los elementos que componen el programa de

Formacién de Docentes Centrado en las Competencias (FDCC) deben acercarse lo

mas posible a las realidades de la ensefianza en el aula. Todos los estudios y las prac-

ticas que los alumnos-maestros realicen deben estar en relacién con sus futuras ta-
reas en la docencia teniendo en cuenta todas las circunstancias posibles. A este res-
pecto, Haberman y Stinnett (1973) afirman que, en los medios educativos, la cre-
encia de que los titulados de un programa de formacion centrado en los contenidos
actian “a ciegas” esta generalizada, mientras que los titulados de un programa de

FDCC llegan a sus puestos con una lista de competencias cuyo dominio estd com-

probado.

Pero, ¢qué son las “competencias”? Es posible que haya tantas definiciones de
competencias docentes como personas han intentado definirlas. Kay (1974) afirma
que las definiciones de competencias docentes van desde unos objetivos de conduc-
ta muy concretos, que especifican todos los conocimientos, capacidades, valores y acti-
tudes que se consideran necesarios para una ensefianza efectiva, a unos objetivos
formulados de forma mas general y que se refieren a las diversas funciones que los
maestros deben ser capaces de realizar. Ejemplos de la primera definicién son los
siguientes:

1. Dados unos materiales estandarizados para un test de lectura, el manual del
test y un grupo de alumnos del curso 4°, el alumno-maestro debe aplicar el test
a dicho grupo y puntuarlo correctamente.

2. Dada una columna con seis teorias didacticas importantes y otra con diez carac-
teristicas relevantes de esas teorias, el alumno-maestro debe unir correctamente
al menos nueve de las caracteristicas con las teorias correspondientes.

Los siguientes ejemplos del segundo grupo de definiciones de competencias proceden

del Instituto Nacional de Namibia para el Desarrollo de la Educacién para el Titulo

de Maestros de Educacién Basica:
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1.  Capacidades diddcticas. El aspirante debe ser capaz de ensefiar su asignatura
siguiendo un enfoque centrado en el educando.

2. Profesionalidad. El alumno debe acreditar una conducta profesional.

3. Responsabilidad. El alumno debe acreditar que es un ciudadano responsable.

4. Capacidad de comunicacion. El alumno debe ser capaz de comunicarse efi-

cazmente, tanto en términos generales como de transmitir y ensenar los cono-

cimientos de la educacién basica

1
de integrar los conocimientos, capacidades, valores y actitudes demostrados por los
aestros dentro de un contexto de tarea plUbelUlld}CS esenciales.
consideracion de las competencias lleva implicita una actitud favorable al cambio
y, por lo tanto, a la capacidad de adopcion de decisiones por parte de los alumnos-
maestros en situaciones imprevisibles que puedan producirse en el proceso de ense-
flanza y aprendizaje en un medio educativo. Parte del principio de que el aprendizaje
es una actividad continua para el futuro maestro, que debe ser un agente de cam-
bio en el sistema de educacién.

En nuestra condicion de encargados de la programacién de la formacion de
docentes, debemos sefialar que en la mayoria de las definiciones de las competen-
cias necesarias para la docencia se pueden distinguir dos aspectos:

1.  “lo que” debe ser incluido en el nuevo programa de formacion de docentes;
2. la concrecidén con la que se formula.

Hay que sefialar que el primer aspecto es fundamental y puede abarcar conoci-
mientos, actitudes, valores, capacidades, o cualquier combinacion entre ellos. Algunos
encargados de la programacién de FDCC han empleado los cuatro: identifican los
conocimientos, capacidades, valores y actitudes necesarios para cumplir los objeti-
vos del programa y los llaman “competencias”. El segundo aspecto importante de las
diferentes definiciones se refiere al nivel de concrecidon con que se definen las diver-
sas funciones, cometidos y capacidades.

Algunos encargados de la programacién han empleado varios enfoques para
concretar las competencias de los docentes. Se puede escoger un enfoque y cam-
biarlo, o también se puede emplear una mezcla de enfoques. Los responsables de la
programacién han empleado tres enfoques:

1. enfoque analitico de las funciones;

2. enfoque de las necesidades de los educandos;

3. enfoque de la evaluacion de las necesidades.

En el primero se lleva a cabo la identificacion de las competencias. Se hace un ana-
lisis detallado de la funcién docente con la finalidad de descubrir las capacidades
que los maestros necesitan para cumplir todos los cometidos que culminaran en la
obtencién de los resultados deseados por parte de los alumnos. Se puede decir que
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este enfoque para deducir las competencias docentes puede dar lugar a nuevas teo-
rias, pero no procede de ninguna que le sirva de fundamento.

En el enfoque de evaluacion de las necesidades de los educandos, los responsables
de la programacién estudian los deseos, valores y otras perspectivas de los alum-
nos. Estas necesidades de los alumnos constituyen la base para el curriculo escolar.
Los responsables de la programacion se hacen a si mismos las siguientes preguntas:

¢De qué forma se adapta el curriculo escolar a las necesidades de los nifios?

1
2. ¢Coémo debe adaptarse?

Una vez elaborado el curriculo escolar, se concretan las necesidades de los maestros
y partiendo de éstas se deducen las competencias del maestro. El proceso que se
sigue en la elaboracién del programa de formacién de docentes centrado en el edu-
cando segtn este enfoque es el siguiente:

Nrmatanciag 11a nacacitan lac mangtrng mara lagrar lag candicinnae e ~ais
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san los resultados deseados de los alumnos.
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necesitan los profesores para lograr las condiciones que causan los resultados
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Por otra parte, este enfoque parte del principio de que se puede establecer una rela-
cién directa entre los objetivos de los alumnos, las acciones del maestro y las exi-
gencias de la formaciéon de maestros. Pero, aunque es elemental en su propésito, el
enfoque no tiene en cuenta los multiples factores que intervienen entre los progra-
mas de formacién de docentes y el desarrollo del alumno en la escuela.

En el enfoque de evaluacion de las necesidades, se valoran las necesidades de ia
sociedad, los cambios que serian deseables para ésta y como se va a ver afectada
por las tendencias emergentes. Partiendo de la evaluacidén de las necesidades, se
deducen las especificaciones para el programa de formacién de docentes. Se parte
del principio de que el conocimiento de las necesidades reales y vitales de la sociedad
se puede trasladar al curriculo escolar para los alumnos y, por lo tanto, al progra-
ma de formacién de maestros.

Una vez que se han concretado las competencias didacticas, siguiendo este
enfoque, el responsable de la programacion tiene que someterlas a unos filtros psi-
colégicos vy filos6ficos. Las competencias relevantes y necesarias para la forma-
cién de docentes se mantienen, y las demds se abandonan. Mis tarde, el encarga-
do de la programacién emprende la tarea de secuenciar las competencias siguien-
do la psicologia del aprendizaje que se basa en la aptitud y el desarrollo del alum-
no. Este orden sigue la estructura de dreas de aprendizaje, avanzando de los prin-
cipios simples a los complejos. En segundo lugar, al secuenciar y delimitar las com-
petencias, el responsable de la programacién considera la situacién geogréfica y
el material necesario para las diversas actividades que tienen que llevar a cabo los
alumnos-maestros. Algunas actividades se pueden realizar en el campus del cen-
tro durante el primer afio a través de la ensefianza, de conferencias, o seminarios
con participacion activa de los alumnos-maestros. Otras requieren simulacién o
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micro-ensefianza y pueden tener lugar en el centro o en las escuelas. Y otras requie-
ren la participacién de las escuelas en el segundo afio dedicado a la practica, como
la préactica docente, las actividades de tutoria con los alumnos y tareas similares.
En tercer lugar, también las necesidades psicoldgicas de los alumnos-maestros
deben orientar al encargado de elaborar el programa a la hora de secuenciar las
competencias. En relacién con esto, el trabajo de investigacién llevado a cabo por
Fuller (1970) confirma que los alumnos-maestros tienen sus preocupaciones per-
sonales. Sé6lo después de resolver los conflictos derivados de estas preocupacio-
nes, se centran en su influencia en los alumnos y en las necesidades de éstos.

El programa de FDCC contiene areas de estudio que se deducen de las com-
petencias establecidas, por lo tanto, las ireas de estudio tienen que ser rnherenrm
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grarlos. El responsable de la programacion tiene que hacerse ademais las siguientes
preguntas: ¢son las areas de estudio y las actividades de aprendizaje relevantes, sig-
nificativas, vilidas y fundamentales (en términos de 4reas centrales de conocimien-
tos) y estdn adaptadas a la edad y capacidad de los alumnos? ¢Ofrecen continuidad
de un afio a otro? El programa FDCC debe contener areas de aprendizaje obliga-
torias y optativas.
Al elaborar un programa FDCC tenemos que considerar:
1. la poblacién a la que va dirigida el programa;
2. las dificultades que pueden obstaculizar el desarrollo del programa;
3. los principios en los que se basa el programa.
En todos los casos, las siguientes preguntas pueden ayudarnos a elaborar un pro-
grama de FDCC:
® (A qué tipo de alumnos-maestros va destinado el programa?
e (Qué tipo de alumnos van a tener éstos (franja de edad, urbanos o rurales, estu-
diantes de una segunda lengua)?
® ;Van a participar las escuelas en el proceso de formacién?
o En este caso, ¢van a estar los miembros del personal un tiempo suficiente, de
manera que puedan demostrar ellos también las competencias deseadas?
® Recoge el programa las especificaciones del gobierno referentes a la politica
educativa y a los objetivos nacionales?
Los responsables de la programacidn, antes de establecer sus objetivos y las com-
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petencias necesarias para alcanzarlos, tenemos que establecer los siguientes princi-
pios sobre los cuales se va a basar el programa de FDCC:
1. los alumnos-maestros adquieren los conocimientos, capacidades, valores y acti-
tudes a su propio ritmo y de diferentes maneras;
deben conocer la naturaleza del aprendizaje;
existen fuerzas sociales;
las funciones del maestro estan definidas;
las escuelas desempefan una funcidn significativa en la sociedad; etc.
Cabe preguntarse las razones para elegir un programa de FDCC. El enfoque de
FDCC equivale a un sistema de base de datos para la formacién de maestros.
Especifica con precisidon que los maestros deben demostrar las competencias esta-
blecidas para estimular el aprendizaje de sus alumnos y/o demostrar su capacidad
de estimular el aprendizaje deseado en sus alumnos. El programa de FDCC es res-
ponsable y estd sometido a controles sistemdticos. En un programa FDCC los datos
se recogen por medio de la investigacion a través de un mecanismo de evaluacion
de las necesidades, y esos datos se emplean para hacer ajustes o introducir cambios
en la forma de hacer las cosas. Con esta finalidad, Lindsey (1976) afirma que el
FDCC es un planteamiento para la elaboracién del curriculo sistematico, orienta-
do al proceso y con base institucional. El programa de FDCC exige la definicién de
los conocimientos, capacidades, valores y actitudes, el disefio de las estrategias para
lograr los objetivos, la evaluacién de los éxitos y la introduccién de los resultados en
el sistema con miras a una mejora permanente del mismo.
Segun Elam (1971), las caracteristicas esenciales del programa de FDCC son
las siguientes:
1.  Las competencias didacticas por demostrar son las propias de la funcidn, se
concretan en términos de conducta y se dan a conocer publicamente.
2. Los criterios de evaluacién se basan en las competencias, especifican niveles
de dominio y se dan a conocer publicamente.
3. Laevaluacién requiere rendimiento como primera evidencia y tiene en cuen-
ta el conocimiento.
4.  Elindice de progreso de los alumnos depende de la competencia demostrada.
5. El programa de ensefianza facilita el desarrollo de las competencias concretas
y su evaluacion.
En la elaboracién y comprobacion del programa de FDCC la evaluacion cumple
tres funciones:
1.  Aumentar la eficacia del programa.
2. Mejorar la organizacién y administracion del programa.
3. Controlar el rendimiento de los alumnos.
La evaluacién no se realiza al final del proyecto, sino que se integra en el desarrollo
continuo del programa. Ademads, la evaluacion en la FDCC afiade el aspecto cuali-
tativo a la elaboracién del programa y un limite contextual al proceso. En la for-
macién de docentes, podemos medir el rendimiento de un maestro empleando esca-
las de observacién, instrumentos de notacién y demis instrumentos de medida. En
la evaluacion se comparan esas medidas con los objetivos que implican los criterios
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sociales, el cambio en la conducta del alumno y el juicio de los evaluadores acerca
de los estilos docentes adecuados.

Una vez que el programa de FDCC ha sido elaborado, tiene que ser sometido
a prueba con un grupo piloto de alumnos en algunos centros para mejorar el mate-
rial v los procedimientos, mientras los centros restantes siguen con el programa tra-
dicional. Cuando el periodo de prueba ha terminado, el programa de FDCC debe
ser introducido de forma progresiva o implantado en otros centros hasta que todo
el mundo siga el nuevo programa.

Conclusion

Seglin esta presentaci
' d

-
macion de
macion ac

CUADRO 1. Comparac

LUADRO 1L L0MPA

centrada en los contenidos

La formacion de docentes centrada La formacién de docentes

en las competencias centrada en los contenidos
Orientada al logro de competencias. 1. Orientada al logro de objetivos.

2. Enfoque sistemdtico de la elaboracion 2. Ir a ciegas; preparacién no
del programa. sistemdtica del programa.

3. Curriculo integrado que trasciende 3. Programa inconexo.
los conocimientos.

4.  Amplias dreas de aprendizaje. 4. Asignaturas independientes

v comnartimentadac
y compartimentadas.

5. Seensefa partiendo de una base 5. Se ensefia sin ninguna base
empirica que orienta la elaboracién empirica.
del programa.

6. El programa se elabora sobre los datos 6. La elaboracién del programa
de investigaciones. no se basa en datos de

investigacion.

7. FElseguimiento de ia carrera profesional 7. Escasa evaluacién del programa
de los titulados sirve de realimentacién y seguimiento de los titulados.
para la revisién del programa.

8  El programa de formacién de docentes 8. El programa no es responsable
se hace responsable de ensenar a los ante los alumnos-maestros, los
alumnos las competencias programadas alumnos de la escuela o el

publico.

9. Se da importancia a la evaluacién continua. 9. Se da importancia a

los examenes.

10. Ests centrada en los alumnos-maestros 10. Esta centrada en el profesor.

11. Estudio coordinado; se fomentan 11. Estudio a través de conferencias.
distintos métodos de estudio.

12. La evaluacién formativa es parte esencial 12. No hay evaluacién formativa del
de la elaboracidn del programa. programa durante el periodo

de elaboracion.

13. Programas de contenido profesional. 13. Programas por asignaturas.
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LA PUBLICACION DE

INDICADORES DE

RENDIMIENTO ESCOLAR:

ALGUNAS LECCIONES
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Introduccion

Durante los afios noventa, las tablas de rendimiento escolar se convirtieron en una
caracteristica del panorama educativo en diversos paises. Los objetivos que se pre-
tenden lograr con la publicacion de estas tablas son informar a los padres y alumnos,
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apoyar el mejoramiento de las escuelas y potenciar su transparencia en la rendicién
de cuentas. En este articulo, analizamos la utilizacion y los efectos (negativos) de la
publicacién de tablas de rendimiento en el Reino Unido y Francia'. Hemos decidi-
do centrarnos en esos paises, puesto que ambos tienen una considerable experiencia
en la publicacién de indicadores de rendimiento escolar. Al mismo tiempo, las dife-
rencias en la gestion de las escuelas, en el grado de autonomia de que disfrutan y
hasta qué medida los padres disponen de una opcién, los convierten en una fuente
interesante para un estudio comparativo. Comenzamos analizando los anteceden-
tes y el contenido de los indicadores de rendimiento escolar publicados en estos dos
paises. A continuacion damos una breve descripcion de los problemas relacionados
con la publicacién de indicadores de rendimiento escolar. Finalmente, abordamos
las consecuencias de estos indicadores en los padres y los colegios.

Indicadores del rendimiento escolar
en el Reino Unido y Francia

En los afios ochenta, la prensa nacional en el Reino Unido y en Francia comenzé a
publicar lo que se conoce respectivamente, como “tablas de posicion” (league tables)
y “palmarés”. Estas tablas adjudican una puntuacién a las escuelas sobre la base de
datos no elaborados, es decir, de los porcentajes de alumnos que aprueban los exa-
menes de fin de ciclo secundario en niveles especificos. En ambos paises, los gobier-
nos reaccionaron a estas publicaciones divulgando sus propios indicadores de ren-
dimiento escolar. Sin embargo, estas reacciones gubernamentales diferian en diver-
sos planos esenciales.

ELL REINO UNIDO

En el Reino Unido, los indicadores de rendimiento desempefaron un papel impor-
tante en los esfuerzos del gobierno conservador para transformar el sistema educa-
tivo en un mercado. El gobierno sostenia que la aplicacion de teorias de mercado y
la potenciacién de la posibilidad de eleccion estimularia a los colegios a obtener
mejores rendimientos y a mostrarse mas sensibles a sus “consumidores”. En 1992,
la Office for Standards in Education (OFSTED) comenz6 a publicar tablas oficiales
de rendimiento escolar. Mientras que, a diferencia de las no oficiales, éstas no otor-
gaban un lugar por puntuacion a los colegios, también se basaban en datos no ela-
borados, en este caso, las notas medias no ponderadas de aprobado en pruebas y
exdmenes nacionales.

En Inglaterra y Gales, los primeros indicadores de rendimiento escolar que fue-
ron publicados se basaban en resultados del examen del General Certificate of
Secondary Education (GCSE - Certificado General de Educacién Secundaria), al
que se deben presentar los alumnos al final de la escolarizacién obligatoria (apro-
ximadamente a los 16 afos). Para completar el GCSE, los alumnos pasan pruebas
en una serie de asignaturas por las que se les otorgan notas que van de A (nota supe-
rior) a U {nota inferior). El indicador de rendimiento escolar para cada escuela secun-
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daria era el porcentaje de alumnos que obtenian cinco o mds notas C, o superiores.
En los dltimos afios, los indicadores de rendimiento escolar también fueron publicados
sara otros niveles educativos. basand a los porcentaies que obtenian una deter-
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En Francia, la utilizacién de indicadores de rendimiento fue incorporada a la cultu-
ra administrativa jerdrquica existente y a la evaluacién y contabilidad gubernamen-
tal. Le Monde de I’éducation publicé unas tasas aproximadas de aprobados para el
baccalauréat (bachillerato — examen de fin del ciclo secundario en Francia, al que se
presentan los alumnos hacia los 18 anos) de cada lya’e (el “liceo”, una institucion
donde se cursan los tres tltimos anos de la escuela secundaria). Liensol y Meuret
(1987) respondieron a esto demostrando que las evaluaciones escolares basadas en
la ponderacién de notas eran significativamente diferentes de y mds instructivas que
las basadas en notas aproximadas. A partir de 1989, se enviaron indicadores pon-
derados a los liceos y, desde 1991, el Ministerio de Educacion los ha publicado todos
los afio dandoles cada vez mayor divulgacion. El informe del Ministerio de Educacion
contiene las tasas aproximadas de aprobados para el bachillerato, junto con una
“tasa esperada de aprobados” que se calcula, a grandes rasgos, como una suma pon-
derada de las tasas nacionales para cada edad y grupo socioeconémico. El mismo
tipo de indicadores para los colléges (instituciones donde se cursan los tres prime-
ros afios de ensefianza secundaria) se consideran confidenciales y no son accesibles
al publico. Se envian a los colegios junto con otros indicadores que describen bdsi-
camente el contingente de alumnos y las caracteristicas del personal.

EL MARCO LEGAL: REINO UNIDO Y FRANCIA

Debido a las diferencias en los antecedentes historicos y en la cultura politica entre
el Reino Unido y Francia, los marcos legales e institucionales en que se inserta el
desarrollo de los indicadores ptiblicos de rendimiento también es diferente. En el
Reino Unido, el derecho de los padres a la informacién ha quedado mas firmemen-
te consagrado en la legislacién y en las normativas desde la Ley de la Reforma
Educativa (Education Reform Act) de 1988 y la Carta de derechos de los Padres
(Parents Charter) de 1991. Al contrario, en Francia, los que abogan por la publi-
cacién de los indicadores de rendimiento se inspiran en la Ley de orientacion de

e
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89, una ley que de hecho no contiene ninguna disposicién especifica sobre este
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tema. En efecto, las escuelas e Franc oti
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nen una obligacién especifica de pro-

porcionar datos de los diversos indicadores de rendimiento, aunque todas lo cumplen,
debido a la presidn politica y a otras presiones gubernamentales. También cabe
sefialar que, en Francia, el trabajo de co...pilar y procesar los datos no ha quedado
en manos de un organismo “independiente”, sino que compete a un departamento
del Ministerio de Educacién
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Un estudio de la literatura de investigacién y conversaciones con especialistas en el
Reino Unido y Francia arrojan luz sobre diversos problemas relacionados con la
publicacién de los datos de rendimiento escolar. Estos problemas se pueden clasifi-
car en tres categorias: problemas técnico-analiticos, problemas de utilizacién y pro-
blemas politico-éticos y sociales.

PROBLEMAS TECNICO-ANALITICOS

Esta categoria de criticas a la publicacién de indicadores de rendimiento escolar se

centra en la manera en que éstos reflejan la calidad de la escuela:

a) Las notas medias de aprobado de los alumnos, no elaboradas y descontex-
tualizadas, como eran originalmente publicadas en el Reino Unido y en otros
paises, dicen mds acerca de las zonas de captacién de las escuelas que acerca de
la calidad de los procesos escolares y del rendimiento escolar. Sin embargo,
incluso cuando los datos se ajustan segiin las caracteristicas de los anteceden-
tes de los alumnos {condicidén socioeconémica, etnicidad, género y resultados

en etapas educativas anteriores), los indicadores de rendimiento son impreci-

$0S debldo a grandes intervalos de confianza. Para empezar, estos indicadores
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las escuelas), existen fundamentos para suponer que una institucién es mejor
o peor que otras (Goldstein, 1997). Pero, incluso en estos casos excepciona-
les, hay explicaciones alternativas de los niveles de rendimiento escolar. El pro-
blema de intervalos de conflanza amplios y superpuestos es especialmente grave
cuando se evalda el rendimiento de departamentos o divisiones escolares, pues-
to que a menudo se basan en numeros atin més restringidos de alumnos que
los indicadores para la totalidad de Ia escuela (Goldstein y Thomas, 1995).
Asi, aun cuando los datos ponderados son una condicién necesaria para las
comparaciones entre escuelas, no son suficientes para conocer el verdadero
rendimiento de todas las escuelas.

b) Las diferencias de rendimiento entre escuelas no se pueden determinar con pre-
cisién con un método simple, aun cuando se intente ajustarlo a todos los facto-
res relevantes. Un ajuste completo es, sencillamente, imposible y cada cdlculo esta-
distico resulta incierto. En palabras de Rowe (1996), “todas las tablas de clasifi-
cacién son flexibles”. Asignar escuelas a grupos y tacharlas de “buenas”, “media-
nas”, o “deficientes” puede tener efectos adversos para muchas instituciones, espe-
cialmente las que se encuentran en los lindes de categorias arbitrarias.

¢} Los indicadores de calidad escolar estin fundamentalmente basados en datos

de cohortes de alumnos gue ingresaron en la escuela varios afios antes. Entre
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tanto, un colegio puede haber cambiado considerablemente, lo cual significa
que los indicadores no proporcionan una informacién fiable en la calidad de las
escuelas como en el momento en que se compilan los datos. Estos mismos fac-
tores hacen adn mas dificil la proyeccién de cambios en el rendimiento futu-
ro. Por lo tanto, los indicadores de rendimiento pueden ser de relativamente
escasa ayuda para los padres interesados en elegir una escuela para sus hijos.
Resulta dificil calcular el valor que afiade un determinado colegio dadas las
fluctuaciones en las poblaciones de alumnos. En zonas donde existe una alta
movilidad de los alumnos (por ejemplo, abandono escolar, cambio a otro cole-
gio), de modo que el grupo final acaba siendo bastante diferente del grupo ini-
cial, no suelen existir buenos indicadores ponderados. En tales casos, los indi-
cadores de rendimiento escolar s6lo se basan en los alumnos que han pertene-
cido al colegio todo el tiempo o la mayor parte del tiempo. Sin embargo, la
informacion sobre los alumnos que abandonaron el sistema escolar también
es claramente relevante en la evaluacién de la calidad general.

Las escuelas que tienen resultados medios igualmente buenos, basindose en
indicadores de rendimiento, a veces muestran variaciones internas conside-
rables. Incluso en buenos colegios con abundancia de profesores de alta cali-
dad la efectividad docente varia (Goldstein y Thomas, 1995; Luyten y Snijders,
1996). Una determinada escuela puede ser sumamente eficaz en ciertas asig-
naturas y mucho menos en otras. Ademads, pueden darse importantes varia-
ciones en el grado de efectividad de ciertos grupos de alumnos en relacién
con los antecedentes de género, socioeconémicos o étnicos. Por lo tanto, para
abordar las diversas facetas de la efectividad escolar, es necesario contar con
indicadores de alta precision. Los padres tal vez quieran més informacién
especifica, como, por ejemplo, si serd apropiado un determinado colegio para
su hijo, o cudl es su nivel en una determinada asignatura (por ejemplo, mate-
maticas o artes). No existe un unico cdlculo de la calidad, vdlido y sencillo
(Goldstein y Thomas, 1995). Un cuadro convincente de la calidad de una
escuela requiere miltiples procesos e indicadores de produccién (Schagen y
Morrison, 1999) que normalmente no estan recogidos en los sistemas que
se publican.

Los alumnos de medios socioeconémicos privilegiados a menudo ingresan en
lo que se consideran mejores escuelas y suelen tener buenos resultados. Por lo
tanto, en estos colegios los ajustes ponderados pueden, en realidad, proyectar
un calculo que subestime su rendimiento.

En muchos sistemas educativos (incluyendo las escuelas primarias de Holanda
y Francia) no existen evaluaciones bésicas que garanticen la opcién de com-
parar los alumnos en diferentes colegios. Cuando se llevan a cabo evaluaciones
comparativas puede que carezcan de validez porque no comprenden el rendi-
miento de los alumnos en un niimero suficiente de asignaturas. Las evaluacio-
nes basadas en la propia escuela no son una buena solucién al problema por-
que hay demasiado espacio para manipulaciones por parte de los colegios (por
ejemplo, preparar a los alumnos para las pruebas, o incluso fraudes). Tampoco
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existe una manera de realizar una comparacion real entre evaluaciones pro-
porcionadas por diferentes escuelas.

Cuando hay diferencias importantes entre los sectores publico y privado en
términos de normativas, recursos, contratacion de personal y admision de
alumnos, las comparaciones entre estos tipos de escuelas pueden conducir ficil-
mente a un tratamiento injusto del sector publico. Para evitar esto, es necesa-
rio tomar en cuenta todos los factores relevantes.

A pesar de que los indicadores ponderados del rendimiento escolar propor-
cionan informacién sobre el rendimiento relativo de las escuelas, no sefialan
hasta qué punto cumplen las escuelas con ciertas normas educativas absolu-
tas (Tymms, 1999).

PROBLEMAS DE UTILIZACION

Esta categoria refleja hasta qué punto los indicadores de rendimiento escolar se pue-
den utilizar en diversos contextos de los usuarios (escuelas, responsables de las poli-
ticas, padres y alumnos) para que la participacion y las decisiones se fundamenten
en una buena informacién, para el mejoramiento de la escuela y una mayor trans-
parencia en la rendicién de cuentas. Las pruebas demuestran que los indicadores de
rendimiento escolar no sirven para mantener a los padres y alumnos al dfa y per-
mitirles tomar decisiones bien fundadas.

a)

El acceso de los padres a las publicaciones que recogen los rendimientos
escolares es desigual. En el Reino Unido, incluso después de muchos afios
de publicacién de las tablas de clasificacién, un porcentaje considerable de
padres, sobre todo de los grupos sociceconémicos inferiores, desconoce su
existencia. Ademas, los indicadores no son facilmente inteligibles para todos
los padres, lo cual hace atin menos plausible una interpretacién adecuada
de criterios de por si cuestionables.

Existen serias dudas sobre su valor real para definir la calidad general actual y
futura de una escuela, ni la calidad de aspectos especificos de la escuela ni el
caracter adecuado de un determinado colegio para un determinado alumno.
Por consiguiente, los indicadores de rendimiento escolar, que se distribuyen
desigualmente debido al tamarfio y a las caracteristicas de la oferta educativa,
los costos de transporte, los factores sociales y las diferencias culturales, no
han demostrado su eficacia para proporcionar a los alumnos y padres una ver-
dadera libertad de eleccion.

Resulta dudoso que la publicacién de los indicadores de rendimiento esti-
mule realmente a las escuelas a mejorar su funcionamiento. Las que ya tie-
nen un buen rendimiento no necesitan el estimulo de estos indicadores, mien-
tras que las escuelas que necesitan mas apoyo probablemente encontrarian que
la publicacion es decepcionante, especialmente en los sistemas no pondera-
dos.

Las escuelas que necesitan apoyo a menudo son incapaces de hacer un uso
constructivo de la informacién que reciben porque los informes de indicadores
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de rendimiento a menudo ni definen la causa de los problemas ni plantean
soluciones.

Finalmente, no siempre es factible esperar que las escuelas se organicen mas
eficazmente. En gran medida, los cambios posibles dependen del contexto local
(Hannaway, 1993; Hannaway y Talbert, 1993). Las relaciones laborales des-
centralizadas (como sucede en Estados Unidos) o un mercado no equilibrado
de docentes (por ejemplo, en los Paises Bajos) pueden influir en la capacidad
de las escuelas para reorganizar las disposiciones educativas.

PROBLEMAS POLITICO-ETICOS Y SOCIALES

La publicacion de los indicadores de rendimiento puede dar lugar a ciertos proble-
mas politico-éticos y sociales:

a)

b)

Los indicadores de rendimiento estan falsificados y a veces son imprecisos. Dado
el dafio potencial que pueden sufrir al menos algunas instituciones, seria moral-
mente discutible publicar indicadores cuando su precision estd en entredicho.
Una vez que los datos han sido reunidos y compilados, es una actitud pater-
nalista decidir (como sucede en algunos paises) que sé6lo algunos interesados
(por ejemplo, los colegios o los responsables de las decisiones), y no otros, pue-
den tener acceso a ellos.

El enfoque de “nombrar y sancionar” (naming and shaming), segun el cual
algunas escuelas reciben un “suspenso” para ejercer sobre ellas presiones de
mercado, puede tener consecuencias negativas para el conjunto del sistema
educativo. Algunas escuelas recibirdn inevitablemente calificaciones mds bajas
que otras, de modo que necesariamente caerdn hasta los tltimos lugares de la
tabla. Los sistemas de clasificacion ocultan el hecho de que lo que importa no
es la clasificacién de la escuela, sino si cumplen o no con las normas que se
consideran importantes.

El procesamiento informatico de indicadores de rendimiento significativos
requiere dedicar fondos piblicos a la creacién y mantenimiento de grandes
bancos de datos. A su vez, resulta caro publicar estas clasificaciones, mientras
que los ingresos que generan son inciertos.

La publicacién de indicadores de rendimiento escolar plantea de manera espe-
cialmente cruda la cuestion de la relacién entre los objetivos paralelos de eva-
luacién y perfeccionamiento. Sin presiones externas ejercidas por el mercado y
la opinién publica (quizd motivadas por la existencia de indicadores de rendi-
miento), las escuelas pueden sentirse menos inclinadas a iniciar mejoras a la
luz de las evaluaciones de rendimiento (si bien algunas escuelas si mejoran
como respuesta a estudios de rendimiento confidenciales). Sin embargo, por
otro lado, al igual que otras organizaciones del sector piiblico, las escuelas a
veces reaccionan a la publicacién de los indicadores de rendimiento centran-
do sus esfuerzos no en el mejoramiento de la calidad educativa, sino en mejo-
rar su clasificacion ante la opinién piblica.
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Los efectos de las publicaciones en los padres
y en las escuelas

Es importante sefialar que las consecuencias de los indicadores de rendimiento esco-
lar que se publican no son una funcién dnicamente de los indicadores, sino también
de la interaccion entre cuatro grupos de factores:

e  Elcardcter de la informacion publicada. Por ejemplo, es posible que las pun-
tuaciones de rendimiento escolar tengan un impacto negativo mas fuerte que la
de los datos ponderados, y puede que las publicaciones difieran en la practica
de hasta qué punto definen el problema o plantean las soluciones (informa-
cién global contra informacién detallada).

®  Las formas de entrega de la informacion a los usuarios en cuestion. Por ejem-
plo, saber si la informacién va acompaiiada de explicaciones sobre el significado
de los datos y coémo pueden interpretarse, o si se utilizan indicadores comple-
jos junto a la estrategia de “tirar vy correr” {drop and run strategy);

®  Qué libertad de eleccion tienen los usuarios en cuestién: esto comprende tanto
el cardcter del mercado escolar local como las alternativas escolares disponi-
bles para los padres y alumnos cuando sus escuelas no obtienen un rendimiento
adecuado.

®  Acciones emprendidas por el sistema: hasta qué punto los sistemas empren-
den iniciativas para corregir la gestién de escuelas con un rendimiento defi-
ciente, y cudles son las caracteristicas de estas iniciativas.

En este articulo nos limitaremos fundamentalmente a los dos primeros grupos de

factores que influyen en el impacto de los indicadores de rendimiento escolar en los

padres v las escuelas.

Los padres

A grandes rasgos, los padres y los alumnos tienen dos tipos de accién abiertas si
piensan que hay carencias en la calidad del servicio piblico. En palabras de
Hirschmann (1970), los padres tienen:
1. la opcidn salida: 1a bisqueda de una prestacion alternativa que pueda pro-
porcionar un servicio mejor;
2.  la opcién de voz: consultar directamente con la institucion que presta el ser-
vicio.
La tercera categoria de Hirschmann, la opcién de lealtad, se aplicaria cuando las
personas estan satisfechas con la calidad del servicio, o son especialmente fieles a
una determinada prestacién por razones como la religion. Hirschmann, que se cen-
tra en ¢6mo responden los consumidores al deterioro de la calidad de la produc-
ci6én de bienes y servicios, sefiala que la eleccion de los consumidores no sélo depen-
de de las opciones disponibles, sino también de las caracteristicas de los propios
consumidores. Las opciones de salida y de voz, por ejemplo, estan determinadas
por las economias de escala, las oportunidades legales, las limitaciones espaciales, la
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asimetria de la informacién y los ingresos y educacion de los consumidores (Paul,
1991).

Las investigaciones que versan sobre las respuestas de los padres a la publica-
cién de datos de rendimiento escolar en el Reino Unido y Francia no ha sido lo bas-
tante exhaustiva. La mayoria de las investigaciones se han centrado en la libertad
de que disfrutan los padres y alumnos para elegir colegio, como parte de estudios
mds amplios sobre el aumento de {a opcién escolar que se han llevado a cabo en
ambos paises desde los comienzos de los afios ochenta.

FRANCIA

En Francia, hay una medida limitada de opcién escolar. A comienzos de los afios
sesenta, la politica de la carte scolaire (mapa escolar) eliminé el derecho a elegir y
exigid a los alumnos asistir a escuelas especificas en sus distritos. La intencién de
esa politica era fomentar una planificaciéon central mas adecuada y contrarrestar
las diferencias geograficas y la disparidad de calidad entre escuelas. Como respuesta
a grandes manifestaciones contra los planes del gobierno socialista en 1984 para
abolir el status especifico de las escuelas privadas, se introdujeron algunas expe-
riencias con una eleccidn limitada. Se comenzé a dar a los padres la posibilidad de
escoger entre diversas escuelas dentro de una zona geografica. Esta politica semiex-
perimental de desectorizacién se ha ampliado y extendido sistematicamente, y actual-
mente cubre aproximadamente la mitad de todas las escuelas secundarias en Francia
(sin embargo, el Ministerio de Educacién no ha querido proporcionar las cifras
exactas).

Diversos estudios en Francia (Ballion, 1986, 1989, 1991; Broccolichi y Van
Zanten, 1997; Pincon y Pincon-Carlot, 1989) han demostrado que la actitud de las
familias ante la eleccién escolar varia segin la clase social.

Las personas de medios socioeconémicos superiores tienen una eleccién mas
amplia de “buenas” escuelas y de opciones de los programas de estudio mis valio-
sos que las clases medias (o bajas). Esto es fundamentalmente un resultado de la
localizacién geografica. Por ejemplo, en Paris, la concentracion mds alta de liceos
de alta calidad se encuentra en los distritos quinto y sexto, los mas ricos. En este
tipo de dreas, la seleccién escolar suele basarse en los indicadores de selectividad
escolar. La eleccion escolar en zonas de la “clase media”, socialmente mas hetero-
génea (donde hay menos “buenos” colegios de donde escoger) se basa en una varie-
dad de estrategias mas amplia. Algunos padres intentan que sus hijos puedan dis-
frutar de una exencién del mapa escolar, quiza eligiendo combinaciones de asigna-
turas poco habituales para sus estudios, lo que les permite asistir a escuelas fuera
de sus propios distritos. Algunos intentan llegar a acuerdos con los directores de las
escuelas y otros incluso recurren al fraude, como declarar una direccién falsa. Al
parecer, las publicaciones que tratan de la calidad de las escuelas son las que mas
importancia tienen para este segmento de la poblaciéon.

Los resultados de los estudios demuestran que las personas de las clases socia-
les mds desfavorecidas son las que generalmente realizan el menor esfuerzo para
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A pesar de que el vocablo “eleccion™ no existe en la legislaciéon educativa britanica
(Morris, 1995), desde los afios ochenta todas las reformas ponen de relieve la elec-
cién de los padres. El articulo sexto de ia Ley de educacion de 1980 (Education Act)
impone el deber a todas las autoridades educativas locales (LEA — Local Education
Authority) de adoptar ias disposiciones para que los padres expresen sus preferen-
cias en relacién a las escuelas a las que asisten sus hijos. Ademas, esa autoridad debe
respetar esa preferencia de los padres excepto cuando un colegio:

e  hallenado sus cupos {esta excepcion fue posteriormente redefinida en 1988 y

1998 para evitar arbitrariedades en las politicas de admisién);
®  e¢suna institucién confesional o de beneficencia y el postulante no estd afiliado

a la organizacién anfitriona;
®  es selectivo y el postulante no cumple con los criterios de selecciéon (aproxi-

madamente el 5% de las escuelas secundarias son institutos selectivos).

En 1989, los tribunales declararon que los padres no pueden ser obligados a enviar
a sus hijos a escuelas locales dentro de determinadas zonas de captaciéon (Woods,
Bagley y Glatter,1998). Sin embargo, en el Reino Unido, las escuelas normalmente
admiten a los alumnos basidndose en una seleccién social en respuesta a las fuerzas
del mercado en el sector educativo, uno de cuyos componentes son las tablas de cla-
sificacion. En respuesta a estas tablas, los padres de clase media, especialmente, se
esfuerzan para asegurar que sus hijos sean admitidos en escuelas bien clasificadas.
Cabe sefialar que el rendimiento medido por los resultados de los exdmenes parece
ser s6lo uno mds de numerosos factores que los padres consideran cuando eligen
una escuela. Si bien un gran porcentaje de padres opinan que la publicacién de indi-
cadores de rendimiento es til, saber hasta qué punto una escuela estd “centrada en
el nifo” parece ser mds importante para los padres que saber hasta qué punto se
centra en los logros académicos, reflejados en los resultados de los exdmenes (Woods,
Bagley v Glatter, 1998).

A pesar de la disponibilidad de oportunidades de eleccién, muchos padres,
especialmente entre las clases de menores ingresos, parecen desconocer las publica-
ciones gue podrian ayudarlos a evaluar el rendimiento de las escuelas (Foxman,
1997) Algunos mvestlgadores (West Pennel y Noden 1997 1998) han propuesto
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con igualdad de oportunidades de eleccién de escuela para todos los alumnos y
padres.

La manera en que los padres eligen las escuelas y las escuelas admiten a los
alumnos en un entorno educativo que posee rasgos de mercado tiende a reforzar las
desigualdades entre escuelas y entre familias (Gewirtz, Ball y Bowe, 1995). Una cues-
tién importante es saber hasta qué punto el gobierno puede (y debe) utilizar las nor-
mativas para contrarrestar los efectos secundarios negativos de un sistema de edu-
cacién que tiende al consumismo educativo.

Las escuelas

Woods, Bagley y Glatter (1998) presentan un marco para analizar cémo responden
las escuelas a los cambios en el “mercado” local (es decir, las otras escuelas, los
padres y alumnos) en que funcionan. Han distinguido entre las siguientes respuestas:
(a) actividades de promocion para presentar a la escuela bajo la mejor luz posible;
(b) estudio del entorno para obtener una mejor comprensién de su propia posicién
potencial dentro del “mercado”; (c) cambios sustantivos en el programa de estu-
dios, en la admisién, en la composicion de la poblacion de alumnos (a través de los
criterios de admisién) y en la reorganizacion y adquisicion de nuevos equipos; (d)
cambios estructurales en la administracién o en el status de la escuela; y (e) cam-
bios en la gestion de los recursos (politica de personal). Se pueden esperar respues-
tas similares ante la publicacién de datos comparativos de rendimiento escolar, sobre
todo cuando se ven afectadas las relaciones existentes, por ejemplo, si una escuela en
un entorno muy competitivo surge como significativamente mejor o peor que otras.
Por lo tanto, la presion para responder variari segin el tamafio y las caracteristi-
cas del mercado local.

Ademas de los incentivos de mercado, también se depende en gran medida de
los poderes de las autoridades de la LEA y la OFSTED. Si reaccionan a los datos
publicados o los utilizan de cualquier manera, las escuelas estaran mas dispuestas
a responder.

FRANCIA

Al observar la situacién en Francia, debemos sefialar, en primer lugar, que las dife-
rencias entre las escuelas en Francia no son un fenémeno nuevo, desde luego no en
las grandes ciudades, donde durante afios algunos liceos se han enorgullecido de su
excelente reputacion y de su papel como productores de la elite de Francia. Estos
liceos han practicado la seleccion durante afios, tanto en sus politicas de admisién
como en su actitud hacia los alumnos a lo largo del proceso educativo. Lo que ha cam-
biado es que, desde los afios ochenta, otras escuelas han adoptado estrategias para
“regular” el ingreso de alumnos, dentro de las limitadas oportunidades de que dis-
ponen, y para satisfacer a los padres que se comportan cada vez mas como consu-
midores (Ballion, 1989). Las modalidades mas conocidas son la creacién de clases de
grupos o “elites”, que a menudo ofrecen asignaturas poco comunes (por ejemplo,
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el ruso), el cierre de departamentos que no gozan de popularidad, preparacién pun-
tual para los exdmenes y exclusion de alumnos “conflictivos”. No es facil demos-
trar hasta qué punto la publicacién de datos de rendimiento escolar estimula estas
estrategias. Sin embargo, es evidente que las publicaciones anuales, incluyendo las que
recogen los valores ponderados que ofrecen los colegios, desde luego no hacen nada
para mitigar los procesos negativos descritos mas arriba.

REINO UNIDO

Las investigaciones sobre las respuestas de las escuelas a los indicadores de rendi-
miento en el Reino Unido también demuestran que éstas dependen en gran medida
de las caracteristicas del mercado local (por ejemplo, el grado de competitividad
entre las escuelas) y de las actividades de las diversas partes (por ejemplo, las LEA
y la OFSTED). Las respuestas observadas entre las escuelas pertenecen fundamen-
talmente a dos categorias: actividades de promocion y cambios sustanciales.

Con el fin de “informar” a los padres y alumnos, numerosas escuelas estan
destinando importantes sumas de dinero a actividades de promocién o de marke-
ting (Woods, Bagley y Glatter, 1998; Gewirtz, Ball y Bowe, 1995), a menudo junto
con la producciéon de elegantes y costosos folletos. Las escuelas producen esta infor-
macién promocional a pesar de lo que dictan el sentido comun y los resultados de
las investigaciones (Ball y Vincent, 1998), que demuestran que la reputacién de las
escuelas depende mas de las redes sociales. La informacion que se adquiere social-
mente es sin duda la mds valorada y la mas crucial para los consumidores cuando se
trata de tomar decisiones.

Los cambios sustantivos realizados por los sistemas escolares rara vez se cen-
tran en los programas de estudio y en el proceso primario. Los cambios sustancia-
les m4s importantes son los destinados a influir en la admisién de alumnos. Como
sefiala Ball (1999, pdg. 93): “No se trata tanto de lo que la escuela puede hacer por
sus alumnos, sino de lo que los alumnos pueden hacer por su escuela.” Dado que
los alumnos conflictivos pueden influir en el aprendizaje de un porcentaje impor-
tante de la clase, las escuelas tienen mds tendencia a excluirlos. Segin Gillborn
(1996), la curva de las exclusiones permanentes demuestra un alza considerable del
gradiente de aumento el afio en que las tablas de clasificacién fueron publicadas por
primera vez. Otras estrategias de “mejoramiento” son negar a los alumnos la post-
bilidad de presentarse a un examen cuando se estima poco probable que alcancen bue-
nos resultados. En ocasiones, incluso se niega a los alumnos la asistencia al curso
de GCSE, y se les informa que no pueden aumentar el nimero de asignaturas, o se
les estimula a incluir asignaturas consideradas menos dificiles (Foxman, 1997).
Basindose en la literatura existente, observamos que el efecto mas frecuente de las
tablas de clasificacién en las escuelas secundarias consiste en centrarse en aquellos
alumnos que probablemente se encuentran en una situacién limite en una determi-
nada asignatura de nivel GCSE C/D (Fitz-Gibbon, 1996; Gray, 1996; Ball, 1999). Sin
embargo, Foxman (1997) sefial6 que no queda claro en cuintas escuelas se produ-
ce esto, y hasta qué punto se produce a expensas de otros alumnos.
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De las otras posibles respuestas de las escuelas mencionadas por Woods, Bagley
y Glatter (1998), a saber, “estudio del entorno”, “cambios estructurales en la ges-
tién o el status de la escuela”, y “cambio en la politica de personal”, tenian escasa
o nula presencia. Dentro del contexto inglés de promover la ideologia de mercado,
resulta asombroso que las escuelas estén poniendo el énfasis en el rendimiento edu-
cativo por encima de todo y que presten menos atencion a la docencia centrada en
el nifio, precisamente lo que parece ser el elemento mds importante para los padres.

Conclusiones

Como hemos demostrado, la publicacién de datos de rendimiento escolar suscita
diversos y graves problemas técnico-analitico, de utilizacién, y politico-€éticos y socia-
les. Aquellos que defienden la informatizacion y publicacién de los indicadores de ren-
dimiento a menudo sostienen que éstos permiten a los padres y alumnos estar mejor
informados sobre las instituciones educativas y, de esa manera, les ayudan a elegir
una escuela basindose en decisiones bien fundadas. Las investigaciones sobre cémo
eligen la escuela los padres y alumnos en el Reino Unido y Francia no demuestran de
manera concluyente que la publicacion de los datos de rendimiento escolar influya
decisivamente en la mayoria de las familias en el momento de la eleccién, y esto por
diversos motivos:

e un porcentaje importante de los padres ignora que los datos de rendimiento
escolar estan disponibles, o no pueden obtener estos datos con facilidad;

e lainterpretacion de los datos de rendimiento escolar requiere un grado de for-
macioén que muchos padres quizd no posean;

e no siempre es facil para los padres utilizar datos de rendimiento escolar de
manera relevante con las circunstancias y necesidades de sus propios hijos;

e incluso cuando los padres entienden los datos de rendimiento escolar, no siem-
pre pueden utilizarlos (debido a limites geograficos, oferta limitada o limita-
ciones formales y materiales);

e los esfuerzos se centran fundamentalmente en la opcidn de salida mientras que
se sigue sin recurrir a la opcién de voz.

Sin embargo, los padres de clase media y alta (los que compran los periédicos que
publican los datos de rendimiento escolar) en Francia y el Reino Unido si utilizan
los datos de rendimientos que son publicados. Estos padres (especialmente los de
clase media que viven en zonas socialmente mixtas donde se ha dado tradicional-
mente poca diversidad en la eleccién de la escuela) generalmente invierten mas tiem-
po, energia y recursos que los padres de clases con menos recursos cuando se trata
de elegir la escuela para sus hijos. Su inversién también se extiende durante un perio-
do mais largo: si, por cualquier razén, no consiguen su primera opcion, son mds per-
sistentes en sus esfuerzos por superar la situacion.

En los sistemas escolares donde hay limites formales y/o materiales importan-
tes en la oferta educativa, los padres de clase media que parecen estar mas influidos
por los indicadores de rendimiento escolar pueden adoptar una variedad de con-
ductas inadecuadas. A veces utilizan direcciones falsas; intentan colocar a sus hijos
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alegando sus intereses en asignaturas poco comunes (o en combinaciones de asig-
naturas) para aumentar sus posibilidades de ingreso en escuelas mejor calificadas;
exigen clases de grupos homogéneos para sus hijos; y protestan contra los subsi-
dios. Es razonable esperar una conducta comparable en padres situados de mane-
ra similar en otros paises. En cualquier caso, podemos estar seguros de que los padres
de clase media hardn mejor uso de los datos de rendimiento que los padres de cla-
ses menos favorecidas y estaran mas equipados para beneficiarse de las opciones en
su eleccidn de escuela. También se puede esperar que es mds probable que pidan
con mayor frecuencia una divisioén por grupos y un seguimiento en las escuelas.

A pesar de que hay dudas generalizadas acerca de la utilidad de los indicado-
res de rendimiento actualmente disponibles, las escuelas intentan encontrar estrategias
para mejorar su reputacion y su posicion en las clasificaciones. Una estrategia comiin
consiste en regular la admisién de los alumnos. En general, las escuelas privadas y
las escuelas publicas selectivas siempre han disfrutado de la libertad para admitir a los
alumnos en funcion de sus capacidades académicas. Actualmente, las escuelas pibli-
cas que antes no eran selectivas intentan aumentar el porcentaje de admisién de alum-
nos académicamente capaces y, con ello, variar su posicién en las clasificaciones,
mediante la creacién de clases por grupos especiales o de “elite”. Otras posibilida-
des con efectos similares incluyen la creaciéon de opciones de asignaturas poco comu-
nes (como sucede en Francia); el desarrollo de programas de preparacién centrados
en los exdmenes; la concentracion de tiempo y recursos docentes en alumnos en situa-
cién “limite”, en una especie de clasificacion académica; y la exclusién de alumnos
“conflictivos™. Los efectos de corto plazo en los niveles de rendimiento posibles a
través de dichas estrategias no pesan mds que las consecuencias negativas a largo
plazo. Una vez mis, sospechamos que se observaran fendmenos parecidos en otros pai-
ses donde se publican indicadores de rendimiento escolar.

La publicacion de indicadores de rendimiento escolar genera diversos proble-
mas. Es poco probable que los actuales programas de evaluacién de los rendimien-
tos contribuyan positivamente a mejorar los resultados de las escuelas.

Nota

1.  Este estudio fue encargado por el Consejo Asesor para la Educacién de Dinamarca, la ins-
titucién asesora mds importante del gobierno danés en cuestiones educativas. La publica-
cién en diversos periddicos (a partir de 1997) de datos sobre el rendimiento escolar com-
pilados durante inspecciones de los poderes publicos a escuelas primarias y secundarias
sirvié de impetu inicial para el estudio. Entre tanto, la Oficina para las Normas en Educacién
también ha comenzado a publicar las denominadas tarjetas de calidad escolar.
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J. KRISHNAMURTI

(1895-1986)

Meenakshi Thapan

La influencia del filésofo J. Krishnamurti en la idiosincrasia de la educacién alternativa
india ha sido inconmensurable, aunque muchas veces no se deje sentir en la educa-
cion secundaria formal. Krishnamurti no era un educador en el sentido estricto o
formal de la palabra, ya que carecia de titulos oficiales que lo autorizaran a divulgar
o promover objetivos de la educacion o a fundar centros educativos. A todas luces,
su preocupacion por lo que él entendia como “buena educacion” no obedecia al
deseo de ofrecer soluciones temporales a los problemas de la sociedad, ni a un inten-
to de paliarlos ensefiando simplemente a la poblacién a leer y escribir. Se ha des-
crito a Krishnamurti como “un maestro revolucionario [...] que trabajaba incansa-
blemente para despertar a la gente, despertar su inteligencia, su sentido de la res-
ponsabilidad, despertar una chispa de descontento”, y su compromiso con este des-
pertar de las conciencias se basaba indudablemente en una “fuerte pasién moral”
(Herzberger y Herzberger, 1998), que fue el fundamento de su bisqueda incesante
de una “buena sociedad”, fundamentada a su vez en los “valores correctos” y las
“relaciones correctas”.

Versicn original: inglés

Meenakshi Thapan (India)

Doctora en sociologia por la Universidad de Delhi. Actualmente es catedritica en el
Departamento de Pedagogia de esa Universidad. También ha ensefiado en el Departamento
de Sociologia de la Facultad de Economia de Delhi y en la Universidad de Chicago. Es espe-
cialista en sociologia de la educacién, en temas relacionados con el género y en métodos de
investigacién. Autora de Life at school: an ethnographic study (1991) [La vida en la escuela:
estudio etnogrifico], ha editado Embodiment: essays on gender and identity (1997) |La per-
sonificacién: ensayos sobre el género y la identidad] y Anthropological journeys: reflections
on fieldwork (1998) [Viajes antropolégicos: reflexiones sobre trabajo en el terreno]. También
ha publicado resefias de trabajos de investigacién en revistas indias y extranjeras.
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Krishnamurti fue un filésofo cuya apasionada bisqueda de la “buena socie
dad” no se basaba en ninguna tradicién religiosa o politica concretas. No preten-
dia seguir una via determinada para mfu“lc’ur la “bondad” en los individuos y en la

sociedad. Para ello, no se apoyaba en ningln instrumento o medio externos, sino
en un descubrimiento interior que debia trascender la materialidad del cuerpo y ori-
ginar una “mutacién” en la mente humana'. Asi pues, el cambio no podia venir de
medios externos, ya fueran éstos revoluciones politicas 0 movimientos sociales, sino
solamente a través de una transformacioén total de la conciencia humana que no
requeria practicas de tipo mecanico, como ciertos ritos religiosos, ni la adhesion a nin-
gin dogma. Krishnamurti fomenta, por el contrario, la “mirada critica” o el “cono-
cimiento sin eleccién” como forma de autodescubrimiento (Martin, 1997, pag. xi),
en lugar del “pensamiento critico”, procedimiento mas conocido.

La filosofia de Krishnamurti, que rechazaba todo apoyo espiritual o emotivo y
que no admitia ningiin apego psicoldgico o intelectual a la persona del maestro, no
podia ser vista con buenos ojos en la India. Ademads, su tarea resultaba bastante difi-
cil, sobre todo teniendo en cuenta que la tradicién hindd de la India se basa en una
fe inquebrantable en el maestro y una devocién incondicional a su persona como
medios para alcanzar el bienestar psicolégico, espiritual y social. La ruptura de
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Krishnamurti con la tradicién y con toda forma de autoridad demuestr su gran
op
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En sus aspiraciones a una “buena sociedad”, Krishnamurti daba gran importancia
a la relacién del individuo con la sociedad y a la responsabilidad de cada cual en el
advenimiento de esa “buena sociedad”: “Eres depositario de toda la humanidad.
T eres el mundo y el mundo eres ti. Y si se produce un cambio radical en la estruc-
tura misma de la psique de un individuo, ese cambio afectara a toda la conciencia de
la humanidad” (Krishnamurti, 1993, pags. 133-134).

En su afdn de propiciarlo, Krishnamurti dio prueba a lo largo de toda su vida
de una constante preocupacién moral por la “buena” sociedad:

Nos interesa una forma de vida diferente [...] una sociedad buena. El que os habla se intere-
sa por lograr una sociedad buena, en la que reinen el orden, la paz, la seguridad, alguna forma
de felicidad, y que sobrepase todo ello en su biisqueda de algo que es inconmensurable.
Tenemos que conseguir [...] una sociedad que sea esencialmente buena [...] sin violencia, sin
las contradicciones de tantos dogmas, creencias, ritos, dioses, sin divisiones econémicas nacio-
nales (Krishnamurti, Ojai, 1979, citado por Herzberger y Herzberger, 1998).

Estd claro que en este tipo de sociedad no tendrian cabida las divisiones por castas, cla-

ses, lenguas ni regiones. La importancia que Krishnamurti otorga a la “bondad” como
piedra angular de esa nueva sociedad es su punto de partida para reclamar una sociedad
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sin contradicciones ni dicotomias de ningun tipo. Una sociedad sin “divisiones econé-
micas nacionales” implica indudablemente una sociedad sin clases, y este aspecto del
pensamiento de Krishnamurti pone de manifiesto su obvio interés por poner fin a las
desigualdades econémicas y sociales derivadas del poder material. Ahora bien, segiin
Krishnamurti, nada de esto seria posible sin una renovacién o transformacion internas.

El descontento de Krishnamurti con el orden mundial vigente procedia de su
entendimiento de la condicién humana, que no permite al individuo ser realmente feliz,
atrapado como esté en un universo psicologico de penas, celos, dolor, ira, envidia y
relaciones problematicas. Este torbellino interno, segin Krishnamurti, no podia con-
ducir a unas relaciones armoniosas, es decir, a una sociedad buena. S6lo podia ser
fuente de conflictos y contradicciones, generadoras de divisién y caos, que daban
lugar su vez a la explotacion, la opresion y la guerra. Este era el planteamiento de la
biisqueda de Krishnamurti de un tipo de sociedad nueva y diferente que haria sur-
gir la armonia y el bienestar entre personas y grupos.

La “sociedad buena”, tal y como la veia Krishnamurti, suponia ciertamente
una forma de “ser” y “actuar” en este mundo, y no un suefio lejano o un ideal uté-
pico al que tratara de llegar por medio de un proceso gradual de cambio. A menu-
do se le ha considerado, en su bisqueda de la “sociedad buena”, un idealista utépico
en medio del torbellino social y el caos psicoldgico de nuestros tiempos. Sin embar-
go, insistia mucho en afirmar que “en teoria podemos disefiar el modelo de una
espléndida utopia, un mundo nuevo y feliz, pero [...] nuestros problemas existen en
el momento presente y sélo se pueden resolver en el presente” (citado en Martin,
1997, pag. 11). Se trata, pues, de una tarea urgente que hay que entender y acome-
ter de inmediato. La “urgencia del cambio™ era un estribillo constante en las con-
ferencias publicas de Krishnamurti y en sus charlas con los maestros y alumnos de
las escuelas que fundoé en la India, en Inglaterra y en los Estados Unidos.

No habia en el anhelo de Krishnamurti de una buena sociedad el menor afan
de conseguir ningtin tipo de poder, autoridad o legitimidad por medio de la funda-
cién de escuelas para la transformacion del ser humano. De hecho, en 1929 aban-
doné las organizaciones oficiales y se abstuvo de todo intento de institucionalizar
o formalizar la busqueda de la buena sociedad, que sélo consideraba posible por
medio de una renovacién interna. Entonces, ¢por qué creia Krishnamurti que la
clave del verdadero cambio, tanto para la revolucién interior como para la socie-
dad, residia en la educacién? O, cosa atin més curiosa, ¢por qué se empeiiaba en
fundar escuelas entendidas como comunidades de personas que trabajaban en cola-
boracién, como un avance hacia la “iluminacién” del ser humano? La cuestion no
es tan contradictoria como parece, porque el enfoque de Krishnamurti de una edu-
cacién holistica es esencial para una renovacion interna capaz de llevar a cabo la
transformacién social y de culminar en el cambio social.

Datos biograficos de Krishnamurti

J. Krishnamurti nacié el 11 de mayo de 1895 en Madanapalle, en el estado de Andhra
Pradesh, en la India del sur, cerca del Centro de Educacién de Rishi Valley, la ins-
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titucion que fundé en 1928. Su padre, funcionario en el Departamento Fiscal de la
administracion colonial, tenia otros cuatro hijos. Una vez jubilado de la adminis-
tracién publica, ofrecid sus servicios a la Sociedad Teoséfica de Chennai (entonces
llamada Madrds) a cambio de alojamiento para él y para sus hijos?. En 1909, la
familia se traslad6 a Adyar, Chennai (Lutyens, 1975, pag. 8). En sus primeros aiios,
Krishnamurti y su hermano Nityananda fueron adoptados por Annie Besant, pre-
sidente de la Sociedad Teoséfica, que vio en el muchacho algunas cualidades espi-
rituales que lo distinguian de los demds y en las que mas tarde se basarian
Mrs. Besant y otros teosofistas para proclamar a Krishnamurti vehiculo del Maestro
Mundial que tenia que llegar, segun decian, para salvar a la humanidad. Con obje-
to de preparar al mundo para su advenimiento, en 1911 se fundé una organizacién
llamada Orden de la Estrella de Oriente, dirigida por Krishnamurti. La funcién de
Maestro Mundial y dirigente espiritual recay6 sobre él a una edad relativamente
temprana, y esta tremenda responsabilidad tuvo por fuerza que influir en su propia
evolucién psicolégica. Sin embargo, este proceso no culminé con la llegada del
Mesias Mundial ni llevé a Krishnamurti a anunciar o proclamar su superioridad
sobre los demas. De hecho, tuvo el efecto contrario.

Aunque Krishnamurti recibi6 toda la formacion y las ensefianzas propias de
un futuro Maestro Mundial, desarrollé una visién independiente tanto sobre la natu-
raleza de la bisqueda como sobre el papel que a él mismo le correspondia en la
constitucion de la buena sociedad. El 3 de agosto de 1929, en un discurso histérico
y lleno de energia, Krishnamurti disolvié la Orden de la Estrella:

Afirmo que la Verdad es una tierra sin caminos y no podéis alcanzarla por camino alguno,
ni religién, ni secta [...] Como la Verdad no tiene limites y es incondicional e inalcanzable
por ningin camino, no se puede organizar ni se debe fundar ninguna organizacién que lleve
o fuerce a la gente por ningiin camino concreto [...] Mi tnico interés es lograr que el hom-
bre sea absoluta e incondicionalmente libre (Krishnamurti, 1929).

Krishnamurti, al romper con la Sociedad Teoséfica y todo el aparato correspon-
diente, reafirmaba su independencia y sus “ensefianzas” se desplegaron, por asi
decirlo, por el resto de sus dias. Krishnamurti no se autoproclamaba un Maestro de
la Verdad cuyas ensefianzas habia que seguir para alcanzar el Nirvana o el auto-
conocimiento. No creia que esa autoridad pudiera realmente ser el principio de la per-
cepcion y el cambio del individuo. Asi pues, el “viaje del entendimiento” tenia que
hacerlo cada cual, lo que implica descartar toda forma de autoridad: “para ser una
luz para nosotros mismos, hemos de liberarnos de toda tradicién, de toda autori-
dad, comprendida la de quien habla, de manera que nuestras propias mentes puedan
mirar, observar y aprender” (Krishnamurti, 1972, pag. 52).

Krishnamurti rechazaba la idea de que “la ensefianza” consiste en aprender
primero algo para después ponerlo en préctica. Cuando se le preguntaba cuél era
su ensefianza, respondia que se trataba de compartir, de participar, mas que de dar
o recibir algo. También hacia hincapié en lo instantaneo de la transformacién: “no
es algo que se vaya realizando gradualmente a base de esforzarse, buscar o ir adap-
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tando paulatinamente la propia vida, la propia conducta y la forma de pensar a
algtn ideal” (Holroyd, 1980, pag. 35). “Hacerse” o “ser” no tienen sentido para
Krishnamurti, pues se trata de un estado intemporal.

La bisqueda de Krishnamurti del autoconocimiento o autodescubrimiento no
aleja mucho al sujeto de si mismo. En este sentido hay que entender la maxima que
solia repetir Krishnamurti: “la ensefianza eres td mismo”. Tampoco hay una cul-
minacién de este proceso de autodescubrimiento: “sélo existe el viaje. No hay un
conocimiento total de uno mismo, sino mas bien un proceso de conocerse a si mismo
que no termina nunca” (Jayakar, 1982, pag. 82).

La buena educacion

La educacién constituye el nicleo central de la visién del mundo de Krishnamurti.
De hecho, dedicé toda su vida a proclamar que la educacion era el agente no sélo de
la renovacién interna, sino también del cambio social. Por lo tanto, la educacién
representa los cimientos sobre los que habra de edificarse la buena sociedad.
Krishnamurti insisti6 siempre en la responsabilidad que incumbe al individuo en el
orden social: “T1 eres el mundo”. Asi pues, todo acto de un individuo afecta a los
demads, porque “ser es ser en relacién” (Krishnamurti, 1970, pag. 22} y, en este sen-
tido, no hay conciencia individual, sino s6lo una conciencia humana colectiva, lo que
implica que el mundo no es algo independiente del sujeto. Su aspiracién es el desarrollo
armonioso del mundo interior y el mundo exterior de la persona: “lo que uno es inte-
riormente dard lugar a la larga a una sociedad buena o al deterioro progresivo de las
relaciones humanas”. Sin embargo, esta armonia “es posible que no llegue a produ-
cirse si nuestros ojos miran tan s6lo el mundo exterior”. El mundo interior es la
“fuente y la continuacion del desorden”, y para Krishnamurti corresponde a la edu-
cacién transformar la fuente que es la persona, porque “son los seres humanos los
que crean la sociedad, no los dioses del cielo” (Krishnamurti, 1981, pags. 93-94).

Krishnamurti afirmaba que las escuelas que funcionaban bajo los auspicios de
la Fundacién India Krishnamurti (FKI), algunas de las cuales se fundaron durante su
vida, no eran organizaciones dedicadas a adoctrinar a los nifios, sino lugares “en
los que alumnos y maestros pueden florecer, y en los que se puede preparar a la
futura generacién, porque las escuelas se fundaron para eso” (ibid.)’. El concepto
de “florecimiento” implica una apertura progresiva de la conciencia de los indivi-
duos en su interrelacién en la praxis educativa. El desarrollo psicolégico individual
es tan importante como la adquisicién de competencias y conocimientos académicos.
Las escuelas de la FKI no pretenden “ser excelentes desde el punto de vista académico,
sino [...] fomentar el cultivo de la persona en su integridad” (ibid., pag. 7), y “exis-
ten fundamentalmente para ayudar, tanto al alumno como al maestro, a florecer en
la bondad, lo que requiere excelencia en la conducta, en la accién y en la relacién.
Este es nuestro objetivo y la razén de ser de nuestras escuelas, no producir meros
profesionales, sino lograr la excelencia espiritual” (ibid., pdg. 14-15).

En las charlas que daba en sus visitas anuales a los alumnos y maestros de las
dos escuelas de la FKI en la India (la escuela Rishi Valley en Andhra Pradesh y el
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Centro de Educacién Rajghat en Benarés), Krishnamurti solia hacer preguntas a los
alumnos acerca del significado de la educacion, la calidad de la educacién que reci-
bian, las funciones y actitudes de los maestros, y su propia contribucién al proceso
de aprendizaje. Debatia con ellos las finalidades de la educacién — no sélo la de apro-
bar unos exdmenes tras haber memorizado unos cuantos hechos y adquirido algu-
nas competencias, sino la de entender la complejidad de la vida. Animaba a los alum-
nos a darse cuenta de la funcién que les correspondia en la creacién de un mundo
“nuevo”, sin temores, conflictos ni contradicciones. Esto s6lo era posible si existia
una “buena educacién” en un ambiente de libertad, sin autoridad ni miedo, en el
que pudieran cultivarse la inteligencia y la bondad.

En sus charlas con los alumnos, Krishnamurti repetia que lo que hace la edu-
caci6n normalmente es preparar a los alumnos para su adaptacién a un “determinado
modelo, es decir, un movimiento en una direccion predeterminada”, y esto es lo que
la sociedad llama “entrar en la vida” (Krishnamurti, 1993, pig. 33). Con una edu-
cacion de este tipo, el alumno se encuentra con la vida a la manera en que “un ria-
chuelo que se encuentra con el ancho mar” (ibid., pag. 34). Sin embargo, esta edu-
cacion no prepara necesariamente al alumno para afrontar las dificultades psicol6-
gicas ni las vicisitudes materiales de la existencia.

Misién fundamental de la educacion es “despertar la inteligencia” y no limitarse
a reproducir una médquina programada o un mono amaestrado, como decia
Krishnamurti. Asi pues, la educacién no se puede reducir a aprender a leer y apren-
der después de los libros, sino que hay que aprender de la vida, y debe preparar a los
alumnos a afrontar los problemas de la existencia en un mundo social complejo.
Pero las ideas de Krishnamurti sobre como lograr este propdsito son extraordina-
rias por su simplicidad. Respondiendo, por ejemplo, a la pregunta de un alumno
sobre c6mo ser feliz en un mundo competitivo, Krishnamurti afirma, “Sélo podras
ser feliz en un mundo competitivo no siendo competitivo ti mismo” (ibid.). Esta
respuesta puede ser discutible, ya que puede parecer poco realista dada la comple-
jidad de la sociedad, en la que alguien no competitivo sélo puede, en el mejor de
los casos, sobrevivir, pero no realmente existir. Ahora bien, el argumento de Krish-
namurti es que “en la competencia radica la verdadera esencia de la violencia [...]
Toda nuestra estructura social estd basada en la competencia y lo aceptamos como
algo inevitable” (ibid.).

Como alternativa a la competencia de la vida diaria, Krishnamurti resalta el
valor de la confianza, pero no la confianza en uno mismo, sino “un tipo de con-
fianza totalmente distinto, en la que no exista el sentimiento de la propia impor-
tancia [...] una confianza sin mas” (citado por Shirali, 1998). La comparacién entre
los nifios cobra importancia cuando continuamente se estd juzgando y evaluando
su rendimiento, y esta comparacién provoca en ellos conflictos, temores y un senti-
miento de inseguridad. Los maestros de las escuelas de la FKI tratan de poner fin a
estas comparaciones en la escuela y en el aula, y de favorecer el desarrollo del talen-
to sin caer en la trampa del ego*.

Krishnamurti analiza también la indole de los sentimientos humanos y afirma
que, en realidad, no sabemos “sentir” nada. Y es importante experimentar senti-
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mientos, pues éstos son, de hecho, la “sustancia de la vida”, de modo que la fun-
cién de la “buena educaciéon” es lograr que el individuo sea “muy sensible a todo
- no s6lo a las matemiticas o a la geografia [...] porque la forma mas elevada de
sensibilidad es la forma mads elevada de inteligencia” (ibid., pag. 70). Asi pues, para
Krishnamurti, la buena educacidén no se limita a producir ingenieros, médicos o cien-
tificos, sino “seres humanos vivos, vigorosos, inquietos [...] Si se es una persona no
se es un especialista, sino una entidad completa” (ibid., pag. 75). Una “mente edu-
cada” es aquella que “piensa, es activa, estd viva; es una mente que mira, observa,
escucha y siente” (ibid., pag. 76).

Las charlas de Krishnamurti en los centros educativos administrados por la
FKI también iban dirigidas a los maestros, a los que consideraba elementos pri-
mordiales de la praxis de la educacién. En ellas, Krishnamurti abordaba en reali-
dad la cuestién méas amplia de la dificultad humana para transformar la conciencia
psicolégica que, sin embargo, no es un acto aislado o individual. Este cambio no se
basa tampoco en una especie de “abracadabra™ psicolégico o espiritual, sino en el
importante elemento de “relacién” entre los seres humanos por el cual estamos com-
prometidos con la comunidad, asi como con el entorno que nos rodea. Esta es la
razén por la que las escuelas de la FKI se interesan mucho por los problemas rela-
cionados con la ecologia y las comunidades a las que afectan.

Las escuelas de la FKI

La Fundacién Krishnamurti India se cre6 en principio para abrir un establecimien-
to educativo — el Centro de Educacién de Rishi Valley, en Andhra Pradesh. Los ori-
genes de la FKI también tienen que ver con los vinculos que mantenia Krishnamurti
con la Sociedad Teosoéfica. La Dra. Annie Besant (Presidente entonces de la Sociedad
Teosdfica ) era uno de los siete miembros fundadores de la FKI, que en un princi-
pio era una institucién caritativa llamada Rishi Valley Trust, fundada por
Krishnamurti in 1928. Mas tarde, se convirtié en la Fundaci6n para la Nueva
Educacién (en 1953) y finalmente, en 1970, en la Fundacién India Krishnamurti.
El trabajo de la Fundacién abarca programas de educacion, investigacion y medio
ambiente en el marco de una perspectiva general que procede de las teorias de
Krishnamurti. Otra actividad importante de la FKI es la conservacion, adquisicién
y publicacién de las obras de su fundador y material relacionado con su vida. En la
mayoria de las localidades que cuentan con escuelas se han creado también centros
de estudio y retiro para poder dedicarse al estudio y la meditacion en lugares tran-
quilos y de gran belleza natural. Otra iniciativa de la FKI en el dmbito de la educa-
cién es la publicacién desde 1997 de la revista anual Journal of the Krishnamurti
schools, cuyos nimeros tienen un gran valor por su propdsito de documentar y crear
pedagogias innovadoras y criticas dentro de un proceso de transformacién de la
educacion.

La FKI se ha especializado considerablemente en educacién, y ello ha dado
lugar, tras la muerte de Krishnamurti en 1986, a la fundacién de otras dos escue-
las en la India, ademas de las cinco que ya existian. Un aspecto importante de las
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escuelas es su situacién en lugares de gran belleza y esplendor naturales, conse-
cuencia de la importancia que daba Krishnamurti al espacio fisico y al aprendizaje
en un entorno natural para favorecer la armonia en las relaciones y el desarrollo de
una mente inquieta y creativa.

En el decenio de 1920, Krishnamurti se inspiré en la Universidad de Berkeley,
California, que influy6 en su decision de fundar centros educativos por derecho pro-
pio {Chari, 1993, pag. 3). Se adquirieron 225 acres de terreno en Benarés (antafio
Kashi, ciudad santa de Uttar Pradesh, al norte de la India) y entre 1928 y 1948, se
construy6 una escuela mixta con internado en Rajghat, la Rajghat Besant School
(ibid.). Mas tarde, también se abrié en Rajghat el Vasanta College femenino, que
enseguida adquiri6é una fama inmejorable por ser uno de los primeros centros edu-
cativos femeninos en el norte de la India que no sélo impartia educacién elemental
para mujeres, sino que tenia ademds un programa de formacién para profesores de
secundaria.

Aproximadamente en la misma época, iba cobrando auge en Chennai la idea
de fundar un centro educativo en las proximidades de Madanapalle, la aldea natal
de Krishnamurti en Andhra Pradesh. Se cree que Krishnamurti empez6 a buscar el
terreno apropiado cerca de Madanapalle en 1925 y eligi6 el que en la actualidad es
sede del Centro de Educacién de Rishi Valley tras haber contemplado desde una
roca el vasto panorama del valle que se extendia hacia el oeste con Rishi Konda
(literalmente, la colina de Rishi) al fondo. Se dice que influyé en su decisién la pre-
sencia en el valle de una enorme higuera tricentenaria. Entre 1926 y 1929, se com-
praron 280 acres de terreno para la construccion del centro (Thapan, 1991, pag. 30),
y la Escuela de Rishi Valley (otra escuela con internado) se hizo realidad a principios
del decenio de 1930.

Cuarenta afios mds tarde, se fundaron otras dos escuelas para alumnos exter-
nos en Bangalore y Chennai bajo los auspicios de la FKI, asi como un centro de
atencién después de la escuela para los nifios necesitados de Mumbai (Bombay).
Las escuelas de Bangalore y Chennai también estin situadas en grandes campus de
110 vy 14 acres respectivamente. En ambas, como en las demds escuelas de la FKI, los
estudios medioambientales tienen una gran importancia en el programa. Se insiste
mucho en la renovacién del medio ambiente gracias a la accién conjunta de la edu-
cacién y la conservacion. Favorecen sin duda este tipo de ensefianza la ubicacion y
el entorno de estas escuelas, que contribuyen a afinar la sensibilidad hacia la natu-
raleza y el medio ambiente.

En las escuelas de la FKI existe por supuesto un programa oficial dependiente
de un consejo de educacidn central o estatal, con exdmenes ptiblicos al final de los
cursos 10° y 12°. En este aspecto, tal vez no se distingan mucho de las demis escue-
las privadas de la India, pero hay una gran diferencia en la forma en que se realiza
el aprendizaje - a través de la exploracidon y el descubrimiento - y en la indole y
calidad de la interaccién entre maestros y alumnos. Existe también una gran varie-
dad de programas y actividades complementarias que, ademds de centrarse en las
artes, hacen que los alumnos se comprometan de forma creativa con su entorno
inmediato. Ademds, hay una intencién manifiesta de ayudarlos a entender su mundo
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psicolégico y a compartir sus descubrimientos y sus problemas internos. Asi pues, lo
esencial en estas escuelas no es la mera excelencia académica, sino tratar de desa-
rrollar y fomentar una mentalidad que esté en armonia con el mundo externo.’

Tras la muerte de Krishnamurti en febrero de 1986, la FKI fundé otras dos
escuelas. La tltima, la escuela Sahyadri cerca de Pune, Maharashtra, inaugurada en
1995, tiene régimen de internado. Al igual que a las demas escuelas de la FKI, acu-
den a ella nifios de clases acomodadas, pues todas estas escuelas son privadas y de
pago. En otras dos, sin embargo, la de Bal-Anand en Mumbai y la de Bhagirathi
Valley, en Uttar Pradesh, se matriculan nifios de clase media y baja. Sus detracto-
res han alegado con frecuencia que a Krishnamurti no le importaban la pobreza ni
los problemas derivados de la desigualdad econémica y social de la sociedad india.
Si bien es cierto que no militaba directamente para eliminar las desigualdades socio-
econdmicas, se interesaba profundamente por el problema de las relaciones huma-
nas, que afecta tanto a los pobres como a los ricos.

En las charlas a los nifios de las escuelas de la FKI, Krishnamurti solia pedirles
que observaran con mads sentido y realismo el mundo que los rodeaba. Si su mente
permanecia confinada en el estrecho molde del aprendizaje libresco y en las como-
didades de una crianza privilegiada, Krishnamurti trataba de ampliar sus estrechos
horizontes, abriéndolos al vasto mundo exterior.

Ni que decir tiene que poner en practica las teorias de Krishnamurti sobre la edu-
cacion en las escuelas estatales de la India, donde faltan por completo servicios basi-
cos y de infraestructura como agua potable, aseos y amplios espacios, plantea cier-
tas dificultades. Se precisa una minima estructura antes de que maestros y alumnos
puedan colaborar con miras a la “buena educacién”. La consecuencia evidente es
que las escuelas de la FKI son los tnicos lugares donde las teorias de Krishnamurti
se pueden compartir y desarrollar, aunque es posible que haya algunas caracteris-
ticas universales de las escuelas FKI que puedan compartir con otras escuelas, entre
ellas un interés constante por el medio ambiente y una intensa relacién con él y con
la comunidad en la que la escuela se encuentra.

El legado de Krishnamurti a la educacién
en la India contemporanea

Desde 1929, afio en que Krishnamurti declaré que su tnico interés consistia en hacer
al hombre totalmente libre, la “libertad” como forma de ser ocupé un lugar central
en su visién de la vida. Evidentemente, desarrollé su “celebrada doctrina de la liber-
tad sobre la base de un amor constante a la naturaleza y un firme compromiso con la
responsabilidad individual en la tarea de lograr una sociedad mejor y en la protec-
ci6én de nuestro patrimonio natural” (Herzberger), patentes en el fuerte compromiso
con el habitat y el medio ambiente de los curriculos de las escuelas FKI. Hay quien ha
sefialado que este compromiso apunta a “nuevos objetivos politicos para la educa-
cién en la India — objetivos que dan prioridad a la tierra india mds que a la nacion
india” (Herzberger, 1999, pag. 10), lo que a su vez datria lugar a un nuevo curriculo
en las escuelas indias centrado en “sostener la tierra” (ibid., pag. 11). A este respec-
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to, las escuelas organizaron no hace mucho un taller sobre temas relacionados con
la biodiversidad y la conservacién para estudiar “la posibilidad de modificar el pro-
grama escolar existente de modo que responda a los imperativos de una visién cen-
trada en la Tierra” (Iyer, 1999, pig. 76). En el taller se identificaron algunos princi-
pios clave para preparar un curriculo centrado en la Tierra sin atentar contra el marco
conceptual de asignaturas como la biologia, la quimica y la fisica®. Al sensibilizar a los
nifios a la vulnerabilidad de la Tierra y mejorar de modo muy concreto su relacién con
las distintas asignaturas, asi como con los maestros, participando todos juntos en
proyectos de repoblacidn forestal, por ejemplo, las escuelas de la FKI plantean un
reto a la pedagogia convencional de las escuelas de toda la India.

Asi pues, en aquéllas no se trata simplemente de aprender las ideas o los hechos
que aparecen en los libros, sino que se aprende también a sentir la Tierra, a con-
templar la puesta de sol, a escuchar a los pdjaros, a ver cémo cambian de color las
hojas en las diferentes estaciones y a observar la naturaleza con sus maltiples colo-
res y formas, no como un naturalista romdntico, sino en sintonia con lo que se obser-
va. A partir de esta sintonia se ird desarrollando un sentimiento de responsabilidad
hacia la Tierra y un compromiso con la vida en ella. De hecho, la escuela de la FKI
de Chennai ha elaborado un curriculo oficial sobre el Medio Ambiente como asig-
natura optativa en la ensefianza secundaria superior, que ha sido aceptado y reco-
nocido por el Consejo Indio de Educacién Secundaria (ICSE) para que se aplique
en las escuelas dependientes del Consejo (ICSE)". Ello ha supuesto sin duda una con-
tribucién muy importante de las escuelas de la FKI al curriculo de la ensefianza
secundaria superior de la India, y abre multiples posibilidades de desarrollar una
perspectiva y un estilo de vida que mantenga el equilibrio ecolégico y dé prioridad
al sostenimiento de la biosfera.

Es cierto que son muy pocas las escuelas de la India que han introducido direc-
tamente en sus curriculos los temas medioambientales y sociales. En las escuelas
secundarias hay un area denominada “Trabajo Productivo de Utilidad Social”, que
permite a los alumnos realizar, con cardcter permanente y de algiin modo formal, toda
una serie de actividades, que van desde la jardineria al servicio a la comunidad. En
este aspecto es donde las escuelas de la FKI han hecho otra aportacién a los proce-
sos educativos en lo referente a la relacion de la escuela con la comunidad. Teniendo
en cuenta la importancia que daba Krishnamurti a la relacién del individuo con la
sociedad, las escuelas de la FKI abordan proyectos con la comunidad local y tratan
de crear, dentro del curriculo formal, una red mas amplia de relaciones con la comu-
nidad que no se limite al mero “servicio” a ésta.

El Centro de Educacion Rural (REC), en el Centro de Educacién de Rishi
Valley, en Andhra Pradesh, se ha desarrollado, y lo que era un centro de educacién
elemental de calidad para los hijos de los trabajadores y las aldeas vecinas, se ha
integrado en una red mds amplia de escuelas diseminadas por las aldeas de los alre-
dedores. La infraestructura del REC consta en la actualidad de dos escuelas unita-
rias piloto, 16 escuelas satélite en un radio de 15 km, un centro de formacién de
profesorado, una unidad de preparacién de curriculos y un centro de formacién
profesional. Para paliar las lamentables condiciones de aprendizaje de los centros
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rurales, en los que el elevado absentismo, la escasa motivacidn, los altos indices de
abandono de los estudios, los maestros aburridos y desmotivados y la grave esca-
sez de fondos son frecuentes, se ha planeado un enfoque alternativo para la educa-
cién elemental, centrado en la preparacién de materiales de calidad para el auto-
aprendizaje individualizado, la implicacién de la comunidad y la formacién ulterior
de los docentes (Rishi Valley Educacién Centre, 1999). En vez de emplear libros de
texto oficiales que no suelen guardar relacién con la vida del nifio, se han disefado
un material y una metodologia mds ttiles, con mds sentido y con mejores resulta-
dos didécticos. El material se conoce con el nombre de “la escuela en un estuche” y
se esta utilizando en todo Andhra Pradesh. Este proyecto del REC ha tenido una
gran expansién, y en la actualidad el Centro asesora también en educacion elemental
rural a otros organismos — estatales, no formales o internacionales — empefiados en
una labor similar en otros Estados de la India®.

Krishnamurti trataba de lograr, por medio de la educacién, una sociedad mas
justa y mas humana en un mundo que se deteriora a marchas forzadas. Vio posibi-
lidades de un cambio radical gracias a una transformacién del hombre. Tenia una
visién holistica que, en vez de fragmentar la existencia humana en lo “personal”,
por un lado, y lo “puablico”, por otro, insistia en la relacion entre uno y otro aspec-
to, entre el individuo y la sociedad. En este sentido, su concepcién abarca tanto
nuestros pequenos espacios individuales como el ancho mundo de nuestra relaciéon
con la comunidad, el entorno natural y la sociedad humana.

En la India postcolonial, el Estado ha hecho grandes esfuerzos para adoptar
un enfoque de la educacion orientado al crecimiento econémico y el desarrollo social;
en este proceso se ha perdido el valor intrinseco de la educacién — por lo que se refie-
re a s mayor potencial de transformacion — para los privilegiados que tienen acce-
so a ella. El interés por el desarrollo socioeconémico de la sociedad ha venido inclu-
yendo la retorica de un enfoque holistico de la educacién, que toma en consideracion
a todos los sectores, el publico y el privado, la ensefianza primaria, secundaria y ter-
ciaria, y que abarca a los maestros y a los alumnos, a las nifias y a todas las castas,
pero, en la practica, el panorama de la ensefianza elemental y secundaria en la India
es bastante sombrio, como confirman no s6lo los muchos documentos e informes
que aparecen de vez en cuando, sino también los estudios en el terreno realizados
por organizaciones no gubernamentales e investigadores particulares’.

En un estudio reciente a cargo de la seccién de investigacion y defensa de la
Sociedad para el Desarrollo Integrado del Himalaya (SIDH), una organizacién de
voluntarios, se llega a la conclusion de que el “sistema actual de educacién ha fra-
casado en todos los aspectos” (SIDH, 2000, pig. 50), comprendidos el aspecto eco-
némico (imposibilidad de conseguir un empleo), el de los beneficios sociales (la per-
sona alfabetizada aporta muy poco a la sociedad) y la esfera personal (incapacidad
de la persona educada para prestar apoyo econémico o afectivo a sus padres o fami-
liares) (ibid.). Este fracaso se debe a una determinacién errénea de las prioridades por
el Estado, que no s6lo favorecen un determinado tipo de reproduccién social y cul-
tural que provoca una agravacién de las desigualdades sociecondmicas, sino tam-
bién la negacion del valor intrinseco de la educacion.
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El Gnico 4mbito en el que el Estado deja espacio para el crecimiento y desa-
rrollo individuales es la inculcacidon de “valores” por medio de algin tipo de edu-
cacién moral. Estos valores se definen en funcién de algunos problemas sociales del
momento y no apuntan a resolver las cuestiones fundamentales subyacentes en todas
las relaciones sociales. Por ejemplo, en un documento actual de debate, difundido
por el Consejo Nacional de Investigacion y Formacién Pedagégicas (NCERT) de
Nueva Delhi con miras a la formulacién de un Plan Nacional para la Educacién
Escolar, se alude a “la erosién de los valores esenciales y el cinismo creciente de la
sociedad” y se defiende el valor de la educacién, que “contribuira a eliminar el oscu-
rantismo, el fanatismo religioso, la violencia, la supersticién y el fatalismo” (NCERT,
2000, pag. 12). Se recomiendan “valores” como la “regularidad y la puntualidad, la
limpieza, la aplicacién/diligencia, el sentido del deber y del servicio, la igualdad, la
cooperacion, el sentido de la responsabilidad, la veracidad y la identidad nacional”
(ibid., pag. 14). Aparte de su tono condescendiente y preceptivo, es evidente que
este tipo de declaraciones no suscitard ningiin cambio importante en las concien-
cias individuales, a no ser que se exponga con claridad la naturaleza de la renovacién
interior que buscamos a través de la educacién.

Es en este contexto donde el compromiso de Krishnamurti con la educacién
se revela en toda su plenitud: su interés por la relacion entre la educacién y la socie-
dad en lo referente al poder de transformacién de la primera. Este aspecto de la
ensefianza de Krishnamurti es la piedra de toque de sus teorias sobre la educacién y
puede representar una contribucién significativa a la formulacién de una politica
inteligente que aspire al cambio por la via de una “buena” educacién.

Notas

1. Krishnamurti crefa de hecho que gracias a una renovacién interna y a la introspeccién
correspondiente, se producirian una modificacion real de las células del cerebro y una
renovacién de las mismas (Krishnamurti, 1978). Mary Lutyens, su bidgrafa, afiade que
se ha dicho que Krishnamurti estimaba que “el autoanalisis puede modificar fisica-
mente el cerebro y actuar de manera progresiva hasta producir la curacién del dafo
ocasionado por todos los afios de mal funcionamiento” (Lutyens, 1988, pag. 19). David
Bohm, el famoso fisico, ha analizado a fondo la teoria de Krishnamurti sobre la muta-
cién de las células cerebrales y ha llegado a la conclusién de que “la investigacién moder-
na del cerebro y del sistema nervioso viene a apoyar en buena medida la pretensién de
Krishnamurti de que la introspeccion puede modificar las células cerebrales [...] Existen
sustancias importantes en el organismo, las hormonas y los neurotransmisores, que
afectan fundamentalmente a todo el funcionamiento del cerebro y del sistema nervio-
so. Estas sustancias reaccionan [...] a lo que una persona sabe y piensa, y a lo que todo
esto significa para ella” (citado en Lutyens, 1988, pag. 19); ver Bohm (1986). Para su
famosa obra en la que propone una teorfa revolucionaria de la fisica, similar a la idea
del “todo de la existencia” de Krishnamurti, ver Bohm (1980); como obra mds recien-
te, ver Krishnamurti y Bohm (1999).

2. La Sociedad Teoséfica fue fundada en 1875 en los Estados Unidos de América por el
Coronel Henry Steel Olcott, que se interesaba por el “espiritualismo y el mesmerismo”,
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y por Helena Petrovna Blavatsky, que fue considerada una impostora, pero a la que
sus admiradores adoraban por sus dones de vidente y autora de milagros, con poderes
ocultos procedentes de la mas alta fuente espiritual” (Lutyens, 1975, pag. 10). La
Sociedad tenia tres objetivos principales, “1. Crear el ntcleo de la Fraternidad Universal
de la Humanidad, sin distinci6n de raza, credo, sexo, casta o color; 2. Fomentar el estu-
dio de la Religion, la Filosofia y la Ciencia Comparadas; 3. Estudiar las leyes inexpli-
cadas de la naturaleza y el poder latente del hombre” (ibid.).

3. Como la Fundacién India Krishnamurti es la que mejor conozco, me refiero funda-
mentalmente a la labor que lleva a cabo esta fundacion, pero existen otras similares en
el Reino Unido y en los Estados Unidos de América.

4. Ver Shirali (1998) para un debate sobre algunas de estas cuestiones.

S.  El Journal of the Krishnamurti schools, publicado por la FKI de Chennai, informa acer-
ca de algunos métodos innovadores que estan siguiendo los maestros en las escuelas de
la FKI. En mi estudio de la Escuela de Rishi Valley analizaba el tipo de interaccion que
se da entre ideas y centros, y entre las personas de esos centros, asi como la practica
educativa en la escuela (Thapan, 1991).

6.  En otro orden de cosas, Mathur (1999) plantea las posibilidades de desarrollar una
visién global mediante la ensefianza de la geografia a un nivel sumamente local y regio-
nal en el curriculo de la escuela elemental.

7. ELICSE es uno de los dos consejos centrales de educacién encargados de los examenes
publicos que sancionan el final de la ensefianza secundaria elemental (Curso 10) y supe-
rior (Curso 12) en la India.

8.  La expansién del REC y su participacidn en organismos mds grandes dedicados a tare-
as similares se examinan detenidamente en Kumaraswamy (1997) y Centro de Educacién
Rishi Valley (1999).

9.  El reciente informe PROBE (1999) se propone documentar la situacién de la educa-
cién en cinco estados de la India. Ademas, el Economic and political weekly of India
[Semanario Econ6émico y Politico de la India] (publicado en Mumbai), de orientacién
radical, suele contener articulos e informes sobre la préctica educacional en la India.
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