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PSICOLOGIA COGNITIVA Y PRACTICA EDUCATIVA
-Una mirada diferente para algunos conceptos-'"’

Analia E. Leite'™
INTRODUCCION

En el presente trabajo se intentara analizar los aportes de la psicologia cognitiva para
pensar conceptos tales como: Memoria, ideas previas y cambio conceptual, por creerlos de gran
importancia en el campo educativo y por estar “anclados” o pegados a concepciones
psicoldgicas tradicionales que obstaculizan posibilidades y proyecciones didactico-pedagégicas.

Desde 1a psicologia cognitiva se generan nuevos marcos interpretativos que amplian el
panorama de los complejos procesos de enseflanza-aprendizaje. La resignificaciéon de los
conceptos mencionados, también impactan en el campo de las ciencias sociales y de las ciencias
experimentales.

El trabajo se desarrollard en tres partes: en la primera se hard un esbozo intuitivo-
critico de lo que se dice y se escucha sobre 1a memoria, las ideas previas y €l cambio conceptual
en la practica educativa cotidiana (en el aula, en la institucién, en talleres de docentes. en
reuniones), a modo de pinceladas gruesas sobre lo que podria considerarse lo mas comin o lo
m4s repetitivo en el campo educativo cuando se habla de la memoria, del valor de las ideas
previas y del cambio conceptual (menos escuchado con ese nombre. aunque aparecerian
algunos posibles traductores).

En la segunda se hard referencia a como se¢ entienden. estas nociones desde los aportes de la
psicologia cognitiva, comparando con los aportes de lo que se podria denominar, de acuerdo
con el planteo de Bruner (1991,0p.cit.) “psicologia popular”, desarrollada en la primera parte.
Por ultimo, s¢ trabajara sobre el impacto de estos nuevos marcos interpretativos en la ensefianza
y el aprendizaje de las ciencias sociales y experimentales.

10 £} presente trabajo es producto del Seminario “Introduccion a la Psicologia Cognitiva™,
acreditable para la Maestria en Psicologia del Aprendizaje del la Universidad Nacional del
Comahue.
19! Docente e investigadora del Departamento en Ciencias de la Educacion.
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I.- Lo que se dice y escucha sobre: la memoria, las ideas previas y el cambio
conceptual en las practicas educativas.'®

La memoria constituye un concepto de fuerte peso en el campo educative, por
entenderse en muchos casos, como el proceso clave y necesario para el aprendizaje. “Si se
memoriza, se aprende”, la memorizacion como sinénimo de repeticién de lo dado, tal
como fue dade o “enseiiado”, sin errores ni agregados.

La repeticién pareceria ser la estrategia mas conveniente y pertinente cuando se habla de
memoria.

En otros casos la memoria se asocia a 1a tradicién “conductista” y se la descarta o
anula, desde el discurso, como proceso interviniente en el aprendizaje, por entenderse
como contradictorio a las ideas “constructivistas”. Como si la memoria no tuviera relacién
con la construccién que puede hacer un sujeto en diversos campos del conocimiento.

La memoria tendria un caricter estitico, se tiene o no se la tiene, los indicadores
preferidos tienen que ver con la posibilidad de repetir y/o de recordar para poder repetir.

Aparecen algunas paradojas en el sentido de promover “aprendizajes
significativos en el alumno” y después insistir en respuestas, palabras o ideas establecidas
de antemano o porque asi fueron enseiladas. Negando o no prestando la necesaria
atenciéon en que no es lo mismo recibir informacién que transmitirla, se confundirian o
asimilarian ambos procesos.

Con el riesgo que implica incursionar en algunas afirmaciones, 1a memoria es
vista como un gran depésito donde se guarda la “informacion” que se recibe, este depésito
seria ilimitado, el esfuerzo y la repeticibn garantizarian que esa informacién se
comunique, en muchos casos, tal como fue guardada. Esta idea plantea algunas ausencias,
tales como las relaciones entre tipo de informacién y posibilidades de recepcién, entre
procesos de incorporacion de informacién y posibilidades de orgamzaclén 0 entre
organizacion de la informacién y posibilidades de recuperacién.

El circuito o proceso podria ser graficado como:

Atenci6 incorporacién de informacién_p.  almacenaje de la informacién

v

Repeticién de la informacién

192 1 as expresiones ¢ ideas que se mencionan son el resultado del trabajo con docentes de
distintos niveles.
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Este circuito intenta ser un ejemplo, de las ideas sobre lo que es, como funciona y las
implicancias de la memoria en las practicas educativas cotidianas. Se mezclan concepciones
anteriores. con ideas nuevas; ideas nuevas de funcionamiento con estructuras y/o componentes
anteriores.

Como lo expresa Bennet N. (1998, op.cit.), en relacién con los estilos de ensefianza, se
daba por sentado que existia una relacién directa entre las conductas del docente y los logros
del alumno. Esto encerraria una negativa implicita de la influencia de los alumnos en su propio
aprendizaje.

Las ideas previas, en general aparecen como distintas “cosas” que el alumno sabe y
que hay que rescatar. El problema fundamental en el terreno de la cotidianeidad educativa es
que hacer con esas ideas después. Pareceria o la creencia generalizada es que “sacdndolas” ya
est4, como un mecanismo rigido que hay que poner en marcha para después hacer o ensefiar lo
que se tenia pensado de antemano. Desde estas ideas, se negaria el valor de las propias ideas
previas en los procesos de enseflanza-aprendizaje . Después aparecen sorpresas como “‘y
después de todo lo que les enseiie, no me pueden dar una definicion de ....”" o “asi no era lo que
vo les enseilé...”

Como lo expresa Carretero (1996. Op.cit), las ideas previas de los alumnos, son ideas
incorrectas desde el punto de vista cientifico, pero no lo son desde el punto de vista del alumno.
va que indican la representacién que el estudiante tiene del fendmeno en cuestion. Al no
dimensionar el papel de las ideas previas en el aprendizaje o creer que con “conocerlas” al
inicio de un proceso de enseifanza alcanza puede enfrentar al docente con serias dificultades si
hay intenciones de avanzar en la comprensién de ciertas nociones cientificas.

Directamente relacionado con las ideas previas aparece el problema del cambio
conceptual, entendido o asociado con cambio o modificaciéon de los conocimientos de los
alumnos. La pregunta obligada es que se entiende por cambio, en algunos casos cambio de
respuestas, es decir si los alumnos dan las definiciones y conceptos adecuados. hubo cambio,
aprendi6. En otros cambio entendido como posibilidad de transferencia o aplicaciéon de
conocimientos, en estos casos s¢ presenta la dificultad en la comprobacion de esto, es decir
cuales serian las “actividades o situaciones de aplicacion”.

A mi modo de ver, en esta nocién, relacionada directamente con la de ideas previas e
indirectamente con la memoria no se tienen en cuenta :

» Las resistencias de los sujetos para cambiar nociones ttiles para vivir.
» El tiempo, entendido como diversos momentos posibles del cambio siempre que se

produzcan intervenciones didacticas adecuadas.
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* Las propias nociones del docente. ;Como ayudar a construir y/o cambiar nociones que a
veces s¢ manejan solo desde lo declarativo?

Frente a estas dificultades me pregunto si es posible el cambio conceptual en el 4mbito
educativo hoy o si solo es un proceso que afecta a la memoria de trabajo durante el
periodo escolar?

II.- Los aportes de la psicologia cognitiva a las nociones de: memoria, ideas previas y cambio
conceptual.

Como lo expresa M. Carretero (1997.0p.cit.), el nivel de explicacién que interesa a la
psicologia cognitiva es el que tiene que ver con:

e La estructura del sistema computacional, para cuyo estudio se toman los modelos
bdsicos de los diferentes sistemas de almacenamiento de informacién de los
ordenadores.

e Las operaciones bdsicas que realiza la mente humana, basindose en la idea de
programa y de procesamiento de la informacién en serie 0 sucesivo.

El uso de la metifora del ordenador, ha contribuido a profundizar el estudio de la
memoria y a descartar algunas concepciones con respecto a su funcionamiento. Ademds
como para una gran parte de la psicologia cognitiva, la memoria es sinénimo de
conocimiento o al menos una condicién indispensable para que se produzca conocimiento,
ha sido un tema de gran interés en las investigaciones.

, Pozo J.I. (1996.0p.cit.) menciona que la memoria sirvid tradicionalmente como
archivo cultural, primando el recuerdo literal, 1a reproduccién exacta, y que poco a poco
esa funcién social se fue perdiendo a medida que aparecian nuevos soportes de
informacién. 1.a memoria resurge como una forma de reconstruir o imaginar el mundo,
ademads de registrario o reproducirio.

El enfoque cognitivo ha venido manteniendo, aunque de diversas formas, la
existencia de tres almacenes o fases con respecto a la memoria:

1. Memoria sensorial
2. Memoria de trabajo, de corto plazo o en funcionamiento
3. Memoria alargo plazo

Estas fases o almacenes representarian todo el flujo humano de procesamiento de la
informacién (Carretero. 1996.op.cit. pag.136).
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En forma esquematica podemos decir que la memoria o almacén sensorial se encuentra
vinculada a fenémenos perceptivos en general y algunos en particular como la percepcion sin
conciencia, es de capacidad ilimitada, pero de duracién reducida (medio segundo). La memoria
a corto plazo o de trabajo tiene una duracién mayor que la anterior, pero su capacidad es
limitada. Pozo(1996.0p.cit) se refiere a ella como nuestra mesa de trabajo en la que debemos
disponer todas las herramientas y materiales necesarios para construir nuestros conocimientos.
Las restricciones de esta memoria dependen del contexto y la tarea. En palabras de Carretero
(1996) en la memoria a corto plazo “el saber si ocupa lugar probablemente porque todavia no se
ha constituido como saber” (Op.cit. pig.139). La memoria a largo plazo es como la base de
datos de un ordenador, almacenando todos los conocimientos de que disponemos los seres
humanos y que hemos adquirido a lo largo de nuestra experiencia. Su capacidad y duracién es
ilimitada. E1 rasgo m4s relevante de esta memoria €s su organizacion.

Esta concepcion multialmacén de la memoria humana. a pesar de sus criticas, plantea
algunas claves muy importantes para las practicas educativas, tales como:

» Conocer y/o promover la explicitacién de las estrategias que ponen en marcha los alumnos
en el procesamiento que hacen de la informacién para mejorar las posibilidades de
almacenamiento, relacién, organizacion y control de la misma. Esto incluiria una
contraparte desde el docente en cuanto a: como presenta la informacién, qué tipo de
informacién, fuentes, referentes, métodos y actividades especificas que se plantean a los
alumnos.

» Reconocer que algunas concepciones de los seres humanos, una vez establecidas en su
memoria a largo plazo son muy dificiles de modificar y, por tanto. no serdn procesadas con
facilidad en la memoria a corto plazo (Carretero, 1996, op.cit. pag. 142).

» Reconocer como plantea Pozo (1996) que practicamente todo lo que aprendemos pasa por
nuestra memoria de trabajo, pero no todo lo que pasa por nuestra memoria de trabajo acaba
siendo aprendido de modo duradero y transferible.

» Reconocer la diferencia en el procesamiento de la informacién y obviamente en la
organizacién en la memoria entre expertos y novatos. En muchos casos los docentes se
ubicarian en cierto nivel de experticia y los alumnos se introducirian en algunas nociones.
Los procesos en uno y otro caso no son asimilables. Por tltimo,

» Comprender, como lo sefiala Pozo (1996) que: “La memoria humana no solo sirve para
representar y recordar lo aprendido sino también para olvidarlo cuando deja de ser iitil o
eficaz. El olvido tiene un valor adaptativo, ya que nos permite, entre otras cosas, eludir el
peso abrumador de nuestros recuerdos o la initil carga de tantos y tantos conocimientos
inuitiles que algin dia tuvimos que aprender” (op.cit. pdg. 133)

Otro de los grandes hallazgos del enfoque cognitivo., tiene que ver con la funcionalidad y/o
¢l papel de las ideas o conocimientos previos en el aprendizaje o en la adquisicién de
conecimientos (A partir de trabajos sobre el recuerdo que nifios de diferentes edades y adultos
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tienen de tableros de ajedrez, por ejemplo). El conocimiento previo que tiene un alumno de
cualquier edad sobre un tema determinado influye decisivamente en la manera en que procesa
la informacién nueva sobre ese tema. Por tanto, también influye en la eficacia con que utiliza
sus memorias a corto y a largo plazo (Carretero.1996%.op.cit. pag.56) . Siguiendo con la
comparacién que hace Carretero entre ¢l ajedrez y las materias escolares, el interrogante que se
plantea es de vital importancia para las practicas educativas; ;, los nifios no comprenden y
recuerdan bien porque no pueden entender o porque no pueden establecer relaciones
significativas entre toda la informacion presentada? Yo diria o por ambas cosas?

Estas ideas previas eran consideradas de “nivel inferior” (Carretero.1996°, op cit.), en la
actualidad y debido a las numerosas investigaciones en el campo de la psicologia cognitiva, la
vision es distinta, lo cual supone considerar “no s6lo que los nifios no razonan ni se representan
la realidad de manera tan deficiente, sino también que los cientificos no lo hacen tan axiomitica
y abstractamente como podria suponerse” (Carretero, op.cit. pag.90).

Los rasgos generales de las ideas previas, también llamadas ideas espontineas.
implicitas, concepciones erréneas o equivocadas pueden resumirse en:

»  Caricter espontaneo, no son producto de la instruccion especifica.

* Erréneas desde el punto de vista cientifico, pero no para el alumno, ya que en muchos
casos constituyen creencias firmes e instrumentos cognitivos con los que el nifio cuenta
para comprender la realidad.

=« No son contenidos arbitrarios que pueden aparecer y desaparecer en la mente infantil
(Carretero. Op.cit.), sino que constituyen auténticos marcos de referencia elaborados
durante el desarrollo cognitivo y cuya modificacién requiere de intervenciones sistematicas
y estructuradas por parte del profesor.

= Caracter implicito, dificultando su reconocimiento por parte del docente, del investigador y
del propio alumno que no tiene una clara conciencia de cual seria su representacion sobre
determinado fenémeno cientifico, al no verse en la situacion de tener que explicitarlo.

= Resistentes al cambio. Son itiles para la vida del sujeto.

A partir del panorama presentado, y teniendo en cuenta alguna de las ideas que
aparecen en la prictica educativa sobre las ideas previas (mencionadas en la parte T)
habria que pensar seriamente en:

- ¢Qué se entiende por ideas previas en la prictica educativa? ;Por qué se relaciona o
asocia la nocioén de ideas previas a construccién del conocimiento?

- (,En el terreno educativo o en el aula se puede trabajar a partir de las ldeas previas
sin un dominio adecuado del contenido disciplinar?

- ¢Como se trabajan las ideas previas de los docentes respecto de las ideas previas de
los alumnos?

- ¢Cuadles serian las relaciones entre ideas previas, aprendizaje y ensefianza?

124



Revista Nordeste 2da. Epoca N° 15 2000 @

- ¢(Cudl es la eficacia de los instrumentos o técnicas utilizadas por los profesores para
identificar y evaluar las ideas de sus alumnos?

Distintas investigaciones en el campo del aprendizaje y la comprension en dominios
especificos de conocimiento han venido mostrando de manera insistente (Pozo, 1996) que
la enseiianza produce en la estructura de conocimiento de los alumnos cambios menores,
que en algunos casos no resultan eficaces para promover cambios radicales, para
promover cambios conceptuales. En general y siguiendo las afirmaciones de Carretero
(1998bh), la mayoria de los autores que se ha ocupado del cambio conceptual mantienen la
posicién de que es un proceso costoso y dificil. Pareceria que no se deben esperar muchos
cambios conceptuales en el transcurso de la vida de una persona. En algunos casos se ha
planteado que los conocimientos nuevos no tienen porque suplantar o eliminar los
antiguos (op.cit. pig.63), se mantendrian en la mente del sujeto como representaciones
alternativas. Se abandonaria la idea de cambio conceptual como mera eliminacién de
ideas incorrectas e¢ implantacién de nociones correctas, para defender que el sujeto
distingue entre los contextos en los que tiene que aplicar la nueva idea. Esto podria
explicar en parte por qué, a pesar de la persistencia de ideas previas erréneas, muchos
sujetos siguen aprendiendo y mejorando su conocimiento.

Tal como lo plantea Carretero (op.cit. pag.64) “la idea de convivencia de
“representaciones multiples” en el mismo sujeto supone una reconsideracion del proceso
mismo de cambio conceptual, del status que se le otorga a las ideas previas y del papel de
todo ello en el Ambito educativo”.

Tal vez desde las pricticas cotidianas del aula habria que repensar :

-  El sentido o la significacion de lo que se manifiesta como “conflicto cognitivo”. Si se
conflictia al alumno probablemente cambie sus ideas previas o serd que hay que
“mostrarie” donde, en qué situaciones esas ideas pueden ser poco eficientes.

- La idea de cambio conceptual como transferencia de conocimientos, transferencia
donde y especificamente de qué nociones, para qué y por qué necesita transferir
conocimientos el alumno. Solo para demostrar que sabe algo?

- La idea de cambio conceptual como cambio de respuesta desde lo declarativo, desde
el discurso (desde lo que el docente cree que es lo correcto en situacién ailica), sin
comprender demasiado el sentido de las respuestas, constituye una prictica vilida en
términos de aprendizaje, o es un ejercicio que todo alumno debe aprender?

Me parece sumamente desafiante para el campo educativo la idea de convivencia de
representaciones multiples en el mismo sujeto, no por extraiia sino por las profundas
modificaciones que deberian producirse en el pensamiento del profesor, donde la idea de
“representacién uinica y correcta” para la enseilanza de algunas nociones es muy fuerte.
Idea previa al fin.
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IIL.- La psicologia cognitiva y los procesos de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias
experirentales y las Ciencias sociales.

Para iniciar esta parte, me parece importante caracterizar aspectos relevantes
tanto de las ciencias experimentales como de las ciencias sociales, que en muchos casos no
son tenidos en cuenta en los procesos de enseiianza y a veces se perciben como dificultades
de los alumnos (Carretero, 1989).

Las diversas investigaciones sobre desarrollo cognitivo en algunos casos y
aprendizaje en otros, llevadas a cabo en el campo de las ciencias sociales y experimentales
ponen en duda la concepcién segun la cual 1a escasa asimilacién de contenidos escolares se
debe exclusivamente a deficiencias en el desarrollo cognitivo. Tal como lo plantea
Carretero (1989. Op.cit. pig.24), esta concepcién no ha tenido en cuenta que el desarrollo
cognitivo no es solamente un conjunto de estrategias de razonamiento que puedan
aplicarse a cualquier contenido sino que también consiste en paquetes de informacién
especifica, que dependen de la experiencia concreta de cada alumno, cuya asimilacién
adecuada se encuentra en intima relacion con la capacidad de desechar o contradecir las
ideas previas.

La influencia o el papel de las ideas previas ha cobradoe singular importancia en
los estudios mencionados, ya que determinados problemas formales o el proceso de
adquisicién de ciertas nociones cientificas puede resultar mais ficil o mas dificil segiin que
su contenido contradiga o no la concepcién que tengan los alumnos sobre dicha nocién,
fenémeno o problema.

El papel de las ideas nos enfrenta directamente con la dificultad del cambio conceptual,
que como lo sefiala Carretero (1998b) serd mayor cuanto mas fuerte sea la creencia del sujeto
en una determinada idea.

En general, los conocimientos de tipo social o histérico experimentan una mayor
resistencia al cambio que los de las ciencias naturales, ya que suelen estar mas vinculados a
creencias o actitudes con un fuerte componente afectivo (op.cit. pag.63). Esto se veria agravado
por la manera en que se presentan los conocimientos. Por ejemplo en Historia se suele presentar
acontecimientos o etapas histéricas, pero no cuestiones como el acercamiento al concepto
mismo de historicidad (op.cit.pag.60), ya que nuestra visién del pasado estd influenciada por
nuestra concepcion del presente, por ejemplo. O en la ensefianza de las ciencias suelen estar
ausentes las ideas de que la investigacién cientifica es sobre todo la capacidad de cuestionar la
realidad y de indagar sistematicamente sobre ella, o que la ciencia es un producto social y que
su desarrollo, uso y aplicacién se ven detérminados por factores sociales, politicos y éticos.

Retornando a los conceptos de memoria, ideas previas y cambio conceptual y su
posible impacto en la ensefianza de las ciencias sociales y naturales con la especificidad propia
del contenido historico y cientifico; seria interesante repensar:
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- FEl sentido de la insistencia y “memorizacion” de datos histéricos, como clave de la
comprensién de los procesos historicos, como si la “ubicacion temporal” garantizaria la
comprension.

- Las explicaciones de causalidad unica o la tendencia a  promover relaciones y
explicaciones desde las ideas previas y el conocimiento del docente. )

- La tendencia al “experimentalismo” en la ensefianza de las ciencias naturales, donde las
experiencias de laboratorio tienen en muchos casos un objetivo netamente instrumental o
de “hacer”. La experiencia por la experiencia misma.

- La tendencia a ensefiar el “método cientifico” como una estructura rigida y lineal.

Las cuestiones a repensar, entre otras posibles, me parecen bésicas para la enseflanza de
las ciencias y en este caso los trabajos en psicologia cognitiva han “movido” ideas,
concepciones sobre como opera o como podria operar la memoria, sobre las dificultades en el
avance y modificacion de nociones y el gran peso que tiene lo que uno piensa o sabe en este
proceso de cambio. Inevitablemente, desde el campo educativo, y a mi juicio, los planteos ya no
deberian ser meramente coyunturales, ni de maquillaje fino o grueso sino planteos
“estructurales”.

APRECIJACIONES FINALES

Sin caer en un “cognitivismo exagerado” y desde los aportes de la psicologia cognitiva
para re- mirar conceptos tales como, memoria, ideas previas y cambio conceptual. se plantean
algunos desafios para la prictica educativa que en muchos caso se plantean como versus.
cuestién también a revisar, pero que puede mostrar la coexistencia de ideas y representaciones.

Estos desafios, se refieren a como se entienden y significan los versus y pueden ser:

< Memoria como repeticion vs memoria comprensiva o constructiva

% Almacenamiento estdtico de informacién vs almacenamiento dinamico y necesario de la
informacion.

<+ Informacién acumulada vs informacién operante

» Cambio de discurso vs. Cambio de ideas y nociones

< Conocimiento acumulado vs conocimiento en accion

< Ideas previas como saber inicial vs ideas previas como parte de las nociones cientificas.

< Cambio conceptual como requisito escolar vs. Cambio conceptual como avance en la
construccién de nociones cientificas.

El analisis y debate serio de estas cuestiones puede iniciar una interesante articulacién entre
psicologia cognitiva y practicas educativas.
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