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2. Descripcion

El presente estudio aborda cuatro elementos fundamentales para la comprension del constructivismo
en Colombia desde una perspectiva pedagdgica centrada en las tensiones, rupturas y trasformaciones
de los diversos objetos de saber en su desplazamiento por el campo conceptual. En un primer
momento plantea una aproximacion al problema sobre los fundamentos epistemoldgicos,
psicolégicos y filosoficos del constructivismo planteados desde la lectura de autores fundamentales

en la apertura, difusion y consolidacion del debate constructivista en Colombia.

Posteriormente se realiza un rastreo de la ensefianza como elemento de recurrencia histérica ligada
a la figura del maestro que para la contemporaneidad sera problematizada y puesta en cuestion por
la proliferacion de diversas perspectivas en un momento critico para la educacion y la pedagogia

colombiana que fue el surgimiento del Movimiento Pedagdgico Colombiano.

En un tercer momento, se desarrolla la problematica del constructivismo en funcion del aprendizaje
como respuesta a un escenario de crisis global de la educacién tradicional que privilegia el

verbalismo, la memoria y la repeticion lo que implica la exigencia de iniciativas de innovacion en




educacién desde estamentos internacionales y nacionales que respondan a las problematicas de un

mundo globalizado, flexible y en constante cambio.

Finalmente se plantea al constructivismo escolar como un saber especifico de la escuela desde los
planteamientos de los Maestros Alejandro Alvarez y Dora Marin que reine elementos de diversas
procedencias discursivas para generar unas practicas particulares ligadas al saber que transitaran por

umbrales epistemoldgicos, éticos, politicos o estéticos.
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4. Contenidos

Este trabajo de grado se divide en cuatro capitulos:

Capitulo I: Una descripcidn a proposito del constructivismo y su conceptualizacion en Colombia
Capitulo II: Del maestro, la ensefianza y el constructivismo
Capitulo I11: Aprendizaje y constructivismo

Capitulo IV: Constructivismo: una aproximacion al concepto de saber escolar

5. Metodologia




Metodol6gicamente se hace uso de dos herramientas: el analisis documental y el campo conceptual
de la pedagogia. La revision documental permitié la organizacion del contenido para su delimitacion
y direccionamiento en funcion de la compresion sistematica y rigurosa del objeto de analisis, en este
caso del constructivismo, que en principio se encuentra inmerso en problemas de orden semantico,
metodoldgico o epistémico, pero dado su proceso de depuracion conceptual fue posible precisar y
clarificar diversos aspectos conceptuales que denotan sentidos complejos o particularmente

indeterminados.

Por otro lado, la aproximacién al campo conceptual de la pedagogia como herramienta conceptual y
metodologica permite identificar categorias, nociones y practicas que no son facilmente detectables
desde la perspectiva de consolidacion de ciencias, y bajo la cual es posible entender las tensiones

que, bien externa o internamente, existen en relacion a la pedagogia.

6. Conclusiones

e El constructivismo engloba una serie de nociones, conceptos, practicas, objetos de saber y

tensiones entre diferentes opciones teoricas, usualmente relacionadas con el cognitivismo. A
su vez implica un desplazamiento de la posicion del maestro como del alumno, en tanto el
lugar de la Ensefianza debe ser desplazado para darle cabida también al Aprendizaje.
En suma, cuando el constructivismo es entendido como objeto problema dentro del CCP
refiere principalmente a un conglomerado disperso de teorias gnoseoldgicas, cognitivas y de
las formas de desarrollar dichas perspectivas del sujeto cognoscente en la educacion que
tensiona a su vez las formas de entender al maestro, a la ensefianza y al saber pedagdgico, en
contraposicion del Aprendizaje.

e El constructivismo encuentra sus condiciones de posibilidad en el discurso global sobre la crisis de
la educacion, el cual considera a la escuela como una institucion inadaptable a los cambios e incapaz
de responder a las demandas sociales en lo contemporaneo, lo que conduce a afirmaciones que
destacan la falta de pertinencia de la escuela para su tiempo y la necesidad insoslayable de repensar
este espacio.

e La discusion sobre el constructivismo y especificamente el constructivismo escolar conduce a
amplios debates que enriquecen el campo en tanto sean problematizados y sometidos a lecturas
rigurosas que cuestionen sus problemas fundamentales, no tanto como problemas de orden didéctico,
cuestion por deméas ampliamente abordada, sino como oportunidades para la tension de los saberes

que transitan en el campo para su enriquecimiento y continua produccion.




e Leer al constructivismo desde el CCP, permitié plantear la hipotesis de lectura sobre el
constructivismo entendido como saber escolar. Esto conduce a pensar que el constructivismo
pudo haber sido formalizado en la circulacion de su discurso en el espacio escolar.

e El constructivismo surge como un deber ser contemporaneo en la educacion, ya que como se
vio a traves de la lectura de los autores, se denota como un opuesto a la educacion tradicional,
y los maestros al no querer ser vistos desde esa logica, se asumen constructivistas. Este
estudio a pesar de no ser una investigacion de campo plantea ello, ya que esto puede ser leido
en los textos de los autores, en las producciones intelectuales de los maestros y posiblemente

en los ambientes escolares.

Elaborado por: Conde Torres, Jefferson Andrés & Mora Rodriguez, Jesus Alberto

Revisado por: David Rubio Gaviria

Fecha de elaboracion del

Resumen:




Contenido

INTRODUCCION. ..ottt ettt ettt ettt ettt e st e et ese et e s e st e st st ene et essete s ese s et et esessereeseneaeens 4
Y (=g o] 0TI @] - R 8
Campo Conceptual de [a Pedagogial ..........euveeiiiiiiiiiiiiie e cicieeee e s st e e e e e snrran e e e e e e s snnnnes 10
CAPITULO | UNA DESCRIPCION A PROPOSITO DEL CONSTRUCTIVISMO Y SU
CONCEPTUALIZACION EN COLOMBIA ..ottt ettt sae e e staa e e entae e e 18
1.1 De los principios constructivistas y la naciente sociedad del conocimiento ............ccccccveeeenes 20
1.2 De los peligros del constructivismo y sus niveles de interpretacion ..........cccccceeeviiiivinenneeenn. 27
1.3 Del constructivismo en la escuela y sus problematicas ¢realidad o ilusién? ...........ccccccoee.. 34
1.4 El problema del conocimiento como representacion: elementos fundamentales en la
CONSHLUCION dE ECIMAA'S ..ottt s st s e e e s et e e e et e e e e nnbee e e e aneeas 39
1.5 Constructivismo: Una problematica latente.............cooiiiiiiiiiiii e 42

CAPITULO Il DEL MAESTRO, LA ENSENANZA Y EL CONSTRUCTIVISMO 45

2.1 El maestro ensefiante: una lectura desde el horizonte conceptual del CCP..........cccccvvveeeen. 47
2.2 De la Ensefianza y el Maestro: El Movimiento Pedagogico en Colombia ............ccccoeevvvneeen. 53
2.3 Del Movimiento Pedagdgico y su relacion con el constructiviSmo............coocccvveeeeeeevesccivnnnnn. 57
CAPITULO Ill CONSTRUCTIVISMO Y APRENDIZAJE .......cooiiiieiieeeeeeeeeeeeeeeeee e 60
3.1 Constructivismo, cognitiviSmo Y aprenNdiZaje .......cccoeeeeeeeeeeiiiiieicccee e 67
3.2 Tensiones de la Educacion tradicional y la insercion de la gramética del aprendizaje .......... 69
CAPITULO IV CONSTRUCTIVISMO: UNA APROXIMACION AL CONCEPTO DE SABER
S O @ ] I = S RSP SP 76
4.1 Aproximacion al concepto de SADEr €SCOIA .........ciiceiiiiiiiiiieee e 76
4.2 El constructiviSmo Y €l SADEI @SCOIAN ........uuiiiiiiiiie it 85
CONCLUSIONES. ...ttt ettt et e e e sttt e e e ss bt e e e s n b e e e e asbe e e e e asbaeeeeanbaeeeesntaeeeeanteaeeanneeas 90
BIBLIOGRAFIA ..ottt ettt bbb bbb bbb s s s e 99
BiDIOGrafia BASE .....coiieiieiiieie et e e e e e aae 99

Bibliografia CONSUIAAA .......ccciiiiiiiiiicce e e e e e e e e e e s b b e e eaaeee s 102



INTRODUCCION

El presente estudio se elabora a partir de las reflexiones producidas a lo largo del
proceso académico en el eje de Pedagogia y Formacion de Maestros de la
Licenciatura en Psicologia y Pedagogia de la Universidad Pedagogica Nacional,
cuya problemética central gira en torno a las relaciones entre el campo de la
psicologia y el campo de la pedagogia. Para el caso especifico de este estudio, se
decidi6 indagar al respecto de las relaciones entre el constructivismo y la pedagogia
como problemas que atraviesan el campo conceptual de la pedagogia y tensionan

los objetos que alli transitan.

Debido a la multiplicidad de trabajos rastreados en la Universidad Pedagdgica
Nacional con una perspectiva didactica constructivista, se elabord un andlisis amplio
y general sobre algunas consideraciones fundamentales del constructivismo frente
a la educacion, la escuela, el maestro y el alumno que dan cuenta del
constructivismo como marco explicativo y procedimental de innovacion en las
propuestas pedagdgicas curriculares y didacticas que ancladas en la explicacion del
psiquismo humano, via psicologia cognitiva, direccionan el quehacer de los
maestros (Coll, 1997) de ahi que en los trabajos rastreados no se problematizan en
muchos casos, las tensiones o transformaciones que supone la irrupciéon del

discurso constructivista en el debate pedagogico en Colombia.

Todo ello introduce en el campo pedagogico una red de conceptos tales como:
desarrollo, estructura mental, autoestructuracion, maduracion, equilibrio,
significado, entre otros, que desde marco referencial que brinda la psicologia
permiten dar cuenta tanto de los procesos de aprendizaje, adquisicion y
estructuracion del conocimiento en el nifio como de la transformacion en los modos

de operacion y conduccién de los sujetos en la institucién escolar.

Lo anterior exige un analisis sobre los fundamentos de lo que se denomina como
constructivismo en Colombia, rastreando las posturas de los profesores Félix
Bustos, Carlos Vasco, Rémulo Gallego y Julian de Zubiria, quienes fueron

determinantes para la apertura y desarrollo de la discusion sobre el constructivismo



en Colombia; con el florecimiento del Movimiento Pedagdogico Colombiano a inicios
de la década del ochenta se introducen posturas contestatarias al enfoque basado
en la psicologia conductista que para entonces predominaba en el sistema
educativo colombiano. Vasco y Bustos como asesores del Ministerio de Educacion
Nacional participaron en la reforma curricular de 1984, Gallego como académico
representante por la Universidad Pedagdgica Nacional de las propuestas
constructivistas que emergian en el escenario nacional y Zubiria quien fue
referenciado ampliamente en los ambitos sociales y académicos, cuando se tratd
de discusiones sobre el constructivismo y quien posteriormente, fue asesor del MEN

en 2013, en el programa “Todos a Aprender”.

En esta perspectiva, los autores estudiados propician la discusion sobre el
constructivismo en un momento de amplia critica de la psicologia conductista y su
uso en la educacion, lo que introdujo una nueva perspectiva que se sustenté en el
desarrollo de la psicologia cognitiva, en particular aquella centrada en los
planteamientos de Jean Piaget. Vasco deja ver el escenario de tension de la época,
en el cual se enfrentaban las posturas de la psicologia Piagetiana con las ‘casi
hegemonicas’ posturas conductistas en la ensefanza de las matematicas, al
respecto expresa:
En ese momento no habia una didactica para las matematicas; simplemente la
discusion era si uno debia seguir la psicologia de Piaget o la de Skinner, y en la
Nacional, en los Andes y en la Javeriana era mayoritaria y casi hegemonica la
psicologia conductista; entonces en el Ministerio habia personas que querian que
se hiciera este trabajo de disefio con el analisis experimental de la conducta, y
Federici, el Padre Silva, que habia estudiado a Piaget en su tesis, Félix Bustos y

otros estdbamos en contra, porque para las matematicas es mucho mejor Piaget
gue el conductismo (Molano, 2011, pag. 177)

Lo anterior permite reconocer como fundamento primordial del constructivismo en
Colombia los planteamientos de la psicologia genética de Jean Piaget que aparecen
regularmente en los principios psicologicos expuestos por los diversos autores y se
contraponen a la perspectiva propuesta por el enfoque conductista y el disefio
instruccional que, aunque util para la informacion verbal y las actividades de tipo

rutinario, suponen una ausencia en la interiorizacion y comprension de los saberes



por su caracter memoristico y tradicional (Guerrero, 2011). La psicologia cognitiva
allana el camino para la comprension del sujeto como participante activo en la
construccion del conocimiento, no se trata entonces de responder organicamente a
los estimulos de un agente externo, sino de apropiar y darle sentido a los saberes
gue se construyen, supone la transformacion de los esquemas mentales para la
asimilacion y el procesamiento de lo que se conoce. Bustos reconoce la importancia
de la dimensién cognitiva desde una postura Piagetiana para la asimilacion del
conocimiento al afirmar:
Hablar de la dimension cognitiva de los procesos del conocimiento es hablar de
aguellos cambios o transformaciones que ocurren en los esquemas, los marcos y
las estructuras asimiladoras, organizadoras y procesadoras del contenido sobre el
cual recae el conocimiento. Estos cambios perduran en el sujeto y afectan la manera

de asimilar, organizar y procesar lo que se puede conocer en el futuro. (1988, pag.
6)

Con el panorama centrado en los procesos psiquicos individuales se abre paso una
gramatica que sobrepone el aprendizaje a la ensefianza y hace del individuo, o en
este caso, el estudiante la piedra angular o el factor mas importante en donde debe
recaer toda labor educativa en funcion de consolidar los aprendizajes. Por esta via,
el maestro transforma su labor de ensefante en una figura mediadora entre el
ambiente, el saber y el sujeto, es quien propicia las experiencias de aprendizaje
para la transformacion de los esquemas mentales. Bustos reitera la pertinencia de
la generacion de situaciones de aprendizaje por parte del ‘docente’ o ‘instructor’
como concepcion pedagoégica para la consolidacion de un mayor y mejor
conocimiento, sobre esto indica:

El docente o instructor que se oriente por la concepcion pedagogica que busca crear

situaciones de aprendizaje que lleven a sus alumnos a un mayor y mejor

conocimiento de los hechos y eventos tiene, permanentemente, una inquietud para

realizar el proceso ensefianza-aprendizaje, a saber: Disefiar experiencias o
encuentros con situaciones concretas de aprendizaje. (Bustos, 1985. Pag.4)

En suma, el constructivismo escolar modulado por las dinamicas del aprendizaje
tensiona el campo de manera que transforma las maneras de ser sujeto. Como se
evidencia a lo largo del estudio, el maestro adapta su funcién a la de intermediario

del saber que facilita o posibilita el aprendizaje, en tanto el alumno reconstruye, de



acuerdo a la mediacion, los sentidos de sus saberes previos en representaciones
progresivamente complejas. En otras palabras, el alumno se encarga de la
autotransformacion intelectual para la reelaboracion de nociones que suponen las
explicaciones sobre el mundo previas a las re-elaboraciones epistemoldgicas o
filosoficas del saber que deben desembocar en conceptos o categorias (Gallego,
1998).

Las caracteristicas enunciadas configuran una regularidad en las practicas
discursivas del constructivismo escolar que implica, como se ha sugerido, la
transformacion en las formas de operacion de los sujetos en la institucion escolar,
atravesadas por un saber especifico, referido al constructivismo en la escuela. Dicho
saber transita por umbrales epistemolégicos conforme a los principios de la
racionalidad empiro-positivista. No obstante, su alcances y efectos en la escuela
exceden los limites del problema epistemoldgico, y dan paso a la pregunta por los
diversos umbrales de saber que comprometen el lugar ético, politico o estético de

los sujetos.

En resumen, el presente estudio aborda cuatro elementos fundamentales para la
comprension del constructivismo en Colombia desde una perspectiva pedagdgica
centrada en las tensiones, rupturas y trasformaciones de los diversos objetos de
saber en su desplazamiento por el campo conceptual. En un primer momento
plantea una aproximacion al problema sobre los fundamentos epistemoldégicos,
psicolégicos y filosoficos del constructivismo planteados desde la lectura de autores
fundamentales en la apertura, difusion y consolidacion del debate constructivista en

Colombia.

Posteriormente, se realiza un rastreo de la ensefianza como elemento de
recurrencia histérica, ligado a la figura del maestro que para ese momento, sera
problematizada y puesta en cuestion por la proliferacion de diversas perspectivas
en un periodo critico para la educacion y la pedagogia colombiana, el mismo que

acompanfo el surgimiento del Movimiento Pedagdgico Colombiano.

En un tercer momento, se desarrolla la problematica del constructivismo en funcion

del aprendizaje como respuesta a un escenario de “crisis” global de la llamada
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“educacion tradicional”, aquella acusada de privilegiar el verbalismo, la memoria y
la repeticién. Lo que implico la exigencia de iniciativas de innovacion en educacion,
promovidos por estamentos internacionales y nacionales, para que respondan a las

problematicas de un mundo globalizado, flexible y en constante cambio.

Finalmente, se plantea al constructivismo escolar como un saber especifico de la
escuelal para ello se usan algunos planteamientos de Alvarez y Marin, con el
propésito de mostrar que el constructivismo escolar reine elementos de diversas
procedencias discursivas para generar unas practicas particulares ligadas al saber
y que transitaran por diferentes umbrales: epistemoldgicos, éticos, politicos o

estéticos.

A continuacion, se presentan comentarios metodolégicos, que permitan al lector
identificar las categorias fundamentales y evidenciar su uso en una lectura realizada

en perspectiva del campo conceptual de la pedagogia.

METODOLOGIA

Para posibilitar el cumplimiento del objetivo del presente estudio,
metodologicamente se hizo uso de dos herramientas: el analisis documental y el
concepto de campo conceptual de la pedagogia. Por un lado, el andlisis documental
gue esta constituido segun Pinto como:
un conjunto de operaciones (unas de orden intelectual y otras mecanicas y
repetitivas que afectan al contenido y a la forma de los documentos originales,
reelaborandolos y transformandolos [...] No obstante dicha transformacién es el
resultado de un proceso general de caracter analitico, aunque con un momento final

sintetizador, o creativo, que permite la conformacion definitiva del documento
secundario. (1991, pag. 23)

De esta manera, la revision documental permitié la organizacion del contenido para

su delimitacion y direccionamiento en funcién de la compresion sistematica y

! Este apartado fue puesto a consideracion y discusion por parte de la comunidad académica en el
Il Seminario Internacional. Pensar de otro modo. Herramientas filoséficas para investigar en
educacion, presentado como ponencia en la ciudad de Tunja los dias 2, 3 y 4 de noviembre del afio
2016 bajo el titulo de Constructivismo: una aproximacion al concepto de saber escolar.



rigurosa del objeto de analisis, en este caso del constructivismo, que en principio se
encuentra vinculado con asuntos de orden semantico, metodolégico, epistémico o
epistemoldgico? pero que dado su proceso de depuracion conceptual, fue posible
precisar y clarificar diversos aspectos conceptuales que denotan sentidos complejos
o particularmente indeterminados, tales como el maestro, el alumno, la ensefianza,

el aprendizaje y el saber.

Asimismo, se constituyd a partir diversos textos de autores colombianos,
considerados como referentes del constructivismo, la organizacion conceptual y
delimitacion de categorias apoyada en una matriz de andlisis para organizar las
categorias conceptuales en enunciados especificos y de lenguaje natural, que
permitieron referir ciertas caracteristicas de su enunciacion, su recurrencia, sus
fundamentos teodricos y sus distinciones terminoldgicas. Esto a su vez, facilitd la
organizacion del objeto de analisis y su contrastacién en funcién de identificar
convergencias y divergencias en relacion a un mismo objeto, y permitié elaborar,
posteriormente, ciertas precisiones en funcion de delimitar su multiplicidad de

sentidos.

Por otro lado, la aproximacion al campo conceptual de la pedagogia como
herramienta conceptual y metodoldgica permitié pensar al constructivismo desde
una perspectiva diferente a la constitucion epistemoldgica de una ciencia. Delimita
un lugar de lectura a partir del cual es posible entender la influencia que la teoria de
la epistemologia genética ha ejercid directa o indirectamente dentro de los discursos
pedagogicos, y el hecho de que se retome para justificar acciones y cambios

permanentes en el escenario escolar

Desde esta perspectiva es posible identificar categorias, nociones y practicas que
no son facilmente detectables desde la epistemologia, y es posible entender las
tensiones que, externa o internamente, existen en relacion a la pedagogia.

Asimismo, esta perspectiva permitio identificar entramados conceptuales que se

2 En adelante lo relacionado a la perspectiva epistemoldgica abordada en el informe estard estrechamente
relacionada a la constitucién del conocimiento cientifico, si bien se reconoce que el campo de estudios sobre
la epistemologia supone multiples aristas y relaciones con lo gnoseoldgico y lo filosofico.



encierran en categorias y objetos de problematizacion de diferentes lugares de

enunciacion como el maestro, la ensefianza, el saber, el aprendizaje, entre otros.

Algunas caracteristicas de este campo, dada su complejidad interna, se desarrollan

a continuacion con el fin de dar una vision mas amplia y completa al lector.

Campo Conceptual de la Pedagogia

Pensar la pedagogia como un campo conceptual permite entenderla en una
dindmica en la que se entablan relaciones, luchas, tensiones y conversaciones de
los conceptos propios de la pedagogia, los cuales responden a una historicidad, y
algunos conceptos emergentes del propio campo o conceptos provenientes de otros
campos que se ponen en discusion. De esta manera, en las paginas siguientes se
describira el Campo Conceptual de la Pedagogia y algunas de las nociones que lo
constituyen: saber, horizonte conceptual de la pedagogia, reconceptualizacion,
apertura, frontera, pluralidad, proliferacién y lineas de particion.

Este Campo Conceptual de la Pedagogia (CCP), segun afirma Echeverry (2009),
puede ser pensado a la forma de una espacialidad que no se restringe

necesariamente al aula escolar como lugar privilegiado:

Ese campo no se puede asemejar al espacio que circunda la relacion entre el
maestro y el alumno y que cominmente se denomina aula, aunque no sobre advertir
gue no la descarta. Tampoco se puede asemejar un CCP al espacio que constituye
el patio de recreo, ni mucho menos al espacio fisico que configura la sala de
profesores. Digamos que el espacio por el que es recorrido carece de porterias y de
ventanas, para indicarnos que en su constitucion no hay oposicion entre el adentro
y el afuera, sino tensiones sorprendidas por fugas, resistencias y agujeros negros.
A diferencia de la escuela o la Escuela Normal Superior (ENS), este campo no esta
definido a priori, se engendra y existe en el juego de relaciones de fuerza que lo
envuelven. Se envuelve y desenvuelve por dos atributos: lo plural y lo abierto. A
diferencia de los programas escolares que seleccionan un conocimiento especifico
y lo institucionalizan, un CCP admite la coexistencia de tendencias, escuelas y
corrientes de pensamiento opuestas, su lema es “todo juega”, en contraposicién al
lema “todo vale”. EI campo es conceptual, pero en ningin momento excluye las
luchas por el poder, ya sea en el saber o en lo social. Aln mas, él se confunde con
la ciudad y no pierde su singularidad, se entrelaza con lo virtual y no pierde su
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materialidad, y se funde con los relatos sin desperdiciar su produccion conceptual y
sin privarse de ella. (pag. 38-39)

Lo anterior, propone varios puntos de analisis respecto al funcionamiento interno
del CCP: como primer punto encontramos dos atributos, por un lado, la apertura
bajo la cual no hay oposiciones entre la “exterioridad” y la “interioridad” del campo,
sino tensiones entre ellos; por otro lado, encontramos la idea de lo plural que indica
una convivencia entre diversidad de posturas en relacion a una misma idea, lo que

se opone a la idea de la unilateralidad.

Como lo indica Echeverry, si bien todo puede entrar a jugar, no todo vale. Asi, el
CCP se configura como una espacialidad en la cual se discurren bajo unas ciertas
reglas que, semejante a una partida en un juego, si bien muchos participantes
pueden entrar a jugar, no todos seguiran las condiciones del juego y, por tanto, no
pueden seguir en él. De tal manera, si bien muchos conceptos, discursos o practicas
pueden entrar en el campo, no todos podran continuar en él dado que sufriran fugas,

resistencias (internas), modificaciones o podran desaparecer.

Ahora bien, el saber, es entendido por Zuluaga como “el espacio mas amplio y
abierto de un conocimiento, es un espacio donde se pueden localizar discursos de
muy diferentes niveles: desde los que apenas empiezan a tener objetos de discurso
y practicas para diferenciarse de otros discursos y especificarse, hasta aquellos que
logran una sistematicidad que todavia no obedece a criterios formales" (1987, pag.
40). Este concepto abre paso a una comprension en la que el investigador,
ubicandose en un plano mas amplio de funcionamiento y del saber, puede moverse
desde lugares de mayor a la menor sistematicidad, espacios mas abiertos que se
encuentran en un flujo e intercambio constante con otros saberes, disciplinas o

practicas.

El saber entonces es un concepto que constituird un principio fundamental del
campo pues en él transitan, se tensionan y reconceptualizan los saberes. Foucault
(1970) comprende el saber como aquella agrupacion conformada por “practicas
discursivas” destinadas a darle un lugar de relevancia en la sociedad a

determinados objetos, conceptos y sujetos del discurso en la sociedad.
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El saber es también aquello de lo que se puede hablar en una préactica discursiva,
lo que una sociedad acepta como verdadero y legitimo, o los discursos que se tienen
por verdaderos. En sintesis, y de acuerdo con Runge, “el saber se encuentra
contenido en los discursos y se "mantiene” alli por la reiteracion de una practica

discursiva que lo nombra, pone al frente y reitera discursivamente” (2002).

Asi, efectuar una aproximacion de lectura del constructivismo entendido desde el
concepto de saber escolar da nuevos alcances y posibilidades de comprension
desde otros lugares distintos de analisis frente a un discurso ampliamente acogido
en la educacion colombiana. Alvarez define los saberes escolares como “aquello
gue se configura como decible y visible en la escuela, en unos enunciados cuyos
dominios de objeto, posiciones de sujeto y conceptos, lo distinguen de otros que
operan en el saber pedagégico mas amplio, dentro de una formacién discursiva
determinada” (2015, pag. 26).

En este sentido, el CCP, como un campo especifico de saber, posee un dominio
discursivo para redefinir, dar especificidad a conceptos, y asi mismo, reordenarlos,
modelar, justificar, aplicar e interrogar aquellos saberes que pueden provenir de
lineas enunciativas externas al campo de la pedagogia, o viceversa. Dicho dominio
discursivo responde a lo que Olga Lucia Zuluaga (1987) conceptualizé como

Horizonte conceptual de la pedagogia (HCP) de la siguiente manera:

Por horizonte conceptual entiendo en su acepcion mas amplia, el conjunto de
objetos producidos en el discurso pedagogico, cuando éste alcanza un estatuto de
saber asi delimitado: un conjunto de objetos a los cuales se refieren sus
elaboraciones ya tedricas, ya practicas, alcancen o no un estatuto de “cientificidad”;
las diversas formas de enunciacién por parte de los sujetos que entran en relacion
con éstos de manera directa o indirecta; un conjunto de nociones que también
circulan por otros dominios de saberes pero que se agrupan o reagrupan a propoésito
de aquellos objetos y de las formas de enunciarlos; los procesos de adecuacion y
apropiacion social para su existencia y control institucional y para la selecciéon de
sujetos reconocidos socialmente como sujetos portadores de ese saber. (pag. 71)

De esta manera, y siguiendo el planteamiento de Zuluaga, dicho dominio discursivo
se ve afectado por la manera en la que los conceptos dentro del CCP se van
modificando por sus elaboraciones tedricas o practicas, por sus formas de
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enunciacion diversas, por sus formas de agrupamientos y redefinicion por saberes
externos al campo, que lo afectan internamente y por su adecuacion para la

existencia dentro del marco institucional y social.

Conceptos como el de ensefianza o maestro, son también redefinidos por otros
campos de saber en donde pueden ser reconceptualizados, reordenados,
justificados, aplicados, interrogados, etc. En estos otros campos se elaboran
enunciados desde la lectura que le es propia y desde donde les es posible
entenderlos. En este sentido, las formas en las que se han comprendido dichos
conceptos desde la economia, la medicina, la politica, etc. conlleva a que se
efectien enunciados que afectan la interioridad del CCP ya que tensionan los
modos de comprender dichos conceptos. En efecto, es necesario hacer un analisis
minucioso a estos enunciados desde la interioridad del campo; este analisis se
consigue en una aproximacion al CCP y apoyo en el concepto de Horizonte

conceptual.

La problematizacion alrededor de la comprension que pedagogos modernos hacen
en relacién a un concepto como el de ensefianza, es condicién sin la cual no es
posible comprender la compleja tension entre este concepto y el de aprendizaje hoy;
asunto que es objeto de preocupacion del constructivismo y un elemento problema3
del CCP.

Ahora bien, el HCP quiebra el aislamiento discursivo al cual se vieron sometidas
algunas geografias poniéndolas en relacion y discusion “con las crisis que viven las
ciencias de la educacion en el marco francés, las teorias curriculares anglosajonas,
la pedagogia alemana y las numerosas experiencias y conceptualizaciones que se

producen en Hispanoamérica, en Africa y Asia” (Echeverry, 2009, pag. 6).

3 En adelante, cuando se hace alusién al constructivismo como objeto problema del CCP, se entiende
en la perspectiva que Saldarriaga (2015) propone desde sus lineas de tension. El constructivismo
en esta perspectiva, se puede entender como un objeto tensional de las lineas de particién internas
del CCP en donde conceptos como maestro, ensefianza y saber pedagogico, anclados al HCP, se
ven tensionados por conceptos externos al campo como, por ejemplo, el aprendizaje.
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Esta apropiacion que se da en el marco de la aproximacion e intercambio a dichas
tradiciones investigativas y a los paradigmas que se encuentran circunscritas a

ellas, se encuentra acompafada por otro concepto clave para el CCP:

La apropiacion como caracteristica del campo mantiene una estrecha relacion con
la reconceptualizacién entendida como “una forma de elaboraciéon conceptual de
las irritaciones de efectos proliferantes que se derivan de las crisis. Es una fase de
construccion posterior a los encuentros con las crisis internas” (Alvarez, 2010; p.19).
De esta manera, la reconceptualizacion permite la elaboracién de las construcciones
conceptuales del campo, propias para determinar las estructuras de su produccion,
y que es posterior al encuentro con la multiplicidad de percepciones, planteamientos
y elaboraciones que demanda la exterioridad. (Rodriguez y Pineda, 2016, pag. 18)

Por consiguiente, la reconceptualizacién en el CCP se debe a la apertura y a la
pluralidad. Como ya se menciono anteriormente, el CCP tiene ciertas condiciones
de existencia en relacion con otros campos. En este sentido, Echeverry entiende la
Apertura como “(...) la forma de habitar las fronteras, los territorios desconocidos,
las tensiones con la cultura, los saberes y ciencias, sin la proteccion de garantias
tedricas fundadas en verdades universales” (Echeverry, 2015, pag. 152), condicion
bajo la cual la entrada de teorias, conceptualizaciones y discursos (externos)
permite complejizar la reflexion sobre algunos de los objetos de problematizacion
internos. Esta idea pone en cuestion el tema de la Frontera que articula un asunto
central sobre una exterioridad y una interioridad del CCP, y establece una relaciéon
dindmica en la que se tensionan, agrupan o articulan diferentes érdenes discursivos

y de interpretacién alrededor de conceptos

Segun advierte Saldarriaga, esta diferenciacion entre el “adentro” y el “afuera” se
torna necesario dados algunos efectos de sinonimia y polisemia en uno u otro lugar,

teniendo también efectos practicos diferentes. Al respecto sefiala:

Este efecto de sinonimia y polisemia cognitivas y politicas constituye uno de los
mayores obstaculos para los sujetos que se mueven en el campo, en particular para
los maestros, a quienes desde su formacion se les aleja de la posibilidad de “tener
la inteligencia de todo el proceso de ensefianza” (Zuluaga, 2003, 27) y se ven
atrapados en la ambigiiedad o ambivalencia de los conceptos que deben usar. Asi
mismo, esta multiplicidad y hasta ambigledad de significacién, son el mayor
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obstéculo de traductibilidad para todos los usuarios del [CCP]. (Saldarriaga, 2015,
pag. 46)

Aparece el tema de la pluralidad, que segun explica Echeverry, es una
diseminacién coherente que esta en la capacidad de dar cuenta de la diseminacion
de la pedagogia en disciplinas, saberes o practicas, y que es capaz de ir mas alla
del aula y todo ello sin caer en relativismos extremos. Esta caracteristica hace que
las discusiones entre grupos e investigaciones sea una constante caracteristica del
CCP. Ahora bien, Echeverry (2009)) citando a Zuluaga asegura que:

Uno de los requisitos para que un CCP se exprese es la pluralidad y la apertura

como condicién de la proliferaciéon; alrededor de ésta se ensambla un taller de

conceptos que juegan con el encierro y la apertura como los conceptos
articuladores, las luchas de definicién y las tensiones. (pag. 153)

La apertura y pluralidad son entonces condiciones necesarias de la proliferacion,
la cual se entiende como aquellos momentos de dispersiéon de los objetos problema
del CCP. Esta se puede dar de dos formas: “al interior del campo, denominadas
proliferaciones conceptuales e interiores al campo, que se constituyen como
expresion de las crisis de las ciencias humanas, de la cultura, de la transmision
general de los saberes, de la escuela” (Alvarez citado por Rodriguez & Pineda,
2016; pag.18). Echeverry describe la proliferacién como:
Un rio que arrastra sistemas, edificios tedricos, conceptualizaciones, teorizaciones,
experiencias y practicas. Cuando empleo la metafora del “rio que arrastra”, me
refiero a conceptos e instituciones que son modificadas por la accion de la
proliferacién, conceptos como ensefianza, educacién, formacién, aprendizaje,
escuela, método, etc. Paraddjicamente, la proliferaciébn le suministra a la

reconceptualizacién una materia prima de primer orden para sus construcciones
conceptuales y experiencias. (Echeverry, 2015, pag. 151).

En este punto, se puede considerar que movimientos y practicas derivadas que se
posicionaron dentro de la escuela toman importancia para el saber y las practicas
de los maestros, las cuales proliferan dentro del campo a tal punto que se tornan

problematicas e imperceptibles en ocasiones por su “extrema relativizacion”.

Otro concepto importante para entender el CCP son las lineas de particion,
Saldarriaga (2015) propone estas como un ejercicio de agrupamiento de algunos

resultados del proyecto Paradigmas y Conceptos en Educacion y Pedagogia
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realizado por el Grupo de Investigacion Historia de la Practica Pedagdgica en
Colombia, para hacer una cartografia de un CCP. Dichas lineas segun plantea el
autor, atraviesan el relieve del CCP como lineas de fuerza, lo que define las
fronteras entre lo “externo” y lo “interno”, asi como también marcan ciertos limites

entre lo “pedagdgico” y “lo no pedagdgico”.

En un primer blogue, se encuentran las lineas de particion que se caracterizan por
constituir al campo desde afuera, como un lugar que debe ser objeto de
intervenciones o transformaciones. Estas lineas pretenden determinar qué saberes
0 conceptos pertenecen al campo; asi mismo, proponen cudles serian los objetos,

saberes y sujetos que deben definir la cuestion pedagogica.

Un segundo bloque, segun afirma Saldarriaga, lo conforma una seccion de
interseccion y transferencia en el que se ubican las ciencias de la educacion, en las
gue operan ciencias nacionales y nacionalizadoras de saberes y conceptos globales

y locales.

El tercer bloque, se constituye por las lineas constituidas en la interioridad de “lo
pedagdgico”, las que también se encuentran tensionadas por la multiplicidad de
teorias y objetos de saber que forman a su vez sectores especificos dentro del
mismo bloque. Es en este bloque en el cual el constructivismo se configura como

objeto problema del CCP.

Estos blogues o lineas de fuerzas, pueden estar conectadas entre si, marcar
fronteras, cercanias o asilamientos, y a su vez, como asegura Saldarriaga:
Los objetos de saber y conceptos que emergen y/o circulan entre estos tres bloques
no coinciden del todo con aquellos que provienen del afuera; o dicho de otro modo,
los objetos de saber y los conceptos del [CCP] pueden proceder tanto de su

interioridad como de su exterioridad, y pueden ser enddégenos o exdgenas, es decir,
inmanentes o invasores. (2015, pag. 45)

Finalmente, se encuentran las cuestiones de la sinonimia y polisemia que describen
la relacion que se puede dar a uno u otro lado de la frontera y que tienen un efecto

a modo de obstaculo, en los sujetos que se mueven en el campo.
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La aproximacion que se hace en este estudio y de acuerdo a la cartografia que
realiza Saldarriaga (2015) del CCP, permite ver que el constructivismo se ubica en
aquellas lineas de fuerza que tensionan la interioridad del campo, en donde el foco
se centra en aquellos objetos que emergen y circulan dentro del mismo, estos
pueden ser de caracter inmanente o invasor, es decir, propios de “lo pedagdgico” o
conformados desde lo “no pedagdgico” en sus cruces, intersecciones o dispersiones

con las demés lineas de fuerza de tension del campo.

Ahora bien, los conceptos que se describieron se proponen como herramienta de
lectura para percibir el lugar del constructivismo en el CCP e identificar las
tensiones, rupturas y debates que quedaron registrados en las discusiones
propuestas por los autores en sus diferentes publicaciones, algunas de ellas usadas
con recurrencia y en los cuales se encuentran los fundamentos de lo que se
denomina como constructivismo. Asi mismo, esta herramienta nos permite
interpelar conceptos de variada procedencia como lo es la psicologia, la
epistemologia, la filosofia y la economia principalmente, donde se encuentran los
diferentes direccionamientos y sentidos que definen al constructivismo, y que son

objeto de tensién y problematizacion del presente estudio.
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CAPITULO |

UNA DESCRIPCION A PROPOSITO DEL CONSTRUCTIVISMO Y SU
CONCEPTUALIZACION EN COLOMBIA

El desarrollo del presente capitulo tiene como propoésito describir y caracterizar
algunos de los fundamentos cientificos o epistemolégicos y/o filoséficos que los
autores Julian de Zubiria, Félix Bustos, Romulo Gallego y Carlos Vasco desarrollan
a propdésito del constructivismo. Asimismo, es importante recalcar, como se dijo en
la introduccién, que se hard un uso recurrente a algunos textos en especifico de los
autores mencionados, ya que en ellos se encuentran contenidos principalmente los

pensamientos concernientes a este estudio.

De igual manera, y para fines de la presente lectura, se utiliza el concepto de
proliferacion, el cual es desarrollado en la perspectiva del campo conceptual de la
pedagogia, como eje articulador para analizar en posteriores capitulos conceptos
de uso recurrente en el desarrollo de sus trabajos, tales como desarrollo,

aprendizaje, conocimiento, ensefianza, educacion, maestro, etc.

Asi pues, para el analisis sobre el constructivismo es necesario revisar aquellos
principios epistemoldgicos y/o filoséficos que emergen de las elaboraciones de
manos de los autores propuestos para esta investigacion, los cuales brindan soporte
y sustento a los conceptos a propdésito del constructivismo, constituyendo asi, un
corpus tedrico que se ha transformado de acuerdo a unas condiciones historicas, y
han dotado de nuevos sentidos a los objetos que discurren por sus lugares
comunes. De esta manera, objetos del analisis constructivista como el aprendizaje,
el conocimiento, el maestro, el nifio, la escuela, alteran sus caracteres de acuerdo
a proliferaciones propias del campo, de manera que presenten relaciones,
separaciones o dispersiones en tanto un mismo objeto sea comprendido desde

distintos lugares de saber como la psicologia, la pedagogia, la filosofia, entre otras.
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Cabe aclarar que, dentro de este informe, se conciben los principios
epistemoldgicos y filoséficos como dos lineas de analisis y elaboracion respecto al
constructivismo diferentes en cada autor, que si bien en sus origenes pueden
asumirse de manera indistinta, es conveniente diferenciarlos para evidenciar su
procedencia tratando de identificar su direccionamiento. De esta forma, los
principios epistemoldgicos se entenderdan como todas aquellas elaboraciones
enmarcadas dentro del método cientifico, las cuales se constituyen como un modelo
de investigacion y elaboracion encaminada a la produccion de conocimiento en la
ciencia. Al respecto, Kuhn define la estructuracion del conocimiento en relacion a la
constituciéon de paradigmas como ciencia normal, en las que “[... se] incluyen
conjuntamente leyes, teorias, aplicacién e instrumentacion, [que] suministran
modelos de los que surgen tradiciones particulares y coherentes de investigacion
cientifica” (2013, pag. 115). Por otro lado, los principios filosoficos se entenderan
como aquellas elaboraciones que por su amplia y profunda relacion con el saber no
podrian llegarse a enmarcar dentro del método cientifico, por cuanto este saber de
tipo filosofico no busca ni se encamina a predicciones ni control sobre la naturaleza,

pero que por su complejidad insta a la movilidad del pensamiento.

De acuerdo a lo anterior, dentro de la discusion sobre el constructivismo en
Colombia, cabe destacar la labor investigativa de los autores propuestos que desde
diversas perspectivas epistemoldgicas vy filosoficas ofrecen distintas posibilidades
de lectura en donde se encuentran enunciados dispersos y heterogéneos que
pueden ser analizados en la perspectiva del campo conceptual de la pedagogia,

apoyandose en el concepto de proliferacion.

Asi pues, la proliferacion se convierte en la herramienta con la cual se entabla una
lectura desde el CCP y se analizan aquellas conceptualizaciones,
reconceptualizaciones y dispersiones que se dan a las propuestas de lectura
referidas por los autores dentro del campo pedagdgico. De tal modo, se emprende
una labor de andlisis de los enunciados que circulan por el campo conceptual de la
pedagogia sobre el constructivismo en donde, mas que establecer una

jerarquizacioén o clasificacion categorial para la elaboracién de una estructura tedrica
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sobre el constructivismo, dé cuenta de las dispersiones, la incompatibilidad y la
heterogeneidad en las diversas posiciones analiticas sobre el constructivismo y de
“esta proliferacion de los objetos de la pedagogia [que] desborda el modo de ser de
las disciplinas, las ciencias, las instituciones y los funcionarios, y los lleva a habitar

la apertura y la pluralidad” (Echeverry, 2015, pag. 152).

1.1 De los principios constructivistas y la naciente sociedad del conocimiento

Para analizar los principios que dieron paso a lo que hoy se denomina como
Constructivismo, es preciso sefialar en primer momento los fundamentos que desde
la psicologia, la filosofia y la epistemologia han contribuido a constituir ese gran
volumen tedrico heterogéneo de la mano de la multiplicidad de investigaciones en
clave constructivista que asisten al debate pedagdgico y arriban a aulas escolares
del pais desde mediados de la década del 80. Para ello, Julian de Zubiria describe
el proceso de transicion de la escuela activa al constructivismo; vale la pena
mencionar que diversos conceptos de su investigacion seran retomados
posteriormente desde el CCP para poner en discusion sus alcances y efectos en el
transito por el campo. En este sentido, Zubiria plantea el surgimiento de la escuela
nueva como oposicion del mecanicismo, autoritarismo, formalismo y falta de
reflexion de la escuela tradicional. La escuela nueva encuentra sus principios en los
planteamientos elaborados por Juan Jacobo Rousseau el cual se enfrenta al
autoritarismo, el "intelectualismo” y la desnaturalizacién de la escuela tradicional
reivindicando la capacidad del nifio de ser gestor de su desarrollo, definiendo segun
el autor, de manera vehemente el autoaprendizaje y sentando como precedente la

trasformacion entre las relaciones del maestro, alumno y saber (De Zubiria, 2001).

Segun la descripcion de Zubiria la Escuela Nueva propone la accion como condicion
y garantia del aprendizaje en donde el sujeto aprendiente ocupa el centro de la
accion educativa y desplaza el lugar del maestro a la figura de acompafiante guia o
facilitador quien se ocupara de organizar el trabajo, pero no intervendra en la

adquisicion del aprendizaje. Sin embargo, parece necesario aclarar que, aunque
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para Rousseau no hay una propuesta de accion directa sobre el sujeto, si hay una
propuesta de accion sobre el medio. Asi en este caso se trataria de un aprendizaje
regulado por el preceptor a través del medio, asunto clave para entender la
propuesta educativa de Rousseau. No obstante, en los planteamientos de Zubiria el
escenario escolar se configura como “Una escuela en "primera persona" que se
opone a la escuela en tercera persona propia de la ensefianza tradicional” (2010,
pag. 208).

Zubiria describe el modelo de escuela nueva como heredera del pensamiento liberal
clasico del Laissez faire y Laissez passer* formulado por Adam Smith y David
Ricardo que supone la resistencia de la economia a la intervencion del Estado. De
la misma manera, la libertad como condicion del desarrollo implicara que el adulto
intervenga cada vez menos en el desarrollo del nifio; esto desemboca, segun
Zubiria, en una tendencia activista que rinde culto a la espontaneidad la cual no
permite la comprension de categorias y conceptos complejos de las ciencias
naturales. El autor reconoce al activismo como un “excelente enfoque pedagdgico
para formar conceptos cotidianos y empiricos, tiene poco que decir en lo que

respecta la formacion de un pensamiento complejo y abstracto” (2001, pag. 133).

Segun Zubiria, es debido a las investigaciones de la psicologia cognitiva lideradas
por Piaget en la década del sesenta donde tiene sus origenes inmediatos el
constructivismo dada la insatisfaccion dejada por el paradigma conductista y
asociacionista. La escuela anclada en dichas posturas supuso que su labor

consistia en modificar las conductas observables mediante estimulos y respuestas,

4 Laissez Faire y Laissez Passer son términos franceses cuya traduccion es “dejar hacer” “dejar
pasar” los cuales implican la liberalizacién econdmica y la desregularizacién e intervencion estatal
en politicas econdmicas dados sus efectos contraproducentes para la obtenciéon de beneficios e
incremento del capital. Smith menciona las desventajas de la intervencién politica en economia para
Europa dadas ciertas condiciones de libertad restringida que producen desigualdades significativas:
“La politica europea al no dejar las cosas en perfecta libertad, da lugar a otras desigualdades mucho
mas importantes. Y lo hace fundamentalmente de tres maneras. Primero al restringir la competencia
a un numero de personas de las que estarian dispuestas a entrar en ellos en otra circunstancia;
segundo al incrementar en otros ese nimero mas alla de lo que seria natural; y tercero al obstruir la
libre circulacion del trabajo y el capital, tanto de un empleo a otro como de un lugar a otro” (Smith,
1996, pag, 178)
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lo que tuvo efectos colaterales en el salon de clase en términos de tecnologia
educativa. Esto quiere decir, segun el autor, que la importancia para desarrollar la
comprension, el pensamiento y el aprendizaje en la escuela fue desplazada por el
influjo del paradigma centrado en la observacion y modificacion de las conductas
por medio de estimulos y respuestas en aras de efectivizar el proceso educativo
(2010, pag.152).

Zubiria plantea que la revoluciéon cognitiva® de los afios sesenta se generaliza e
invade diferentes espacios de reflexion pedagogica en donde se radicalizan o se
acentlian caracteristicas de las teorias formuladas por Piaget.® Esto debido a las
relecturas de su teoria y las reflexiones en torno a la historia de la ciencia adelantada
por Thomas Khun, en los cuales la idea central era que los procesos cognitivos son
en realidad constructos mentales. Estas reflexiones de Kuhn y Piaget circularon en
el campo pedagogico y dieron lugar, segun Zubiria, al que se denomina

constructivismo educativo:

> Anclado a las ideas de la teoria de las revoluciones cientificas Kuhn describe dos revoluciones
paradigmaticas. La primera ubicada en la segunda década del siglo XX y la segunda a mediados del
mismo. La primera orientada a describir las conductas mediante parametros objetivables
denominada psicologia conductista. La segunda anclada en las teorias del procesamiento de
informacion en la cual se comparan las operaciones mentales con el funcionamiento de los
ordenadores, se denominé paradigma de la psicologia cognitiva. Dentro del nicleo conceptual de
la psicologia cognitiva se encuentra el procesamiento de informacién como eje fundamental de la
nueva ciencia cognitiva, Pozo sefiala que: “El procesamiento de informacion considera que unas
pocas operaciones simbolicas relativamente bésicas, tales como codificar, comparar, localizar,
almacenar, etc., pueden en Ultimo extremo dar cuenta de la inteligencia humana y la capacidad para
crear conocimientos, innovaciones y tal vez expectativas con respecto al futuro” (1997,pag.42).

6 Es necesario aclarar que Pozo reconoce a la psicologia europea de entreguerras como una
corriente de la psicologia cognitiva alejada de su nucleo conceptual dominante, el procesamiento de
informacion, en dénde autores como Piaget, Bartlett, Duncker, Binet, Vigotsky etc., proponen una
teoria psicolégica basada en principios organicistas/estructuralistas que "parten de que la unidad de
estudio de la psicologia son las globalidades y que éstas no pueden reducirse atomisticamente a los
elementos que las componen. Ademas, asumen una posicidn constructivista en la que el sujeto
posee una organizacién propia, no siempre bien definida. En funcién de esa organizacién cognitiva
interna, el sujeto interpreta la realidad, proyectando sobre ella los significados que va construyendo”
(1997, pag. 57) mientras que en el procesamiento de informacién “el hombre y el computador son
sistemas de procesamiento de propdsitos generales, funcionalmente equivalentes, que intercambian
informacién con su entorno mediante la manipulacién de simbolos” (1997, pag. 43). Segun Pozo lo
anterior no implica la incompatibilidad tedrica dentro de la psicologia cognitiva, sino dimensiones
explicativas alternativas que podran complementarse con el desarrollo investigativo, teniendo en
cuenta que su nicleo conceptual esta situado en la corriente del procesamiento de la informacion.
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La revolucion propiamente constructivista sera la que se problematice sobre la
explicacién del aprendizaje a partir de los procesos intelectuales activos e internos
del sujeto involucrado. Es por tanto la revolucion gestada por Piaget y Kuhn y que
servira de utopia a académicos, tedricos y educadores desde los afios 80. Es la
revolucion que da origen al constructivismo educativo (Zubiria, 2001, pag. 140)

Dado lo anterior, Zubiria menciona los influjos de la psicologia cognitiva y
especificamente desde la teoria de Jean Piaget y Thomas Kuhn en la constitucion
del constructivismo educativo. No obstante sus origenes inmediatos, Zubiria
también se refiere a ciertas posturas que desde la filosofia y la epistemologia
instauran diversos principios en el constructivismo que se remontan a los
planteamientos de Giambattista Vico e Immanuel Kant. El primero en 1710 en su
tratado de epistemologia se interroga acerca de como conoce el agente epistémico,
y el segundo abordara el problema de la “cosa en si” y el fenédmeno, posturas que
tendran resonancia en la constitucién epistemoldgica del constructivismo actual. Al

respecto menciona Zubiria:

Para Vico los agentes epistémicos no pueden conocer sino aquello que sus
estructuras cognitivas les permitan construir. Por su parte Emmanuel Kant realiza
un aporte epistémico central a las concepciones actuales al diferenciar entre "la cosa
en si" y el fendmeno. De esta manera en la Critica de la razén pura, Kant consideré
gue el hombre solo podria conocer los fendmenos o expresiones de las cosas. El
plano de lo fenomenoldgico seria asi el Unico por ser conocido, mientras que la "cosa
en si" jamas podria ser conocida cientificamente. (2010, pag. 157)

Dichas posturas desde la filosofia y la epistemologia configuran un tipo de sujeto
gue participa en la construccion de la realidad, donde el fenbmeno ser& lo Unico

cognoscible dado que “la cosa en si”’ no podra ser conocida cientificamente, de tal

7 Para Kant la “cosa en si” sélo tiene forma como expresion fenomenoldgica, en tanto es la
representacién subjetiva de los objetos la que determina sus propiedades, Kant afirma: “no es que
conozcamos solamente de manera confusa la manera de ser de las cosas en si mismas, sino que
no la conocemos de manera alguna; y, tan pronto como suprimimos nuestra manera de ser subjetiva,
el objeto representado, con las propiedades que la intuicion sensible le atribuia, no se encuentra en
ninguna parte, ni puede encontrarse, pues es precisamente esa manera de ser subjetiva la que
determina la forma de él como fenémeno.” (Kant, 2007, pag., 112)
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manera que soélo sea posible conocer las manifestaciones fenomenoldgicas de “las

cosas en si” pero nunca a éstas directamente (2001)

Zubiria reconoce otros aportes a la epistemologia del constructivismo desde la
filosofia y las posiciones epistemologicas de Popper, Lakatos y Kuhn cuyas posturas
estan referidas a la constitucion de la ciencia'y como esta puede o no estar proxima
a la realidad. Asi, por ejemplo, para Popper el investigador carente de ideas y
posibilidades no puede acercarse a la naturaleza para extraer inductivamente sus
verdades, se aproxima a esta desde un marco referencial o una teoria en donde
pone a prueba un conjunto de hipétesis; por su parte Lakatos, refuta el pensamiento
de Popper al proponer que las teorias no pueden reducirse a un conjunto de
hipétesis que deben ser contrastadas o falseadas sino a verdaderos programas de
investigacion altamente organizados y complejos. Finalmente, segun Zubiria, Kuhn
diverge del planteamiento de Popper y Lakatos aduciendo que el caracter de la
ciencia proviene de los paradigmas y no de sus métodos: mientras éstos sean
reconocidos y aceptados por la comunidad cientifica seran los lentes conceptuales
con lo que se interpretaran la realidad, hasta la identificacion de inconsistencias y

contradicciones que sustituyan los paradigmas.

Dichas posiciones epistemolégicas reconocen segun Zubiria criterios de interaccion
del hombre con su realidad que no ocasionan reflejos o productos inmodificables,
sino alteraciones inevitables en la cosa cognoscente que se sintetizaran en lo que

Zubiria denomina como principios epistemolégicos del constructivismo:

e Primer principio: El conocimiento no es una copia de la realidad, sino una
construccién del ser humano.

e Segundo principio: Existen multiples realidades construidas
individualmente y no gobernadas por leyes naturales.

e Tercer principio: la ciencia no descubre realidades ya hechas, sino que

construye o crea realidades. (2010)
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Para Zubiria sera Piaget quien de manera mas clara y contundente formule una
teoria del conocimiento desde una perspectiva constructivista, pues, sustenta que
la relacion de los sujetos con el mundo estd mediatizada por las construcciones
mentales que se hagan de él. Estas construcciones estan organizadas en formas
de estructuras jerarquizadas que varian cualitativamente en el proceso evolutivo del
individuo, buscando equilibrios cada vez mas estables. Para Zubiria, en virtud de
estas razones, los planteamientos de Vigotsky no son contribuciones directas al
constructivismo, contrario a lo considerado entre otros por Rosas & Sebastian
(2001); Moreno y colegas (2006), La Rotta (2010), y no pueden considerarse dentro
de los lineamientos constructivistas pues refieren a conocimientos que se
construyen previamente en el ambito cultural y estos son posteriormente llevados al

plano individual o psicoldgico. No obstante, aclara:

Dificilmente una concepcion como la Vigotskiana que postula que el hombre solo
puede humanizarse gracias a la mediacién que realizan los adultos y que reivindica
gue el aprendizaje es un proceso que se construye de afuera hacia adentro, puede
considerarse constructivista. Hay que estirar excesivamente los principios
constructivistas hay que forzarlos para poder incluir a Vigotsky como representante
del constructivismo. Para Vigotsky cualquier funcién que presente en el desarrollo
cultural del nifio aparece dos veces, en dos planos distintos; primero a nivel social,
a nivel interpersonal y sélo después a nivel individual a nivel psicolégico. Esta
postura que se diferencia de la posicion piagetiana para la cual el individuo, quien
debido a sus procesos de maduracién logra mediante el contacto con lo real y
gracias a la necesidad de equilibracibn construir esquemas de manera
esencialmente individual (Zubiria, 2001, pag. 171).

Si bien Zubiria relaciona el constructivismo directamente a los desarrollos de la
teoria Piagetiana, que conlleva grandes limitaciones pues presenta el conocimiento
como exclusivo de la construccién individual que deprecia el valor social y cultural
en el desarrollo de los sujetos, por cuanto afirma que depende principalmente de la
maduracién y la mielinizacién de la corteza. Advierte ademas que el constructivismo
desplaza las verdades y principios universales por hechos y principios singulares
que sustituyen las regularidades de la ciencia por lo cual cada fenbmeno natural o
social obedeceria a principios y explicaciones enteramente individuales. De esta

manera, el constructivismo encuentra como limitante los parametros de objetividad
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determinados por la ciencia e implementados por el método, lo que segun Zubiria
impide la consolidacion de verdades fuera de la relacion individual que los sujetos
construyen con la realidad pues esta resulta preformada en la sociedad antes de

estructurada individualmente por un proceso de equilibracioné.

En relacion a lo anterior, Zubiria argumenta la dificultad en la diferenciacion entre
activismo y constructivismo pues el activismo esta comunmente referido a lo
préximo y circundante del sujeto, dado que implica el rechazo de la generalizacion
y el culto al espontaneismo lo cual produce que la reflexion constructivista privilegie
lo didactico y metodolégico sobre lo pedagdgico que, segun Zubiria, seria un
problema propio de la teoria de Piaget ya que “ratifica el excesivo peso que su
escuela le asigna al método, suponiendo que lo que requiere la educacion son
modificaciones metodoldgicas” (2001, pag. 199) para lo cual plantea que las teorias
constructivistas han dejado de lado lo “propiamente pedagdgico”, es decir, lo que
para Zubiria refiere a las preguntas sobre los propdésitos, los contenidos y la
secuencia curricular en la escuela, asuntos que propician un analisis referente a lo
pedagogico o no del constructivismo, dada la primacia de caracter metodoldgico

(aspectos referidos al cdmo) del constructivismo en la escuela.

La problemética didactica y metodoldgica en el constructivismo se retomara en los
capitulos posteriores en donde se describe el transito de la ensefianza al
aprendizaje sumado al asentamiento de los diversos discursos constructivistas en
la escuela colombiana que expresan particular interés en las cuestiones

metodoldgicas al respecto del aprendizaje y constitucién del conocimiento.

8 Concepto tomado de la teoria Piagetiana que evidencia que “el progreso cognitivo no es
consecuencia de la suma de pequefios aprendizajes puntuales sino esta regido por un proceso de
equilibracion que considera que y el aprendizaje humano debe interpretarse en términos de
equilibrio. Asi el aprendizaje se produciria cuando tuviera lugar un desequilibrio o conflicto cognitivo”
(Pozo, 1997)
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1.2 De los peligros del constructivismo y sus niveles de interpretacion

Ahora bien, en las elaboraciones desarrolladas por Félix Bustos, creador del
“Modelo Didactico Operativo” (MDO) y del “Modelo de Cuatro Estilos Basicos de
Ensefianza-Aprendizaje”, es posible identificar fundamentos
cientificos/epistemolégicos en multiples trabajos. Desarrolla, en mayor medida, tres
niveles de elaboracion del constructivismo a modo de organizacién y compilacién
de las diferentes teorias que él encuentra como posibles vias de lectura a proposito
del constructivismo. Estas lecturas abarcan un amplio espectro de teorias y autores,
que van desde las elaboraciones mas abstractas, hasta propuestas que se

concretan en el aula de clase pero que no necesariamente se reducen a esta.

De esta manera, Bustos direcciona estos postulados bajo un mismo principio
orientador: todos aquellos postulados que tienen una preocupacioén por la relatividad
en toda clase de conocimiento. Sin embargo, para hacer esto el autor plantea un
cierto modo de leer y agrupar las distintas teorias que a su juicio pueden o0 no

considerarse como constructivistas.

Para el autor existe un constructivismo de corte epistemoldgico -constructivismo
epistemoldgico- en el cual llama la atencién sobre la importancia de no tomar con
ligereza los postulados contundentes, claros y precisos de los llamados
constructivistas (Bustos, 2002). En este nivel del constructivismo, enmarca sus
origines en la reflexién que efectia Emmanuel Kant sobre la imposibilidad que tiene
la ciencia, y por tanto los sujetos, de conocer el mundo per se; asimismo, se
fundamenta sobre la idea de la construccion del conocimiento a través de la

interaccion con el mundo. Plantea Bustos (2002):

El constructivismo no es una propuesta ontoldégica (acerca del ser y sus
caracteristicas, preocupacion de la filosofia antigua); tampoco es una propuesta
gnoseoldgica (acerca del conocimiento en general, preocupacion filosofica que se
ubica alrededor del siglo XVI) y menos aun, una propuesta teolédgica (acerca de lo
divino); es simplemente una propuesta de la reflexién sobre los alcances y limites
del conocimiento cientifico hecha por los mismos cientificos al superar un concepto
de produccién cientifica propio de los siglos XVIII, XIX y los comienzos del siglo XX.
(pag. 202)
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Asi pues, el constructivismo en su nivel epistemoldgico, para Bustos, parece
constituir una posible forma de analizar el conocimiento cientifico que puede ser
relacionado con las “[...] reflexiones de los cambios en el arte, la economia y el
derrumbe de las “metanarrativas” o grandes ideologias, espiritu éste que algunos
han querido ver como propio de la “postmodernidad” o de las fronteras de las crisis
de la modernidad.” (2002, pag. 205). De acuerdo a Bustos, tiene sentido revisar las
grandes obras a propdsito de la naturaleza del conocimiento cientifico desarrolladas
durante los siglos XVIII, XIX, y XX trabajos como los de Thomas S. Khun, Karl
Popper, Ernest Von Glasersfeld, Giambatista Vico, Jean Piaget, entre otros. Sin
embargo, cobra mayor importancia a lo largo de las obras de Bustos la alusién que
de Piaget hace en sus textos en los diferentes niveles de interpretacion.

En lo que corresponde a este nivel interpretativo (constructivismo epistemolégico),
argumenta Bustos que es con Piaget con quien se logra comprender la constitucion
epistemologica del conocimiento en el ser humano, cuando afirma que “La
Epistemologia Genética, de acuerdo con Piaget, es la disciplina encargada de
estudiar la manera cémo evoluciona el conocimiento desde sus expresiones mas
primitivas hasta sus manifestaciones mas complejas” (1985, pag. 1). De esta
manera, el autor perfila la importancia que para €l toma la epistemologia genética

de Piaget dentro de las reflexiones constructivistas en educacion:

El epistemdlogo genético se preocupa por estudiar las raices y las proyecciones
biolégicas, psicoldgicas y sociolégicas del conocimiento. No solo se preocupa en el
conocimiento cientifico y su evolucién histérica, sino también en las formas no
cientificas de éste...y de las etapas del devenir histérico del hombre, es decir, de la
ciencia, del arte, la cultura, la técnica, la tecnologia y, en general, de toda la
produccion humana, le permite al epistemélogo disponer de una vision global o de
conjunto de lo que ha sido, lo que es y lo que puede llegar a ser el conocimiento en
los seres humanos. (Bustos, 1985, pag. 1)

Con lo anterior, Bustos afirma que de una manera concreta al constructivismo se le
puede llegar a determinar su emergencia junto al desarrollo de las epistemologias
genéticas, fundamentadas esencialmente en el analisis psicogenético,
sociogenético, y filogenético del conocimiento cientifico, en contraposicion de lo que

él llama epistemologias normativas estructuradas en el analisis l6gico y riguroso de

28



disertaciones elaboradas por cientificos (Bustos, 2002). Sin embargo, no descarta
la posibilidad de encontrar atisbos de ideas constructivistas en postulados de
antiguos pensadores griegos en la linea de los escépticos o los sofistas, y en esta
ultima puntualmente a Protagoras de Abdera quien afirmaba que “El hombre es la

medida de todas las cosas” (Homo omnium rerum mensura est).

Posteriormente, plantea como segundo nivel del constructivismo el psicoldgico
(constructivismo psicoldgico), en donde afirma que este ha tomado una postura
mentalista y estructuralista (cognitivista). No obstante, advierte que se debe ser
precavido puesto que no toda propuesta cognitivista es constructivista, descartando
de este modo, la propuesta del aprendizaje significativo de David Ausubel del cual
derivan las técnicas de los mapas conceptuales, que asegura el autor, son el
resultado de la mezcla de conductismo y cognitivismo, y por tanto no se puede
aceptar como constructivista; sin embargo, Bustos no efectiia un mayor desarrollo
del porqué (Bustos, 2002). Asimismo, Bustos, al igual que Zubiria, asegura que es
con Piaget con el que se puede llegar a hablar de una psicologia de corte

constructivista:

Piaget postula un modelo del desarrollo de la vida biolégica y de la mente que
explicita ciertos postulados constructivistas en psicologia cognitiva, tales como: la
interaccion para la adaptaciéon biolégica y mental; la construccidon permanente y
variada de estructuras (lo que define las etapas y periodos en el desarrollo) en un
caso anatomico-fisiolégico y en el otro simbdélicas o de significacion (dira Piaget que
la vida y la mente son una permanente construccién de estructuras); la asimilacion
activa (tanto del alimento biol6gico como del alimento mental), a estructuras previas
en lugar de la asociacion para explicar la construccion de significaciones; la
acomodacion tanto vital como mental que subordina a los esquemas previos o a
estructuras disponibles de asimilacion antes de cualquier accién (lo que algunos van
a confundir con los preconceptos o las preteorias); la oposicién entre estructuras
cambiantes (variantes del desarrollo) y funciones constantes asimilacion,
acomodacion, adaptacion, organizacion (Bustos, 2002, pag.205).

Con lo anterior Bustos plantea como surge una de las caracteristicas insignia o
ideas-fuerza del constructivismo fundamentado en conceptos como: interaccion,
adaptacion, construccion (permanente y variada), asimilacion activa, estructuras

previas, acomodacion; idea en la cual lo primordial no es modificar, cambiar o crear
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conductas. Por el contrario, va a ser la construccion o modificacion de estructuras
l6gicas y morales, considerando esta Ultima como una especie de logica de la

dimensién socio-afectiva:

En la interaccion sujeto-objeto de todo conocimiento distinguimos como procesos
del sujeto la totalidad de los cambios o transformaciones secuenciales
experimentables en quien conoce. Llamaremos estados del sujeto a los momentos,
instantes, etapas o estadios relacionados con las situaciones y caracteristicas en
que se encuentran simultaneamente, o se pueden encontrar, los componentes
motores, socio-afectivos y cognitivos de quien conoce. (Bustos, 1988, pag. 5)

Asi, se vuelve imperativo conocer entonces cOmo opera el sujeto en su constitucion
interna, cOmo conoce e interpreta, cdmo constituye, como construye el mundo a su
alrededor y de esta manera poder intervenirlo y hacer, con mayor efectividad, el
proceso educativo el cual ha estado vinculado esencialmente a una tradicion en la
cual no se toma a consideracion aquellos procesos cognitivos dentro de la

educacion que empiezan a cobrar fuerza en la década del sesenta en adelante:

Las teorias del aprendizaje [ac& ensefianza] parecen llevar en si la maldicion de la
copia, la imitacion y la reproduccién no creativa por parte del aprendiz y su maestro.
Ellas se generan como resultado de una concepcion irreverente, arrogante y
pedante por buscar el control del habito, de las costumbres, de la repeticion
milenaria del saber ya construido y consignado en escritos, textos y tratados
considerados como documentos sacros, inmodificables y solo repetibles por los
maestros y aprendices (iniciados). Ellas concibieron a los aprendices como
personas que debian ser instruidas en los secretos de la ciencia y las artes a partir
del disefio y la programacion de los discursos externos, provocados, manoseados y
manipulados directamente por el instructor. (Bustos, 1988, pag. 2-3)

Como se muestra, la manera de argumentar y justificar, de cierto modo, esta nueva
perspectiva es justamente como lo describe Bustos, en la que aquella “repeticion
milenaria” o “momia milenaria” de frente a la naciente sociedad del conocimiento,
como la llama Zubiria, no es la mas propicia para las nuevas generaciones en
formacion. Por el contrario, apelar a estas nuevas formas a las que invitan dichas
perspectivas psicoldgicas se tornan las mas propicias para considerar dentro de las

reflexiones educativas. Bustos en su lectura de estas perspectivas, asegura:
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De acuerdo con esta otra concepcion el conocimiento hay que evaluarlo siempre
desde sus componentes motores, socio-afectivos y cognitivos. En otras palabras, si
los alumnos van a la escuela a construir conocimientos y no a aprender, entonces
permanentemente y simultdneamente estan siendo formados, de manera integral,
en sus dimensiones socio-afectivas, motoras y cognitivas. En esta concepcion no es
posible separar esos componentes para disefiar por separado (...) acciones
educativas para desarrollar el componente socio-afectivo, el componente motor y el
componente cognitivo de quienes construyen los conocimientos. (1988, pag. 3-4)

Segun el autor, es necesario para la educaciéon de las nuevas generaciones tener
en consideracion aquello que no habia sido tenido en cuenta por aquella forma
“‘milenaria de hacer las cosas”, esto es, tener en cuenta las dimensiones socio-

afectivas, motoras y cognitivas de manera integral durante el proceso formativo.

Por otro lado, y contrario en este punto a Zubiria en relacion a Vygotsky, afirma
Bustos que con los trabajos recuperados de este Ultimo y de Brunner se enriquece,
la vision y la importancia de la construccion colectiva en las que existen una primacia
en el papel activo del lenguaje. Al respecto afirma que “el auténtico aprendizaje
humano, tarde o temprano tiene que enfrentarse con la llamada interaccién social y
dentro de esa dinamica el factor esencial esta constituido por la comunicacién
verbal” (Bustos, 1981, pag.5), reafirmando aqui el papel fundamental que cumple el

lenguaje en el desarrollo cognitivo de los sujetos y de la sociedad en su conjunto.

Segun el autor, los avances investigativos de las ultimas décadas muestran una
ampliacion del espectro interpretativo diferente al de las estructuras logico-
matematicas piagetianas, con trabajos de investigadores como Gardner, Vera,
Steiner, Wallace, Gruber, Sternberg, entre otros. Y del mismo modo, el autor
asegura que las nuevas propuestas curriculares buscan establecer una relacion del

sujeto y las problematicas de su entorno, del aprendizaje y conocimientos situados.

Finalmente, en el tercer nivel, el didactico (constructivismo didactico), describe como
las investigaciones sobre la constitucion de la lengua oral y escrita propuestas por
los maestros que difieren de aquellas que se consideran “convencionales” o
tradicionales, establecen un “camino constructivista interesante” que aun se

encuentra en produccion. De este modo, pone en suma consideracion las
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elaboraciones de Ferreiro, Teberosky, Gmez Palacio y Jolibert (Bustos, 2002). De
tal modo que los maestros se tornan en un eje fundamental para las consideraciones
del constructivismo en su nivel didactico, tema que se tratara en el tercer capitulo,
y del saber sobre el constructivismo y la configuracion del constructivismo como

saber que se aborda en el capitulo final del estudio.

Bustos (2002) argumenta: “(...) [que si bien] no es posible dar normas o reglas
escritas y menos pasos secuenciados para la ensefianza constructivista, si es
posible precisar ciertos principios y recomendaciones que se estan promoviendo
con flexibilidad al investigar en otras areas, como la ensefianza de las matematicas”
(pag. 206). De esta manera, el quehacer del maestro sufre transformaciones, ya no
se trata mas de ensefiar sino de facilitar aprendizajes y crear espacios generadores

del mismo en los que los alumnos interactuaran:

[...] el docente juega los siguientes papeles: Facilitador de los descubrimientos de
los alumnos o aprendices; Organizador de encuentro fisicos especificos. Cuando se
inicia un proceso de ensefanza aprendizaje el docente debe facilitarles a los
alumnos o aprendices las condiciones o experiencias fisicas como situaciones
problemas muy globales donde ellos entraran a operar o transformar las cosas de
manera espontanea. (Bustos, 1981, pag.100)

En este punto en el que el constructivismo epistemoldgico, el constructivismo
psicoldgico y el constructivismo didactico se entrecruzan y se relacionan en su punto
mas algido: poner en juego todos aquellos postulados y concepciones dentro del
aula, los cuales deberan ser los orientadores en toda propuesta constructivista en
educacién; asunto este que es contrario a las posturas de la llamada “educacién

tradicional”:

Cuando la actitud del docente no es la de evaluar, la de juzgar, la de catalogar, como
MA&s 0 menos correctas las respuestas de sus estudiantes, el tiempo se aprovechara
en aras de otros propoésitos mas pedagogicos y menos taxativos. Ahora el docente
se parecera mas al maestro socratico o al terapeuta rogeriano y menos al policia
camuflado ubicado en un escenario donde no tiene, o no deberia tener sitio para sus
ademanes. Ya no se preocupara por estar diciendo “muy bien”, cuando la respuesta
es “correcta”, “no” cuando la respuesta es “incorrecta”. Ahora su maxima aspiracion
pedagdgica no es evaluar sino entender al estudiante aun en sus errores. (Bustos,

1981, pag.80)
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Sin embargo, Bustos declara que ha existido una grave problematica al proponer
pasos exactos y secuencias precisas que terminarian por acabar con el “espiritu de
la ensefanza constructivista”, lo que conlleva a su vez que se tilde a los

constructivistas de simples tedricos que no realizan propuestas practicas.

Aun asi no descarta la posibilidad de proponer algunos principios 0 sugerencias
para aproximarse a aquello que denomina como “didactica constructivista” entre los
cuales menciona: fomentar la autonomia moral y cognitiva entre los alumnos;
ensefar a partir de problemas que tengan un significado para los alumnos y no a
partir de programas curriculares iguales para todo el mundo; hacer uso de una
pedagogia del error en cuanto el mismo no debe ser corregido como algo indebido,
sino manejado como etapas normales en las construcciones que realizan los

alumnos.

De igual modo, menciona Bustos (2002) que para dichos principios deben existir

“tres condiciones requeribles para el docente constructivista”, asi:

e Un maestro constructivista tiene una cierta actitud ante la ciencia y ante
las construcciones espontaneas de sus alumnos; piensa que los
conocimientos elaborados por la humanidad son propios de una época
determinada y que al alumno le sucede lo mismo.

e Un maestro constructivista tiene que dominar muy bien los contenidos y
estar actualizandose permanentemente para poder proporcionar
opciones mas avanzadas a sus alumnos.

e Un maestro constructivista debe disponer del manejo de las estrategias
didacticas derivadas del constructivismo y que aqui solo hemos

mencionado.

Como se ve, para Bustos el docente o maestro, como él lo llama, debe de manera
cercana haber estado en contacto con lo que anteriormente se describia como
epistemologia constructivista en relacién con la relatividad de la formacién y

conformacion del conocimiento y de las ciencias en la historia de la humanidad, y a
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su vez debe ser capaz de entrever y generar dicha actitud en sus alumnos. Al

respecto afirma que:

Desde este enfoque [...] el docente no solo debe dominar el contenido de lo que va
a ensefar, sino que ademas debe conocer de cerca los procesos y etapas del
conocimiento humano. De esa manera la ensefianza no se puede programar bajo
una secuencia rigida de objetivos especificos por lograr, sino mas bien como
experiencias de aprendizaje de tipo fisico o social que se vayan estructurando en
funcién de los marcos conceptuales previamente elaborados y expresados por los
pequefios grupos de participantes. (1981, pag.7)
Ademas, el maestro, ahora docente, debe propender por los mas altos estandares
de innovacién en aras de que su practica pueda generar asimismo alternativas de
vanguardia; y finalmente propone que dentro de la didactica derivada del
constructivismo el maestro sea capaz de encontrar aquellas herramientas que le
dispensen una gama, tanto en amplitud como en profundidad, de respuestas para
el -ensefar-, pero del mismo modo lo pone en un nivel en el cual es probable
entender que aquella problematica se encuentra en el maestro y no en su saber

fundante.

1.3 Del constructivismo en la escuela y sus problematicas ¢ realidad o ilusion?

Carlos Vasco, investigador, maestro, intelectual y asesor del Ministerio de
Educacién Nacional por casi cuatro décadas, entra en la discusion sobre el
constructivismo a través de sus analisis sobre la epistemologia de las ciencias, y
especificamente, sobre su preocupacion sobre la ensefianza de las mismas en la

contemporaneidad:

En lineas generales sabemos cual es la probleméatica del posmodernismo para la
docencia de las ciencias naturales y las matematicas, y en alguna forma creemos
saber algo ya de lo mucho que hay que hacer ante la nueva situacion en que nos
encontramos. El asunto es cémo hacerlo.

En esto me siento tan pobre en respuestas y propuestas como tal vez se sienten
muchos. Ante estas acuciantes preguntas por el como, las respuestas y las
propuestas tendran que surgir del saber pedagodgico, de la experiencia y de la
creatividad de quienes estan involucrados. Estoy ansioso por oirlas, si es que
existen. Y si no existen, tenemos que inventarlas. (Vasco, 2002, pag. 34)
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De esta manera, se puede ver una preocupacion latente en relacion a la ensefianza,
y segun lo expresa, al obligatorio proceso de replantear los postulados de la llamada
“educacion tradicional” ante nuevas situaciones que acontecen en la Escuela. Sin
embargo, dichos replanteamientos deberan surgir de la experiencia, la creatividad

y el saber pedagogico. Al respecto de este Ultimo enuncia:

Uno de los rasgos mas especificos de la sociedad contemporanea se refiere a los
gradientes ilimitados de complejidad que incorpora la realidad, con lo cual se tiende
a confundir y entremezclar la mayoria de acciones que realizamos, en especial
aquellas que como la educacion, incluyen procesos institucionales, préacticas de
saber, acciones de diverso tipo de sujetos e intereses, ademas de conceptos y
nociones. A la par, tal condiciébn provoca permanentes desplazamientos, porque
ésta se constituye en una exigencia que nos exhorta en nuestras indagaciones,
inclinandonos a repensar, reescribir y recrear los caminos surcados. De ahi que
exista un cruce y multiples encrucijadas entre educacion, pedagogia, didactica,
ensefianza, escuela, practica pedagogica y otros términos, nociones y conceptos,
gue se hace necesario trazar en sus diferencias y distinciones, interpretaciones y
escuelas, sin pretender llegar a respuestas definitivas o a verdades absolutas, pero
si con la intencidn de sugerir, en las tramas discursivas, otros itinerarios que
posibiliten plantear nuevas formas de pensamiento y nuevos avances en el trabajo
practico de la ensefianza y en su correlato reflexivo y creador: el saber pedagogico.
(Vasco Uribe, C., Martinez Boom, A. y Vasco Montoya, E., 2008, pag. 101)

Un intento de dichas nuevas posibilidades practicas y correlatos reflexivos de los
gue habla Vasco, puede llegarse a encontrar en la aproximacion que hace del
constructivismo. Afirma en este sentido que no existe “El constructivismo” como
aquel unico, indestructible e inamovible concepto, puesto que segun varias teorias
como la reconstruccién mental de los conceptos y aquellas relacionadas con los
esquemas previos como de la enciclopedia mental, la biografia anterior, las
preteorias o preconceptos, permite entrever de entrada que cada persona que se
integre a la investigacion sobre el constructivismo construird unas concepciones
particulares al respecto de este (Vasco, 1988). Por eso asegura que es conveniente
referirse a él en plural y en minlUsculas. Ahora bien, el autor identifica ciertas
regiones o niveles de los constructivismos, entre los que se encuentran los

epistemoldgicos, los sociales y los psicologicos. Describe Vasco:
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Es necesario recordar que una primera region de los constructivismos son los
constructivismos epistemoldgicos, o sea, las versiones personales de la noseologia
y la epistemologia de cada persona, segun las cuales cada quien entiende qué es
saber, conocer, estar informado, entender, comprender qué es cientifico y qué es
anticientifico, qué es el sentido comun y qué considera sentido comun, cémo se
contrasta una conjetura y como se argumenta en favor o en contra de una propuesta
en cada area del saber, etc. (1998, pag. 15)

De aqui que Vasco argumente la no existencia de un unico concepto estable, porque
de antemano se debe contar con un dialogo en el cual se pueda concertar y
comprender sobre el qué de lo que se esta hablando. Pues estableciendo esto, se
estaria contando con aquellas elaboraciones que los sujetos han constituido sobre
los conceptos, didlogo que por lo demas se extiende mas alla de la bina sujeto-

sujeto.

Vasco establece que en otra regiébn se encuentran los constructivismos de tipo
social y psicoldgico: los del primer tipo son mas antiguos, remontandose a aquellos
estudios antropolégicos que en los grupos aborigenes no-europeos reconocian
desarrollos tecnolégicos, sociales y culturales. Por otro lado, esta el constructivismo
psicolégico proviene de investigaciones sobre preconceptos, concepciones
equivocadas (misconceptions), concepciones ingenuas, etc. Sefala que por los
afios sesenta se empiez6 a “(...) revalorar el estructuralismo, la psicologia
piagetiana, las teorias de Aebli y Ausubel, y comenzé una vertiente constructivista
llamada “del cambio conceptual” en Estados Unidos, con Ausubel, Novak y Gowin”.
(1998, pag. 16)

El punto para Vasco es que existe una amplia gama interpretativa en la cual se han
elaborado diferentes concepciones a propésito del constructivismo que van desde
posturas radicales hasta aquellas que llama “constructivismos triviales”; los ultimos
serian aquellos que cambiando algunas palabras, y manteniendo los principios que
ya direccionaban su quehacer, hacen parecer su trabajo como constructivista.
Contindia su argumentacion afirmando que de manera acelerada y acritica dichas
propuestas epistemoldgicas y psicologicas se concretaron en elaboraciones

pedagogicas y didacticas:
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Para que se comprenda que no hablo so6lo de las ciencias naturales y las
matematicas, es necesario decir que en los afios ochenta el constructivismo se
extendié también a las ciencias sociales, con César Coll, Juan del Val y Mario
Carretero en Espafia, y a la lectura y la escritura, especialmente con Emilia Ferreiro
y Anna Teberosky en Ginebra, Paris, Buenos Aires y México. En Colombia, Rosario
Jaramillo y Angela Bermidez son investigadoras muy calificadas en la linea
constructivista en la ensefianza de historia, y Juan Carlos Negret y Esteban Ocampo
en la linea de la ensefanza de la lengua materna. (Vasco, 1998, pag. 17)

Cuando habla de estos “constructivismos pedagogicos” alude a unas elaboraciones
pedagodgicas, didacticas generales y especificas de ciencias naturales,
matematicas, sociales y lengua materna, algunos de los cuales se remiten
principalmente a constructivismos psicolégicos o sociales, no obstante, sin ser
necesariamente derivaciones de aquellas como aplicaciones someras de otros

saberes diferentes a la pedagogia.

Asimismo, asegura Vasco, y en concordancia con los planteamientos de Félix
Bustos y Miguel y Julian de Zubiria, que ha existido, con aquellas consideraciones
epistemoldgicas y psicologicas, una puesta vertiginosa en propuestas didacticas,
gue segun él han sido llamadas, algunas veces de manera apropiada, como
constructivistas, pero que en todo caso dichas propuestas devienen resultados

confusos y, en ocasiones, frustrantes. Afirma Vasco (1998):

Los hermanos De Zubiria piensan que al trasladar al aula las teorias de Vico, Kant
y Piaget sobre el conocimiento, se estd dando un salto al vacio desde la
epistemologia y la psicologia a la didactica, sin tener en cuenta las consideraciones
propiamente pedagdégicas. Comparan ese traslado con el paso directo de la
psicologia conductista, experimentada con palomas, ratas y perros, a la psicologia
del aprendizaje de los nifios y de alli a la tecnologia educativa de corte conductista.
Dicen que en las propuestas constructivistas no se tienen en cuenta el problema real
de seleccién de propositos, contenidos y secuencias curriculares, y que el
constructivismo se centra sélo en los métodos y técnicas que segun quienes los
proponen, favorecen la construccién de conocimientos: es lo que se ha llamado “la
obsesién metodoldgica del constructivismo” (pag. 19).

Un salto al vacio que no tiene en cuenta la seleccion en relacion a lo pedagdégico
segun el autor, y que ademas, tiene un foco en la cognicion ya que la mayoria de

sus postulados provienen de teorias del conocimiento, modelos cognitivos y de la
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historia de las ciencias, pero que en los ultimos afios también se aprecia la
motivacion, la persistencia, en fin, la afectividad como punto central en dichos

planteamientos.

Ademas de lo anterior, sefiala Vasco que encuentra algunas caracteristicas
problematicas dentro de los planteamientos que se erigen como constructivistas,

gue hemos agrupado asi:
Problematicas de tipo tedrico

« Insoportable vaguedad en la precision de sus principios.

o Abandono de la ensefianza de técnicas de aprender a pensar

o Predominio de los esquemas formales en la interpretacion del
pensamiento.

o Subvaloracion del aprendizaje receptivo

o Contradiccion entre las tesis sobre concepciones alternativas y el

rechazo a las concepciones iniciales de los alumnos y los maestros
Problematicas en relacion al sujeto aprendiente

e Peso excesivo asignado al individuo aislado.

o Comparacion equivocada entre el nifio o el joven escolar y el cientifico
ya formado.

« Sobrevaloracion de las motivaciones infantiles y del espontaneismo.

« Sobrevaloracién de las estrategias de descubrimiento autbnomo o
apenas indirectamente guiado.

Problematicas en relacion al sujeto ensefante

« Dificultades insuperables para el maestro normal.
« Imposibilidad de practicarlo con mas de 25 o maximo 30 alumnos por
curso.

« Dificultad de evaluar las construcciones de los alumnos.
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Con lo anterior, Vasco afirma que estas problematicas y en especial las ultimas tres,
son parcialmente vélidas, y hacen al trabajo constructivista en el aula mucho mas
desafiante. Haciendo alusién al monte Everest y a los picos vecinos en la cadena
montafiosa del Himalaya, que cada afio recibe montafistas desafiados por las
alturas de estas montafias, hace alusion al constructivismo: “Todo es dificil, la
temperatura baja, poco el oxigeno, fuertes vientos, y casi verticales los ascensos.
Pero eso es precisamente lo que mas atrae y estimula a los arrojados, asi asuste a
los pusilanimes.” (Vasco, 1998, pag. 32). Representa para Vasco el constructivismo
lo mas alto y lo mas interesante en epistemologia, en sociologia y psicologia del
siglo XXy segun él, el camino de la pedagogia y la didactica seguiran dicho rumbo,
para lo cual los constructivistas seran los mejores preparados para escalar los

“hiperhimalayas” tedricos del futuro.

1.4 El problema del conocimiento como representacion: elementos fundamentales
en la constitucion de ECMAA’s®

En una linea conceptual similar a la de los autores precedentes, en las
elaboraciones realizadas por el profesor Romulo Gallego sobre el problema del
constructivismo, se pregunta en primera instancia acerca del conocimiento y lo que
lo constituye como un asunto que trasciende la racionalidad positivista de la ciencia
dadas las perspectivas criticas del conocimiento cientifico anteriormente expuestas
en los autores, los cuales problematizan el estatuto de verdad del positivismo como
Gnica y legitima posibilidad del pensamiento racional. En ese sentido, Gallego
concibe como fundamento de la epistemologia constructivista la critica radical al

concepto de objetividad, asi indica:

Como se verd histéricamente se configuro la creencia de que lo Gnico que merecia
ser llamado conocimiento era precisamente el cientifico experimental, pues los otros
no eran otra cosa que simples opiniones carentes de fundamento aceptable. De
hecho, la epistemologia constructivista ha comenzado a recuperar esos otros
saberes, a partir de una critica radical al concepto de objetividad. (Gallego, 1996,

pag. 11)

® Estructuras conceptuales, metodolégicas, actitudinales y axiol6gicas.
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El conocimiento es un concepto central en los postulados de Gallego, pues presenta
una lectura distinta a la promovida por el objetivismo dado que el conocimiento
obedece a condiciones sociales, culturales y naturales que se relacionan y
constituyen las diversas representaciones del mundo. No obstante, el conocimiento
cientifico asume al sujeto como un ente pasivo que refleja descripciones fiables de
los fendmenos en el mundo cuyas propiedades son inherentes e inmutables. Asi, el
conocimiento desde su perspectiva socio-historica, se considera una construccion
humana realizada en comunidad donde mediaran las creencias y suposiciones
basicas que se poseen acerca de si mismo, de la naturaleza y de la sociedad
(Gallego,1997)

En este punto, Gallego aborda el constructivismo apoyado en el desarrollo
conceptual sobre el conocimiento que, como se menciona anteriormente, despliega
sus andlisis sobre la ideas de mediaciones sociales, culturales y naturales que
estructuran y posibilitan la constitucién del conocimiento. El constructivismo estara
referido entonces a un modelo hipotético del mundo y de la manera de ser humano
que expone las dificultades del descubrimiento de una realidad absoluta e
inobjetable, sin recurrir a los fendmenos de la experiencia que permitan un dominio

de si y del entorno como proyecto autonomo (1993, pag. 72).

Para desarrollar sus postulados, este autor acude principalmente a la filosofia
Kantiana, la teoria del constructivismo radical de von Glasersfeld y la psicologia
cognitiva de Piaget'® en donde encuentra los elementos fundamentales para la
formulacibn de las estructuras conceptuales, metodolégicas actitudinales y
axiolégicas (ECMAA’s), una propuesta teorica y metodologica adscrita a la

racionalidad constructivista.

19 En el trabajo de Gallego se encuentran otras influencias epistemologicas del constructivismo tales
como: Giambattista Vico, Tomas Kuhn, Heinz von Foerster, Jerome Bruner, entre otros. No obstante,
su principal entramado conceptual derivara de los autores referidos anteriormente. Es decir, tendra
prevalencia para la constitucién del discurso constructivista, el constructivismo radical de von
Glasersfeld, la psicologia cognitiva de Piaget y la filosofia Kantiana.
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Desde la filosofia Kantiana, Gallego retoma el concepto de representacion en donde
el objeto no puede fabricar el enlace per se sino es el sujeto quien se relaciona con

el objeto, forma el enlace y lo carga conceptualmente. Al respecto sefiala que:

Para Kant en todas las representaciones es el enlace lo Unico que no puede ser
dado por los objetos, sino solamente por el sujeto mismo, por ser éste un acto de
espontaneidad. El concepto de enlace lleva entonces consigo, ademas del de
diversidad y el de la sintesis de la misma, el de la unidad de la diversidad. El enlace
no existe en los objetos y no puede tampoco derivarse de éstos por percepcion
alguna, sino que es Unicamente una operacion del entendimiento, que no es mas
gue la facultad de enlazar a priori de reunir diversidad de las representaciones dadas
en la unidad de percepcion. (Gallego, 1997, pag.185)

De acuerdo con Gallego, para Kant los seres humanos poseen la capacidad de
percibir la representacion, a esto lo denomina sensibilidad. Dicha representacion
varia en tanto la sensibilidad sea afectada por los objetos, esto determina que las
representaciones se modifiquen en funcién de la aproximacién a posteriori con el

objeto.

Frente al constructivismo radical de Von Glasersfeld, sefala elementos referidos a
la experiencia, el conocimiento y los sujetos que se modifican de acuerdo a las
relaciones mediatizadas por el medio en que se encuentran. De tal manera el
constructivismo radical parte del supuesto de que la actividad cognoscitiva ocurre
en el mundo de la experiencia de una conciencia que tiende a un fin. Ese fin nace
del hecho de que todo sujeto cognoscente evalla sus vivencias y hace que se
repitan unas y que sean evitadas otras. Los productos de la actividad cognoscitiva,
las construcciones y estructuras cognoscitivas, son juzgadas por como sirven al fin
elegido (Gallego,1996).

Esto supone que los sujetos transforman no solo el objeto cognoscente sino se
transforman conforme otorgan determinados fines a los objetos trasformados por la
experiencia, es decir, el sujeto altera sus conductas, o estructuras actitudinales, de

acuerdo al cambio de representaciones.
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Finalmente, Gallego recoge los elementos de los esquemas mentales de Piaget que
permiten reconocer la estructura mental de cuya organizacion se desprenden los
procesos intelectuales. Se trata de un proceso de organizacién y desarrollo
individual en donde los contenidos se van amoldando en los esquemas mentales de
acuerdo a factores internos (madurativos) y externos (Acciones del medio). Asi lo

describe:

Se refieren de manera general, a la construccion de una organizacion intelectual
que guia la actividad del individuo [...] Dicha estructura se edifica en el cerebro,
por lo que no esta genéticamente programada en cuanto a las cualidades,
detalles y contenidos particulares propios de cada individuo, de donde se
concluye que no es transmisible con la herencia biologica y que de alguna
manera se prepara desde el sustrato cultural. (Gallego,1997, pag. 194)

Dichos elementos conceptuales brindan el soporte a categorias emergentes que
propone Gallego como ECMAA’s (Estructuras conceptuales, metodologicas,
actitudinales y axioldgicas) que sustentadas en los principios anteriormente
expuestos, abordan conceptualmente escenarios complejos del desarrollo del
sujeto. Estas estructuras emergentes no son rigidas, sino que aparecen y se
reconfiguran conforme al tipo de interacciones en las cuales se ve involucrado el
sujeto a cada momento. Esta afirmacion se basa en el hecho de que, si bien las
representaciones son polivalentes, ellas no son fotografias de la realidad y su

contenido significativo no posee limites precisos (Gallego, 2004)

1.5 Constructivismo: Una problematica latente

Los anteriores apartados permiten recoger una serie de enunciados en relacién al
constructivismo que plantean interrogantes en su relacion con el CCP pues entran
a tensionar de acuerdo a la descripcion cartografica de Saldarriaga (2015), las
lineas de fuerza al interior del campo relacionadas con el desplazamiento de las
tecnologias de la ensefianza al aprendizaje. En efecto, y dadas ciertas condiciones
expresas ancladas a dinamicas del aprendizaje, en contraposicion a la ensefianza,
se ven tensionadas dentro del campo, que como lo asegura Saldarriaga pueden ser
cuestionadas: “Aunque ciertamente se requieren mas investigaciones, hay ciertas
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preguntas que ya se pueden hacer a esta nueva psicologia educativa que pone en
el centro, y en oposicion a la nocion de ensefianza, la nocion aprendizaje”
(Saldarriaga, 2015, pag. 69).

De esta manera, la escuela, el maestro y el infante seran interrogados y tensionados
en la medida que el constructivismo como objeto problema del CCP toma fuerza
para el desarrollo conceptual en el campo dadas sus relaciones con lineas de fuerza
en la exterioridad e interioridad del mismo. Es decir, el constructivismo logra articular
objetos de saber como la educacién desde las determinaciones de las agencias
internacionales, la apropiacion de las TIC en el campo educativo, los discursos
curriculares, entre otros (Linea de exterioridad del campo) a objetos “propios de lo
pedagogico” como la escuela, la ensefianza, el maestro, la infancia, entre otros
(Linea de interioridad del campo). Lo que se hace evidente en las reflexiones
precedentes sobre el constructivismo y sus principios, donde sus relaciones
configuran un escenario distinto en la comprension de los objetos con los cuales se

imbrican o escinden.

En este sentido, y a manera de sintesis de los problemas del constructivismo y su
fundamentacion, Zubiria abordara un andlisis sobre la crisis de la escuela tradicional
gue anclada en los desarrollos de la psicologia cognitiva propone un nuevo modelo
de educacion; Bustos propondra una serie de niveles alrededor del constructivismo
que guiard su accionar (epistemoldégico, psicolégico y didactico); Vasco reconocera
la proliferacién de posturas dentro del constructivismo lo que propiciara una lectura
plural fuera de intenciones de unilateralidad conceptual o establecimiento de
verdades dado su caracter abierto y potencialmente modificable; Y finalmente,
Gallego formulard su perspectiva desde una posicidon sobre el conocimiento que
implica una interaccion distinta entre el sujeto y el objeto pues supone la
representacion como forma de aproximacion a la realidad, aspectos que seran

retomados en el desarrollo de los siguientes capitulos.

Aquellos principios, como se menciona, tienen efectos en el CCP y se modifican en

tanto transitan e interactian con objetos en las diferentes lineas de fuerza, bien sea
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en su interioridad o exterioridad, por lo tanto, los siguientes capitulos analizaran
dichos efectos procedentes de la trasformacion de los objetos, dado que el
constructivismo modifica sustancialmente las condiciones discursivas de cada
objeto en el campo ¢ Cudl es lugar maestro en las posturas constructivistas? ¢Qué
papel cumple el aprendizaje y que aristas comporta? ¢Desaparece la ensefianza?
¢Por qué el énfasis en la autonomia, autoestructuracion, autoconstructo? Estos
cuestionamientos serdn analizados desde la perspectiva del CCP para dar cuenta
de sus alcances y los procesos de reconceptualizacién que se dan en los juegos de
saber que configuran conceptualmente el campo (Saldarriaga, 2015) y dado el
andlisis de dichas reconceptualizaciones, aproximar una lectura al constructivismo

como saber escolar.
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CAPITULO I
DEL MAESTRO, LA ENSENANZA Y EL CONSTRUCTIVISMO

Para efectos del analisis, en las siguientes paginas se realiza una descripcion en
relacion al concepto de ensefianza y maestro junto a su entramado conceptual, esto
es, a sus conceptos afines. Lo que se da en funcién del andlisis de algunos
enunciados que se han abordado a lo largo del primer capitulo del estudio que
tensionan las formas de comprender al maestro, al alumno, a la ensefianza y al

saber pedagdgico, como se mencionaba anteriormente.

De este modo, en un primer momento se efectla una revision sobre la forma en la
gue estos conceptos se han comprendido dentro de Horizonte Conceptual de la
Pedagogia (HCP), los cuales han sido pensados principalmente en las tradiciones

pedagogicas anglosajona, francesa y alemana.

En un segundo momento se caracteriza el Movimiento Pedagdgico Colombiano y
su comprensiéon del maestro y la ensefianza, el cual marca un hito para el magisterio
colombiano ya que alli se alza una proclama desde lo maestros en relacién a su
saber en el que proliferan maltiples propuestas respecto a como entender el mismo

magisterio y su saber fundante.

Ahora bien, para iniciar el analisis segun explican algunos pensadores de la
pedagogia y de la educacion contemporaneos, se ha venido constituyendo una
nueva manera de concebir al maestro en las instituciones educativas y en la
sociedad en general. Como lo describe Gert Biesta (2012) es una manera diferente
de entenderlo, en la cual se erosiona aquella comprensiéon en la que el maestro se
encuentra en la escuela para ensefar. Esta se desplaza por aquella en la que se le
comprende como un sujeto garante del proceso de aprendizaje de los estudiantes

(alcanzando objetivos puntuales del aprendizaje).
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Dicha concepcion insta a que la ensefianza deba ser objeto de control por parte de
diversidad de instituciones gubernamentales y privadas en aras de la llamada
calidad educativa. El término de calidad educativa, segun explica Martinez:

Reordena el conjunto del sistema educativo, es decir, que sus efectos modulan no
solo el gobierno de la educacion sino también aspectos especificos del quehacer
docente, las expectativas de los padres de familia, los procedimientos de las
instituciones e incluso incide en lo que se considera importante realizar en el campo
de la investigacion educativa. (2015, pag.15)

Esto permite ver que la proliferacion de dicho concepto (calidad educativa) dentro
del CCP favorece la reconceptualizacion de la nocidbn de maestro. Dicha
proliferacion, segun explica Martinez (2015), tuvo el impulso de agencias
internacionales, ademas de estudios e investigaciones que apelaban
incesantemente por su importancia, las cuales van a marcar el hilo conductor que
deberan tener los gobiernos sobre las prioridades de la educacién que tendran como
principio la economia educativa, en términos de aumento de la eficiencia y la

eficacia.

De esta manera, la reconceptualizacion de la educacion es tensionada por la
calidad, que segun como lo entiende Martinez, se traduce en calidad de los
aprendizajes, los cuales buscan la creacién de ambientes de aprendizaje donde se
facilite el “aprender a aprender” y no la formacion de un hombre (como aquel
planteado por la modernidad) y en funcién de ello, argumenta que “para que los
alumnos aprendan a aprender, se requiere que los maestros dejen de ensefiar”
(2015, pag. 27).

Segun lo anterior, al maestro se le desplaza de su lugar de saber, de su Domus!?

gue es la ensefianza, desplazamiento que ademas se hace necesario para dar paso

1Del proto-itdlico domo (casa), y este del proto-indoeuropeo dém (casa). Comparese el
sanscrito dam [n.]/dama [m.] (casa), el avéstico dam (casa), el griego antiguo 66uo¢ (démos, casa),
el lituano namas (casa) y el eslavo eclesiastico antiguo doms (casa). No ha dejado descendientes
en lenguas romances, desapareciendo asi de la familia el término estandar para "casa" en las
lenguas indoeuropeas primitivas. El espafiol domo viene, a través del provenzal, el francés y el
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al aprendizaje, tal y como lo describe Biesta, apoyandose en la erosion de la
ensefianza. Dicha perspectiva se puede relacionar con el tema objeto de la
investigacion, en la cual se puede identificar un movimiento de la ensefianza al
aprendizaje, como uno de sus planteamientos centrales en el que se tensiona y

reconceptualiza conceptos fundamentales de la Pedagogia.

Anclado a esto es pertinente preguntar entonces ¢Cual es el lugar de saber del
maestro? ¢Cual es el lugar de la ensefianza en la educacion? Y ¢de qué modo se
caracteriza al maestro como sujeto que ensefia? Preguntas en las que se cruzany
triangulan objetos problema como el Maestro, el alumno y el saber (y en el que se
encuentra en el centro bien sea la enseflanza o el aprendizaje), temas que se

exploran en las siguientes paginas.

2.1 El maestro ensefiante: una lectura desde el horizonte conceptual del CCP

La descripcion a proposito del como conceptualizan el constructivismo los diferentes
autores lleva a cuestionarse varias cuestiones que parecen problematicas dentro de
sus enunciados. De este modo, y tal como se sefial6 en la introduccién el horizonte
conceptual de la pedagogia tiene que ver con la apropiaciéon de conceptos de las
diferentes tradiciones, en efecto es necesario preguntar la forma en que se organiza
dentro de las diferentes tradiciones un concepto que no es desarrollado con
detenimiento por los autores descritos durante el primer capitulo del presente

informe.

La ensefianza no solo requiere ser reflexionada desde sus cuestiones practicas ni
Unicamente desde el CCP, sino que también es necesario prestarle atencién al
trabajo epistemoldgico el cual acuda a su historicidad y a sus documentos de fuente

primaria. (Zuluaga, 1990).

italiano, del cognado griego éwua que significa "techo” o "tejado”, aproximado al significado de
hogar.
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Asi, por ejemplo dentro del HCP, se tiene el trabajo desarrollado por Juan Amos
Comenio, que para Zuluaga (1999) abre todo un horizonte conceptual para la
Pedagogia cuando produce su Didactica Magna, en la que plantea una técnica
especializada hacia la consecucion de las virtudes maximas en la vida terrena; dicha
técnica sera una forma de ensefiar “todo a todos” en la idea de una escuela comun
para toda la poblacién en la que ademas del conocimiento se preparara para la vida
en el seno del Dios cristiano. Esta preparacion en la vida terrenal debera ir
encaminada hacia el uso fructuoso de las bestias en la tierra y hacia el “deleite del

Dios supremo con su creacion” (Comenio, 2010).

Para lograr este cometido, el mecanismo garante serd la disciplina, la cual sera la
encargada de encaminar a los extraviados o extralimitados dentro de la escuela.
Como asegura Comenio, sera usada en pro de las buenas costumbres y para

mitigar o contener las pasiones que pudieran llegar a desbordarse:

Quede, pues, sentado que a todos los que nacieron hombres les es precisa la
ensefianza, porque es necesario que sean hombres, no bestias feroces, no brutos,
no troncos inertes. De lo que se deduce qué tanto mas sobresaldra cada uno de los
demas cuanto mas instruido esté sobre ellos. Acabe el sabio este capitulo: El que
no aprecia la sabiduria y la disciplina es un misero; su esperanza (es decir, el
conseguir su fin) sera vana, sus trabajos infructuosos y sus obras inutiles (2010,
pag.23)

Segun lo anterior, la disciplina corresponderia a todos los hombres para ser
formados en la humanidad y no ser “bestias feroces”. De esta manera, la idea de la
escuela comun y la aparicion de la figura del nifio como sujeto maleable y dirigible,
son las ideas con las que se usaran técnicas para el gobierno o encaminamiento
del comportamiento de los individuos de manera general y masiva. Sera el paso
“[De una] deteccién y correccion de vicios individuales [...Jal mantenimiento del
orden dentro de las escuelas” (S&enz, 2007, pag.60) para que el nifio no se
desborde en el grueso de la sociedad. Esto se efectuard mediante el uso sistematico
de la disciplina dentro de las escuelas que lograra que haya un “desplazamiento de
practicas directas a practicas indirectas de autocontrol: el paso de acciones sobre
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si mismo a acciones metddicas e “intencionales” sobre el mundo, que purificarian la

mente de pasiones, imagenes y pensamientos indeseables” (pag. 61).

Sin embargo, Comenio no fue el Unico con la idea de que la disciplina era el camino
a la posible constitucion de humanidad. Asi, por ejemplo, Kant, quien no es
considerado propiamente un pedagogo, pero a quien se le reconoce una importante
influencia sobre la pedagogia, establece en sus reflexiones Uber Padagogik
(2003[1803]) una serie de planteamientos en relacion a las formas del como deberia
ser la ensefanza, la cual no se reserva primordialmente a los contenidos, sino que
se cierne también sobre una educacién moral que forme hombres en funcioén de la

sociedad.

Segun Kant, en la primera linea de su tratado sobre pedagogia “El hombre es la
unica criatura que ha de ser educada” (2003[1803]: 29). Por tanto, el hombre debera
ser desnaturalizado de aquello que le es propio. Sera un proceso de humanizacién
y de ilustracién del sujeto, un proceso en el cual se le prepara para la vida terrenal

y social, ya no como un proceso de preparacion para la vida extraterrena.

Dicho proceso ird encaminado hacia la ilustracion del sujeto a través de la disciplina.
Kant hace referencia a una disciplina que habitia al hombre a diferentes situaciones
de la vida convirtiendo la animalidad en humanidad, siendo asi la parte negativa de
la educacién ya que pretende borrar esta animalidad innata del ser humano. Asi, “la
disciplina impide que el hombre llevado por sus impulsos animales se aparte de su
destino, la humanidad; sometiendo asi al hombre a las leyes de la humanidad y

haciéndole sentir su coaccion” (2003[1803], pag. 29).

Kant hace énfasis en un proyecto de humanidad, un plan o propésito de configurar
al hombre de modo que cambie su animalidad para convertirla en humanidad,
teniendo como fundamento alcanzar la perfeccion de la especie humana; alcanzarla
tanto como la especie animal, ya que, a diferencia de estos, nosotros somos, segun

Kant, seres inacabados. Bustamante (2012), haciendo una lectura de Kant afirma
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que “el ingreso a lo humano del homo sapiens sapiens es una puesta en posibilidad
de aprender. La desnaturalizacion del humano mediante la disciplina se hace
usando el lenguaje, pero termina introduciendo al otro al lenguaje. Se trata,
entonces, de un efecto de formacién [...]" (pag.170). Un ingreso al lenguaje que sera
generacional, ya que como asegura Kant, son los hombres los encargados de
instruir a los propios hombres, y de esto procede no saber hasta qué punto de
perfeccion pueda llegar a conseguir el hombre.

En este sentido, la insercién del hombre en lo humano conlleva ciertas condiciones

sin las cuales seria impensable dicho asunto. Asegura Bustamante (2012):

[...] la caracteristica de estar “impulsado” hacia la libertad sin limite, lo cual —de
nuevo— constituye una tendencia a hacerse dafo, es un efecto de haber sido
introducido en lo humano que, no obstante, se convierte en un obstaculo para la
instruccioén. Y la instruccion resulta siendo la inmersion en el Otro de la cultura que,
indefectiblemente, hace para el sujeto un destino, ya que —de nuevo— dejado a su
albedrio, paradéjicamente no tendria en su momento las posibilidades de hacérselo
por su cuenta, a no ser que se le imponga de antemano... Con todo, el “impulso”
sefalado es ineliminable por completo y sobre ese resto el sujeto edifica, de manera
singular, su respuesta y su posicion frente al legado de la cultura. (pag. 170)

Con lo anterior analiza Bustamante, la entrada del homo sapiens sapiens a la forma
humana, supone un “obstaculo” para la instruccion, por cuanto la entrada a la
humanidad nos conlleva a estar “impulsados” a la libertad. Sin embargo, la
instruccion es, en otros términos, la insercidon del otro en la cultura, maestro a
estudiante, quien ensefia las cuestiones alrededor de la cultura mediante la cual el

sujeto estructurara su propio lugar y toma de postura frente a la realidad.

Por otro lado, Rousseau quien explicitamente en su libro EI Emilio o de la educacion,
contrario a otros autores que piensan como uno de los principales recursos para la
educacion la disciplina, considera que el nifio debe ser naturalmente libre, educado
en un medio que no sea la ciudad y uno en el cual se debe “dejar hacer al nifio”,
esto es, que aprenda por si mismo, que considere sus ataduras en el mundo y que

el sea quien forje su educacién. Una educaciéon que sera fraguada con la
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predeterminacion e intervencion de un maestro o Ayo en el medio para que sea el
mismo niflo quien construya su pensamiento generando para cualquier tipo de
aprendizaje, la busqueda de un sentido de necesidad por aprender. Segun Noguera
(2012), con Rousseau se percibe la superficie de emergencia de un nuevo discurso

para el saber pedagdgico, el cual describe asi:

Locke [y asi mismo Comenio y Kant], con su énfasis en la disciplina del
entendimiento, en la constitucion de habitos, en la importancia del ejercicio, en la
repeticion se inscribe aun en el marco de la “gubernamentalidad disciplinar”,
mientras que Rousseau inaugura, en el discurso pedagégico, la era de la
“gubernamentalidad liberal”’, es decir, establece una nueva forma de conduccién,
direccién (gobernamiento) del ‘hombre’, fundamentada en las ideas de naturaleza,
libertad e interés (o deseo) del agente que aprende (el nifio), en un ‘medio’
especialmente adaptado para tal fin (medio que ya no es la casa paterna, como en
el caso del gentleman de Locke; ni la escuela, como en el caso de Comenio). Y en

eso consiste la novedad de esa éducation rousseauniana. (pag.173)

Entonces se puede inferir que, a diferencia de los autores anteriormente descritos,
Rousseau pretende que con ayuda del Ayo, el nifio llegue a autoconstruir incluso su
conducta y por esta via hacer uso de su libertad. Y asi como Kant propone un
proyecto de humanidad o Comenio una escuela para todos, el proyecto propuesto
por Rousseau sera el de una libertad natural y perdurable, con la cual se configure
al nifio en un ambiente de educacién natural ya que “si esta forzado a obedecer,
obra bien si obedece, pero tan pronto como pueda sacudir el yugo, lo sacuda y asi

obraria mucho mejor” (Rousseau, 1989).

Esta idea de la educacion natural establece un camino para lo espontaneo y permite
que la naturaleza del individuo proceda. Constituye ademas una nueva manera de
entender a los sujetos y una perspectiva dentro del discurso pedagdgico, la cual
segun Noguera (2012) tendré repercusién en la psicologia conductual y en las
Psicopedagogias francéfonas. De esta manera, “Tenemos, entonces, libertad y

naturaleza como los conceptos mas generales y, ligados a ellos, interés,
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crecimiento, desarrollo, maduracion y medio: todos ellos conceptos del nuevo
lenguaje que, desde entonces y hasta hoy, permanecen en el horizonte de los

discursos pedagdgicos” (Noguera, 2012, pag. 174).

Discursos pedagdgicos actuales como el constructivismo, que como asegura De
Zubiria (2001) es heredera de los principios de la escuela activa, y esta a su vez
encuentra uno de sus origenes en los planteamientos pedagdgicos elaborados por
Rousseau, pero también de Pestalozzi, Froebel, Tolstoi, Herbart, Dewey,

Claparede, Ferreire, Cousinet, Freinet, Decroly, y otros.

En suma, segun Zubiria, es posible encontrar una relacion entre autores de la
pedagogia modernay el constructivismo en tanto sus objetos principales de analisis
son fundamentalmente el maestro, el alumno y el saber, los cuales son tensionados
en su manera de comprenderlos bien sea desde la ensefianza y la Formacién como

problema central, o bien desde el aprendizaje y la adquisicién del mismo.

Ahora bien, dicha afirmacion resulta problematica para la reflexion pedagogica dado
que, en apariencia, y segun el autor, el constructivismo parece ser una
consecuencia logica de la pedagogia moderna. Sin embargo, el constructivismo,
como se vera en el tercer capitulo, es un conglomerado de postulados de
multiplicidad de lugares tanto epistemolégicos, como filosoéficos y politicos, muchas

de las veces agenciados por sectores externos al debate pedagdgico.

Del mismo modo, la aproximacion al CCP y su horizonte conceptual, permite ver
gue un solo concepto no puede llegar a reducirse a un ‘procedimiento’ en apariencia
simple, dado que estos trabajos sobre Pedagogia establecen una “[...] trama de
nociones que se refieren a la formacion del hombre, al conocimiento, al lenguaje, a
la seleccidn del saber, a la escuela y su funcion social, a la concepcion del maestro”
(Zuluaga, 1990, pag. 45), conceptos que son una urdimbre en su construccion

conceptual y discursiva.
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2.2 De la Ensefianza y el Maestro: EI Movimiento Pedagdgico en Colombia

Dentro del campo proliferan enunciados procedentes de multiples lugares externos
e internos del CCP, muchas veces desde lo que Martinez define como el “gobierno
de la opinidn”?, entonces se torna problematico en términos conceptuales para el
propio campo por cuanto tensionan las discusiones en su interioridad y propician

modos diferentes de comprender, habitar y problematizar el mismo.

Hablar de la ensefianza en Colombia es necesariamente remitirse al Movimiento
Pedagogico Colombiano y sus incidencias en la proliferacion de investigaciones en
relacion a la Pedagogia y de igual manera concretar ciertas condiciones de
posibilidad'® para propiciar la discusiéon sobre aquel horizonte conceptual del
maestro, la enseflanza, la pedagogia, etc., que se estaba desdibujando con la
llegada de la tecnologia instruccional en la educacion y la implementacion de

politicas internacionales.

Asi, el Movimiento Pedagdgico Nacional se concibe de manera amplia como aquel
movimiento intelectual de los maestros en funcion de recuperar la ensefianza como
el saber fundante del magisterio, y con esto, la Pedagogia. Con esta idea se logra
interpelar sobre el papel del maestro en lo intelectual, lo pedagdgico y lo politico;
ademas de impulsar la lucha por las reivindicaciones laborales del magisterio

también se impulsé una reflexiébn conceptual en relacion a la Pedagogia.

12 “En esta definicion, “nada es verdad ni mentira, todo depende del color del cristal con el que se
mira”. La indefinicion de un campo semantico concuerda con el cuidado de su formulacién retérica,
a saber, de una aparente unidad y coherencia se pasa a la imposibilidad de llegar a una definicion
conceptual delimitada. La falta de definicion por parte de organismos internacionales, expertos y
agentes sociales confirma esta caracterizacion. En este sentido, al implicar una valoracion singular
sugiere diversidad de opiniones que no logran ir mas alla de la simple conjetura.” (Martinez, 2015,
p. 24)

13 “La condicién de posibilidad consiste en ubicarse en los estratos, en las procedencias
conceptuales, las cuales son muy importantes para entender por qué un concepto se llega a formar.
De igual forma, las procedencias de la formacion de los objetos discursivos sirven para comprender
por qué un objeto llega a formar. (Castrillén, 2002:2)” (Echeverry, 2015, P 155)
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El Movimiento Pedagdgico Nacional se constituyd, segun lo plantea Abel Rodriguez
(2002), en un encuentro de los maestros de la época con el saber pedagdgico.
“Hijos” de la tecnologia instruccional, como afirma el autor, que se les nego, de
alguna manera, la formacion en relacion a lo pedagdgico con la aplicacion de una
serie de decretos y reformas!4 que implantaron la tecnologia educativa®® en la

formacién de maestros. Asi lo describe:

Carentes de formacién pedagdgica, los maestros asi graduados, fundamentabamos
la labor de la ensefianza en la vocacionalidad y la experiencia empirica y no en el
saber pedagogico y la reflexion. El ejercicio del magisterio lo asumiamos mas como
una ocupacion o un oficio que como una actividad intelectual de caracter profesional.
Por esta raz6n nos comportdbamos mas como funcionarios o trabajadores, que
como profesionales de la pedagogia. La ensefianza era asumida como un asunto
técnico, como tal, podia desempefiarse con el simple dominio de unas herramientas
didacticas y el uso de unas ayudas metodoldgicas. Como no sabiamos nada de
pedagogia nos venian muy bien los programas y las guias que enviaba el Ministerio
de Educacion Nacional, a las cuales nos apegadbamos rigida y carifiosamente ante
la dificultad para pensar y reflexionar desde la teoria nuestra propia practica y
experiencia. (Rodriguez, 2002. P4g. 16-17)

De esta manera, la situacion que plantea Rodriguez da una entrada por la cual es
posible pensar como toda esta serie de politicas y situaciones en relacién al saber
del gremio magisterial, entre otras, como el proceso de modernizacién?®, fueron las
condiciones en las cuales fue posible la discusién en el pais sobre la Pedagogia. La
aparicién del Movimiento Pedagdgico, que si bien nace de préacticas de tipo politico,
propicia una reflexion académica sobre la educacion, la pedagogia, la didactica, la

ensefanza, y el S

14 Decreto 1955 del 02 de septiembre de 1963, por el cual se reorganiza la educacién normalista;
Decreto 1710 de Julio 25 de 1963, por el cual se adopta el Plan de Estudios de la Educacién Primaria
Colombiana y se dictan otras disposiciones; Decreto 1964 de noviembre 20 de 1969, por el cual se
autoriza a los establecimientos de educacién superior la organizaciéon de programas académicos de
duracion corta y media en ciencias de la educacién; entre otros.

5Implementacion de curriculos extranjeros, enseflanza por objetivos, disefio instruccional,
Psicologia educativa, etc.

16 En Curriculo Y Modernizacion (Martinez, 2003) Problematiza la Modernizacidn en relacion al
proceso de “mundializaciéon de la educacion” donde la analiza desde dos puntos: “a la vez que
colocaba a la educaciébn como instrumento indispensable para obtener mayores niveles de
productividad (la educacién como factor de produccion), instaura aquella en el horizonte de las
necesidades de la poblacién, como esencial de movilidad social (la educacion como articulo de
consumo).” (pag. 84)
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saber, y asimismo, un analisis del impacto de estos en relacion con la sociedad.

En este sentido, como lo entiende Zuluaga y Echeverry (1987), el Movimiento
Pedagogico se puede entender como un movimiento por la hegemonia en relacion
a un saber, en el cual fue necesario preguntarse por los saberes difundidos
institucionalmente, por la dificultad del maestro para encuadrarse en esos
postulados, “ya que su presencia alli lo situa en la condicion de un intelectual
subalterno, objeto de saber, objeto de medidas preventivas, objeto de vigilancia,
objeto de la legislacion, objeto de categorias no pensadas en funcion de la
ensefianza” (pag. 307-308). Asi, el maestro es entendido, no como un sujeto de

saber sino como un sujeto de control del saber.

Pero ¢ de qué saben los maestros? Con esta pregunta al frente y dentro de los aires
inspiradores del Movimiento Pedagodgico los maestros e investigadores
universitarios, como afirma Echeverry, se vuelcan sobre la investigacién pedagoégica
y/o educatival’. Asi es como se encuentra una amplia cantidad de produccién
investigativa durante este periodo en relacion al quehacer del maestro, sobre la
familia, la escuela, la educacion, sobre didacticas especificas, paradigmas,
enfoques y metodologias investigativas, entre muchas otras. Echeverry (2015) asi

lo describe:

Ahora, en esta corta primavera que llamamos Movimiento Pedagdgico, la tensién
entre maestros e investigadores no se resuelve, sino que se activa, y como resultado
de dicha activacion se produce una aproximacion de los maestros a la investigacion
en dos direcciones: legitimacion del saber pedagdogico del maestro como saber
experiencial y analisis de las funciones organicas que maestras y maestros
desempefian en la sociedad, tanto las gremiales como las que se involucran con la
direccion del Estado y la sociedad civil, dentro de las cuales se cuenta con la

17 “Entre dichas investigaciones se cuentan con las realizadas por el Grupo Federici, la profesora
Aracely de Tezanos, el profesor Marco Rall Mejia, el profesor Abel Rodriguez y los miembros del
Grupo de Historia de las Practicas Pedagdégicas, mientras que entre las experiencias educativas y
pedagogicas se destacan las mencionadas por Pefiuela y Rodriguez (2009) en su libro sobre el
Movimiento Pedagogico. Entre estas experiencias estan las del grupo de Ubaté en el departamento
de Cundinamarca, la Escuela Popular Claretiana realizada en la ciudad de Bogot4, la experiencia
pedagogica de Aipe (Huila), el proyecto de Candelaria (Atlantico) y la Escuela Pedagogica
Experimental del Profesor Dino Segura”. (Echeverry, 2015, pag. 153)
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educacion. La aproximacion de los maestros a la investigacion y a los investigadores
los lleva a ser portadores de un conocimiento sobre si mismos y a buscar senderos
para diferenciarse de los investigadores. Asi las cosas, a los investigadores no les
gueda mas remedio que volverse maestros, en el sentido de exteriorizar en el relato
y laimagen los maestros que los habitan y formaron a través de sus vidas escolares,
universitarias y cotidianas. (pag.153)

Asi como lo muestra Echeverry, existié una amplia proliferacion de investigaciones
tanto como de practicas adyacentes a esas investigaciones, dadas gracias al
acercamiento de los maestros al saber pedagogico y a la reflexion que hacian sobre
su trabajo, que a su vez, compartian con colegas de diferentes lugares tanto
geograficos como epistemoldgicos. Esto, simultAneamente, surge como una
necesidad sentida de los maestros de colectivizarse y dar a conocer aquellos
esfuerzos que realizaban aisladamente o en grupos pequefos en aras de efectuar
un cambio en sus practicas escolares y educativas legitimando de esta manera su

saber experiencial.

Pero, ademas de esto, existe otra consecuencia y es el vuelco que hacen los
intelectuales o investigadores universitarios sobre la ensefianza en pro de encontrar
aquellos fundamentos que entrafian aquel gesto pedagdgicol® dentro de la
formacion en la Escuela. Con este giro, entre otras cosas, se logré pensar la
Formacion como central dentro de la Pedagogia, asi como lo hace Andres Klauss
Runge Pefa (2005) cuando, leyendo a Foucault, trata de situar el término de la
Epiméleia como un gesto esencialmente pedagdgico/formativo cuando el maestro
pasa a ser un modelo de mimesis de autoformacion, identificante hacia al alumno
sobre ese modo de ser; 0 bien puede ser pensado, como lo aborda Alberto Martinez
(2015), en clave de la preocupacion de la Formacion de maestros “desde otros
lugares” en los cuales se logre tomar distancia de las logicas actuales en las que
prepondera la calidad, el funcionalismo, la utilidad, la relacion de la formacion con

la productividad econémica, etc. Un “otro lugar” como, por ejemplo, la experiencia.

18 Término acufiado por Oscar Saldarriaga en: Oficio de maestro, saber pedagoégico y practicas
culturales en Colombia, 1870-2002. En: Revista Pedagogia y Cultura. Vol. 6, Nim. 12 (2002)
Historia Urbana - Imagen y Representaciones. Universidad Pontificia Javeriana.
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2.3 Del Movimiento Pedagogico y su relacion con el constructivismo

Ahora bien, dentro del Movimiento Pedagogico, como ya se dijo, existié un auge y
un gran interés en relaciéon a la innovacion e investigacion pedagdégica en funcién
de tener una nueva manera de aproximarse a su saber. De esta manera, gran parte
de las experiencias novedosas que se tienen en las escuelas del pais puede decirse
que tienen origen en el Movimiento Pedagdgico. Una preocupacion que empezo a
ser descrita como un nuevo compromiso de los maestros hacia su préactica en la
que se propicid una manera diferente de aproximarse a su saber: “Esta nueva
preocupacion de los maestros ha puesto de presente su voluntad por hacer las
cosas de otro modo, lo cual esta contribuyendo decididamente a la renovacion de

la ensefanza” (Rodriguez, 2002. Pag. 53).

En efecto, la busqueda incesante por la innovacion permanente lleva a que se de
apertura a diferentes interpretaciones que a la educacion en Colombia respectan.
En este sentido, y gracias a la proliferacion de multiples experiencias y posturas con
la intencién de dar nuevas comprensiones a la educacion se propicia el acogimiento

del constructivismo.

El constructivismo dentro de los aires renovadores del movimiento pedagogico,
daba nuevos acercamientos e interpretaciones diversas a la tecnologia instruccional
y a la propuesta por la renovacion curricular de la década del setenta. De igual
manera, daba una propuesta alternativa a la llamada “educacién tradicional” en
funcién de la educacion, la enseflanza, el maestro, el alumno y la pedagogia en la
época. En este sentido, el constructivismo establece modos de acercarse y
relacionarse con el conocimiento y al quehacer en la escuela a partir de la

modificacion de la relacion entre maestro, alumno y saber:

Desde mucho tiempo atras los docentes y los alumnos vienen desarrollando en las
aulas una dinamica ensefianza-aprendizaje de tipo esencialmente verbalista y
memoristico. Como es obvio, cuando tanto los docentes como los alumnos se
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enfrentan a esta nueva forma de ensefiar y aprender, se producen ciertos bloqueos.
He aqui algunos de dichos bloqueos que posteriormente se superan, a medida que
tanto los docentes como los alumnos se van formando y entrenando en la nueva
forma de aprender y ensefiar: - Los alumnos se sienten desorientados cuando se
les insiste en la realizacion de proyectos o en la exploracién de los materiales;
usualmente esperan que el docente les indique todo lo que deben realizar y decir.
Para el docente no suficientemente adiestrado en esta metodologia es facil dejarse
seducir por las solicitudes de directividad y termina por desesperarse y
desorientarse, rechazando lo nuevo y retomando lo ya conocido, lo que siempre ha
hecho. (Bustos, 1981, pag.54-55)

Como se percibe, estas nuevas formas de relacionarse iran encaminadas ya no a
la ensefianza como foco o problema, sino que se direccionaran hacia el aprendizaje
(tema que se retomara en el siguiente capitulo). Por otro lado, es necesario recalcar
aquellos “bloqueos” que se perciben en esta nueva manera de hacer en los alumnos
y los maestros que desvian hacia una reanudacion de sus anteriores modos de

ejercer su quehacer.

En suma, el Movimiento Pedagogico brinda condiciones propicias para que el
constructivismo florezca y prolifere en el ambito educativo colombiano y que sea
conocido por amplios sectores del mismo. Considerando en este sentido la reforma
gue se dio a mediados del ochenta en relacion a la modificacion de los planes de

estudio para la época:

En los diez afios desde la expedicion de los programas del Decreto 1002 de 1984,
hasta su derogacioén por la Ley General de Educacion en 1994, podemos hablar de
un auge del constructivismo en la educacion, a la vez que de un auge del Movimiento
Pedagdgico del magisterio. (Vasco, 2011, pag. 28)

Sin embargo, como se podra ver de manera mas amplia en el siguiente capitulo,
dicha proliferacion del constructivismo converge también con el surgimiento de la
tensidon entre la ensefianza y el aprendizaje, lo que paraddjicamente afectaria las
luchas del magisterio en el movimiento pedagdgico por la reivindicacion del saber
del maestro el cual, como se ha venido problematizando, queda rezagado frente a

esta nueva perspectiva, arrojandolo como un orientador de procesos aprendizaje,
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facilitador de aprendizaje, constructor de ambientes de aprendizaje, creador de

estrategias para aprender a aprender, etc.

No obstante, la proliferacion del constructivismo y el modo en que se percibe dentro
de los autores referentes en el estudio, hace pensar que el constructivismo al
transitar por la Escuela ha podido ser asumido en funcién de otro tipo de saberes
no epistemoldgicos. Esto significa que puede ser concebido y circunscrito en otras
instancias de la misma formacién escolar ya no relacionados necesariamente con
disciplinas de saber en la escuela, en la forma de asignaturas escolares, sino que
tiene que ver con saberes relacionados con lo ético, lo politico o lo estético, tema
que se explorara en el desarrollo del cuarto capitulo.
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CAPITULO III

CONSTRUCTIVISMO Y APRENDIZAJE

Al situar al constructivismo como objeto problema del campo conceptual de la
pedagogia (CCP), como se ha venido mencionando, de acuerdo a sus condiciones
como lineas de fuerza en la interioridad del CCP que segun Saldarriaga (2015) se
ubicaria entre las tecnologias de la ensefianza a las tecnologias del aprendizaje, es
necesario reconocer que el constructivismo configura nuevos escenarios para las
condiciones de la ensefianza y el aprendizaje con la insercion de la psicologia
cognitiva. Barragan da cuenta del influjo del discurso psicol6gico en el campo como
condicion de posibilidad de un nuevo sujeto del aprendizaje que tendra como
elementos caracteristicos, la posibilidad de construir su conocimiento, la autonomia
como principio regulativo, y un sujeto maestro (mediador) que considera el
desarrollo afectivo, social e intelectual del sujeto:
En el ideal cognitivista el maestro tiene que saber de desarrollo humano en lo social,
lo afectivo y lo intelectual y reconocer ademas que este sélo es posible desde un
individuo auténomo capaz de pensar por si mismo, donde el aprendizaje como
campo de injerencia producido por la teoria Cognitiva (constructivismo) es su
condicion de posibilidad. Igualmente, el sujeto de la ensefianza se ha desplazado
hacia el sujeto del aprendizaje o hacia el sujeto como constructor de conocimiento

por las recurrencias de los discursos sobre el desarrollo y la actividad mental en esta
época 1991-2005. (Barragan, 2007, pag. 7)

Se produce asi un desplazamiento centrado en el aprendizaje® que conlleva una
red de conceptos como “la inteligencia, accion, desarrollo, autonomia, habilidades
y competencias formando dominios de saber en relacién con los sujetos que ha
visibilizado e incluso transformado, el maestro, el alumno, el psicopedagogo entre
otros.” (Barragan citado por Saldarriaga, 2015, pag. 70). Dichas posiciones desde
la psicologia cognitiva reunidas de manera general en el discurso constructivista

atraviesan el campo de saber® de la pedagogia, lo tensionan y transforman.

19 Sobre el desplazamiento de la ensefianza véase, Martinez, (1990); Simons & Masschelein, (2013);
Biesta, (2016); Zuluaga et al. (1988).

20 E| saber es un concepto tomado de la teoria de Foucault por parte del Grupo Historia de la Practica
Pedagodgica (GHPP) que constituird un principio fundamental del campo pues en él transitan, se
tensionan y reconceptualizan los saberes. Foucault (1970) comprende el saber cémo el “Conjunto
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Zuluaga y sus colegas, analizan la constitucion del campo en funcién de su
interaccion con los diferentes objetos que transitan por €l, al respecto afirma:
El campo de saber de la pedagogia es disgregado y sus criterios de verdad son
puestos en crisis por los desplazamientos y la multiplicacion de sus objetos en las
nuevas disciplinas, como la sociologia de la educacion, la administraciéon educativa,
la psicologia educativa. Cada una de estas disciplinas se instala en diferentes

elementos de la practica pedagogica. Unas se apropian del sujeto (maestro-nifio),
otras de la institucion y otras del saber. (2011, pag. 23)

Por lo anterior, es posible mencionar que los objetos de saber insertos en el campo
transforman no solo sus caracteristicas conceptuales, dada la controversia sobre
los criterios de verdad que estos comportan, sino a su vez median en las relaciones
entre los sujetos, instituciones y saberes para regular su influjo y configurar una
serie de practicas que se producen en dicha mediacién. En este sentido el concepto
de préactica es fundamental porque permite dar cuenta de las condiciones por las
cuales se configura un sujeto particular que es producido en las turbulencias
histéricas intervenidas por las relaciones saber, poder, subjetivacion. Alvarez
desarrolla el concepto de practica desvinculando a éste de su concepcion recurrente
sobre lo que acontece en el aula, la escuela, o en la reflexion individual que el
maestro hace sobre su practica. Al respecto indica:
Todo saber esta en relacion con procesos instituyentes e instituidos, en procesos de
subjetivacién y en procesos linglistico, esto es, en relaciones de poder, saber
subjetivacion; esta triada es la que configura una practica, es decir los discursos que
nos constituyen, que nos nombran, que nos dan una existencia como sujetos y como
culturas. [...] Lejos estamos de considerar la practica pedagdgica como lo que se
hace en el aula o en la escuela, la nocién de practica es una nocidon metodolégica,

gue alude a una relacién en la que el sujeto, la institucién y el saber mismo se
producen. (2015, pag. 23)

Desde esta perspectiva, se evidencian los efectos de la irrupcion del constructivismo
como objeto problema del CCP como tecnologia del aprendizaje que ha alcanzado

y tensionado las diversas instancias de las relaciones saber, poder, subjetividad, las

de elementos formados por una practica discursiva que son indispensables para la constitucion de
una ciencia, aunque no estén destinados a darle lugar. Un saber es aquello de lo que se puede
hablar en una practica discursiva que asi se encuentra especificada: el dominio por los diferentes
objetos que adquiriran o no un estatuto cientifico” Este concepto permite elaboraciones posteriores
de los miembros del GHPP en relacion al saber pedagdgico.
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cuales derivaran en una serie de practicas ancladas a diversos principios como la

autogestion, la auto especializacion, autonomia o la individualizacion.

El constructivismo sustentado en el aprendizaje, como se menciona en el capitulo
primero, logra situarse en las lineas de problematizacion de la interioridad del CCP
no solo por su relacion con los demas objetos que transitan, sino por el juego de
fuerzas que lo han situado alli. Dicha “interioridad” ha sido un efecto del modo de
existencia de los conceptos y los juegos de saber que en el campo de batalla han
sido situados en un “adentro” (Saldarriaga, 2015), esto debido principalmente al
desplazamiento de la ensefianza como elemento idiosincratico de la pedagogia. “Lo
propio de la filosofia es el pensamiento. Lo propio de la Pedagogia es la ensefianza”
(Martinez, 1990, pag. 17) Idea que es puesta en tensiébn dado que se estaria
modificando las relaciones de sentido dentro del campo por la irrupcion del
aprendizaje, por cuanto éste configura nuevos modos de compresion de los sujetos,
pues seran ellos desde el plano individual quienes asuman un papel determinante

en el qué y el como se aprende.

En ese sentido la insercion del aprendizaje al CCP supone una ruptura y un cambio
de perspectiva con lo que se viene denominando de acuerdo a las posturas de los
autores como “escuela tradicional” pues esta representa mecanizacion, repeticion y
rutina que no puede responder a las demandas del mundo globalizado, por cuanto
se hace necesario un cambio de perspectiva en la escuela que trasforme no solo
métodos de ensefianza en el maestro, sino las mismas condiciones de quienes son
objeto de dichos métodos, en este caso los estudiantes, dado que el estado
contemporaneo de la globalizacion, exige cambios al anquilosamiento de la escuela
pues se asume que ha quedado estancada en el tiempo y ya no corresponde social,
académica o politicamente al escenario global contemporaneo, lo que conduce a
afirmaciones como:
La escuela homogenizante, rutinaria, descontextualizada, mecénica, fragmentaria y
repetitiva no se corresponde con un mundo social y econdémico cada vez mas
flexible, global, incierto y cambiante. Un mundo en el que la vida econdmica, politica
y social se torné altamente diversa y flexible, no se corresponde con una escuela

gue ensefia lo mismo a todos, y que lo hace de manera tan rutinaria. Mas
exactamente, la escuela actual no se corresponde con el mundo actual. EI mundo
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es flexible, cambiante y diverso, y la escuela sigue siendo rutinaria, inflexible,
descontextualizada y estatica. El mundo exige flexibilidad y creatividad para
adaptarse a una vida profundamente cambiante, y la escuela asume curriculos fijos
delimitados desde siglos atras. Unos jovenes que viviran en el Siglo XXI formados
con maestros del siglo XX, pero con modelos pedagdgicos y curriculos del siglo XIX.
Zubiria, (2013)

La escuela tradicional a la que se hace mencion, parte de principios hetero-
estructurantes?* donde el alumno es un sujeto de no saber, obediente, que recibe
del maestro las ideas, conocimiento y normas de acuerdo al contexto social en el
cual se desarrolla. Asi, la escuela tradicional propone expresamente al alumno
como un sujeto que depende del accionar de un maestro que ocupa un lugar de
saber, que imparte disciplina y que conduce las nuevas generaciones conforme

unas series de normas para la adaptacion en un sistema social determinado:

La Escuela Tradicional le asigna al maestro la funciéon de transmitir un saber, al
tiempo que el alumno debe cumplir el papel de receptor de los conocimientos [...] El
maestro es un reproductor de saberes elaborados por fuera de la escuela, y el
estudiante debe ser un reproductor de los saberes transmitidos en la escuela.
(Zubiria, 2003, pag. 84)

La reproduccion en la escuela se expresa de acuerdo a unos principios de atencion,
memorizacién, y repeticion que se nutren en los desarrollos de la psicologia
conductual de principios de siglo XX adelantados por Pavlov, Thorndike, Skinner, y
Watson gue conciben al ser humano como un ente mecanico que funcionaba segun
la relacion estimulo-respuesta sin considerar los fines, propdsitos, metas o la
estructura mental particular por la cual las personas determinan su vida (Gallego,
1997). De esta manera la educacion en la escuela tradicional se concibe como una
operacion repetitiva y mecanica para la ejecucién de tareas indistintamente al
organismo que la realice, sea este animal o humano, su conducta variara en funcién

de los estimulos que reciba. Gallego aclara:

21 Categoria conceptual que desarrolla Louis Not (1983), para referirse a un modelo pedagégico en
donde el conocimiento agencia desde el exterior y es a través de la trasmision, repeticion y
memorizacion dénde se afianzan los conceptos.
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La educacién, como entrenamiento para la ejecucién de tareas, recibe el apoyo
psicolégico del behaviorismo y del conductismo operante, en la que todas las tareas
eran asimiladas a rutinas para las cuales bastaba un entrenamiento en una actividad
repetitiva, asimilada a los comportamientos de los gatos de Thorndike y las ratas de
Skinner. [...] De esta manera, los comportamientos deseados se logran en términos
de premios y castigo, reforzamientos o extincion de las conductas deseadas (1997.
Pag. 73)

En ese sentido la escuela representa un escenario de transformacion de las
conductas en funcién de los agentes externos, en este caso los maestros, que
operan sobre el individuo, su ambiente y el conocimiento al que accederan, pues
desde esta postura el individuo es incapaz de construir el conocimiento dado que
se encuentra conformado en la exterioridad de la escuela y son los maestros
quienes se encargan de transmitirlo, disponiendo de él bajo criterios de
unilateralidad. Bustos se refiere a esto como teorias del aprendizaje en oposicion a
las teorias interesadas por el desarrollo o la construccién del conocimiento en donde
sefiala probleméticas en tanto dicha postura conlleva una posicion ‘pedante’, la
posible manipulacion de la informacion y un apaciguamiento del aprendiz tras la
figura de la reproduccién no creativa. Bustos sefala:
Las teorias del aprendizaje parecen llevar en si la maldicién de la copia, la imitacion
y la reproduccién no creativa por parte del aprendiz y su maestro. Ellas se generan
como resultado de una concepcién irreverente, arrogante y pedante por buscar el
control del habito, de las costumbres, de la repeticion milenaria del saber ya
construido y consignado en escritos, textos y tratados considerados como
documentos sacros, inmodificables y solo repetibles por los maestros y aprendices
(iniciados). Ellas concibieron a los aprendices como personas que debian ser
instruidas en los secretos de la ciencia y las artes a partir del disefio y la

programacion de los discursos externos, provocados, manoseados y manipulados
directamente por el instructor. (1988, pag. 3)

Aqui se expresa una cuestidn sobre el conocimiento que ha sido un problema
fundamental en los planteamientos constructivistas, el transmisionismo
repeticionista no posibilita la construccion de significado de los contenidos, ni da
espacio para la creatividad. Es preciso mencionar que el constructivismo no
deprecia el valor de la memoria en el aprendizaje, no obstante, la concepcién
memoristica del aprendizaje supone que la mente humana es un reflejo de la
realidad exterior, una copia inalterable la cual no se puede dotar de significado: “la
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esencia constructiva de significado y de formas de significar el intelecto se
encuentra relegada hasta el punto de que raramente se le estimula en el quehacer
educativo” (Gallego & Pérez, 1997). Esto expresa un primer movimiento en cuanto
a la concepcidn de conocimiento que se adentrara en la escuela debido a la amplia
critica sobre las posturas reproduccionistas y mecanicistas por los sectores

constructivistas.

De acuerdo a los postulados mencionados, la escuela tradicional agrupa diversas
caracteristicas que cuentan con una regularidad en los planteamientos de los

autores estudiados que pueden describirse como:

1. Incapacidad para responder a las dindmicas sociales contemporaneas, por
cuenta de una escuela homogenizante, rutinaria y rigida.

2. Procesos heterbnomos donde el alumno obedece, no sabe y accede al
conocimiento conforme el maestro lo deposita.

3. El alumno aprende de manera memoristica por medio de la repeticion
mecanica, pero no puede dar significado a aquello que aprende pues el
conocimiento es una réplica inalterable de la realidad que se reproduce.

Las posturas descritas son ampliamente criticadas desde sectores emergentes de
la educacion y la pedagogia en Colombia que se oponen al fuerte influjo de la
psicologia conductual que se establecia como enfoque predominante anclado en la
tecnologia educativa desde el disefio curricular inspirado por los planteamientos de
la psicologia conductista, dado que esta representaba una instrumentalizacion del
maestro por el disefio instruccional, en donde los contenidos se veian reducidos a
objetivos especificos. Vasco menciona elementos de la critica al disefio
instruccional en clave del conductismo en la década del ochenta en un momento en
gue el pais pasaba por momentos de reforma educativa; el Ministerio de Educacién
Nacional decide en 1981 evaluar junto a las facultades de educacion, la Universidad
Nacional y la Universidad de los Andes las propuestas de programas curriculares

de Matematicas y Ciencias Naturales.

El Grupo Federici conformado por Antanas Mockus, Carlos Augusto Hernandez,

José Granés, Berenice Guerrero, Jorge Charum y Luz Marina Caycedo encargados
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por la facultad de ciencias de la Universidad Nacional para evaluar el programa
curricular de Ciencias Naturales, no solo realiza una critica a dicho programa, sino
gue extienden ésta al disefio curricular fundamentado en la tecnologia educativa
conductista. Al respecto Vasco afirma:
Los colegas del grupo Federici criticaron finamente el programa de Ciencias
Naturales, pero se extendieron a una amplia y aguda critica a la idea misma de
producir programas curriculares con la tecnologia educativa conductista, que
denunciaron como degradacion positivista de la didactica; al desmenuzamiento de
los contenidos en objetivos especificos, que tildaron de "taylorizacién de la
Educacion" a la instrumentalizacion del maestro por el disefio instruccional que
pretendia desarrollar curriculos "a prueba de maestros", lo que consideraron una

ofensa a la dignidad del maestro como intelectual organico y trabajador de la cultura.
(2011, pag. 28)

De acuerdo a Vasco, la critica de la hegemonia conductista estuvo respaldada por
diversos planteamientos desde la sociologia, la pedagogia, o la psicologia genética
gue empezaban a abrirse paso en el escenario académico y politico colombiano. La
psicologia genética, principalmente, logra situarse en el &mbito politico debido a la
llegada de Félix Bustos y Campo Elias Burgos a la nueva direccion general del MEN
y el asesoramiento por parte de Carlos Vasco del grupo de matematicas del
Ministerio, luego de la jubilacién de Carlo Federici quien lo elige para sucederle. De
esta manera, se logra ubicar el discurso piagetiano contra el conductista en tres
frentes de debate: fundamentos epistemoldgicos, psicolégicos y pedagdgicos? que
se incluyeron en los fundamentos generales del curriculo de 1984 del MEN (2011,

pag. 25).

Con el posicionamiento politico y académico del constructivismo y afirmado en las
ideas de la psicologia genética de Piaget se abre el camino a la reconceptualizacion
de aquellas cuestiones mencionadas en el apartado anterior que resultan
problematicas en relacibn a la escuela tradicional leidas en perspectiva
constructivista pues tendran matices distintos en cuanto al conocimiento, el alumno,

el maestro y caracteristicas que determinan su conducta, pues el quid del asunto

22 Revisar en el capitulo primero el segmento: De los peligros del constructivismo y sus niveles de
interpretacion.
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residira fundamentalmente en un problema del gobierno al auto gobierno. (Martinez,
2014)

3.1 Constructivismo, cognitivismo y aprendizaje

El constructivismo y sus desarrollos desde la psicologia cognitiva implican un giro
importante en la concepcion de sujeto y la relacion de él con el conocimiento pues
pasa de ser receptor y reproductor a un agente epistémico que construye
representaciones sobre si mismo y los otros sustentado como principio en el
aprendizaje y no ya en los objetos ensefiables que transmite en este caso el maestro
(Gallego, 1993). Hay un movimiento que sobrepone al lenguaje del aprendizaje por
cuanto la construccion del conocimiento supone un proceso de estructuracion
mental en el que cada aprendiente tiene la posibilidad de encontrar y transformar
los sentidos de los objetos de aprendizaje, es entonces, el garante y agente
primordial en el hecho educativo. Sobre este asunto sefialan Gallego y Pérez:
Puesto que en el proceso de aprendizaje cada alumno y cada alumna cambian sus
estructuras, entonces, transforman sus lecturas modificando la atribucion de sentido
al saber objeto de aprendizaje. En consecuencia, la aprendibilidad que le confieren
a ese objeto de aprendizaje se ve también afectada, hasta el punto de que la
atribucion inicial de aprendibilidad que han elaborado cambia; es decir, cada alumno

y cada alumna vuelven al texto de una forma diferente, forma que hace que dicho
texto, a pesar de ser el mismo, sea a la vez distinto. (1998, pag. 4)

Se identifica en los planteamientos una racionalidad distinta sobre el sujeto que lo
dota de un lugar de saber singular determinado por sus condiciones, en donde el
maestro no interviene de manera directa pues es un saber que no le corresponde
como propio y no esta facultado a intervenir sino en la mediacion del conflicto

cognitivo bajo los pardmetros del sujeto de aprendizaje.

El sujeto cognoscente sera la piedra angular de las nuevas formas de educacién
escolar y en funcién de él, y su caracter activo, se debe encaminar toda labor a
ejecutar: “El constructivismo opera en virtud de introducir el aprendizaje como una
nueva forma de ensefianza, convertir al maestro en un mediador cognitivo que
posibilite la emergencia de un sujeto de aprendizaje como constructor autbnomo de

conocimiento [...]"” (Barragan, 2007, pag. 4).
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El aprendizaje respondiendo a principios econémicos? instaura la racionalidad de
autogestion donde es el sujeto quién se hace cargo de lo que aprende y es a través
de la operacion sobre si mismo que regula su conducta y puede ser conducido. Esto
es denominado como politica de cambio y adaptacion que implica una nueva forma
de conduccion que compromete menos esfuerzos y recursos ya que la

transformacién de la conducta no depende directamente de los agentes externos:

Para este tipo de gobernamiento, los ciudadanos que experimentan el aprendizaje
como una fuerza fundamental de adaptacion tienen un rol estratégico porque
garantizan la adaptacion del capital humano. En esta racionalidad gubernamental,
la politica de cambio y adaptacion se delega a cada emprendedor individual (o
comunidad u organizacién) por separado. Adicionalmente, el rol del estado es
ofrecer la infraestructura para la automovilizacion y las oportunidades para invertir
en capital humano. Asi, es el propio empresario de si mismo quien debe tener una
politica de cambio y adaptacion y quien es capaz de gerenciar su propia capacidad
de aprendizaje de forma responsable, calculada y proactiva. (Simons &
Masschelein, 2013, pag. 99)

En este sentido, el aprendizaje representa mas que un proceso de estructuracion
de esquemas mentales y formacion de representaciones, pues este supone un
cambio progresivo sobre las representaciones de la realidad que en principio
estaran constituidas por creencias basicas o0 suposiciones que se iran refinando
para presentar posteriormente lecturas mas elaboradas del mundo, en este sentido

Gallego plantea:

Procede un cambio o transformacion del nicho de suposiciones y creencias basicas
sobre la estructura y funcionamiento de la porcion de la realidad que se trabaja de
las estructuras conceptuales y metodolégicas que el aprendiz ha elaborado
siguiendo dichas creencias y suposiciones como también de los intereses que ella

2 De acuerdo a Martinez el aprendizaje logra introducir dinamicas de velocidad para aumentar la
eficiencia la eficacia y la pertinencia, lo que permite optimizar el tiempo y los recursos en las acciones
educativas, sobre ello expresa: “El tiempo de la ensefianza es valorado hoy como lento y
derrochador, en su defecto nos lanzamos ahora a la velocidad del aprendizaje. Velocidad que
introduce una racionalizacion de las acciones educativas, en términos de aumentar la eficacia, la
eficiencia y la pertinencia; y que se van agrupar en un término genérico: calidad de la educacion.”
(2014, pag. 04)
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despierta y, por tanto, de las representaciones y lecturas sistematicas. (Gallego,
1993)

Resulta entonces un escenario de conduccion de los sujetos que comprenden
condiciones historicas complejas que configuran una manera especifica de ser en
el mundo. Encontramos aqui relaciones que permiten vincular problematicas de
nivel psicolégico, epistemoldgico, metodologicos y pedagdgicos del discurso
constructivista en su transito por el CCP, cuyos andlisis estaran principalmente
enfocados en los procesos educativos signados por una dialéctica del aprendizaje

como constructo individual, idiosincrasico y autbnomo.

3.2 Tensiones de la Educacion tradicional y la insercion de la gramatica del
aprendizaje

Con lo anterior, es posible analizar ciertas regularidades que desde diversos lugares
de enunciacién (académico, politico, social) han atravesado el discurso sobre la
educacién y mas estrictamente han transformado las relaciones con el saber, los

maestros y los estudiantes en la institucion escolar.

Mas alla de los debates que puedan suscitar las posturas epistemoldgicas o
filoséficas sobre el constructivismo ya revisadas, cuando éste se inserta en el
escenario pedagogico a inicios de la década del ochenta con el florecimiento del
Movimiento Pedagdgico Colombiano, es acogido por numerosos sectores los cuales
intentan dar un horizonte de accion a lo que se ha denominado como crisis de la
educaciéon tradicional, la cual conduce a una proliferacion en la produccion
académica principalmente desde el ambito de la psicologia cognitiva en educaciéon
que prioriza el lugar del sujeto en la construccion del conocimiento y la significaciéon
de los aprendizajes, lo que deviene en una pugna por un lugar de reconocimiento

frente al enfoque conductual basado en la transmisidon memoristica y repetitiva.

Dicha proliferacion propicia el encuentro de posturas que aunque divergentes en

cuestiones especificas relativas a sus fundamentos, como se pudo constatar en el
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primer capitulo, encuentran un comun denominador, que para este caso, sera el
aprendizaje en funcion del constructivismo en la escuela. Alli se hallan elementos
afines referidos, como ya se ha mencionado, a la autonomia, la auto-estructuracion,
la mediacién y el significado. Es importante tener esto en cuenta pues a dichos
caracteres circunscritos al aprendizaje le corresponden ciertas disposiciones
didacticas que se han ido afianzado en la escuela a cuenta de la profusion de textos
en clave constructivista y su acogida en el gremio magisterial debido a la posibilidad

de cambio que representa frente un sistema educativo tradicional y en crisis.

De tal manera encontramos ciertas directrices o recomendaciones que apuntan al
cambio metodoldgico en el quehacer del maestro para superar los obstaculos que
arrastra un sistema en crisis con una ‘didactica predicativa’. Gallego y colegas,
enuncian el papel del maestro en ciencias frente a estas nuevas perspectivas
didacticas que habran de guiar el accionar maestro, frente a un sistema que no
corresponde a las necesidades de la actualidad sustentado en su modelo de
aprendizaje como cambio conceptual, metodologico, actitudinal y axiolégico

(ECMAAS) revisado en el capitulo primero. Sobre ello anota:

A partir de la propuesta de aprendizaje como cambio conceptual, metodoldgico,
actitudinal y axiolégico, podria ser claro que el desempefio profesional del profesor
de ciencias tiene que experimentar un cambio radical, en relacién con la practica
habitual de una ensefianza por transmision oral de contenidos, lo que aqui se llama
didactica del predicador. Para tal efecto es menester recordar lo afirmado por
Demadacrito, de que no se trata de aprender todo, a la vez que darle practicidad a la
propuesta, de que se busca un “aprender a aprender”, todo en contra de lo
establecido por Comenio, en relacién con lo de “ensenarle todo a todos, con ahorro
de tiempo y fatiga”, valida para el siglo diecisiete, pero no para hoy. (2004, pag. 119)

Es preciso anotar que investigadores como Romulo Gallego, Félix Bustos entre
otros, defienden que la ensefianza constructivista no puede ser prescrita puesto que
ella promueve la flexibilidad en contraposicién de la secuenciacion y regulacion
estricta propia de sistemas mecanicos que a su vez iria en contra de lo que
denominan ‘espiritu de la ensefianza constructivista’. Félix Bustos afirma que se

incurriria en un error de nivel didactico en el constructivismo, como se evidencia en
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el primer capitulo, al secuenciar una didactica constructivista de manera rigida pues
conduciria a un sefialamiento erréneo sobre la preminencia de la elaboracion teorica
de los constructivistas frente a la realizacion de propuestas préacticas:
No es posible dar normas o reglas escritas y menos pasos secuenciados para la
ensefianza constructivista, si es posible precisar ciertos principios Yy
recomendaciones que se estdn promoviendo con cierta flexibilidad y al investigar en
otras areas, como la ensefianza de las mateméticas. Este peligro lo denomina como
la posibilidad de llegar demasiado pronto a proponer pasos exactos y secuencias

precisas que matarian el espiritu de la ensefianza constructivista. (Bustos, 2001.
pag. 201)

Por su parte, Gallego afirma que las condiciones de ensefabilidad de un saber
obedecen a cuatro factores que interactian entre si de manera no lineal, razén por
la cual la ensefiabilidad no se pueda limitar a sistemas mecanicos pues no
responden a la conexion entre: el ensefiar (creacion de ambientes epistemoldgicos
pedagogicos y didacticos que propician experiencias de aprendizaje)®, la
ensefabilidad (Disposiciones de los maestros sobre su saber para aproximarlo a los
alumnos considerando la actitud del maestro frente a su saber, el lugar de la cultura,
la aproximacion previa de los alumnos al saber del maestro, y la construccion y
sentido del saber dentro de propia comunidad magisterial), el aprender (cambio
conceptual, actitudinal, metodologico y axiolégico en donde el sujeto desde la
complejidad que lo constituye construye y reconstruye las representaciones del
saber) y la aprendibilidad (Disposicion de la actitud por parte del alumno para la
adquisicién del aprendizaje). Estas correspondencias no pueden expresarse en
relaciones de causalidad pues reduciria el amplio espectro de posibilidades con sus
vinculaciones en el acto pedagdgico y didactico lo que supondria la vuelta a una

pedagogia y didactica transmisionista (1998).

Estas cuestiones en principio referidas a la didactica expresan aspectos
fundamentales sobre el modo de operacion especifico del constructivismo escolar
en la actualidad, lo que sitta un problema crucial que, como se ha venido

sustentando a lo largo de este estudio, permite la emergencia y el desarrollo del

24 Notese a la ensefianza diluida en la gramatica del aprendizaje, este aspecto se retomara
posteriormente.
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constructivismo escolar, esto es, la crisis inmanente de la institucion escolar y el
sistema educativo, factor sine qua non para la consolidacion de unos saberes que
en clave constructivista pretenden dar respuestas a una crisis lastrada por

posiciones tradicionales e insuficientes para los desafios contemporaneos.

La idea sobre la crisis de la escuela y la educacion es una idea que persiste a lo
largo de los diversos planteamientos constructivistas analizados, y es en gran parte
un fendbmeno globalizado en funcién de analisis internacionales que segun Martinez
(2015) piden “reformas”, “cambios” y “adaptaciones” en donde la educacion ha
fracasado insistentemente en sus procesos de adaptacion a las nuevas dinamicas
globales. Martinez citando a Coombs da cuenta de aquellos discursos que sefialan
el factor crisico de la educacién dada su imposibilidad para renovarse frente a los

cambios que acontecen en la sociedad:

Mientras la crisis se produjo en medio de una virtual expansion del conocimiento, la
educacién, como principal creadora y transmisora de conocimientos, ha fracasado,
generalmente, en la aplicacion a su dinamica interna de la funcién de investigacion
gue ella realiza ampliamente para la sociedad. Ha dejado de infundir a la tarea
docente, para su aplicacién en las aulas, los nuevos conocimientos y métodos que
se precisan para corregir la actual disparidad entre las necesidades y las
realizaciones educativas. La educacién se coloca asi en una postura ambigua. Si
bien exhorta a los demas al cambio, ella parece renuente a la innovacién en sus
propios asuntos. (Coombs citado por Martinez, 2015, pag.105)

Posiciones similares se pronuncian con persistencia para la exigencia de cambios
y transformaciones en un sistema educativo que no se sobrepone a la crisis y es alli
donde el constructivismo tiene sus condiciones de posibilidad por cuanto introduce
una critica a lo que se ha venido denominando como educacién tradicional por su
desfase con la realidad y en donde se postula como camino deseable por el cual
habrd de transitar la pedagogia y la didactica en la bldsqueda de las

transformaciones que se demanda un sistema envejecido y en crisis:

Ya sabemos que las tesis constructivistas, como los picos del Himalaya, estan ahi,
asi estén cubiertos por la niebla. Ya sabemos que representan lo mejor, lo més alto
y lo mas interesante que hay en la epistemologia, la sociologia y la psicologia del
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siglo XX, y que la pedagogia y la didactica van a seguir esa direccién. No veo cémo
dar marcha atras. Que se devuelvan los pusilanimes. (Vasco 1998, pag.32)

Lo anterior conlleva una transformacion sustancial que modifica las dinamicas en la
relacion con el saber y sus actores (maestro, alumno), que para este caso,
empezaran a estar conducidos desde la gramatica del aprendizaje, en donde de
acuerdo a Martinez el lugar de la crisis de la educacion: “Exhorta a una dinamica en
donde el papel de la funcién docente y la modulacién del aprendizaje recomponen

profundamente el lugar del maestro, la ensefianza y la pedagogia” (2015, pag. 104).

Es en este sentido que se configura un escenario de contestaciéon a la I6gica de
verticalidad en el saber donde el maestro (sujeto de saber) transmite la informacion
para que esta sea posteriormente memorizada y repetida por lo alumnos
(depositarios del saber). Asi pues, el constructivismo escolar aboga por una relaciéon
horizontal sustentada en el didlogo entre quiénes componen el acto pedagdgico
donde el maestro reconoce a su alumno como un sujeto de saber que debe ser
estimado en la elaboracion de estrategias para la adquisicién del aprendizaje. En
esta perspectiva Gallego plantea:
El pedagogo tiene que reconocer y aceptar igualmente el saber que los estudiantes
han elaborado a lo largo de sus trayectorias vitales, sus estilos cognoscitivos, sus
metodicas y sus légicas demostrativas. Reconocimiento que es indispensable para
el disefio de la estrategia de autotransformacion. Los estudiantes no se reconfiguran
sino con base en la estructura de saberes que conforman sus actualidades. Esto es

ponerse en el lugar de ellos para reconocer la diferencia y prefigurar el nosotros.
(Gallego, 1998, pag.100)

Hay que reiterar que en el constructivismo escolar prima el lugar individual de la
construccion, pues como se ha podido constatar, es reiterativo el uso de conceptos
como el auto-constructo, la auto-transformacién, la auto-estructuracion del
aprendizaje, entre otros destacables autos en los que el individuo adquiere primacia
en la adquisicién del conocimiento frente al maestro que interviene cada vez menos
sobre el sujeto y mas sobre su ambiente para la generacion de espacios que

propicien la construccion del conocimiento. La investigadora Claudia Ordofiez pone
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de manifiesto las potencias del constructivismo en funcién de la generacion de

ambientes que propicien el aprendizaje, al respecto indica:
El constructivismo nos obliga a relacionarnos de manera diferente con el
conocimiento de nuestras disciplinas y, por consiguiente, a ayudar a nuestros
alumnos a relacionarse de maneras diferentes con él. Ademas “...a nosotros los
maestros nos permite alejarnos de un nimero limitado y limitante de las llamadas
‘metodologias’ ...propias de los salones de clase, para imaginar una enorme
variedad de ambientes efectivos de aprendizaje, en las aulas y fuera de ellas, que

realmente estimulen el acercamiento significativo y util al conocimiento y su
utilizacion. (Ordofiez, 2006, pag. 22)

Recogiendo estos planteamientos se puede evidenciar una transformacion en el
papel del maestro que se distancia de la figura de transmisor de saber para
convertirse en un facilitador, posibilitador o mediador que interviene en el ambiente
para propiciar la construccion del aprendizaje de manera individual. Se encuentra a
su vez la difusion de la ensefianza inscrita en la gramatica del aprendizaje por
cuanto la ensefianza como elemento idiosincratico de la pedagogia termina volcada
en la légica del aprendizaje como su instrumento: “en el interior de posiciones de
caracter deductivistas-constructivistas, ensefar requiere de reconceptualizaciones
apropiadas. Podria afirmarse que es crear ambientes epistemoldgicos, pedagogicos
y didacticos que propicien experiencias de aprendizaje en la contextualizacion
anotada.” (Gallego, 1998, péag, 6).

Lo anterior supone unas particularidades de lo que se ha configurado como
constructivismo escolar el cual representa un saber que produce tensiones y
transformaciones en las formas de relacion de los sujetos que habitan la institucion

escolar.

Este saber, como se ha venido trabajando, tiene ciertas especificidades que lo
diferencian de los discursos del constructivismo proveniente de las corrientes
psicolégicas, filosoficas o epistemoldgicas, pero dada la apertura, proliferaciéon y
reconceptualizacion de dichos discursos que se problematizan en relacion al CCP
y llegan al escenario Escuela pueden constituir un saber independiente signado por
el aprendizaje, la instrumentalizacion de la ensefianza, la modificacion de la relacién

maestro-alumno o la busqueda de eficacia en los proceso de conduccién de la
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conducta que lejos de pretensiones epistemologicas brinda oportunidades para
analizar distintos umbrales en el saber y diferentes maneras de ser sujetos en la

contemporaneidad. Estas cuestiones seran desarrolladas en el siguiente capitulo.
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CAPITULO IV

CONSTRUCTIVISMO: UNA APROXIMACION AL CONCEPTO DE SABER
ESCOLAR

Este capitulo pretende realizar una aproximacion del constructivismo en relacion al
concepto de saber escolar en Colombia a través de un andlisis documental en el
que las lecturas de algunos postulados de exponentes del constructivismo en
Colombia, que se ocuparon de pensar la educacion, especificamente la escolar, y
dadas las procedencias y tensiones del constructivismo y efectuada en la lectura
desde el campo conceptual de la pedagogia. Entonces, es posible pensar que el
constructivismo podria llegar a ser entendido desde umbrales de saber distintos al
epistemoldgico como configuracién de un saber normalizado y regularizado por el
método empiro-positivista para atravesar umbrales que configuren y transformen las

condiciones éticas, politicas y estéticas de los sujetos.

Esta lectura se da gracias a las interpretaciones que al respecto de saberes
escolares en Colombia realizan Alvarez (2013; 2015) y Marin (2015) en sus
respectivas investigaciones, en las cuales, exponen que este campo en sus
desarrollos aun no es tan profuso, y requiere de trabajo investigativo. Ahora bien,
dada la lectura de dichos teoricos, se proponen preguntas para futuras
investigaciones sobre la escuela en relacion al constructivismo como saber que

circula dentro de ella.

4.1 Aproximacion al concepto de saber escolar

El desarrollo de las siguientes paginas, como ya se ha anunciado, presenta una
lectura en la cual el constructivismo podria llegar a entenderse, al menos en el caso
colombiano, como una forma de saber el cual ha estado circulando dentro del
campo de la pedagogia en la que se han yuxtapuesto discursos ubicados en

diversos campos del saber, como se ha venido mostrando en los capitulos
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precedentes, y que han sido reproducidos dentro del campo en apariencia ilimitado

y amorfo de la educacion. Foucault, en este sentido, entiende el saber como:

[un] Conjunto de elementos formados por una practica discursiva que son
indispensables para la constitucion de una ciencia, aunque no estén destinados a
darle lugar. Un saber es aquello de lo que se puede hablar en una practica discursiva
gue asi se encuentra especificada: el dominio por los diferentes objetos que
adquiriran o no un estatuto cientifico. (1970, pag. 306)

Un saber, que por una parte lo constituyen aquellos objetos de saber, conceptos y
practicas de los que se encuentra compuesto y que le pueden determinar 0 no un
lugar especifico en ciertos lugares de saber; por otra parte, se entiende como un
espacio en el cual es posible posicionarse para tomar parte de lo que trata el
discurso y en el que también surgen, desaparecen, resignifican y proliferan
conceptos, que para este caso estardn inmersos dentro del renombrado
constructivismo (Foucault, 2010).

Asi, el constructivismo posee una procedencia variada tanto de sus lugares de
enunciacion como de su origen epistémologico en tanto se remonta a lugares de
variado desarrollo histérico, conceptual y practico. Del mismo modo, la insercién de
los postulados que se acufaran con el término "constructivismo" entraran en la
discusion de la escuela fundamentandose principalmente en conceptos de la
llamada “escuela nueva” y su enfoque activo, junto a la insercion de la psicologia
cognitiva en la escuela, la cual se modulara mediante unidades discursivas
caracteristicas como: el rechazo a la escuela tradicional; el conocimiento y el
desarrollo como auto-estructuracion; el paidocentrismo; aprender haciendo; y la
educacion para y por la vida. Martinez afirma al respecto:
Este movimiento de avanzada, conocido como Escuela Activa o Nueva, plantea la
erradicacion de las formas tradicionales de ensefiar en las que se apoyaba la
escuela. Ante una practica de la ensefianza sustentada en el magiscentrismo, la
Escuela Activa propondra el polo contrario: el paidocentrismo, que condena el
ejercicio del discurso por parte del maestro para dar paso a la actividad libre del

nifio. Abonado el terreno por los avances vertiginosos de la psicologia infantil, el
campo de la ensefianza da cabida a una nueva concepcion de la infancia en cuyos
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vértices se encuentran los principios de actividad, necesidad, interés, edad mental,
desarrollo, libertad, autonomia, etc., que exigen del maestro una apertura hacia el
conocimiento de los procesos que se generan en el nifio, y a aceptar este
conocimiento como un nuevo parametro para su acciéon. (2003, pag.3)

Dichos conceptos “lideres” que describe Martinez como actividad, necesidad,
interés, edad mental, desarrollo, libertad, autonomia, etc. que dentro de sus
posibilidades de enunciacion se pueden yuxtaponer, imbricar, dispersar o
relacionarse tangencialmente, ofrecen un cuerpo discursivo que, a pesar de su
irregularidad derivada de los diversos lugares de enunciacion a propésito de un
discurso, en este caso el constructivismo, lo hacen nominable y descriptible y le
confieren instancias de delimitaciébn que permiten diferenciar sus caracteres en

tanto discurso con objetos especificos (Foucault, 2010).

Asi pues, haciendo visibles los elementos particulares de cada lugar enunciativo se
emprende una labor de delimitacion sobre el constructivismo que antes de
establecer un arquetipo conceptual coherente dé cuenta de las dispersiones, la
incompatibilidad, la heterogeneidad en sus postulados, como de sus relaciones y
posibles solapamientos de las unidades discursivas en tanto el constructivismo
escolar se configura a partir de discursos procedentes de diversos campos del
conocimiento y del saber no epistémologizado. Al respecto expone Foucault:
(...) Si se buscara una unidad discursiva no del lado de la coherencia de los
conceptos, sino del lado de su emergencia simultanea o sucesiva, de desviacion, de
la distancia que los separa y eventualmente de su incompatibilidad. No se buscaria
ya entonces una arquitectura de conceptos lo bastante generales y abstractos para

significar todos los demas e introducirlos en el mismo edificio deductivo: se probaria
a analizar el juego de sus apariciones y de su dispersion. (2010, pag.51)

En este sentido, la tentativa de una aproximacion de lectura del constructivismo
entendido desde el concepto de saber da nuevos alcances y posibilidades de
comprension desde otros lugares distintos de analisis frente a un discurso, que para

algunos autores llega a ser ampliamente acogido en la educacion colombiana.

Este saber que circula, se posiciona dentro de la escuela y simultdneamente se

convierte en fundamentacibn de la misma, se transforma en objeto de
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reconceptualizacion dentro de ella. Frente a esto, Alvarez plantea que en lo que a
ello respecta “la escuela, sus planes de estudio, sus textos, sus rituales, sus normas,
sus actores, su arquitectura, la distribucién de sus espacios, sus tradiciones y, en
general, todas sus culturas no solo reflejan la realidad, sino que la construyen”
(Alvarez, 2013, pag. 149). En este sentido, puede decirse que la escuela instituye
sus propias formas de comprender y practicar dichos saberes al tiempo que esta
misma se forja en su propia dinamica de autosuficiencia. Alvarez lo describe de la

siguiente manera:

Siempre en la escuela se han producido saberes cuya naturaleza es Unica. Alli hay
religion, siempre la ha habido; hay rituales religiosos, pero al producirse en la
escuela se matizan y se diferencian de los de la parroquia; alli hay moral, formacion
en valores, pero al producirse en la escuela se diferencian de los de la familia o los
de la ciudad; alli hay procesos de gobierno, mas o menos autoritarios, mas o menos
democréticos, pero al producirse en la escuela se diferencian de los que regulan las
ramas del poder publico; alli hay arte, musica, pintura, teatro y danza, pero al
producirse en la escuela se diferencian de lo que sucede en las galerias, en los
teatros, o en los escenarios de espectaculos; alli hay deporte, pero no es el mismo
gue el de los estadios o las pistas atléticas; alli hay ciencia, pero para pesar de
muchos no es la misma de los laboratorios, ni las academias [...] Muchos de estos
saberes no tuvieron su correlato en la vida social antes de que aparecieran en la
escuela. (2015, pag. 25)

Asi, Alvarez muestra la manera un tanto azarosa en las que un saber que transita
por la escuela se transforma al llegar alli y también como este se desplaza del
interior de la escuela, en tanto es producido en esta, a su exterioridad. De acuerdo
a esto, como se menciond anteriormente, el saber en su forma escolar suscita
interrogantes en relacién al campo de saber pedagdgico y el constructivismo que
resultan ser apremiantes dentro de un espectro investigativo que aun se encuentra

en desarrollo.

En este sentido, Alvarez define los saberes escolares como “aquello que se
configura como decible y visible en la escuela, en unos enunciados cuyos dominios
de objeto, posiciones de sujeto y conceptos, lo distinguen de otros que operan en el

saber pedagogico mas amplio, dentro de una formacion discursiva determinada”
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(2015, pag. 26). Segun esto, existe ademas una diferenciacion marcada entre el
saber pedagaogico (en el cual asegura no existir un consenso claro dentro del Campo
conceptual de la pedagogia), que lo define como aquel modo de ser del
pensamiento que se configurd para el gobierno de si y los otros, y bajo esta logica,
la escuela funda sus estructuras en esta manera de operar del poder (2015), y el
saber escolar, el cual es distinguible en sus formas enunciativas, posiciones de
sujeto y conceptos del saber pedagdgico como tal, el cual, aunque transite por la

escuela la transciende a lugares mas amplios de discusion.

En esta linea de pensamiento, Marin (2015) en su trabajo Una cartografia sobre los
saberes escolares efectiia una indagacion sobre la forma como emergen y circulan
los saberes escolares o los saberes en o de la escuela en el distrito capital. Esto
represento, segun expresa, una busqueda por las formas en las que el saber escolar
circula en la escuela, a través de lo que denomina como un “archivo vivo y
cambiante” que representa las propuestas, experiencias e investigaciones que los

maestros formulan y propician desde sus intereses y necesidades.

En este sentido Marin, efectda una diferenciacion de los saberes escolares a partir
de dos precisiones que contrasta. Por un lado, hace la distincibn que con la
preposicion “de”, los saberes escolares refieren a aquellos saberes que le son
propios, que se originan y modifican en relacién a las condiciones de la escuela los
cuales tendrian una serie de marcas que le son propias, como por ejemplo, una
vinculacién cercana a los fines de la educacién. Por otro lado, con la preposicién
“en”, los saberes escolares refieren a un agrupamiento de saberes que hacen parte
de la cotidianidad de la vida escolar, saberes que circulan en dicho espacio y que,
eventualmente, pueden constituirse en la escuela o adaptarse en la interaccion con
los sujetos que la habitan, o con otras instituciones o estamentos sociales (Marin,
2015).

Marin (2015) localiza dos lineas de produccion, definicion y circulacién de estos

saberes en y de la escuela. Por una parte, una linea de estudios sobre los “saberes
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ensenables”, que resultan de procesos de indagacion al respecto de la formulacién
de postulados de pensamiento critico después de los afios setenta (pedagogias
criticas, estudios poscoloniales, culturalismo). En estos estudios, los saberes que
emergen en las disciplinas cientificas, comunmente asociados en la escuela a las
disciplinas escolares, de manera usual distantes de saberes comunales, barriales,
locales, y que habitan en las experiencias de la comunidad educativa (maestros,
estudiantes, familias), son interpelados.

Dentro de esta misma linea de “saberes ensefables”, Marin describe un grupo de
investigaciones en las cuales las maneras de producir y circular los saberes en la
escuela se sustentan en los desarrollos que durante los afios setenta tuvo la
sociologia critica de la educacion y la linea de historia cultural. Igualmente, la
escuela desempefia un papel fundamental en la produccion de saberes para la
misma, y ademas, de saberes, que en términos de Alvarez, transcendieron la
escuela y con frecuencia constituyeron comunidades de especialistas, traspasando
un umbral epistemoldgico, de la escuela hacia el exterior, contrario a la linea

anterior.

Por otra parte, Marin describe una segunda linea de estudios referidos a los
“saberes sobre la ensefianza” los cuales se encuentran subdivididos: En primer
lugar, algunos saberes que derivan sobre el ejercicio de la ensefianza que el
maestro efectua. De aqui proceden estudios en referencia a los “saberes
ensefables” anteriormente descritos. En segundo lugar, de los saberes escolares,
“saberes “de” la escuela o producidos, y que circulan “en” la escuela” (2015, pag.
19), referidos a las reflexiones que los maestros efectiian de su practica como
profesionales, y la cual posiciona al maestro como un productor de saber. Aqui se
desarrollan estudios que analizan al maestro en dicha posicion de productor que lo
convierte en un intelectual de la educacion, efectuando unos modos particulares de
ser maestro y un saber propio de la actividad profesional, poniendo asi en el centro

de la discusion el oficio del maestro y los alcances de su practica.
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Hemos de detenernos en este punto para analizar en esta perspectiva los alcances
del constructivismo en lo descrito hasta ahora. Siendo asi, el constructivismo dado
que no se podria establecer como un saber concreto el cual pueda ser ensefiado
en la forma de disciplina escolar, por su naturaleza dispersa, heterogénea, y su
irregularidad discursiva, la ubicariamos dentro de los “saberes sobre la ensehanza”,
que aun teniendo las caracteristicas ya descritas, el constructivismo provee un suelo
epistemologico al maestro en el que puede llegar a justificar su practica pedagdgica

y reflexionar alrededor de los alcances y limites de esa practica.?®

Sin embargo, los planteamientos de Marin proponen una linea de posible lectura, a
la cual intenta acercase este trabajo. Esta perspectiva de acuerdo a Marin establece
que:

En este camino, se reconoce un cambio de la mirada, cuando se percibe que la
pregunta sobre la cual se fundan los proyectos 0 experiencias propuestos por los
maestros y maestras, no se refiere tanto a la enseflanza o aprendizaje de
determinados contenidos de una disciplina 0 a sus usos, sino a la formacién o
conduccion de unos modos de vida éticos, politicos o estéticos de los estudiantes.
(Marin, 2015, pag. 21)

Este camino que propone, conlleva dos desplazamientos de suma importancia para
la investigacion sobre los saberes escolares. Por un lado, la fundamentacion al
respecto de la nocion de formacion, y el movimiento que de la ensefianza y el
aprendizaje se da a la formacion; por otro lado, el origen y los umbrales que
constituyen los saberes que emergen y circulan en el espacio escolar, esto significa,
de estudiarlos solo cuando cruzan umbrales epistemoldgicos a estudiarlos cuando
cruzan umbrales éticos, estéticos, politicos, y que a su vez, modifican las maneras

en las que se comprende la vida misma.

En esta via, Rubio (2015) en su articulo Saberes escolares en lenguajes y

comunicacién o saberes sobre el lenguaje en la escuela analiza como la formacién

25 Recomendaciones o direccionamiento del quehacer del maestro que no esta normatizado, ni
responde a una estructura rigida de explicaciones de causalidad propia de una metodologia
transmisionista. Esto se retoma en el capitulo tercero sobre las consideraciones didacticas del
constructivismo escolar.
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de niflos y jovenes en lenguaje se acerca a umbrales de caracter ético y politico
“(...) en la medida en que los maestros tratan de proveer de situaciones a los
escolares que les permitan desarrollar las capacidades necesarias para tener voz
en el ambito social, coadyuvar al despliegue de la autonomia y, en sintesis, al
ejercicio de la libertad” (pag. 58), lo cual representa un ejemplo de pensar una
aproximacion a los saberes escolares en un area especifica (Lenguaje) en funcion

de la formacion. Al respecto de esto Ultimo Rubio sefiala que:

Pensar en la formacion, como nos sefiala Marin (2014), implica reconocer umbrales
de orden ético y politico para los saberes escolares, reorientar la mirada
investigativa sobre las practicas pedagdgicas en torno al lenguaje, y reconocer que
las posibilidades de dichos saberes en la escuela rebasan las preguntas por sus
procesos de epistemologizacién y de trasposicion. Es posible, en efecto, pensar que
los saberes sobre el lenguaje en la escuela alcanzan umbrales diferentes de los
epistemoldgicos y que, en ese sentido, abren un camino para la investigacion, tanto
en el campo de los saberes escolares, como en el de los estudios en lenguaje.
(2015, pag.40)

Dicha perspectiva permite también reconocer las posibilidades de los saberes en la
escuela y del cdmo estos podrian pensarse mas alld de los procesos de
“epistemologizacion y de transposicion”, bien sea situados estos desde la linea de
los saberes que provienen en principio de disciplinas escolares (como el
anteriormente citado) o bien desde la linea a la que se ha acercado el trabajo, los

saberes en la escuela o que circulan en ella, como lo es el caso del constructivismo.

Ahora bien, el umbral epistemoldgico segun explica Marin, hace referencia a
aquellos saberes que se “organizan en series conceptuales que alcanzan niveles
de epistemologizacion, cientificidad y formalizacion, tales que son aceptados como
conocimientos o disciplinas cientificas.” (Marin, 2015, pag. 23). Esta organizacion
es acompafada a la formacion de especialistas en dicha sistematizacion conceptual
gue validan como verdadero o no. Estas formaciones discursivas logran cruzar el
umbral epistemoldgico cuando logran mayor sistematicidad en su saber, menor
dispersion, coherencia, desarrollo y definicidn de su saber constituyéndose en una

disciplina o ciencia. Marin, citando a Foucault, lo explica de la siguiente manera:
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En una formacién discursiva pueden acontecer emergencias diferentes segun el
momento en que una préactica discursiva se individualiza y adquiere autonomia. Una
forma es cuando en esa practica actia un Unico sistema de formacion de los
enunciados o ese sistema se transforma, ahi, la practica alcanza su umbral de
positividad. Otra forma es cuando “un conjunto de enunciados se recorta, pretende
hacer valer (incluso sin lograrlo) unas normas de verificacion y de coherencia y
ejerce, con respecto del saber, una funcion dominante (de modelo, de critica o de
verificacién); se diria que la formacién discursiva franquea un umbral de
epistemologizacion”. Una tercera forma ocurre “cuando la figura epistemoldgica asi
dibujada, obedece a cierto numero de criterios formales, cuando sus enunciados no
responden solamente a reglas arqueoldgicas de formacién, sino ademas a ciertas
leyes de construccion de las proposiciones, se diria que ha franqueado su umbral
de cientificidad. Finalmente, cuando el “discurso cientifico, a su vez puede definir los
axiomas que le son necesarios, los elementos que utiliza, las estructuras
proposicionales que son para él legitimas, y las transformaciones que acepta,
cuando puede asi desplegar, a partir de si mismo, el edificio formal que constituye,
se dira que ha franqueado el umbral de la formalizacion (Foucault, 1987, p. 315).
Citado por: Marin, 2015, pag. 23

En este sentido, se podria llegar a describir una serie de saberes los cuales no
cruzaron dichos umbrales de epistemologizacion o formalizacion, o que pudieron
ser “descalificados como saberes no conceptuales, saberes insuficientemente
elaborados: saberes ingenuos, saberes jerarquicamente inferiores, saberes por
debajo del nivel del conocimiento o de la cientificidad exigidos” (Foucault citado por
Marin, 2012, pag. 23). De esta forma, afirma Marin que una pequefia parte de los
saberes logra llegar a constituir dicho nivel de formalizaciéon cruzando asi umbrales
de epistemologizacion, constituyéndose simultaneamente como saberes

especializados de comunidades especificas.

Sin embargo, los saberes que quedan por fuera de dichos umbrales
epistemoldgicos, por su falta de sistematicidad, consistencia conceptual,
formalizacién, constituyen un amplio campo en el que proliferan saberes los cuales
no requieren generar conceptos o constituir una materia prima para el conocimiento
cientifico; estos saberes a su vez pueden llegar a cruzar uno o mas umbrales. Asi,
“[...] los saberes pasarian umbrales de formalizaciéon que no estan vinculados con
su epistemologizacion o su cientificidad, pero si con las formas de valoracion y los
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modos de relacionarse consigo mismo (umbral ético), con los otros (umbral politico)
y con el mundo (umbral estético)” (Marin, 2012, pag.24). De acuerdo a esto, se
podria llegar a concebir el constructivismo bajo una posible lectura en la cual, si bien
mucha de su fundamentacion traspasa umbrales de epistemologizacion, cuando se
concibe en la escuela, es decir, como un saber en la escuela, su constitucion, su

forma, su consistencia conceptual, podria cruzar umbrales distintos.

4.2 El constructivismo y el saber escolar

Basado en los planteamientos sobre el saber escolar, el constructivismo propone
unas lineas para el analisis que permiten reconocer caracteres de una racionalidad
distinta de la que sus principios epistemoldgicos, desde la filosofia y la psicologia
cognitiva, dotaron. El constructivismo dada su amplia discusion en diversas
instancias sociales le permite pensar el problema de la formacién desde una
perspectiva critica de o que denomina comunmente como “educacioén tradicional”,

para lo cual cobra un papel determinante el desarrollo del constructivismo escolar.

El constructivismo discute con una concepcion de la escuela reproductora, rutinaria,
mecanica, descontextualizada e incapaz de dar respuesta a las demandas sociales
en un mundo globalizado, afirmando su anquilosamiento e insuficiencia en los

procesos formativos en los jévenes. Al respecto Zubiria enuncia:

La escuela homogenizante, rutinaria, descontextualizada, mecanica, fragmentaria y
repetitiva no se corresponde con un mundo social y econémico cada vez mas
flexible, global, incierto y cambiante. Un mundo en el que la vida econémica, politica
y social se torné altamente diversa y flexible, no se corresponde con una escuela
gue ensefia lo mismo a todos, y que lo hace de manera tan rutinaria. Mas
exactamente, la escuela actual no se corresponde con el mundo actual. El mundo
es flexible, cambiante y diverso, y la escuela sigue siendo rutinaria, inflexible,
descontextualizada y estética. EI mundo exige flexibilidad y creatividad para
adaptarse a una vida profundamente cambiante, y la escuela asume curriculos fijos
delimitados desde siglos atras. Unos jovenes que viviran en el Siglo XXI formados
con maestros del siglo XX, pero con modelos pedagogicos y curriculos del siglo XIX.
(Zubiria, 2013, pag.8)
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En ese sentido, el constructivismo se opone a las dinamicas de una escuela
inflexible, rutinaria y mecanicista que no responde a las probleméticas de un mundo
cada vez mas complejo e incierto. Con la cuestién sobre la mesa, se introducen
elementos que dentro del andlisis del constructivismo en educacion sirven como
principios para la transformacion de lo que denominan “paradigma de educacion
tradicional” hacia un modelo aperturista y flexible que situa en el centro de toda labor
formativa al sujeto cognoscente que sera, para este caso, el responsable del qué y

el como aprende.

Dicha perspectiva desde el constructivismo supone enunciados contrarios a la
heteronormatizacion que desde la escuela tradicional plantean al maestro como
sujeto depositario del saber, el alumno como reproductor de dichos saberes y, su
relacion como un vinculo jerarquizado en funcion de la obediencia, disciplina y

sumisién que se le debe al maestro (Zubiria, 2010).

Ahora bien, para resolver dichos inconvenientes formulados por un modelo de
educacidon ampliamente cuestionado desde diversas esferas sociales, el
constructivismo utiliza las herramientas conceptuales que le brinda la psicologia
cognitiva de mediados de siglo XX para introducir un discurso en contra de la

llamada “educacion tradicional”.

De acuerdo con Alvarez, lo anterior tensionara y transformara significativamente la
relacion sujeto-institucién-saber, lo que conducira a una serie de practicas, que en
tanto discurso, comportan unas particularidades de la cultura escolar delimitadas
por unas fronteras, en donde la escuela “no es un simple espacio de reproduccion
de la vida social o de las relaciones sociales de produccion [...] Tampoco es el lugar
instrumentalizado que pretende la politica educativa, tal como lo han formulado los
funcionalistas y tecnologos de la educacién durante muchas décadas.” (Alvarez,
2015, pag. 25). De tal manera, el constructivismo en la escuela se desarrolla
conforme a las condiciones idiosincraticas de la institucion escolar que instituye

unos modos de apropiacion en los enunciados y configuran singularidades en sus
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modos de operacion y transito en este espacio-tiempo especifico que la escuela

representa.

Un elemento fundamental del constructivismo es el enfoque conceptual sobre el
aprendizaje, sustentado, como se menciona anteriormente, en las teorias de la
psicologia cognitiva, lo que representa un cambio sustancial en la racionalidad por
cuanto estd vinculado a los procesos de estructuracion y representacion individual
del conocimiento. Como afirmara Coll el aprendizaje es “un proceso de integracion,
modificacion, establecimiento de relaciones y coordinaciéon entre esquemas de
conocimiento que previamente se poseen, dotados de cierta estructura y
organizacion que varia en nudos y relaciones a cada aprendizaje que se realiza [...]
Se aprende cuando se es capaz de elaborar una representacion personal sobre un
objeto de la realidad o contenido que se pretende aprender” (1999, pag. 16). Lo
anterior difiere de la perspectiva heteronormativa en donde el conocimiento era
depositado y se reproducia fielmente. Aqui el aprendizaje representa un elemento
significativo de tension que entrard a dotar de nuevos sentidos las relaciones sujeto-

institucion-saber en relacién al campo conceptual de la pedagogia.

En el aprendizaje el sujeto cognoscente sera la piedra angular de las nuevas formas
de educacién escolar y en funcién de él, y su caracter activo, se debe encaminar
toda labor a ejecutar: “El constructivismo opera en virtud de introducir el aprendizaje
como una nueva forma de ensefianza, convertir al maestro en un mediador cognitivo
que posibilite la emergencia de un sujeto de aprendizaje como constructor
auténomo de conocimiento” (Barragan, 2007, pag. 3). Este sujeto de aprendizaje
regula su accionar bajo criterios de autonomia que le son propios, pues no depende
del accionar directo del otro, en este caso el mediador, quien tiende puentes entre
las estructuras cognitivas de los sujetos y los contenidos socialmente dotados de
sentido, sin que ello implique una accién directa de instruccion, pues para este caso,
el mediador representa un componente implicado en la labor educativa, no por ello

primordial. A propdsito de la funcibn mediadora, Gonzales & Parra afirman:
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El profesor se sitta en el baricentro del tridngulo instruccional y se constituye en el
mediador entre la estructura cognitiva del alumno, la estructura logocéntrica de los
contenidos y las finalidades objetivas y subjetivas del aprendizaje. En tanto que
mediador entre la actividad constructiva del alumno y los contenidos, posibilita la
construccion de representaciones cognitivas de estos Ultimos adaptadas a las metas
instruccionales. En tanto que mediador entre las caracteristicas afectivo-
emocionales de los alumnos y las metas instruccionales, posibilita la atribucion de
sentido a los contenidos. En tanto que planificador instruccional articula los
contenidos y los objetivos en forma de competencias que puedan ser
potencialmente asimilables por la estructura cognitiva del alumno, al tiempo que
hace que le resulten retos motivantes. (2011, pag. 22)

Lo anterior expresa cambios en las condiciones del sujeto de la ensefianza, que
bajo la denominacién de mediador pasara a trabajar en funcion del aprendizaje por
cuanto posibilita el aprender. Como enuncia Martinez, al instrumentalizar su
conocimiento y objetivar su condiciébn como operario en una cadena de optimizacion
de aprendizaje que implica velocidad y efectividad en una sociedad acelerada donde
el tiempo para el pensamiento es improductivo, por lo que el aprendizaje introducira
velocidad para la racionalizacion del accionar educativo en términos de eficacia,
eficiencia y pertinencia (2014). Es preciso identificar que este escenario de amplia
discusion sobre el aprendizaje y sus aristas manifiesta regularidad en las
investigaciones a propdsito del constructivismo y su incidencia en la escuela pues
se encuentran procesos signados por el Autoconstructo (Gallego, 1993); Caracter
idiosincratico y autoestructurante del aprendizaje (Zubiria, 2010) el aprehender y
aprender (Vasco, 1990) o, situaciones de aprendizaje como concepcion pedagodgica
(Bustos, 1985). Estas posturas demarcan un nuevo lenguaje que sitia al
aprendizaje como nuevo horizonte de la formacion. Para este caso, una formacién
expresamente autbnoma y escasamente intervenida por agentes externos, en
funcién de la efectividad y la velocidad que supone una racionalidad sustentada en

la autogestion, como se expone en el tercer capitulo.

Los enunciados expuestos sobre el constructivismo en la revisibn documental
posibilitan una lectura de aproximacién desde los saberes que en la perspectiva
filosofica descrita por Marin logran transitar por diversos umbrales. En principio el
constructivismo puede referirse a saberes que cruzan un umbral epistemolégico,
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conforme hay una constitucion sistematica desde la filosofia y la psicologia sobre el
problema del conocimiento y su constitucion. No obstante, su entrada en la
institucién escolar otorga nuevos alcances que pasan por el transito en diversos
umbrales como el ético o el politico. Al situar, por ejemplo, el problema de la
conduccion de si desde el aprendizaje (umbral ético), y las relaciones del sujeto de
aprendizaje con el mediador, la escuela o la sociedad en su complejidad (umbral
politico).

Los saberes escolares leidos desde las posturas constructivistas tienen unas
condiciones de singularidad que obedecen al contexto en donde transitan, se
tensionan y modulan. Estos saberes del constructivismo en la escuela situaran
como quid de la cuestion a la formacion desde una racionalidad que considera la
autonomia, prioriza el aprendizaje y transforma la figura de maestro, encauzando
indefectiblemente como expone Marin (2015), otros modos de practicar la vida y ser
sujeto en la modernidad.
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CONCLUSIONES

Como se ha visto a través del texto, el constructivismo engloba una serie de
nociones, conceptos, practicas, objetos de saber y tensiones entre diferentes
opciones tedricas, usualmente relacionadas con el cognitivismo. A su vez implica
un desplazamiento tanto de la posicion del maestro como del alumno, en tanto el
lugar de la ensefianza debe ser desplazado para darle cabida también al
aprendizaje. El constructivismo de igual manera incluye una serie de postulados,
conceptos y nociones dispersas en otros campos como la filosofia, la psicologia, la
epistemologia, la sociologia, entre muchas otras, los cuales son tomados en
ocasiones de manera parcial y fragmentada de esos mismos campos (algunas de
ellas llamadas “ideas-fuerza”) y al ser retomadas por el constructivismo educativo

se ha cohesionado y amalgamado en funcién de su comprension.

Al ser asumido de esta manera, es relacionado como una nocion conceptual que
cuando es referida al problema educativo funciona como la nominalizacién de un
agrupamiento de teorias y practicas concernientes a una forma particular de
comprender el funcionamiento de la cognicién del ser humano y unas formas

determinadas de desarrollarlo.

Ahora bien, tal como se hizo explicito durante el primer capitulo relacionado al
constructivismo en su nivel epistemolégico, el problema del constructivismo
constituye una posible forma de analizar el conocimiento cientifico que circula en la
escuela que puede ser relacionado con las “[...] reflexiones de los cambios en el
arte, la economia y el derrumbe de las “metanarrativas” o grandes ideologias,
espiritu éste que algunos han querido ver como propio de la “postmodernidad” o de
las fronteras de las crisis de la modernidad.” (Bustos, 2002, pag. 205)%¢. Lo anterior,
dado que desde la perspectiva del constructivismo el conocimiento ya no es solo
para ser transmitido, sino que este debe ser reconstruido; reconstruccion en la que

el lugar preponderante es de quien aprende y del método que se implementa.

26 Cita que fue usada durante el desarrollo del primer capitulo y que ayuda a englobar dicha idea.
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Por otro lado, y en relacion con las lineas de tension, el constructivismo logra
articular objetos de saber tales como la educacion desde las determinaciones de las
agencias internacionales, la apropiacién de las TIC en el campo educativo, los
discursos curriculares, entre otros (Linea de exterioridad del campo) a objetos
“propios de lo pedagdgico” como la escuela, la ensefianza, el maestro, la infancia,
entre otros (Linea de interioridad del campo). Lo que se hace evidente en las
reflexiones precedentes sobre el constructivismo y sus principios, donde sus
relaciones configuran un escenario distinto en la comprension de los objetos con los

cuales se imbrican o escinden.

Saldarriaga (2015) al proponer una cartografia de la ubicacion de los problemas del
CCP en relacion a sus lineas de tension, el constructivismo, si bien como se ha
venido planteando a lo largo del texto se encuentra principalmente promovido por
saberes correspondientes a lineas de tension externas al CCP, esto es por aquellas
“‘donde se pretende decidir qué saberes y conceptos pertenecen a su “interioridad”
y cudles no, y proponen cudles serian los objetos, saberes y sujetos que deberian
regir a “lo pedagogico”, o darle sentido y direccion.” (Saldarriaga, 2015, pag.45),
haria parte de las problematizaciones internas del CCP en tanto estaria tensionando
e interrogando en la actualidad al sujeto maestro, a la forma ensefianza y al saber
de la pedagogia, anclados al horizonte del campo que han sido amplia y

profundamente abarcados por las diferentes lineas de tradicion pedagogica.

En suma, cuando el constructivismo es entendido como objeto problema dentro del
CCP refiere principalmente a un conglomerado disperso de teorias gnoseoldgicas,
cognitivas y de las formas de desarrollar dichas perspectivas del sujeto cognoscente
en la educaciéon que tensiona a su vez las formas de entender al maestro, a la

ensefianza y al saber pedagdgico, en contraposicion del aprendizaje.

A lo largo del estudio se pudo constatar, que el constructivismo encuentra sus
condiciones de posibilidad en el discurso global sobre la crisis de la educacion, el
cual considera a la escuela como una institucion inadaptable a los cambios e
incapaz de responder a las demandas sociales en lo contemporaneo, lo que

conduce a afirmaciones que destacan la falta de pertinencia de la escuela para su
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tiempo y la necesidad insoslayable de repensar este espacio. Zubiria manifiesta su

inconformismo con la escuela tradicional al afirmar:

La escuela tradicional a pesar de la profunda crisis que padece en Colombia,
América Latina y el mundo entero, se resiste a cambiar. Se resiste a adecuarse a
las nuevas demandas de la sociedad, pese a que los cambios sociales, econémicos,
politicos y culturales han hecho que una escuela centrada hasta el momento en la
rutina, el aprendizaje mecénico, el cumplimiento y la obediencia pierda sentido en
la época contemporanea [...] En estas condiciones hay que volver a pensar la
educacién y hay que trabajar por una escuela que favorezca el pensamiento, la
comprension lectora, el interés por el conocimiento, la solidaridad y la autonomia.
(2006, pag. 16)

Es en el escenario de crisis de la educacion tradicional propiciada por la
masificacion de la educacion posterior a la segunda guerra mundial donde proliferan
discursos en contra de la escuela pues juzgaban sus tradiciones como
improductivas, memoristicas, derrochadoras de tiempo, demasiado holisticas,

interesadas mas por los conocimientos que por la resolucion de los problemas

sociales (Martinez & Orozco, 2015).

Asi pues, se ve la necesidad desde diversos ambitos politicos, académicos y
sociales en Colombia de repensar la educacion fuera de los lugares comunes que
representaban la automatizacion, la rutina, la repeticion y memorizacion en un
modelo de ensefianza fundamentado en la psicologia conductista, pues no
respondia a las necesidades de una sociedad en desarrollo y en constante
crecimiento, de tal manera que empiezan a circular en el campo modelos de
aprendizaje sustentados en la psicologia cognitiva de Piaget que brindan un nuevo
marco de referencia en la investigaciéon pedagdgica para la comprensién de la
adquisicién del conocimiento de acuerdo a unas estructuras madurativas que
responden a un tiempo especifico del desarrollo en el nifio. Vasco da cuenta de la
critica hacia el conductismo como marco referencial predominante en la

investigacion educativa al declarar que:

El conductismo, con su metodologia puramente funcionalista, no puede aceptar la
postulacién de estructuras subyacentes ni la imposibilidad de ensefiar cualquier
cosa a cualquier nifio en cualquier edad. Pero los fracasos de las terapias

92



conductistas y el limitado éxito de la tecnologia educativa de esa escuela, hicieron
gque los psicélogos y los educadores volvieran de nuevo los ojos a Piaget, y es
posible decir que en este momento las escuelas de tipo cognitivo como la de Piaget
empiezan a dominar la investigacion pedagdgica. (1981, pag. 40)
Estas criticas al modelo instruccional basado en la psicologia conductista logran
reunirse y expresarse de manera contundente en la consolidacién del Movimiento
Pedagdgico Nacional a inicios de la década de 1980 que buscaba la reivindicacion
del papel pedagdgico, politico e intelectual del maestro, enfrentando a los “efectos
deshumanizadores de la tecnologia educativa (ensefianza por objetivos, disefio

instruccional, psicologia educacional conductista)” (Runge, 2012, pag.34).

El Movimiento Pedagdgico es un escenario fundamental para la constitucion del
constructivismo como marco referencial en la investigaciéon y practica de los
maestros pues reune las criticas de amplios sectores de la sociedad en relacién a
la educacion y la escuela que seran acogidos por los asesores del MEN. Para ese
entonces Carlos Vasco y Felix Bustos, que fundamentados en la teoria de la
psicologia genética de Piaget y las amplias criticas al modelo instruccional,
convergen en la reforma general del curriculo de 1984 la cual introduce
planteamientos que comienzan a considerar la importancia del papel activo del
sujeto en la adquisicién del conocimiento razén por la cual el maestro no tendra que
dominar exclusivamente el contenido que va a ensefiar, sino que debe conocer de
cerca los procesos y etapas del conocimiento humano que obedecen en principio a
una maduracion biolégica como cambios fisicos y fisioldgicos desde el nacimiento
para devenir en una maduracién conceptual que representa el tiempo que requiere

la gestacion de ideas (Bustos, 1981).

El cambio de perspectiva frente al modelo instruccional respaldado por las criticas
de los movimientos magisteriales y las politicas emergentes en materia educativa
supuso una transformacion sustancial en las formas de relacién de los maestros y
los estudiantes con el saber que estarian mediatizados por l6gicas del aprendizaje,
las cuales implican una aproximacion preminentemente individual en donde el

maestro no interviene directamente sino que genera situaciones problemas que
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lleven al nifio a “reflexionar sobre sus propias conclusiones y a percibir sus errores
o fallas como aproximaciones a la verdad para a partir de alli generar el cambio
conceptual” (Zubiria, 2001,p4g.181). La figura del maestro ensefiante cambia por la
de guia, facilitador o mediador en el ambiente de aprendizaje que propicia de
acuerdo a unas condiciones particulares de cada estudiante (saberes previos,
circunstancias del contexto y cultura en la cual se inscribe) los significados de
aguello que se aprende. En este sentido Coll Afirma:

Desde la concepcidn constructivista se asume que en la escuela los alumnos
aprenden y se desarrollan en la medida en que pueden construir significados
adecuados en torno a los contenidos que configuran el curriculum escolar. Esa
construccién incluye la aportacion activa y global del alumno, su disponibilidad y
conocimientos previos en el marco de una situacion interactiva, en la que el profesor
actla de guia y mediador entre el nifio y la cultura, y de esa mediacion —que adopta
formas muy diversas, como lo exige la diversidad de circunstancias y de alumnos
ante los que se encuentra-, depende en gran parte el aprendizaje que se realiza
(1999, pag.19).

El constructivismo escolar pone de presente perspectivas formativas que implican
la autogestion como principio regulativo lo que resulta conveniente para la reduccion
de tiempo y recursos en el proceso educativo, donde el estudiante es el principal
responsable de lo que aprende por cuanto se autoestructura,
autoevalla, autotransforma o autoforma. Es esencialmente un cambio de la
conduccién a la autoconduccién que flexibiliza el papel de los actores educativos en
un mundo veloz y globalizado (Martinez, 2014).

El constructivismo en la escuela, de acuerdo a los analisis revisados, propone un
escenario de ruptura con la educaciéon tradicional que ademas de suponer la
superacion del modelo transmisionista en educacion, puede dar respuestas a las
demandas de un mundo en constante cambio que exige la reconstruccién
permanente de sus sentidos. Como se menciona a lo largo del estudio, el
constructivismo logra posicionarse como camino deseable por el que hara transito

la pedagogia y la didactica y es en ese transito donde se configuran multiplicidad de
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tensiones, solapamientos y escisiones que transforman los modos en que se

comprende el hecho educativo y sus actores.

En conclusion, el constructivismo irrumpe en el debate pedagdgico colombiano de
la mano de los discursos criticos a nivel global sobre la educacion tradicional
amparada en los modelos instruccionales de la psicologia conductual. Dichos
elementos son recogidos por un amplio sector del movimiento magisterial
colombiano que buscaba frenar las pretensiones del Estado para controlar la
practica y despojar al maestro de su saber bajo los parametros de la tecnologia

educativa.

Asi, el Movimiento Pedagogico Colombiano centraba su atencion en la recuperacion
de la pedagogia y la reivindicacion de la figura del maestro, que se ensombrecia
bajo la racionalidad instrumental, como trabajador de la cultura, profesional e
intelectual de un saber que era protagonista y gestor de la participacion politica
(Hernandez et al, 2000).

A pesar de las posiciones criticas del Movimiento en funcién de recuperar lo que le
es propio, al maestro y su saber, se produce un desplazamiento cuyas aristas no
son suficientemente analizadas en el presente estudio, pero podrian ser suelo fértil
para futuras investigaciones, que logra descentralizar ain mas sus objetos, y es que
la insercién del constructivismo en el debate educativo consigue atrapar y diluir,
como se ha evidenciado, al maestro y la ensefianza en la logica del aprendizaje.
Como se menciona en el segundo capitulo, Vasco (2011) afirma que se puede
hablar de un auge del constructivismo en educacion a la vez que de un auge del

Movimiento Pedagdgico (2011).

Esto sugiere algunos interrogantes adecuados para futuras investigaciones coémo:
¢Por qué la lucha magisterial por la reivindicacion de lo que le es propio supuso la
agudizacion de la crisis por via de la dilucion de sus objetos caracteristicos en la
gramatica del aprendizaje? ¢Qué condiciones histéricas propiciaron dicho
desplazamiento? ¢Hay que sostener la lucha por la recuperacién de la ensefianza

y el maestro en dicha perspectiva o podria considerarse el aprendizaje como
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elemento articulador que supone una oportunidad para enriquecer conceptualmente

el campo pedagodgico?

La discusion sobre el constructivismo y especificamente el constructivismo escolar
conduce a amplios debates que enriquecen el campo en tanto sean
problematizados y sometidos a lecturas rigurosas que cuestionen sus problemas
fundamentales, no tanto como problemas de orden didactico, cuestion por demas
ampliamente abordada, sino como oportunidades para la tension de los saberes

que transitan en el campo para su enriguecimiento y continua produccion.

Es bueno insistir que Echeverry (2009) no concibe el CCP como una herramienta
para la investigacion, sino como una espacialidad en la cual transcurren diversidad
de discursos los cuales son tamizados y filtrados por conceptos lente, que
responden a una historicidad dentro del campo. De igual manera es importante
aclarar que para esta investigacion el CCP es entendido como una herramienta
analitica de investigacion que se sirve de ciertas herramientas del campo como la
proliferacion, la apertura, la pluralidad, el saber, el horizonte conceptual, entre otras,

para tensionar conceptos, saberes, practicas y objetos dentro del campo.

Leer al constructivismo desde el CCP, permitié plantear la hip6tesis de lectura sobre
el constructivismo entendido como saber escolar. Esta hipo6tesis requerira de
mayores desarrollos, entre otras cosas, porque el campo mismo de los saberes
escolares, como ya se ha dicho, no ha sido suficientemente explorado, pero como
lo afirma Marin (2013), este campo resulta promisorio para la investigacion
pedagdgica, en tanto es posible explorar de qué manera existen unas ciertas
producciones de discurso en la escuela y se formalizan de diversas maneras dentro

de ella.

Lo anterior, nos conduce a pensar que el constructivismo pudo haber sido
formalizado en la circulacién de su discurso en el espacio escolar. Esto se plantea
a manera de hipétesis ya que, para corroborar dicha hipétesis, la investigacion

tendria que responder a un segundo momento de inmersion dentro de la escuela
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realizando andlisis discursivos de la produccidn intelectual de la escuela y los
maestros, para identificar como el constructivismo es conceptualizado y formalizado
como un saber escolar. Dicho momento, sobrepasa esta investigacion y los

alcances de esta, pero lo cual se espera pueda ser desarrollado en futuros estudios.

Como se describié en el capitulo cuarto, el saber lo constituyen objetos de saber,
conceptos y practicas de los que se encuentra compuesto y que le pueden
determinar o no un lugar especifico en ciertos lugares de saber. De esta manera,
el constructivismo en la escuela, como se vio, ha venido constituyéndose por la via
de multiplicidad de discursos y de campos. Asi, una aproximacion de lectura del
constructivismo entendido desde el concepto de saber escolar da nuevos alcances
y comprensiones desde otras posibilidades analiticas. Por ejemplo, el
constructivismo entendido como saber escolar, podria estar siendo comprendido en
las reflexiones de los maestros ligado a la idea de formacion la cual esté relacionada
con el problema de la constitucion de Hombre y de Humanidad en la
contemporaneidad, y al hacer esto, se efectia un repliegue sobre el mismo campo
que fortaleceria planteamientos anclados a la historicidad conceptual de la

pedagogia.

En todo caso, el constructivismo no debe ser leido ligeramente como si este fuera
un modelo, una perspectiva o un paradigma, ya que como se Vvio en el transcurso
de los capitulos, el entramado conceptual de la pedagogia tiene bastantes puntos
por discutir a dichas posturas.

Finalmente, esta investigacion ha sido motivada por tratar de entender de qué se
trata aquella nominacion general conocida como “constructivismo en la escuela”. De
esta manera, procedimentalmente se consideré6 como primer paso generar un
balance de como este ha sido trabajado por ciertos autores que han sido prolificos
en sus elaboraciones y que han resultado, producto de su actividad académica y
profesional, influyentes para el campo de la educacién en Colombia. Sin embargo,
es importante resaltar que hara falta investigacion para poder identificar de manera

mas concreta las posibles relaciones que esta tiene. Ahora bien, a pesar de la falta
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de investigacion sobre el tema, el campo de los saberes escolares resulta

promisorio para la investigacion.

El constructivismo en la escuela emerge como un lugar comun de la educacion al
cual parece que acuden los maestros para dar explicacion o fundamentaciéon a su
practica. Este surge como un deber ser contemporaneo en la educacién, ya que
como se vio a través de la lectura de los autores, se denota como un opuesto a la
educacion tradicional, y los maestros al no querer ser vistos desde esa logica, se
asumen constructivistas. Este estudio a pesar de no ser una investigacion de campo
plantea ello, ya que esto puede ser leido en los textos de los autores, en las
producciones intelectuales de los maestros y posiblemente en los ambientes

escolares.

Con esta primera lectura que se ensaya del constructivismo como saber escolar
habra que preguntarse a falta de claridad sobre las implicaciones para el mismo
campo conceptual de la pedagogia ¢Qué posibilidades analiticas tendria el hecho
de considerar el constructivismo como saber escolar? ¢Qué tipo de posibilidades
analiticas conllevaria considerar el constructivismo como saber escolar sobre el
mismo campo? ¢Qué tipo de diadlogos implicaria con otras disciplinas como la
psicologia, y mas especificamente aquellas relacionadas con los cognitivismos,
plantear al constructivismo como un saber escolar? ¢El constructivismo al ser
asumido como saber escolar dentro del campo, mas alla de ser un objeto tensional,
podria llegar a ser visto como un saber articulador que posibilita el dialogo con otros

campos desde el mismo campo?
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