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The theories developed by cognitive
peychology provides us with a framework for
educational practice. These theories,
however, do not provide answers to many
gquegations about the development of
curriculum and teaching. To answer these

questiona, we must develop new forms of
research that take educational practice as
point of departure.

This .article argues that researchers must
work together with teachers in studying the
development of concepts through classroom
teaching. What type of teaching strategies
are best for developing students’ concepts?
What learning experience should be provided?
These are some of the gquestiona that
classroom research can deal with.

Classroom research, on the other hand, makes

‘teachers reflact about the way they are

teaching., which usually improves their
teaching.
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Introduccién

Nadie duda la pertinencia de la psicolegila
congnogcitiva para la educacidn. En este trabajo
quiero plantear gque para que estos conocimientos sean
efectivos en mejorar la enseflanza es8 necesario
degarrollar una nueva metodologia de investigacidn
bagada en la practica educativa que complemente y
amplie los resultados de la psicologia cognoscitiva.

Las investigaciones psicoldgicas nos dan
sugerenciss para la practica que a veces son nuy
genarales para ser efectivas. Por ejemplo, s8i

analizamos los estudios y teorias de Piaget vemoa que
de ellos podemos derivar una serie de principios para
orientar la ensefianza en el aprendizaje. Estos
principios nos dan unas directrices generales sobre
cémo organizar la tarea didActiva, pero dejan sin
contestar un gran ntmero de preguntas. Por ejemplo,
al desarrollar el c¢urriculo de matematicas; tenemos
que los ntmeros racionales tienen una variedad de
representaciones: fracciones, razones, decimales. Al
presentar estas diferentes representaciones, Qué

orden debemos seguir? Cémo podemos relacionarlos?

Eatas son preguntas gue no nos contestan las teorlias
paicolagicas. El conteatar esataa preguntas requiere
una nueva metodologia de inveastgigacioén. Una
investigacién dirigida al estudio del desarrollo de
los conceptos en las materias académicas.

Ahora bien, la direccidn que tomard el estudio de
los conceptos en las materias dependeréd de la posicidn
que tomemos en cuanto al desarrollo cognpscitivo.

Nugvas Corrientes en la Psicologia Cognoscitiva

La forma como anseflamos deberia reflejar lo que
pensamos sobre codmo se aprende. Una viaita por los
salones de clases nos haria pensar que la mayor parte
de los maestros sostienen que el aprendizaje es un
proceso pasivo donde el eastudiante aprende a base de
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racibir = nueva informacion' y desarrollar nuevas
asociaciones de datos gue conoce.

Esta posicién refleja las ideas de los

behavioristas. Eatos plantean que al conocimiento y
el entendimiento se desarrollan sin seguir prinicipios
generales o esatructuras. El hombre se ve como un

mecanismo clasificador, donde la clasificacién es
funeiédn de la frecuencia con que un grupo de estimulos
se dan conjuntamente, y el organismo responde
simplemnte a aquello que lo afecta con mayor
frecuencia.

Actualmente, en la psicologia congnoscitiva la
posicién sobre el aprendizaje mds aceptada no es ésta.
Aunque no hay un consenso en cuanto a cémo aprendemos,
la mayoria de las nuevas teorias acepta que el
aprendizaje es un proceso activo donde 1la persona
construye su conocimiento partiendo de unas
estructuras mentales a travésg de las cuales la persona
percibe y entiende el mundo, La persona es un ante
activo en la construcciédn de estas estructuras.
Estructuras mds conmplejas s8e van desarrollando a
partir de laas estructuras que ya posee la persona.
Este proceso se afecta tanto por la wsaduracida
fimiolégica como por la interaccién con el ambiente.
Los procesos de asimilacién y acomodacién son de gran
importancia en el desarrolle de estructuras mds
complejas. Asimilacidn es el proceso por el cual los
eatimulos externos se adaptan a la estructura mental
de la persona, mientras que acomodacién se refiere al
Proceso opuesto o complementario, por el cual las
estructuras mentales se adaptan a las estructuras del
estimulo.

Vaamos algunos ejemplos. Para un hnifio recien
nacido la estruotura conceptual respecto a la comida
es que ha de ser chupada. Inicialmente sdélo toma

leche; ¥ luego tomard jugos. Eata experiencia &1 la
asimila a su eatructura de gue las cosas 8on para ser
chupadas. Més adelante cuando por primera vez se le
dan sopitas su primera reaccién es 1la de chupar, hay-
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que ver gue cara ponenl En esta nueva situacién el
nifio est4d en desequilibrio. Luego acomoda s8u
estructura de comer, que antes s84lo conaistia de
chupar, y aheora incluye el chupar (ligquidos) y tragar
(sopitas).

Hay aituaciones que al niio interpreta
erréneamente un dato o -experiencia, de manera que
pueda.. ser asimilada a su  estructura  actual de
conocimiento. Por ejemple, en un estudio (Nussbaum,
1979) gacbre 1la nocidtn que tienen los nifioa de la
Tierra se encontrd que un nifio pensaba en la tierra
como un disco: : :

Esta interpretacidén surge al tratar de conciliar
el dato: "la Tierra es redonda®™, con s8u nocién
intuitiva sobre la Tierra como Plana. El reinterpretéd
el primer dato, de manera que estuviese de acuerdo a
8u nocidn. Resultd entonces en un plano circular. .

fn.ha;.ﬁhcﬁbs casos en. que hdtéaas'huedéh

Por ejemplo, un nifio de ocho meses repite ciertas
silabas como ma-m4. Aunque uno puede pensar que &l
estd refiriéndose a la mamd no necesariamente es asi.
Por lo regular en esa etapa del desarrollo mental el
nifio no tiene 1la capacidad para entender que estos
sonidos tienen un significado.

Vemos entonces gque la estructura actual de
nuestro conocimiento determina en gran medida 1la
informacién del ambiente que podemos detectar y
procesar Yy nhueatra experiencia a 8u vezr afecta el
desarrollo de estas estructuras. '

_ ‘nbthrf&ﬁéf
el nifio no eatd maduro para aprender ciertas cosas.
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Karmiloff-Smith e Inhelder (1975) plantean que
deade muy pequefioc el nific desarrolla teorias para
explicar el mundo. Originalmente estas teorias, las
cuales ellas llaman "teorias-en-accidn", se componen
de unas ideas implicitas o modos de representacién de
una situacién. Al acercarse a un problema el nifio, el
Jjoven y el adulto lo hacen a través de eastas teorias-
concepciones sobre cémo se comporta el 4rea bajo
estudio. Eatas teorlas y concepciones muchas veces no
coinciden con la realidad, como lo vemos en el
articulo de Karmiloff-Smith e Inhelder, (1975) en el
caso de unos nifics. Este fenémeno se da también entre
Jovenea vy adultos (e.g. Arona, 1982, Champagne,
Klopfer y Anderson, 1980; Clment, 1982, Trowbridge y
McDemott, 1980, 1981).

Vemos entonces gue al presentar en el salédn de
clase un nuevo tépico no podemos hacer caso omiso de
Jas concepciones erréneas de los estudiantes sobre ese
tépico, ya que las mismas sirven de filtro a través
del cual los eatudiantes interpretan sus
observaciones,

Driver (1983) presenta una serie de ejomploa
scbre cémo las teorias de las personas afeoctan
inclusive la forma de deacribir 1lo que s ha

observado. Entre los ejemplos ella trae el caso &
unos jJévenea de 15 afice que estaba estudiando las
propledades de la lu=z. Mientras trabajaban con una

serie de espejos, lentes y prisma, se les pedia que
representaran por medio de un dibujo el efecto de cada
instrumento en la luz. Varios eastudiantes hicieron un
dibujo similar al siguiante para describir el efecto
del priama en la luz. '

—r— _--—.-—-?
o~ e o | — 2

Luz en
colores

—_

]
S
Luz blanca
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Ellos notaron gque la luz al pasar por el prisma se
descomponia en colores Yy tomaba una direccién
diferente a la luz que incidia en el prisma.

Sin embargo, muestra también la 1luz saliendo del
prisma en forma curva. Nos podemos preguntar si ésts
dltima observacién fue afectada por la idea que tienen
los estudiantes sobre la 1luz en colorea y el arco
iris.

Desde los afioa 50 grupos de educadores basados en
la teoria de Piaget han preomovido el envolvimiento
activo de los estudiantes en el aprendigzaje. Un
ejemplo de ésto es el sistema de escuela elemental
inglés. Eztos plantean la necesidad de gque el
estudiante participe activamente en el desarrollo del
conocimiento. Ahora bien, loa estudios que acabamos
de discutir nos muestran gque no basta con que el
estudiante s8e envuelva activamente observando una
serie de ejemplos, o datos de 1los cuales llegaran a
través de generalizaciones o conceptos y teorias
correctaa. Para comenzar, al estudiar lo ejemplos, el
estudiante interpretard a base de las teorias vy
concepciones que tenga sobre esa Area.

Adn observaciones que van en contra de las
teorias del estudiante, los cuales llamaremos contra-
aejemplos, por si s6los no cambian las tecrias del
estudiante.

Esta Gltima situacidn coincide con la descripcién
de Kuhn (1970) sobre el cambio en las teorias
cientificas. El cientifico al igual que el estudiante
no cambia una teoria solamente por encontrar un
contra-ejemplo, o anomalia. La historia easta llena de
ejemplos de esta situacién. La astronomia de Tolomeo
era un escandalo antes de que apareciera la teoria de
Copérnico. La teoria de Galileo, seobre el movimiento
ea precedida por criticas a la teoria de Aristételes
basadas en dificultades que se habian encontrado en
ésta dltima. Podiamoa seguir dande ejemplos (vea
Kuhn, 1970) de situacioens donde &ge tenian muchas
observaciones que no se podian explicar por la teoria
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presente, o que eran contrarias a ella, pero -que no
llevaban a un cambio en la teoria del momento. Ante
esta situacién se hacian acomodos © casos aspeciales
parg‘tratar estas situaciones.

Al igual que 1los cientificos, las personas no
‘abandonan su teorias tan féacilmente. Por ejeamplo,
Clement (1982) encontrd que la concepcidn de
estudiantes de ciencias e ingenieria sobre la relacién
entre fuerza y movimiento antes y después de tomar un
curso universitario de mecadnica no cambiaba mucho. Un
némero alarmantemente alto de estudiantes mantenian
gug teorias aristotélicas luegoc de tomar el curso y de
haberlo aprobado con relativa buena nota.

Esto mueatra como muchos estudiantes no integran
el conocimiento del s3alén de clase a las teorias que
han desarrollado a travéa de los aflos para explicar
los fendmenos de la vida diaria. Champagne, et al
(1980) apunta que esto se debe a que las teorias que
el estudiante ha desarrollado en forma informal no
estdn muy bien estructuradas y existe poca relacidn
entre los diferentes conceptos. Como consecuencia la

teoria es muy flexible y puede acomodar nueva
informacién localmente sin producir conflictos con el
asistema. En este sentido el estudiante puede

"aprender" nuevoa principios, pero mantener su teoria
basicamente incorrecta.

Una situacidén similar se da en los nifios. El
estudio de Karmiloff-Smith e Inghelder (1975) es un
buen ejemplo de ésta. Ellaa presentaron a un grupo de-
nifios entre cuatro allos y seis meses hasta nueve afios
y cinco meses una tarea de balancear pesos.
Presentaba una balanza y diferentes pesos para que los
nifios predijeran dénde balanceba a cada uno de los
pesos.

Entre los seis y sziete afios los niNos aiempre
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trataban de balancear el peson en su punto medio. Asi
balanceaban correctamente los pesos como el siguiente:

T

f
' — Gy i — S e f———— "
yd

7/
7/

perc incorrectamente los bloques del siguiente tipo:

Esto muestra el comienzo de una "teoria-en-accién:,

que en palabras de 1los nifios, "trato el medio
primero®. Adn después de tener algunos contra-
ejemplos; de poder balancear correctamente esatos
casost Yy dea comenzar a tomar el peaeso en

consideracidn; un grupo de nifios siempre comenzaba
tratando el medio geométrico en los bloquea con el
peso eacondido. Esto hace pensar que la teoria del

tro geométrico no se abandona al tener contra-
\:§2;BT697\31po que se mantiene para las situaciones
donde la teoria parece ser aan cierta, y otra teoria,
independientemente de 1la primera, se desarrolla para
trabajar las excepciones. Largo y peso se consideran

pues en forma independiente. Podemos concluir en
palabras de Karmiloff-Smkith e Inhelder (1975):

"Our observation indicate that children hold on
to their initial theory for as long as they can._
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Even when they finally do take conterexample into
conaideration, the first prefer to create a new
theory, quite independent of +the first one,
before finally attempting to unify all events
under a single, broader theory".

Kuhn (1970) plantea un proceso similar en el
desarrollo de las teorias cientificas:

*No process yet disclosed by the historial
atudy of scientific development at all
resembles the methodological stereotype of
falgification by direct comparison with
nature. That remark does not mean that
acientists do not reject scientific
theories, or that experience and experiment
are not essential to the process in which
they do so. But it does mean-what will
ultimately be a central point-that the act
of judgment that leads scientists to reject
&4 previously accepted theory is always based
upon more than a comparison of that theory
with the world. The decision to reject one
paradign ie always simultaneously the
decision to accept another, and the Jjudgment
leading to that decision involves the
comparison of both paradigms with nature and
with each other."

Vemos entonces gque para desarrollar conceptos y
principios no basta con presentar experiencias que los
ejemplifiquen, ya que para el estudiante estas mismas
experiencias pueden ejemplificar otro concepto o
prinecipio. Tampoco es suficiente explicar los mismos
8in relacionar estas explicaciones con las teorias ¥
concepciones de los estudiantes, ya que el estudiante
puede asimilar estas explicaciones localmente, pero

mantener sus teorias anteriores.

Al enseflar debemos buscar formas que ho se
limiten a 1la transferencia de conocimiento, ya que en
ocasiones la dificultad del estudiante no es falta de
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conocimiento sino el poder integrar el mismo a una
teoria consistente con el conocimiento actual.

Este tdltimo planteamiento apunta a una distincién
gue debemos tener clara al enseflar. Existen dos tipos
de aprendizaje, aquel qgque se da dentro de una
eatructura cognoscitiva amplidndola y enriqueciéndola:
y agquel que envuelve la creacién de estructuras

cognoscitivas mads complejas. Este dltimo tipo de
aprendizaje es el mas dificil. El mismo se complica
por la forma como ensefifamos. Muchas wveces nuevas

formas de interpretar una situacién se presenta como
si estuviésemos ensefiando nuevos datos dentro de una
interpretacién dada. Al asi ensefiar lleva a que el
estudiante s8i no puede armonizar los nuevos

conocimientos con &u teoria, desarrclla una teoria

local para explicar la situacidon. Esta situacidn es
similar a la que describe Karmiloff-Smith e Inghelder
(1975) en su articulo.

Un ejemplo de eata separacién de teorias para

explicar gituaciones " relacionadas. lo - encontré
mientras llevaba a cabo un estudio con estudiantes de
escuela elemental. Un estudiante estaba resol%iendo

el siguiente problema: Un sefior compré 20 chinas. 8i
las chinas eatdn a 5 por délar, Cudnto dinero gastd?

Luégo que el estudiante leyd el problema tuvimos
el siguiente intercambio:

Estudiante: "Yo no eé cdémo hacer el problema.
S5é que el resultado es £4.00,
pero no sé& cémo hacerlo."

Investigador: ®"Pero y cémo tt sabes que el
resultado es #4.00 ..." .

Estudiante: *Bueno s8i dan 5 chinas por délar,
por #2.00 daran 10 chinas asi que
20 chinas costardn 24.00."

Vemos en este ejemplo que el estudiante separa
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dos tipos de conocimientos que posee para resolver
problemas. Por un lado tiene su intuicién y lo que ha
aprendido en la vida diaria. Por otre lado tiene las
operacioneas y reglas matemdticas lag cuales no

relaciona con su intuiciodn.

El piensa que el resolver un problema en
matemdtica es +traducir el mismo a una sola operacidn
aritmética (suma, resta, multiplicacién y divisién)
comoc se le exige generalmente en la escuela. Al no
poder hacer esta traduccidn, siente que no ha resuelto
el problema aunque utilizando operaciones intuitivas
lo ha raesuelto.

Esta situacién, que ge da en forma mads dramatica
en las matematicas, se da también en otras
disciplinas. Existe una falta de relacién entre lo
aprendido en el salén de clases y las teorias y
concepciones desarrolladas por el estudiante durante
afios de experiencia informal.

Al introducir un nuevo concepto o tema debemos
pues de asegurarnos gque el eatudiante posee el marco
conceptual el cual estos - conceptos amplian o
enriquecen. Cuando eate no sea el caso, Yya porque
agtemos introduciendo un nueve marco conceptual o
porque el estudiante posee unas teorlas o concepciones
equivocadas, debemos ayudar al estudiante a explicar
sus teorias o concepciones intuitivas y confrontar las
mismas con teorias y concepciones alternas.

Ebto no eaes sencillo. Para comenzar en un mismo
salén tenemos estudiantes cuyas teorias sobre un tema
astdn en diferentes niveles de desarrollo. No

podenos, dado el némero de estudiantes en un saldn de
clase, presentar un problema para cada uno de estos
estudiantes. Debemos mias bien desarrollar situaciones
con las cuales los estudiantes en diferentes niveles
de desarrollo puedan trabajar permitiéndole a cada uno
desarrollar su teoria partiendo del nivel que estan.
Crear situaciones de este tipo requeire un gran
esfuerzo e invastigacién. Un tipo de inveatigaciodn
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que enfatiza un tipo de pregunta dif
psicologia Oognoscitiva,p g iferente a la de la

Nuevos Enfoques en la Inveatigacidn Pedagdgica

La investigacién 8i
cognoscitivo enfoca: psicolégica sobre el desarrollo

a) las destrezas co
gnoscitivas que aon (o sa
2sume gue son) invariantes en diferentes

campos, por ejemplo, el pe
concreto. ’ pensamiento

b) cambios de estas destrezas ante y después
de reorganizacicnes cognoecitivaa (por
ejemplo, 2 afios, 6-7 afios, 12 afios)

¢) ideas que la mayor parte de los
estudiantee adquieren en forma natural.

Eatos conocimientos nos da
n  unes marcos am
gg;:egizigir laizzseﬂanza, Ahora bien, al decidgiizi
egpac co a ensefiar la £

presentarlo necesitamos otro tipg des est:g:;s g:
zzalice }a eastructura de estos conceptos. Cémo ésgos
se ;iemijan o difieren de los conceptos aceptados en

sciplina? Cémo podemos desarrollar esatas ide
un nivel de comprensién? e e

El tratar de contestar e

8tas preguntas re

un tipo de investigacién diferente a 1la investig:izgz

psicolégica tradicional
. Por ejemplo,
gzeogupaciOn de éstas dltimas es la de esiangarizaczgg
as Pruebas. En la investigacién sobre el

:gzeng::aje de los conceptos, donde 1lo qua buscamos
concepciones que tienen 1 di
estudiantes sobre un tema, 1 ac ro tiens
» la estandarizacién
sentido, pues lo que estamoas buscando ez la vazgegi:ne

Otro aspecto que carac l
teriza la investi
:::::1;:; séstemas conceptuales de una mate:iag::i::
e egtudiar un fenémeno dina
Planteabamos anteriormente, un interés de e:i:oéipgo::
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investigacién es ver como podemos desaarrollar los
conceptos de los estudiantes de donde estédn a un nivel
de comprensiédn. Para esto es importante estudiar el
proceso de coémo el estudiante va cambiando sus
concepciones. Eato conlleva la necesidad de integrar
este tipo de estudio a la ensefianza. El proceso del
salédn de clase debe ser el laboratorio donde
investigadores Jjunto a maeatros estudien coémo los

nifios desarrollan su conocimiento. Este intercambio
entre investigador y maestro es muy instructivo para
amboa. La reflexién sobre cémo el estudiante aprende

l1leva al maestro a repensar sus métodos de ensefanza.
Por otro lado el investigador al ver las restricciones
del salén de clase piensa en formas més reales de

aplicar su teoria.

Otras Areas de Desarrollo

poA - A L R L

Hay otra serie de problemas educativos que surjen

de 1la inveatigacién psicolédgica. Por ejemplo,
recientemente el profesor Howard Gardner publicd un
libro llamado Frames of Mind. En 41 plantea que la

intaligencia no es un caracteriastica genérica s8ino que
se da en forma diferente en diferentes areas, entre
Astas, la légica verbal, 1la visual, la motora, la de
relaciones interpersonales.

El planteamiento de Gardner tiene gran
pertinencia para la educacién. Ahora bien, al igual
gue planteamos en el caso de la teoria de desarrollo
cognoscitivo, no podemos limitarnos a repetir esta
conclusién y decir que la escuela la debe tomar en
cuenta. Debemos mads bien comenzar a investigar coémo
organizar la ensefianza para que se tome en cuenta
estas diferencias.

Podriamos continuar mencionando investigaciones
de la psicologia cognoscitiva que tienen pertinencia
para la educacidn. Quiero més bien terminar
enfatizando que para que los resultados de estas
investigaciones puedan utilizarse es necesario que las
mismas se traduzcan a la prActica del salédn de clase.
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Este proceso no es automidtico. Necesita de un tipo de
investigacién en accidn que estudie cémo estos
principios generales se manifiestan en la préactica.
Esta Area de la investigacién se debe desarrollar en
estrecha colaboracién entre psicédlogos y educadores.
Hago hoy aqui un 1llamado ante ustedes para que
comencemos a trabajar en esta direccidn.
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