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Resumen

Teniendo en cuenta el déficit tedrico de la sociologia de la educacion, resulta apropiado indagar la
posibilidad de una orientacion sistémico-constructivista para la disciplina, la misma que se ha
desarrollado recientemente en algunas ciencias de la educacion. Con esta pretension, la
comunicacion explica el problema de la institucionalizacion educativa para el constructivismo en
general y las soluciones paradojicas que se encuentran en K. Holzkamp, M. Brater y otros, en los
que una psicologia social o una teoria de la formacién, de indole constructivista, centrada en el
sujeto, tiene que dar explicaciones de la institucionalizacién paradojicas. Por esos problemas, la
comunicacion se centra en la produccion tedrica de H. Siebert, uno de los maximos representantes
de la convergencia entre teoria constructivista y sistémica. Siguiendo sus textos, la comunicacion
identifica como tdpicos socioldgico-educativos que se podrian derivar de una didactica de la
formacion de adultos y de la formacion para el empleo, como la que realiza Siebert, la
incertidumbre del docente -lo que se relaciona con los estudios sobre su profesionalidad y su
circunstancia-, la relacion autoincluyente del aprendizaje y su teoria -lo que apunta a reflexiones
epistemologicas de mayor calado-, la préctica de la observacion de segundo orden, y la relacién con
el establishment educativo, un tema que conecta con la sociologia escolar. Se afiaden algunas
observaciones finales sobre los limites de la teorizacion y su aproximacion al problema normativo,
superada la etapa de confrontacién con la teoria critica.



1. Introducciodn. El déficit tedrico de la disciplina

En su andlisis de los articulos de la revista Sociology of Education, Steven Brint (2009: 40-41)
afirma que las contribuciones publicadas en ese medio durante la Ultima década dedican poca
atencion a cuestiones tedricas. Como mucho, participan de un «empirismo abstraido» o recurren a
«ideas conceptuales». Un repaso rapido de las contribuciones presentadas en las conferencias de la
ASE o los articulos publicados en su revista ofrecen una impresién semejante, aunque, para mayor
rigor, seria preciso proceder a una cuantificacion como la que hace Brint. Si ésa fuera la situacion
general, se entenderia también el reciente intento de Thomas Brusemeister (2008) de fundamentar la
disciplina, que para él ya es sociologia de la formacion, en el marco tedrico de la Soziologie de
Harmut Esser (8 vols., publ. 1996-2001), una obra, la de Esser, que se puede considerar mas bien
absolutamente ignorada entre nosotros.

Al hilo de esta preocupacion por la renovacion teorica de la sociologia de la educacion, la siguiente
comunicacion pretende explorar las condiciones de posibilidad de una disciplina sistémico-
constructivista. Adviértase que de lo que se trata aqui no es de efectuar un repaso general sobre la
tradicion constructivista o sobre la sistémica, sino que lo que se pretende es comprobar si el
momento de convergencia de ambas corrientes, alcanzado en otros ambitos de la reflexion
educativa (ensefianza, aprendizaje, formacion de personas adultas, formacion para el empleo, etc., e
incluso el conjunto de lo que se podria denominar «mundos de aprendizaje», cf. Vo3, 2005), es
posible acometerlo en sociologia de la educacion, de manera semejante a como en aproximaciones
precedentes resultd fértil, por ejemplo, la convergencia de funcionalismo y estructuralismo, tanto en
el funcionalismo estructural de T. Parsons como en el estructuralismo funcional de N. Luhmann,
ambos con un impacto notable en sociologia de la educacion.

2. El constructivismo y la institucionalizacion educativa como problema

Baste un pequefio comentario para mostrar como la cuestion planteada no resulta trivial. Es posible
caracterizar la quintaesencia del constructivismo con el provocativo aforismo: «las personas adultas
son capaces de aprender, pero no son instruibles» (Arnold, Kramer-Stirzl & Siebert, 2005: 34).
Ciertamente, «de ello no se deduce que la ensefianza sea superflua o ineficaz» (ibid.), pero si que se
precisa una explicaciéon complementaria de la persistencia de su institucionalizacion, esto es del
establecimiento del sistema educativo tal como se ha desarrollado en los ultimos dos siglos. Una
elaborada conceptualizacion de aquel aforismo se encuentra en el libro Aprendizaje. Una
fundamentacion desde la ciencia del sujeto de Klaus Holzkamp. Para este psicélogo social, las
teorias del aprendizaje habituales incurren en un error, en una especie de «cortocircuito» l6gico
(Holzkamp, 2009), cuando describen procesos de «ensefianza-aprendizaje», porque entre ambos
términos no existe continuidad. Por ello, Holzkamp (1993: 341 ss.) necesita aportar en Aprendizaje
una explicacién complementaria del modelo historico de institucionalizacion educativa. Ahora bien,
para esa explicacion recurre a la conceptualizacion de Foucault de los «establecimientos
disciplinarios».

Esta linea de argumentacion no esta exenta de problemas teoricos. Si, como plantea Holzkamp, las
«prescripciones administrativas» juegan un papel destacado en la determinacion institucional de las
relaciones de aprendizaje, los docentes tendrian que experimentar una «contradiccion» entre su
«responsabilidad pedagdgica» y su funcion disciplinaria de ser «dadores de notas». Pero entonces la
argumentacion de Holzkamp nos conduciria a dos lineas de reflexion que habria que acometer. Por
un lado, se trataria de explicar como los docentes asumen o interiorizan esa contradiccion, y en ese
sentido también resultan «disciplinados» por la institucion. Esta linea podria enlazar con los
estudios sobre los conflictos de la profesién docente, tanto sobre el estrés que evidencian las
estadisticas sobre calidad de vida en el trabajo (cf. la serie elaborada por el Ministerio de Trabajo),
como las investigaciones sobre los obstaculos emocionales de su tarea (Gémez-Tutor & Lermen,
2008). Por otro lado, la apelacion a Foucault puede operar un efecto bumeran sobre la
argumentacién de Holzkamp, en la medida que comprometerse con una explicacion que, en



definitiva, conduce a una teoria de las tecnologias de la subjetividad (Hernandez, Beltran &
Marrero, 2005) parece dificilmente conciliable con la fundamentacion «desde la ciencia del sujeto»
0 «cientifico-subjetual», segun se traduzca, que pretende Holzkamp para su teoria del aprendizaje.
Se apunta aqui una cierta paradoja latente: por un lado, se adopta la posicion del sujeto para criticar
una simplificacion del nexo ensefianza-aprendizaje, pero entonces, para explicar el mantenimiento
del sistema, se recurre a marcos tedricos que entienden aquella posicién del sujeto como algo
condicionado o determinado. En cierto sentido, esto sucede también con la linea de argumentacion
de Michael Brater, que centra la formacion profesional en el desarrollo de la personalidad: tiene que
dar razon de como se encarna en el marco institucional vigente su idea neohumanista (cf. Brater,
Bichele, Fuche & Herz, 1988).

3. Constructivismo y teoria sistémica

Para documentar la extension del constructivismo al ambito de la educacion y la asuncion de la
orientacion sistémica, es posible utilizar la amplia bibliografia de Horst Siebert, profesor emérito de
la Universidad de Hannover, y al que nos referiremos preferentemente, aunque no exclusivamente,
en este texto. Siebert data en 1981 el inicio en Alemania del debate del constructivismo, con la
publicacién del libro de Paul Watzlawick La realidad inventada. ¢;Como sabemos lo que creemos
saber? Contribuciones sobre el constructivismo, y su extension con la traduccion de El arbol del
conocimiento. Las raices bioldgicas del conocer, de Humberto Maturana y Francisco Varela, y la
publicacion de El discurso del constructivismo radical, de Siegfried Schmidt, ambos de 1987.
Desde esas fechas, se pueden registrar diversas variantes y posiciones en el constructivismo, entre
las que se pueden mencionar el constructivismo social de Kenneth J. Gergen y el constructivismo
pedagdgico se H. Siebert y R. Arnold (cf. Siebert, 2004: 91 ss.). La pluralidad de variantes y
posiciones ha llevado a caracterizar el constructivismo no como «una teoria», Sino como una «una
metateoria» (Siebert, 2008: 200).

La didactica constructivista parte de una representacion del aprendizaje como una construccién de
los mundos de vida (Siebert, 1994, por cierto, donde se refiere como sintesis la cita de Maturana y
Varela del poema de Machado «Caminante, son tus huellas...»), de la que se deduce una
consideracion constructivista de la practica formativa (Siebert, 1996 y 1998).

En su consideracion del constructivismo, Horst Siebert ha puesto el acento en una diversificacion
del aprendizaje, que se expresa ya en el marco conceptual de la teoria sistémica. La ensefianza
tendria que vérselas no sélo con la incertidumbre del aprendizaje, sino también con una diversidad
de sus formas. Holzkamp ya habia destacado que junto al aprendizaje «intencional», es frecuente el
aprendizaje «accidental» o «coaprendizaje» (Holzkamp, 2009: 88), un tipo de aprendizaje
relacionado en parte con la «mimesis», una nocion central ya en la filosofia social de T. W. Adorno.
Siebert, en sus trabajos sobre formacion de personas adultas, amplia la némina y habla de diversos
tipos de aprendizaje: aprendizaje como perturbacion, como experiencia de la diferencia, como re-
entry -p. ej., aquél que permite competencias creativas o ludicas-, como formacion de estructuras
cognitivas y como observacion de segundo orden (Siebert, 1998: 43). A la pluralidad de
aprendizajes le corresponderia, logicamente, una pluralidad de ensefianzas, que no estarian
encajadas con aquéllas. Por tanto, una sociologia de la educacion influida por la «metateoria»
sistémico-constructivista tendria que comenzar plantedndose si se desarrolla como una teoria de las
ensefianzas, de los aprendizajes, de ambas, o de ninguna de ellas, si entendiera que la educacion y la
formacion no se solapan con el «cortocircuito» ensefianza-aprendizaje.

A continuacién haremos al algunas indicaciones sobre la posicion de Siebert, sin que el orden
presuponga importancia de los temas.

a) Incertidumbre y tarea docente

En primer lugar, al incrementarse la incertidumbre entre la ensefianza y el aprendizaje, y
diversificarse sus modalidades, la docencia resulta doblemente problematica. No s6lo no hay



garantia de que a la ensefianza le corresponda aprendizaje, sino que éste tampoco es unitario.
Ademas, con las inseguridades propias de la postmodernidad, la figura del docente ya no se
entenderia, por utilizar una imagen repetida en este &mbito, como Prometeo, sino como Sisifo
(Siebert, 1992, y también Arnold, 2009). Las guias para docentes elaboradas en esta corriente
(Arnold, ed., 2004, y Arnold, Kramer-Stiirzl y Siebert, 2005) insisten en preparar a los profesores
para ese panorama de contingencia. Y esta perspectiva tendria que articularse con los estudios
sociologicos sobre formacion del profesorado. La cuestion fundamental seria pues la pregunta por la
competencia para desempefiarse en la incertidumbre. A continuacion veremos algunas pistas de
cémo se intenta resolver este problema de la contingencia.

b) Identificacion del aprendizaje y su teoria

En segundo lugar, la referencia a la observacion de segundo orden plantea una cierta identificacion
entre el aprendizaje y su teorizacion, y en este punto hay una convergencia entre la tradicion
constructivista y la teoria sistémica, como se puede apreciar en la manera como Siebert explica la
observaciéon de segundo orden: «Nuestra realidad es el resultado de nuestras observaciones. Un
observador de primer orden registra lo que un observador observaria (por ejemplo, un estudiante).
Un observador de segundo orden percibe como es construida la realidad (por ejemplo, de manera
dualista, tecnoldgica, econdmica, normativa, etc.). A la observacion de segundo orden corresponde
también la autoobservacién reflexiva.» Y prosigue, citando a Luhmann: «EI conocimiento tiene que
vérselas con un mundo externo que permanece desconocido, y consecuentemente se tiene que
aprender que no puede verse lo que no puede verse». Por tanto: «Mediante la autoobservacion y la
metacognicion nos hacemos conscientes (condicionadamente) de nuestros "puntos ciegos'»
(Siebert, 1992: 109; cf. también Luhmann, 1988).

La linea de argumentacion de Siebert, pues, seria la siguiente: la teoria del aprendizaje, en cuanto
observacion de segundo orden, descubriria no s6lo la desconexidn ensefianza-aprendizaje, ratificada
por la existencia de aprendizajes de segundo orden, sino su propia indole de aprendizaje efectivo.
Este es el punto que se relaciona con el problema anterior, a saber, la formacion para la
contingencia. Si el aprendizaje de la desconexion entre ensefianza y aprendizaje es aprendizaje
efectivo, porque es observacion de segundo orden, el docente tiene un punto arquimédico para
elaborar su préctica. Nos encontramos ante un argumento que recuerda ciertamente la reflexion
cartesiana. La conciencia, que se plantea una duda metodica, acaba tomando este ejercicio como
base para escapar de ella. Es por eso que a la linea de argumentacién sistémico-constructivista se le
presentan las mismas cuestiones que al viejo cartesianismo, entre las que la propension al
escepticismo no es la menor.

No se puede desarrollar aqui la cuestion epistemoldgica de si tal identificacion, aunque sea parcial,
entre la teoria y su objeto cumple la vieja aspiracion de autointeleccion (p. ej. de Hegel, cf. Tubbs,
2008) o maés bien conduce a una escalera de «Ordenes» cuya ascension aboca al escepticismo (en
definitiva, la cuestion de si Descartes, enunciando el la sustancialidad del cogito, no continuaba
preso de un genio maligno que le confundia sobre el hecho de argumentar -aqui: el hecho de
aprender). No obstante, para el tema de este articulo esa tesis entrafia otra cuestion interesante, a
saber, la de si la sociologia de la educacion no estaria inmersa en una identificacion semejante, al
menos parcialmente. Esto es, si la sociologia de la educacion, en tanto producto de la educacion
institucionalizada, no tiene que revertirse sobre ella misma, y alcanzar un momento de reflexividad
0 mas precisamente, utilizando una expresion de R. Arnold, «una reflexion autoincluyente» (cit.
Siebert, 2008: 9). En la sociologia de Bourdieu se encuentran elementos en esa direccién (p. ej.,
Bourdieu, 1982 y 2004), pero tal vez sea en la obra de Luhmann donde se formula este caracter
autoincluyente del modo maés sintético posible: «En el sistema educativo hay una teoria sobre el
sistema educativo» (Luhmann & Schorr, 1979: 338). De lo que podriamos deducir, en esta linea,
que «En la sociologia de la educacion hay (o tiene que haber) una teoria sobre la sociologia de la
educacion»



c) Observacion de segundo orden, competencia y dinamica propia del establishment

La tercera indicacion tiene que ver con la cuestion de como el tema de la observacion de segundo
orden, que es mas bien un topico constructivista (antes que sistémico, cf. Jensen, 1999: 258 ss.), nos
aproxima a la teoria sistémica en el ambito de la educacion e incluso a una praxis sistémica.
Algunos autores ya habian intentado una comprension de la educacion desde las teorias sistémicas,
como es el caso de D. Greinert, A. Lipsmeier y J. Munch. Ahora bien, centrandonos en la relacion
entre constructivismo y teoria sistémica, Arnold y Pérzold sefialan algunas vias, como, por ejemplo,
la relacion entre la observacion de segundo orden y la competencia de aprender por uno mismo
(aunque, en definitiva, en el constructivismo todo aprendizaje lo es), o que se relaciona con el
aprendizaje para la autorreccion y con la «modestia» ante la complejidad, lo que, en el caso de los
docentes, permite una «reconstelacion» en orden a su profesionalizacion sistémica (Arnold &
Patzold, 2005: 204-206).

Ahora bien, no parece facil acreditar empiricamente estas relaciones, que escaparian tal vez a
sofisticados instrumentos de evaluacion (como, p. ej., Braun, 2007; Braun; Hannover, 2008), al
menos en el plano general que compete a una sociologia de la educacion, lo que no significa que no
se produzcan o no se puedan justificar desde otras disciplinas. Se precisarian, pues, ulteriores
investigaciones empiricas sobre estas relaciones.

La «reconstelacion» de los docentes, a partir de su competencia para la autorreccion y su
«modestia» ante la complejidad (o ante la contingencia), hay que relacionarla con una aproximacion
a la institucionalizacion de la educacién que encontramos en Luhmann, y que resulta diferente a la
enunciada anteriormente a proposito de Holzkamp, que recurria a las genealogia del
disciplinamiento en el sentido de Foucault. Luhmann se refiere mas bien a la dindmica propia de lo
que estd pedagogicamente establecido, esto es, del establishment educativo o de los
establecimientos docentes, porque ambos sentidos caben en los conceptos usados por el socidlogo
aleman. Naturalmente, no habria establecimientos docentes si no hubiera ensefianza escolar, pero,
afirman Luhman y Schorr, «la continuidad de los roles y la continuidad de lo que esté establecido es
independiente de la ensefianza escolar» (Luhmann & Schorr, 1979: 343). EIl desarrollo de lo que
esta establecido o del establecimiento depende de la diferenciacion funcional en general y de la
diferenciacion funcional particular en el sistema educativo, esto es, de su complejidad (ibid., 344).
La capacidad de aprender se convierte en una contingencia (ibid., 346). Si bien es cierto que hay
razones socioldgicas y epistemologicas para no extender esa nocion de contingencia luhmanniana
hasta que cubra el concepto objetivo de riesgo que se formula, por ejemplo, en Beck (Hernandez,
Beltran & Marrero, 2005), no parece cuestionable que esa nocidén pueda resultar atil para la
investigacion empirica.

Dos anotaciones se pueden hacer al hilo de las tesis de Luhmann. La primera es que no sélo existe
una fuente de complejidad vinculada a la dinamica propia de los establecimientos educativos, sino
también al vinculo con la sociedad. La sociologia de la educacion ha prestado mucha atencién a la
relacion de la sociedad con la educacion, pero poca a la inversa. Como afirma Brint, en el articulo
citado, «las variaciones en el trasfondo social de los estudiantes figuran como insumos en las
escuelas, pero los niveles y los tipos de escolarizacion solo raramente aparecen como insumos en la
sociedad y la cultura» (Brint, 2009: 44).

Respecto a esa fuente de complejidad, en segundo lugar, no hay duda de que el giro copernicano
que preconiza la reforma del espacio europeo de educacion superior, en la medida que introduciria
la medida de aprendizaje efectivo y no de ensefianza, aportaria -en teoria- elementos para novedosas
investigaciones empiricas sobre los insumos que el sistema educativo aporta a la sociedad. Esto es,
si tomamos en serio las definiciones del Proceso de Bolonia, tenemos una medida novedosa de lo
que aporta el sistema educativo a la sociedad en términos de esfuerzo de aprendizaje efectivo.

4. Observaciones finales



Antes de finalizar, es preciso dar cuenta de dos observaciones a este planteamiento, que no llegan al
nivel de criticas, sino de anotaciones susceptibles de ulteriores ampliaciones. La primera tiene que
ver con los limites del planteamiento y la segunda con el llamado problema normativo.

a) Limites de los sistémico-constructivista

Arnold y Patzold (2003: 81-82) advierten sobre los riesgos de la orientacion sistémico-
constructivista en la formacion de personas adultas, en particular sobre el peligro de que una
recepcion superficial de las teorias en torno al cortocircuito ensefianza-aprendizaje o la complejidad
de los entornos formativos sirva a una actitud de laissez-faire. Este es un punto realmente
importante para la sociologia porque si alguien entiendiera que la complejidad legitima cualquier
ensefianza, esto es, si no hubiera criterios definitivos para escoger formas de institucionalizacion o
estilos docentes, 1o més probable es que acabara reforzando los mecanismos reproductivos que
alberga el sistema. No se trata pues, como advierten Arnold y Pétzold, de que como no estamos
seguros, todo vale, sino de lo contrario, porque hay complejidad es preciso estudiar con mayor
detenimiento los resultados dels sistema educativo, en sentido estricto y en sentido ampliado. La
nocion de resultados ampliados del sistema educativo se encuentra en Alheit y tiene que ver no sélo
con los beneficios que la educacion depara a la sociedad (tal como han sido comentados en el
parrafo anterior), sino también con aquellos que depara al individuo en todos los aspectos de su
mundo de vida, y que frecuentemente no quedan reflejados en los indicadores de éxito escolar.

b) El problema normativo

En segundo lugar, una de las lineas de critica tradicionales a la teoria socioldgica sistémica se
refiere a su dificultad para resolver el problema normativo. Si la sociologia de la educacion no sélo
quiere limitarse a describir la complejidad del subsistema educativo, esto es, explicar los procesos
de diferenciaciéon funcional, sino también fundamentar los criterios que permitan desvelar (y,
después, minimizar) las desigualdades, se precisa de un criterio normativo; de otro modo, se podria
incurrir en tecnologia social. Ahora bien, esta objecién tradicional (que aparece en los textos de
Adorno o Habermas, desde finales de los 60) resulta problematica por los dos lados. Del lado de la
sociologia critica, no es facil encontrar un terreno firme desde el que fundamentar definitivamente
un criterio normativo en ciencias sociales, esto es, fundamentar una critica «alumbrante» (Honneth,
2000 a y b), y ello a pesar de que la formulacion tedrica de la pretension cuenta ya ocho décadas.
Las vias abiertas parecen apelar al entendimiento mutuo, en el sentido de Habermas, o recuperar el
«lenguaje interior» de Adorno, en términos de pretensiones de reconocimiento (Honneth, 2004). En
todo caso, frente a las fundamentaciones sobre instancias histéricas o antropol6gicas, parece
perfilarse una aproximacion a partir de la accion comunicativas o su giro recognoscitivo, que
conducen, en todo caso, a una revalorizacion de la intersubjetividad. Y también desde el lado
sistémico-constructivista, parece abrirse paso una concepcion de la evaluacién sistémica que no esta
restringida a criterios de eficacia y eficiencia sistémica, sino que incorpora también dindmicas de
entendimiento (Arnold & Arnold-Haecky, 2009). Por ello, no es aceptable etiquetar de tecnologia
social la aproximacion sistémico-constructivista, aunque las respuestas que puede proporcionar al
problema normativo no sean definitivas.

En esta confrontacion de la «metateoria» sistémico-constructivista con la tradicién de la sociologia
critica, tal como ha sido elaborada por la Escuela de Frankfurt, emerge pues una conclusion notable.
Se diria que la confluencia de los sistémico y lo constructivista en educacion presenta una mayor
capacidad de dialogo con otras concepciones, que las formulaciones precedentes de esas corrientes.
Y es por ello que, como se ha evidenciado en las paginas anteriores, al tratar la cuestion
institucional, la asuncién de la contingencia o la reflexion autoincluyente, se tienden puentes a otras
teorizaciones. La sociologia de la educacién podria utilizar no sélo el bagaje conceptual y empirico
de las aproximaciones sistémico-constructivistas, sino también esa actitud abierta.
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