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La presente ponencia se enmarca en el Proyecto de Investigacion Los contenidos
procedimentales y los procesos cognitivos involucrados en su desarrollo y constituye una
profundizacion de algunas tematicas relativas a la fuente psicolégica del curriculum que
configuran parte del marco conceptual de la investigacion mencionada.

La consideracion de esta fuente resulta imprescindible al abordar el estudio del curriculum,
por cuanto brinda explicaciones acerca de un fenédmeno cuyo abordaje es fundamental para el
mismo: el conocimiento.

Entre las figuras destacadas en el campo de la investigacion sobre el tema, se halla sin
lugar a dudas Jean Piaget, quien formula su teoria global sobre el desarrollo incluyendo la
adolescencia, basada en la concepcion de etapas en el conocimiento.

Gradualmente va abandonando su intencion inicial de ocuparse tanto del contenido como
de las formas de organizacién del pensamiento, dando prioridad en sus investigaciones a estas
ultimas. En virtud de ello, Piaget e Inhelder (1971) distinguen entre las reglas de construccion y
transformacién del objeto de conocimiento (componente operatorio dependiente de la
organizaciéon del pensamiento) y la representacion del objeto tal y como aparece ante nuestra
vista (componente figurativo dependiente del contenido y naturaleza del objeto).

Ambos componentes estan implicados en el desarrollo, pero el componente operatorio es
el mas importante ya que determina el tipo de construccién que el sujeto realiza sobre el objeto,
cualquiera sea su naturaleza fisica o social (componente figurativo). Las operaciones de
transformacién del objeto van variando con la edad dando lugar a una sucesion de estructuras
cognitivas o etapas que permiten una construccion de los objetos de conocimiento cada vez mas
compleja. De hecho, Piaget define las estructuras cognitivas o etapas como sistemas de
transformaciones, pero la progresién de estas estructuras cognitivas genera cambios en el
conocimiento que no son especificos de dominios fisicos o sociales, sino que son generales para
todos ellos.

A partir de los debates criticos acerca de las teorias piagetianas en las décadas de los 70 y
80, numerosos estudios dan cuenta de que las etapas no son tan universales como Piaget las
planteaba; asi por ejemplo, el pensamiento I6gico formal que deberia caracterizar las formas del

razonamiento a partir de la adolescencia, practicamente no existe en los grupos de esa edad; se
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basan en el manejo de premisas abstractas, libres de contenido, sobre las cuales el sujeto sélo
puede usas una operatoria logica. Cuando estas mismas tareas se rellenan de contenidos de
contenidos cotidianos, el panorama cambia; el vacio de reglas operatorias se llena de
procedimientos intuitivos, en los que los sujetos acuden a analogias, esquemas pragmaticos,
heuristicos, etc En conclusion, las habilidades de razonamiento no se desarrollan como sistemas
de reglas abstractas, sino ligadas al nivel de conocimiento alcanzado al nivel de determinados
dominios de conocimiento.

Los modelos neopiagetianos, como consecuencia de las criticas, descartan y a la
posibilidad de que haya una unica estructura general en cada etapa para todos los dominios de
conocimiento (Case y Edelstein, 1993); por el contrario, sostienen que las estructuras son locales,
mas sensibles a factores contextuales, como por ejemplo la practica en un determinado dominio.
Las estructuras componen un sistema de relaciones semanticas (ligadas al significado y al
contenido)mas que logicas. Por ejemplo Case considera que hay distintas estructuras para los
dominios de nimero, espacio, causalidad, conocimiento interpersonal, etc.

Como las estructuras son locales, el relativo sincronismo del desarrollo entre diferentes
dominios no es fruto de la existencia de estructuras generales o etapas, sino de constricciones
centrales del sistema cognitivo.

Se explica por medio de las estructuras locales la heterogeneidad del desarrollo, pero las
constricciones sobre la capacidad central de procesamiento mantienen la heterogeneidad
interdominio bajo ciertos limites.

Otro modo de explicar la complejidad del conocimiento es la consideracion del predominio
del contexto en la construccion del conocimiento, el que es considerado como un entorno fisico y
humano muy proximo al individuo, donde las actividades tienen un significado socio-cultural.

El autor mas importante en esta perspectiva es Vigotsky, para quien el modelo de
interaccion social bajo la guia de una persona mas capaz.

El desarrollo se construye a través de la interiorizacion que el novato hace de los procesos
cognitivos compartidos con el experto. Gracias a esto, el nifio no sélo desarrolla destrezas
personales sino que puede adquirir los instrumentos del pensamiento que son fruto del desarrollo
sociocultural: la lecto-escritura, el sistema numérico, el manejo de ordenadores, etc. El lenguaje,
aunque se construye sobre la base de una herencia biologica, también tiene una importante
dimensién cultural; se erige como instrumento basico modelador de las formas superiores del
pensamiento y a la misma vez como el instrumento mediador de toda la transmision cultural que
tiene lugar entre el experto y el lego (Vigotsky, 1987).

El escenario donde se realiza la construccién del conocimiento y se atribuyen significados
a las cosas es para Vigotsky un escenario educativo(compuesto de personas, actividades vy

objetos), externo (situado en un mundo accesible y visible para todos y sociocultural ( en él se



estructuran actividades culturales que se llevan a cabo de modo cooperativo entre varias
personas).

Tanto los escenarios cotidianos (informales), como los escolares(formales), presentan los
componentes socioculturales mencionados. Lo que varian son los entornos fisicos los actores que
intervienen, los tipos de intercambios que realizan, las actividades socioculturales que realizan, el
tipos de metas que sostienen, etc

Establecer esas diferencias es fundamental para disenar contextos diferenciados entre la
construccion del conocimiento cotidiano y el escolar; son diferentes por su finalidad y por la
epistemologia con que se construye el conocimiento cotidiano y el escolar: El primero es
fundamentalmente pragmatico y dirigido a la accién, se ocupa de darle significado al mesomundo;
el segundo, tiene una orientacion teérica y empirica, mediante la que ademéas de conocer el
mesomundo, pretende conocer también el micro y macromundo. La elaboraciéon de estos dos
ultimos tipos de conocimiento, requiere del alumno gran capacidad de abstraccién, lo que no
significa que ese conocimiento esta descontextualizado. Esto significa que la escuela debe aportar
entornos de aprendizaje que permitan construir contextualizadamente tanto el conocimiento del
mundo concreto como el de las abstracciones y simulaciones ideales de la realidad (Rodrigo,
1994).

Ahora bien, el estudiar el aprendizaje situado en un contexto concreto conlleva el riesgo
de caer en una mera descripcion de episodios fugaces que por su particularidad sean dificilmente
generalizables a otros. Una forma de salvar ese obstaculo es pasar del contextualismo
neovigotskiano hacia un constructivismo episddico, que a diferencia del que disefié Piaget para la
macrogénesis permite a los individuos elaborar representaciones tematicas, no ldgicas
correspondientes a las situaciones (Rodrigo, 1993b).

Segun esta concepcidn, la variabilidad de los episodios se veria reducida gracias a dos
tipos de constricciones: a) las relativas al contenido de la tarea y/o actividad que desarrollan las
personas en el escenario, b)las debidas a sus capacidades cognitivas, concretamente su
representacion de la situacién y sus procesos de cambio representacional.

Respecto a la primera de las constricciones Coll (1992) sefiala la importancia del contenido
y de las demandas de la tarea en torno a las cuales se produce la organizacion de la actividad
conjunta. Por ejemplo, resolver una tarea motriz donde hay un referente perceptivo no proporciona
las mismas oportunidades de interactuar ni el mismo tipo de interaccién que resolver una tarea de
razonamiento, donde el referente es mental. De modo que si ligamos el analisis de los episodios a
dominios de conocimiento y estructuras de las tareas determinadas, tendremos mas
oportunidades de que este andlisis sea generalizable, al menos al mismo tipo de dominios y de
tareas.

La segunda constriccidn es la que ha pasado mas inadvertida en los estudios contextuales
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situacion. Ahora bien, para que haya una verdadera construccién compartida del episodio hay
que partir del andlisis de los estados representacionales iniciales de las personas, de sus
capacidades cognitivas-que posibilitan la transformacién de dichas representaciones- y de las
estrategias de negociacion que emplean para llegar a un significado compartido, desde puntos de
vista divergentes. En este sentido no parten de una misma representacion los legos y los
expertos, los nifios y los adultos, ni cuentan todos ellos con las mismas capacidades cognitivas
para situarse en el punto de vista del otro y entender su razonamiento. Por lo tanto, en el analisis
contextualista de las situaciones hay que movilizar ingredientes cognitivos de varios tipos que
permitan una cierta generalizacion para aquellos episodios cuyos actores intervinientes estén en
condiciones cognitivas semejantes.

En realidad, el constructivismo episddico, como todo modelo constructivista, debe integrar
perfectamente el contexto y las capacidades cognitivas de las personas que en él participan.

La articulacion del conocimiento en dominios constituye otra manera de abordar el
desarrollo del conocimiento; esta perspectiva implica estudiar directamente los productos de la
construccion de conocimiento diferenciando sus peculiaridades estructurales y procesos de
cambio en funcion del dominio de que se trate. Por dominio Rodrigo (1994) entiende un conjunto
de representaciones mentales relativas a un area especifica de conocimiento del mundo. Algunos
de estos dominios tienen como referente las propias caracteristicas internas de nuestra mente,
siguiendo un juego reflexivo en el que la mente se conoce a si misma (conocimiento
metacognitivo). Otros dominios tienen relacion con realidades mas externas.

Es preciso destacar que no hay acuerdos univocos para identificar los posibles dominios
de conocimiento que alberga nu4stra mente, no solo en el caso del mundo social, sino también en
el mundo fisico.

Cabe reiterar que los modelos de dominios se diferencian notablemente de las tesis
piagetianas. Para éstas el desarrollo implica la construccion de cambios generales en las
estructuras representacionales que operan en todos los dominios de conocimiento y sobre todos
los aspectos del sistema cognitivo. Aunque las versiones neopiagetianas matizan que las
estructuras son mas locales y pueden afectar a dominios distintos de conocimiento, todas ellas
siguen pautas de desarrollo bastante semejantes porque estan constrefiidas por las capacidades
generales del sistema cognitivo

Los modelos de dominios, no asumen que el desarrollo se produce de modo sincrénico en
todos ellos, ya sea por la accion de determinados principios operatorios 0 de capacidades
cognitivas generales. Por el contrario, se plantean dos postulados: a) Los cambios evolutivos mas
importantes son los que se producen en la estructura del conocimiento; b) Estos cambios tienen
lugar de modo local, sin que resulte afectado todo el sistema cognitivo. Es dable esperar una gran

diversificacion de los patrones evolutivos dependiendo de cada dominio. De hecho, estos modelos



surgen para explicar las diferencias de rendimiento que puede mostrar un mismo individuo en
tareas que difieren en su contenido.

A fines de los 70 algunos estudios atribuyeron a la practica acumulada por una persona en
un dominio especifico, un efecto facilitador. Desde esta concepcion ambientalista, dentro de la
tradicion de las teorias cognitivas sobre el aprendizaje, se definieron las categorias de expertos y
novatos (Simon y Simon, 1978). Esta distincién afecta no sélo a la cantidad de conocimiento que
acumula una persona en un dominio y la automatizacion de ciertas destrezas, sino también al
grado de complejidad alcanzado en la organizacion jerarquica de dicho conocimiento. Posteriores
avances en esta linea de pensamiento (Chi y Rees, 1983) sostienen que gran parte de los
progresos evolutivos de los nifios pueden producirse por efecto del aprendizaje en determinados

dominios.

En oposicion a la concepcion ambientalista planteada, recientemente ha surgido un
modelo de dominio que supone un giro hacia una explicacion innatista del desarrollo; el mismo
sostiene que hay una predisposicidn innata en las personas para conceptualizar en su desarrollo
de modo prioritario unos dominios en lugar de otros. Esta version tiene su apoyo tedrico en la
concepcion modularista de Fodor (1983).

El mencionado autor sostiene que la arquitectura de la mente esta constituida por médulos
genéticamente especificados, que funcionan de modo independiente uno de otros y son de
proposito especifico ya que procesan sélo una clase determinada de estimulos. UN mddulo es
pues una unidad de procesamiento de la informacién que encapsula el conocimiento relativo a un
dominio y realiza computaciones con él. La informacion procede del medio externo, pasa a través
de una serie de transductores sensoriales (para la vision, audicidn, tacto, etc) que transforman los
datos en el formato que cada médulo es capaz de procesar. La informacion es especifica para
cada modulo y es cognitivamente impenetrable para el resto de los modulos o de los sistemas
modulares en general. Cada sistema modular, después de procesar rapida y automaticamente
estas informaciones las produce en un formato comun, denominado “lenguaje de la mente”,
adecuado para el llamado procesador central. Este procesador contiene informacion proveniente
de todos los sistemas modulares, por lo que es de propdsito general. También recibe informacién
de la memoria a largo plazo, de modo que puede integrar la informacién actualizada proveniente
de cada sistema modular con la ya almacenada. Sus caracteristicas funcionales son muy distintas
de las de los modulos: es lento, actua frecuentemente bajo control de la conciencia y no esta
encapsulado. Su finalidad es fijar el sistema de creencias para que las personas puedan
interpretar el mundo dotarle de un conocimiento amplio relativo a todos los dominios y permitirle
la planificacién de la accién. En suma, los médulos estan innatamente determinados (solo es
posible que aparezcan algunos nuevos, como el de a lectura), mientras que el procesador central

(que si podria verse sometido a cambios) es segun Fodor inescrutable para la investigacion
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psicologica, sea 0 no de caracter evolutivo. Cabe sefialar que las recientes investigaciones sobre
las capacidades cognitivas de los bebés, han permitido identificar gran diversidad de sistemas

modulares o cuasi- modulares (percepcion visual, relacion partes-todo, cognicion espacial, etc).

Con respecto a las posturas relativas a las teorias implicitas, Rodrigo y otros sefialan que
elaborar una teoria no es un mero ejercicio intelectual, sino una actividad vital para interactuar
eficazmente con el medio. Estas teorias tendrian un caracter individual, subjetivo. Fodor habla en
este sentido, de una “fijacion” de teorias. Visto asi deberiamos asumir una fundamental
incomprension entre las personas. Sin embargo, este mismo autor reconoce la existencia de dos
niveles funcionales de representacion: el de conocimiento y el de creencia. Tal diferenciacion nos
permite entender por qué las personas nos manejamos alternativamente en uno u otro nivel segun
las situaciones y los contextos.

Esta idea guarda similitud con lo que propone Gadner, cuando habla de “tres personajes”
conviviendo en nosotros: el aprendiz intuitivo, el escolar y el disciplinar. Lo comun en ambas
posiciones tedricas seria el reconocimiento de niveles de conocimiento mas “personales”, al modo
de verdaderas teorias acerca del mundo, que nos permiten entenderlo, significarlo, para poder
actuar en él. La propuesta de Gadner es la superacion de los conocimientos intuitivos, a partir de
una ensefanza que utilice variadas “puertas de entrada”. Pero tal propuesta se asienta justamente
en el reconocimiento de la dificultad de erradicar dichos aprendizajes, por el gran arraigo y
persistencia que tienen en los mismos sujetos.

En relacién a las teorias implicitas que maneja el hombre de la calle, Rodrigo se pregunta
por su procedencia, y sefala que las respuestas, aunque con ciertas matizaciones, reflejan dos
grandes corrientes de pensamiento: la individual o psicologista y la cultural o sociologista.

La individual ubica al sujeto como principal protagonista en la construccion de teorias.
“Para esta tradicion, el conocimiento es un producto estrictamente individual que depende de la
complejidad de los procesos cognitivos que el individuo aplica para la construccion de lo real. Asi
pues, la realidad se construye activamente mediante la aplicacién y el reajuste de los esquemas
cognitivos del sujeto al medio ambiente.

En cambio la perspectiva cultural considera que el conocimiento tiene un origen
sociocultural y es compartido por grandes grupos, con la finalidad de proporcionar a sus
miembros, palabras, imagenes y percepciones sobre el mundo que les rodea. Este enfoque
también considera importante la influencia del conocimiento cientifico en el lego, pero sufriendo el

primero ciertas transformaciones y simplificaciones.

Rodrigo afirma que: “Las teorias implicitas son el talon de Aquiles del enfoque individual y
del cultural. Nos revelan que ambas visiones son el fruto de perspectivas disciplinares cerradas

que se han mantenido al margen una de la otra. Una buena teoria sobre la construccion del
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conocimiento debe proporcionar un modelo representacional que describa el modo en que el
conocimiento individual se almacena, se organiza y cuéles son sus funciones. Pero ademas, debe
tener en cuenta que este modelo no puede elaborarse al margen de toda consideracion del
individuo como ser social que forma parte de una especie cultural” (Rodrigo y otros, 1993: 19).

Proponen que la construccion de teorias implicitas es una funcion invariante de nuestra
especie, y viene garantizada por tres tipos de anclajes basicos: biolégico, social vy
representacional.

De todas las consideraciones anteriores surge la pertinencia de problematizar las
relaciones entre el conocimiento cientifico y el cotidiano como fundamentos del conocimiento
escolar, atento al desafio de intervenir desde la ensefianza para optimizarlo.

Existen diversas hipotesis sobre la naturaleza y origen del conocimiento escolar las que
para Garcia, J. (1998) difieren entre si en lo relativo a la concepcion acerca de cuatro cuestiones
fundamentales:

- El grado de continuidad-discontinuidad entre el conocimiento cotidiano y el cientifico; el
que sean o no formas de conocimiento comparables y por lo tanto la mayor o menor
posibilidad de interaccion entre ambas formas de conocimiento en la elaboracién del
conocimiento escolar ;

- El grado de generalidad de las estructuras de conocimiento, propias del conocimiento
escolar;

- La posibilidad de sustituir o no en la escuela el conocimiento cotidiano por el cientifico, asi
como la calidad de ese cambio-fuerte o débil- en esa sustitucion;

- La posibilidad de aplicar o no en situaciones cotidianas lo aprendido en la escuela;
Teniendo en cuanta las cuatro dimensiones senaladas, Garcia(1998) considera que se

pueden dar los siguientes casos:

- Hipdtesis de comparabilidad en la que se considera que hay continuidad entre el
conocimiento cotidiano y el cientifico-serian epistemologias semejantes- siendo p9sible el
paso de una a otra forma de conocimiento sin necesidad de un cambio fuerte en las ideas
de los sujetos, por lo que el cambio es factible incluso sin instruccién. Ademas no sélo
seria posible la construccion de conocimientos especificos, relativos a contenidos vy
situaciones concretos, sino que también se construirian conocimientos generales
independientes y aplicables a diferentes contenidos y situaciones. Segun esta hipotesis
seria viable la aplicacion de los conocimientos aprendidos en la escuela a la vida cotidiana.

- Hipotesis de sustitucion, en la que las epistemologias del conocimiento cotidiano y
cientifico serian incompatibles y muy diferentes- discontinuidad entre ambas formas de
conocimiento- lo que no impide el paso de una a otra mediante cambios fuertes que sélo
tendrian lugar en la instruccion. Desde este enfoque se entiende que la funcién de la

escuela es sustituir las ideas intuitivas de lo alumnos por ideas cientificas, pero en el

7



marco de cada disciplina concreta, de manera que el conocimiento escolar resultante seria
un conocimiento especifico de cada dominio concreto de conocimiento. También se
considera posible la aplicacién de los conocimientos aprendidos en la escuela a la vida
cotidiana, en la medida que la ciencia aporta un tratamiento mas completo de los
problemas socioambientales.

- Hipodtesis de la independencia-coexistencia, en la que se considera que las epistemologias
del conocimiento cientifico y cotidiano no solo son diferentes, sino que ademas se
generan y aplican en contextos que son también diferentes, por lo que no cabe la
transicion de unas formas a otras, sino la activaciéon diferenciada de las mismas segun el
contexto. Segun este planteamiento so6lo se construyen conocimientos especificos,
referidos a contextos concretos, lo que dificulta ademas la aplicacién de lo aprendido en la
escuela a la vida cotidiana.

- Hipdtesis de la integracion- enriquecimiento del conocimiento cotidiano, en la que el
conocimiento escolar se determina por la integracion transformadora de las aportaciones
de diversas formas de conocimiento. En relacion con las dimensiones propuestas, esta
hipotesis adopta un principio de complementariedad: frente a la dicotomia conocimiento
cotidiano-conocimiento cientifico propone la interaccion y evolucién conjunta de ambas
formas de conocimiento, frente a la dicotomia conocimientos generales-conocimientos
especificos, asume que en un sistema de ideas puede haber subsistemas con muy diverso
grado de coherencia y generalidad. Ademas se postula no tanto la sustitucion como el
enriquecimiento del conocimiento cotidiano, de forma que la escuela propicie un cambio
radical, la sustitucion de formas de pensamiento cotidiano simples por otras complejas que
afecte a la forma de interpretar y de actuar en el mundo de los sujetos (Grupo de

investigacion en la Escuela, 1991; Garcia, 1994; Garcia y Merchan, 1997.
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