DEBATES

TEMA: CONSTRUCTIVISMO
Y EDUCACION CIENTIFICA

RESUMEN

En este nimero presentamos un debate sobre el constructivismo. Michael R. Matthewsyadijo que € constructivismo
€s CoMo una casa que contiene muchisimas habitaciones, por 10 que nos encontramos ante un maremagno de puntos
de vistay teorias distintas.

En sentido estricto, una teoria constructivista es aguélla que defiende que la génesis del conocimiento es el resultado
de un proceso de reconstruccién de los «hechos del mundo» que llevan a cabo las personas alo largo de su vida en
interaccion con los objetosy con los demas. Ello comporta considerar que el conocimiento no esladescripciéon dela
realidad sino una modelizacién (reconstruccion) de la misma.

Hay teorias constructivistas en el campo de la epistemologia, en el campo de la psicologia, en e campo de la
sociologia... y en el campo deladidéacticadelasciencias. Por ello estan importante reconocer de qué constructivismo
se esta hablando, ya que generalmente se mezclan ideas que son consistentes en un marco tedrico, pero que no lo son
cuando se sitlan en otros.

En una revista de investigacion en la didactica de las ciencias interesa fundamentalmente profundizar sobre qué
significados otorgamos a este término en €l marco de nuestra disciplina. No hay duda de que €l constructivismo
didactico tiene unabase comiin con los otros constructivismos pero su objetivo es distinto: explicar y predecir como
ensefiar ciencias de forma que todas |as personas aprendan este tipo de conocimiento.

En este nUmero presentamos cuatro articulos en relacion con el tema, todos ellos polémicos. Los dos primeros son
articulosrecibidosen sumomento, enlosque seanalizacriticamente, desde posi cionamientosdistintos, visionessobre
€l constructivismo. Los dos Ultimos son escritos elaborados a raiz del debate sobre «Cambio conceptual» (ver nim.
17(1)). Ladireccion de larevista solicitd alos autores que enmarcaran su aportacién a dicho debate en el marco del
gueahoraseproponeen estenimero, dadalafuerterelacion entre «cambio conceptual » y «constructivismo didacti co».

Esperamos que todas estas reflexiones contribuyan a una mejor comprension de la temética, sin duda complega.
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SUMMARY

In this issue we present a debate on constructivism. Michael R. Matthews had already said that constructivismis like
a house with many rooms, which places us before a wide variety oft points of view and theories.

In atight sense, a constructivist theory isthe one defending that the genesis of knowledge is the result of a process of
reconstruction of the world's facts carried out by people throughout their lives in relation with objects and with other
people. Thisimplies considering knowledge not as a description of reality but as its replica (reconstruction).

There are constructivist theories in the field of epistemology, the field of psychology, the field of sociology... and the
field of didactic of the sciences. That iswhat makes it so important to recognise what constructivism is being dealt with,
as very often we find mixed ideas that are consistent within atheoretical frame, but not when placed within other
frames.

Inajournal on research of didactic of the sciences it is fundamentally interesting to delve on what meaning we attribute
to thisterm in the frame of our discipline. Thereis no doubt that didactic constructivism has a common base with other
constructivisms, but it has a different target: to explain and foresee how to teach sciences so that everybody can learn
this type of knowledge.

In thisissue we present four articles related to the subject, all of them controversial. The two first are articles received
some time ago, where views on constructivism are critically analysed from different angles. The last two have been
written after the debate on «conceptual change» (see nr. 17,1). The editors of the journal asked their authors to set their
contributions within the frame proposed in thisissue, in view of the strong relation between «conceptual change» and
«didactic constructivismy».

We hope that all these reflections contribute to a better understanding of this, undoubtedly complex, subject.
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SUMMARY

A bibliographical revision of those papers which deal specifically with the controversies and problems of construc-
tivism in Science Education, has permitted us, to make an overview of the origins, bases and pedagogical proposals
of the different ways of understanding constructivism.We then distinguished different level sabout of knowledgethat
sustains or underlies the Science Education. These levels have allowed us to situate the principal constructivist
movements, enabling us to then clarify and reflect on the future of Science Education.

INFLUENCIA DEL CONSTRUCTIVISMO EN
LA DIDACTICA DE LASCIENCIAS

No es exagerado afirmar que actual mente lamayoriade
lasinvestigaciones y aplicaciones docentes en ciencias
se desarrollan bajo unavisién constructivista.

El constructivismo como vision de la ensefianza y del
aprendizaje delas ciencias ha aportado un contexto para
el desarrollo de la actual didéctica de las ciencias; asi:

a) Sostiene importantes programas de investigacion
de ensefianza de las ciencias, tales como el proyecto
Children's Learning in Science, de la Universidad
de Leeds; un proyecto similar de la Universidad de
Waikato; y el proyecto Student’s Intuitions and
Scientific Instruction, de la Universidad de British
Columbia (Osborne y Freyberg, 1985).

b) Mantiene una apretada agenda de reuniones, encuen-

tros, congresos nacionales e internacionales y una aje-
treada actividad publicadora.
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¢) Hainspirado diferentes programasyy reformas educa-
tivasparalaensefianzade lasciencias (MEC, 1991), asi
como laelaboracion de curriculos de ciencias (Osborne
y Simon, 1996).

d) En el ambito docente, ha dado lugar a

» Nuevos disefios de ensefianza (Osborne y Freyberg,
1985; Villani y Orquiza de Carvalho, 1995; Fellows,
1994, entre otros).

* Unamejoradelacomunicacion entrelosprofesoresy
alumnos durante el desarrollo del acto didactico
(Oshorne, 1996).

€) Los estudios sobre concepciones quetienen los alum-
nos relativos a contenidos de ciencias han ayudado
al profesor a interpretar los sucesos que tienen lugar
en el aula y en especial en la toma de decisiones
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(Driver, 1988; Jiménez GOmez, Solano y Marin,
1994).

f) Haayudado aconocer mejor los procesosde aprendi-
zaje, desarrolldndose una nueva perspectiva de éstos
(Driver y Oldhan, 1986; Glaser y Bassok, 1989; Solo-
mon, 1994, entre otros).

En opinién de muchos autores, el constructivismo, den-
tro del dominio deladidécticadelasciencias, hacreado
un consenso entre los investigadores y docentes y ha
aportado el fundamento necesario para aglutinar la di-
versidad de trabajos, asi:

 Gil (1993) sefiala que la orientacion constructivista
constituye un consenso emergenteenlaensefianzadelas
ciencias y ha sido calificada como la aportacién més
relevante de las Ultimas décadas en esta area de conoci-
miento.

» Novak (1988) apuntaque el «constructivismo» se esta
convirtiendo en una pal abra de uso comin entre psi col o-
gos, filosofos y educadores. El término se refiere, de
algunaforma, alaidea de que las personas, tanto desde
el punto de vistaindividual como colectivo, construyen
sus ideas sobre su medio fisico, social y cultural. Se
admite también que los individuos varian ampliamente
en el modo enqueextraen sussignificadosy quetantolas
concepcionesindividua es como las col ectivas cambian
con el tiempo.

* Mellado y Carracedo (1993) indican que el constructi-
vismo se ha mostrado como un paradigma coherente y
fundamentado para el aprendizaje de las ciencias.

Sinembargo, en nuestraindagacion bibliogréfica, loque
mas se ha encontrado han sido opiniones que hablan del
constructivismo como un movimiento heterogéneo y
gue baj o dicho término existen diversos planteamientos
iniciales, metodologias, disciplinas que fundamentan
esta postura, visiones de ensefianza y aprendizaje, etc.;
asi:

« El constructivismo da una diversidad de respuestas a
las cuestiones de quién hace el conocimiento, cémo se
hace y sobre qué base se sostiene para adquirir tal
categoria (Bliss, 1995).

* Ron Good (1993), anterior director de larevista Jour-
nal of Research in Science Teaching, comentabaquealo
largo del desarrollo de un curso sobre constructivismo
impartido en laUniversidad del Estado de Louisiana, se
Ilegd aponer de manifiesto quealli se estaban discutien-
do distintas versiones del constructivismo. Uno de los
estudiantes universitarios encontré que en la bibliogra-
fia se utilizaban las siguientes pal abras para calificarlo:
contextual, dialéctico, empirico, humanistico, procesa-
miento de la informacién, metodol6gico, moderado,
piagetiano, postepistemoldgico, pragmatico, radical,
realista, social y sociohistérico. A estalistadebe afiadir-
se lavariante humanista, ademés de la débil y la trivial
(Matthews, 1994a).
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» Hablar del paradigma constructivista no es ningdn
referente, pues hay muchas formas distintas de modeli-
zarlo (Sanmarti y Azcarate, 1997).

« El «enfoque constructivista» esunaetiquetaindefinida
que ha recibido tantos apelativos como autores se han
acercado a €l [...] existen muchos modos de proceder y
entender la ensefianza y el aprendizaje (Pozo et al.,
1991).

» Por otra parte, el constructivismo esta erizado de
cuestiones filosoficas. De forma explicita asume posi-
cionesen lafilosofiadelaciencia, lasteorias del apren-
dizajey en el plano de laensefianza. Esto no es sorpren-
dente. Es al mismo tiempo una teoria dela ciencia, del
aprendizaje humanoy dela ensefianza; y existetambién
un elemento ético cuando |os constructivistas escriben
sobre labuenaensefianzay educacién. El constructivis-
mo hace afirmaciones epistemol égicas sobre la natura-
leza del conocimiento y, con frecuencia, afirmaciones
ontolégicas sobre la naturaleza del medio fisico
(Matthews, 1994a).

« Existe una diversidad de teorias cognitivas desde las
gue se han extraido retazos para conformar la vision
constructivista de la ensefianza de las ciencias. Aun asi
se percibe cierta convergencia en torno a una serie de
ideas centrales o principios explicativos basicos entre
investigadores y autores que se sitllan en principio en
encuadres tedricos distintos (Coll, 1990, 1992).

Esta dispersion de posturas hace dificil delimitar qué
se entiende por constructivismo, hasta el extremo de
guelos puntos de consenso no parecen llegar masalla
de que el conocimiento es construido por cada sujeto.
Incluso el término construir resulta polémico
(Grandy, 1997). No obstante, la toma de conciencia
deestadiversidad esel primer paso paraproducir mas
debates sobre cuestiones compl ejasimportantes (Good,
1993; Geelan, 1997).

Asi pues, es la importancia que tiene actualmente el
constructivismo en el dominio de la didactica de las
ciencias lo que nos ha llevado a realizar el presente
trabajo, cuyos objetivos basicos son:

a)ldentificar aquellas corrientes constructivistas
més difundidas en el &rea de la didéactica de las
ciencias.

b) Perfilar los origenes y apoyos de las diferentes co-
rrientes constructivistas identificadas.

¢) Analizar el grado de incidencia de las diversas co-
rrientes constructivistas en el ambito de la didactica de
las ciencias.

Por dltimo, la distincion formal en el @mbito de la
didacticadelascienciasdevariosplanosde conocimien-
to nos llevard a establecer la posicion relativa de las
distintas corrientes del constructivismo y realizar una
valoracion critica de éstas.
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LAS DIFICULTADES PARA INDAGAR SO-
BRE EL CONSTRUCTIVISMO

En este tipo de trabgjos, la busgueda bibliogréficaesla
que va a aportar e grueso de datos para dibujar el
panorama constructivista, por lo que a las dificultades
inherentes a un rastreo con intencion sistemética se
deben de afiadir otras, no menosimportantes, relaciona-
das con las posibles interpretaciones de lectura.

Lasestrategiasy pautas utilizadas enlabisguedabiblio-
gréfica han sido:

* Inicialmente se usaron, sobre todo, procedimientos
inductivos. Los primeros rastreos fueron realizados so-
bre autores con fuerte incidencia en nuestro &mbito
(Lopez Cafali et al., 1998) dentro de las revistas de
mayor difusion e impacto en didéactica de las ciencias,
los cuales nos llevaron a otros investigadores que han
abordado |a problemética constructivista.

* Labibliografiareferidaal fina delosarticulosrevisa-
dos ha aportado una informacién valiosa para determi-
nar posibles afiliaciones, autores con mas peso especifi-
co en una temética o los que mas han influido en un
determinado trabajo por ser los més citados por otros
investigadores.

Lasreferenciasaotrosautorespermiti6 precisar, cuando
se habla de «constructivismo», qué significado lleva
implicito y detectar lo que se podria denominar cita
superficial, la cual se da cuando se percibe desfase o
incoherencia entre los apoyos o fundamentos iniciales
del trabajo, conformado por los puntos de vista de los
diversosautores citadosy su desarrollo posterior (Jimé-
nez Aleixandre y Garcia-Rodeja, 1997).

Desde las primeras indagaciones se pudo apreciar la
dificultad paracrear cierto orden en los datos bibliogra-
ficos, especialmente porque el término constructivismo
aparece en contextos que difieren tanto en su grado de
generalidad como en el contenido.

El proceso derastreo bibliografico no hasido exclusiva-
mente inductivo, silo de este modo se habria abocado a
unaacumul acion de datosy quizaaun ordentemporal de
éstos; también nuestras vivencias y concepciones pre-
vias, conformadas por lasinteracciones con el dominio,
han actuado paraestructurar lainformacion recogida, de
modo que nuevas acumul aciones eran seguidas de nue-
vas reestructuraciones. Con todo se hallegado a:

a)Realizar una descripcion, tanto de la evolucién del
constructivismo en didacticadelasciencias, comodelas
controversias que han aparecido entre las diferentes
corrientes constructivistas.

b) Caracterizar las diferentes corrientes constructivistas
encontradas. L a etiqueta constructivismo se exporta del
contexto de un trabajo a otro que en ocasiones era
diferente, de ahi que en una primera lectura resultara
dificil o engafioso comprender la posturadel autor; solo
|ascomparacionesentrel osdatosacumuladosy el uso de
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términos en argumentaciones diferentes permitieron
paulatinamente ir diferenciando significados y, sobre
todo, contextos.

SOBRE COMO FUE ENGROSANDO LA MA-
DEJA CONSTRUCTIVISTA

Esdificil precisar cudndo se dieron las primeras vueltas
alamadejaconstructivistaen €l &mbito deladidacticade
lasciencias, masaln si tenemos en cuenta que cual quier
planteamiento didéactico es considerado constructivista
si asume que el alumno construye activamente sus cono-
cimientos. Variadas posicionesinicialesdepartida, y de
diferente indole, han desembocado en las aulas como
una propuesta constructivista.

En nuestras indagaciones bibliograficas no se han en-
contrado tantostipos de constructivismo como reflgjala
abultadalistade Good (1993), pero creemosrecoger las
tendencias méas significativas del dominio, las cualesse
presentan con ciertasecuenciatemporal paraunamayor
claridad.

En la década de los sesenta y setenta se constata un
esfuerzo en el mundo anglosajon por desarrollar proyec-
tos curriculares en ciencias que permitan satisfacer las
necesi dades sociales de la época: ensefiar bien los con-
tenidoscientificosatodalapoblacion escolar afin dedar
apoyo y hacer posible el desarrollo tecnoldgico de los
anos futuros (Aliberas et al., 1989b).

En EEUU se realizaron grandesinversiones en el desa-
rrollo del curricul o encienciascon proyectostalescomo
el Physical Science Study Committee (PSSC), el Chemi-
cal Bond Approach (CBA), ChemStudy y, en biologia,
BSCS. También en Inglaterra a partir de |os sesenta se
desarrollan proyectos patrocinados por la Foundation
Nuffield en fisica, quimica, biologiay cienciasintegra-
das para aumnos entre 11-16 afios y, hacia 1967, para
16-18 afios. En paises tales como Francia, Alemania,
Suecia, Canaday Australia, algunos adoptaron lasideas
de los proyectos citados, mientras que otros desarrolla-
ron las suyas propias (Bliss, 1995).

En este periodo, muchos proyectos de educacion prima-
riaestaban fuertementeinfluidos por lateoriade Piaget,
entre los que se encontraban Science Curriculum
Improvement Study (SCIS), del Lawrence Hall of Scien-
ce, Berkeley; en Gran Bretafia, Schools Council Science
5-13 y la Nuffield Foundation Mathematics 5-13; en
Australia, laAustralian Science Education Project (ASEP)
(Bliss, 1995). L ateoria piagetiana, con vocaci 0n episte-
mol dgicaen susorigenesy desarrollo, es etiquetada con
frecuencia, en el dmbito de la didéctica de las ciencias,
€como constructivismo piagetiano.

En la segunda mitad de los setenta, la evaluacion delos
proyectos curriculares da resultados poco aentadores;
los alumnos seguian encontrando dificil aprender cien-
ciasy se detecta unafaltade aprovechamiento por parte
de éstos (Gutiérrez, 1987b; Aliberaset al., 1989b; Bliss,
1995).
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A partir de entonces, la influencia piagetiana en los
desarrollos curriculares disminuye notablemente, més
por laaparicion deotrasalternativasafinalesdelosafios
setenta (Driver y Easley, 1978; Novak, 1982) y por
factores sociales que por unabajacalidad delos proyec-
tosinspirados en este autor (Gutiérrez, 1987b). El cons-
tructivismo piagetiano queda entonces ubicado en sec-
tores minoritarios de investigadores y docentes, pero el
ndmero de partidarios ha permanecido, con altibajos
hastalaactualidad, con unaactividad publicadorasigni-
ficativa, y enlaque esposible apreciar diversas deriva-
cioneseducativas seguin laparte del entramado piagetia-
no considerado (Herron, 1978; Lawson, 1983; Roth,
1990; Monk, 1990; Lépez Rupérez; 1990; Robinson y
Niaz, 1991; Lawson et al., 1991; Marin, 1991; Pozo
et a., 1992; Shayer y Adey, 1993).

Coincidiendo con la aparicién del articulo de Driver y
Easley (1978) o, quiza por €llo, se desencadend un
explosion de estudios empiricos en los que se aprecia
una dispersion de influencias e incluso, se desarrollan
sin ninguna base tedrica (Solomon, 1994). No obstante,
este nuevo modo de hacer «constructivismo» se empezd
a percibir como nueva tendencia a través, entre otras
razones, del trabajo aglutinador de Solomon (Gilbert,
1995).

Aunque es discutible con criterios mas rigurosos
(Bunge, 1981), Solomon (1994) mantiene que este nue-
vo constructivismo se puede calificar de «teoria» en un
sentido postmodernista, en cuanto que un nuevo vocabu-
lario esconsiderado como tal cuando permiteredescribir
una serie de fenomenol ogias o problematicasrelaciona-
dasy, ademas, tiene un uso reiterado y consensuado por
una determinada comunidad de investigadores.

Lamayor partedel lenguajenecesario fue encontrado en
el articulo de Driver y Easley (1978), el cua cred
herramientas, segin Solomon (1994), para el acelerado
ascenso del constructivismo social en la educacion en
ciencias, que rapidamente tomo las posiciones de privi-
legio que mantiene en la actualidad.

En efecto, frases del trabajo de Driver y Easley (1978)
como: «los logros en ciencias dependen més de capaci-
dades especificas y de la experiencia previa que de
nivelesgeneral esde funcionamiento cognitivo, lasideas
de los alumnos poseen valor cientifico, la necesidad de
desconectar las ideas de | os nifios de |a teoria de etapas
de Piaget, describir el aprendizaje como un cambio de
paradigma, la comunicacién efectiva en el aprendizaje
informal en pequefios grupos», etc., extraidas de la
filosofia de lacienciay las mateméticas, de las nuevas
tendencias en investigacién educativa, etc., toman un
nuevo significado cuando se agrupan en el trabgjo de
estos autores. Este nuevo vocabulario va aadquirir una
nueva capacidad descriptivay su propagacion entre los
educadores e investigadores en educacion en cienciasva
allevar alapaulatinaconformacion del constructivismo
social (Gilbert, 1995).

Habria que sefidlar que las ideas pedagdgicas sobre
practica educativa de este nuevo constructivismo, tales
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como laensefianzapor comprension, laconsideracionde
las concepciones 0 esquemas alternativos de los alum-
nos, el enfoque dial éctico de la ensefianza, la discusién
en clase, etc., no son originales (Matthews, 1994a), pero
toman cierta indole novedosa a ser abordadas con un
Ilenguaje diferente (Solomon, 1994).

Lasideasdelosnifios sobrelosfendmenos natural es, ya
estudiadas por Piaget, son ahora sustancial mente redes-
critas con términos como modelos interpretativos, es-
guemas alternativos, concepciones erroneas 0 como
ideas que «reflejan analogias con puntos de vista soste-
nidos historicamente» (Easley, 1977; citado por Solo-
mon, 1994).

La nueva terminologia para hablar sobre los problemas
de la ensefianza de | as ciencias experimenta una rapida
difusion entre los grupos de investigadores de este am-
bito, principalmente por ser un lenguaje en sintonia o
familiar con la formacién cientifica de éstos; y quiza
porque carece de un nucleo central definido (Lakatos,
1983), experimenta una continua insercion de afiadidos
delasmasdiferentes condiciones, que generaunavarie-
dad de versiones dentro del difuso marco comun.

Algunas delas tendencias masrelevantes dentro de este
enfoque ampliamente constructivista (Gilbert, 1995),
denominado movimiento de las concepciones alternati-
vas por Gilbert y Swift (1985) y constructivismo social
diez afos después por el primer autor, fueron:

a)El grupo de la Universidad de Leeds, denominado
Children’s learning in Science Research Group cuyos
integrantes mas relevantes en la actualidad son Leach,
Driver, Scott y Robinson (Driver et al., 1994), centran
susinvestigaciones en lasideas de | os nifios en relacion
con diversos topicos del curriculo de ciencias.

b)El grupo de la Universidad de Surrey denominado
PCKG (Personal Construction of Knowiedge Group),
en el que lasideas de Kelly son particularmente utiliza-
dasen susinvestigaciones (Popey Gilbert, 1983; Gutié-
rrez, 1987b). Estaconstituido por Watts, Gilbert, Popey
Keen, entre otros.

¢) El grupo Ciencia de los nifios o generativistas, ubica-
do en Nueva Zelanda, estd comprometido principal men-
te con el modelo del aprendizaje generativo de Wittrock
(Oshorney Freyberg, 1985), que, partiendo de la psico-
logia del procesamiento de la informacion, incorpora
tambi éna gunasideasdeK elly, Ausubel y Piaget (Gutiérrez,
1987b). Entre sus integrantes se encuentran Wittrock,
Osborne, Tasker, Beli, Freyberg, Cosgrovey Schollum,
entre otros.

d) El grupo del cambio conceptual ubicado enlaUniver-
sidad deCornell y enladeWitwatersrand, estaconstitui-
do, entre otros, por Posner, Strike, Hewson y Feher;
fundamenta su propuesta en las epistemologias de
Lakatos, Kuhny Toulmin, en el supuesto dequelasideas
de los alumnos, aquéllas que estan fuertemente arraiga-
das en su estructura cognoscitiva, juegan un papel en el
aprendizaje escolar semejante alos paradigmas kuhnia-
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nos o a nucleo firme de Lakatos en un contexto del
desarrollo cientifico.

Otrosgruposoinvestigadorescomo el delaUniversidad
de Paris VII, IPS (Kidl), de Brasil (Villani, Pacca,
Saraiva), Venezuela(Sebastia, Niaz), Espafia(cuyo gru-
po mas sobresaliente es el de Gil y sus colaboradores)
también retoman la propuesta de ensefianza del cons-
tructivismo social einclusoincorporan elementosnove-
dosos.

A finalesdelossetentay enlaprimerapartedeladécada
de los ochenta, Novak, con ciertaindependencia de los
revuel os constructivistas del momento, partiendo prin-
cipalmente de la propuesta de Ausubel en psicologia
educativa, y utilizando otras consideraciones exporta-
das principalmente de las epistemol ogias de Toulmin y
Kuhn (Novak, 1988), va a desarrollar lo que ala postre
autodenominariaconstructivismo humano, quetuvo una
incidencia significativa en el desarrollo de la didéctica
delas ciencias.

Al mismo tiempo que proliferan las nuevas asunciones
constructivistas, surgen también las primeras controver-
sias; asi, después de acalorados debates se rechaza el
término misconception en favor de preconception o sélo
conception: las ideas de los estudiantes no iban a ser
consideradas erroneas cuando se compararan con las
aceptadas por la ciencia, solo diferentes. A la vez,
investigadores como Watts, llevado por la teoria de
Kelly, degjaron de insistir en la coherencia de los esque-
mas alternativos de los nifios; por otro lado, el fuerte
paralelismo entre las ideas de los nifios y |as que apare-
cen a lo largo de la historia de la ciencia, defendido
inicialmente, comienza un lento y constante debilita-
miento (Solomon, 1994).

A mediados de los ochenta se constata una influencia
cada vez mayor de lafilosofiade la ciencia para funda-
mentar los trabajos en didactica de las ciencias (Gil,
1993; Matthews, 1994b), lo que alalarga se traduce en
la aparicion de una nueva subdisciplina que se denomi-
naraHistoriay Filosofia dela Ciencia en Educacion en
Ciencias (Solomon, 1994). En laactualidad lahistoriay
filosofiadelacienciatiene unafuerteincidenciaparala
fundamentacion de las propuestas en didéactica de las
ciencias (Gil, 1993).

La propuesta de cambio conceptual, fundamentada
en la historia y filosofia de la ciencia, experimenta
una aceptacion y difusion alo largo de los ochenta,
que se concreta en numerosas experiencias de aula.
Sin embargo, los resultados poco satisfactorios obte-
nidos(Hewsony Thorley, 1989; Martinez Torregrosa
et al., 1993; Sebastia, 1993; Perales, 1993; Oliva,
1999; Marin, 1999), llevaron afinalesdelosochenta,
a algunos de sus autores (Strike y Posner, 1990), a
reducir el ambito de utilidad del cambio conceptual
exclusivamente para aquellas concepciones fuerte-
mente arraigadas en los alumnos.

En esta direccién, Millar (1989) denuncia la sensacion
de techo al que hallegado el constructivismo social y
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aporta sugerencias de nuevas vias para salir de este
estancamiento: el programa constructivistano debe aso-
ciarse con ningunavisionfil osoficaespecificadel cono-
cimiento cientifico ni entrar en la polémica sobre su
posible carencia de base tedrica, yaque lalinea progre-
sista de investigacién no debe ser la consecucién de una
gran teoria sino la via méas laboriosa del tecndlogo del
curriculo.

A pesar de las controversias expuestas, carencias teori-
casy criticas, habra que dar larazon a Solomon (1994)
cuando afirmaque el constructivismo social se manten-
dra en la posicién de privilegio que disfruté en los
ochentay que mantiene en la actualidad, mientras no se
encuentre otro lenguaje alternativo quetengaunamayor
aceptacion, posibilidad lejana si tenemos en cuenta los
principios béasicos poco excepcionales (Millar, 1989)
que constituyen el entramado constructivista social y
gue tan populares se han hecho en la mayoria de los
educadores de ciencias.

A comienzosde los afios hoventa, |a historia constructi-
vista para la didactica de las ciencias adquiere mayor
complejidad con la aparicién del constructivismo radi-
cal, el cua esta levantando fuertes controversias desde
el punto devistaepistemol 6gicoy ontol 6gico, lo quecon
frecuencia sumerge a la comunidad de educadores de
cienciasen ciertasconfusionesno exentasde acal oradas
disputas (por ejemplo, Roth, 1993; Lawson, 1993;
Staver, 1995, en el plano de la cognicién del sujeto; y
Matthews, 1994a; Osborne, 1996; Kelly, 1997, en un
plano mas filosofico).

El constructivismo radical esta asociado especialmente
con el nombre de su creador y principal exponente: von
Glasersfeld (Matthews, 1994a), el cual se basa en los
trabajos de Ceccato, von Foerster, Maturana, Powersy,
sobre todo, en los de Piaget, sobre el que afirma que es
menos coherente en sus escritos de 1o que podria haber
sido eintentareelaborar susideasdeun modo consisten-
te y coherente desde el punto de vista I6gico (Vuyk,
1985).

Los principios del constructivismo radical son conse-
cuentesconlaideadequeel conocimiento esactivamen-
teconstruido por el sujeto, pero precisaque no sepueden
transmitir significados o ideas al alumno, ya que es el
sujeto el que en Ultima instancia los construye (los
significados del emisor son diferentes a los que son
evocados en el receptor) y, por otro lado, afirma que la
cogniciontiene unafuncion adaptativa (construir expli-
caciones viables de nuestra experiencia) y no es la de
descubrir la realidad ontolédgica o la «verdad» de la
realidad (Wheatley, 1991). Existe un cierto consenso
entrelosradicalesenadmitir estosdosprincipios(Kelly,
1997).

Las controversias que genera la aparicién de este
nuevo constructivismo permiten delimitar las distin-
tasposturasdentro del constructivismo pero, alavez,
la exportacién de etiquetas entre contextos diferentes
induce a confusiones que pretendemos poner de ma-
nifiesto.
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CONTROVERSIAS ENTRE LAS DIFEREN-
TESCORRIENTESCONSTRUCTIVISTASEN
DIDACTICA DE LASCIENCIAS

Laprincipal fuentedecontroversiasedebealosdiferen-
tes planos donde surgen y se formulan las distintas
versiones constructivistas con influencia en la ensefian-
zadelasciencias. Asi:

 El constructivismo radical parte de un determinado
posi cionamiento ontol égico y epistemol dgico del cono-
cimiento en el plano filosofico.

« El constructivismo social se configuraprincipalmente
apartir de los problemas que presenta el alumnado para
comprender ciencias (Geelan, 1997) y busca, posterior-
mente, apoyos en la epistemologia cientifica (Khun,
Lakatos, Toulmin, Laudan, etc.) y en teorias sobre el
conocimiento individual (Kelly, Procesamiento de la
informacién, Ausubel, Vygotsky, etc.).

« El constructivismo piagetiano tiene como referente
los postulados y teorias de la epistemol ogia genética.

« El constructivismo humano deriva de unavisién par-
ticular de la psicologia cognitiva (lade Ausubel), mati-
zada con concepciones epistemolégicas (Toulmin y
Khun) y algunas inclusiones en los estudios sobre neu-
robiologia cerebral (Novak, 1988).

Si no setienemuy presente el origeny lacategoriadelas
afirmacionesde cadatipo de constructivismo, se pueden
crear, y de hecho se crean, confusiones.

Un segundo foco de controversias, consecuencia del
anterior, sedaal trasladar confrontacionesde un contex-
to a otro; asi, Matthews (1994a), desde su perspectiva
filosofica, sefial aque se puede hacer unadistincion en el
planoontol égico entre constructivismo realista—el mun-
do, aunque no se pueda conocer existerealmenteaparte
de nuestro pensamiento sobre él—, eidealista—el mundo
secrea por €l pensamiento humanoy depende de él—; en
este Ultimo se enmarcaria €l constructivismo radical.
Pero, a considerar los posicionamientos epistemol 6gi-
cos, tanto el constructivismo social comoel radical, dice
Matthews (1994a), son versiones camufladas de empi-
rismo: usar la metaforadel sujeto que miralarealidad a
través de unalente sefialael compromiso con unateoria
empirista del conocimiento. Continda Matthews: al to-
mar el constructivismo la correspondencia entre las
ideasy larealidad como el sine qua non del conocimien-
to, la epistemologia constructivista formula el pro-
blemadel conocimiento en términos de un sujeto que
observa un objeto y se pregunta hasta qué punto lo
que ve refleja la naturaleza o la esencia del objeto.
Desde estas etiquetas filosoficas, Matthews (1994a)
realiza criticas a los distintos tipos de constructivis-
mo con independencia de posicionamientos mas di-
décticos.

Sin embargo, Kelly (1997) sefiala que la teoria del

cambio conceptual, incluida en el constructivismo so-
cial seguiin Solomon (1994), esneutral frente alasdiver-
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sasposi cionesontol dgicas que no deberian ser significa-
tivas en el plano de la ensefianza.

Més lejos ain va Millar (1989) al afirmar que el movi-
miento de las concepciones alternativas [constructivis-
mo social] no debe entrar en polémicas sobre si carece o
no deteoria, yaquelo realmenteimportanteescentrar la
atencion en los problemas del aulg; asi, cuando se hacen
val oracionesdepropuestasdeensefianza(Osborne, 1996;
Hand et al., 1997), no parecen existir tantas discrepan-
ciasentreconstructivismosradical esy socialesque, por
caminos diferentes, llegan alas mismas posiciones, por
ejemplo, negociar significados a través de trabajos en
grupos y de éstos con el profesor. Al respecto, indica
Matthews (1994a) que no esnecesario ser constructivis-
ta para estar de acuerdo con la mayor parte de sus
propuestas pedagogicas.

Existe untercer foco de controversias deindoleinterna:
asi, entrelosconstructivistasradical es, existen distintas
interpretaciones de la posicion ontolégica de von
Glasersfeld (Wheatley, 1991; Roth, 1993; Staver, 1995;
Ritchie et al., 1997); algunos argumentan contra el
realismo, mientras otros consideran su constructivismo
como unaforma de realismo (Kelly, 1997).

Al constructivismo social le surgen controversias de
varias categorias, probablemente por la carencia de un
nucleo tedrico firme; en el plano concreto, por jemplo,
existendiscrepancias sobre laterminol ogiamas adecua-
da para describir las concepciones de los alumnos
(Furio6, 1986; Jiménez Gémez, Solanoy Marin, 1994) o
sobre los métodos més adecuados para su delimitacion
(Mariny Jiménez Gomez, 1992); desde el punto devista
defundamentos, sediscute sobrelostiposde apoyosmés
adecuadosquerequierensuspropuestasdidacticas(Duschl
y Gitomer, 1991); sobre su modo de proceder, se produ-
ce el denominado efecto tinel, en el que la popularidad
y suavidad de susargumentacionesy propuestas oscure-
cen o ignoran determinados aspectos relevantes de
la cognicion del sujeto, extremo del que se derivan
las criticas a la analogia del alumno como cientifico
(Solomon, 1994).

Tampoco el constructivismo piagetiano esta exento de
controversias internas; a las criticas recibidas desde €l
dominiodelapsicologiacognitiva(Vuyk, 1985), habria
que afadir las polémicas actuales en el dominio de la
didactica de las ciencias sobre € sujeto epistémico
(Niaz, 1991, 1993, 1995; Lawson, 1991, 1993; Shayer,
1993).

En cuanto al constructivismo humano, las investigacio-
nes han aportado un nimero abrumador de datos que no
se saben como interpretar unitaria y coherentemente
dentro del paradigma ausubeliano, |o que ha creado una
corriente de «inconformistas» que apuntan como salida
la blsqueda de marcos conceptuales mas amplios que
vayanmasalladelo «puramentefenomenol 6gicox» (Guti é-
rrez, 1987b), de los aspectosinductivos y empiricos de
lateoriade Ausubel y de lasindiferenciaciones genera-
dasentreldgicay psicologiadel constructivismo huma-
no (Aliberas et al., 1989a).
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Queda, por ultimo, hablar de un cuarto foco generador
de controversias que se podria denominar efectos de
exportaciénentre contextosdelaetiquetaconstructivis-
ta. Se percibe con frecuencia entre los distintos autores
que suelen referenciar el «constructivismo» que profe-
san sin més calificativos; éstos son utilizados solo cuan-
do hacen referenciaaotras posturas alternativas, todolo
cual generaimportantes confusiones cuando la etiqueta
constructivismo se cambia de plano o contexto. Véanse
algunos ejemplos:

e El constructivismo radical fue etiquetado de este
modo por von Glasersfeld, debido alaincapacidad para
describir laadaptaci 6n en sentido positivo (Staver, 1995),
y este autor denomina constructivismo trivial al cons-
tructivismo social que exploralasideas alternativas del
nifio que aprende (Solomon, 1994).

« Lacriticaconstructivista de Suchting (1992) va diri-
gida claramente hacia el constructivismo radical; el
hecho de que se hagareferenciacontinuada aéste conla
etiqueta constructivismo puede sugerir a lectores poco
versadosquelacriticasedirige haciael constructivismo
social.

 Bastantes trabajos se refieren en multiples ocasiones
ala perspectiva constructivista, hacer constructivismo,
la teoria del constructivismo, etc., lo que podria hacer
suponer que seestan refiriendo al constructivismo domi-
nante en el dmbito de la didactica de las ciencias —l
constructivismo social—; sin embargo, sus referencias
continuadas a la viabilidad del conocimiento, el conti-
nuo apoyo de argumentos en la posicion ontol 6gica de
Glasersfeld o Wheatley, indican que dichos autores
estan alineados en la perspectiva del constructivismo
radical (Roth, 1993; Ritchie et al., 1997).

» Al analizar la influencia del constructivismo en la
ensefianzadelasciencias, Hand y otros (1997) y Osbor-
ne (1996) no hacen distinciones entre constructivistas
radicalesy sociales, como s a este nivel la concepcion
constructivista de la ensefianza no entendiera de postu-
ras ontol 6gicas; sin embargo, Wheatley (1991) afirma
gue dichas posturas si que pueden conducir a considera-
ciones educativas bastantes diferentes.

« El socioconstructivismo radical de Gil (1996) es una
propuesta de ensefianzaricaen matices que parecereco-
ger implicaciones educativas del constructivismo radi-
cal, como son | os planteamientos de situaciones probl e-
maticas de clase (Gil et al., 1988a, 1988b), —semejante
al aprendizaje centrado en problemas de Wheatley
(1991)—, lassugerenciasdetrabajos en grupos coope-
rativosdel constructivismo social yradical y el papel
de los expertos en apoyar a miembros menos experi-
mentados, asi como lasinteraccionesentrelosgrupos
y la comunidad cientifica representada por el profe-
sor, los libros de texto y otros grupos (Wheatley,
1991). Sin embargo, al exportar €l término radical se
hace desde | as propuestas educativas de esta corrien-
te constructivista, sin tomar compromisos con los
planteamientos ontoldgicos y epistemol 6gicos sub-
yacentes (Gil, 1991), por lo que seria mas apropiado
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afirmar que esta postura constituye una variante mas
del constructivismo social.

Recientemente, desde el plano de la filosofia de la
ciencia, ha surgido una alternativa a constructivismo
fundamentada en planteamientos realistas, pero sus de-
rivaciones educativas no parecen estar todaviademasia-
do perfiladas; asi, Matthews (1994a), después de tachar
el constructivismo de ser un modo de empirismo camu-
flado, apreciaquesu debilidad radicaenno distinguir los
objetos tedricos de la ciencia de los reales, y Oshorne
(1996), partiendo de similaressupuestos, daun paso mas
allaparaproponer un esbozo delo que se podriadenomi-
nar pedagogia realista, que permite tomar decisiones
curriculares diferentes a las constructivistas.

Enlaactualidad, mientraslas controversiasprosigueny
se admite que el constructivismo social ha caido en un
lento declive, éste continda disfrutando de una hegemo-
nia entre la comunidad de investigadores en este domi-
nio (Solomon, 1994).

UN INTENTO DE UBICAR LAS DIFEREN-
TESVERSIONES CONSTRUCTIVISTAS

Al igual que los mapas estructuran un espacio para
ubicar cualquier elemento geogréfico, seria de interés
trasladar esta analogia para establecer la posicion o
region donde se sitllacadaunadelasversiones construc-
tivistas que aparecen en la exposicion anterior.

Un reciente intento de hacer un «<mapa» de las dife-
rentes corrientes constructivistas se debe a Geelan
(1997), el cual define un espacio bidimensional limi-
tado por dos ejes: al primero lo define como ladirec-
cién aprendizajeindividual-social y al segundo como
las visiones de la naturaleza de la ciencia objetivis-
tas-relativistas.

En este espacio, Geelan ubica las distintas versiones
constructivistas analizadas, excepto la humana de No-
vak, del siguiente modo:

« El constructivismo social de Solomon se denomina
objetivismo social, ya que centra su atencion en las
interacciones sociales de clase, sin abordar |os pro-
blemas de conocimiento cientifico o del contenido de
ciencias que debe ser ensefiado, de modo que son
los estudiantes llevados a la ciencia mas que a la
inversa.

 El constructivismo radical queda ubicado en lo que
denominarelativismo personal, puesto quelavision de
lacienciaesrelativistay el modo de construir el conoci-
miento, individual.

« El constructivismo piagetiano se dispone, junto alas
propuestas de Driver y del «cambio conceptual», como
objetivismo personal porque, segiin Geelan, ponen méas
interésen laeducacién en ciencias que en | a epistemol o-
giade ésta.
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Despiertalacuriosidad encontrar en el mismo cuadrante
aPosnery colaboradores, Driver y Piaget, cuando, segun
el desarrollo temporal anteriormente realizado, su ori-
gen, desarrollo, fundamentos, modos de proceder y pro-
puestas didéacticashan sido biendiferentesy, en algunos
puntos, contrapuestos a juzgar por las criticas de los
primerosautoresal Ultimo (Posner et al., 1982; Drivery
Oldham, 1996; Millar y Driver, 1987).

Y esque el espacio de Geelan tiene la virtud de simpli-
ficar notablemente el «espacio constructivista», perosus
dosejesno expresan lariquezadelasaportacionesdelos
trabajos incluidos en cada cuadrante.

El espacio de Geelan, para los trabajos de una misma
corriente constructivista, no diferencia entre los que
analizan los apoyos de la didactica de las ciencias (tra-
bajos tedricos) y los que suponen una aplicacion de una
propuesta didactica (trabajos practicos); tampoco dife-
rencia ante la diversidad de modelos didéacticos y de
Iineas de investigacién en éste &mbito, en este Ultimo
caso, probablemente, porque ésa no sealaintencion del
autor.

Nosotros, en sucesivostrabajosanteriores(Marin, 1996;
1998) hemos ido estructurando un espacio conformado
por cuatro planosque sediferencian entresi por su grado
de generalidad y contenido y que, como el de Geelan,
ubicalasdistintasversionesconstructivistasalavez que
precisamejor, dentro de unatendencia, €l tipo de elabo-
racion y distingue las distintas versiones seglin su
origen.

Loscuatro planos quedarian determinados del siguiente
modo:

Plano A

Seria el plano de posicionamientos y teorias sobre €l
conocimiento, el cual presenta un nivel de generalidad
mayor queel resto delosplanosy sedelimitapor dosejes
definidos del siguiente modo:

 El primer gje, el ontol6gico, tiene delimitado uno de
sus extremos por el idealismo, tomado en el sentido de
gque el mundo se crea por el pensamiento humano y
dependede éste (no hay masrealidad que laque el sujeto
construye) vy, el otro, por el realismo, en su acepcioén de
considerar que el mundo, aungue no se pueda conocer,
existe realmente con independencia de nuestro conoci-
miento sobre é (Matthews, 1994a).

 El segundo g€, el epistemol dgico: interesa delimitar
sus extremos por el conocimiento cotidiano y cientifico
respectivamente, a efectos de diferenciaciones posterio-
res en otros planos.

Plano D
Con el nivel degeneralidad masbajo se sitiael plano de
la ensefianza de las ciencias, alli donde se desarrollan

las acciones docentes encaminadas a provocar interac-
ciones entre los contenidos de ensefianza de ciencias y
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|os conaci mientos de los alumnos, con los mas diversos
métodos de ensefianza. Es también el plano donde se
generan los problemas de aprendizaje que suelen ser
objeto de preocupacién e investigacion en € plano
inmediato superior.

Plano C

Por encimay proximo al plano de ensefianza, se extiende
el plano de las propuestas didacticasy lineas de inves-
tigacion deladidactica delas ciencias, conformado por
un conjunto de contenidos cuyo denominador comun es
la busqueda de soluciones fundamentadas para los pro-
blemas que se generan en el plano inferior (D). Las
concepciones del alumnado, su nivel cognoscitivo, la
evaluacion de la eficacia de propuestas didacticas,
la resolucién de problemas, la formacion de profesora-
do, etc. son lineas de investigacion que delimitan este
plano. Resaltar que muchos problemas que se gene-
ran en el plano de |a ensefianza se deben ala aplica-
cion de propuestas didacticas desarrolladas en el
plano superior como es el caso del cambio concep-
tual, la ensefianza por descubrimiento, el aprendizaje
significativo, etc.

Plano B

Finalmente, por lasfuertesi mplicacionesque poseepara
el plano de la didéctica de las ciencias (C), entre éste y
el plano superior de lasteorias del conocimiento (A), se
hainsertado un plano de complejacomposicion, si bien
los elementos que lo constituyen tienen en comun el
valor instrumenta defundamentar |os model os de ense-
flanzay lasinvestigaciones del nivel inmediato inferior
(C), a la vez que sus apoyos suelen proceder, salvo
para algunas posiciones constructivistas, del plano
superior (A).

Tresregiones habriaquedistinguir en este plano, dosde
las cuales estan bien delimitadas, |a de las teorias cog-
noscitivas del aprendizaje en ciencias, con trabajos de
autores como Pozoy otros (1991), Coll (1990), Ausubel
(1982), etc.,y ladelafilosofiadelacienciaen educacion
en ciencias (Solomon, 1994) en la que se ubicarian
publicaciones de autores como Matthews (1994a),
Solomon (1994), Osborne (1996) y Kelly (1997), entre
otros.

En la terceraregion se haintentado ubicar las distintas
versiones constructivistas, que, aungue presentan dife-
rencias entre si por ser distintas sus procedencias y
planteamientos iniciales, todas juegan un papel impor-
tante para entender las diversas lineas de investigacion
que se desarrollan en el plano C. Estaregién, lgjos de
estar definida por un plano, habria que verla como un
«saco» 0 «cajon de sastre» donde se da cabida a las
diferentes corrientes constructivistas de la didéctica
de las ciencias: social, radical, humano, piagetiano,
etc.

Asi pues, establecidos y diferenciados los planos de

conocimientos que conforman la didéctica de las cien-
cias (principalmente los planos B, C y D), asi como el
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plano A de las teorias de conocimiento cotidiano y
cientifico, se podria establecer laposicion de las distin-
tas versiones constructivistas que toman en este «espa-
cio» definido por los cuatro planos, las cual es permiten
ubicar las diferentes corrientes constructivistas en fun-
cién de su origen y apoyos.

Exponemos cada tipo de constructivismo por orden del
grado de dificultad para ubicarlo:

« El constructivismo radical surge en regiones de acti-
tud idealista en el plano A, desde donde se deriva su
version constructivistaen el planoB. De aqui sededucen
implicaciones para la ensefianza en el plano C y D
(Wheatley, 1991, Ritchie et al., 1997). Las distintas
interpretaciones de la postura ontoldgica de von
Glasersfeld da lugar a diferentes propuestas didéacticas
de esta version constructivista.

 El constructivismo piagetiano, que corre paraelo al
anterior, tiene su origen en el entramado tedrico piage-
tiano del plano A (teoriade las etapas, teorias de equili-
bracion, utilizacion de los esquemas de razonamiento
formal, posicionamiento epistemol 6gico, etc.) y apartir
deaqui se derivan model os de ensefianzay programas de
intervencion y proyectos curriculares (plano C) que son
aplicados en el plano D. También desde sus plantea-
mi entos epi stemol 6gicos se derivan teorias de aprendi-
zaje en ciencias (plano B).

» El constructivismo humano parte de la teoria del
aprendizaje de Ausubel (plano B) y de su posiciona-
miento epistemol égico en el plano A y de ahi se deduce
la propuesta del aprendizaje significativo y los mapas
conceptuales (plano C) que han tenido significativa
incidenciaen el planoD. LaV de Gowin esun elemento
mas de este constructivismo paralaplanificacion | 6gica
de laclase.

« Al constructivismo social, en esta «estructura espa-
cial» sele aprecian apoyosde lamésdiversaindole. En
un primer momento, su punto de partida esta conforma-
do por problemas de clase y en las concepciones especi-
ficasdel alumnado en detrimento del nivel cognoscitivo
piagetiano (planos C y D), a tiempo que se intenta
desarrollar una base teorica (Solomon, 1994; Osborne,
1996). Unos la toman de la teoria de los constructos
personales de Kelly (plano A); otros, del modelo del
aprendizaje generativo de Wittrock (plano B); lamayo-
ria, delahistoriay filosofiadelaciencia(partedel plano
A donde se posicionan las epistemologias de Khun,
Lakatos, Toulmin, etc.). El resultado es una mezcla de
apoyos heterogénea con solapamientos.

Mientras que las relaciones entre planos para el cons-
tructivismo radical y piagetiano tienen una marcada
direccion descendente segun el grado de generalidad,
esto se pierde para el caso del constructivismo humano
y social, que en este Gltimo coge su méaximacompl ejidad
con direcciones ascendentes y descendentes.

El marcado énfasis que pone el constructivismo social
sobre el plano D, que se concreta en el esfuerzo de dar

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1999, 17 (3)

soluciones coherentes a los problemas de ensefianza y
aprendizaje que se generan en ese plano, podriajustifi-
car su éxito, pero esto lo hace en detrimento de la
coherenciade su contexto tedrico que se percibe bastan-
te difuso.

EL ESTADO ACTUAL DEL CONSTRUCTI-
VISMO

La propuesta anterior para estructurar el espacio donde
se desenvuelven las versiones constructivistas, con in-
fluencia en la didactica de las ciencias, podriatener un
valor instrumental paraestablecer un didlogointercons-
tructivista y evitar asi fendmenos de exportacion de
etiquetas.

Si cada autor hace referenciaal tipo de constructivismo
gue profesa con el término constructivismo sin mas
calificativos, puede llevar a confusiones a otros miem-
bros de la comunidad.

El problemano resulta sencillo de solucionar cuando no
guedan claroslos significados y categorias que los dis-
tintos grupos de investigadores asocian a las distintas
versiones constructivistas. Asi, por eiemplo:

* EnlosplanosCy D, hablar de constructivismo social
es hacer alusion a determinadas dinamicas de clase,
mientras que, cuando losautoresdel plano delafilosofia
de la ciencia en educacion en ciencias (plano B), en €l
intento de buscar una fundamentacion de la préactica
educativa constructivista, llevan las controversias al
plano de la filosofia de la ciencia (plano A), toma
entonces el constructivismo social unas connotaciones
ontoldgicas y epistemol 6gicas determinadas, de modo
que, si seexportalaetiquetadel plano A a D sinrespetar
los significados, se pueden generar confusiones.

» Trabajos que se elaboran ajenos a esta diversidad de
familias constructivistas se autocatal ogan simplemente
como «constructivistas» sin mas calificativos. La eti-
quetao calificativo que se pone a un determinado modo
de hacer «constructivismo» proviene usualmente del
grupo que profesa otro tipo de constructivismo (por
gjempl o, la etiqueta constructivismo piagetiano se pone
desde el constructivismo social).

* Muchostrabajos declaran fundamentarse en determi-
nadas propuestas constructivistas que carecen de con-
texto tedrico (Sanmarti y Azcéarate, 1997), por lo que
cabe cuestionarse cudl esel apoyoreal deéstos. Ademas,
las citas que parecen fundamentar un determinado traba-
jo no tienen después incidencia en € desarrollo del
Mismo; parece una«exportacion de autoresy etiquetas»
para alinearse en un marco de investigacion con cierta
entidad (Duschl, 1994; Jiménez Aleixandre y Garcia-
Rodeja, 1997).

Detodaslasversionesconstructivistas expuestas, por su

volumen de publicacionesy por el nimero deinvestiga-
doresalineados, ladel constructivismo social sobresale,
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con mucho, de las demas (Solomon, 1994; Gil, 1996),
hasta el punto de que sus presupuestos bésicos son
usados como paradigméaticos por la comunidad de la
didéactica de las ciencias (Osborne, 1996).

Incluso, dalaimpresi6n de que durante la décadade los
ochentael constructivismo humano hasido integrado en
el constructivismo social, hecho que se percibe cuando
términos tan caracteristicos del primero como aprendi-
zaje significativo, mapas conceptuales, V de Gowin,
averiguar lasideas de los alumnos y actuar en conse-
cuencia, inclusores, etc. son ampliamente usados por
autores alineados en e segundo.

Sin embargo, tanto el constructivismo radical como el
piagetiano, lejos de experimentar algun tipo de acerca
miento, mantienen sus posiciones original es respecto al
constructivismo social: la presenciadel primero llevaa
generar fuertes polémicas en el plano epistemolégico y
ontol 6gico (Solomon, 1994; Matthews, 1994a; Osborne,
1996; Kelly, 1997), y el segundo es objeto de rechazo
(principamente enlosanos ochenta, Posner et al., 1982;
Novak, 1982; Gilberty Swift, 1985; Giordany deV echi,
1987; Millar y Driver, 1987) o de indiferenciapor parte
del constructivismo social.

A pesar de que existen trabajos que invitan a realizar
esfuerzospor encontrar convergenciasentrelasdistintas
versionesconstructivistas(Carey, 1986; Criscuolo, 1987;
Aliberas et al., 1989a; Lopez Rupérez, 1990; Perales,
1992; Pozo et al., 1992; entre otros), larealidad actual se
rige por lo que Solomon (1994) denomina efecto tanel,
debido a «la postura autosuficiente mostrada por el
grueso del constructivismo social, que oscureceo ignora
otras presupuestas alternativas a las suyas».

En €l sentido estricto delo que debe ser unateoria (Bunge,
1981), el constructivismosocial carecedeella, esmashien
una «convergencia de principios explicativos sobre la
préctica docente»; sin embargo, los que lo profesan se
declaran, y de hecho es asi, como una comunidad com-
pacta (Duschl, 1994; Gil, 1996; Tamir, 1996). Si el
elemento aglutinador no es la posesién de un nucleo
firme, ¢qué factor o factores llevan a esa cohesion?

Mas adn, Osborne (1996) se pregunta: Si el constructi-
vismo social tiene un lenguaje bastante consensuado
(Solomon, 1994), si quiere considerar el conocimiento
del sujeto pero hace caso omiso a aspectosrelevantes de
su cognicion (Marin, 1995, 1997), si se apoya en unos
presupuestos nada excepcionales y poco exigentes
(Millar, 1989) y posee un nucleo central |akatosiano
practicamente inexistente, ¢qué lo hace tan atractivo
para seguir disfrutando de su hegemoniaentre lacomu-
nidad de investigadores de este dominio?

Los argumentos que se dan a continuacién pretenden
responder a algunas de las cuestiones planteadas y se
deberian tomar como supuestos hipotéticos no necesa-
riamente excluyentes:

» Laformaciénuniversitariadelamayor partedeinves-
tigadores de didéactica de las ciencias es basicamente
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cientifica (Gutiérrez, 1987a; 1990; Duschl, 1994;
Tamir, 1996); entonces, podria ser que la cercania de
estaformacion cientificaalos supuestos del constructi-
vismo social, conformados por buenasideasde practica
docente, procedimientos cientificosy la historiay filo-
sofiadelaciencia, ofrezcan unaformacion adicional con
cierta continuidad con la formacion inicial para aden-
trarse en lainvestigacion en didactica de las ciencias.

» De cualquier modo, «el alumno que aprende» es uno
de los polos constantes de |a ensefianza de las ciencias,
lo que remite necesariamente a los investigadores del
dominio aunaformacion adicional alrededor delacog-
nicién del alumno para hacer elaboraciones consecuen-
tes relacionadas con el aprendizaje de las ciencias; sin
embargo, sinlanecesidad deformacion en cuestionesde
cognicién y aprendizaje, el constructivismo social ha
supuesto y, probablemente supondra durante mas tiem-
po, un vehiculo pararealizar el aboraciones publicables
sobre esta temética (Duschl, 1994).

Lo anterior explica muchos «fenémenos» y tendencias
gue se encuentran en laliteratura de la didécticade las
ciencias:

» Se aprecia un empefio por parte de sus miembros en
mostrar que la didactica de las ciencias es un cuerpo de
conocimientos coherente (Novak, 1988; Hodson, 1992;
Mellado y Carracedo, 1993; Gil, 1996); sin embargo,
otros autores que no profesan los planteamientos del
constructivismo social se esfuerzan en mostrar que lo
gue realmente existe es una dispersion de tendencias
(Pozo et dl., 1991; Coll, 1992; Good, 1993; Matthews,
19944; Bliss, 1995).

 Cuando se hacen notar las carenciastetricasdel cons-
tructivismo social (Adey, 1987), o bien se sefialan queno
se requiere de ciertos contextos tedricos cuando se trata
de planear y secuenciar el curriculo de ciencias (Millar,
1989; Driver et a., 1994), o se hace referencia a la
historiay filosofiadelacienciacomo el contexto tedrico
de donde se deducen las propuestas didacticas (Gil,
1993).

« Alolargo deladécadadelosochentaeran frecuentes
las criticasal constructivismo piagetiano desde €l cons-
tructivismo social (Posner et al., 1982; Novak, 1982;
Gilbert y Swift, 1985; Giordany de Vechi, 1987; Millar
y Driver 1987), si bien, enlosultimosafios, se percibeun
cambio en ladireccion critica hacia el constructivismo
radical. Un andlisis de las criticas piagetianas (Marin y
Benarroch, 1994; Marin, 1995) las muestra endebles o
poco fundamentadas cuando se comparan con verdade-
ras criticas a Piaget (Vuyk, 1985) y dan mas impresién
de «apartar del camino algo que estorba» que de criticas
para proponer una alternativa constructiva; de hecho, en
un estudio comparativo (Marin y Benarroch, 1994) se
mostré que las concepciones del alumnado delimitadas
desde el constructivismo social no suponen un mayor
logro respecto alas descubi ertas décadas antes por Piaget.

* Muchas de las publicaciones, principalmente sobre
concepcionesdelosalumnos, poseen un caracter «ende-
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ble» (Duschl, 1994; Jiménez Aleixandrey Garcia-Rode-
ja, 1997). En revisiones realizadas por nosotros hemos
podido apreciar quelalineamastrabajadaen el dominio
de la ensefianza de las ciencias suele carecer de un
contexto tedrico que oriente adecuadamente una inves-
tigacién que versa sobre el conocimiento del alumno
(Jiménez Gomez, Solano y Marin, 1997).

¢HACIA DONDE SE DIRIGE EL CONSTRUC-
TIVISMO?

Quizael panoramaactual constructivistano tenga mati-
ces tan draméticos como los apuntados en el apartado
anterior. Observando laevolucidndelarevista Ensefian-
za de las Ciencias, creemos, en nuestra opinion, que ha
existido un progresivo aumento de la calidad de los
trabajos, que en laactualidad es mas que loabl e, tenden-
cia que corre paralela alos mensajes, muchos de ellos
desdelaseditorialesdelasrevistas, queestan proliferan-
do en estos ultimos afios (Kyle, 1994; Duschl, 1994;
Gilbert, 1995; Jiménez Aleixandre, 1995; Gilbert, 1995;
Viglietta, 1996; Sanmarti y Azcérate, 1997; Jiménez
Aleixandre y Garcia-Rodegja, 1997; Abell y Eichinger,
1998), en las que se realizan reflexiones acerca de los
trabajos publicados y se trazan direcciones futuras de
politica editorial.

Estos mensajes tienen un denominador comun: lanece-
sidad de realizar esfuerzos por reforzar la calidad de los
trabajossobrelabasedemejorary revisar losfundamen-
tosteoricos. A semejanteconclusionllegatambiénMoreira
(1994) en ladetallada revision que hace de los trabajos
publicadosen larevistaEnsefianza delasCiencias. Y no
lesfaltarazén alos que reclaman unamejor fundamen-
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