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Marcel Crabhay

;Se adquieren conocimientos muertos
en la escuela?

Yaen 1929, AN. Whitehead en su obra The aims of education [Los objetivos de la
educacion]| recomendaba que habia que cuidarse de no atiborrar al nifio con saberes
muertos. Escribia: “Cuando tratamos de simular la actividad del pensamiento del
nifio, tenemos que desconfiar sobre todo de lo que yo denominaria ideas inertes, o
sea, aquellas que la mente del nifio recibe simplemente, sin que luego sean utiliza-
das, experimentadas o asociadas a nuevas combinaciones” (pag. 1). De esta mane-
ra, denunciaba el formalismo de las précticas docentes mds comunes que, por aquel
entonces, proporcionaban a los alumnos conocimientos que luego eran incapaces
de utilizar para resolver sus problemas cotidianos.

Marcel Crabay (Bélgica)

Profesor de pedagogia experimental y de psicologia de la educacién en le Universidad de
Lieja, Marcel Crahay sucedié al profesor G. de Landsheere. También fue profesor durante
tres anos en la Universidad de Ginebra. Es autor, junto con A. Delhaxhe, de una serie de
obras tituladas Agir et interagir a I'école maternelle [Actuar e interactuar en la escuela de par-
vulos]. Estas obras se destinan a los docentes y siguen un enfoque “piagetiano” de la educa-
cion preescolar. Actualmente, sus centros de interés abarcan toda la escolaridad obligatoria,
aunque su objetivo sigue siendo el mismo: sacar partido de las aportaciones de la psicologia
genética para elaborar unos dispositivos pedagogicos que beneficien a todos los nifos.
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En un libro anterior, titulado Talks to teachers on psychology |Conferencias a
los docentes de psicologia] (1912), James citaba un e¢jemplo de conocimientos iner-
tes observado en clase:

Un dia, una de mis amigas visitaba una escuela y tuvo la ocasion de asistir a una clase de geo-
grafia. Para evaluar lo que sabian los nifios, abrid al azar el manual por una pégina cualquie-
ra y les hizo la pregunta siguiente: Supongamos que cavdis un hoyo enorme en el suelo de
mds de cien pies de profundidad, ;qué temperatura pensdis que habrd en el fondo del hoyo?
smds calida o mas fria que en la superficie del suelo? Ninguno de los alumnos de la clase pudo
responder. Entonces la maestra dijo: Me consta que lo saben, pero creo que usted no formutla
bien la pregunta. Déjeme probar a mi. Entonces cogid el libro y pregunté: ;En qué estado se
encuentra el interior del globo terrestre? La mitad de la clase respondié inmediatamente: EJ
interior del globo terrestre se encuentra en un estado de fusion incandescente (pag. 150).

Mas recientemente, Barnes (1976) v Bransford (1986) han vuelto a tomar el con-
cepto de ideas inertes y han sostenido que la mayoria de los conocimientos que
adquirimos en la escuela siguen siendo elementos ajenos a nuestra reflexion perso-
nal. Segtin el primer autor, “un conocimiento escolar es un conocimiento que nos
presenta otra persona. Lo asimilamos parcialmente, lo suficiente como para respon-
der a las preguntas del profesor, pero sigue siendo el conocimiento de otro y no el
nuestro” (pdg. 81). Segiin este mismo autor, es necesario distinguir entre el conoci-
miento que transmite la escuela y el que construye el individuo con su accién. Este
tltimo tipo de conocimiento constituye, al parecer, un saber mas sélido y mas pro-
fundamente asimilado por los alumnos, que los moviliza para hacer mds significati-
vos los acontecimientos que forman parte de su vida cotidiana.

Las cosas apenas han cambiado hoy en dia. Numerosos estudios sobre diddcti-
ca de matemadticas y fisica nos muestran que los estudiantes pueden responder acer-
tadamente a las preguntas que solicitan explicitamente el saber académico que se les
ha ensenado, y que fracasan cuando tienen que resolver los problemas que implican
la utilizacion de dicho saber'. En los Estados Unidos de América, las evaluaciones a
gran escala del rendimiento escolar nos muestran que, a pesar de una mejora de las
capacidades prdcticas elementales, los procesos cognitivos superiores se dominan
menos bien (National Assessment of Educational Progress, 1981, citado por
Glasser, 1986). La comprobacion de estos hechos pone de manifiesto la incapaci-
dad de la escuela para hacer que los alumnos adquieran conocimientos movilizables
que les permitan resolver problemas.

;Vale mas cabeza bien hecha que cabeza repleta?

Este tipo de comprobaciones exige desde luego un reajuste de los sistemas docentes.
Pero, ;cudl? Esta es la pregunta a la que hay que responder con rigor.

Para algunos la respuesta es obvia: se concede demasiada importancia a la
adquisicion de conocimientos cuando lo que seria preciso es hacer hincapié en el desa-
rrollo de procesos de razonamiento intelectual. Esta es la respuesta que se da en docu-
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mento Les socles de compétences dans I'enseignement fondamental et au premier
degré de I'enseignement secondaire [Los fundamentos de las competencias en la ense-
nanza bdsica y en el primer grado de la ensefianza secundaria], difundido por el
Ministerio de Educacion de la Comunidad Francesa de Bélgica, en el que se dice:

La ensefianza tiene por objeto hacer que lo adquirido en la escuela pueda explotarse fuera del
marco de los cursos o de las materias impartidas. No obstante, el conocimiento de los jovenes
sigue siendo considerablemente desarticulado. Saben muchas cosas, pero aisladas, fragmen-
tadas y desconectadas unas de otras. [...] Por eso, la escuela se ve obligada a establecer nuevas
prioridades y estrategias diferentes, y debe tender mds que nunca a ir mds alld de la mera
transmisién de conocimientos. Es de su incumbencia [...] dar prioridad al desarrollo de los
conocimientos practicos en materia de comportamiento, razonamiento y ejecucion, tomando
en cuenta al mismo tiempo la edad de los alumnos, su nivel de abstraccién, sus diversos
modos de aprendizaje y el tiempo requerido para este trabajo diario de formacion. Esta pers-
pectiva exige la aplicacién explicita [...] de estrategias pedagdgicas, que puedan fomentar el
progresivo dominio de competencias transversales por parte de todos los alumnos. Estas
competencias transversales constituyen la base del aprendizaje y del desarrollo personal,
intelectual y profesional (pag. 97).

Siguiendo el camino trazado por esta toma de posicion, en parrafos posteriores de
este documento encontramos una larga enumeracion de los procesos de razona-
miento intelectuales presentados sin relacidn con contenido alguno.

Cuando puntos de vista como éste son el resultado de una reflexién colectiva,
constituyen un testimonio de un determinado ambiente intelectual. En el mundo de
la ensefianza ya no estd de moda la adquisicion de conocimientos. Por eso, existe
una gran tentacion de volver a los antiguos demonios del formalismo y resucitar la
oposiciéon maniquea entre transmision de conocimientos y formacién del pensa-
miento. Cabe preguntarse si acaso no proceden de esta desviacion las técnicas de
educabilidad cognitiva, que tan de moda estan en determinados medios pedagogi-
cos y que se manifiestan, por ejemplo, en el Programa de Enriquecimiento
Instrumental (PEI), los Talleres de Razonamiento Logico (ARL), los Cubos de
Mialet, etc., por no citar también las recetas de A. de la Garanderie (1982, 1984).
Estas técnicas propugnan, en diversos grados, la posibilidad de formar los instru-
mentos cognitivos que son el cimiento de nuestras actividades mentales. Los ejerci-
cios propuestos se refieren a un material en el que el contenido carece de importan-
cia, por considerarse que la pertinencia corresponde a los procesos subyacentes:
clasificacion en categorias, comparacion, razonamiento... Por eso, a veces presentan
el aspecto de ejercicios bastante abstractos con una connotacioén logica considera-
ble, tal como podemos observar en los tests de inteligencia general. Se da por
supuesto que la utilizacién de un material con el menor contenido posible permite
evitar la referencia a fracasos anteriores y ejercer funciones cognitivas aplicables a
toda tarea compleja.

Esta idea no es nueva. ;Acaso no se ha justificado durante mucho tiempo la
existencia de los cursos de latin con el argumento de que representan una gimnasia
intelectual apta para el desarrollo de la inteligencia de los alumnos? ¢ Acaso no hay
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otros que atribuyen idénticos méritos a las matematicas, e incluso a la informatica?
Y mads aun, ¢acaso la sabiduria popular no ha hecho suyo el precepto de Montaigne:
“Mds vale cabeza bien hecha que cabeza repleta™?

En L’évolution pédagogique de la France [La evolucion pedagogica de
Francia], Durkheim (1990) propone una critica juiciosa de este célebre aforismo y
nos muestra hasta qué punto Montaigne dudaba de la capacidad de la pedagogia
para formar el razonamizento que, en su opinion, era de hecho una caracteristica de
las personas bien nacidas. Durkheim nos dice a este respecto:

Abundan, y son de sobra conocidos, los pasajes de la obra de Montaigne en los que éste com-
para la mente a un recipiente en cuyo interior se derrama la ciencia. Ahora bien, asi como la
forma de un recipiente no depende del liquido que contiene, la forma de la inteligencia tam-
poco depende de la ciencia que encierra. La ciencia no puede modelarla ni tampoco crear un
razonamiento correcto, del mismo modo que no se puede poseer este Gltimo sin ningin tipo
de ciencia (1990, pag. 257).

Los Pensamientos de Montaigne no cosechan precisamente grandes éxitos de venta
en las librerfas, y pocas veces los profesores leen el texto original de esta obra. Pero,
si se citan tan a menudo sus declaraciones es porque expresan adecuadamente con-
vicciones ampliamente compartidas. Y una de éstas se refiere a la posibilidad de
definir procesos de razonamiento intelectuales independientemente de todo conte-
nido. Este, mas concretamente, tan solo desempefiaria una funcién de pretexto,
objeto, e incluso ocasion, de desarrollo del pensamiento.

Hay que invitar a los pedagogos a que vuelvan a leer a Durkheim, que ya a
principios de siglo planteaba preguntas que siguen siendo pertinentes en la actuali-
dad y les daba una respuesta que prefiguraba las ensefianzas de la psicologia con-
temporanea.

¢Acaso no estamos volviendo a la pedagogia formalista después de haberla condenado? La
aptitud general para reflexionar, juzgar y razonar, parece consistir en un conjunto de aptitu-
des formales, independientes de toda materia determinada. Hasta la fecha, ni siquiera hemos
indicado que la escuela secundaria deberia ensefiar esto en vez de aquello, tal o cual conoci-
miento positivo de preferencia a tal o cual otro. ¢ Acaso no significa esto que la indole de estos
conocimientos, la importancia que revisten ante nuestros ojos, es algo secundario y mas o
menos indiferente? ;Acaso no quiere decir esto que nuestro ideal pedagogico va a acabar
pareciéndose curiosamente al perseguido por las escuelas de la escolastica o los colegios de
los humanistas? ;No va a consistir quizds en formar la inteligencia de manera general, en vez
de dotarla de elementos concretos y nutrirla con ellos?

En modo alguno, porque es imposible ensefiar a una mente a que reflexione sin que lo
haga sobre un objeto determinado. No se reflexiona en el vacio. La inteligencia no es una
forma hueca que pueda formarse directamente, como se da forma a un vaso que posterior-
mente se ha de llenar. La inteligencia esta hecha para pensar las cosas y se forma haciéndole
pensar las cosas (1990, pag. 364).

Con esto estamos dando el tono del presente articulo. A nuestro parecer, la defini-
ci6n de los procesos de razonamiento intelectuales no se puede concebir aparte de
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los conocimientos o contenidos que hay que dominar, ni de las situaciones proble-
maticas que hay que enfrentar. Mds concretamente, no tiene sentido definir proce-
sos de razonamiento o aptitudes intelectuales que el alumno deberia ser capaz de
poseer, sin precisar el dmbito de conocimientos o situaciones en el que se han de
movilizar estos procesos de razonamiento. A lo largo de este articulo, trataremos de
seguir los pasos de Durkheim y reforzar su posicion con argumentos procedentes de
las investigaciones psicoldgicas contemporaneas y, mas precisamente, de la teoria
constructivista de Piaget. Dicho de otra manera, trataremos de demostrar que la
cognicion no se puede desarrollar al margen de los contenidos que hay que tratar o
de los conocimientos que hay que construir.

Una desviaciéon racionalista a evitar:
el entrenamiento de los procesos generales
de pensamiento

En el transcurso de los diez o quince altimos afos, en los Estados Unidos de
América se han proyectado programas y manuales escolares para fomentar la refle-
xi6n, la resolucién de problemas y las aptitudes para el aprendizaje. Glaser (1986,
pags. 255-259) distingue cuatro tipos de programas:

— Los programas orientados hacia los procesos (Whimbey y Lochhead, 1980;
Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980).

—  Los programas que utilizan conocimientos familiares (Covington, Crutchfield,
Davies y Olton, 1974; De Bono, 1986).

—  Los programs centrados en la ensefianza de principios heuristicos para la reso-
lucién de problemas en dambitos bien estructurados (Wickelgrem, 1974;
Rubinstein, 1979; J.R. Hayes, 1981).

— Los programas que tienen por objetivo el estimulo del pensamiento l6gico
durante la adquisicion de capacidades pricticas basicas (Lipman, Sharp y
Oscanyan, 1979 y 1980).

Segun Glaser:

Estos programas, salvo escasas excepciones, se consagran a la ensefianza de procesos genera-
les que podrian ser adquiridos — principios heurfsticos, métodos de razonamiento y resolu-
cién de problemas transferibles. Con respecto a los contenidos, unas veces consisten en tareas
abstractas, como solucién de “enigmas”, y otras veces en situaciones de vida real. Estos
programas tiene como objetivo evitar la complejidad del contenido de la mayoria de las
ramas de la ensefianza. En efecto, se considera que la dificultad de comprensién inherente a
los contenidos no dejaria disponibilidad suficiente para la prictica y adquisicién de otros
procesos de pensamiento (1986, pag. 259).
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Y prosigue diciendo: “Sin duda, el motivo profundo de todo esto estriba en una
cuestion de teoria y conocimientos del pensamiento humano” (ibidem).

No resulta dificil, en efecto, percibir en estas practicas educativas la impronta
de las primeras teorias cognitivistas, que se hallan masivamente en la primera serie
de trabajos sobre la inteligencia artificial (IA). Andler, que se distancia de este con-
cepto, nos explica:

El cognitivismo inicial concibe la cognicion de una manera que puede enunciarse asi: el siste-
ma cognitivo [...] es (0 mds bien, comprende) un sistema formal encarnado que actia sobre
las representaciones; éstas constituyen enunciados de un lenguaje formal interno, que el siste-
ma guiado por reglas formales somete a transformaciones calculables, en las que tan sélo
interviene la forma de los enunciados y reglas (1987, pag. 8).

Un poco mas adelante (pdg. 11), el autor presenta la [A en forma de ecuacion:
IA = inferencia + control + conocimientos.

En este paradigma, inferencia y control desempefian una funcién antagonis-
ta pero complementaria. La inferencia permite transformar un estado cognitivo
inicial en otro. Y el control, por su parte, “desempefia una funcioén determinante
para contrarrestar la explosion combinatoria...” En principio, cualquier proble-
ma deberia poder resolverse mediante la aplicacion de un algoritmo
de operaciones adecuado. Desgraciadamente, a partir del momento en que han de
preverse varias posibilidades en cada etapa, y en que es necesaria una larga serie
de etapas para obtener la solucién, el niimero de caminos posibles que el ordena-
dor (o el cerebro) ha de explorar es demasiado elevado como para encontrar la
solucion por este conducto en un tiempo razonable. Se calcula que el nimero de
caminos posibles en una partida de ajedrez asciende a 10", lo cual hace que
Andler observe con humor (1987, pag. 12) que “si el ordenador fuese un inmenso
ordenador ultrarrapido y se dedicase a la tarea de calcular su primer movimiento
a partir del momento en que se produjo el big-bang césmico, todavia hoy le falta-
ria mucho para haber concluido su célculo?”. Por consiguiente, hay que recurrir a
heuristicas. Lo que distingue una heuristica de un algoritmo es que la primera no
conduce siempre a la solucién acertada o mejor.

En opinién de Lindsay y Norman:

Las estrategias se parecen mds a reglas empiricas: son tacticas de busqueda de soluciones de
aplicacién relativamente facil y su identificacién sélo descansa a menudo en su eficacia para
la solucién de problemas anteriores. Entre las heuristicas mds fecundas cabe mencionar
“la descomposicién del problema en subproblemas™ y “la bisqueda de analogias” (1980
pag. 544).

Andler sostiene que:

La necesidad de conocimientos abundantes y muy estructurados sélo se ha hecho sentir pau-
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latinamente. En sus comienzos, la IA esperaba hacer brotar la inteligencia de procedimientos
generales de resolucion de problemas. Al cabo de quince afios, ha llegado a reconocer que la
mayoria de las tareas, incluso las que en apariencia se apartan mucho de todo tipo de erudi-
cidn, necesitan un gran cimulo de informaciones especificas (1987, pag. 12).

No por ello deja de ser menos cierto que, al mismo tiempo que se plantea el interro-
gante de una representacion economica de los conocimientos, los modelos cogniti-
vistas cldsicos siguen concibiendo una base de conocimiento independiente del ele-
mento propulsor de inferencia y del sistema de control. En semejante distincién no
podemos evitar que nos venga a la mente el racionalismo de siglos pasados y que
pensemos en esta observacion formulada en el pasado por Paulus, pero que sigue
siendo pertinente: “Si lo examinamos bien, no cabe sino darle la razén a Spearman
cuando hace observar que si la doctrina de las facultades pierde todas las batallas,
acaba siempre ganando la guerra” (Paulus, 1965, pag. 116).

Ademads, hay que reconocer que la tltima evolucion del cognitivismo y de las
investigaciones sobre la IA conducen a la superacion de estas tesis. Concretamente,
las investigaciones mas recientes sobre la solucién de problemas por parte de exper-
tos y de novicios ponen de manifiesto la influencia de las estructuras de conocimien-
tos relacionados con un dmbito especifico, y entrafian una ruptura con los trabajos
anteriores que valoraban sobre todo la funcion de las técnicas “puras” de solucion
de problemas, hipotéticamente transferibles (Newell y Simon, 1972). A este respec-
to, Minsky y Papert (1974) hablan del paso de un enfoque centrado en una capaci-
dad general, que permite la reflexion inteligente, a otro enfoque centrado en las
bases de conocimientos de que dispone el individuo. Segtin estos autores:

El enfoque centrado en los conocimientos bdsicos considera que los progresos proceden de
una mejor manera de expresar, reconocer y utilizar formas de conocimientos diversificadas y
particulares. [...] En efecto, no es nada obvio que las personas inteligentes se caractericen por
una potencia superior de su método general de razonamiento. Su inteligencia quizds consista
simplemente en un conocimiento profundo de la organizacion de los saberes (citado por
Glaser, 1986, pag. 264).

Este punto de vista sirvid de estimulo a la serie de trabajos efectuados por Chi,
Lesgold y Glaser, con miras a tratar de comprender, por un lado, coémo los expertos
resuelven los problemas con que se tropiezan en las esferas de su especialidad (fisi-
ca, y especialmente mecdnica y radiologia) y como se desarrolla su pericia. El andli-
sis de los resultados se articulaba en torno a esta pregunta esencial: ;en qué aspectos
contribuye la organizacion de los conocimientos bésicos al razonamiento de los
expertos con respecto al de los noveles? Los datos empiricos muestran que el cono-
cimiento de los principiantes se estructura en torno a objetos precisos, mencionados
explicitamente en el enunciado del problema. En cambio, el conocimiento de los
especialistas se estructura en torno a principios y abstracciones subsumidos por
dichos objetos. Estos principios no figuran en el enunciado del problema, pero los
expertos los movilizan en funcion de su conocimiento del tema.
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Por consiguiente, la dificultad con que tropiezan los principiantes para resol-
ver problemas puede atribuirse ante todo a lo inadecuado de sus conocimientos
basicos y no a los limites de sus capacidades intelectuales — por ejemplo, a su inca-
pacidad para utilizar estrategias heuristicas.

Recht y Leslie (1988) también han proporcionado una sélida demostracion
del papel esencial que desempefian los conocimientos especificos en el proceso de
comprension de un mensaje. Estos investigadores seleccionaron un grupo de buenos
lectores y otro de malos lectores del mismo grado escolar. A continuacién, les some-
tieron a una prueba de conocimiento del béisbol para poder distinguir en cada
grupo a los que conocian bien este deporte de los que lo conocian mal. Pidieron a
cada alumno que leyese un texto de 625 palabras relativo a un partido de béisbol.
La comprension se evalud de tres maneras: primero, las personas sometidas a este
experimento tenian que reproducir con figurinas las fases principales del partido y
comentarlas; luego, tenian que resumir el texto; y, por ultimo, sefalar las 22 frases
mads importantes de éste. Los resultados del experimento indicaron muy claramente
que, para llevar a cabo con éxito estas tres tareas, era preferible ser un pésimo lector
y conocer a fondo el béisbol que ser un buen lector e ignorar por completo este
deporte. Tardif (1992) sefiala que “son los conocimientos especificos del alumno
los que le permiten tratar significativamente o no los datos presentados, ya sea en
materia de lectura, escritura, matematicas o ciencias” (pag. 231). Glaser deduce de
estos hechos psicolégicos una hipotesis pedagogica importante:

La capacidad para resolver problemas, comprender y aprender, tiene sus raices en el conoci-
miento: todo individuo trata siempre de comprender los datos nuevos que se le presentan y
reflexiona sobre ellos en funcién de lo que ya sabe. Por consiguiente, pareceria deseable que
la capacidad para resolver problemas o corregir errores de comprension se ejercitase en
ambitos de conocimiento que resulten familiares a los que aprenden. La capacidad de inferir
y generar nuevos datos puede estimularse, en primer lugar, incitando a los alumnos a que
movilicen sus conocimientos anteriores y, luego, conduciéndoles paulatinamente a reestruc-
turar y ampliar estos conocimientos anteriores (Glaser, 1986, pags. 270-271).

Las vacilaciones de los pedagogos
que se inspiran en Piaget

Algunas personas con espiritu critico no podran resistir a la tentacién de sefialar
que los cognitivistas tuvieron que dar un gran rodeo para descubrir lo que algunos
piagetianos repiten desde hace una infinidad de tiempo. Recordemos, por ejemplo,
que en los escritos de Duckworth (1972) y en los de Kamii y Devries (1978) ya se
hacian advertencias sobre el peligro de disociar proceso y contenido.

La voluntad de poner de manifiesto procesos o “saberes practicos cognitivos” es un reflejo —
en opinion de estos dos tltimos autores — de los postulados mecanicistas y/o empiricos que
conciben la inteligencia como una mdquina de tratamiento de informacion. La aplicacion
pedagogica de un concepto semejante se parece a un intento de afiadir engranajes a la mdqui-
na y ajustar su mecinica. Otra analogia es la concepcion de la educacion, que conduce a
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entender ésta como el perfeccionamiento de un programa de ordenador capaz de tratar un
sinfin de datos. Uno de los errores de nuestro pasado empirista fue admitir que, cuando el
nifio habia adquirido una estructura légico-matematica, ya s6lo tenia que aplicar esta maqui-
na logico-matematica a toda clase de objetos. Ahora bien, [...] la estructura no tiene una exis-
tencia independiente del contenido (Kamii y Devries, 1978, pag. 24)".

Interesa recordar que estas lineas fueron escritas cuando el movimiento de educa-
cion compensatoria se encontraba en pleno auge. En aquella época, una cantidad
considerable de investigadores anglosajones participaron en la creacién de progra-
mas preescolares, con miras a combatir la discapacidad sociocultural de la que
pudieran ser victimas los nifios de las minorfas étnicas. Algunos equipos, como el
formado por Biber, Shapiro y Wickens (1971), se han dedicado a sacar partido de la
teorfa de Piaget y han elaborado programas de ensefianza cuyo primer objetivo es la
creacion de procesos que permitan al nifio aprender a aprender. Existe una relacion
evidente de filiacion entre esos investigadores y los que abogan por técnicas de edu-
cabilidad cognitiva, como Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller (1980), o Lipman,
Sharp y Oscanyan (1979 y 1980). En cambio, la posicién defendida por Kamii y
Devries (1978) se sittia en el polo opuesto. Ahora bien, tanto unos como otros rei-
vindican la teoria de Piaget. Este fenémeno requiere una aclaracion.

En la obra del sabio suizo, la nocién de estructura de conjunto es la que parece
suscitar las mas vivas controversias. Para los que todavia la consideran vilida, esta
nocion sugiere que un individuo que ha presentado un modo de razonamiento de
nivel operatorio en una u otra circunstancia, domina la estructura cognitiva corres-
pondiente y, por consiguiente, se supone que puede reproducir ese razonamiento en
otras situaciones. Y, paralelamente, si un individuo ha manifestado determinados
comportamientos de nivel preoperatorio, se tendra mas bien tendencia a calificar a
dicho individuo de preoperatorio, y a estimar que moviliza esencialmente formas de
pensamiento de dicho nivel. El hecho de preguntarse si una inferencia semejante es
pertinente conducira necesariamente a preguntarse si el concepto de estructura de
conjunto es valido, fecundo y necesario.

Ya en 1977, Vergnaud denunciaba el peligro de ocultacion que implicaba la
busqueda precipitada de una formalizacién y escribia:

Piaget ha pecado de precipitacion e imprudencia al querer encerrar un conjunto demasiado
vasto de hechos de comportamiento en estructuras algebraicas o en estructuras ad boc fabri-
cadas por él y perfeccionadas por los lagicos. Al perseguir su ambicién estructuralista, Piaget
dejo escapar un nimero considerable de hechos de comportamiento diversificados. Si las
conductas de los nifios se consideran contenido por contenido o tarea por tarea, nos vemos
abocados a poner en tela de juicio la fecundidad del efecto iniciado por él para describir el
pensamiento de los nifios en tal o cual estadio, mediante estructuras abstractas generales
(pag. 110).

En resumen, segin Vergnaud, resulta prematuro querer caracterizar el desarrollo

mediante una sucesion de estructuras de conjunto.
Flavell (1982) formula observaciones similares. Segiin este autor, las estructu-
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ras que caracterizan el estadio de las operaciones concretas y el de las operaciones
formales no se definen de manera clara y coherente. En definitiva, carecen de signifi-
cado preciso y no parece que describan los diferentes modos de pensamiento de
manera correcta y completa. El investigador estadounidense recuerda también que
la nocién de estadio implica una determinada unidad de las formas de conocimien-
to durante un periodo de edad. Ahora bien, los estudios empiricos no han confirma-
do esta hipotesis. Los trabajos de Rieben, De Ribaupierre y Lautrey (1983) mues-
tran especialmente “la intensa variabilidad intraindividual” de las personas que se
supone pertenecen a la estadio operatorio concreto. Esta constatacion conduce a
estos autores a sefialar que “si hay heterogeneidad, esto podria significar que exis-
ten formas diferentes de desarrollo cognitivo” (pag. 178)*. También llega a la
misma conclusion J. Bideaud (1988), cuya recapitulacién de los trabajos relativos al
dominio de la inclusion y la transitividad nos obliga a reconocer que los nifios no
construyen de una vez por todas estos dos pilares del pensamiento légico. Por lo
tanto, hay que aceptar lo que resulta obvio: si se consideran los argumentos logicos
y los datos empiricos que abogan por esta tesis y los que la invalidan, nos vemos
obligados a sacar la conclusién de que el desarrollo cognitivo no se parece en nada a
una secuencia fija de estadios generales.

La operacion de jerarquizar los conocimientos dentro de un sector especifico
se justifica mds en el plano teérico. El interés prictico que reviste esta empresa es
por otra parte mds evidente: el analisis de las filiaciones existentes entre los conoci-
mientos puede inspirar directamente la organizacién de los aprendizajes. Pero,
incluso dentro de un sector de conocimiento especifico, es raro que se pueda descri-
bir el desarrollo de las capacidades infantiles mediante un orden tinico (Delhaxhe y
Crahay, 1983). Parece cada vez mas razonable abandonar la concepcién unilineal
del desarrollo de los conocimientos y reemplazarla por una visién multilineal y con-
textual.

Las teorias neopiagetianas han tomado claramente este derrotero. Por ejem-
plo, Fischer (1980) considera que el desarrollo va por etapas en todos los ambitos
del conocimiento.

[Las etapas] presentan las mismas caracteristicas formales, pero todas las capacidades de una
persona no se hallan nunca en un grado igual de desarrollo. La génesis de las capacidades ha
de suscitarla el entorno. En un individuo, sélo se desarrollaran a un grado maximo las capa-
cidades cuyo funcionamiento es estimulado por el entorno. Por consiguiente, la heterogenei-
dad de los estados de desarrollo es la regla y no la excepcion como hasta ahora (pdg. 480).

Ademds, Riegel (1976, citado por Lefebvre-Pinard, 1980, pag. 61) ha podido
demostrar que los adultos no utilizan sistemdticamente el nivel mas adelantado de
operaciones cognitivas de que son capaces, sino que intentan mas bien ajustar con
flexibilidad su nivel de funcionamiento cognitivo a la indole y complejidad de las
situaciones o problemas con que tropiezan. En resumen, todos estos autores neo-
piagetianos estan de acuerdo en abandonar la nocién original de estadio para dar
prioridad a un concepto multilineal y contextual del desarrollo.
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Este concepto no contradice en modo alguno la tesis fundamental del cons-
tructivismo, pero a nuestro parecer obliga a caracterizar la evolucién cognitiva
general de los individuos por vectores de desarrollo, en vez de por una sucesién de
estados estructurales. Con esto, lo que se hace simplemente es insistir en algunos
elementos presentes en la obra escrita de Piaget. Fue él mismo quien sefialé que el
desarrollo de los sentimientos corresponde a una descentracion del yo (es decir, a un
distanciamiento paulatino con respecto a la propia perspectiva), y a una movilidad
creciente, asi como a una ampliacion y complejidad cada vez mayor de los inter-
cambios con el medio’. ¢Acaso no resulta significativo que en una de sus tltimas
obras (Piaget, 1975)", llegue a hablar de “refundicién completa” y sustituya el tér-
mino equilibrio por el de equilibracién, a fin de caracterizar un proceso y no exclu-
sivamente una sucesion de formas estdticas de equilibrio? Esta nueva formulacién
se asemeja a una apertura del modelo. En el plano epistemologico, la nocién de
equilibracion mayorante permite integrar mejor el caracter permanentemente ina-
cabado del conocimiento; y en el plano psicoldgico, permite superar la idea de que
la etapa de las operaciones formales constituye un desenlace del desarrollo.

El pensamiento de Piaget ha evolucionado constantemente. Es lo que ha lleva-
do a Montangero (1995) a distinguir cuatro periodos en la vida del epistemélogo
ginebrino’. En la version final de la teoria, su cardcter epistemolégico resalta con
nitidez mayor. Asi, resulta evidente que el constructivismo es algo mas que la opera-
cion de jerarquizar los conocimientos; es sobre todo una teoria del individuo que, al
esforzarse por optimizar sus intercambios con el medio, se autoconstruye e integra
a la vez los productos y mecanismos de su pensamiento. De esta teoria del individuo
creador de conocimientos deberia surgir un modelo pedagégico en el que la adquisi-
cion de conocimientos es fruto de un acto creativo, y en el que el nifio, al tener que
afrontar problemas de adaptacién a su entorno, entra en un proceso de elaboracion
activa de su pensamiento.

El hecho de centrar asi el mensaje epistemolégico excluye plantearse la diso-
ciacion de la adquisicion de conocimientos y la movilizacién de los métodos de pen-
samiento. Mas exactamente, se plantea que el profesor favorece la aparicién de
conocimientos cada vez mas validos, al suscitar en sus alumnos un proceso de ela-
boracion activa del pensamiento. En otros términos, formularemos dos implicacio-
nes pedagogicas de esta perspectiva neopiagetiana dandoles la forma de principios.
Principio 1. La accion educativa no puede apuntar a la estimulacion de un proceso

sin un contenido. En consecuencia, la organizacion de una accién educativa

comienza delimitando un contenido, un sector de la realidad o una situacién.
Principio 2. El contenido o la situacion es algo mds que un contexto favorable a la
estimulacion del proceso. El proceso sélo tiene sentido cuando lleva a la crea-
cién de nuevos conocimientos, cada vez mejor adaptados a un sector de la rea-
lidad. S6lo con esta condicion se podra calificar de constructivo el proceso.
Se impone un acercamiento entre estos dos principios, extraidos del constructivis-
mo piagetiano, y la hipotesis pedagogica formulada por Glaser (1986), que ha sido
el punto de partida de las investigaciones en materia de psicologia cognitiva.
Ademas, independientemente de que nos situemos en la corriente del cognitivismo
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contemporaneo o en la del constructivismo piagetiano, nos vemos obligados a plan-
tearnos interrogantes sobre los métodos de ensefianza. Y, mas concretamente, tene-
mos que intentar comprender qué practicas docentes pueden ayudar a los alumnos
a construir saberes dindamicos, movilizables en situaciones-problemas reales.

De qué manera ayudar a los alumnos
para que construyan saberes movilizables

APRENDER EN SITUACION-PROBLEMA PARA CONSTRUIR
SABERES MOVILIZABLES

Creemos que una buena parte de los docentes se encuentran prisioneros de una con-
cepcion top-down de las relaciones entre los conocimientos y la utilizacion de éstos
en situacién-problema. Para muchos de ellos, a partir del momento en que el alum-
no ha comprendido perfectamente la teoria, basta con aplicarla para resolver los
problemas que se le plantean. Esta concepcion podemos encontrarla ademds en las
publicaciones cientificas. Por ejemplo, Gagné proponia en 1974 a los profesores
que organizasen su ensefianza en ocho etapas: 1) fase de motivacién; 2) fase de
toma de contacto; 3) fase de adquisicion; 4) fase de retencion; 5) fase de recuerdo;
6) fase de generalizacion; 7) fase de aplicacion; 8) fase de feedback.

Evidentemente, este modelo didactico disocia la adquisicion de los conoci-
mientos de su explotacion y sitia estas dos facetas del aprendizaje en un orden de
sucesion. La taxonomia de Bloom et al. (1956) refleja asimismo esta concepcion
top-down. Supone, en particular, que la solucién de muchos problemas se reduce a
la aplicacién a casos particulares de un conocimiento adquirido y comprendido pre-
viamente. Asimismo, la dualidad conocimiento-aplicacién transmite implicitamen-
te la idea de que, en un primer momento, conviene dominar las reglas o principios
mads generales antes de utilizarlos en contextos especificos. Hoy, hemos de recono-
cer que no basta con conocer principios, reglas o leyes para movilizarlas acertada-
mente.

Son bastante esclarecedoras a este respecto las investigaciones llevadas a cabo
durante la dltima década en el ambito de los problemas aritméticos. Se podria creer
que una vez que los nifios dominan la adicién y la sustraccién estan en condiciones
de resolver todos los problemas que implican dichas operaciones. Pero no es asi. Se
sabe ahora que la dificultad de los problemas aritméticos solo se explica muy par-
cialmente por las operaciones que hay que movilizar (adicion, sustraccion, multipli-
caci6n y division) y por la importancia de la magnitud numérica de los datos. Entre
los factores que influyen en la capacidad de los nifios pequenos para resolver un
problema, figuran: la semdntica de los problemas, la posicion de la incégnita y la
formulacion del enunciado (Fayol, 1989).

Riley, Greeno y Heller (1983) distinguen cuatro grupos semanticos principales
de problemas:

1. Los problemas de tipo cambio (“X tenia tres canicas ¢ Y le dio cinco canicas.

:Cudntas canicas tiene ahora X?”, o bien “X tenia cinco canicas e Y le quito
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tres. ¢ Cuantas canicas tiene ahora X?”). En estos problemas siempre se produ-
ce una transformacién mediante reunién o separacion.,

2. Los problemas de tipo combinacion (“X tiene tres canicas e Y cinco ¢Cudntas
canicas rienen los dos juntos?”). Estos problemas implican la reunion de dos
conjuntos sin transformacion.

3. Los problemas de tipo comparacion (“X tiene tres canicas e Y cinco ¢Cudntas
canicas menos que Y tiene X?”; o bien “;Cudntas canicas mas que X tiene
Y?”). Estos problemas implican establecer la diferencia numérica entre dos
cantidades separadas.

4. Los problemas de tipo igualacion (“X tiene tres canicas e Y cinco ¢Cudntas cani-
cas necesita X para tener las mismas que Y?”; o bien “;Qué tiene que hacer Y
para tener tantas como X?”). Estos problemas implican efectuar una compa-
racion y una transformacion al mismo tiempo.

En los ejemplos que se acaban de dar, algunas situaciones-problemas de contenido

diferente se resuelven mediante un procedimiento aritmético idéntico. Por ejemplo,

la sustraccion interviene en los problemas de cambio, comparacién e igualacion.

Ahora bien, los problemas de cambio los resuelven los nifios mejor que los de com-

paracion e igualacion. Esto se observa hasta un grado de escolarizacién avanzado

(tercero de primaria). En otras palabras, se puede observar que hay nifios capaces

de movilizar la operacion de sustraccion en determinadas situaciones e incapaces de

servirse de ella en otras.
La posicion de la incognita influye asimismo en los resultados de los alumnos.

En los problemas de cambio (x + y = n, 0 bien x - y = 1), la incégnita puede ser la

coleccion de objetos inicial (x = antes de la transformacién), la coleccién de objetos

que se afnade o retira (y) o la coleccién de objetos final (7 = después de la transfor-
macion). En las transformaciones mediante combinacion (x + y = #), puede estar
situada en la coleccion de objetos final (1) 0 en uno de los subconjuntos (x 6 y). Por
lo general, la bisqueda de un estado final en los problemas de cambio y combina-
cion apenas plantea dificultades a los nifios desde la ensefianza preprimaria. En
cambio, la busqueda del estado inicial (por ejemplo “X tenia canicas. Y le da cinco.

X tiene ahora ocho. ¢ Cuantas tenia?”) o la basqueda de uno de los subconjuntos en

los problemas de combinacion (por ejemplo, “X e Y tienen juntos ocho canicas. X

tiene tres. ¢Cudntas tiene Y?”) les plantean enormes dificultades (M. Fayol, 1989).
Por altimo, los trabajos de Hudson (1983) ilustran la influencia de la formula-

cién del enunciado sobre el resultado de los nifios. Este investigador ha estudiado

los problemas de comparacion que implican el establecimiento de una diferencia
numérica entre dos conjuntos. Para €, la dificultad que tienen los nifios para resol-
ver estos problemas esta relacionada con su incomprension del enunciado, tal como
se suele formular por regla general, y no con su incapacidad para establecer la dife-
rencia numérica entre dos colecciones de objetos. La formulacién cldsica de este
tipo de problema contiene términos relacionales (mds que, menos que) que el nifio
pequeiio no comprende. Para comprobar su hipétesis, T. Hudson ha cotejado los
resultados de los nifios cuando el problema de comparacién se plantea con la for-
mulacién mas comun (“Cudntas mariposas mas que flores hay”) con los resultados
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que obtienen cuando en el enunciado no hay término comparativo (“¢Cuéntas
mariposas no tendran flor?”). Los resultados indican una diferencia clara de acier-
tos entre ambas formulaciones. A partir de los cinco afos, la mayoria de los nifios
resuelven correctamente el problema cuando se plantea bajo la forma: “;Cuantas
no tendran?”. Este experimento se ha llevado a cabo en Bélgica con los mismos
resultados (Delhaxhe, Godenir, 1990).

Todos estos trabajos muestran que la solucién de los problemas matematicos
supera la simple aplicacion de formulas u operaciones aritméticas aprendidas
antes. Lo mds importante es que el alumno descifre la situacion-problema, y
entonces movilizara un procedimiento, en funcion de lo que sea significativo para
él en los datos del problema. Hoy en dia, son numerosos los autores que conside-
ran la fase de representacién del problema como el punto critico de los resultados
del individuo (Andre, 1986; Best, 1986; Gagné, 1985; Glover, Ronning y Bruning,
1990; Newell y Simon, 1972; Voss, 1989). Asi, Gagné (1985)* considera, por
ejemplo, que esta etapa es determinante porque, en funcién de la representacion
que se ha hecho del problema, el individuo determina los conocimientos que es
preciso activar en su memoria a largo plazo, para ponerlos a disposicién de la bus-
queda de soluciones. Fayol (1989) y Resnick y Ford (1981) son mds precisos atin:
el nifio se crea una representacion del problema interpretando el enunciado en fun-
cién de sus conocimientos anteriores. Fayol (1989) ha podido observar que, cuan-
do los nifios pequefios se encuentran ante los problemas aritméticos que acabamos
de mencionar, tienen tendencia a simular las acciones descritas en el enunciado.
Reproducen con acciones la evolucién de la situacién. Los problemas cuyo enun-
ciado permite facilmente una reconstruccion de la situacion, exteriorizada o inte-
riorizada, se pueden resolver sencillamente. Por el contrario, cuando el nifio no
puede representarse lo que se le pide en el problema, no aplicara el procedimiento
de solucién adecuado, aunque sea capaz de ejecutarlo en otras situaciones.
Resnick y Ford (1981) escriben:

La primera etapa de toda solucion de un problema consiste en construir una representacion
de éste, es decir, tomar en consideracién lo que tenga de especifico y codificarlo de modo que
puedan ser interpretable por nuestro sistema de tratamiento de la informacién. Dicho con
otras palabras: la informacion transmitida en la formulacion del problema ha de codificarse
de forma compatible con la estructura de los conocimientos del individuo. Esto es lo que per-
mite la utilizacion de los conocimientos construidos con anterioridad al problema, tal y como
éste se presenta al individuo (pag. 214).

Para Brown, Collins y Duguid (1989), conviene que los profesores revisen radical-
mente las relaciones entre saber y saber practico. Segun estos autores:

La ruptura entre aprendizaje y aplicaciones, que pone de manifiesto el uso de las expresiones
comunes “saber y saber hacer”, es probablemente un producto directo de la estructura y las
practicas de nuestro sistema educativo. Muchos procedimientos diddcticos descansan efecti-
vamente en la separacion entre el conocer y el hacer, y mas esencialmente en el convenci-
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miento de que es posible considerar el conocimiento como un elemento autosuficiente, inde-
pendiente tedricamente de la situacién en que se adquiere y utiliza (pag. 32).

Seguin estos autores, seria conveniente adoptar una posicion diametralmente opues-
ta y considerar que todo saber se adquiere dentro de un contexto; a este respecto
escriben:

Mantenemos, por el contrario, que la situacion y actividad en que se desarrolla el conoci-
miento no constituyen elementos paralelos al aprendizaje y la cognicién, sino que son un
componente esencial de éstos. Podriamos decir que las situaciones producen conjuntamente
el conocimiento a través de la actividad del que aprende. Hoy en dia, cabe afirmar que el
aprendizaje v la cognicion se efectiian esencialmente dentro de un contexto (pag. 32).

El punto de vista de Resnick y Klopfer (1989) no difiere del anterior. Segun estos
autores, los efectos del aprendizaje son tanto mdas profundos cuanto que éste se efec-
taa en un contexto de tareas reales que existen fuera del aula. Glaser (1986) tam-
bién dice lo siguiente sobre este particular: “Los procesos eficaces de pensamiento
son fruto, al parecer, de un conocimiento adquirido en un contexto, es decir, un
conocimiento que no estd disociado de las condiciones e imperativos de su aplica-
ci6n” (pdg. 268). En resumen, se trata de conceder prioridad a un aprendizaje efec-
tuado mediante la solucion de problemas, porque entonces los conocimientos se
construyen en el propio contexto de su utilizacion futura.

Seria erroneo pretender que estos conceptos son radicalmente nuevos. Sus
antecedentes pueden encontrarse en la obra de Dewey. El gran pedagogo norteame-
ricano denunciaba el formalismo de la ensefianza practicada en las aulas y dudaba
de la utilidad de la adquisicién nocionales. En su opinion, el aprendizaje de concep-
tos y principios fuera de contexto s6lo podria justificarse a cambio de adoptar una
hipotesis general como ésta: “existiria una transferencia de disciplinas bien ordena-
das v estructuradas a las situaciones complejas en que la propia identidad de dichas
disciplinas se diluye” (en: Beauchamp, 1957, pdg. 18).

;HAY QUE CONCEDER PRIORIDAD AL APRENDIZAJE DE PROCEDIMIENTOS?

Las investigaciones recientes en materia de psicologia cognitiva han esclarecido esta
importante cuestion’. Lo que creemos interesante no es tanto la distincion entre
conocimientos declarativos y conocimientos de procedimientos, sino como los cog-
nitivistas contemporaneos conciben las relaciones entre ambos.

En su célebre obra Architecture of cognition [Arquitectura de la cognicion],
publicada en 1983, J. Anderson hace suya la distincién establecida en 1949 por el
filésofo G. Ryle entre dos formas de conocimiento: knowing that y knowing how
(saber qué y saber como). En esta obra, el psicélogo norteamericano ha demostrado
que bastan algunos minutos de estudio para memorizar un conocimiento declarati-
vo, mientras que la incorporacion de un procedimiento requiere una practica gra-
dual y a menudo considerable. Para Anderson (1983), el paso de una forma de
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conocimiento a otra no es algo sencillo. En la actualidad, existen numerosos traba-
jos sobre como poner en procedimiento los conocimientos declarativos: mediante la
reconstruccion regular de la situacion correspondiente a los conocimientos declara-
tivos, pasamos de una aplicacion lenta y consciente de las reglas a una practica cada
vez mds automatica e inconsciente. Este proceso no se reduce a una mera aplicacion
de reglas generales en contextos particulares, sino que se produce una auténtica
transformacion de la categoria de los conocimientos declarativos en conocimientos
de procedimientos. Para expresarlo de otra manera, podemos decir que entre ambas
formas de conocimiento existe una diferencia casi ontolégica: mientras que los pri-
meros se refieren a las propiedades de las cosas, los segundos pueden ser asimilados
a planes de acciones o a reglas de producciéon acumuladas bajo la forma de condi-
cion-accion (si A se produce, entonces hay que hacer B). El aprendizaje de conoci-
mientos de procedimientos corresponde, por consiguiente, a la constituciéon de
secuencias de acciones condicionales, que permiten realizar determinadas tareas en
determinadas condiciones. Leer y comprender un texto, redactar, escribir, hacer
operaciones de calculo, resolver un problema, dominar un idioma extranjero, etc.,
son capacidades que descansan en conocimientos de procedimientos.

Al poner de relieve la funcién crucial desempenada por los procedimientos en
el funcionamiento cognitivo, los psicélogos contemporineos nos incitan a una
revolucion pedagdgica. Coquin-Viennot y Gaonach (1995) sefialan que la nocion
de conocimientos automatizados no goza de muy buena fama entre los docentes,
porque éstos consideran que el aspecto noble de su profesion estriba en el hecho de
conducir a los nifios al descubrimiento de leyes o nociones. Para muchos de ellos, lo
comprendido esta adquirido. Este adagio puede aplicarse efectivamente a los cono-
cimientos declarativos. En cambio, no vale para los conocimientos de procedimien-
tos, ya que éstos requieren un ejercicio, o mejor dicho una automatizacién. Ahora
bien, si se da prioridad a los aprendizajes en situacion, tal y como proponen Brown,
Collins y Duguid (1989), Resnick y Klopfer (1989) y, antes que todos ellos, Dewey
(1963), se corre el riesgo de dar prioridad a los conocimientos de procedimientos en
detrimento de los conocimientos declarativos. Podemos adivinar de entrada la cues-
tion de cardcter general que implican estos interrogantes: si, de acuerdo con la psi-
cologia cognitiva contemporanea, se acepta la distincion entre los tratamientos con-
trolados, que descansan en la interpretacién de conocimientos declarativos, y los
tratamientos automatizados que presuponen la movilizacién de conocimientos de
procedimientos, es conveniente examinar qué importancia conceder a unos y otros.
Esta cuestion es importante y exige, desde luego, una perfecta comprensién de lo
que esta en juego, y también, por consiguiente, que se delimiten claramente las ven-
tajas ¢ inconvenientes de cada forma de interaccién con nuestro entorno.

Es sabido que hay que distinguir dos memorias: una denominada memoria a
largo plazo (MLP) y la otra memoria a corto plazo, o mejor dicho, memoria de tra-
bajo. Si la primera constituye el plano de conservacion de los aprendizajes anterio-
res, la segunda es el centro de tratamiento de todo nuevo dato procedente del entor-
no. Mds concretamente, la asimilacion de los inputs procedentes del exterior se
efecttia en el plano de la memoria de trabajo. Y es en ésta donde también se opera la
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incorporacion de dichos inputs en la estructura de los conocimientos anteriores.
Asimismo, es a la memoria de trabajo a la que corresponde la tarea de recuperar los
conocimientos acumulados en la MLP para movilizar el generador de respuestas en
el sentido deseado. En resumidas cuentas, en el plano de la memoria de trabajo es
donde se tratan los datos filtrados por los receptores sensoriales y los recuperados
en la memoria a largo plazo, en funcién de las exigencias de la tarea o mas exacta-
mente de la representacion que el individuo tiene de dicha tarea. De este plano salen
las consignas que van a activar el generador de respuestas.

Este centro de tratamiento tiene dos limites importantes: el primero estd vincu-
lado a la duracién de la disponibilidad de los datos existentes en la memoria de tra-
bajo; el otro se refiere al nimero de datos cuya gestion puede efectuar simultinea-
mente. Segiin Murdock (1961) y Peterson y Peterson (1959), las unidades de datos
s6lo son accesibles durante unos diez segundos, y a continuacién desaparecen del
ambito de la conciencia si el individuo no los trae a su recuerdo de algtin modo.
Dicho con otras palabras: si el individuo no moviliza continuamente una unidad de
informacion, ésta no puede estar disponible en la memoria de trabajo. Por otra
parte, Miller (1956) ha demostrado en un trabajo de investigacion, que hoy se consi-
dera como clasico, que la memoria de trabajo s6lo puede contener 7 (+/- 2) unidades
de informacién. Podemos suponer, por lo tanto, con qué facilidad puede atascarse.

¢Como evitar una sobrecarga de datos en el plano de la memoria de trabajo?

Las investigaciones efectuadas aportan dos respuestas a esta pregunta:

La memoria de trabajo puede tratar unidades de informacion de muy diferente
amplitud. Por ejemplo, en el contexto de la ensefianza de la lectura, un espacio
del centro de tratamiento puede estar ocupado por una letra, una silaba, una
palabra, una frase o incluso un parrafo. En otros contextos, puede tratarse de
un concepto o de una red de conceptos. Es decir, que la memoria de trabajo
trata las unidades de informacién en el estado de estructuracién en que se
encuentran almacenadas en la MLP. Podemos figurarnos lo itil que es contar
con una buena organizacién de los conocimientos: los conocimientos de que
dispone un individuo ocuparan tanto menos espacio en la memoria de trabajo
cuanto mas solidamente estén estructurados.

Es posible que la MLP controle directamente al generador de respuestas. Esto solo
se produce cuando los conocimientos se hallan automatizados por completo.
En los casos restantes, las informaciones acumuladas en la MLP tienen que
transitar por la memoria de trabajo. La automatizacién de los procedimientos
ofrece importantes ventajas en el plano del funcionamiento cognitivo de una
persona que aprende y de todo individuo que se esfuerza por resolver un pro-
blema: cuantos mds procedimientos automatizados tenga un individuo, més
elementos de respuesta puede activar sin cargar la memoria de trabajo.

Hoy en dia, se cree que la organizacion de los conocimientos y la automatizacion de

los procedimientos constituyen los dos caracteristicas distintivas mas importantes

de la pericia cognitiva. Los tratamientos automatizados, por consiguiente, aventa-
jan a los tratamientos controlados, y esto lo resume con claridad el siguiente cuadro

que hemos tomado de la obra de Gaonach y Passerault (1995, pag. 61).
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Cuabro 1. Comparacién de los tratamientos controlados y automatizados

Los tratamientos controlados Los tratamientos automatizados
son lentos, son rapidos,
son costosos: aplicarlos supone un esfuerzo SON POCO COSLOSOS,

por parte del individuo,

e inhiben otros tratamientos: el hecho de y no inhiben otros tratamientos: su
activarlos obstaculiza la realizacion de realizacion es independiente de las
Otros tratamientos; por consiguiente, limitaciones de los recursos cognitivos;

no cabe funcionamiento simultaneo posible.  por consiguiente, el tratamiento
simultaneo resulta posible.

Resulta posible ejercer un control sobre Se trata de procesos irrefrenables: no
la realizacion de estos procesos, o sea, resulta posible dejar de ejecutarlos cuando
evitar voluntariamente que sean activados, se retinen las condiciones externas de

su desencadenamiento.

Este cuadro sinéptico muestra, sin embargo, el punto flaco de los tratamientos
automatizados. En efecto, al realizarse con un minimo de conciencia, pueden
desembocar en errores mas o menos sistemadticos. Las investigaciones llevadas a
cabo sobre el dominio y utilizacién de los algoritmos de cilculo son esclarecedoras
al respecto. Muestran concretamente que los errores sistemdticos en las operaciones
se deben principalmente a una especie de movilizacion ciega de los tratamientos
automatizados: todo transcurre como si los nifios resolviesen las operaciones sin
ejercer ningln control semdntico sobre sus procedimientos o resultados. Fn este
contexto, se comprenden los interrogantes que Fayol (1989) se ha planteado sobre
la importancia que conviene dar al entrenamiento de las habilidades elementales en
materia de construccion de competencias matematicas basicas. Para él:

Estd claro que el incremento de la velocidad y exactitud de las respuestas, que es el objetivo
de este entrenamiento, puede revestir especial importancia en determinado tipo de activida-
des, sobre todo porque, al ser limitada nuestra capacidad de tratamiento, toda atencién con-
sagrada a los procedimientos mds elementales reduce la disponibilidad para las actividades
de nivel mds elevado. La cuestion esencial no consiste en saber si el entrenamiento para los

automatismos es necesario — obviamente, la respuesta es afirmativa —, sino en determinar
qué método(s) son mejores para conducir al individuo a conocimientos exactos y rapidamen-
te movilizables. Ahora bien, hasta la fecha nadie ha conseguido resolver este problema de

forma totalmente satisfactoria (pag. 197).
En la misma obra, este autor nos propone explorar una pista:

Cada vez que nos esforzamos por “montar” un mecanismo sin dejar que el sujeto ejerza un
control semdntico sobre las operaciones que efectiia, corremos el riesgo de conducirle a que
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cometa errores sistematicos v, lo que es peor, a reforzar relaciones asociativas erréneas. Por
consiguiente, desde este punto de vista, resulta esencial [...] que el aprendizaje se desarrolle en
un contexto significativo, aunque posteriormente haya que efectuar el entrenamiento para
los automatismos (pag. 146).

;Como suscitar aprendizajes significativos?

Ya se conoce la respuesta de Piaget a esta pregunta. Para él, un objeto sélo tiene sig-
nificado en virtud de los esquemas de asimilacion que le aplica el sujeto. Por ejem-
plo, en su obra Les liaisons analytiques et synthétiques dans les comportements du
sutfet [Las relaciones analiticas y sintéticas en los comportamientos del sujeto]
(1957), escribia: “En sentido lato, el significado de un objeto para un individuo que
se halla en una situacion determinada es la union, o la interseccion, o la estructura
de los esquemas de las acciones que se aplican a dicho objeto en dicha situacion”
(pag. 50). Esta definicion la completa en el siguiente estudio de epistemologia gené-
tica (La lecture de lexpérience |La lectura de la experiencial, 1958): “asimilar un
objeto a un esquema equivale a conferir a este objeto uno o varios significados, y
esta atribucion de significados es la que trae consigo, incluso cuando se efectua por
comprobacion, un sistema de inferencias mas o menos complejo” (pdg. 59). Esta
idea ya la habia desarrollado antes, en 1957, en su Epistémologie génétique et
recherche psychologique |Epistemologia genética e investigacion psicological,
donde decia: “el significado del resultado de la continuacién de las acciones sélo
depende efectivamente del sentido de las propias acciones [...] o de sus coordinacio-
nes, y no de las propiedades de los objetos™ (pag. 33).

Es una respuesta analoga a la que dio la psicologia cognitiva mucho mas tarde.
Segun Marr (1982, 1985), la atribucion de un significado depende de la naturaleza
de los estimulos presentados, por un lado, y de los conocimientos anteriores del que
aprende, por otro lado. En general, tanto para el planteamiento piagetiano como
para el cognitivista, el individuo ha de poder interpretar un estimulo en funcién de
sus conocimientos anteriores; de no ser ast, este estimulo sigue careciendo de signifi-
cado.

Por lo tanto, es importante plantearse dos preguntas: ;con qué frecuencia los
alumnos pueden dar un sentido a las actividades educativas que se les proponen? y
¢qué efectos tiene la situacion educativa en la que el nifio no puede aplicar los
esquemas de asimilacion?

Con respecto a la primera pregunta, se sabe en general que el hombre experi-
menta muchas dificultades para identificarse con los modos de reaccionar diferentes
de los suyos propios, y también para aceptarlos y preverlos. La historia de las ideas
muestra mds especificamente que el concepto moderno del nifio — es decir, el de un
ser que tiene un modo de pensamiento propio — apenas se habia desarrollado antes
del siglo xx. Anteriormente, se consideraba al nifio como un adulto en miniatura.
La tnica diferencia entre uno y otro era la cantidad de conocimientos que domina-
ban. A Piaget le debemos el habernos mostrado que la manera de razonar del nifio
se distingue con frecuencia de la del adulto. Sin embargo, tememos que la leccion
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del sabio suizo no haya sido lo suficientemente comprendida como para corregir las
prdcticas de la ensefianza. Mds concretamente, cabe el temor de que todavia hoy los
profesores sobreestimen los conocimientos o capacidades cognitivas de sus alumnos
y planeen actividades que pongan a los alumnos en una situacién incémoda.

Numerosos pedagogos (Kohlberg y Mayer, 1972; Kamii y Devries, 1978, etc.)
opinan que con demasiada frecuencia se ensefia ignorando los conocimientos cons-
truidos espontdneamente por el nifio. El ejemplo més obvio es el del aprendizaje de
la lectura. A menudo se comienza haciendo que el nifio identifique una letra, aso-
ciando un sonido a ésta, y luego invitindole a que la caligrafie. Cuando el aprendi-
zaje de esta primera letra se ha efectuado, se pasa a una segunda, y asi sucesivamen-
te. Este tipo de ensenanza parte del postulado de que el nifio no sabe nada de la
escritura. Sin embargo, durante sus primeros seis afios, los nifios de nuestras socie-
dades alfabetizadas tienen multiples ocasiones de tomar contacto con la escritura:
las publicaciones infantiles con ilustraciones llevan comentarios escritos, sus padres
y maestros de preprimaria les han leido cuentos, han podido ver cémo sus herma-
nos mayores escribian, etc. A través de multiples experiencias, el nifio ha podido
forjarse ideas de lo que es la escritura.

¢Qué ideas? Esta es la pregunta que se ha planteado Ferreiro (1978).
Utilizando el método de exploracién critica tan apreciado por Piaget, ha podido
poner de manifiesto que todos los nifios de cinco afios diferencian claramente el
dibujo de la representacion escrita. Todos estin convencidos de que hay una corres-
pondencia entre lo que se dice y lo que se escribe. Primero, creen que tan sélo se
escriben los elementos de la realidad mencionados en la frase pronunciada. Por
ejemplo, que de la frase “Juan juega con una pelota”, tan sélo se escriben “Juan” y
“pelota”™. Mds tarde, los mismos nifios llegan a adquirir la idea de que las acciones
también deben estar escritas. En realidad, los nifios tropiezan sobre todo con difi-
cultades para explicar los espacios en blanco. Algunos piensan que lo que estd escri-
to entre dos espacios en blanco corresponde a una unidad de sentido
(Juan/juega/pelota), y otros se preguntan si no se trata de una unidad de silabacién.

Tras la investigacion efectuada por Ferreiro, nos vemos obligados a pregun-
tarnos qué representaciones finales del acto de leer se forman los alumnos después
de haber soportado una ensenanza que no se adapta en modo alguno a la configura-
cion de sus conocimientos iniciales de la escritura. Y de modo mds general, es
importante preguntarse qué riesgos se pueden correr al ensefiar sin preocuparse de
los conocimientos espontdaneos de los nifios. Planteandolo de otro modo: ;qué ocu-
rre en la cabeza de un nino cuando el profesor le explica una idea demasiado com-
pleja para su entendimiento, 0 — y esto serfa una segunda situacién — cuando el
profesor introduce un proceso cognitivo incompatible con los modos de pensamien-
to del alumno?

Para Furth y Wachs (1974), la respuesta es evidente: el nifio pierde confianza
en sus medios intelectuales, aprende a desconfiar de las conclusiones a que le llevan
sus razonamientos y acaba persuadiéndose de que lo mejor es abstenerse de tener
ideas personales. En la linea de los trabajos de Giordan y De Vecchi (1987), se
puede formular — al menos en apariencia — una hip6tesis menos pesimista, a
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saber: el nifio construye sus saberes al estar en contacto con las cosas y aprende pri-
mero a servirse de ellos para resolver los problemas cotidianos. En clase, aprenderia
a limitar sus ideas personales y se dedicaria a memorizar los conocimientos que se le
ensefian, sin tratar de relacionarlos con los suyos anteriores. Por consiguiente, el
saber escolar se convertiria en un saber paralelo de validez indiscutible porque pro-
cede de los adultos y éstos exigen que se lo domine. También se convertiria en un
saber que es preciso utilizar para aprobar los exdmenes de evaluacién escolar. En
cambio, el alumno no sabria c6mo utilizar en otras circunstancias ese saber aparte,
porque se le ha ensenado fuera de contexto y menospreciando su saber anterior. En
resumen, aparte de los saberes personales arraigados en la accién, el alumno alma-
cenaria conocimientos escolares inertes e inutilizables en el momento de tratar de
resolver problemas.

¢Acaso no proviene esta situacién del hecho de que la escuela se asigna el
cometido de llenar un vacio? A partir del momento en que trata de hacer esto, lo
unico que consigue es yuxtaponer un saber “formal” a un saber practico, cuando lo
conveniente seria transformar un saber todavia difuso y poco estructurado en un
saber mds explicitado y coherente. Esta idea es la que sostiene Papert (1981) al
deplorar que la escuela organice lo que él denomina “aprendizajes disociados”
cuando lo conveniente seria promover “aprendizajes sintonos”, es decir, los que tie-
nen en cuenta los procesos de pensamiento de los nifios. De manera mas esencial, lo
que no parece importante es reanudar los vinculos con los conceptos de asimilacién
y acomodacién. Ya en 1966, Hartwell sefialaba muy pertinentemente que “existe
asimilacion cada vez que el individuo incorpora a sus marcos personales los datos
de la experiencia” (pdg. 128). Pero el proceso de asimilacién no se agota en la atri-
bucién de un sentido a las situaciones, sino que comprende una dinamica capaz de
generar la construccion de conocimientos, porque toda asimilacién lograda se pro-
longa naturalmente con repeticiones (asimilacién reproductora) que garantizan la
retencion y, en cierto modo, la automatizacién del esquema urtilizado con éxito. En
efecto, “como la tendencia del esquema es a reproducirse, éste incorpora todo obje-
to que pueda tener la funcion de excitante” (Piaget, 1970, pag. 35). Entonces, la asi-
milacion se califica de generalizadora. Esta propiedad es especialmente “fecunda,
porque conduce a ampliar el dmbito de un esquema determinado y, por esto mismo,
a ampliar la clase de objetos que puedan asimilarse a éste” (Hatwell, 1966,
pags.127-136). Lo que conduce a los reajustes de acomodacion es el fracaso de una
asimilacion, y éstos, como sefiala también Hatwell, “sélo se producen merced a una
iniciativa del individuo, lo cual implica un esfuerzo por su parte” (1966, pags. 127-
136) y la creacion de conductas o conocimientos nuevos. Estas adquisiciones, injer-
tadas en la tendencia natural a la asimilacién, se hallan ante todo insertadas en el
funcionamiento del individuo, participan en los intercambios que efectia con su
medio, e incluso contribuyen a la realizacién de nuevas conquistas. Una caracteris-
tica esencial del proceso constructivo es que toda nueva forma de conocimiento se
convierte en un instrumento de asimilacion, es decir, que es objeto de repeticion, al
principio, y fuente de generalizacion y nuevos adelantos, a continuacién.

Los conceptos de asimilacién-acomodacién revisten una importancia primor-
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dial para el pedagogo, que encuentra en ellos las diversas facetas del proceso cons-

tructivo que debe estimular. En lo esencial, desde un punto de vista constructivista,

su cometido se reduce a suscitar el funcionamiento asimilador de los nifios, asi
como su transformacién. En términos sencillos, esto equivale a enunciar tres princi-
pios didacticos que completan los formulados anteriormente:

Principio 3. En el momento de abordar un nuevo aprendizaje, el profesor debe cui-
dar de que los alumnos movilicen sus conocimientos anteriores para interpre-
tar la nueva situacion que se les presenta.

Principio 4. En la segunda etapa, conviene que el profesor brinde a los alumnos la
ocasién de reproducir la nueva experiencia que acaban de realizar y de efec-
tuar el nimero de repeticiones necesarias para que la adquisicion efectuada se
estabilice y automatice.

Principio 5. En la tercera etapa, el profesor se preocupara de que los alumnos pue-
dan utilizar su reciente capacidad en nuevas situaciones, ligeramente diferen-
tes del contexto que ha servido como punto de partida'™.

En el ambito de los problemas de aritmética, algunos investigadores, como De

Corte y Verschaffel (1985), Fayol (1990) o Mayer (1981, 1985), formulan una

recomendacién conforme a este dltimo principio cuando subrayan la importancia

de que los profesores hagan afrontar a sus alumnos todas las diversas categorias de
problemas posibles. Esta propuesta se impone en vista de estos dos resultados de
investigacion:

—  De Corte y Verschaffel (1985), a partir de una muestra de clases primarias de la
Comunidad Flamenca de Bélgica, han demostrado que se suelen presentar a los
alumnos determinadas categorias de problemas con mayor frecuencia que otras.
Por eso, no han registrado ningtin problema de combinacion (véase mas arriba).

—  Mayer (1981, 1985) ha mostrado que los tipos de problemas que peor se
resuelven son los que escasean mds en los libros o en los ejemplos que figuran
en los cuadernos de los alumnos.

Podriamos resumir estas comprobaciones afirmando que, cuando la utilizacién de

las operaciones aritméticas se ha circunscrito demasiado estrictamente a determina-

dos tipos de problemas, a causa del caracter muy poco diversificado de las ocasiones
de aprendizaje brindadas a los alumnos, existe un gran riesgo de que éstos se hallen
tan sélo en condiciones de resolver una pequena variedad de problemas.

Conceptualizar los saberes prdcticos
para descontextualizarlos

Lawler (1981) ha podido confirmar el proceso de asimilacién-acomodacion obser-
vando a diario de qué manera su hija Myriam reconstrufa la adicion en un medio no
escolar. Pero también comprobé que la nifia era capaz o incapaz de resolver la
misma operacion, seglin que ésta se refiriese al dinero o a un soporte abstracto. Para
el investigador norteamericano, de manera mas general, el funcionamiento cogniti-
vo de su hija sugiere la existencia de micro-worlds o islotes de conocimiento, cuya
movilizacién depende de condiciones muy especificas.
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Esta observacion no es excepcional en si. Como se ha dicho a lo largo de toda
la exposicion anterior sobre el concepto de estructura de conjunto, numerosos
investigadores han comprobado que un nifio puede movilizar un razonamiento
de tipo operatorio en una situacion y no efectuar esta movilizacién en otra situa-
cion similar en principio. El interés de las observaciones de Lawler (1981) estriba
en el hecho de que no se puede imputar esta parcelacién del saber al caracter artifi-
cial de la ensefianza. Dicho de otro modo: aunque se trate de garantizar, en la
medida de lo posible, que los alumnos efectian aprendizajes significativos, convie-
ne reconocer que €stos No conseguiran crear una arquitectura de conocimientos
capaces de trascender las situaciones y, por consiguiente, el profesor siempre se
verd inevitablemente confrontado con el problema de descontextualizar las com-
petencias.

Fayol (1989) plantea muy certeramente este problema de la descontextualiza-
cion de los conocimientos en el ambito del aprendizaje de las matematicas. A este
respecto, escribe: “La cuestion mds esencial es [...] la de pasar de aciertos locales no
coordinados y vinculados a parametros diversos, a una comprensién generalizada y
forzosamente mas abstracta” (pag. 195). Compartimos el punto de vista de este
investigador francés de que la solucion tiene que buscarse siguiendo el modelo te6-
rico propuesto por Klahr (1984). A medida que efectia experimentos sucesivos, el
individuo almacena competencias 0, mas exactamente, conocimientos declarativos
y de procedimientos, cada uno apropiado para un tipo de situaciones. Asi puede
analizar y reflexionar, de modo espontdneo o porque se le incite a ello, a partir de
regularidades comprobadas. Klahr nos habla de to ruminate about the efficacy of
its own processing. El individuo, de hecho, puede efectuar abstracciones reflejantes,
como las denominaba Piaget'!, que pueden llevarle a estructurar una organizacién
de los conocimientos cada vez mas general y abstracta.

La aportacion empirica y conceptual de la corriente constructivista en este
ambito nos parece particularmente pertinente. En efecto, es necesario subrayar que
una ensefianza centrada en la resolucion de problemas da prioridad al acierto con
respecto a la comprension.,

Las relaciones entre la accion (0, mas ampliamente, las précticas exitosas fren-
te a situaciones problemdticas) y el conocimiento constituyen la médula de la teoria
de Piaget. Este consagré dos obras especialmente a esta cuestion: La prise de cons-
cience [La toma de conciencia] (1974a) y Réussir et comprendre [Lograr y com-
prender] (1974b). En esta tltima obra es donde encontramos una exposicién mas
clara de las tesis piagetianas. En la conclusién, Piaget recuerda la hipétesis principal
defendida a través de los multiples experimentos llevados a cabo con nifios de dis-
tintas edades: “La accién constituye un saber (un ‘saber prictico’) auténomo, cuya
conceptualizacién sélo se efectia mediante tomas de conciencia ulteriores”
(pdg.232). En la misma obra, Piaget comprueba el retraso sistematico que tiene el
comprender con respecto al lograr.

En un plano mas fundamental, para Piaget es obvio que una accién inteligente
no implica necesariamente que los individuos sean conscientes de las regulaciones y
anticipaciones que efectian. Mds aun, la toma de conciencia de las coordinaciones
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internas de las acciones complejas s6lo muy escasas veces corresponde a una simple
explicitaciéon. En la mayoria de los casos hay conceptualizacion, es decir, recons-
truccion en otro plano de las conexiones que se dominan en el plano de la accién. Y
mas precisamente todavia: comprender es crear una arquitectura de conceptos tal y
que lo observado en el plano de la accién parezca necesario. Para alcanzar este nivel
explicativo en el que las comprobaciones empiricas se deducen de afirmaciones con-
sideradas como premisas, es menester construir un modelo en el que los vinculos de
causalidad manipulados en el plano de la accion se traduzcan en implicaciones logi-
cas. Piaget dice: “Comprender consiste en extraer la razén de las cosas, mientras
que lograr consiste tan sélo en utilizarlas con éxito™ (pag. 242).

En L’équlibration des structures cognitives [La equilibracion de las estructuras
cognitivas| que se puede considerar como una de las obras de sintesis mds acabadas
de Piaget (1975), éste distingue tres formas de equlibracién. La primera, mencionada
anteriormente, es la que proviene de la relacion dialéctica que se crea necesariamen-
te entre asimilacidon y acomodacién. La segunda corresponde a la coordinacion de
esquemas diferentes relativos a la misma realidad. La tercera, por tltimo, implica
que el individuo quiera construir una representacion general de un ambito de cono-
cimiento y se vea obstaculizado por un caso particular o un conocimiento local, que
no encajan en la arquitectura general. No cabe duda de que se ha concedido excesiva
importancia a la primera forma de la equlibracién y se ha olvidado con frecuencia el
cardcter necesario y profundamente integrador de las otras dos formas. Hoy dia, se
nos presentan como hipotesis prometedoras para intentar comprender como proce-
den los alumnos para construir campos de conocimientos cada vez mas coordinados
e integrados. En el plano estrictamente diddctico, podrian inspirar experimentos
encaminados a conducir a los alumnos a reflexionar sobre la naturaleza de los cono-
cimientos que movilizan para resolver problemas que les parecen diferentes y descu-
brir, llegado el caso, su estructura comin. En resumen, puede que los alumnos no
dispongan de una arquitectura de conocimientos que trasciendan las situaciones
sino a costa de un considerable trabajo de abstraccion reflejante aplicado a sus cono-
cimientos locales. El papel del docente en este dmbito es probablemente esencial.
Tanto en este caso como en el de los conocimientos locales, al profesor le incumbe
no olvidar que es a los alumnos a quienes corresponde construir esta arquitectura.

De esta manera, llegamos a un altimo principio con consecuencias didacticas:
Principio 6. En una fase ulterior del aprendizaje, el profesor ha de dedicarse a con-

seguir que los alumnos analicen sus maneras de actuar frente a situaciones

problematicas distintas, a fin de que identifiquen las invariantes, es decir, los
elementos comunes a las diferentes formas de obrar, etc. Ha de incitar a los
alumnos a respetar una norma de coherencia cuando traten de teorizar sus
practicas de resolucién de problemas.
Los principios didéacticos propuestos en el presente articulo constituyen una invita-
ci6n a restablecer los vinculos con lo esencial de la teoria de Piaget, es decir, con el
constructivismo. Tan sélo pretenden que se conduzca a los alumnos a funcionar en
un contexto en el que los conocimientos constituyan instrumentos en construccion.
A ellos les corresponde perfeccionarlos, ajustarlos, coordinarlos y meditarlos, para
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darles una conceptuacién mas abstracta, es decir, descontextualizada. El hecho de
que hagamos referencia a Piaget no quiere decir que estos principios sean definitiva-
mente validos, sino solamente que conviene considerarlos como pistas a explorar.
Es de esperar que, en el futuro, se puedan concebir auténticos experimentos peda-
gogicos para estudiar con rigor las modalidades de ensefianza susceptibles de alen-
tar a los alumnos a construir conocimientos vivos, activarlos para comprender el
mundo que les rodea, y ajustarlos y transformarlos en conceptos en funcién de los
desequilibrios que encuentren.

Notas

L

Para un balance de las investigaciones en materia de didacrica, véase la obra de Johsua
y Dupin (1993),

La expresion “gollete de estrangulamiento von Neuman” describe este fendmeno.

Los apasionados por la epistemologia habran reconocido en esta advertencia un proce-
so frecuente en la historia de las ciencias — algunas ideas se descubren y olvidan antes
de volver a descubrirse por otro camino —, pero no les resultari facil acallar su inquie-
tud y algunos interrogantes: ;Cudntas tentativas pedagégicas han ido a parar al calle-
jon sin salida racionalista que constituye la idea de que es posible desarrollar compe-
tencias transversales? ;Por qué se ha ignorado hasta tal punto el mensaje de la teoria
constructivista? A los que se formulen estas preguntas también les inquietara el destino
que se dé a la aportacion de Glaser. En efecto, aunque este investigador estadounidense
atorga al desarrollo de los conocimientos especificos toda la legitimidad que le corres-
ponde, inscribe este proceso en una perspectiva funcional que corre el riesgo de verse
asfixiada por el formalismo intelectual tradicionalmente imperante en las escuelas.
Para profundizar esta cuestién, constiltese el articulo de Lautrey (1985).

Esta flexibilizacion de la teoria también la consideran necesaria los que han emprendido
el camino de los estudios interculturales y tratan de combinar su opcién constructivista
con el interés por descubrir las variaciones culturales de los modos de conocimiento.
Dentro de esta perspectiva, es fundado y pertinente consagrarse a poner de manifiesto
lo que Dasen (1973) ha denominado “relatividad de las estructuras operatorias”.
Resulta significativo que Piaget, en la obra escrita en colaboracién con Garcia y publi-
cada péstumamente (1983), se dedique a demostrar que es posible alcanzar un mismo
punto de llegada partiendo de caminos diferentes (pdgs. 28-29). En otra obra anterior,
también en colaboracion con Garceia, Piaget (1971) estd de acuerdo en que al nifio sélo
puede “interesarle ocasionalmente la actividad de seriar por seriar, de clasificar por cla-
sificar”, Recuerda también que “la funcién general de las operaciones consiste en -
actuar sobre lo real, enriqueciéndolo con marcos y estructuras que permitan su asimila-
ci6n” o comprension. En efecto, “la estructura en juego (en un problema determinado)
es una forma y , como tal, una construccion de la actividad del individuo para estructu-
rar un contenido determinado™ (pags. 20-26). Si esto se traspone al plano pedagégico,
constituye una advertencia contra el aprendizaje de nociones o estructuras matemati-
cas fuera de todo contexto funcional. Para Piager, las estructuras légicomatematicas se
diferencian paulatinamente de los contenidos en que descansan. Sélo tienen existencia
psicolégica propia cuando el individuo ha alcanzado la etapa formal en un dmbito de
conocimiento determinado.
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7. Ensuarticulo Stades et différences [Estadios y diferencias], Lautrey (1985) describe las
diferentes fases del pensamiento de Piaget sobre esta cuestién de los estadios y el con-
cepto de estructura de conjunto.

8. Cabe sefalar, de paso, hasta qué punto los puntos de vista de Gagné cambiaron entre
1977 (afio en que sc edité The conditions of learning [Las condiciones del aprendizaje])
y 1985 (afio de publicacion de The essential of learning for instruction [Lo esencial del
aprendizaje para la instruccién]). Lo mismo podria decirse con respecto a Glaser. De
hecho, uno y otro abandonaron sus posiciones behavioristas para adoptar un punto de
vista cognitivista.

9. Los lectores conocedores de la evolucion de las teorias psicoldgicas habran advertido
que combinamos las referencias a la obra de Piaget y las aportaciones del cognitivismo
contemporaneo. Esto puede resultar sorprendente, porque estd de moda contraponer
ambas teorfas. Al mismo tiempo que evitamos el caer en un eclecticismo desenfrenado,
creemos que es mis beneficioso tratar de articular ambas corrientes de investigacion.
La primera se ha dedicado sobre todo a comprender el proceso de construccion de los
conocimientos, dentro de una perspectiva epistemoldgica; a la segunda le interesa mas
la utilizacion de los conocimientos.

10.  Glaser (1986) concluye con propuestas similares a estos tres principios al final de su
examen de las recientes aportaciones de la psicologia cognitiva estadounidense a la
educacién.

11.  Segin Piaget (1961), la abstraccién reflejante “consiste en extraer de un sistema de
acciones u operaciones de nivel inferior algunos caracteres, cuya reflexién (en el senti-
do casi fisico del término) en acciones u operaciones de nivel superior es efectuada por
la abstraccién misma, porque no es posible tomar conciencia de los procesos de una
construccion anterior sino mediante una reconstrucciéon en un nuevo plano” (pag.
203). También dice a este respecto: “la abstraccion reflejante actiia mediante recons-
trucciones que superan las construcciones anteriores” (pig. 203).
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