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PROFORNI program produce a partial and exaggerate view about learning constructivism theory. It ignores
epistemological and pedagogical items from diverse educational theories in an historical dispute, this program
feature limits analytical bases of professors in experimental sciences, in order to auto evaluate their educative la-
bor and didactic material.
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Resumen
El Programa de Formación para Profesores de Nuevo Ingreso (PROFORNI) no ha superado la visión de moda,

parcial y sobredimensionada del método constructivista de enseñanza aprendizaje. Ignorando los aspectos posi-
tivos y negativos –tanto epistemológicos como pedagógicos–, de las distintas teorías de la educación enfrenta-
das en un debate histórico, se limitan las bases de análisis del profesor de las ciencias experimentales para de-
sarrollar los criterios objetivos de evaluación de su labor frente a sus educandos de un nivel cognitivo especifico
y la auto calificación de la idoneidad de sus materiales de apoyo.

Descriptores: Constructivismo, Instructivismo, Educación, Competencias.

Abstract

Recibido: 12 de mayo de 2014
Aceptado: 29 de junio de 2014
Declarado sin conflicto de interés[           ]



Introducción

Cuando el profesor ingresa por primera vez al sis-
tema de la Escuela Nacional Preparatoria de la Uni-
versidad Nacional Autónoma de México (UNAM),
participa en un programa de preparación pedagógica
identificado como Programa de Formación para Pro-
fesores de Nuevo Ingreso (PROFORNI). Básicamente
este programa consta de tres etapas. Las dos prime-
ras se desarrollan de forma multidisciplinaria y son
impartidas por expertos en el campo de la pedago-
gía; su objetivo es dotar al nuevo profesor –que ya
posee una formación universitaria–, de los principios
y herramientas didácticas y educativas que le permi-
tan ejecutar satisfactoriamente su labor docente. La
tercera etapa es específica del área del conocimien-
to a la cual el nuevo profesor se integrará, y es im-
partida por los profesores decanos y jefes de depar-
tamento del colegio académico en cuestión. Esta fa-
se del programa se orienta a dos objetivos principa-
les. Uno es la introducción al enfoque pedagógico de
los contenidos del programa de la asignatura que el
profesor recién ingresado impartirá; el otro es fami-
liarizarse con algunos modelos de trabajo en el aula.
Se utilizan, discuten y analizan algunas técnicas de
exposición y materiales de apoyo para el aprendiza-
je de los alumnos, que en el marco del aula y el área
del conocimiento específica han sobresalido positi-
vamente.

Al menos desde hace diez años, el PROFORNI ha
girado alrededor de la teoría constructivista del cono-
cimiento (TCC), la cual, acompañada de un sin núme-
ro de críticas al enfoque tradicionalista de la educación,
es presentada como la nueva alternativa para superar
el nivel de aprendizaje y la calidad educativa de los
alumnos. 

Aunque desde hace bastante tiempo la Secretaría
de Educación Pública de México (SEP), tiene como
política educativa oficial la implantación de la TCC en
los programas de estudio de todos niveles educativos
a su cargo, es en los últimos tres años que esta polí-
tica oficial se viene fortaleciendo en los nuevos pro-
gramas del ciclo medio básico con la introducción de
actividades tipo “proyectos”, y la formación y evalua-
ción por competencias (DGB/SEMS, 2011:11). 

Sin embargo, en la UNAM este enfoque es más
antiguo; empezó a vislumbrarse con el nacimiento
del sistema del Colegio de Ciencias y Humanidades
(CCH), y aparentemente se trató de implementar sin
mayor éxito en el origen de algunos de los planes de

estudio de las antiguas Escuelas Nacionales de Estu-
dios Profesionales (ENEP). 

Actualmente en la UNAM, son varias las escuelas
y facultades que en los hechos han venido convirtien-
do a la TCC en el eje rector de su política educativa,
sea en los programas de estudio, en los cursos de ac-
tualización docente, en el desarrollo de materiales
como apuntes y manuales de laboratorio o en la in-
fraestructura que se construye.

No obstante, algunos profesores con una forma-
ción científico experimental y acostumbrados a la va-
loración objetiva por los resultados, nos hemos cues-
tionado sobre las bondades de la TCC en el ámbito
educativo institucional, particularmente en los nive-
les medio básico y medio superior, no solamente por
la falta de indicadores objetivos y concretos publica-
dos que sustenten fehacientemente el éxito y los lo-
gros de la aplicación de esta teoría, sino también por-
que la experiencia directa vivida en las aulas no siem-
pre refleja lo postulado por la teoría constructivista. 

Ante este escenario, y en la búsqueda de valora-
ciones objetivas, una breve exploración en publica-
ciones internacionales sobre el impacto de la TCC en
las políticas y prácticas educativas internacionales,
revelan una gran controversia con un fuerte y prolon-
gado debate al respecto. 

La UNAM es una institución social dedicada a la
generación, reproducción y transmisión del conoci-
miento a través de la formación de recursos humanos
y la investigación científica y humanística, y no debe
sustraerse de evaluar el efecto que la aplicación e in-
terpretación de las teorías del conocimiento y de en-
señanza-aprendizaje puedan tener en la consecución
de sus objetivos.

Hasta donde se sabe (Martínez, 2012), en ninguna
escuela, facultad u órgano rector de la UNAM ha ha-
bido algún cónclave o conferencia entre los expertos
filósofos de la ciencia y gnoseólogos, los pedagogos,
los psicólogos de la educación y los colegios de pro-
fesores, donde se expusieran y discutieran de forma
objetiva y amplia los alcances y limitaciones de la
TCC, sobre todo en su aplicación a la educación en
las diferentes áreas del saber y en el marco de nues-
tras características socioculturales y limitaciones
económicas, de tal forma que a partir de sus resulta-
dos se pudiera elaborar un plan objetivo de evalua-
ción y seguimiento de este enfoque educativo, que se
viene convirtiendo en la política educativa nacional.
Por el contrario, parece que cierto día esta teoría so-
lo se asumió por algunos profesores significativos y
se difundió a la comunidad como si fuera una moda. 
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Si resultara que la TCC no es cabalmente lo que se
ha venido divulgando y deviene a ser solo una moda
con 25 años de duración, serán muchas generaciones
de educandos las que se verán afectadas directamen-
te, e indirectamente también lo será el potencial in-
telectual y cultural de la Nación.

Sobre la filosofía del constructivismo

Dentro de la táctica expositora de los instructores
del PROFORNI, siempre incluyen la crítica al método
tradicional de educación como memorista y centrado
en el profesor; sin embargo, como ya en textos tan
antiguos como los Diálogos de Platón se escribió al
respecto del método de la educación (Martínez,
2001:1), vale la pena preguntarse: ¿A qué se refieren
como método tradicional? El término es temporal-
mente relativo, porque, por ejemplo, en la época ac-
tual de los grandes avances en las telecomunicacio-
nes, también la educación presencial en el salón de
clase puede considerarse como tradicional respecto
de la educación abierta y en línea.

Bunge (2006:26) apunta que todo esfuerzo intelec-
tual posee una filosofía subyacente y en particular
una gnoseología, ya que en ningún caso se pueden
sustraer del uso de conceptos filosóficos elementales
como realidad, tiempo, causalidad, conocimiento,
verdad, entre otros. Sin embargo, el PROFORNI no
ahonda en los principios filosóficos y detalles histó-
ricos del método tradicional de educación, lo que permiti-
ría ubicarlo en el espacio-tiempo del desarrollo del
conocimiento y la cultura en la sociedad.

Martínez (2001:1) indica que un supuesto que ha
jugado un papel central en varias teorías de la educa-
ción, y que en particular fue muy popular el siglo pa-
sado en el campo de la educación científica, es que el
conocimiento se transmite de la cabeza del profesor a la del
alumno, así que la educación consiste en una transfe-
rencia del conocimiento por medio del lenguaje oral
o escrito, entendiendo como tal un sistema de signos
en el cual el maestro codifica su mensaje y el pupilo,
que conoce el lenguaje, lo decodifica y llega a enten-
der el mensaje. Relan & Gillani (1997:25) describen
esta forma de educación de la siguiente manera:
• La plática del profesor excede a la plática del

alumno.
• La instrucción ocurre principalmente hacia el grupo

entero, pocas veces hacia pequeños grupos o in-
dividuos.

• Los tiempos de la clase están principalmente deter-
minados por el profesor.

• El profesor considera los libros de texto para reali-
zar la guía curricular y las decisiones de instruc-
ción. 

• El mobiliario del salón (mesa y bancos), se arregla
viendo hacia el pizarrón.

Es claro que lo que define al método tradicional
no son los detalles del entorno, sino que el conoci-
miento proviene del profesor hacia el estudiante, ¡a
mediados del siglo XX en México había muchas es-
cuelas rurales que no tenían ni pizarrones ni mobi-
liario!

En la literatura, el modelo educativo que refleja
esa transmisión unidireccional del conocimiento
desde el profesor (quien posee el conocimiento), ha-
cia el estudiante (que adquiere el conocimiento a tra-
vés de un curso estructurado por objetivos de apren-
dizaje), se conoce como instructivismo (instructivism). 

A lo largo del tiempo, el instructivismo ha adopta-
do diferentes nombres; en el presente destacan las
siguientes denominaciones: Enseñanza explicita o de pre-
cisión, Dominio del aprendizaje (Mastery Learning), o el
más frecuente de ellos, Instrucción directa; sin embargo,
todas ellas tienen como aspecto común un carácter
conductista y cognitivo. A partir de algunos autores
de la literatura internacional esto puede parecer una
contradicción (Mergel, 1998:2), pero sin olvidar que
son aspectos filosóficos que tienden a tener interpre-
taciones de matiz y pueden aparecer traslapados, so-
bre ello se puede precisar lo siguiente:

En conformidad con su atributo conductista. Hasta lo re-
visado directa e indirectamente, los principales auto-
res del conductismo en la educación no niegan abso-
lutamente la ocurrencia de procesos mentales duran-
te el desarrollo de la enseñanza-aprendizaje, simple-
mente no los atienden y los asumen dentro de una
caja negra; se enfocan en la observación y evaluación
de los cambios en el comportamiento manifiesto que
puede ser medible (conducta), y que reflejan las nue-
vas figuras aprendidas. 

En lo que respecta a su atributo cognitivo, la situación es
un más compleja y habrá que distinguir entre conoci-
miento cognitivo y proceso cognitivo. Como ya se
mencionó, el instructivismo no se avoca a la evalua-
ción de los cambios y reorganización de las estructu-
ras mentales que ocurren en la enseñanza-aprendiza-
je (proceso cognitivo); no obstante, considera que el
conocimiento es el resultado del ejercicio de la capa-
cidad cognitiva del individuo interactuando con su
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entorno, “concepción cognitivista” que rechaza una
corriente extrema del constructivismo identificada
como consensualista, ya que es precisamente esta con-
cepción cognitivista la que posibilita que el conoci-
miento pueda ser transmitido de una cabeza a otra
(Martínez, 2000:563).

En consonancia con el movimiento desarrollado
por los científicos experimentales entre los siglos
XIX y XX, en el instructivismo hay una base filosófi-
ca positivista que se fundamenta en los siguientes
principios:
1. La realidad existe independientemente de que se

piense en ella (materialismo).
2. Todo saber, aunque sea presentado en términos

generales, no es sino un saber sobre objetos con-
cretos. 

Establecer los principios filosóficos de las teo-
rías del conocimiento es muy importante, porque
representan cómo se está considerando la relación
entre el hombre, su conocimiento y el entorno don-
de éste se genera y reproduce (la naturaleza y su cul-
tura), los cuales –consciente o inconscientemente–,
son utilizados para elaborar los métodos y técnicas
educativas.

Filosóficamente, el constructivismo se alinea con
una filosofía contraria al positivismo; aunque sus an-
tecedentes como modelo educativo se refieren en la
literatura a las teorías de Piaget, Vygotsky y Von Gla-
sersfeld, entre otros, sus raíces filosóficas se locali-
zan en la teoría impulsada por el sacerdote Berkeley
a principios del siglo XIX, conocida como idealismo
filosófico y cuyos principales postulados son:
1. La así llamada realidad es, en el sentido más inme-

diato y concreto, la construcción mental de aque-
llo que se cree se ha descubierto o investigado
(Pon, 2001:1).

2. Cada persona construye internamente su propia
comprensión del mundo, generando sus propias
reglas y modelos mentales, los cuales utiliza para
darle sentido a su experiencia (Funderstanding,
2012:1).

Tal como dice Bunge (2007:129-132) y puede des-
prenderse de lo plasmado en las líneas anteriores, fi-
losóficamente el constructivismo niega la existencia
de la verdad objetiva y consecuentemente por ello, la
diferencia entre el constructivismo y el instructivis-
mo-cognitivismo no es simplemente una actitud o
forma de trabajo del docente en el salón de clases, es

mucho más profunda. Esta diferencia filosófica sobre
la realidad, impacta significativamente la concepción
de ciencia y su papel en el desarrollo del conocimien-
to humano y la sociedad, aspectos importantes que
se reflejarán en la práctica docente y que vale la pena
comentar (Martínez 2000:562):
• Para la posición positivista (instructivista-cogniti-

va) –que predominó entre los científicos y docen-
tes de las ciencias experimentales de los siglos in-
mediatos anteriores–, existe una correspondencia
total entre la mente y la naturaleza y, por lo tanto,
la filosofía de la ciencia es la búsqueda de la ver-
dad en la naturaleza. 

• Para la posición idealista (constructivista), la rela-
ción entre la mente y la naturaleza no se puede
valorar, y así, la filosofía de la ciencia se reduce a
buscar un consenso sobre el significado a la vida
existencial.

• Para la posición idealista constructivista –deriva-
do del proceso de significados creados por cada
persona–, el conocimiento es el resultado de la
negociación y consenso de experiencias entre los
pares integrantes de una comunidad, y no del
ejercicio de las habilidades cognitivas de las per-
sonas. 

Así, el docente de las ciencias experimentales que
trabaje consecuentemente con el modelo de ense-
ñanza constructivista, si decide aun utilizar el méto-
do científico experimental –que tiene un fundamento
positivista–, deberá omitir como características de la
ciencia y del conocimiento científico la objetividad, la
racionalidad y la verificabilidad.

Vale la pena mencionar que la teoría constructi-
vista –como toda teoría humanista– se presenta a
modo de escuelas de pensamiento y en el caso del
constructivismo hay al menos dos grandes corrien-
tes: El constructivismo personal o radical de Piaget
–que es la posición más difundida en las escuelas–, y
el constructivismo realista o social de Vygotsky. 

Ambas comparten la crítica a la teoría conductis-
ta de supuestamente reducir al educando al papel de
un recipiente de conceptos e ideas mecánicamente
adquiridas e ignorar el papel activo del educando y la
influencia del contexto social interactivo en el apren-
dizaje; sin embargo, Piaget, Ausubel, Von Glasersfeld
y otros, se enfocan principalmente al aspecto intra-
personal del proceso de aprendizaje, estableciendo
que el conocimiento no es una entidad autosuficien-
te y por lo tanto no puede ser transmitida directa-
mente de persona a persona, más bien es construida
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o descubierta individual e idiosincráticamente (Hua-
Liu, & Matthews 2005:391,387).

Por su parte Vygotsky, Kuhn, Simon y otros, pro-
mueven principalmente el papel del ambiente social
en el aprendizaje, ya que el educando es culturizado
en el contexto de aprendizaje de la comunidad. 

La combinación de ambos aspectos conduce a lo
que se llama relativismo epistemológico, no existen las
verdades absolutas y cualquier verdad es tan buena
como cualquier otra (Hua-Liu & Matthews, 2005:388).

Respecto del constructivismo de Vygotsky, hay vo-
ces que argumentan que no sostuvo una tesis que se-
parara lo individual y lo social, sino que a partir de su
posición histórico materialista marxista, la relación
entre lo individual y social era una interacción dialéc-
tica de unificación funcional. Así, la mente individual
no era autónoma de la cultura del grupo social, pero
además lo social y colectivo siempre es algo cualita-
tivamente mayor a la simple la suma de las interven-
ciones individuales independientes. 

Esta conexión entre lo individual y colectivo exis-
te a través de la subjetividad colectiva, que viene siendo
el plus que se realiza con el acto de la fusión colecti-
va. De este modo, la asimilación por el individuo de
las prácticas y valores culturales sólo puede ocurrir
en colaboración con otras personas dentro del marco
social. En la escuela los tres elementos activos son:
el entorno, el estudiante y el profesor (Hua-Liu &
Matthews 2005:392). 

Sobre el constructivismo como teoría del apren-
dizaje

No hay duda de que a partir de las distintas con-
cepciones filosóficas que se tengan sobre el conoci-
miento se producen paradigmas, sobre los cuales se
construye el proyecto educativo específico, incluidos
los criterios, las formas y los métodos de evaluación.
Al no calificar lo mismo en un proyecto educativo –ni
de la misma forma–, lo que puede ser correcto para la
posición instructivista muy probablemente no lo será
para la posición constructivista, y viceversa.

Hace más de tres décadas el estudiante de tercer
año de primaria tenía que aprenderse las tablas de
multiplicar del 1 al 10 –era de los hitos más impor-
tantes del ciclo básico–. Al inicio de la década de los
80`s, esta enseñanza de las tablas de multiplicar fue
de lo primero que se criticó de la educación tradicio-
nal y esta forma de aplicar el hito para la multiplica-
ción fue eliminada hace más de tres décadas. 

Actualmente muchos estudiantes del primer año

de iniciación universitaria de la ENP (equivalente a la
secundaria de la SEP), pueden explicar lo que repre-
senta multiplicar, pero a la hora de efectuar funciones
que involucran esta operación, son poco eficaces o
no las pueden hacer. El desconocimiento práctico de
las tablas de multiplicar los obliga a requerir el uso
de calculadoras o realizar muchas y múltiples opera-
ciones. 

Para los profesores de ciencias este escenario fre-
cuentemente se convierte en un gran problema; el
objetivo de analizar diferentes resultados de un mo-
delo (ecuación) bajo diferentes condiciones (datos),
se convierte en el objetivo de revisar si los resultados
de las multiplicaciones y divisiones son correctos. 

En el aula, la teoría constructivista se manifiesta
principalmente a través de los siguientes métodos:
guía mínima; aprendizaje-descubrimiento; Aprendi-
zaje basado en problemas; aprendizaje por indaga-
ción; aprender-haciendo. Aunque hay algunas dife-
rencias entre ellos, todos sostienen las siguientes ca-
racterísticas o ejes principales:
• El proceso de aprendizaje se centra en el estudian-

te. Este es un proceso donde el estudiante cogniti-
vamente activo, se constituye en su propio profesor.

• El profesor pierde la autoridad como director del
proceso de aprendizaje y su papel se restringe a
ser el facilitador de los ensayos de los estudiantes
para descubrir el conocimiento por ellos mismos,
promoviendo la cooperación y la conversación de
la que surge el consenso que constituye el cono-
cimiento. 

• A partir del enfoque colectivo y consensual del co-
nocimiento, se recupera la subjetividad humana
del mismo. El mundo exterior ya no se ve como
una superestructura fija y autosuficiente, la parti-
cipación y colaboración colectiva le da forma his-
tóricamente.

• Se implementa el uso de planes curriculares adap-
tados a los estudiantes, según sus habilidades y
conocimientos previos, en lugar de un plan curri-
cular estandarizado.

Cada uno de estos postulados ha sido debatido
desde los años 80, particularmente en los Estados
Unidos de América, país que a mediados de esa mis-
ma década implanta las reformas para transitar de
una educación centrada en el profesor a una educa-
ción centrada en el educando (Conway, 1997:1; Ba-
haddin Acat, 2010:212). 

Matthews (1992), Meyer (2004), Hua-Liu & Matt-
hews (2005), Magliaro et al (2005), Kirschner et al
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(2006), Taber (2009) y otros, han sido críticos de los
postulados constructivistas; sin embargo, a raíz de
los resultados registrados por la National Science
Foundation que muestran un claro declive en la
competitividad científica y de ingeniería de los Esta-
dos Unidos de América (Hill et al, 2007:24), las críti-
cas a estos postulados retoman fuerza, tanto en ese
como en otros países con una trayectoria científica
significativa.

A continuación se procederá a exponer algunos de
los argumentos críticos centrales a estos postulados.

Sobre el educando cognitivamente activo
Una de las principales objeciones de los críticos a

la TCC, es que fincan su propuesta sobre la base de
que el estudiante construye su conocimiento. Para
lograr esto, el educando debe ser cognitivamente ac-
tivo, pero estos críticos objetan que los constructivis-
tas no han establecido con claridad lo que ello signi-
fica. Más aún, que frecuentemente intrincan este con-
cepto con las actividades psicomotoras que un estu-
diante puede realizar y los métodos activos de ins-
trucción a los que puede ser sujeto. Así, la lectura de
libros de texto y artículos técnico científicos, las ex-
posiciones temáticas de todo tipo (presenciales, en
línea, videos, etc.), se clasifican como no constructi-
vistas y sólo las discusiones en grupo, las actividades
manuales y los juegos interactivos se clasifican como
constructivistas (Meyer, 2004:14).

Es decir, aunque el constructivismo se autoerigió
en la única teoría capaz de llevar al estudiante al
aprendizaje significativo, ya que el educando cogniti-
vamente activo construye su conocimiento, en los he-
chos el constructivismo pasa del escenario anterior a
un escenario de enseñanza por el profesor, donde el
estudiante se manifiesta activo conductualmente.

Para profesores como Subbarayan Peri (Funders-
tanding 2012:3/9), el aprendizaje no sólo se logra en
el marco de una conducta activa por parte del estu-
diante. Refiere que durante siglos en India, a través
del testimonio oral, se han aprendido aspectos como
valores, intereses y actitudes de la filosofía clásica
hindú. Algo semejante plantea Martínez con resepcto
a la autoridad del experto; en este caso la comunidad
(educandos) confía en el criterio del experto y ad-
quiere significados como conocimiento, por ejemplo,
el concepto de oro, que se reconoce sin tener que ha-
ber aprendido y desarrollado las técnicas que distin-
guen a este material de los otros metales (Martínez,
2000:565).

Por otro lado, Meyer continúa su crítica y refuerza

los puntos de vista de Peri y Martínez indicando que
los métodos activos a los que deviene el constructi-
vismo están básicamente restringidos al descubri-
miento puro, entendiendo como tal aquél donde al
estudiante sólo se le permite descubrir nuevas ideas
y reglas en lugar de memorizar lo que el profesor di-
ce. Para Meyer hay otros métodos como el descubri-
miento guiado (instructivista), donde el estudiante reci-
be un problema y el profesor va orientándolo de cer-
ca para alcanzar su solución, métodos que pueden
llevar a construir el conocimiento, y según varios es-
tudios, con mayor eficiencia y desarrollo de capacida-
des para trasladar la experiencia a problemas nuevos
(Meyer, 2004:15).

Una de la razones para ello, es que el estudiante
al aprender por descubrimiento puro a partir de su
propia experiencia, no necesariamente logra encon-
trar y aprender las reglas o principios generales de la
solución del problema enfrentado. Esto se refleja en
la siguiente cita: “El mundo de la nueva física está
más lejos del mundo real que el de la física Aristoté-
lica… son cosas que no representan nuestra expe-
riencia cotidiana” (Bravo, 1990:36).

Otra crítica de Meyer al aprendizaje por descubri-
miento puro de la teoría constructivista, es que, al
manipular situaciones de aprendizaje, el educando
puede entrar en conflicto con su antecedente con-
ceptual y las nuevas observaciones obtenidas. Solo
la guía del profesor le permite conservar y sustituir
los conceptos necesarios para lograr su crecimiento
cognitivo. Finalmente, apunta que aunque el méto-
do de descubrimiento puro involucra una gran liber-
tad para desarrollar actividades manuales y discu-
siones de grupo, frecuentemente falla en promover
la selección de la información relevante y con ello se
afecta la calidad del contacto con el material por
aprender.

Para Meyer, en lugar de actividades manuales y
discusiones grupales, el tipo de actividad que real-
mente promueve el aprendizaje significativo es la ac-
tividad cognitiva a través del razonamiento (seleccio-
nar, organizar e integrar el conocimiento), y esto no lo
garantiza el método por descubrimiento puro de la
teoría constructivista (Meyer, 2004:17).

Sobre el papel de la memoria en el aprendizaje
Uno de las principales banderas de los susten-

tantes del constructivismo es el fomento del apren-
dizaje activo, en contraparte del memorismo de la
educación tradicional; durante años nos lo han di-
cho y frecuentemente muchos profesores lo repeti-
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mos ortodoxamente sin reflexionar sobre el signifi-
cado real de esta tesis.

En una película proyectada hace algunos años, se
muestra al personaje principal inmerso en la ficción
de que un día se repetía cada 24 horas, cada vez re-
produciéndose cada uno de todos los eventos que
en ese periodo de tiempo se sucedían. El personaje
fue el único capaz de identificar y calificar el proble-
ma porque fue el único que conservó la memoria;
así, solo él pudo reconocer la igualdad de los even-
tos que se sucedían cada día y, eventualmente, ac-
tuar provechosamente sobre ellos, incluso evitando
accidentes.

Se puede establecer cierto paralelismo entre esta
ficción y el proceso de aprendizaje; la experiencia
personal me muestra que cuando uno aprende algo
ignorado e incorpora un nuevo concepto, teoría o
modelo a su saber, lo que hace es traer conocimien-
tos que ya residen en la memoria, y con ellos y a tra-
vés de ellos, identifica, orienta, ubica e incorpora a
ese nuevo conocimiento. 

Lo anterior me lleva a afirmar que no hay aprendi-
zaje sin memoria, que la dicotomía entre activismo
analítico y memorismo es una falsa disyuntiva; de lo
que se trata es de reconocer el valor de la memoria en
el proceso del aprendizaje e implementar las tareas
que le correspondan en el crecimiento cognitivo del
educando, particularmente en los primeros años de
su formación académico científica, donde el estu-
diante aún no cuenta con un mínimo de conocimien-
tos requeridos.

Kirschner y cols. (2006:75) establecen que el mé-
todo constructivista de instrucción mínima no toma
en cuenta la diferente manera en que está organizada
la estructura cognitiva entre personas expertas y no-
vatas, particularmente en lo que respecta a la rela-
ción memoria de trabajo/memoria de largo plazo. 

Para estos autores, en general las metodologías
constructivistas de aprendizaje se basan en los si-
guientes supuestos:

• La construcción por el estudiante de su propia
solución a problemas “reales” o al manejo de situa-
ciones complejas ricas en información, lo lleva a ex-
periencias de aprendizaje más efectivas.

• El conocimiento puede ser mejor adquirido a
través de experiencias basadas en los procedimien-
tos de la disciplina en estudio.

• Toda guía que provea o induzca alguna estrate-
gia de aprendizaje en el estudiante, es una interferen-
cia instructivista al proceso natural por el cual el edu-
cando traza, a partir de sus experiencias previas, su

estilo de aprendizaje único para construir nuevas si-
tuaciones de conocimiento. 

Según Kirschner y colbs., la valoración del papel
de la memoria de largo plazo –como la estructura
central y dominante de la cognición humana, donde
cada cosa que vemos, oímos o pensamos es crítica-
mente dependiente e influenciada por ésta–, lleva a
establecer que el aprendizaje consiste en un cambio
en la memoria de largo plazo y, por ello, las activida-
des en el aula que no trabajan hacia la memoria de
largo plazo tienen una muy baja probabilidad de re-
sultar en un aprendizaje efectivo.

La gran cantidad de información almacenada en
la memoria de largo término de un experto de cierta
área del conocimiento, le da la habilidad de rápida-
mente reconocer e identificar de forma no consciente
las características de una situación señalada; la ca-
rencia de este cúmulo de información en la memoria
de largo plazo, puede hacer extremadamente difícil
tareas tan simples como cruzar una calle.

En la interacción memoria de trabajo/memoria
de largo plazo, las limitaciones en la capacidad y
duración de la primera sólo aplican para lo novedo-
so, para la información por aprender que no ha sido
almacenada en la memoria de largo plazo. En con-
traste, cuando la información es llevada desde la
memoria de largo plazo hacia la memoria de traba-
jo, sus limitaciones temporales y de capacidad se
superan.

Durante la aplicación de los métodos constructi-
vistas, basados en la problematización o descubri-
miento/indagación pura, se requiere una gran carga
de información en la memoria de trabajo, la cual no
contribuye a la acumulación de conocimiento en la
memoria de largo plazo, debido a que mientras la
memoria de trabajo está siendo usada para buscar
soluciones a los problemas, no está disponible y no
puede ser usada para aprender (Kirschner et al.,
2006:77).

Para explicar lo anterior, algunos investigadores
han propuesto la teoría de la carga cognitiva, la que esta-
blece que cuando se exploran libremente ambientes
altamente complejos, se genera una muy alta carga
en la memoria de trabajo en detrimento del aprendi-
zaje, sobre todo en los educandos nuevos, que care-
cen de esquemas apropiados para integrar la nueva
información a su conocimiento previo. Con base en
esta teoría, se ha mostrado que la estrategia de
aprendizaje basada en la indagación pura o instruc-
ción mínima ha tenido un peor desempeño respecto
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de aquella basada en trabajar con ejemplos (instruc-
tivismo fuertemente guiado). 

En opinión de los autores, el objetivo es dar a los
educandos las instrucciones específicas de cómo
usar cognitivamente la información, en forma que sea
consistente con los objetivos de aprendizaje para que
retenga los resultados en la memoria de largo plazo. 

Acerca de los programas curriculares
Sobre este tema hay pocos argumentos explícitos,

ya sea por parte de los seguidores de la teoría cons-
tructivista que demandan la supresión de los planes
estandarizados, como por parte de los críticos del
constructivismo. Sin embargo, esta consigna se basa
en la premisa que el educando construye sus propios
conceptos y modelos mentales a partir de sus cono-
cimientos previos y, como el nivel de experiencias an-
tecedentes puede ser muy desigual entre los educan-
dos, la velocidad y vertientes de aprendizaje pueden
ser muy diferentes, no justificándose así la existencia
de planes curriculares.

La Secretaría de Educación Pública modificó en
2006 los programas de estudio del ciclo medio bási-
co introduciendo en las asignaturas experimentales
una organización semimodular acuerpada alrededor
de una actividad llamada proyecto, a la que identifi-
có como educación por competencias. Como se verá
a continuación, esta concreción de la demanda cons-
tructivista de eliminar o hacer laxos los programas
curriculares estandarizados no es nueva en México. 

En 1996 el Instituto Politécnico Nacional (IPN) or-
ganizó un taller con los investigadores educativos
Elina Delprato y Daniel Cervera sobre la educación
basada en competencias, de la cual se mencionan las
siguientes características (Bustamante, 1996):
• Se orienta principalmente a las formaciones de tipo

terminal, cuando el estudiante ya se está prepa-
rando para entrar al mercado laboral. Por ello, tie-
ne una metodología basada en el análisis de si-
tuaciones de trabajo.

• Los programas de estudio no están estructurados
por asignatura o disciplinas sino por módulos
que corresponden al desarrollo de ciertas compe-
tencias, en los que concurren varias materias y
ciencias.

• No tienen una duración fija por el tipo o nivel de ca-
rrera; ésta depende del desarrollo y complejidad
de las competencias a formar.

Salvo por el hecho que sí tenían una duración fi-
ja, en 1976 los programas originales de algunas carre-

ras en las entonces ENEP de la UNAM, ya presenta-
ban varias de estas características de educación por
competencias, donde un proyecto de investigación
representaba la integración de las asignaturas consti-
tuyentes del módulo-semestre.

Kirschner y colaboradores no hacen un análisis
explícito sobre esta tema, pero en la crítica de algu-
nas aplicaciones específicas del método constructi-
vista radical de indagación y solución de problemas
retoman algunos aspectos. 

Comentan que algunos educadores sostienen que
el aprendizaje de una disciplina (como un cuerpo de
conocimiento), es mejor si se emplean fundamental-
mente los procesos y métodos propios de esa disci-
plina; así, prefieren impulsar trabajos en proyectos o
prácticas muy extensas y relegar la instrucción basa-
da en hechos, leyes, principios y teorías que retroali-
mentan la experiencia a los enfoques de indagación y
descubrimiento (Kirschner et al 2006:78).

Aunque lo anterior borra de un plumazo la dife-
rencia entre los aspectos de aprender una disciplina
(pedagógico) y ejercerla (epistemológico), en parte
esto pudiera ser justificado por el hecho que los mé-
todos instructivistas van siendo menos necesarios
cuando la experiencia y conocimientos del educando
se incrementan y se acerca a la madurez y cierta au-
tonomía cognitiva.

Sin embargo, extrapolar esta práctica a los niveles
educativos medios de la formación de educandos con
características cognitivamente muy diferentes, con la
intención que desarrollen e integren sus saberes y
competencias por medio de proyectos, puede resul-
tar perniciosa principalmente por identificar la expe-
riencia pedagógica con la aplicación.

Conclusiones

A lo largo de las líneas anteriores se ha mostrado
que en educación la distinción entre los métodos
tradicionales y los nuevos métodos es muy relativo,
que distintos enfoques del proceso de enseñanza-
aprendizaje coexisten desde hace varios siglos en un
debate que no llega a su fin, que tampoco el cons-
tructivismo es una suerte de evolución natural en
ese proceso. Este debate –al menos en el PROFOR-
NI para las ciencias experimentales en la ENP-
UNAM–, ha estado ausente o ha sido parco y a favor
del constructivismo.

En el proceso de enseñanza-aprendizaje se com-
binan dos aspectos, la parte epistemológica (perte-
neciente al conjunto de saberes y habilidades adqui-
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ridos), y la parte pedagógica (propia de la transmi-
sión y adquisición de esos conocimientos); ambas se
asocian de manera determinante a través de la con-
cepción filosófica de la teoría del conocimiento sus-
tentada por cada corriente educativa, particularmen-
te del concepto de realidad. 

Algunos profesores proponen retomar y fusionar
los aspectos epistemológicos del instructivismo y la
contribución pedagógica del constructivismo, pero se
deberá tener mucho cuidado con el eclecticismo re-
sultante. Ambas metodologías inspiran y evalúan
cualidades diferentes del proceso de enseñanza-
aprendizaje, y habrá que redoblar la atención hacia lo
que se está promoviendo en el ambiente cognitivo
del educando y lo que se le está evaluando, pudien-
do darse el caso de impulsar el desarrollo de habili-
dades de indagación y evaluar la comprensión y apli-
cación de conceptos y definiciones.

Es en este potencial conflicto de evaluación del
saber del educando donde puede originarse la frase
tan escuchada entre muchos profesores: Estos alumnos
cada vez saben menos. 

Si los educandos en los niveles educativos previos
forman en un ambiente académico donde se da más
relevancia a la forma en que desarrollan sus activida-
des en menoscabo de la validez de sus conclusiones,
puede ocurrir que para ellos –en los niveles educati-
vos posteriores–, la lectura, la comprensión y la re-
tención de conceptos, teorías, ecuaciones, etc., carez-
ca de importancia y no estén preparados para estu-
diarlos, para aplicarlos y para ser evaluados con base
en ellos.

Las pruebas Enlace y Pisa, implementadas más
con un fin político que académico, pueden estar ca-
yendo en la situación descrita. No resulta claro lo que
estas pruebas evalúan y desde qué enfoque metodo-
lógico lo hacen.

Hay que distinguir entre los resultados producto
de la aplicación del precepto fundamental de tal o
cual proceso de enseñanza-aprendizaje, y los resulta-
dos que son consecuencia de las carencias estructu-
rales y de formación para la aplicación de dicho pro-
ceso, sobre todo en los países subdesarrollados con
grandes desigualdades socioeconómicas entre sus
provincias y/o con políticas laxas a favor del mercado. 

Para ello es impostergable estudiar, debatir y de-
sarrollar los criterios y mecanismos objetivos de eva-
luación de las metodologías de enseñanza-aprendi-
zaje y de sus recursos, instrumentos y materiales de
apoyo, –más que de la evaluación de los docentes–,
para así poder reconocer las características institu-

cionales y operacionales mínimas requeridas a fin es-
tablecer –si fuera el caso–, un ambiente de aprendi-
zaje constructivista de las ciencias experimentales,
que fomente la autonomía del estudiante en su pro-
ceso de aprendizaje, para que éste, basado en su pro-
pia experiencia, integre su propio conocimiento con-
gruente con vida real fuera del aula. 

Hoy por hoy, en la literatura internacional no hay
evidencia que pruebe que el enfoque constructivista
del proceso de enseñanza-aprendizaje sea superior al
enfoque instructivista, y en el caso particular de la
ENP-UNAM, 16 años después de que el plan de estu-
dios de 1996 se implantó como constructivista, no se
ha logrado la formación de generaciones de egresa-
dos capaces de conducir sus propios objetivos de
aprendizaje, que establezcan conexiones entre lo
aprendido en al aula y los problemas del mundo
afuera de ellas.
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