
1. Introducción
La cuestión del significado de las pa-

labras es uno de los puntos en los que re-
flexión filosófica e investigación educativa
se tocan de un modo más evidente. Por un
lado, la adquisición (o la construcción) de
significados es uno de los objetivos, segu-
ramente el primordial, de la enseñanza. La
idea misma de aprendizaje significativo
lleva una carga semántica evidente. Por su
parte, desde el lado de la filosofía, el papel
de la educación en la fijación y universali-
zación del significado de los términos cien-
tíficos forma parte del núcleo de ideas
aceptadas por los filósofos desde que fuese
propuesta por vez primera por Thomas
Kuhn en La Estructura de las revoluciones
científicas (Kuhn, 1962). Para Kuhn, no
hay ciencia normal sin enseñanza de la
ciencia normal.

Son muchas las cuestiones fundamen-
tales que suscita el estudio del significado
de las palabras. El tema es, de hecho, tan
complejo que desde hace décadas los filó-

sofos han renunciado a darle una res-
puesta general. Cada autor pretende más
bien esclarecer la semántica de algún tipo
específico de palabras. En esta línea, ci-
ñéndonos ya al tema de este artículo, mu-
chos autores se han centrado en el estudio
de los términos de clase natural. Entre es-
tos autores destacan Saul Kripke (1972), y
muy especialmente, Hilary Putnam, en su
celebérrimo trabajo The Meaning of ‘Mea-
ning’ (Putnam, 1975).

Una clase natural es el resultado de
una ordenación no convencional, o al me-
nos no arbitrariamente convencional, del
mundo. Los términos de clase natural son
centrales en el lenguaje de todas las disci-
plinas en las interviene la idea de natura-
leza, como las ciencias experimentales. Por
ejemplo, es imposible construir un discurso
biológico sin emplear términos del tipo de
‘oso’, o ‘proteína’. En otras ciencias la im-
portancia de los términos de clase natural
no es menor, aunque pueden resultar me-
nos obvios. Por ejemplo, términos de clase
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son los que etiquetan las sustancias quí-
micas, o los minerales.

Una parte importante de la investiga-
ción semántica actual, en la frontera con la
ontología y con la filosofía de la ciencia, se
centra en el estudio de los términos de
clase natural en disciplinas concretas. Por
ejemplo, hay trabajos sobre el tema en psi-
cología (¿son naturales los diferentes ti-
pos de estados psicológicos?; ver, por ejem-
plo, la sección 2.3 de Bird y Tobin, 2012),
en medicina (¿son términos de clase natu-
ral las palabras que aluden a las enferme-
dades?; Dragulinescu, 2010), o en antro-
pología (¿son naturales las categorías
materiales empleadas en una cultura?;
Malt y Sloman, 2007); etc. Por nuestra
parte, hemos orientado nuestra investiga-
ción a la semántica de la de la didáctica de
la química. En concreto, en un trabajo pre-
vio (Sánchez Gómez, 2013) aplicábamos
las ideas de Putnam al discurso de la en-
señanza de esta ciencia dentro de un enfo-
que constructivista. Este trabajo ha sido
un buen banco de pruebas para el desa-
rrollo de nuestras ideas sobre la semántica
educativa. Por un lado, la química cuenta
con un lenguaje propio extremadamente
preciso, lo que simplifica radicalmente su
estudio. Por otro, las ideas de Putnam han
marcado toda una línea de investigación
semántica, de modo que partir de las mis-
mas no supone una limitación fundamen-
tal. Por último, el constructivismo didác-
tico es, sin duda, la teoría educativa (o la
familia de teorías educativas) más impor-
tante de los últimas décadas, y ceñirse al
él, siendo una restricción fuerte, tiene un
interés evidente.

Las conclusiones de nuestro estudio
del discurso educativo de la química se
pueden resumir de un modo sencillo: el

sistema de los nombres químicos, cuando
es empotrado dentro de los parámetros
epistemológicos del constructivismo, sólo
admite un tipo de semántica, la que Put-
nam denomina internista (más adelante
explicamos en detalle esta postura). O de
otro modo, mostrábamos que una teoría
educativa, llevada a una disciplina con-
creta, puede no ser semánticamente neu-
tra.

En este artículo nos planteamos una
primera ampliación del ámbito de nuestro
trabajo. En concreto, presentamos una
aplicación de las ideas semánticas de Put-
nam al marco del constructivismo didáctico
en el ámbito de la enseñanza de las cien-
cias. El esquema del trabajo es el que si-
gue. En la siguiente sección introducire-
mos el análisis del significado de los
términos de clase natural de Putnam y en
la tres argumentamos su pertinencia den-
tro de los distintos enfoques constructivis-
tas. En la sección 4 encuadramos el estu-
dio semántico de estos términos en el
marco del constructivismo. Presentamos
nuestras conclusiones en la sección 5.

2. Internismo y externismo semánti-
co: el análisis de Putnam

Antes de entrar en la semántica aso-
ciada al constructivismo didáctico debe-
mos presentar, siquiera brevemente, las
ideas de Hilary Putnam.

En The Meaning of ‘Meaning’ (Put-
nam, 1975), Putnam se plantea el pro-
blema de si el significado de los términos
de clase natural reside íntegramente en el
interior del hablante que los profiere, o si,
por el contrario, depende también de ins-
tancias externas al mismo. A ambas pos-
turas, por razones obvias, se las conoce
como internismo y externismo semánticos.
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Entre los autores internistas más notables
cabe destacar a Chomsky (ver, por ejemplo,
Chomsky, 2002) y a Fodor (1987, 1991).
Entre los externistas, aparte, claro está de
Kripke y de Putnam, destaca la figura de
Tyler Burge (1986, 1989).

Putnam (op. cit., pp. 135-136) caracte-
riza al internismo semántico como el re-
sultado de la unión de dos tesis indepen-
dientes:

1) Conocer el significado de un término
es estar en un estado psicológico.
Otra formulación (mucho más co-
nocida) de esta tesis es que el estado
psicológico del hablante al proferir
un término de clase natural deter-
mina el significado del mismo.

2) El significado de un término de clase
natural determina su referencia.

Hay dos aspectos en la argumentación
de Putnam que son cruciales, y es conve-
niente estudiarlos en mayor profundidad.
Por un lado, el uso de la relación de deter-
minación para caracterizar al internismo;
por otro, la definición de estado psicoló-
gico. En cuanto a lo primero, dadas dos
propiedades se dice que una determina a la
otra si, y sólo si, cuando dos individuos
coinciden con respecto a la primera, en-
tonces, necesariamente, coinciden también
con respecto a la segunda [1]. En nuestro
caso, decir que el estado psicológico deter-
mina el significado equivale a decir que si
dos individuos están en el mismo estado
psicológico cuando producen sendos térmi-
nos, entonces, necesariamente, el signifi-
cado de éstos será idéntico. Dada la im-
portancia que la relación de determinación
juega en nuestra argumentación, es im-

prescindible estudiar algunas de sus pro-
piedades. Para evitar entrar en digresiones
técnicas en el cuerpo del artículo, hemos
trasladado este estudio a un Anexo que in-
cluimos al final de este trabajo.

En cuanto a la definición de estado psi-
cológico, Putnam restringe su análisis a lo
que él denomina estados psicológicos es-
trechos. De una manera muy sintética, un
estado psicológico es una descripción de
una situación relevante en psicología en
los términos de las variables pertinentes en
esta ciencia. Por lo tanto, decidir qué es en
concreto un estado psicológico depende de
la teoría psicológica que adoptemos. Pues
bien, un estado psicológico estrecho es el
que se define dentro de los límites de un so-
lipsismo metodológico, la postura según la
cual un estado psicológico sólo requiere de
una mente para existir, y en consecuencia,
puede ser caracterizado sin ninguna refe-
rencia externa al ámbito mental del indi-
viduo al que se atribuye. El solipsismo me-
todológico así definido no tiene que ver
necesariamente con un solipsismo metafí-
sico, la postura según la cual no existe re-
alidad más allá del sujeto. Se trata de una
propuesta mucho más humilde, y segura-
mente por esto, más productiva: el solip-
sismo metodológico pretende aportar un
criterio de demarcación de los fenómenos
psicológicos, y en definitiva, de la psicolo-
gía como ciencia.

Considerar que un estado psicológico es
estrecho no implica que en su formación no
hayan intervenido elementos externos al
individuo que lo ostenta, sino que para es-
tudiarlo basta con centrase en éste. No se
trata de ignorar la importancia de los as-
pectos ajenos al individuo en la conforma-
ción de su psiquismo, sino de aceptar de
partida que este psiquismo es local: un es-
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tado psicológico está en una región bien
concreta del espacio-tiempo, la que define
el individuo en un instante dado; sus ideas,
emociones, motivaciones, etc., se deben lo-
calizar dentro de los límites marcados por
su piel en un momento concreto.

Obviamente, el requisito previo para
nuestro análisis es mostrar que los estados
psicológicos pertinentes dentro del cons-
tructivismo son estrechos. Para esto, en
primer lugar, estudiaremos el papel que
juega la noción de estado psicológico den-
tro de esta corriente educativa, para a con-
tinuación caracterizar estos estados.

3. Estados psicológicos estrechos en
la enseñanza de las ciencias

El constructivismo, como otras formas
de ver la enseñanza, descansa sobre una
suerte de sentido común educativo, de
acuerdo con el cual haber aprendido algo es
estar en un estado psicológico [2]. En un tra-
bajo anterior (Sánchez Gómez, 2013), de-
nominábamos a estos estados psicológicos
estados de aprendizaje. Demostrábamos allí
que la condición necesaria y suficiente para
que un estado de aprendizaje pueda ser
considerado estrecho es que pueda ser for-
mulado sin ninguna ambigüedad como una
propiedad predicable en todo momento de
todos los individuos de la muestra, enten-
didos de unmodo restringido [3]. Veámoslo
con un ejemplo. Si en un laboratorio do-
cente un alumno etiqueta una muestra de
ácido acético con una pegatina en la que se
lee ‘CH3COOH’, un observador asumiría
que este alumno conoce la composición de
este ácido. Pues bien, si X representa cual-
quier individuo de la muestra, para que el
enunciado “Para un tiempo igual a t, X co-
noce la composición del ácido acético” sea co-
herente dentro de un solipsismo metodoló-

gico, se han de cumplir dos condiciones ne-
cesarias y conjuntamente suficientes:

1) Se ha de poder establecer, para todo
t, sin ambigüedad, el valor de ver-
dad del enunciado para cualquier
X. En nuestro ejemplo, si en algún
momento se plantease algún tipo
de ambigüedad a la hora de asignar
una sola persona a la categoría “Co-
noce la composición del ácido acé-
tico”, esta no sería pertinente como
estado psicológico en sentido estre-
cho.

2) Cada X ha de corresponder, para
todo momento t, a lo que podría-
mos denominar un individuo des-
nudo: a lo efectos de la investiga-
ción los miembros de la muestra se
ha de poder definir sin referencia a
nada más que su propia composi-
ción fisiológica. Si para contestar a
la pregunta de si el alumno de
nuestro ejemplo conoce la composi-
ción del ácido acético necesitáse-
mos saber, pongamos, dónde vive (o
cómo va vestido; o quiénes son sus
padres; etc.), entonces “Conoce la
composición del ácido acético” tam-
poco sería un estado psicológico es-
trecho.

Pues bien, la primera condición, a
nuestro juicio, se cumple para toda inves-
tigación educativa, constructivista o no.
Se trata en realidad de una cuestión básica
de metodología de la investigación: si no se
puede establecer fehacientemente si un
cierto individuo de la muestra ostenta o no
una cierta propiedad, o al menos la proba-
bilidad de que la ostente, entonces o bien la



propiedad no está bien definida, o bien no
es pertinente para la muestra de estudio,
o bien los instrumentos de medición de la
investigación no son adecuados. Y en cual-
quiera de estos casos la propiedad ha de
ser excluida de la investigación, o ésta ha
de ser reformulada. Luego la primera con-
dición se cumple de un modo que podría-
mos calificar de axiomático.

La segunda condición es más compleja,
y para contestarla debemos estudiar los
diferentes tipos de investigación educativa
constructivista. Como varios autores han
mostrado, el constructivismo en didáctica
de las ciencias dista mucho de ser una co-
rriente homogénea (Good, 1993; Phillips,
1995; Matthews, 2000a, b). Hay, con todo,
un mínimo común constructivista, un nú-
cleo muy general de ideas que comparten
todas estas propuestas (Coll, 1990). Este
núcleo es de índole psicológica. Se trata de
una teoría, en sentido amplio, sobre la for-
mación de las creencias, a saber, la con-
cepción de que éstas no son meras apre-
hensiones de algún tipo de realidad
objetiva, sino el resultado de un proceso
subjetivo de elaboración (Marín Martínez
et al., 1999, p. 480; Phillips, 1995, pp. 5-7).
Por lo tanto, desde esta perspectiva, el es-
tado psicológico consistente en el aprendi-
zaje de un contenido escolar depende de
cada individuo. Los diferentes constructi-
vismos se diferencian básicamente en el
tipo de estado psicológico que cada uno
propone. Jonathan Raskin, en un artículo
de revisión sobre el constructivismo en psi-
cología (Raskin, 2002), propone una clasi-
ficación de estos enfoques en tres grandes
bloques: constructivismo radical; cons-
tructivismo personal; y constructivismo so-
cial. Esta división nos parece adecuada
para estudiar la cuestión del estatuto de

los estados psicológicos en la investigación
educativa, aunque es necesario contextua-
lizarla dentro del constructivismo en di-
dáctica de las ciencias:

1) Constructivismo radical, cuyos ex-
ponentes más destacados son Von
Glasersfeld y Maturana (ver, como
obras representativas de estos au-
tores, Von Glasersfeld, 1995 y Ma-
turana, 1996). Estos enfoques
insisten en el carácter irreducible-
mente subjetivo la experiencia, ne-
gando toda validez a los conceptos
de objetividad y verdad, y relativi-
zando por completo el de realidad.
No conocemos ninguna propuesta
didáctica que abiertamente se diga
seguidora del constructivismo ra-
dical, aunque las ideas de Von Gla-
sersfeld han dado lugar a abun-
dante reflexión teórica sobre la
enseñanza de las ciencias (Hardy y
Taylor, 1997; Phillips, 2000; Quale,
2002, 2007).

2) Constructivismo personal. Se trata
en realidad de una variedad de pro-
puestas que rechazan el radica-
lismo epistemológico y ontológico
del constructivismo radical, pero
que comparten con él el énfasis en
el conocimiento como construcción
personal. En el campo de la ense-
ñanza de las ciencias, podemos di-
ferenciar dentro de esta corriente
entre una línea, hoy en día muy de-
bilitada, pero activa, cuyo referente
psicológico es Piaget (Lawson,
1983, 1991, 1993; Roth, 1990; Ro-
binson y Niaz, 1991; Shayer y Adey,
1993); y otra, que dista mucho de
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ser homogénea, que podríamos de-
nominar genéricamente movi-
miento de las concepciones alterna-
tivas (Gilbert y Swift, 1985), cuyos
integrantes se remiten, con pesos
diferentes en cada grupo de inves-
tigación, a la teoría de los construc-
tos personales de George Kelly
(Pope y Gilbert, 1983), a las ideas
de Ausubel y de Novak (Osborne y
Freyberg, 1985), y a la obra de filó-
sofos contemporáneos como Toul-
min y Kuhn (Novak, 1988).

3) Todos estos enfoques, a pesar de su
diversidad, comparten un fuerte in-
dividualismo metodológico. Para to-
dos ellos es el individuo, y no, por
ejemplo, la clase, o la sociedad, el
que ostenta el conocimiento. En
consecuencia, la investigación edu-
cativa se enfoca al alumno (o al do-
cente) individual; es a éste al que se
pregunta (o el que se observa) para
establecer cuál es su pensamiento
sobre un contenido educativo.

3) Constructivismo social, cuyos ante-
cedentes remotos se podrían re-
montar a Vygotsky, y entre cuyos
referentes estarían el clásico de de
Berger y Luckmann The Social
Construction of Reality (Berger y
Luckmann, 1966), así como la obra
de algunos psicólogos sociales pos-
testructuralistas, como Kenneth
Gergen (Gergen, 1985). Dentro de
esta línea, desde la década de 1990
ha ido cobrando fuerza la idea de la
cognición distribuida (Hutchins,
1995), la concepción según la cual el
conocimiento no reside en el cere-

bro, o en el cuerpo, del individuo,
sino que se encuentra repartido en-
tre este espacio interno y los arte-
factos y otros individuos que le ro-
dean. Desde esta perspectiva, Giere
ha dedicado interesantísimos tra-
bajos a la “reconstrucción” de la ac-
tividad científica como una forma
de cognición distribuida (Giere,
2002).

El constructivismo social ha sido una
corriente minoritaria dentro de la didáctica
de las ciencias, aunque ha contado con se-
guidores importantes (ver, por ejemplo,
Hodson y Hodson, 1998). A su vez, en los
últimos años su importancia no ha dejado
de crecer, sobre todo dentro de los pará-
metros de la cognición distribuida (Sad-
ler, 2009).

Pues bien, como se ve, los únicos enfo-
ques que no se basan en una concepción del
individuo restringida a los límites de su
propio cuerpo son los social constructivis-
tas, y de un modo muy explícito, los que
propugnan una cognición distribuida. En
este trabajo nos centraremos, por lo tanto,
en los constructivismos radicales y perso-
nales, y cuando en adelante utilicemos el
término ‘constructivismo’, nos referiremos
exclusivamente a éstos.

4. Internismo y constructivismo en la
enseñanza de las ciencias

Podemos ya centrarnos en las tesis in-
ternistas de Putnam. De las dos, la se-
gunda es la que plantea menos problemas,
y empezaremos por ella. Aceptaremos, con
el mismo Putnam, que se cumple por defi-
nición para todos los términos de clase. Se
trata, de hecho, de una tesis bastante só-
lida. Es inmediato ver que su impugna-
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ción compromete de un modo casi irreso-
luble la conexión entre las palabras y las
cosas.

En cuanto a la tesis 1, es necesario un
análisis mucho más detenido. Como aca-
bamos de ver en la sección anterior, los
constructivismos radicales y personales
atribuyen un estado psicológico estrecho al
aprendizaje de un contenido. La cuestión
es, obviamente, si conocer el significado de
un término de clase natural es asimilable a
uno de estos estados de aprendizaje. De
otro modo, de acuerdo con la tesis 1 de Put-
nam, debemos aclarar si dentro del marco
constructivista el significado de un término
de clase natural está determinado por el es-
tado psicológico del que lo profiere.

Para contestar estas cuestiones segui-
remos una doble vía. Por un lado, estudia-
remos las consecuencias se siguen de la
primera tesis de Putnam, de acuerdo con
las propiedades de la determinación que se
desarrollan en el Anexo. Si alguno de estos
corolarios resultase inaceptable dentro del
marco del constructivismo didáctico debe-
ríamos asumir que esta teoría es incom-
patible con la determinación del signifi-
cado por el estado psicológico, y por lo
tanto, no cumpliría las condiciones de Put-
nam para un internismo. Por otro lado,
plantearemos una estrategia de reducción
al absurdo: veremos qué consecuencias
tiene negar la determinación del signifi-
cado por el estado psicológico, y si estas
consecuencias son compatibles con el cons-
tructivismo didáctico.

4.1. Consecuencias didácticas de la
determinación del significado por el esta-
do psicológico.

Veamos las consecuencias de la rela-
ción de determinación aplicada a nuestro

caso, de acuerdo con lo expuesto en el
Anexo:

a) Dos estados psicológicos distintos
pueden corresponder al mismo sig-
nificado. No parece que esto su-
ponga un problema mayor desde la
óptica de la investigación didáctica,
menos aún dentro del marco cons-
tructivista. Si se acepta que el nú-
mero de estados psicológicos que
pueden ser asociados a conocer un
término de clase natural es poten-
cialmente muy grande, como pen-
samos que asumiría un investiga-
dor constructivista (puesto que
estos estados reflejan la biografía
epistemológica de cada individuo), y
dado que el número de significados
posibles del término es limitado (si
se quiere mantener su carácter in-
tersubjetivo), entonces se debe
aceptar que varios estados psicoló-
gicos pueden ser atribuidos a un
mismo término.

b) No todos los significados posibles de
un término de clase natural tienen
por qué actualizarse en una mues-
tra concreta. Sólo cabe hablar de
aquéllos significados que se pue-
dan asociar a un estado psicológico
efectivo de al menos uno de los in-
dividuos bajo estudio. Pues bien,
esta restricción es absolutamente
normal dentro de la investigación
educativa. Por ejemplo, si en un
texto producido por un alumno de
primaria aparece un dibujo en
forma de flecha, un investigador
descartará de antemano que se re-
fiera a un vector. Este significado,
que es común en textos de física y
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de matemáticas, es eliminado en
base a una hipótesis sobre el pen-
samiento del alumno: se asume im-
plícitamente que es imposible que
un alumno de primaria, al dibujar
una flecha, esté evocando el objeto
matemático que denominamos vec-
tor.

En definitiva, si se cumple la rela-
ción de determinación todo signifi-
cado ha de corresponde a un es-
tado psicológico real: no hay
significados didácticos que no ha-
yan sido pensados de manera efec-
tiva por un individuo. Esta res-
tricción es mucho más severa de lo
que puede tal vez parecer. Acep-
tarla supone descartar de partida
la posibilidad de lo podríamos lla-
mar una didáctica especulativa, de
una reflexión teórica desligada de
consideraciones empíricas. Por se-
guir con el ejemplo que veíamos
antes, no tendría sentido teorizar
sobre las peculiaridades didácti-
cas de la idea de vector sin tener
en cuenta la psicología de este con-
cepto, cómo es pensado por alum-
nos reales en situaciones reales.
No creemos que haya que argu-
mentar mucho para mostrar que
cualquier investigador en didác-
tica de las ciencias, constructivista
o no, aplaudiría sin reservas a esta
apuesta por una investigación di-
dáctica positiva.

En resumen, las consecuencias de
aceptar la determinación del significado
por el estado psicológico son compatibles
con un enfoque constructivista.

4.2. Consecuencias didácticas de negar
la determinación del significado por el
estado psicológico.

Pasemos ahora a la segunda estrate-
gia. Asumiremos que no se da la determi-
nación del significado por el estado psico-
lógico, y estudiaremos las consecuencias
que se siguen.

En este caso se nos abren dos opciones.
La primera es que el significado esté fijado
por algún factor diferente al estado psico-
lógico estrecho, por alguna instancia ex-
terna al individuo; y la segunda que el sig-
nificado dependa de varios factores, entre
los que puede estar este estado psicoló-
gico.

a) El significado está determinado por
aspectos externos al hablante. En
este caso el individuo es despojado
de su autonomía semántica. El sig-
nificado no es fijado por las inten-
ciones del hablante al proferir un
término, sino por algún factor ex-
terno a él mismo.

La subjetividad queda así reducida
a un reflejo reactivo a una parte de
la realidad externa, un poco en la lí-
nea del Spinoza de la parte III de la
Ética. Estaríamos en un materia-
lismo, que puede ser elaborado de
modos diversos. Se podría sostener,
por ejemplo, en una línea marxista
ortodoxa, que son las relaciones del
individuo en el contexto económico
e histórico concreto en el que vive
las que fijan los estados psicológicos
del individuo. La certidumbre que
todos tenemos de ser dueños de
nuestros significados, de que nues-
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tras palabras significan lo que que-
remos decir, no sería, desde esta
óptica, sino un ejemplo entre otros
muchos de falsa conciencia, una
sensación a superar mediante una
adecuada comprensión de la reali-
dad histórica. Otras posibilidades
de elaboración de este materialismo
podrían venir de los diversos enfo-
ques críticos (de género; de raza;
en clave nacional; etc.), en los el
foco es puesto en un aspecto con-
creto de la situación del individuo
en su contexto.

Un corolario interesante de estos
enfoques materialistas es que indi-
viduos en una situación equivalente
en el mundo (por ejemplo, que ocu-
pen una misma posición en el con-
junto de las relaciones de produc-
ción; o que pertenezcan a un mismo
sexo, o a una misma cultura –o to-
das estas opciones, y otras que se
nos pudieran ocurrir, a la vez-) ten-
drían necesariamente un psiquismo
equiparable. En esta situación los
enfoques didácticos pertinentes se-
rían los vinculados a la sociología, o
a la antropología, o a las ciencias
económicas. En todo caso, aun ad-
mitiéndose que quedase un hueco
para la psicología, el determinismo,
ya sea sociológico, económico, an-
tropológico, o de otro orden, no es
compatible con el énfasis en el ca-
rácter contingente del conocimiento
que es el núcleo epistemológico del
constructivismo.

b) El significado depende, simultánea-
mente, de factores internos y exter-

nos. En este caso se nos abren dos
opciones:

a. Las dos instancias apuntan en un
mismo sentido. La situación es aquí
fenomenológicamente igual a si se
cumpliese la tesis 1 de Putnam,
pero esperar a priori que el estado
psicológico del hablante y los as-
pectos externos que contribuyen al
significado operen necesariamente
de un modo armónico no es una
postura filosóficamente neutral.
Asumirla supone admitir que am-
bos órdenes, el de los psicológico y
el de lo cosmológico, son fijados, ne-
cesaria y simultáneamente, por una
tercera instancia ajena a los dos.
Ni que decir tiene que establecer en
qué consiste este tercer orden su-
pone adentrase en lo más frondoso
del jardín metafísico. Es fácil ver,
de hecho, que postular que las fuen-
tes internas y externas del signifi-
cado han de coincidir siempre no
es sino una forma actualizada de
ocasionalismo, o una reedición de la
doctrina de la armonía preestable-
cida. No hace falta aquí, como ha-
cían los metafísicos de los s. XVII y
XVIII, recurrir a Dios como garante
del paralelismo psicofísico. Se
puede, por ejemplo, admitir la exis-
tencia de un orden cósmico, del que
tanto los eventos externos como los
estados psicológicos serían parte.
Pensamiento, entorno y lenguaje
son partes del mundo, y no pueden
ser estudiados separadamente. El
significado no es simplemente lo
que el hablante quiso decir al pro-
ferir un término, ni tampoco es un
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acto reflejo causado por el entorno
del individuo; el significado de un
término es una de las propiedades
de la situación en la que se genera,
entendida como un todo. Una de
las formas que puede tomar esta
opción sería la de un fisicalismo en
el que todo orden de la realidad
quedase reducido a los términos de
la física. Los intentos de naturali-
zación de lo psicológico en base a la
biología y la química no son sino
versiones de esta postura.

Se trata de una opción atractiva,
pero a nuestro juicio tampoco es
compatible con el carácter cons-
tructivo del conocimiento. El énfa-
sis en la autonomía de la subjetivi-
dad, ya sea ésta individual o
colectiva, que supone el constructi-
vismo, excluye a priori la posibili-
dad de que este mundo forme parte
de un orden global independiente, y
previo (lógica y cronológicamente)
al sujeto.

b. Se da un conflicto semántico entre
los distintos factores de los que de-
pende el significado. Puede que el
estado psicológico apunte a un sig-
nificado y la instancia externa a
otro. La situación aquí, de hecho, es
peor que cualquiera de los casos
que hemos visto antes. No se trata
ya de que el significado del discurso
esté fijado por algo externo al que lo
produce. En este caso siempre cabe
abandonarse a este significado, ex-
terno pero fijo. El verdadero pro-
blema reside en que puede surgir
un conflicto entre su pensamiento,

la parte interna de la significación,
y la componente externa que la
completa (o al revés). En este caso
los actos lingüísticos pueden resul-
tar fallidos, y, en general, requeri-
rán de la cooperación con factores
ajenos al hablante para alcanzar la
plena significación.

Esta posibilidad no es extraña
desde la perspectiva de la pragmá-
tica filosófica. Pensemos, por poner
un ejemplo ya clásico, en los traba-
jos de Grice sobre implicaturas con-
versacionales (Grice, 1975). Pues
bien, no creemos que esta posibili-
dad sea tampoco muy compatible
con un enfoque constructivista de la
investigación didáctica. El que pro-
duce el término de clase no controla
el significado del mismo, hasta el
punto de que este significado puede
ser distinto a lo que pretendía. Las
consecuencias para la metodología
de una investigación psicologista
son demoledoras: la vía de acceso al
pensamiento del alumno (y del do-
cente) desde su discurso queda blo-
queada: no se puede tener la cer-
teza de que lo que un término de
clase natural denota sea lo que el
que lo profiere quiso decir.

5. Esbozo de un estudio de caso:
“internismo constructivista” en la for-
mación de maestros

De acuerdo con el análisis que acaba-
mos de ver, el que los términos de clase
cumplan la primera tesis de Putnam pa-
rece la más económica de las opciones que
se abren. Por un lado, las consecuencias de
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aceptar esta tesis encajan sin ningún pro-
blema en el marco constructivista; por otro,
las consecuencias de negarla nos conducen
a conclusiones difícilmente aceptables.

En definitiva, dentro de un marco
constructivista los términos de clase natu-
ral cumplen las dos tesis de Putnam. Esto,
unido a que, como hemos visto en la sección
3, los constructivismos en el ámbito de las
ciencias se caracterizan por un solipsismo
metodológico, nos lleva a concluir que estos
enfoques didácticos implican necesaria-
mente una semántica internista.

Hasta aquí hemos desarrollado nues-
tro argumento estrictamente dentro de los
parámetros de la filosofía analítica. Con
todo, para que no se quede en un puro ejer-
cicio teórico es necesario, siquiera a modo
de ejemplo, presentar alguna aplicación a
un caso real. De un modo deliberado, para
contestar a la acusación de escolasticismo
que se suele hacer a la filosofía analítica,
hemos escogido un tema polémico: el de-
bate sobre los contenidos científicos (y en
general de cualquier disciplina) en la for-
mación de maestros. Obviamente, por ra-
zones de espacio, no es posible presentar
en este artículo un análisis en profundi-
dad. Lo que sigue ha de ser leído, por lo
tanto, como un estudio preliminar. En con-
creto, vamos a hacer uso de una caracteri-
zación muy genérica de algunas posturas
filosóficas e ideológicas en el ámbito de las
ciencias de la educación. Vaya por delante
que en ningún caso queremos hacer una
caricatura, ni recurrir al viejo y tramposo
método de fabricar un hombre de paja para
después quemarlo. Las posturas que pre-
sentamos deben ser contempladas como
tipos, en un sentido explícitamente webe-
riano del término, más que como categorías
empíricas, ni aún filosóficas.

Una concepción muy extendida entre
la comunidad de expertos en ciencias de la
educación es la de que los contenidos de la
enseñanza no tienen un valor absoluto.
Según esta visión, los saberes consagrados
por la investigación, más que verdades
universales y definitivas, son construccio-
nes socio-culturales, características del
contexto histórico en el que son producidas.
El saber es relativo a este contexto, y por lo
tanto mutable, y su valor ha de ser puesto,
hasta cierto punto, en cuarentena. Lo que
hoy contemplamos como cierto mañana
puede revelarse falso, y por lo tanto, no pa-
rece prudente vincular valores sociales que
consideremos básicos (como, por ejemplo,
la igualdad entre las personas), a un de-
terminado contenido aceptado como válido
en un momento dado.

Esta visión, por sí sola, no implica una
renuncia a los contenidos como fines de la
enseñanza. Sin embargo, y este es el punto
central de nuestro argumento, si se suma
a una semántica internista, da lugar a una
desactivación efectiva de los contenidos de
escolares. Veámoslo con un ejemplo. Su-
pongamos que en un aula de educación
primaria alguien, docente o alumno, pro-
fiere el término ‘ácido acético’. Desde una
perspectiva internista, el significado de
este término de clase ha de ser buscado en
el pensamiento de la persona concreta que
la haya proferido. Este significado será
muy distinto si el hablante ha sido el pro-
fesor, o uno de los alumnos, y dentro de és-
tos, variará de uno a otro. En definitiva,
dentro de un internismo semántico los sig-
nificados que se generan y circulan en un
contexto educativo no tienen que ver pri-
mariamente con el saber disciplinar, sino
con el psiquismo de los individuos que in-
tervienen. Hay que subrayar que este des-



plazamiento del interés no tiene que ver
con la dicotomía entre saber sabio y saber
enseñado, introducida por Chevallard
(1985). Ambos saberes, dentro de esta pers-
pectiva internista, han de ser contempla-
dos desde el aula como una suerte de si-
tuaciones ideales, en un sentido casi
platónico. Lo que tenemos en realidad son
actos individuales de habla, usos concretos
de un término, cada uno cargado de un
significado personal.

Si combinamos el relativismo episte-
mológico con el internismo semántico el
resultado es una visión blanda de los con-
tenidos escolares. No es solo que estos co-
nocimientos no tengan una validez abso-
luta, sino que llevados al aula estallan en
una multitud de significados individuales.
Así las cosas, hablar de la escuela en tér-
minos asépticos de transmisión del cono-
cimiento lleva inevitablemente a la in-
comprensión de la misma. Los maestros
han de ser vistos primariamente como tra-
bajadores sociales, y desde esta perspectiva
hay que plantearse el papel que el conoci-
miento ha de jugar en el contexto escolar.
En una situación como la actual, ante los
problemas absolutamente inaplazables
que deben ser abordados en la educación
primaria, no es tal vez descabellado adop-
tar una visión instrumental de los conte-
nidos de la enseñanza: no se trataría tanto
de asegurarse un cierto nivel de conoci-
mientos de los alumnos, como de que la en-
señanza sirva para paliar los problemas so-
ciales que confluyen en el aula.

La conclusión de este estudio prelimi-
nar es, por lo tanto, clara: ante la falta de
recursos en la enseñanza, y dado que no es
posible encontrar algo suficientemente só-
lido en los saberes disciplinares como para
basar completamente en ellos la ense-

ñanza, centrarnos en el aprendizaje de
contenidos nos llevaría a una escuela fa-
llida. Con todo, y ya para terminar, es ne-
cesario insistir en que este análisis des-
cansa en unas concepciones filosóficas e
ideológicas muy determinadas. Fuera de
los parámetros del relativismo epistemo-
lógico y del internismo semántico las con-
clusiones a las que podríamos llegar serían
muy distintas.

6. Conclusiones
En este trabajo hemos demostrado

como el constructivismo didáctico, con la
excepción del constructivismo social, im-
plica una semántica internista para los
términos de clase natural.

Pensamos que esta conclusión tiene
un interés que va más allá del ámbito de
los expertos en filosofía analítica de la edu-
cación. Porque desde otros campos se están
proponiendo teorías semánticas alternati-
vas, y puede ocurrir que se dé un conflicto
fundamental entre la enseñanza de una
disciplina y otras formas de estudiarla.
Puede suceder que los expertos en didác-
tica estemos empleando, aun implícita-
mente, la idea de que hay que buscar el sig-
nificado de un término de clase en el
pensamiento del alumno (o del docente),
mientras que, por ejemplo, los filósofos (o
los sociólogos, o los antropólogos, o los lin-
güistas, etc.) consideren que este signifi-
cado reside en otra instancia. En algunos
casos la discrepancia puede pasar inad-
vertida. Nada en la práctica didáctica co-
tidiana parecería revelar el problema. Sin
embargo, afecta a todos los ámbitos, desde
los más teóricos, desde la reflexión radical
sobre el hecho educativo, hasta cuestiones
netamente aplicadas, como la del enfoque
de la investigación. Y alcanza también,
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desde luego, a la metodología de la ense-
ñanza.

Se trata, de hecho, de una cuestión pe-
rentoria: si nuestras ideas psicológicas so-
bre el aprendizaje implican una determi-
nada semántica, mientras que otras
ciencias que concurren en el análisis del
hecho educativo suponen otra distinta,
¿cuál debe prevalecer?; ¿debemos tratar la
enseñanza y el aprendizaje como una cues-
tión entre individuos, como un diálogo que
va del ámbito interno del alumno al ámbito
interno del docente-investigador?; o, más
bien, ¿debemos verla en un contexto
abierto, en la que ninguno de los actores
que intervienen es poseedor en exclusiva
de los significados?

En este trabajo hemos presentado una
primera aplicación de nuestro análisis a un
caso concreto, el del papel de los contenidos
científicos en la formación de maestros.
Nuestra conclusión es que el internismo se-
mántico sobre los términos de clase natu-
ral, unido a un relativismo epistemológico,
conduce a una visión blanda de estos con-
tenidos. Dentro de esta perspectiva, la ad-
quisición de unos contenidos científicos no
debería ser el fin de la formación de maes-
tros. Evidentemente todo esto merece un
desarrollo y una profundización que nos
proponemos realizar en el futuro.

Anexo: Propiedades de la relación de
determinación

De un modo muy sintético, las propie-
dades de la determinación son:

Es transitiva: si A determina a B, y B
determina a C, entonces A determina a C.

No es simétrica: Si A determina a B, B
no determina necesariamente a A.

De estas dos propiedades, junto con la
definición misma de la determinación que

dábamos en la sección 2, se siguen varios
corolarios. Los más relevantes para este
trabajo son que si A determina a B enton-
ces:

Dos individuos que no coinciden con
respecto a A sí que pueden hacerlo con res-
pecto a B.

No todas las posibilidades lógicamente
aceptables para B tienen por qué ser onto-
lógicamente posibles.

Cualquier valor de B que se dé en la re-
alidad ha de corresponder al menos a un
valor real de A.

Aplicando todo esto a las cuestiones
que nos planteamos en este trabajo, acep-
tar que el estado psicológico determina el
significado, y que éste a su vez determina
la referencia, es equivalente a decir que:

El estado psicológico determina la re-
ferencia.

Es posible que el significado de un tér-
mino proferido por dos individuos en esta-
dos psicológicos distintos sea igual.

No todos los significados lógicamente
aceptables para un término son fáctica-
mente posibles en una situación concreta.
Es la psicología de los hablantes la que es-
tablece qué significados se pueden dar en
la realidad.

Todo significado que se dé de manera
efectiva en la realidad ha de corresponder
como mínimo a un estado psicológico de al-
gún hablante. O de otro modo, no hay sig-
nificados que no sean, o hayan sido, pen-
sados por alguien.
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Notas
[1] Un ejemplo de determinación que se suele poner es el

que se da entre las contestaciones a un examen tipo test,
y la calificación obtenida en éste: si dos individuos con-
testan de igual modo el test, entonces, necesariamente,
obtendrán la misma nota, aunque dos individuos que ob-
tienen la misma nota no tienen por qué haber contestado
de modo idéntico.

[2] La mejor prueba de esto nos la da el papel central que
se otorga a la psicología en como ciencia ancilar de la
pedagogía, lo cual no quiere decir que la pedagogía sea
una disciplina psicológica, ni siquiera que se reduzca a
psicología. Por poner un ejemplo, a nadie se le ocurri-
ría pensar que la medicina se reduzca a biología, ni que
otras ciencias no contribuyan a su desarrollo, sin em-
bargo, lo que confiere carácter científico a la medicina
es, fundamentalmente, su base biológica.

[3] De un modo riguroso, un estado de aprendizaje ha de po-
der formularse, para todo tiempo dentro del lapso cubierto
por la investigación, como un predicado monádico dentro
de una lógica de primer orden, en la que las variables sean
los individuos de la muestra de estudio, definidos sin re-
ferencia a nada ajeno a su propia corporalidad.
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Resumen:
La semántica de la enseñanza de las
ciencias: constructivismo, internismo
y términos de clase

En este trabajo presentamos un análi-
sis de la semántica de los términos de clase
natural en el discurso educativo de las
ciencias experimentales. Para acotar el
problema, hemos empleado la dicotomía
internismo vs externismo semántico apor-
tada por Hilary Putnam en su histórico
artículo The Meaning of ‘Meaning’. A su
vez, nos hemos centrado en los enfoques
constructivistas al proceso educativo.
Nuestra conclusión es que el constructi-
vismo conduce necesariamente a una se-
mántica internista para los términos de
clase natural, con la excepción de los enfo-
ques social constructivistas.

Descriptores: Constructivismo didáctico,
enseñanza de las ciencias, semántica, Hi-
lary Putnam, internismo semántico, ex-
ternismo semántico.

Summary:
The Semantics Science Teaching:
Constructivism, Internism and Kind
Terms

In this paper we present an analysis of
the semantics of natural kind terms within
the educational discourse of the experi-
mental sciences. To delimit the problem,
we have employed the internism vs exter-
nism dichotomy put forward by Hilary Put-
nam in his historical work The Meaning of
‘Meaning’. Besides, we have focused on
constructivist approaches to the educatio-
nal process. We conclude that constructi-
vism necessarily implies an internism for
natural kind terms, the only exception
being social constructivist approaches.

Key Words: Didactic constructivism,
science teaching, semantics, Hilary Put-
nam, semantic internism, semantic exter-
nism.
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