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Resumen:

La intencién de este trabajo es analizar la relevancia de la epistemologia constructivista y sus diferentes enfoques en la
construccién del conocimiento en el contexto educativo. Posteriormente hemos reestructurado los planteamientos que
consideramos aplicables en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Hemos implementado la propuesta constructivista
y hemos disefiado una nueva propuesta epistémica a la que hemos denominado correspondentismo analdgico. Esto
minimiza algunos extremismos de dicho enfoque epistémico.
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Abstract:

The aim of this paper is to analyze the relevance of the constructivist epistemology and its different approaches in the
knowledge construction on the educational context. We have subsequently restructured the proposals that we consider
applicable in the teaching-learning processes. We have implemented the constructivist proposal and have designed a
new epistemical approach which we have called analogical correspondentism. This one minimizes some extremism of
the saying epistemic approach.
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1. Introduccion

”

“Dime y lo olvido, enséfiame y lo recuerdo, involucrame y lo aprendo
Benjamin Franklin (1706 - 1790)

Los desarrollos epistemoldgicos tienen gran relevancia educativa puesto que mantienen una estrecha vincu-
lacion con la puesta en marcha de diversos criterios de racionalidad lo que, como es obvio, implica el fomento
de una determinada Optica socio-educativa y no otra. En este sentido es necesario indicar que la epistemolo-
gia ha ido mudando su cara pasando de un modelo estatico, propio del positivismo (Nagel, Hempel, Popper,
etc.), a un modelo dinamico (Kuhn, Laudan, Kitcher, etc.). Esta transformacion dinamica de la gnoseologia
también esta vinculada con el reconocimiento del impacto social en el desarrollo epistémico (Bloor, Latour,
Collins, etc.) y a la aparicion de las epistemologias con sujeto cognoscente (Giere, Kuhn, Goldman, Longino,
etc.). Por Ultimo, no podemos dejar de mencionar el impacto que ha tenido la teoria critica, desarrollada espe-
cialmente por Apel y Habermas (entre otros), gracias a la cual hemos podido entender que la epistemologia
€s necesaria pero no resulta ser un elemento suficiente por si mismo para elaborar una teoria rica de la racio-
nalidad. De hecho, en el famoso informe Delors se afirma que “la educacion constituye un instrumento indis-
pensable para que la humanidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social”. Ello im-
plica, como bien indicaban los tedricos de la sociologia critica a los que hemos hecho mencién, que el mero
desarrollo cognoscitivo en las ciencias (de la educacion en nuestro caso) no es suficiente para alcanzar dicho
progreso. Recordemos que “el progreso no es algo en lo que se deba creer, sino algo en lo que se puede y
debe tener esperanza” (Agazzi, 1996, 16).

“Por consiguiente, nuestro compromiso por un futuro mejor sélo puede tener las caracteristicas de una espe-
ranza, justamente porque también en el plano del bien y de la felicidad debemos dar por descontado que las
metas alcanzadas seran efectivamente positivas, si 1o hemos querido asi, pero seguiran siendo siempre me-
jorables y, en el momento de alcanzarlos, nos daremos cuenta que detras de ellas existen otras que no co-
nociamos” (Agazzi, 1996, 18).

Nos encontramos entonces ante un progreso esperanzado. Progreso que, a nuestro juicio, sélo podra venir
de la mano de un desarrollo educativo integral que permita el desarrollo de personas capacitadas para enfren-
tarse a los problemas futuros, que sepan gestionar los riesgos a los que la humanidad se enfrenta tomando,
para ello, las mejores decisiones posibles, y que puedan construir un futuro en el que la responsabilidad con
nuestros descendientes (en clara referencia al principio de responsabilidad de Hans Jonas) prime por encima
de las decisiones a corto plazo. De ahi que en el Informe coordinado por Jacques Delors de 1996 para la
UNESCO se aboga por una educacién que permita a todos fructificar sus talentos y su creatividad, propician-
do la transmision del saber adquirido y de la propia experiencia, y ayudando a la realizacién de su proyecto
personal. En este sentido, segun dicho informe, una de las cosas que se espera de la educacién es que ayu-
de a las personas a comprender el mundo que les rodea y a desarrollar un sentimiento de identidad cultural,
una idea sobre su lugar en el mundo. “La educacion es todo lo que la Humanidad ha aprendido sobre si mis-
ma” (Delors, 1996, 32)

En este afan de lograr una educacion equitativa y de calidad se han llevado a cabo numerosas reformas edu-
cativas, con mas o menos éxito, que defendian la necesidad de cambiar, de encontrar un modelo educativo
que pudiera cumplir todas las expectativas propuestas. Tengamos presente que en las ultimas décadas del
siglo anterior, hemos asistido a la enorme difusion e influencia que ha tenido en la educacion escolar el térmi-
no constructivismo. Se intentaba dejar atras el aprendizaje conductista meramente transmisivo en el que,
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como explica Freire en su teoria de “Educacion bancaria”, el profesor es el poseedor del conocimiento, y lo
deposita en sus alumnos considerados meros recipientes. Es por tanto un modelo de educacién con una pro-
funda separacion entre los roles de educador y educando; y en el que transmite una Unica realidad, la educa-
cion tiene unos contenidos fijos que no pueden ser modificados (Freire, 1992).

“En la visién “bancaria” de la educacion, el “saber”, el conocimiento, es una donacion de aquellos que se juz-
gan sabios a los que juzgan ignorantes. Donacién que se basa en una de las manifestaciones instrumentales
de la ideologia de la opresién: la absolutizacidn de la ignorancia, que constituye lo que llamamos alienacidn
de la ignorancia, segun la cual esta se encuentra siempre en el otro” (Freire, 1992, 77).

El conductismo es un método de aprendizaje donde aspectos como la creatividad, o la imaginacidn no tienen
cabida, “los estudiantes lo han memorizado todo, pero no han entendido el significado de nada” (Feynman,
1985, 212).

A partir de aqui, aparece un enorme interés porque el alumno participe en su propio aprendizaje, porque sea
capaz de construirlo a través de sus propias experiencias, mediante el descubrimiento, la experimentacion...
La mision del docente entonces cambia, ya no es la de transmisor de todo el conocimiento, sino que se con-
vierte en guia, en mediador, ya no es el Unico poseedor de él.

La teoria y la practica educativa en los ultimos afios se han visto inundadas no de una, sino de diferentes
perspectivas constructivistas que abogan por unos procesos de ensefianza-aprendizaje muy diversos. Para
algunos autores como Pozo (2005) esta situacion hace que el constructivismo en las escuelas esté empezan-
do a ser un slogan o una imagen de marca, y que muchos maestros exhiban su etiqueta de constructivista
como muestra de calidad educativa. Concordando con esto Phillips (1995) afirmé que el constructivismo pre-
senta un componente de quasi-religiosidad en aquellos autores sectarios, dice él, que han centrado su aten-
cion exclusivamente en los contenidos cognitivos de la mente de los estudiantes y no se han preocupado de
comprender que la naturaleza ejerce una considerable restriccién sobre nuestras actividades de construccién
del conocimiento. Esto hace que siga siendo necesario clarificar el alcance epistémico del constructivismo
teniendo en cuenta todos estos elementos y planteando una reconfiguracion de la actividad educativa en base
a esta propuesta tedrica. Este seré el objetivo fundamental de este trabajo.

Acabamos de exponer algunas de las carencias que presentan las diferentes propuestas constructivistas pro-
venientes, sobre todo, del rechazo ante la aplicacion de practicas educativas conductistas autoritarias y me-
ramente transmisivas en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos. A ello tenemos que afadir la
evolucidn del conocimiento epistemologico que pasado del modelo del “folio en blanco” a otra perspectiva
mas integral e incluso humanista. De ahi que modelos epistémicos tales como el que aqui nos ocupa, tiene
como objetivo lograr el desarrollo integral del alumno y potenciar en él una actitud critica. En linea con esta
finalidad hemos sentido la necesidad de reorganizar las teorias existentes y disefiar un nuevo planteamiento o
reestructuracién de la propuesta constructivista dentro del sistema educativo actual.

Creemos necesario conservar parte de los enfoques que estos constructivismos tienen en su aplicacion de-
ntro de la construccidn del conocimiento del sujeto, pero consideramos fundamental reconfigurarlos y aportar
enfoques nuevos que complementen a los ya existentes para conseguir los resultados deseados.

La realizacion del presente trabajo se basa en la investigacion sobre la relevancia educativa que tiene la epis-
temologia constructivista, asi como las diferentes perspectivas teéricas seleccionadas, teniendo como objeti-
vos fundamentales analizar el alcance epistémico del constructivismo, conocer las diferentes perspectivas
constructivistas existentes, analizarlas y compararlas, comprobando qué aspectos de sus planteamientos
pudieran ser interesantes en su aplicacion dentro de las aulas educativas, descartando aquellos aspectos no
viables, proponer un nuevo planteamiento en base al constructivismo denominado correspondentismo analé-
gico y explicar la vinculacidn de esta nueva propuesta a nivel educativo.
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2. Metodologia

Teniendo en cuenta el caracter tedrico y epistemoldgico del presente trabajo, hemos optado por utilizar una
metodologia basada en el andlisis documental. En la realizacion de cualquier estudio sobre un determinado
tema, siempre se ha de tener en cuenta la revision de documentacién. En nuestro caso, hemos procedido a
revisar diferentes tipos de documentos cientificos, seleccionando, analizando informacion, redescubriendo
hechos, sugiriendo problemas, y realizandolo todo ello de una forma ordenada para llegar a la obtencién del
resultado deseado. La eleccidn de este tipo de metodologia se ha llevado a cabo porque consideramos que
sus caracteristicas son las més idéneas para llegar a los fines propuestos en nuestra investigacion.

Pinto Molina define el analisis documental como “el complejo de operaciones que afectan al contenido y a la
forma de los documentos originales, para transformarlos en otros documentos representativos de aquellos,
que facilitan al usuario su identificacion precisa, su recuperacion y su difusion” (1992, 89).

3. ¢ Qué es el constructivismo?

El constructivismo es una perspectiva epistemoldgica que intenta explicar y comprender la naturaleza del
conocimiento, como se genera y como cambia desde la perspectiva del sujeto y no del objeto (tal y como
hacia el racionalismo, el empirismo y el positivismo). En definitiva, el constructivismo es un planteamiento
tedrico/practico que esta estrechamente vinculado con el concepto de verdad; entendida ésta como adecua-
cion entre el conocimiento/lenguaje y realidad.

Para algunos autores, el origen del constructivismo se remonta en el principio cartesiano que afirma que el
objeto de conocimiento humano es sélo la idea. Para Descartes la filosofia deja de ser doctrina del ser para
convertirse en doctrina del pensar y del conocer, en la cual es el conocimiento el que condiciona el ser (Az-
nar; Garfella, 1999). El paradigma cartesiano separa al sujeto del objeto, con una esfera propia para cada
uno: la filosofia y la investigacion reflexiva por un lado, la ciencia y la investigacion objetiva por el otro. Este
paradigma determina una doble visién de mundo, un desdoblamiento del mismo mundo: por un lado los obje-
tos sometidos a observacion y experimentacion y por otro los sujetos planteandose problemas de existencia
(Morin, 2001).

No obstante, las concepciones epistémicas pre-constructivistas no surgen a partir del cartesianismo. El propio
Protagoras, en la Grecia clasica, ya llegd a plantear la famosa maxima de que el hombre es la medida de
todas las cosas. Incluso afirmo que es la medida tanto de las cosas que existen como de las que no existen.
Por lo tanto, es un tanto excesivo afirmar que el constructivismo surgié a raiz de la obra de Descartes. No
obstante, posiblemente sin ser consciente de ello, introdujo una carga de profundidad en la epistemologia
tradicional al plantear la posibilidad de dudar, a través de la razdn, de nuestra experiencia corporal. De ahi
que la supuesta objetividad obtenida a través de nuestras sensaciones puede ser cuestionada y por tanto es
licito pensar que son elementos desarrollados por nuestra mente y en comunidn con otras personas de nues-
tro entorno social.

A partir de esta diferenciacion y relativa separacion cartesiana entre lo subjetivo y lo objetivo, la epistemologia
ha ido evolucionando trayendo consigo la actual concepcién constructivista. Ella puede ser descrita, en esen-
cia, como una corriente de pensamiento sobre los limites del conocimiento humano, una concepcién basada
en la idea previa de que todo conocimiento es necesariamente un producto de nuestros propios actos cogniti-
vos. No podemos tener un conocimiento directo o sin mediacién de ninguna realidad externa u objetiva. Cons-
truimos nuestra comprension por medio de nuestras experiencias, y el caracter de nuestra experiencia esta
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profundamente influenciado por nuestra lente cognitiva (Confrey, 1990). En este sentido, y en referencia al
clasico debate entre realistas y constructivistas, Irving Rock reconocié en La percepcion que los individuos de
las diversas especies animales perciben con correccion, por mas que diferentemente, ciertos aspectos del
mundo exterior. De lo contrario, sigue diciendo, ellos estarian incapacitados para satisfacer las necesidades
vitales o, incluso, no podrian evitar los peligros a los que se verian sometidos (Rock, 1985). Recordemos,
para evitar confusiones, que Rock es un realista aunque es capaz de admitir que en los procesos perceptivos
se “construye” algo que, posteriormente, seré la base del desarrollo de nuestro conocimiento. De ahi que,
para Richardson (1988), el constructivismo es una teoria o perspectiva epistemoldgica desde la que se intenta
explicar y comprender la naturaleza del conocimiento como construccion y producto de la accién humana. El
conocimiento seria, por tanto, una construccion subjetiva en la que la realidad (o lo real) no es algo absoluto
completamente independiente de las personas. No nos centraremos a exponer los elementos fundamentales
del debate epistemoldgico entre realistas y constructivistas, discusion que actualmente continua.

El enfoque constructivista tiene, como veremos con detalle mas adelante, un gran impacto en las ciencias y
en la actividad educativa. Ello es asi, puesto que la particularidad fundamental del constructivismo, en este
ambito, estaria definida por la consideracion de que el aprendizaje es una construccidn personal de significa-
dos sobre la base de una experiencia personal (Beltran, 1996). La educacién constructivista se referira, en-
tonces, a aquel aprendizaje que no solo recodifica la realidad, sino que la organiza profunda y deliberadamen-
te, o re-describe las propias representaciones del sujeto, a través de la reflexion consciente (Pozo, 1996).

Esta doble naturaleza de la perspectiva constructivista lleva a Colliver (2002) a diferenciar entre, por un lado,
constructivismo referido a una visién revolucionaria del conocimiento, dice él, y, por el otro, a una teoria del
aprendizaje e incluso de la educacion. La primera es una profunda idea acerca de la resolucion del problema
del conocimiento, el segundo es una spin-off que enturbia la distincion entre conocimiento (en el sentido de
que el cuerpo del conocimiento humano y como éste es verificado o mostrado como “verdad”) y el aprendizaje
(en el sentido de un aprendizaje individual y los principios, teorias, métodos y tecnologias que caracterizan y
facilitan dicho proceso). Colliver desarrolla esta diatriba y llega a la conclusion final que existe una confusién
entre el ambito epistémico y el &mbito del conocimiento. De ahi que, segun este autor no podamos considerar
la existencia de una teoria constructivista del aprendizaje.

En definitiva, cuando se habla de constructivismo “a secas” parece que se esta hablando de una postura epis-
temoldgica sobre como adquiere el conocimiento el ser humano. Postura epistemoldgica que tiene como an-
tagonistas principales al empirismo, para la cual el conocimiento se representa directamente en la mente del
sujeto quien recibe pasivamente los estimulos del entorno, y al innatismo, que sostiene que el conocimiento
existe preformado de alguna forma en el sujeto y es hasta cierto punto independiente del medio externo
(Munné, 1999).

Como veremos a su debido tiempo, nosotros apostamos por una perspectiva intermedia. Para lograr exponer
la vision del constructivismo que, a nuestro juicio, es mas razonable nos serviremos de la propuesta de Mau-
ricio Beuchot (1998) y de Beuchot y Arenas-Dolz (2008). Dicho planteamiento se basa en el concepto analé-
gico de la verdad que es, en cierto modo, constructivista puesto que estos pensadores apuestan por una ver-
dad correspondentista no rigida, es decir, no univoca. Beuchot afirma que la verdad del conocimiento humano
es proporcional, con algo de borrosidad, aunque dicha difusividad no cae en la imprecision o en la ambigue-
dad equivoca (Beuchot, 1998; Beuchot; Arenas-Dolz, 2008) sino que en ella emerge la correspondencia ana-
l6gica, de detallaremos més adelante.
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4. Algunas perspectivas constructivistas

Podemos encontrar varias teorias constructivistas; posturas que estan de acuerdo en lo general pero que
difieren en ciertos matices. Las principales diferencias aparecen cuando comienzan a explicarse cuestiones
como: quién es el que construye, qué es lo que se construye y sobre como es que se construye (Marshall,
1996; Marti, 1997).

Las diferentes formas de entender el constructivismo comparten la idea principal de que el conocimiento es
un proceso de construccion por parte del sujeto y no un conjunto de conocimientos innatos, ni una seleccién
de conocimientos del mundo exterior. Las diferencias se producen en cuestiones epistemoldgicas esenciales,
como en el énfasis que los autores ponen en lo interno o externo de la construccion del conocimiento; en el
aspecto intraindidividual o interindividual del sujeto, o la relacion entre la persona y la relacién que se preten-
de construir. Dilucidemos esto mostrando alguno de los constructivismos que se han ido sucediendo. Ténga-
se en cuenta que no trataremos todos los constructivismos existentes, sélo aquellos que tienen mayor rele-
vancia sociologica.

Constructivismo piagetiano

Histéricamente el primero de los constructivismos en aparecer es el inspirado en la teoria genética de Piaget.
El interés de Piaget estaba en desarrollar su explicacion del sujeto en conceptos bioldgicos y psicologicos;
con pretensiones epistémicas pero no educativas. Sin embargo su teoria pronto despertd un gran interés en
el ambito de la educacion, de ahi su relevancia para el tema que nos ocupa.

Segun las teorias piagetianas, el sujeto se acerca al objeto de conocimiento dotado de ciertas estructuras
cognitivas previamente construidas, por lo tanto, no innatas, mediante las cuales asimila ese conocimiento.
Son estructuras que se generan y evolucionan con el tiempo, se van transformando, favoreciendo que el apa-
rato cognitivo del sujeto se vaya adaptando cada vez mas a su entorno (Piaget, 1988). Para Piaget, la cons-
truccidn del conocimiento es un proceso individual que se lleva a cabo en la mente de las personas, donde los
estimulos naturales y sociales a los que toda persona se ve sometida se procesan a través de sus operacio-
nes mentales como construcciones de la psique humana (Piaget, 1988).

Piaget analizé6 como se forman los conocimientos y cdmo cambian, la organizacion de éstos, sus etapas de
adquisicién, etc., concluyendo en que las formas de organizacion del conocimiento no son innatas, se van
adquiriendo a lo largo del tiempo (Barreto; Gutiérrez; Pinilla; Parra, 2006). La dimensidn constructivista de la
epistemologia piagetiana muestra como el sujeto construye sus propias versiones del mundo al mismo tiempo
que construye sus propias estructuras cognitivas, siendo su conocimiento el resultado de la estructuracién de
sus propias experiencias y no una copia de la realidad externa a él (Moreno; Waldegg, 1998).

Piaget defiende el dinamismo de la adquisicion del conocimiento, la relacion entre el sujeto y el objeto de co-
nocimiento no puede ser estatica. El sujeto es activo frente a la realidad y construye su propio conocimiento.
Una actividad mental constructiva propicia la construccién del conocimiento a través de otros previos, lo que
da lugar a la revision, modificacion, reorganizacion, restructuracion y reconstruccion de conocimientos. De
hecho afirma:

“Hemos visto que estas sucesivas construcciones han consistido continuamente en descentrar el punto de
vista inmediato y egocéntrico del principio para situarlo en una coordinacion cada vez mas amplia de relacio-
nes y nociones, de tal forma que cada nueva agrupacion terminal integra cada vez mas la actividad propia,
adaptandola a una actividad cada vez mas extensa” (Piaget, 1991, 93).
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Para Piaget el conocimiento esta en la relacion entre la experiencia que posee el sujeto con la realidad del
medio donde se mueve y las estructuras de pensamiento que se van desarrollando a través de ella. El cono-
cimiento es un proceso, mediante el que intenta estudiar como cambia y evoluciona el conocimiento, ya no
sera una fotocopia personal o un dibujo detallado y objetivo de la realidad, sino la reconstruccién de la misma
como resultado de las acciones y reacciones entre el medio y el sujeto (Aznar; Garfella, 1999).

El aprendizaje (la transmision de nuestro conocimiento), por tanto, es una actividad propia e individual, pero a
pesar de ser un proceso intramental es fundamental la interaccion con otras personas (la escuela). En este
sentido, para Piaget la escuela debe garantizar que todo lo que se ensefia en ella pueda ser asimilado por los
alumnos, por lo que subordina el aprendizaje al desarrollo psicoldgico. Piaget distingue tres factores en la
actividad constructiva de la inteligencia que no tienen significado si no es por su conjuncién (Piaget, 1972): los
factores biologicos, que van a condicionar el modo en que las personas interaccionan con el medio natural;
los factores de equilibrio de las acciones individuales o de autorregulacién en los intercambios entre el sujeto
y el medio que lo rodea; y, por ultimo, los elementos vinculados con los procesos culturales, es decir, de
transmision de informacidn a nivel social y educativa.

Con este planteamiento epistémico, Piaget se quedaria a medio camino entre la escuela tradicional, que en-
sefia sin tener en cuenta las caracteristicas del nifio, y la escuela del futuro en la que se debera impulsar el
desarrollo de los nifios y no quedarse solo en el respeto de sus procesos (Aznar; Garfella, 1999).

La contribucién de Piaget a la teoria sobre la formacién del conocimiento segun Juan Delval (1997) es indu-
dable, pero no definitiva y completa, se centra mas en las formas como se organizan los conocimientos y
menos en las teorias en las que los sujetos construyen acerca de la realidad. Ello implica que la propuesta
piagetiana es un comienzo pero no es el final del camino. No obstante, Bengoechea (2006) afirma que las
propuestas piagetianas constituyen el paradigma por excelencia del constructivismo.

Constructivismo sociocultural

Tiene su origen en los estudios de Vygotsky, para quien los procesos de desarrollo psicoldgico son produci-
dos por procesos sociales. Las actividades transmitidas socialmente se interiorizan, primero a nivel social,
entre personas (interpsicoldgica), y después a nivel individual, en el interior de la persona (intrapsicologica).
Esto puede aplicarse también a la atencién voluntaria, a la memoria légica y a la formacion de conceptos.
(Vygotsky, 1978)

El constructivismo sociocultural propone a una persona, que construye conocimientos mediante la actuacion
dentro de un entorno estructurado, en el que interactla intencionadamente con otras personas. Mas que un
proceso de socializacion, es una participacion en diversos contextos culturales en los que el sujeto de desen-
vuelve y a través de mediadores logra la integracion y el desarrollo de su propia personalidad.

Los mediadores le posibilitan al sujeto una mayor integracion y acceso a la cultura en sus diversas manifesta-
ciones; también le permiten aumentar sus posibilidades cognitivas en un doble sentido: al lograr mayor control
consciente de las actividades y al potenciar su actividad cognitiva para operar con formas de pensamiento
mas abstractas y méas potentes (Marti, 2000).

El conocimiento ya no solo depende de la propia construccion interna del sujeto, sino de la construccion con-
junta. Vygotsky abre aqui la puerta hacia la configuracion de las epistemologias con sujeto cognoscente ya
que hace hincapié en la configuracion social del conocimiento. De ahi que Helen Longino, una de las maxi-
mas representantes actuales de este tipo de planteamientos, haya afirmado que la ciencia es un esfuerzo
comunal mas que individual diciendo que “es construido... por individuos en interaccién con otros, de manera
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éstos que modifican sus observaciones, teorias e hipdtesis, y patrones o razonamientos” (Longino, 1993,
111).

Volviendo a Vygotsky y a las consideraciones educativas de su propuesta podemos decir que el aprendizaje
no se puede desligar del proceso de desarrollo, puesto que ambos se producen en un contexto culturalmente
organizado donde la sociedad entera y su cultura son elementos generadores de tales procesos. El desarrollo
y el aprendizaje se producen en un contexto interactivo pues el nifio no esté aislado, convive con otros nifios y
adultos. De ahi que todas las personas que rodean al nifio son potenciales agentes de desarrollo y aprendiza-
je que le ayudan a regular, impulsar y orientar las conductas del nifio. Esta situacion favorece que el aprendiz
pueda resolver con la ayuda de los otros problemas complejos que no resolveria solo. No se concibe estudiar,
por tanto, al individuo en desarrollo al margen del entorno social, sino considerando al sujeto y entorno como
elementos de un Unico sistema interactivo (Vygotsky, 1979). Para este autor, el proceso del desarrollo y el
aprendizaje es una actividad mediada socialmente, en el que todas las personas que rodean al nifio se con-
viertan en agentes de desarrollo y aprendizaje.

Constructivismo radical

Su maximo representante es Von Glasersfeld, para quien el constructivismo radical se distingue de cualquier
otra forma de constructivismo porque es adaptativo, y no tiene como fin descubrir la supuesta “verdad”. Para
el constructivismo radical solo conocemos nuestra “realidad experiencial” y no el mundo exterior. Dicho cons-
tructivismo plantea dos principios basicos, el primero es que el conocimiento no se recibe pasivamente, ni a
través de los sentidos, ni por medio de la comunicacion, sino que es construido activamente por el sujeto
cognoscente; el segundo enuncia que la funcidn de la cognicién es adaptativa y sirve a la organizacion del
mundo experiencial del sujeto no al descubrimiento de una realidad ontoldgica objetiva. (Glasersfeld, 1996).

Como sefiala el propio Von Glasersfeld (1996), el constructivismo radical se distingue de cualquier otra forma
de constructivismo, los constructivismos triviales como él los designa, bien por ese caracter adaptativo del
conocimiento, por la carencia epistémica de cualquier intencién de aproximacion a lo ontoldgico. Es decir,
para el constructivismo radical sélo llegamos a conocer la realidad experiencial o vivencial y no el mundo ex-
terior tal y como es. El conocimiento se construye, entonces, para dar un sentido a las experiencias consegui-
das por cada uno de nosotros, para organizar las experiencias personales obtenidas desde el lugar en el que
se encuentra el sujeto en un momento determinado (Hernandez, 2008).

Segun el constructivismo radical, el conocimiento es construido por el sujeto, pero no se pueden transmitir
ideas al alumno ya que es él quien las construye. El conocimiento no puede ser transmitido por otros porque
la construccion es definitivamente individual. Por lo tanto, el constructivismo radical en educacién parte de la
imposibilidad de la ensefianza sino que lo relevante es hacer posible que el discente cree aquellos conoci-
mientos que necesite. De ahi que Anderson, Reder y Simon (2001) afirmen que el aprendizaje solo se logra a
través de la actividad del sujeto que aprende. Es decir, a través de aquello a lo que presta atencion, a las
actividades a las que se dedica, etc. Ello implica que el maestro tendra que llevar a cabo labores que en otro
planteamiento epistémico no tendria que realizar lo que incluye la adquisicion de conocimientos proporciona-
dos por el docente y/o los textos. No obstante, el maestro también puede desarrollar actividades para el
alumnado que incluya adquisicion de destrezas o la puesta en marcha de dichas destrezas previamente ad-
quiridas.
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Construccionismo sociolégico

El construccionismo sociolégico! sienta sus bases en los trabajos de Thomas Luckmann y Peter L. Berger,
fundamentalmente en su obra La construccion social de la realidad. Berger y Luckman trasladaron la cuestion
epistemologica a la esfera de la vida cotidiana puesto que, para ellos, la sociologia del conocimiento es una
sociologia del sentido comun de los individuos de una sociedad. Estos autores transformaron las inquietudes
de investigacion sobre la relacién entre existencia social y conocimiento, argumentando que, lo que un sujeto
cree que es la realidad se deriva de ello. Con esto no pretendian marginar el resto de inquietudes sobre la
sociologia del conocimiento todo lo contrario, buscaban una mayor dimensién objeto de estudio de la misma.
Proponen entender la sociedad como fendmeno dialéctico. De ahi que afirmen: “La vida cotidiana, sobre todo,
es vida con el lenguaje que comparto con mis semejantes y por medio de él. Por lo tanto, la comprension del
lenguaje es esencial para cualquier comprension de la realidad de la vida cotidiana” (Berger; Luckmann,
1993, 55).

Para ellos, la sociedad como fenémeno dialéctico implica que es un producto humano pero el hombre es un
producto de la sociedad. Ni sociedad sin individuos ni individuos sin sociedad. De hecho, la socializacién y la
individualizacidn se interconectan y condicionan reciprocamente (Wallon, 1980).

La realidad se construye socialmente. No hay una realidad universal, cambia de una sociedad a otra. La so-
ciologia del conocimiento se debe ocupar de todo lo que en una sociedad es considerado como conocimiento,
sin preocuparse de la veracidad o validez de dicho saber. Sostienen que el mundo es compartido de modo
comunitario y no se pone en duda, salvo excepciones.

En linea con los presupuestos de Berger y Luckmann esta Barnett (1994) quien reconoce que la primera fun-
cion del lenguaje es la construccion de mundos dentro de un contexto determinado, no se limita a la mera
transmision de mensajes. Los hombres realizamos diferentes actividades sociales en las que el lenguaje
forma parte, por lo que considera que éste impregna toda la actividad social.

Para el construccionismo social la realidad es creada por el lenguaje como medio para construir significados y
desarrollar el pensamiento social. No es suficiente aceptar que el conocimiento se construye en sociedad,
necesita ver las consecuencias de esa construccion social, si no aporta cambios que transformen y beneficien
a las personas no es valido. El construccionismo, entonces, “va mas alla de lo construido mentalmente, invo-
lucra lo emocional, lo lingtistico y lo social en los procesos de aprendizaje” (Rodriguez Villamil, 2008, 83-84).

5. Hacia un correspondentismo analégico

Al comienzo de nuestro trabajo hemos afirmado, recurriendo a Phillips (1995) que la perspectiva constructivis-
ta (o si se quiere los constructivismos) tienen gran aceptacion en el mundo de la ensefianza convirtiéndose,
probablemente, en el paradigma epistémico actual (en clara referencia a Kuhn). De hecho: “Los métodos de
ensefianza constructivista son ampliamente propugnados y se han depositado grandes esperanzas en ellos.

" En la bibliografia existente hemos comprobado que unos autores hablan de construccionismo y otros de constructi-
vismo para hacer referencia a los trabajos de Berger y Luckmann, asi como a los que se basan en la propuesta de
dichos autores. En el texto hemos optado por el término construccionismo intentando ser fieles a la terminologia em-
pleada por estos autores siendo conscientes de la posible sinonimia entre dichos conceptos.
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Si la teoria del conocer que construye el constructivismo [...] se adoptase como una hipétesis de trabajo, pro-
duciria algunos cambios bastante profundos en la préctica general de la educacién” (Glasersfeld, 1989, 135).

Esta afirmacion proveniente de uno de los fundadores del constructivismo radical es toda una muestra de
intenciones sobre como el constructivismo podria implicar cambios drasticos en el sistema educativo. El pro-
blema interno al propio desarrollo del paradigma constructivista lo encontramos en el hecho de que el cons-
tructivismo parte del postulado basico de que la construccion del conocimiento que vamos desarrollando so-
bre la realidad es un proceso activo y personal, en el cual cuando vamos aprendiendo no reflejamos especu-
larmente el objeto de nuestro conocimiento, sino que lo reconstruimos en funcion de nuestros propios marcos
interpretativos o hermenéuticos. Estos marcos estaran profundamente condicionados y mediados por nuestro
sistema nervioso y sensitivo, asi como por nuestros propios contextos y culturas (Aznar Minguet; Barrén;
Gargallo, 1998). Vemos que se produce aqui una discrepancia en el seno del constructivismo, sobre todo en
relacion al constructivismo radical. Recordemos que para sus defensores la realidad no existe, tan sélo puede
ser recreada por nuestras percepciones y cogniciones. Ante esta afirmacion radical §coémo construimos el
conocimiento?, en base a qué?, ;a nuestra ‘realidad experiencial’ y no al mundo exterior?

A nuestro juicio, no es posible aislar a los alumnos de la realidad y pretender que sus construcciones de co-
nocimiento sean estrictamente individuales, porque si pudiera ser asi ¢qué construccion de todas seria la
valida? De hecho podriamos caer en el relativismo extremo que nos haria afirmar, como lo hacia Feyerabend
(1974), que todo vale. Ahora bien, tampoco estamos afirmando que unica y exclusivamente tengamos que
cerrarnos a una unica verdad y a la descripcion del mundo (tal y como afirmaba el positivismo l6gico). Pode-
mos afirmar que es posible que se produzcan varias interpretaciones del mundo, de las relaciones,... en defi-
nitiva de la verdad. Llegado a este punto debemos afirmar que coincidimos con Davidson quien en su famoso
trabajo “Truth Rehabilitated” afirmé que el término correspondencia captura el pensamiento de que la verdad
depende de como es el mundo (Davidson, 2000). Lo que es necesario destacar (Enrique Caorsi, 2006) es que
el correspondentismo, en una de sus variantes, define la verdad como una relacion entre los portadores de la
verdad (las creencias, los enunciados, las proposiciones, etc.) y los hacedores de verdad (los estados de
cosas, los hechos, etc.). De ahi que, para nosotros, existe una cierta vinculacién entre un constructivismo
moderado y el correspondentismo. De hecho, a través de la percepcion de los hacedores de verdad, las per-
sonas somos capaces de desarrollar nuestro lenguaje (base fundamental de nuestro futuro conocimiento).
Por todo ello consideramos oportuno apostar por un correspondentismo analégico en el que no sélo exista
una vision del mundo pero sin caer en anarquismos, de tal modo que podamos discernir entre interpretacio-
nes rivales del mundo y elegir entre ellas de manera razonable (Beuchot; Arenas-Dolz, 2008).

Llevando esta propuesta epistemologica al ambito educativo podemos afirmar que rechazamos la idea del
constructivismo radical en la que la figura del docente no tiene sentido, no le permite intervenir en la construc-
cion del conocimiento de sus alumnos, su papel seria el de mero observador, algo que no es posible en los
procesos de ensefianza - aprendizaje. El profesor es uno de los pilares clave dentro de la educacion, no se le
puede apartar de la construccion del conocimiento que se produce en el aula, como anteriormente hemos
sefialado, no tiene que ser él el unico poseedor y transmisor del conocimiento, pero tampoco un simple es-
pectador. Por ello, el profesor se convierte en una especie de mediador entre el mundo del conocimiento y el
mundo del alumnado al que es necesario despertarle el interés por el mundo y la necesidad de conocimiento.

El sujeto construye personalmente el conocimiento, pero no quiere decir que lo pueda construir en solitario,
necesita la ayuda del profesor para el aprendizaje y la organizacién de algunos contenidos, es necesaria la
interaccidn e interactividad entre profesor y alumno, al igual que entre los alumnos entre si. Es un proceso de
construccion de significados compartidos (Bengoechea, 2006). Los constructivistas radicales no comparten
estas concepciones bésicas, para ellos no se puede ensefiar a los alumnos sino que hay que permitirles que
ellos creen los conocimientos que necesitan cayendo entonces en una vision extremadamente relativista y
equivocista.
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Esta postura individualista de construccién del conocimiento, y la que ademas el constructivismo radical man-
tiene al afirmar categdricamente que la realidad no existe, muestra un error epistemoldgico notable puesto
que la realidad, aunque esté mediada por nuestra psique, es bien cierto que existe un fundamento basico
comun que nos permite decir, a nivel socioldgico, que las interpretaciones que la sociedad hace del mundo se
hacen de manera consensuada y dialégica. Ello implica que la afirmacion de la inexistencia de la realidad es
falaz y que nos confirma que dentro de las aulas de ensefianza dificimente puede ser utilizado como un mo-
delo educativo de aprendizaje puesto que, si asumimos plenamente este constructivismo, deberiamos asumir
que cualquier interpretacion del alumnado seria correcta y vélida; esto no sucede asi.

Por otro lado, la interaccion entre los distintos miembros de la comunidad educativa es uno de los factores
basicos para lograr un buen resultado dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. El constructivismo radi-
cal es Unica y exclusivamente un proceso individual (una construccién “intra”), para el que, en la construccién
del conocimiento, el elemento social es irrelevante. Esta apreciacion radical hace que consideremos su exclu-
sion de los métodos constructivistas utilizados en la escuela.

“Los constructivistas radicales a menudo se expresan como si el conocimiento tuviera alguna propiedad mé-
gica que le impidiera ser comunicado y, por esta razon, para traspasarlo no bastara con una situacién de ins-
truccion sencilla, cualquiera que fuese ese conocimiento” (Anderson; Reder; Simon, 2001, 106).

En cuanto a la aplicacion de la teoria piagetiana en educacion, algunos profesionales identifican esta teoria
en la practica educativa como no intervencionista, en la que los agentes sociales pueden llegar a ser un es-
torbo. Piaget (1973) opina que cada vez que se le ensefia prematuramente a un nifio algo que hubiera podido
descubrir solo, se le impide a ese nifio inventarlo y, en consecuencia, entenderlo completamente. Pero tam-
bién es posible encontrar autores que opinan que si se deberia considerar la necesidad de los procesos de
intervencidn, ya que diferentes medios sociales pueden anticipar o demorar el desarrollo (Aznar; Garfella,
1999).

Piaget distingue entre los mecanismos de asimilacion y adaptacion en el aprendizaje y el desarrollo del nifio.
Para él la asimilacion incorpora pasivamente la experiencia, mientras que la adaptacion se produce cuando el
nifio encuentra discrepancias entre lo que le exige la tarea y la estructura cognitiva, lo que le lleva a tener que
reorganizar sus pensamientos (Anderson, et al., 2001). Segun Piaget el aprendizaje es fruto de las autocons-
trucciones y autodescubrimientos del nifio, cuando aprende algo lo lleva a cabo porque ha asimilado la infor-
macion del medio, y ha adaptado los nuevos conocimientos a los ya existentes (Bengoechea, 2006). La acti-
vidad autoestructurante del alumno esta en la base de la construccion del conocimiento, lo que favorecera
que el protagonismo dentro del aula se desplace a la figura del alumno, alejandose de quien lo acaparaba
hasta ese momento que era el profesor. A partir de entonces la interaccion entre el alumno y el profesor que
se dé en el aula va a tener roles diferentes. Coincidimos, con matices, con la propuesta de Piaget aunque
estamos de acuerdo con Anderson et al. (2001) en que el planteamiento piagetiano es relativamente insufi-
ciente por su exceso de relativismo de cara a lo que puede o debe ser asimilado. En este sentido, podemos
afirmar que la propuesta de Piaget es poco realista (en sentido epistemoldgico), lo que implica la ausencia de
la realidad como elemento condicionante de nuestra propia percepcion y, por tanto, de nuestras construccio-
nes. Anderson, et al. (2001) asumen, en cambio, en factor condicionante de lo real en nuestra inteleccion,
algo que nosotros también asumimos en la propuesta de correspondentismo analogico educativo que hemos
propuesto.

La teoria piagetiana favorece al alumno mas que al docente, prefiere el aprendizaje por descubrimiento y
potencia lo individual ante lo social; para él el alumno es un explorador y descubridor en solitario, (“alumno
como cientifico”), que prefiere actuar asi antes que trabajar con sus pares (Coll, 1996; Marti 1996). Esta ca-
racteristica de la teoria piagetiana guarda similitudes con lo propuesto por el constructivismo radical, pero sin
llevarlo al extremo, pues considera importante que los alumnos tengan experiencias personales y que re-
flexionen sobre dichas experiencias (Glasersfeld, 2001). Aunque la teoria desarrollada por Piaget tiene una
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visién mas individualista y menos interactiva de los procesos de construccion del conocimiento que los postu-
lados defendidos por numerosos autores constructivistas (sobre todo los radicales), si entendemos que puede
ser aplicada dentro de la practica educativa. Aunque el planteamiento de Piaget ha logrado grandes logros y
avances educativos también es cierto que tiene limitaciones, tal y como hemos expuesto. Por ello podemos
afirmar que no sdlo las teorias piagetianas pueden ser utilizadas en la practica educativa, también el construc-
tivismo social o sociocultural defendido por Vygotsky permite ser aplicado en dicha practica.

Segun Vygotsky, la interaccion entre el aprendizaje y el desarrollo tiene implicaciones educativas. El desarro-
llo se produce a través de la relacidn del sujeto con el ambiente social donde se llevara a cabo el proceso de
aprendizaje, dicho proceso es una actividad mediada socialmente a través de agentes de desarrollo y apren-
dizaje. Al contrario que en el constructivismo radical y en la teoria piagetiana, el constructivismo social no
concibe la construccion del conocimiento por parte del sujeto sin la interaccion con el entorno sociocultural,
para él sujeto y el entorno son elementos de un Unico sistema interactivo (Vygotsky, 1979). Dentro de este
constructivismo es de especial relevancia la figura del mediador dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, postura que no es compartida por el constructivismo radical donde no existen, ni por la teoria de
Piaget, que aunque si los contempla, este planteamiento es menos intervencionista.

Dentro del constructivismo social, es importante el papel activo que tiene el nifio en la interaccion para que
lleguen a producirse avances en el conocimiento, la participaciéon conjunta entre profesor y alumno, o entre
pares, no implica que tengan la misma vision de las cosas, lo que hace que el nifio sea capaz de construir
conjuntamente con otros y generar nuevas formas de conocimiento. Asumimos esta idea aunque siendo
conscientes que esto no puede ser llevado al extremo para no caer en relativismo, ni equivocismos exacerba-
dos. La sociedad nos condiciona tanto en nuestro modo de percibir la realidad, como en nuestra manera de
enfrentarnos a los problemas que ella nos ofrece. De ahi que nuevamente no podemos admitir que nuestra
mente es la que construye completamente la solucion ante cualquier problema. El sistema social genera una
serie de retos, problemas, inconvenientes, etc. que hacen que nosotros tengamos que darle cierto sentido a
dichas cuestiones y serd, en este punto, en el que nosotros construiremos nuestro conocimiento; pero siem-
pre gracias a las notas que las cosas-real nos aportan (Zubiri, 2001).

6. Correspondestismo y educacion

La configuracién de un aprendizaje correspondentista es un proceso dinamico que se produce a lo largo de
toda nuestra vida, adaptandose al contexto en el que nos encontramos, configurandolo y modificandolo segun
nuestras propias pautas culturales. EI hombre como ser social va desarrollando su propia individualidad inte-
grado en un marco sociocultural, en el que a través de la educacion como proceso de mejora, se va generan-
do su construccion como persona (Rius; Canovas, 1999).

En dicho proceso se deberia tener en cuenta la importancia de las herramientas con las que contamos para
llevarla a cabo, es fundamental valorar algo tan basico pero al mismo tiempo tan elemental como es el refe-
rente permanente de la educacion: el aprendizaje. Las interacciones con otras personas, el contexto sociocul-
tural en que nos movemos, las dificultades a las que nos enfrentamos, provocan que continuamente estemos
dentro de un proceso de aprendizaje. Este proceso, en el escenario educativo, cuenta no sélo con la impor-
tancia del llevado a cabo por el sujeto, sino que también hay que afiadir la relevancia que tienen los mediado-
res culturales y los procesos de mediacion educativa que lo propician.

La intervencion de estos mediadores culturales es fundamental, su aparicion dentro de la escena educativa
propicia el alejamiento de la educacion tradicional de autoridad en la que las opiniones y decisiones del edu-
cador, erréneas o no, no podian ser puestas en duda. La diversidad, las interacciones dentro y fuera del aula
y la cooperacion, entre otras cosas, enriquecen, facilitan y dinamizan los procesos de ensefianza- aprendiza-
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je. A pesar de ello, todavia hoy, el docente continia dotado de un status de autoridad que le va a permitir
influir, si lo desea, sobre la opinion de los alumnos que estén dispuestos a recibir y aceptar lo que proviene de
su profesor (Rius; Canovas, 1999).

Uno de los autores que mas ha defendido el alejamiento de esa autoridad innecesaria de las aulas, y ha abo-
gado por el fomento de una educacion basada en un ambiente democratico ha sido Freire:

“Todo en favor de la creacion de un clima en el aula donde ensefiar, aprender, estudiar, son actos serios pero
también provocadores de alegria. S6lo para una mente autoritaria la accién educativa es una tarea aburrida.
Para educadores y educadoras democraticos el acto de ensefiar, de aprender, de estudiar, son quehaceres
exigentes, serios, que no solo provocan placer sino que en si son alegres” (Freire, 1997, 97).

El autor, refleja la importancia de la actitud por parte del educador en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
de la diferencia de procurar un clima autoritario 0 democratico a la hora de ensefiar. Esta reflexion nos lleva a
plantearnos si sélo para mentes autoritarias la accion educativa es una tarea aburrida ¢ seguro que para men-
tes democraticas no lo es? pero ¢ existen mentes democraticas en educacion?

Es dificil contestar a las cuestiones planteadas anteriormente. Hoy en dia, en la mayoria de las ocasiones,
dentro de las aulas es habitual encontrarnos con que el acto de ensefianza es un acto didactico centrado
exclusivamente en la funcion de la transmision del saber. El alumno no interactua directamente con el saber,
no se le permite, en esa interaccion alumno-conocimiento estd permanentemente la figura del docente inter-
cediendo y explicando segun su punto de vista. El grado de dependencia del alumno hacia el saber transmiti-
do por el profesor es tan importante que, incluso cuando éste no esta fisicamente, el alumno no se plantea
otra opcion que limitarse a recurrir a los apuntes que el docente le ha proporcionado. Esta situacion nos con-
firma que la autoridad no se da solamente en el aula, sino que trasciende también fuera de ella (Gutiérrez,
1994).

Contrariamente a este exceso de autoridad, en las aulas también es habitual encontrarnos con docentes que
ceden e intentan complacer a los estudiantes creyendo que de esa forma se promueve un ambiente democra-
tico. Nada que ver con la realidad, a través de esa mal entendida democracia se llega a un ambiente de liber-
tinaje académico en el que dificilmente se puede conseguir responsabilidad y compromiso.

“Es en este sentido como el profesor autoritario que por eso mismo ahoga la libertad del educando, al me-
nospreciar su derecho de ser curioso e inquieto, tanto como el profesor permisivo rompe con el radicalismo
del ser humano el de su inconclusion asumida donde se arraiga la eticidad” (Freire, 1997, 59).

Tan perjudicial para el alumno es propiciar en el aula un exceso de autoridad, como un exceso de compla-
cencia y un ambiente de libertad sin ningun tipo de compromiso. Ambas cosas afectan al deterioro del proce-
so de ensefianza-aprendizaje de los alumnos, cada una a su manera, disminuye su capacidad reflexiva y
critica y limita sus capacidades. Si el docente es autoritario, tanto a nivel relacional como epistémico, frena la
riqueza creativa del alumno, pero si por el contrario, es permisivo y no se esfuerza en motivar, en guiar al
alumno para que logre alcanzar sus objetivos, éste perdera el interés y fracasara en el desarrollo de la co-
rrespondencia analdgica de su propio conocimiento con la realidad. Ello implicara que no se produzca una
aproximacion a la verdad de lo real limitdndose, entonces, al desarrollo de un acercamiento relativista y subje-
tivista a la realidad circundante.

En la busqueda del método mas adecuado para llevar a cabo con éxito el proceso de ensefianza-aprendizaje
de los alumnos, midiendo los grados de autoridad y democracia adecuados, hay que tener en cuenta la in-
fluencia que a lo largo de la historia ha tenido la educacién como préactica humana. Diferentes procesos socia-
les, histdricos, culturales, politicos, religiosos y econdmicos, llevados a cabo por distintos grupos sociales, han
impuesto y siguen imponiendo aquellos valores y conocimientos que mejor responden a sus propios intereses
a través de reformas educativas que “adoptan un enfoque demasiado radical o excesivamente tedrico y no
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capitalizan las Utiles ensefianzas que deja la experiencia o rechazan el acervo positivo heredado del pasado”
(Delors, 1996, 25).

La revolucidn cientifico-técnica que se estd produciendo en nuestra sociedad actual, hace que la realidad
socio-economica, cultural y educativa esté en un continuo cambio (Coca, 2007 y Coca, 2010) lo que provoca,
segun Aznar (1999), que las decisiones institucionales, personales y profesionales que se toman estén llenas
de dificultades, y no nos sirvan ni las capacidades personales, ni la experiencia, ni la intuicion.

En educacion, la aparicion de esta revolucidn cientifico-técnica, ha provocado que se abandone la costumbre
de actuar basandose en la tradicion educativa o en creencias que no tenian ninguna base cientifica, y se opte
por utilizar la denominada toma de decisiones que requiere llevar a cabo acciones de control, de gestién y
coordinacién de recursos, interrelacion entre la educacion formal, el contexto socioeconoémico, la comunidad
educativa, la familia y la administracién. En suma, el correspondentismo analdgico educativo que estamos
proponiendo también muestra especial relevancia en la alfabetizacion y en la democratizacién de la ciencia,
puesto que conjuga el conocimiento de la realidad mediada por la ciencia con aquellas utopias socio-
educativas que el sistema social desee fomentar: en especial la democratizacion y la interculturalidad (Coca y
Valero 2010).

Clark y Peterson (1986), desde el contexto educativo, definen la toma de decisiones como aquello que media
entre el pensamiento del docente y la accién, dos caracteristicas del comportamiento que estan interrelacio-
nadas. Para ellos, las acciones que realizan los profesores tienen su origen en sus procesos de pensamiento
que a su vez estan influenciados por las acciones.

Estamos ante una nueva perspectiva educativa que nos lleva hacia una educacién centrada en la revisién del
desempefio institucional, del desempefio docente y del desempefio del propio estudiante hacia nuevas vias
de decision y accion tanto individual como colectiva: hacia una educacién empoderada y empoderadora,
hacia un enfoque educativo que surge como respuesta a las diferentes practicas que se llevan a cabo en el
aula basadas en la trasmision y la reproduccion de contenidos; en las que no hay espacio para la creatividad
ni para la imaginacién, y donde el alumno no es el protagonista que en las practicas actuales tanto se recla-
ma. En la educacion para el empoderamiento los espacios académicos deben ser escenarios generadores de
conciencia critica, de transformacion, en los que el alumno adquiera el protagonismo no solo en la construc-
cion del conocimiento, sino también en la intervencién social a través de la promocién de habilidades comuni-
cativas, de pensamientos autonomos y de dialogo (Torres, 2009).

La funcion del profesor es muy importante dentro de esta perspectiva educativa, tiene que esforzarse en pro-
mover en el alumno una conciencia critica, de compromiso social, a través del dialogo, fomentando el debate,
la creatividad, la interrelacion y la diferencia, la responsabilidad y la libertad; rompiendo con todas las barre-
ras tradicionales que no han permitido la participacion del alumnado dentro del aula.

“Tal situacién sugiere al educador la opcion de transformarse en un pedagogo hermenéutico que sienta la
accion pedagogica como un hecho reflexivo y que esa experiencia lo invite a involucrarse, a implicarse y a
complicarse en el proceso de formacion del estudiante, creando espacios que faciliten ese empoderamiento,
donde juntos estudiantes y docentes construyan el conocimiento y transformen su contexto” (Torres, 2008,
669).

Para algunos autores, este pensamiento empoderador tiene su origen en los planteamientos emancipatorios
de Paulo Freire, que aunque no emple6 el término de empoderamiento en su obra, se aproximo a través de
los conceptos de concienciacion y de emancipacion. Shor, por ejemplo, en su definicion de la educacién para
el empoderamiento utiliza muchos de los conceptos e ideas habituales en las reflexiones de Freire, la define
como: “Una pedagogia critica democratica para el cambio individual y social, que se centra en el estudiante a
fin de desarrollar y fortalecer sus capacidades a la par que el conocimiento académico, los habitos de la in-
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vestigacion, la curiosidad critica sobre la sociedad, el poder, la desigualdad, y su rol en el cambio social’
(Shor 1992, 15).

Fomentar una actitud dialégica, prudente y, por tanto, analdgica, dentro de toda la comunidad para hacer
frente a los retos educativos que se avecinan, y apostar por el dialogo en todas las esferas de la sociedad,
son algunos de los fines planteados por Freire para desarrollar un aprendizaje dialégico, una accidn global en
la que el alumno no puede estar solo en la construccidon de un aprendizaje correspondentista. El discente, por
tanto, necesita la interaccion con el contexto social que le rodea y la interiorizacién del conjunto de valores
que dicho contexto social quiera desarrollar.

7. Conclusion

En el andlisis llevado a cabo de los diferentes constructivismos, y la posible aplicacion de todos ellos en los
procesos de aprendizaje desarrollados por el alumno, concluimos que ninguno de los analizados, aunque
algunos si se aproximan, cuentan con todos los elementos necesarios requeridos para el desarrollo e imple-
mentacion de un conocimiento correspondentista tanto con las utopias sociales como con la verdad de lo real.
Algunos tienen caracteristicas brillantes, pero carecen de otras fundamentales, estan incompletos. Otros de
estos constructivismos son llevados al extremo, como es el caso del radical, convirtiéndose en imposibles de
aplicar en educacion.

Esta situacion ha provocado que apostemos por lo que hemos denominado como correspondentismo analé-
gico, en el que se recoja de los demas lo que consideramos basico y principal en la construccién del aprendi-
zaje, lo reestructuremos y lo ampliemos. En este constructivismo al que hemos denominado, corresponden-
tismo analdgico, todos aprendemos de todos dentro de un escenario abierto y participativo, en un clima de
libertad, de respeto; fomentando el dialogo y el pensamiento critico, la creatividad y la investigacién; interac-
tuando con toda la comunidad educativa en el contexto social; y donde profesor y alumno caminan juntos
hacia el proceso de construccion del aprendizaje. Ello sucede asi por que la correspondencia de la que
hablamos hace mencién de la convergencia dialogica entre el conocimiento y la verdad. Pero no sélo eso.
Nuestro correspondentismo es también analégico por ser prudencial, fronético, de tal manera que asume la
convergencia entre la intencionalidad del sistema social y del sistema educativo hacia el desarrollo de una
utopia de valores gracias a los cuales se desarrolle la persona en sociedad a través de un proceso educativo
analégico.

La meta que pretende alcanzar todo docente es que sus alumnos aprendan y que sean capaces de crear
sus propios aprendizajes. En el fondo, todos sofiamos con que nuestras ensefianzas formen para siempre
parte de la vida de nuestros alumnos, y que las vayan depositando, poco a poco, a su paso por el camino:
“‘Sofiar que ese navio/llevara nuestra carga de palabras/hacia puertos distantes, hacia islas lejanas. /Sofiar
que cuando un dia/ esté durmiendo nuestro propio barco, / en barcos nuevos seguira nuestra bandera
enarbolada”. (Celaya, G., 1911-1991).
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