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TEORIA DEL APRENDIZAJE CONSTRUCTIVISTA

Introduccién

El dltimo lema en los circulos educacionales es el "constructivismo",
aplicado tanto a la teorfa del aprenidizaje y epistemologfa - como a la forma
en que la gente aprende y a la naturaleza del conocimiento.l-2  No
necesitamos sucumbir en cada nueva moda, pero sf{ necesitamos pensar
sobre nuestro trabajo en relacién con las tcorfas del aprendizaje y del
conocimiento. Por lo tanto debemos preguntarnos: (Qué es el
constructivismo?, jqué tiene que decirnos de nuevo y pertinente, y cémo lo
aplicamos a nuestro trabajo? Segin lo que yo veo, no hay nada
draméticamente nuevo en la teorfa del constructivismo: sus ideas centrales
ya han sido claramente enunciadas por John Dewey, entre otros. Sin
embargo hay una nueva aceptacién, muy difundida por cierto, de este
antiguo conjunto de ideas, y una nueva investigacién basada en la
psicologfa cognoscitiva que lo apoya. Me gustarfa hacer una breve
exposicién sobre las ideas centrales del constructivismo, ampliamente
aceptadas  por los educadores, por las personas encargadas de elaborar los
programas de estudio y por los psic6logos cognoscitivos. Acto seguido,
sugeriré lo que el constructivismo significa para los educadores de los

museos.

‘Constructivismo

{Qué se entiende por constructivismo? El término se refiere a la idea de que
los aprendices fabrican el conocimiento para ellos mismos, - cada aprendiz
individualmente ( y socialmente) construye el significado - tal como €l o
ella 1o aprende.3 Construir significados es aprender; no hay otra manera de
lograrlo. Las consecuencias draméticas de esta teorfa tienen un doble

aspecto:

1) Debemos concentrarnos en el aprendiz al pensar en el aprendizaje (no en

el tema a ser ensefiado).
2) No hay conocimiento independiente del significado que el aprendiz o la
comunidad de aprendices lo atribuyan a la experiencia (construido).



Permitanme discutir en primer lugar el segundo punto ya que si bien parece
extremo, es una posicién frecuentemente adoptada desde que la gente
comenz6 a pensar en la epistemologia. Si aceptamos la teoria
constructivista, (lo que significa que deseamos seguir el camino de Dewey,
Piaget y Vigotsky, entre otros), debemos abandonar a Platén y a todas las
siguientes visiones realistas de la epistemologfa. Debemos reconocer que no
existe tal cosa como el conocimiento independiente del conocedor, y que
solamente construimos conocimiento a medida que aprendemos.4 Aprender
no es ni comprender la "verdadera" naturaleza de las cosas, ni tampoco
(como sugirié Platén) recordar ideas perfectas débilmente percibidas, sino
por el contrario, hacer una construccién personal y social del conocimiento
extrafda de un conglomerado de sensaciones que no tienen ni orden ni
estructura mé4s all4 de las explicaciones (y pongo énfasis en el plural) que
les fabricamos.

Estoy seguro que muchos de ustedes habrén tomado cursos de filosoffa, -

habrédn escuchado estos conceptos, y aceptardn esta premisa bdsica de que
no hay tal identidad como un Ding an sich, puedan o no percibirlo. Atn asi,
todos tendemos a permanecer .totalmente realistas, refutando a Bishop
Berkeley, tal como Samuel Johnson lo hizo, pateando la piedra y sintiendo
un dolor real. La pregunta m4s importante e§ jen realidad hace alguna
diferencia en nuestro trabajo diario considerar al conocimiento como un
mundo "real" independiente de nosotros mismos, o considerarlo nuestra
propia obra? La respuesta es si, efectivamente hace una diferencia y dicha
diferencia justamente radica en el primer punto que sugerf anteriormente:
en nuestra profesién nuestras visiones epistemolégicas dictan nuestras
visiones pedagégicas.

Si creemos que el conocimiento consiste en el aprendizaje de un mundo real
ubicado fuera de nosotros, primero nos dedicaremos a comprender ese
mundo, a organizarlo de la forma més racional posible, y luego, en calidad
de maestros, a presentdrselo al aprendiz. Esta visi6n atin puede hacer que
‘proporcionemos al aprendiz actividades con oportunidades para
experimentar y manipular los objetos del mundo, pero la intencién siempre
es que el aprendiz tenga claro que la estructura del mundo es independiente
del aprendiz. Ayudamos al aprendlz a comprender el mundo, pero no le
pedimos que construya el propio.

El gran triunfo de la historia intelectual occidental desde el siglo de la luces
hasta el comienzo del siglo XX radic6 en su habilidad para organizar el
conocimiento del mundo en una forma racional independiente del aprendiz,
determinada por cierta estructura del tema. Se desarrollaron disciplinas, se
establecieron programas taxonémicos, y todas estas categorfas fueron
consideradas como componentes de una gran miquina mecénica, en la cual
las partes podrian explicarse en términos de su relacion entre ellas, y cada
parte contribufa al continuo funcionamiento de toda esta miquina. En
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ningin sitio de esta descripcién se menciona al aprendiz. La tarea del
maestro consistia en que €l aprendiz tuviera claro el funcionamiento de esta
miquina y supiera que toda adaptaci6n al aprendiz solamente respondia a
diferentes criterios para diferentes aprendices.

Sin embargo, tal como he indicado anteriormente, la teorfa constructivista
requiere que volvamos la atencién 180 grados. Debemos dar la espalda a
toda idea de una m4quina abarcativa que describa la naturaleza, y en lugar
de eso, mirar hacia esos seres individuales y maravillosos - los aprendices-
cada uno de los cuales creard su propio modelo para explicar la naturaleza.
Si aceptamos la posicién constructivista, inevitablemente debemos seguir la
pedagogfa que sostiene que debemos dar a los aprendices la oportunidad de:
a) interactuar con datos sensitivos, y b) construir su propio mundo.’-

El segundo punto nos resulta un poco més duro de digerir. La mayorfa de
nosotros constantemente vacila entre una confianza en que nuestros
aprendices efectivamente podrén construir el significado que encontramos
aceptable, (sea lo que entendamos por ello), y nuestra necesidad de
construir el significado por ellos; es decir, estructurando situaciones que no
den a los aprendices la posibilidad de realizar sus propias acciones mentales,
sino que "ensefien” situaciones que los conduzcan, por nuestras ideas acerca
del significado de la experiencia. Un ejemplo comin de esta tensién no
resuelta es nuestra actitud en las visitas guiadas a los museos, cuando
explicamos la exposicién al visitante. Reiteradamente he preguntado a los
profesionales de los museos si personalmente disfrutan de las visitas
guiadas, y précticamente todos dicen que tratan de evitarlas a toda costa.
Atin asf, en las reuniones de la CECA (ésta no es una excepcin), nuestros
colegas frecuentemente nos dan largas visitas guiadas a través de las
galerfas, insistiendo en presentarnos la interpretacién del gufa experto, de
manera de influenciar la percepcién y el aprendizaje del observador. Esta es
la tensioén existente entre nuestro deseo de ensefiar la verdad en calidad de
maestros, presentando al mundo "como realmente es" y, nuestro deseo de
‘dejar que los aprendices construyan su propio mundo, exigiendo que
nosotros pensemos seriamente sobre la epistemologia y la pedagogia.6

Principios del aprendizaje

(Cuiles son los principios del constructivismo que sostienen que debemos
tener presente lo que consideramos nuestro rol como educadores?. Resumiré
unas pocas ideas, todas sobre la opiniones que afirman que el aprendizaje
consiste en significados construidos por las personas. Acto seguido, indicar€
como influencian en la educacién del museo.

1. El aprendizaje es un proceso activo, en el cual el aprendiz usa una
energia de entrada sensorial y construye el significado sobre la base de la
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misma. La formulacién mds tradicional de esta idea compromete Ia
terminologia del aprendiz activo (término de Dewey), haciendo hincapié en
que €l necesita hacer su propia tarea; ya que el aprend1zaje no es una
aceptacién pasiva del conocimiento que ex1stc "allf fuera", sino que implica
que el aprendiz se comprometa con el mundo.”

2. La gente aprende a aprender en la medida que aprende: aprender consiste
en construir un significado y construir sistemas de significados. Por
ejemplo, cuando aprendemos la cronologfa de fechas de una serie de sucesos
histéricos, simultineamente estamos aprendiendo el significado de una
cronologfa. Cada s1gmﬁcado que construimos nos hace m4s capaces de dar
un significado a otras sensaciones que puedan caber en un patr6n similar.8

3. La acci6n crucial de construir un significado es mental y sucede en
nuestra mente. Si bien las acciones fisicas, las experiencias activas y
directas pueden ser necesarias para aprender - especialmente en el caso de
los nifios-, esta experiencia no es suficiente. Necesitamos proporcionar
actividades que comprometan tanto la mente como las manos.? (Dewey la
llam¢ actividad reflexiva).

4. El aprendizaje trac aparejado el lenguaje, y este lenguaje que usamos
influencia al aprendizaje. A un nivel empirico, los investigadores han
observado que la gente se habla a sf misma mientras aprende. A un nivel
més general, existe una seric de argumentos, presentados més
enérgicamente por Vigotsky, que expresan que el lenguaje y el aprendizaje
se encuentran entrelazados.!0 En la referencia hecha por Elaine Gurain se
hizo gran hincapié en la necesidad de honrar la lengua nativa, desarrollando
las exposiciones de Norte América. El deseo de tener material y programas
en su propio lenguaje fue un pedido interesante realizado por muchos
miembros de varias comunidades nativas americanas.

5. El aprendizaje es una actividad social, por lo cual nuestro aprendizaje se
encuentra fntimamente asociado con nuestra conexi6n con otros seres
humanos: maestros, semejantes, familia, asf como también relaciones
casuales, incluyendo la gente que se encuentra cerca nuestro en la
exposicién. Probablemente tengamos mds éxito en nuestro esfuerzo por
educar si reconocemos este principio y no tratamos de evitarlo. Tal como
seiial6 Dewey, una parte importante de la educacién tradicional est4 dirigida
al aislamiento del aprendiz respecto de toda interaccién social y a la
consideracién de la educacién como una relaci6n uno a uno entre el
aprendiz y el material objetivo a ser aprendido. Por el contrario, la
educacién progresiva (para continuar usando la formulacién de Dewey)
reconoce el aspecto social del aprendizaje y se sirve de la conversaci6n, de
la interaccién con otros, y de la aplicacién del conocimiento como aspecto
integral del aprendizaje.11
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6. El aprendizaje es contextual: no aprendemos sucesos y teorias aisladas en
una terreno etéreo y abstracto de la mente separado del resto de nuestras
vidas; aprendemos en relacién a otra cosa que ya conocemos, que creemos,
a otros prejuicios y temores.12 Si reflexionamos, nos percataremos que
evidentemente este punto es realmente un corolario de la idea que el
aprendizaje es activo y social. No podemos divorciar nuestro aprendizaje de
nuestras vidas.13

7. Se necesita conocimiento para aprender, por lo tanto no es posible
asimilar nuevos conocimientos sin contar con una cierta estructura
desarrollada de un previo conocimiento.}4 Cuanto més sabemos, mis
podemos aprender. Por ende, todo esfuerzo por ensefiar debe estar
conectado con el estado del aprendiz, proporciondndole un sendero hacia el
tema a ensefiar, basado en un previo conocimiento del aprendiz. 15

8. Lleva tiempo aprender: aprender no es un proceso instantineo. Para
lograr un aprendizaje significativo necesitamos volver a visitar las ideas,
pensarlas, probarlas, jugar con ellas y usarlas. Todo este proceso no puede
producirse en los 5-10 minutos que por lo general pasamos en una galerfa (y
menos que menos en los pocos segundos pasamos contemplando un objeto
del museo) Si uno reflexiona acerca de algo que ha aprendido, pronto se
percatard que dicho aprendizaje es el producto de una repetida exposicion y
pensamiento. Adin asi, podremos ver que los momentos de profunda
compenetracién y discernimiento tienen su origen en largos periodos de

preparacion.

9. La motivacién es el componente clave del aprendizaje. El caso no es
solamente que la motivacién ayuda al aprendizaje, es esencial para el
mismo. Tal como se han descripto aquf, las ideas de motivacién incluyen
una interpretacién de las formas en que puede usarse el conocimiento. A
menos que sepamos "las razones", podremos no sentirnos muy interesados
.en usar el conocimiento que hemos adquirido, tal vez mediante la mis

severa y directa ensefianza.

El significado del constructivismo para los museos

Habiendo sugerido estos principios, querria reflexionar acerca de lo que
pueden significar en nuestro trabajo cotidiano, tanto al montar exposiciones
como al desarrollar programas educacionales.

Puntos1y3

La mayoria de los educadores de museos han aceptado la idea que los
aprendices necesitan ser activos para que puedan participar activamente en
las exposiciones y programas que requieren de participacién. Pero segin

137



creo, ¢l punto mds importante radica en la idea de que las acciones que
desarrollemos para nuestro piblico comprometan tanto su mente como sus
manos. Tal como Dewey sefial6 en Experience and Education
(Experiencia y Educaci6n), no todas las experiencias son educativas. Esto
no significa que necesariamente deban ser complejas - pero sf necesitan
permitir que los participantes piensen mientras actiian. Hace POCO Vi un
video sobre un grupo de nifios que construfan una rampa de cartén que
servirfa como plano inclinado para un experimento que harfan. Lo que
mostraba el video era una perfodo de 15 minutos, durante el cual los nifios
medfan, construfan (y daban vueltas), con poca idea de lo que estaban
haciendo y de porqué lo estaban haciendo. Era una experiencia directa que
por dos diferentes razones no result6 educativa de la forma que se la habfa
planeado a) los nifios no tenfan oportunidad de incorporar lo que estaban
haciendo dentro de una perspectiva mayor: el foco estaba puesto en la
terminacién de la tarea, que para ellos debia semejarse a uno de los tantos
requerimientos sin sentido del colegio. b) No habfa oportunidad de
modificar la tarea para incluir la elaboracién de algin determinado
estudiante. Simplemente, todos median tiras de papel de 24 pulgadas de
largo (el SU aiin no est4 en el sistema métrico) y de 1,5 de ancho, todos
ellos siguiendo la misma receta sin ninguna variacion.

A modo de contraste observé como unos adultos miraban un mapa de
Inglaterra desde el muelle, donde se hallaba anclada la réplica del
Mayflower en Plymoth, Massachusetts. Reiteradamente, los adultos volvfan
al mapa, lo miraban, y luego discutian el lugar de dénde provenfan sus
familias. (Podfa imaginarme una exposici6n atin m4s elaborada, del mismo
lugar y que incluyera un mapa del mundo con los diferentes rumbos que los
inmigrantes habfan tomado a los Estados Unidos, y donde todos los
visitantes pudieran encontrar algo de interés para ellos). No obstante, al
menos para aquellos que rastreaban sus rafces hasta Inglaterra, €sta serfa una
exhibici6n interactiva (atin cuando hubiera poco por hacer excepto sefialar y
leer), lo cual permitirfa a cada visitante llevarse algo personal y
significativo, relacionado a su experiencia en el museo. Para mf, el Museo
de la Didspora en Tel Aviv cobré vida cuando tuve la oportunidad de
acceder a las genealogfas familiares de la computadora del centro de
referencias. La oportunidad de ver y manejar una seric de 4rboles
genealégicos y una amplia distribucién geografica me dio un significado
personal a la idea de la didspora.

Si bien la participacién fisica es una condicién muy necesaria en el
aprendizaje en los nifios, y en muchas situaciones muy deseada en el
aprendizaje de los adultos, ésta no es no suficiente. Todas las actividades
activas y directas también requieren hacer uso de la mente, proporcionando
algo que las haga pensar, asf como también deba haber algo que puedan
palpar.

138



Punto 2

La idea de que aprendemos a aprender en la medida que aprendemos y que
comenzamos a comprender c6mo organizar principios en la medida que los
aplicamos no nos resulta terriblemente dréstico a casi todos nosotros. Sin
embargo, creo que hay una importante forma de formular esta idea que
puede sernos de ayuda y que con frecuencia se nos escapa. ;Qué suponemos
sobre la capacidad de los visitantes para aprender (organizar el
conocimiento) cuando les presentamos las exposiciones? ;Qué esquemas de
organizacién les atribuimos que puedan o no estar a su disposicién?
Permftanme darles un ejemplo. Durante el afio pasado, hemos estado
observando la forma en que los visitantes del Museo de Ciencias de Boston
interactuaban con una serie de exposiciones originalmente desarrolladas en
el Exploratium en San Francisco. Les preguntamos qué pensaban de la
exposicién. Algunos visitantes carecfan de las herramientas necesarias para
captar el concepto de la exposicién. No me refiero a que no comprendian el
concepto (ese serd mi siguiente punto), pero carecfan de los principios de
organizacion, y por ende de las herramientas del aprendizaje.

Por ejemplo, hay exposiciones que requieren que los visitantes giren algin
botén, con lo cual se moverd o modificard algin componente de la
exposicién. No todos los visitantes tienen claro la relacién que existe entre
el botén y el cambio que provoca. La intencién de la exposicion es explicar
una relacién causal entre dos variables de la naturaleza; al girarse un bot6n
se modifica una variable. y dicho cambio se produce una respuesta y una
alteracién de la otra variable. Si el visitante no comprende qué son los
botones y qué funciones cumplen, el mensaje de la exposicién no puede ser
captado.

Un t6pico similar trata acerca de las cronologfas y las lineas de tiempo, los
cuales son figuras comunes usadas en la historia de los museos. ;Acaso
sabemos que nuestros visitantes comprenden la cronologia? ;Estamos
convencidos por ejemplo de que nuestros visitantes pueden apreciar una
linea de tiempo, y reconocer que la funci6n de la distribucién de las fechas
en un espacio linear puede tener como fin la aproximacién de su
distribucién en el tiempo cronol6gico? Existe una considerable evidencia
que al menos, ciertos visitantes (por ejemplo, los nifios) no pueden seguir
ese razonamiento; y no hay tanta evidencia que sostenga que cierto niimero
de personas sf puedan hacerlo.!7 Tal vez necesitemos ensefiar a nuestros
visitantes a comprender las lineas de tiempo a través de simples ejemplos
antes de presentarles cuadros complejos que abarquen miles de afios. Ayala
Gordon trat6 este tema al sefialar que a fin de que los nifios pudieran
experimentar el sentido del tiempo, el Ala Joven del Museo de Israel habia
organizado exposiciones que indujeran a los nifios y a sus padres a hablar
sobre los cambios en sus vidas.
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Puntos 4y S

El aprendizaje es una actividad social. ;Hasta qué punto reconocemos que la
gente aprende en la medida que habla e interactda con otros? Al evaluar una
exposici6n interactiva en el Boston Museum of Science, donde la gente
podfa obtener informaci6n a través de una diversidad de modalidades -
podfan leer indicaciones, escuchar cassettes, percibir los olores de los
animales, tocar animales y manipular componentes interactivos de la
exposicién -, observamos que los visitantes preferfan diferentes modos de
aprendizaje. En los grupos familiares, las conversaciones se hicieron mas
democrdticas, y més miembros participaron una vez instaladas todas estas
modalidades a medida que compartieron, discutieron y confirmaron lo que
cada uno habfa aprendido a través de sus modalidades preferidas.

Necesitamos preguntar qué es lo que debemos construir en una exposicién
que estimule a los visitantes a debatir, a compartir, y a descubrir. ;Acaso la
arquitectura, la disposicién y organizacién de la exposicién estimulan el
debate? Ciertos museos de arte se parecen a iglesias, desalentando el debate
activo y la interaccién verbal. La tranquilidad puede ser adecuada para la
contemplaci6n individual de los cuadros, pefo tal vez, estos museos
deberfan tener- otras salas, préximas a las galerfas, equipadas con
reproducciones o materiales de referencia, u otros recordatorios de las
pinturas donde se estimulara el didlogo.

Punto 6

Realmente, ésta es la elaboracién del punto tratado anteriormente sobre
c6mo aprender a aprender mientras uno aprende. Nuestro visitante necesita
"ganchos" - conexiones ~ en las exposiciones que lo ayuden a comprender
los mensajes dados a entender. Serd fécil ilustrar a un visitante
experimentado en museos 0 a una persona con buenos conocimientos sobre
_un determinado tema. jPero qué sucede cuando confrontamos a un ingenuo
visitante con una caja llena de objetos? ;Qué valor tiene para un ingenuo
visitante ser invitado a pulsar un determinado botén o leer una sofisticada
indicacién?
Es importante que las exposiciones proporcionen diferentes puntos de
acceso, sirviéndose de diversos tipos de métodos sensoriales y de diferentes
tipos de estfmulos, con lo cual se pueda atracr a una amplia variedad de
aprendices. Para ensefiar a la gente a leer, Sylvia Ashton Warner!8 describié
en forma dramitica: el uso de diferentes palabras con fuertes conexiones,
método que a partir de ese"momento fue ampliamente imitado. Eurydice
Retsila describié un programa en el cual los nifios se desempefiaban como
jévenes etnégrafos, desarrollando proyectos individuales de interés con la
"asistencia" de estudiantes universitarios.
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Punto 7

Tal vez no haya ningiin otro tema dentro del constructivismo que plantee
més interrogantes que la importancia de encontrar un nivel apropiado con el
cual comprometer al aprendiz. Vigotsky hablé de la "zona de desarrollo
proximal"!9, término dificil de manejar que se refiere al nivel de
comprensi6n posible cuando un aprendiz se compromete en una tarea con la
ayuda de una persona mis experta (por ejemplo, un maestro). La gente
aprende al ser forzada més all4 de su propio conocimiento, pero siempre
dentro de un espectro dentro de su propio poder de captacién, dado por el
conocimiento y las habilidades trafdas a colacién con dicha tarea.

Punto 8

Finalmente, resta aprender el tema del tiempo para aprender, un tiempo para
reflexionar y para volver sobre una idea. Los educadores de los museos se
han ocupado de este problema y lo encuentran particularmente desafiante,
ya que nuestros piblicos tienen la libertad de ir y venir, y hay muchos
turistas que nunca regresan. Las galerfas de los museos no han sido
disefiadas - como lugares donde la gente pueda permanecer ociosa y
demorada, a pesar de nuestro deseo de tener visitantes que permanezcan
durante m4s tiempo. Me sorprendi6 ver en la diapositiva que ayer nos
mostr6 Michael Cassin, como en la National Gallery habfa sillas
diseminadas alrededor de la galeria para que la gente pudiera sentarse y
contemplar los cuadros. ;Qué hacemos por los visitantes que desean
permanecer méds tiempo con un determinado tépico? ;Cémo hemos
organizado nuestros museos para albergarlos? ;Hasta qué punto hemos
provisto recursos adicionales (ademds de los ftems que deseamos venderles
en el negocio contiguo) que puedan satisfacer el interés de los visitantes que
surja al dfa o a la semana siguiente de 1a visita?

Creo que como educadores de museos, un tema importante para abordar es
aumentar el tiempo para que los visitantes interactden con nuestras
exposiciones y reflexionen sobre ellas, vuelvan a visitarlas (mentalmente si
acaso no puede ser directamente) y nos internalicen su mensaje.

Conclusi6n

Los principios del constructivismo, cada vez méds influyentes en la
organizacién de las clases y en los programas escolares, pueden ser
aplicados al aprendizaje en los museos. Estos principios apelan a nuestra
moderna visién sobre el aprendizaje y el conocimiento, pero est4n en pugna
con las pricticas del museo tradicional. Necesitamos reflexionar sobre
nuestra prictica a fin de aplicar estas ideas a nuestro trabajo.
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palabra de una genuina teorfa sobre el interés en la educacién.” J. Dewey, Democracy
and Education (Democracia y Educacién). MacMillan, 1916.

8. "El mensaje m4s importante de la investigacion modemna sobre l2 naturaleza del
pensamiento sostiene que los tipos de actividades, tradicionalmente asociadas con el
pensamiento, no se limitan a los miveles avanzados de desarrollo sino que éstas
actividades son una parte profunda del aprendizaje, a saber: mateméticas y otras ramas,
hasta incluso los niveles elementales del aprendizaje de la lectura. L.B. Resnick,
Learning to Think. (Aprendiendo a Pensar). Washington, D. C.: National Academy

Press.

9. "El objeto entra en didlogo con el aprendiz solamente luego de haber sido transformado
por é1 o ella. De hecho, es el conjunto de unidades significativas organizadas por el
aprendiz y las relaciones que €l o ella construyen que constituye el objeto cognoscitivo, el
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