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SUMMARY

The article on radical constructivism criticizes its claim of being an original paradigm as well as criticizing some
contradictionsand scarcely justified theoretical |eaps, and some specific problemsover previousideasin teaching and

theoretical frames in scientific research.

The critique underlinesthe controversial subject of empirical and experimental methodsin learning and research and
proposes a comparison between empiricism and radical constructivism axioms (with a suggested isomorphism
between supposed opposing theories) aswell asatendency for both paradigmsto slip towardsepistemol ogical realism.
Also discussed are some aspects regarding research management and education (LOGSE).

LA EPISTEMOLOGIA DEL CONSTRUCTI-
VISMO RADICAL

Dentro de la amplia diversidad de concepciones consi-
deradas como constructivistas (Gomez-Granell, Coll
Salvador, 1994, p. 8), centraremosnuestraatencionenel
constructivismo radical y en sus derivaciones para la
ensefianza delas cienciasy paralainvestigacion cienti-
fica, por tratarse de una de las tendencias constructivis-
tasdemayores aspiracionestedricasy de mayor influen-
cia en los medios académico-educativos. Dedicaremos
especial atencion a los planteamientos de Glasersfeld,
(1987, 1990, 1991, 1993, 1995,1996), como represen-
tante ampliamente reconocido, tanto por laenvergadura
de sus planteamientos tedricos como por su impacto en
la ensefianza de las ciencias y de las mateméticas
(Ernest, 1989, p. 151; Kilpatrick, 1990, p. 39; Ernest,
1996, p. 79).

L os principios fundamental es del constructivismo radi-
cal han sido formulados, precisando ladiferencia con el
constructivismo trivial, por Glasersfeld (1991, p. 31):
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a) El conocimiento no esrecibido pasivamentesino construido
activamente por el sujeto cognoscente;

b) La funciéon de la cognicion es adaptativa y sirve a la
organizacion del mundo experiencial, no al descubrimiento de
unarealidad ontol 6gica.

Aceptar s6lo el primer principio es considerado como
constructivismo trivial por los que aceptan ambos principios,
porque este principio hasido conocido desde Sécratesy, sinla
ayuda del segundo, se mete de cabeza en todos |os perennes
problemas de la epistemologia occidental.

Una caracterizacién similar del constructivismo radical
puede encontrarse en Etchenberger y Shaw (1992,
p. 411), en Saunders, (1993, p. 136) y en Noddings,
(1990), quien sintetiza: «el conocimiento y la realidad
misma son construcciones de la mente» (p. 14). El
mismo Glasersfeld dejaclaro que el nacleo del construc-
tivismo radical va mas alla de una mera negacion del
conocimiento metafisico del mundo exterior, estable-

493



DEBATES

ciendo unainsalvable barrera entre e sujeto y 1os objetos
exteriores y desplazando asi a mundo exterior la caja
negra, en que el conductismo habia colocado los proce-
sos internos del individuo. Asi, Glasersfeld (1995,
p. 114) concreta mas el segundo principio (distintivo)
del constructivismo radical:

«El segundo principio es que [...] el conocimiento no
constituye una «pintura» del mundo. No representa en
absoluto el mundo —comprende esquemas de accion,
conceptos y pensamientosy distingue los que son consi-
derados ventajosos de los que no lo son [...]— De esto se
sigue gque lo que ordinariamente llamamos «hechos» no
son elementos de un mundo independiente del observa-
dor, sino elementos de la experiencia de un observador.»

El constructivismo radical se presenta, por lo tanto,
como un paradigma epistemol égico contrapuesto al rea-
lismo, para el que la existencia de un mundo exterior a
sujeto y con influencia en éste resulta innegable, y no
s6lo como eliminador de tentativas del individuo. La
alternativa constructivista, que entronca con el idealis-
mo filosofico tradicional, se postula presentando a su
oponente realista de manera un tanto caricaturesca, iden-
tificandolo con formas metafisicas del materialismo
pasivo o contemplativo que ya denunciara Marx en las
«tesis sobre Feuerbach» (Marx, K., 1845/1975, p. 426),
a mismo tiempo que proclama la grandilocuente preten-
sién de constituir una revolucion mental respecto alos
ultimos dos mil quinientos afios de historia de la huma-
nidad (Glasersfeld, 1995, p. 19, p. 113).

CONSTRUCTIVISMO RADICAL Y REALIS
MO.ISOMORFISMOFORMALY RECAIDAS
EN EL REALISMO

El anhelo de originalidad revolucionaria del constructi-
vismo, sin embargo, encuentra serios problemas. Por un
lado, es abusivo reducir el realismo, y €l materialismo, a
sus versiones mecanicistas, metafisicas y contemplati-
vas. Por otra parte, el constructivismo no es la primera
teoria que combate la metafisica. Ya el empirismoy el
positivismo se opusieron ala concepcion metafisica, con
argumentos similares alos que en la actualidad emplea
el constructivismo en contra del empirismo y del positi-
vismo. Laoriginalidad del constructivismo radical pue-
de verse cuestionada por la coincidencia entre los postu-
lados del constructivismo radical y los del empirismo de
Hume (1734/1984) y por su posible subsuncién dentro
de los principios del positivismo (Martinez Delgado,
1995, p. 5).

El desplazamiento, por parte del constructivismo radi-
cal, de lafuente de las regularidades que dan lugar al
conocimiento, desde el mundo exterior de losredlistas (y
especialmente de los realistas contemplativos) al sujeto
constructor, puede esquematizarse como la «reconstruc-
ci6n» de algunos conceptos tradicional es como «cono-
cimiento, verdad, comunicacion y comprensionx» (Glasers-
feld, 1995, p. 19). Estareconstruccion, con ciertafrecuencia,
se reduce ala mera sustitucién formal de términos como

494

observar, objetos exteriores, objetivo aprendizaje por
descubrimiento..., caracteristicos de la teoria realista,
por los correspondientes aconstruir (oinventar ), mundo
experiencial, viable, aprendizaje por invencion..., mas
acordes con la orientaciOn constructivista.

Estarelacion formal entre el constructivismo y €l readlis-
mo, sobre todo en la versién pasiva de éste, permite
plantear la hip6tesis de la existencia de un isomorfismo
entre el modelo constructivista (con sus objetosy opera-
ciones como constructos) y el modelo realista pasivo
(con sus objetos y operaciones surgidos del mundo
exterior). Esta hipotética relacién de isomorfismo hace
superfluo, en alguna medida y desde un punto de vista
formal el problema del antagonismo entre los dos para-
digmas, aunque no elimina la disyuntiva entre ellos,
sobre todo si salimos del estrecho marco de las estructu-
ras formales.

En los mismos planteamientos constructivistas radicales,
es frecuente, por otra parte, unarecaida en formulaciones
realistas -de entrada, merece destacarse que €l constructi-
vismo se justifica como una verdad, o si se prefiere
viabilidad, superior alaque puedarepresentar el realismo
epistemol 6gico-. Esta deriva hacia el realismo, en parte
atribuible a la conformacion realista de nuestro lenguaje
(Glasersfeld, 1995, p. 19), quizas tenga raices mas pro-
fundas, como sugiere la historia del empirismo y el
positivismo, formulados inicialmente bajo principios
equivalentes a los del constructivismo y a los que el
mismo constructivismo acusa actual mente de defender
posi cionesmetafisicasy principiosepi stemol 6gicosrea-
listas. El vuelco evolutivo del empirismoy del positivis-
mo hacia el realismo es revelador de la resistencia del
paradigma realista a ser eliminado como perspectiva
epistemol égica, renuncia que quizas pueda ser explica-
da, en unenfoque marxista-althuseriano (Althusser, 1975,
p. 101-102), como resultado de la contradiccién, dentro
de la «filosofia espontanea de los cientificos», entre el
elemento «“intracientifico” [...] de caracter materia-
lista y objetivista» y € elemento «“extracientifico”
[...] reflejo sobrelapracticacientificadetesisfilostficas
elaboradasfuerade estapréctica[...] que, explotandolas
ciencias, sirven acriticamente a determinados objetivos
gue pertenecen a ideologias préacticas».

LASIDEAS PREVIAS EN LA ENSENANZA-
APRENDIZAJEY COMOMARCQTEORICO
EN LA INVESTIGACION CIENTIFICA

A pesar de que algunos autores consideran que «el
constructivismo no es unateoriaparalaensefianzao la
instruccion» (Kilpatrick, 1990, p. 42), es bastante fre-
cuente gque personas que se identifican con el construc-
tivismo, incluso con versiones radicales, eludan la pro-
blematica filosofico-epistemolégica y sostengan
fundamental mente un planteamiento pedagdgico como
nucleo de su constructivismo.

Esdiscutible que, a partir de los principios epistemol 6-
gicosconstructivistas, puedan plantearse consecuencias
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pedagogicas claras y exclusivas de este paradigma, por
lo queescomprensiblelaresistenciaapuntadaaconside-
rar unapedagogia constructivista. Pero en lapractica, y
aveces con alusiones aunafundamentaci 6n epi stemol 6-
gica de tipo radical, en la literatura educativa de los
ultimos doce afios predomina un enfoque «constructi-
vista» de la ensefianza con algunos rasgos tajantes y
dogméticos, incluso oficializados gubernamenta mente.
Asi, el Ministeriode Educaciény Cienciaespariol (1989,
p. 31) enmarca «los principios psicopedagdgicos que
subyacen al Disefio Curricular Base» en «una concep-
cién constructivistadel aprendizajeescolar y delainter-
vencion pedagdgica, entendida en sentido amplio...»,
orientacion constructivista que, en su desarrollo en la
literatura logsiana, incluso en casos de adscripcién al
constructivismo social, mantiene conexiones con €l ra-
dicalismo epistemol 6gico constructivista.

Dentro de la corriente pedagdgica constructivista, ocu-
pa un lugar destacado la nocion de ideas previas, dife-
renciada de la de conocimientos previos, como conse-
cuenciadelaimprontadelosprincipiosepistemol gicos
del constructivismo radical —diferenciano siempre per-
cibida por algunos defensores del constructivismo.

La importancia de los conocimientos previos ha sido
resal tada tradicional mente por diversas teorias educati-
vas (Miras, 1993, p. 48); de hecho, las secuencias esta-
blecidas en distintos programas educativos responden a
un criterio sobre el caracter previo de unos conocimien-
tos respecto a otros. Merece destacarse, como muestra
de lo inadecuado de ciertos atagues simplistas contra el
conductismo, la propuesta de Thorndike (1922, p. 199)
sobre el valor de los conocimientos previos:

«Unplancientifico paraensefiar aritméti cadeberiaempezar
conuninventario exacto del conocimientoy lahabilidad
gue ya poseen los alumnos.»

Sin embargo, laimportancia de las ideas previas, no en
tanto que conocimientos, mas 0 menos acertados, sino
como expresion del individuo, como construccién per-
sonal, debe su actual reconocimiento al empefio en ese
sentido del movimiento constructivista, especialmente
delalinearadical. Ladesvinculacion constructivistadel
conocimiento respecto a unarealidad objetiva exterior
propicia que lasideas de una personaadquieran valor al
margen de su correccidn o correspondencia con una
realidad. Aunque no se compartan los principios del
constructivismo radical, es innegable la repercusion
positiva de esta tendencia epistemol 6gica con ramifica-
ciones educativas, en la medida en que se propone la
valoracion de opiniones no gjustadas alos moldes esta-
blecidos como inmutables y a la rigidez dogmética de
algunas transposiciones didacticas.

El respeto y el realce de las ideas previas, sean éstas
acertadas o no, no puede considerarse, sin embargo,
como sucede con otros «temas» (Goldin, 1990, p. 32) un
planteamiento exclusivamente vinculado a unos princi-
pios constructivistas radicales. El relativismo adjudica-
do por Berkeley (1710/1985, p. 129-130) al realismo,
justifica el que incluso desde una posicién materialista
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pueda defenderse la importancia de las ideas previas,
dado el caracter siempreinacabadoy revisabledel cono-
cimiento cientifico y que, en consecuencia, merezcan
consideracion las ideas no coincidentes con las admiti-
das —provisionalmente— como correctas.

Una situacion similar de doble compatibilidad (con el
constructivismo radical y con el realismo epistemol 4gi-
c0) se produce también respecto a otros conceptos de
interés psicopedagdgico, como los relacionados con el
procesamiento de la informacion (calificado por diver-
sos autores como tendencia neoconductista) y con los
planteamientos materialistas vygotskianos (Vygotsky,
1991, p. 200; Wertsch, 1988, p. 28), posteriormente
incorporados a constructivismo social, como «pilar
psicol 6gico del mismo» (Weinberg y Gavelek, 1987, p.
346).

Reconocidalaaportacion parael aprendizaje que supone
la valoracion de las ideas previas, y no solo de los
conocimientos previos, es preciso sefialar la existencia
de sombras y dificultades en la concepcion constructi-
vista de las ideas previas, algunas de €llas, paradgjica-
mente, dignasdel masingenuoy simpledelosrealismos.

La relatividad de la identificacion de una idea como
previa desmantela gran parte de la sacralizacion que de
lasideas previas se harealizado por parte de ladoctrina
constructivista, a poner en cuestion la pretendida natu-
raleza idiosincrasica de la generalidad de las mismas,
como emanacion del yo, al margen de contingencias
exteriores.

El mismo Piaget ha intervenido en esta desmitificacion
delasideasprevias, al sefial ar «cincotiposdereacciones
revelados por examen clinico», distinguiendo los casos
de «respuesta a azar» (Ilamada por Binet y Simon le
n'importequisme)», de «fabulaci 6n», «conviccidn suge-
rida», «conviccion liberada» y «convicci6n espontanea»
(Piaget, 1973, p. 21-22).

Laexistencia de ideas arraigadas, resistentesincluso a
su modificacion mediante |a ensefianza, distinguiéndo-
lasdeideassuperficiales(Martinez Delgado, 1998), y €
proceso de formacion de unasy otras, hasta el punto de
que puedan considerarsetanto ideas previas como ideas
resultantes, ofrece un importante campo de investiga-
cién educativa, en el que pueden ser contraproducentes
algunos simplismos instruccionales.

El apriorismo de considerar el conjunto de las ideas
previas como expresion solo de tendencias internas del
individuo, sin ningunainfluenciamol deadoradel medio
exterior (cuyapropiaexistenciay valor epistemol 6gico
se cuestiona por el constructivismo radical) supone en-
globar la historia de las diferentes ideas dentro de la
indescifrable «caja negra del universo» (Glasersfeld,
1987, p. 108), en queel constructivismo colocael mundo
objetivo exterior alosindividuosy lasrelacionesmutuas
sujeto-objeto. Es sorprendente y paraddjico, sin embar-
go, que, desde laperspectivadelosprincipiosradicales,
sepretendaaveriguar lasideas previasde otraspersonas,
cuando | as personas mismas, y por lotanto susideas, son

495



DEBATES

creaciones propias de cada individuo, que no podria
atribuir con pretensiones de objetividad (o de viabili-
dad) sus propias creaciones a otras personas; por €jem-
plo, el profesor no podria pretender conocer las ideas
previas de sus alumnos, como tales ideas propias de
éstos, como recomiendael constructivismo pedagdgico.

En conexidn con los problemas de coherencia tedrica
entre los principios constructivistas generales y las for-
mulasteodricasrelativasalasideasprevias, seignoracon
frecuencia, enlasdirectricespedagdgicasde orientacion
constructivista, la dificultad de acceder alas mismasy
de actuar sobre ellas, y se propagala «presuncionimpli-
cita» de que «descubrir qué piensa un nifio es unatarea
relativamente sencilla (Johnson y Gott, 1996, p. 562).

Larotundidad con que desde algunas zonas académicas
y administrativas, de tendencialogsiana, se prescribela
averiguacion de las ideas previas para una nueva ense-
flanza eliminadora del fracaso escolar, parecereflgjar la
misma seguridad en las posibilidades de llegar a un
conocimiento pleno, objetivo y verdadero que laque se
atribuye a conductismo, seguridad que parece particu-
larmente problematica si tenemos en cuenta que se
refiere a procesos internos del sujeto.

El hecho de que el constructivismo radical desplace la
cajanegraenqued conductismo (comportandose como
un realismo parcial) encierra el mundo subjetivo del
individuo, desde dicha subjetividad, al mundo de la
realidad exterior, denotaun cierto dualismo entrelasdos
teorias (conductista y contructivista), en la linea del
hipotético isomorfismo realismo-constructivismo que
desde el punto de vista de ciertas operaciones formales
hemos bosquejado.

Si la nocion de ideas previas, desde un enfoque
constructivista radical, presenta en el terreno de la
ensefianza-aprendizaje contradicciones conceptuales y
practicas, también encuentra problemas cuando se apli-
caalainvestigacion cientifica, donderevisten, en parte,
la forma de marco tedrico de investigacion. Aunque
entre el proceso de investigacion y lalabor de aprendi-
zaje no existe un foso insalvable, al menos desde el
punto de vista del aprendizaje por descubrimiento (en
una connotacion realista) o del aprendizaje por inven-
¢ion (sobre bases constructivistas), esinteresante resal -
tar algunas formulas caracteristicas de planteamientos
constructivistas acerca de la investigacion educativa.
También en este campo se manifiesta con claridad la
ilimitada y paraddjica confianza, por parte de sectores
constructivistas, en la trascendencia y objetividad del
marco teorico declarado de unainvestigacion. Y ello a
pesar de que la declaracion de principios acerca de la
investigacién emprendida se reduzca a veces a una
formularitual, de mayor eficaciasi se realiza a favor
de la corriente constructivista (o del paralelo refor-
mismo LOGSE). La celeridad de algunas conversio-
nes al constructivismo puede contribuir a explicar
algunasdivergenciasentre el encuadre tedrico decla-
rado y los propios planteamientos tedricos aparente-
mente derivados, junto a la préctica concreta de la
investigacion.
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La direcciéon de la revista Ensefianza de la Ciencias
(3-10-1997), manifest6 ante un trabajo presentado a su
consideracion:

«Pensamos, de acuerdo con muchos autores. que no
existen trabajos empiricos que no estén sometidos a
encuadramientos tedricos (toda observacion esta condi-
cionada por lateoria), por |o que esimportante precisar
y argumentar qué referente psicol 6gico o epistemol 4gi-
co ha orientado el trabajo.»

En estaformulacién cabe distinguir dosaspectos: por un
lado, la afirmacion de la inevitable presencia de un
substrato tedrico en todo trabajo empirico, formula en
principio trivial, aunque quizas sea discutible que el
encuadramiento seadecarécter exclusivamente, oinclu-
so predominantemente, tedrico; y, por otro lado, la
recomendacion de que dicho marco previo deba ser
precisado y argumentado.

Laconnotacién tedrica, incluso ideol égicay devincula-
cion a intereses, de la actividad humana, incluida la
investigacion, es reconocida de forma general, pero el
andlisisdel alcance dedichaconnotaciontedricamerece
toda clase de cautelas para no caer en un determinismo
ramplén y en los excesos que histéricamente se han
producido enlacalificacionideol 6gicadedistintasideas
u opiniones. De la misma forma que desde un punto de
vistarealistala hipotesis de |a existencia objetivade un
mundo exterior influyente en nuestras concepciones no
permite asegurar que determinada posicion corresponde
infaliblemente aunosu otros hechos objetivos, tampoco
aqui resulta aceptabl e un dogmatismo interpretativo que
permitaadscribir de formaindiscutible cualquier inves-
tigacion a unos principios determinados. Es mas, la
determinacion del marco teérico ni siquieraesalgo fécil
ni seguro para el mismo autor de las opinionesy activi-
dades; hay razones para pensar incluso que la autocali-
ficaciéon puede ser menos fiable que la realizada por
otras personas.

A este respecto, y como una invitacion a la reflexion
sobrelos principiosbasicosdel constructivismo radical,
son reveladores los versos de Louis Aragon:

[...] rien n'est jamais acquis al’homme,
ni saforce ni safaiblesse ni son coeur,
et quand il croit ouvrir ses bras,

son ombre est celle d’ une croix.

Unavez mas nos encontramos con la paradoja de que el
constructivismo, partiendo de un principio general que
invita al relativismo, se excede en sus pretensiones de
Ilegar a un conocimiento seguro y verdadero, precisa-
mente en los terrenos en que, desde una perspectiva
realista es aconsejable la mayor prudencia

Lascriticas dirigidas anteriormente al enfoque cons-
tructivista radical de las ideas previas relacionadas
con lanatural eza, se agigantan cuando nos referimos
a fendmenos psicol dgicos o sociales, cuya compleji-
dad dificulta ain més los dictamenes terminantes y
definitivos.
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Por otraparte, admitiendo la posibilidad deque el marco
tedrico, de una actividad o de unainvestigacién, pueda
precisarse razonablemente, la exigencia de que dicho
encuadre seaformul ado expl icitamente parece excesivo
porque, a pesar de algunas apariencias expositivas, el
fondo de unainvestigacin no consi ste meramente en un
proceso deductivo a partir de los axiomas tedricos y
porque deberia respetarse el derecho de los autores a
[levar su declaracion teorica hasta donde éstos crean
conveniente plantearla, incluso a despreciar plantea-
mientos considerados como excesivamente tedricos, en
consonancia con la manifestaciéon de Montessori:
«No me gustan los filésofos. A mi s6lo me inspira la
realidad» (citado por Moreno, Poblador y Rio, 1984,
p. 455).

El requerimiento paraque, puesto que existen, seformu-
len los marcos tedricos de unainvestigacion se inserta,
en general, en el contexto de una relacion asimétrica
entre el organismo de direccion (y sus asesores) y €l
investigador auténomo, relacién que tiene algunas ca-
racteristicas y cierta proximidad con las relaciones de
poder. Esta asimetria se reflga, entre otras facetas, en
gue, mientraslos planteamientosde unainvestigacion se
consideran inevitablemente unidos a un marco teorico,
incluso aunafinalidad, las decisionesde ladireccion de
unarevista, o de otrainstitucién selectiva, gozan de una
presuncion especial de objetividad y de calidad.

Sin pretender detectar de forma terminante las lineas
seguidas por uno u otro grupo directivo ni insertar
inequivocamente | os aspectos tedricos entre las conse-
cuencias de determinadas formas de estructuracién so-
cial, proponemos la reflexion sobre algunas conjeturas
explicativas generales.

Si bien, dentro de los criterios empleados por grupos
encargados de canalizar y promover la investigacion
cientifica(publicacionescientificas, tribunalesde sel ec-
cion...), puedereivindicarse la defensa de criterios eva-
luadores de cierta objetividad (relativa), cuya desapari-
cién produciria probablemente al gunos trastornos, cabe
plantear también la coexistencia de estos elementos
positivos con otros componentes, estructurales y no
sélo, ni fundamental mente, personal es, que obedecerian
aladefensadeinteresescorporativosy quedesviarianla
inicial objetividad reclamadahacialaparalizacion dela
investigacion libre.

Entrelasfuncionesdetipo corporativistapuede contem-
plarselaactividad eliminadoray distanciadoradetraba-
jos procedentes del exterior de la casa. Para ello puede
servir de sefial la mayor o menor disposiciény pompo-
sidad para alinearse con posiciones tebricas imperantes
y paraenfeudarse respecto agrupos méas o menosestruc-
turados que controlan al menos parte de laproducciény
distribucion de, en este caso, lainvestigacién educativa
(dentro delo que podriamosl|lamar nomenklatura acadé-
mica).

Con la critica anterior, sin embargo, no se pretende

elevar a virtud la carencia sistematica de referentes
tedricos o el desconocimiento de trabajos préximos al
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realizado, aunquelaprofundidad conceptual quizésdeba
tener mas peso que ciertas liturgias mas propias de
comportamientos sacerdotales que del ideal cientifico.

Aungue el concepto de ideologia haya perdido vigor
recientemente, quizas no sea del todo descartable la
vinculacién entre marco tedrico, de unainvestigacién o
deunadecisionvalorativa, eideologia, ideologiaqueen
sus grandes direcciones reflejaria la defensa de bloques
de intereses. A la vinculacion entre postura tedrica e
ideologia, y entre ésta e intereses, no es atribuible una
naturalezarigiday estable, y menosaln unatransparen-
cia que permita el enjuiciamiento tajante y definitivo;
eso no impide, sin embargo, la discusion de conjeturase
hipétesis que arrojen alguna luz sobre estas complejas
cuestiones.

Nuestra critica se dirige, pues, tanto contra los excesos
de fe en lavinculacion entre marco teorico e investiga-
cion practica, como contrael estancamiento en el anali-
sis de la conexion de una investigacion con factores
externosalos«datos» delamisma, sinquevayamasalla
de la pantalla de un presumible marco tebrico y sin que
se susciten posibles condicionamientos ideol 6gicos y
grupales.

EL PROBLEMA DE LOS METODOS EMPI-
RICOSY EXPERIMENTALESDE APRENDI -
ZAJEY DE INVESTIGACION CIENTIFICA

Y a hemos expuesto como la nocion de ideas previas
presenta problemas en cuanto al propio concepto y en
cuantoalajusticiadesu adscripciénexclusivaal modelo
constructivista de conocimiento. Ahora dedicaremos
algunaatencion aanalizar laactitud del constructivismo
radical respecto alosmétodosempiricosy experimenta-
les de aprendizaje e investigacion.

En principio no existe una contradiccién de base entre
lospostuladosdel constructivismo radical y losmétodos
empiricosy experimental es utilizados enla ensefianzay
en lainvestigacion cientifica (incluido el método induc-
tivo). Por el contrario, seria de esperar que, dada la
importanciaconcedidapor el constructivismo a mundo
experiencial del sujeto, las vivencias empiricas, y mas
aun las dirigidas intencionalmente por el propio indivi-
duo, de modo activo, en forma de experimentacion,
recibieran el apoyo de laconcepcion constructivistadel
conocimiento; enlamismadireccién apuntariael propé-
sito constructivista de conservar los resultados cientifi-
cos, dificilmenterechazabl es por cual quier teoriaqueno
quieraverse reducidaalamarginalidad de una secta. Si
acaso, se podriaesperar que el constructivismo reinter-
pretara, de acuerdo con su propia epistemologia, estos
procedimientos, empiricosy experimentales, deinvesti-
gacién y de aprendizaje, advirtiendo del peligro objeti-
vista. De hecho, sin embargo, se viene produciendo un
rechazo, por parte del constructivismo, de los métodos
empiricos de aprendizaje e investigacion, subrayando
asi que «lateoria constructivista del conocimientoy la
practicaconstructivistadelaensefianzaestan demasiado
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distantes y dejan demasiado espacio vacio en medio»
(Schoenfeld, 1992, p. 294).

Con una cierta caricaturizacion de los planteamientos
contrarios, Porlan (1988, p. 201) sostiene, en una pers-
pectiva constructivista de la ensefianzay de la ciencia

«En el mejor de los casos se planteala busgueda “en la
realidad” de las explicaciones conceptuales: |as obser-
vaciones en el medio y las experiencias de laboratorio
Ilevaran, por si mismas a alumno al aprendizaje “co-
rrecto” delosconceptoscientificosacabados. En ningun
caso se expresan referencias al pensamiento propio del
nifio, sUSs concepciones previas, sus representaciones
sobre la realidad [...] En general, los sujetos de la
muestra apuestan por un modelo de produccion cien-
tifica de conocimientos del tipo observacion-hipétesis-
experimentacion-teoria, por una concepcién del
aprendizaje cientifico basado en el nifio con “mente en
blanco” 0 “vaso vacio”, y por unos métodos de ensefian-
za coherentes con lo anterior (hay que partir de la
observaciondelarealidad parallegar al conocimiento).»

Deigual formase pronuncian Popey Scott (1983, 1988,
p. 181) a anunciar su observacion, en su trabajo con
educadores, de que «la concepcion positivista, empiro-
inductivista de la ciencia esta en consonancia con una
vision absolutistadelaverdad y del conocimiento]...]».

Larepulsahacialos métodosempiricosdeinvestigacion
se expresa, de forma contradictoria, en la objecion co-
municada por ladireccién de larevista Ensefianza dela
Ciencias (3-10-1997) a unainvestigacion:

«[...] el problema del articulo no son las criticas a
conductismo o a constructivismo vertidasen él, sino la
defensaimplicitaque se hace del empirismo enlainves-
tigacion psicologicay didacticax.

Apartede lasreflexionesyarealizadas sobre la cuestion
de hacer explicito (o dejar implicito) el marco tedrico
que afecta de forma mas o menos pronunciada una
investigacion, se suscita la cuestion de qué se entiende
por defensa implicita del empirismo. Si, como seria
acorde con otros textos constructivistas, se desaprueba
lautilizacion de métodosempiricosdeinvestigaciénque
no vayaacomparada de una declaraci6n de adscripcion
a la filosofia empirista, nos encontrariamos ante una
rigidez tedricarayana a dogmatismo. Piaget, reivindi-
cado por constructivistas radicales como Glasersfeld,
como el padre de este paradigma, sostuvo:

«[...] gran nimero de gjemplos muestran que se puede
ser psicélogo estrictamente experimentalista e interpre-
tar laformacién de los conocimientos de forma antiem-
pirista o independiente de la filosofia empirista [...]»
(Piaget, 1965, 1992, p. 78).

Laoposicion al empleo de métodos empiricosy experi-
mentales de investigacién y la plena insercion de los
mismos en el marco delafilosofiaempiristaexigirianla
presentacion de alternativas a dichos procedimientos
gueno sereduzcan adisquisicionesnominalesy escol &s-
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ticassobre el empirismo; estasalternativas, conlasalve-
dad parcial delainclinacion por losmétodoscualitativos
y por los deductivos, no cristalizan de formasuficiente-
mente clara.

L aasignaci6n de procedi mientosdeindagacion (empiri-
cos, experimentales, de introspeccion) a unos u otros
principios filosoficos parece anunciar una predisposi-
cién afavor delosmétodos deductivosdeinvestigacion,
con cardacter excluyente respecto a otras posibilidades.
Lo inapropiado de considerar que e empleo de un
método empirico conlleva, cuando menosimplicitamen-
te, laadopcién de unos princi pios fil osoficos empiristas
escomparableaque, deformaautomatica, lautilizacion
del método deductivo —cuyo valor y potencia son reco-
nocidos especialmente en el pensamiento |6gicoy mate-
matico— implicara la presuncion de una concepcion
filoséficaidealistay espiritualista.

Independientemente de sutilezas teoricistas, merecere-
saltarse que la apelacién a los datos empiricos, a los
hechos, alaobservacion sisteméticay alaexperimenta-
€iOn supuso un salto extraordinario frente al oscurantis-
mo y la especulacion escol astica anteriormente reinan-
tes y que, quizés bajo otras formas, muestre cierta
revitalizacion en la actualidad.

La peculiar relacion del constructivismo radical con el
empirismo y el positivismo, interpretados ambos como
formas de realismo epistemol 6gico (cuestion que resul -
ta, como minimo, discutible, al menos respecto a sus
origenes), puede seguirse através delarelacion entrela
direccion académica de un programa (SCIIS) para la
ensefianzadelascienciasen quintogrado deorientacion
constructivistay una profesora ejecutora del progra-
ma (Ms. Howe), con cuyainocenciay buenay sufrida
voluntad no se puede sino expresar la mayor simpa-
tia. La actividad de aprendizaje analizada por Smith
y Anderson, (1988) se centra en lafotosintesis, cuyo
concepto «hay que “inventar”, segun laterminologia
de SCIIS[...] y usarlo para explicar |os resultados»
(p. 160).

La profesora, Ms. Howe, tomando en serio y rigurosa-
mente la consigna constructivista, habia intentado que
los alumnos llegaran a concepto de fotosintesis, sin
conseguirlo. El fracaso del intento se resuelve por parte
del equipodirectivoimputando un desviacionismo epis-
temol 6gico alaprofesoray, al mismo tiempo, debilitan-
do laradicalidad del propio paradigma constructivista.
Como la profesoraintent6 llevar alos alumnos haciala
construccion del concepto defotosintesis, por «laobser-
vacion empirica de plantas que crecen alaluzy enla
oscuridad», sentencian los autores:

«[...] las creencias de Ms. Howe eran coherentes con la
posicion filosoficadel positivismo |6gico, que defiende
gue lasteorias cientificas son inferidas a partir de datos
por medio de unaldgicainductiva» (p. 168).

Y como esta actitud inductivista de la profesora no

parece suficiente paraexplicar el fracaso, los directivos
rebajan |os propios principios y responsabilizan nueva-
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mente, delarigidez, alasufridaMs. Howe, mediante el
siguiente retruécano:

«[...] €l no presentar a los estudiantes una definicion y
explicacion delafotosintesis, tal como se sugeria, cons-
tituye una segunda desviacion [...] En el punto en que
Ms. Howe planteo el interrogante, la guia del profesor
SCIIS requiere que se presente a los estudiantes el
concepto defotosintesis. El sugerir esto reflejael «ciclo
de aprendizaje» SCIIS en el que los nuevos conceptos
explicativos son «inventados» (claramente es el profe-
sor quien los presenta) después de la «exploraci én» que
los estudiantes hacen, en laque desarrollan observacio-
nesy preguntas adecuadas|...] El punto de vista SCIIS,
que se corresponde con el de los filésofos Khun y
Toulmin, es que estos conceptos son invenciones creati-
vas que no es probable que selesocurran alos estudian-
tes» (p. 169-170).

Lalabilidady caracter acomodaticio delosplanteamien-
tos(sblofirmesenlacondenadelaactitud deMs. Howe,
salvo amplificacion debida a la traduccién), llegando a
admitir la denostada ensefianza transmisiva, presenta
tonos sarcésticos y pone en duda la coherencia de los
principios constructivistas. Lo que si queda claro es la
asimetria, caracteristica de las relaciones de poder y
dominacién, que impregna la relacién entre el equipo
dirigente de laexperimentacion y la profesora ejecutan-
te, enlaque losfracasos sisteméti camente son producto
de los errores propios de los subordinados o de falsas
interpretaciones de éstos, y nunca de errores tedricos
atribuibles alos grupos dirigentes: Un dogmatismo tra-
dicional en lajustificacion de distintas modalidades de
autoritarismo, untantorefiido conlahipétesisinicial del
constructivismo radical de que no existe una verdad
objetiva méas alladel individuo.

Algunas situaciones angustiosas de profesores de mate-
maticasy de ciencias—motivadas por lacredulidad enla
publicidad de laLOGSE en el sentido de hacer desapa-
recer el fracaso escolar, que el aprendizaje de losalum-
nos sea espontédneo y sin esfuerzo, y de eliminar las
desigual dadesy discriminaciones social es preexistentes
entrelosalumnos— pueden proceder delainteriorizacion
de una presuncién jerarquizadora que asigna, de forma
automética e inflexible, el acierto al dirigentey el error
al subordinado, como serefleja en lanarracion referida
del programa SCIIS.

El rechazo por el constructivismo de los métodos empi-
ricosy experimentales que, al igual que sucede respecto
alos planteamientos realistas, una vez arrojados reapa-
recen sisteméati camente dentro delamismadoctrinaque
los expulsa suscita no solo un problema referente al
método de aprendizaje o de investigacion, sino también
el problema tedrico de las proximidades y diferencias
entrelafilosofiaempiristay los principios del construc-
tivismo radical.

Debe destacarse una plena coincidencia inicial entre
empirismo y constructivismo, respecto a negar la exis-
tenciade un mundo objetivo, exterior al sujeto, o cuando
menos que ese posible mundo exterior pueda moldear
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nuestros conocimientos. Asi, Hume (1984, p. 328), en
frase que nos recuerda el principio distintivo del cons-
tructivismo radical respecto a constructivismo trivial y
la distincién entre asuntos practicos y asuntos cientifi-
Cos, asevera:

«En efecto, lafilosofianosdice que todacosamanifiesta
a la mente no es sino una percepcion y que ésta es
discontinua y dependiente de la mente; el vulgo, en
cambio, confunde percepcionesy objetos, y atribuye una
existencia distinta y continua a las cosas que ve y
siente.»

En cierto sentido puedeafirmarse quelaposiciontedrica
del empirismo de Hume es, al menos en sus formulacio-
nesiniciales, mas radical y méas coherente que la adop-
tada posteriormente por el constructivismo radical.
Russell (1979, p. 634) manifiestaque «<Hume][...] repre-
senta, en cierto sentido, un punto final: esimposible ir
mas alla en su direccion». Las diferencias entre ambas
posicionesfiloséficas proceden de esa diferente radica-
lidad en la negacion de la existencia de sustancias
metafisicas, queel empirismollevahastalanegaciondel
yo(enel librol del Tratado dela naturaleza humana, de
Hume, aungue en los dos libros siguientes, se reintro-
duzca dicha idea del yo), quedando como base del
conocimiento la coleccién de percepciones, mientras
que el constructivismo defiende, sin titubeos ni dilacio-
nes, la existencia de un yo, creador de las percepciones
y de la experiencia. De esa forma, el constructivismo
aparece con unamasdecididavocaci on metafisicaqueel
empirismo de Hume, evidenciada en la idea de un yo
dotado de racionalidad.

Ladiferenciaexpuesta, en €l distinto grado de metafisi-
caciondel sujeto, seinvierte por parte del constructivis-
mo radical, repudiando como metafisicala metodologia
empirica (metodol ogia no exclusivadel empirismo filo-
séfico y asumible incluso, en nuestra opinién, por el
pensamiento constructivista radical).

Hemos abordado hasta ahora dos aspectos basicos de la
ensefianza constructivista, lasideaspreviasy el rechazo
de los métodos empiricosy experimental es de ensefian-
za, aprendizaje e investigacion (inductistasy base dela
ensefianza por descubrimiento), a los que se sustituye
por el aprendizajepor invencion, invencién respectoala
que es pertinente recordar como muestra de |l os obstacu-
los para conseguir una coherencia constructivista, la
opinion (cuyo excesivo empirismo 'y elitismo puede ser
discutible) de Mach (1976, p. 56), —considerado un
precursor del constructivismo radical— sobre laslimita-
ciones de la invencion como método de aprendizaje:

«En cualquier caso, muy pocas personas son inventores,
lamayoria de los otros usay aprende |0 que esos pocos
han inventado: ésa es|a esencia de la educacion...»

Otros dos enfoques y técnicas de ensefianza de las
ciencias, devalor reconocido, han sido absorbidaspor la
corriente constructivista, la resolucion de problemas
(coninsistenciaen el tipo abierto de problemas), estre-
chamentevinculadaalasideas previasy alaensefianza
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por invencién (ensefianza centrada en €l sujeto), y €
aprendizaje por esguemas, como |os mapas conceptua-
les, instrumentos para «representar un conjunto de sig-
nificados conceptuales, incrustados en un armazon de
proposiciones» (Novak y Gowin, 1984, p. 15). En la
utilizacién de ambos métodos por el constructivismo
radical pueden encontrarse tanto aportaciones positivas
como censurables, aunque en estetrabajo no entraremos
en su andlisis.

ALGUNAS CONCLUSIONES Y PERSPEC-
TIVAS

Como resumen del andlisisrealizado y de algunas con-
secuencias deducibles del mismo proponemos reflexio-
nar sobre las siguientes conclusiones y perspectivas,
algunas de las cuaes afectan al panorama general epis-
temoldgico, otras a la ensefianza y a la investigacion
cientificay alguna a las relaciones entre tedricos de la
educacién y dirigentes administrativos, por un lado, y,
por otro, profesores ejecutantesy con laresponsabilidad
de hacer progresar el conocimiento delosaumnosen el
trabajo diario.

1) Defensadelos métodos empiricosy de laexperimen-
tacion enlaensefianza-aprendizajey enlainvestigacion.
Como sefial6 Piaget (1975/1983, p. 51):

«La criticadel empirismo no consiste en negar el papel
de la experimentacién; no obstante, el estudio “empiri-
co” delagénesisdel conocimiento muestrade entradala
insuficienciadelainterpretacion“empirista’ delaexpe-
riencia. No hay conocimiento alguno que debasu origen
Unicamente alas percepciones, porque éstas estan siem-
predirigidasy encuadradas por esquemas de acciones.»

Estadefensadelosmétodosempiricosy experimentales
debe evitar caer en la plena identificacion entre los
métodos de aprendizaj e (donde | os conocimientos asen-
tados permiten atgos, evitando la repeticion de los
esfuerzos de los primeros descubrimientos) y los
métodos de investigacién de nuevos conocimientos
(Ogborn, 1994, citado por Osborne, 1996, p. 67). El
aprendizaje por investigacion no debe, por lo tanto,
pretender el monopolio de las actividades de ensefianza
y aprendizaje.

2) Utilizacién de la ensefianza transmisiva, tampoco en
este caso con propositos excluyentes, realizable de for-
ma significativa y no necesariamente memoristica
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), aunque el cultivo
de la memoria deba merecer también consideracion.

3) Prestar atencion y respeto a las ideas previas de los
alumnos, apoyarse en ellas o inducir conflictos cogniti-
vos (quizas més justificados en una perspectivarealista
gue en la constructivistaradical) pero sin presunciones
superficialesy aventuradas («el supuesto de que el nifio
“tiene ideas’ no es suficiente base para conceder tal
estatus a cualquier respuesta» (Johnson y Gott, 1996,
p. 563).
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4) V aloracion de técnicas detrabajo comolos esguemas,
mapas conceptualesy en general |as aportaciones sobre
relaciones productivas y fundamentales en la conexién
entre conceptos, pero evitando caer en una nuevaforma
de memorismo esquematista 'y en rituales permanentes
de formacion de mapas conceptual es, que pueden tener
la misma superficialidad y embrollo que cualquier otra
forma de exposicion y de sintesis.

5) Critica de algunas formas de «investigacién» que, so
pretexto de caracter cualitativo y de no caer en algunos
excesos dogmaticos de la experimentacion, desvirtlan
el método cientifico y caen en el nuevo dogmatismo de
presentar como resultados definitivos o que son cons-
tructos banales e impresiones puramente subjetivas,
contaminadas en ocasiones por latécnicatriunfalistade
la propaganda.

6) La exigencia de un determinado nivel de claridad
en lainvestigacion y en su comunicacion, la conve-
niencia de reflexién sobre el marco tedrico, las ideo-
logias previas, las connotacionesy consecuencias de
tipo tedrico y préactico no deben conducir alaimpo-
sicion de una declaracion explicita sobre el marco
teorico de trabajos de investigacion, declaracién que,
por otra parte, pueda guardar escasa cercania con la
propia investigacion.

7) Aumento de la consideracién hacia los realizadores
practicos en la investigacién educativa, planteando una
colaboracion en la que las mutuas aportaciones no se
limiten a la labor de disefio por parte del investigador
oficial y alagjecucion por parte del profesor. A pesar de
la publicidad de la idea de investigacion en el aula, la
realidad de lainvestigacion educativa presenta indicios
de excesiva subordinacion de los préacticos al tedrico
investido como tal. Paralelamente es reivindicable un
mayor respeto hacialalabor cotidianadelosprofesores,
evitando las vistosas y provocativas consignas del tipo
de «la mejor forma de ensefiar es no ensefiar» (Lange,
director del Instituto Freudenthal, citado por Reeuwijk,
1992, p. 516) y algunos excesos publicitarios construc-
tivistas.

8) Revalorizacion del realismo como epistemologia.
Russell (1976, p. 107), al referirse al solipcismo («doc-
trinade que no existerazon validani paraafirmar ni para
negar, excepto las propias experiencias»), sostiene:
«[...] no creo que esta teoria pueda ser refutada, pero
tampoco creo que nadie pueda creer en ellasinceramen-
te». La indemostrabilidad de planteamientos paradig-
maticos, |a necesaria adaptacion de éstos a éxitos reco-
nocidos como los de la ciencia, incluso la idea de
isomorfismo que hemos bosguejado, conducen a no
plantear el enfrentamiento entre paradigmasen términos
de exterminio tedrico de uno u otro, aungque cada cual
encuentre razones y argumentos en favor de uno y en
contra del otro paradigma. En nuestro caso, hemos ar-
guido en contradelahegemoniadel constructivismoy a
favor del realismo epistemol dgico, aceptado de forma
general tanto en la vida préctica como en la actividad
cientifica, como el mismo Glasersfeld reconoce. La
ciclicarecaidade planteamientosinicialmentenorealis-
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tas en el objetivismo exterior es una muestra de la
renuencia de éste a desaparecer y de la potencia del
modelo. En cualquier caso, es de desear que larelativi-
dad que el constructivismo predicadel conocimiento en
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