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RESUMEN

Se aborda en esta commnicacion una de las eriticas mas babituales a los planteamientos constructivistas en ¢l
aprendizaje de las ciencias: ;Cémo puede pretenderse gue los alumnos construyan conocimientos que exigieron
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Trass analizar criticamente algunas respucstas simplistas, se precisan las condiciones en que esta construecion de
comocimientos cientificos pucd%r tener lugar.
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Una pregunta clave y algunas respuestas simplistas

Las orientaciones constructivistas que subyacen en las propuestas de aprendizaje con investi-
gacién que aqui nos ocupan, van afirméndose y precisindose con una lentitud que no puede
sorprender, si tenemos en cuenta el cardcter de auténtico «cambio de paradigma» que supone el
desplazamiento del modelo de transmisién/recepeién de conocimientos ya elaborados (Gil 1983 y
1986.a). Y aunque puede hablarse, como hace Novak (1987), de «un consenso emergente», este
consenso exige, sin embargo, un serio esfuerzo de clarificacion y profundizacién del modelo, tanto
en sus grandes lineas como en aspectos puntuales, si queremos ir m4s all4 de adhesiones nominales
que le conviertan en un slogan inefectivo (Gil 1986.b).

En esa perspectiva, la presente nota pretende abordar una de las criticas mds frecuentes a las
orientaciones constructivistas con relacién al aprendizaje de conocimientos cientificos: ;Tiene
sentido -se pregunta- esperar que los alumnos constryyan los conocimientos que tanto tiempo y
esfuerzo exigieron de los ms relevantes cientificos?,

Se trata de una pregunta que no intenta descalificar los planteamientos constructivistas del
aprendizaje en dominios accesibles, proximos a la vida cotidiana, que pueden abordarse con
estrategias relativamente simples (Kamii y DeVries 1983; Moreno 1987; Cafial y Porlan 1987),
pero que pone en cuestién el que conocimientos complejos -y, a menudo, plagados de auténticas
«barreras epistemolégicas»- como los de la mecdnica newtoniana, puedan ser construidos por los
propios alumnos. Y es preciso reconocer que se trata de una cuestion importante, que no puede
despacharse con simples referencias a las tendencias investigativas connaturales en el individuo
(Pope y Gilbert 1983) e incluso en los nifios mas jévenes (Tonucei 1976). Sabemos que esta
«capacidad investigadora general» (Cafial y Porlan 1987) es una adquisicion fundamental de la
especie humana, pero que no puede confundirse con la «investigacién cientifica, con la que sin duda
estd relacionada, pero entre las que existen también diferencias fundamentales.

No intentamos aqui, por supuesto, insistir de nuevo en estas cuestiones (Gil 1986.a), pero es
preciso reconocer que la construccién de, por ejemplo, la mecénica cldsica, plantea problemas que
salen del marco del pensamiento ordinario, como prueba tanto su tardia construceién historica,
como el hecho de que los alumnos y los mismos adultos -incluso aquéllos que han recibido instruccién
escolar reiterada en este dominio- mantienen, muy a menudo, concepeiones pre-clisicas mas
ajustadas al «sentido comiins, es decir, al pensamiento ordinario, construido mediante la «capacidad
investigadora general» (Gil y Carrascosa 1985; Hashweh 1986).

Tampoco podemos limitarnos a contestar que la solucién estriba en familiarizar a los alumnos
con la «metodologia cientifica»: sabemos que no existe un «Método Cientifico» infalible, que baste
poseer para que la construccién de los conocimientos deje de ser un problema. Esta visién del trabajo
cientifico es, por supuesto, profundamente errénea y ha sido eriticada, no sélo por los epistemélo-
£0s, sino desde la misma didéctica de las ciencias (Ausubel 1978; Gil 1983; Hodson 1985; Millar y
Driver 1987).

En definitiva, la construccién de conocimientos cientificos plantea serias dificultades y no
caben respuestas simplistas a la pregunta formulada por quienes dudan de la validez de las
orientaciones constructivistas en este campo. Intentaremos mostrar, sin embargo, que existe
respuesta a esta cuestion desde posiciones construetivistas y que dicha respuesta es coherente con
la naturaleza del trabajo cientifico.

Una critica inconsistente
La critica de la que venimos ocupindonos suele expresarse, mas precisamente, en los
siguientes términos: «No tiene sentido suponer que los alumnos, por si solos puedan construir todos

los conocimientos que tanto tiempo y esfuerzo exigieron de los més relevantes cientificos», por
supuesto, es dificil no estar de acuerdo en que los alumnos por sf solos (?) no pueden construir todos

12




Actas de las V Jornadas de Estudio sobre la Investigacion en la Escuela. Sevilla, 1987

(?) los conocimientos cientificos. Sin embargo, esta critica es inconsistente con lo que hoy sabemos
sobre la naturaleza del trabajo cientifico y no pone realmente en cuestién las orientaciones
constructivistas. En efecto, es bien sabido que cuando alguien se incorpora a un equipo de
investigadores, rdpidamente puede alcanzar el nivel del resto del equipo. Y ello no mediante una
transmisién verbal, sino abordando problemas en los que quienes actian de directores/ formadores
son expertos. La situacién cambia, por supuesto, cuando se abordan problemas que son nuevos para
todos. El avance -si lo hay- se hace entonces lento y sinuoso. La propuesta de organizar el
aprendizaje de los alumnos como una construccién de conocimientos, responde a la primera de las
situaciones, es decir, a la de una investigacién dirigida, en dominios perfectamente conocidos por el
«director de investigaciones» (profesor) y en la que los resultados parciales, embrionarios, obtenidos
por los alumnos, pueden ser reforzados, matizados o puestos en cuestién, por los obtenidos por los
cientificos que les han precedido.

No se trata, pues, de «engaiiar» a los alumnos, de hacerles creer que los conocimientos se
construyen con la aparente facilidad con que ellos los adquieren (Hodson 1985), sino de colocarles
en una situacién por la que los cientificos habitualmente pasan durante su formacién, y durante la
que podrin familiarizarse minimamente con lo que es el trabajo cientifico y sus resultados,
replicando para ello investigaciones ya realizadas por otros, abordando, en definitiva, problemas
eonocidos por quienes dirigen su trabajo.

El planteamiento constructivista del aprendizaje de las ciencias ha de responder a estas
caracteristicas de investigacion dirigida. Un trabajo de investigacién en el que eonstantemente se
cotejan los resultados de los distintos equipos y se cuenta con la inestimable ayuda de un experto.
Conviene insistir en este aspecto de trabajo colectivo dirigido, sin el cual la construccién de
conocimientos cientificos deja de ser posible.

Un trabajo colectivo dirigido por expertos

No creemos necesario insistir aqui en los bien conocidos y documentados argumentos en favor
del trabajo en pequefios grupos como forma de incrementar el nivel de participacion y la creatividad
necesaria para abordar situaciones no familiares y abiertas (Ausubel 1978; Solomon 1987; Linn
1987), como indudablemente son las concebidas para posibilitar la construccién de conocimientos.

Si queremos insistir, por el contrario, en la necesidad de favorecer la maxima interaccién entre
los grupos, a través de la cual los alumnos pueden asomarse a una caracteristica fundamental del
trabajo cientifico: la insuficiencia de las ideas y resultados obtenidos por un dnico colectivo yla
neesidad de cotejarlos con los obtenidos por otros, hasta que se produzca suficiente evidencia
convergente para que la comunidad cientifica los acepte. Nunca se insistird bastante, en efecto, en
que, por ejemplo, unos pocos resultados experimentales como los que se pueden obtener en un
laboratorio escolar no permiten hablar de verificacion de hipétesis (Hodson 1985); de ahi la
importancia de los intercambios inter-grupos y la participacién del profesor como «portavoz de otros
muchos investigadores» (es decir, de lo que la comunidad cientifica ha ido aceptando como resultado
de un largo y dificil proceso). .

No podemos extendernos aqui en el aborde de éstas y otras cuestiones relacionadas ¥ nos
remitimos para ello a otros trabajos (Gil y Mtnez.-Torregrosa 1987). Digamos tan sélo, para
terminar, que la efectiva implantacién de un modelo de ensefianza/ aprendizaje capaz de desplazar
al actualmente vigente de transmisién/ recepcién de conocimientos ya elaborados exige una
cuidadosa atencién a cuestiones como la que aqui hemos abordado, que expresan las preocupaciones
de amplios sectores del profesorado.
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