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RESUMEN

Se presenta un recorrido a través de las perspectivas psicogenética,
socio-histérica y cognitiva, a partir de las denominaciones vy
concepciones del aprendizaje en cada una de ellas, en el marco de las
nociones centrales que las fundamentan. De este modo, se desarrollan
las tensiones y dilemas en relacién a los procesos de aprendizaje dentro
de cada enfoque, recuperando las investigaciones que se han realizado
en el marco de cada una de ellas, y luego. Por ultimo, se ponen en
consideracion los conflictos y las oposiciones de los enfoques entre si,
gue se constituyen en el objetivo central del texto, a partir de los ejes
de las discusiones tedricas actuales en la comprension de los procesos de
aprendizaje, sosteniendo la posibilidad de interaccién, dialogo, e incluso
convergencia entre las tradiciones vigentes.

Palabras clave: Aprendizaje; Perspectivas teodricas; Andlisis meta-
teodrico.

ABSTRACT

This essay is a tour through the psychogenetic, socio-historical and
cognitive perspectives, starting from the designations and conceptions
of learning in each of them, within the framework of the central notions
in which they are based. This way, tensions and dilemmas are developed
in connection to the learning processes within each approach,
recovering the research conducted within the framework of each of
them. Finally, the conflicts and oppositions of the approaches with each
other are presented, which constitute the focal point of the text,
starting from the axis of the current theoretical discussions when it
comes to understand learning processes, maintining the possibility of
interaction, dialogue, and even convergence between existing
traditions.

Key words: Learning; Theoretical perspectives; Metatheoretical
analysis.
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PRESENTACION: PREPARANDO EL JUEGO

El presente escrito se propone realizar un recorrido que suponga una instancia de sintesis y
reelaboracion de los conceptos referidos a las diversas concepciones del aprendizaje, a fin de
generar un didlogo entre las distintas interpretaciones de cada una de las perspectivas tedricas, en
funcion de los cambios que se han operado y se siguen operando dentro de las diversas tradiciones
de investigacion, y al mismo tiempo, confrontar los distintos enfoques entre si. Por lo tanto, se
pretende proponer conceptualizaciones que suponen un analisis meta-teérico de diversas
perspectivas tedricas.

Es importante aclarar que se parte de asumir que los conceptos que se abordaran pueden
constituirse en insumos apropiados para las practicas psicoeducativas en distintos campos de
intervencion, dado que el aprendizaje esta implicado en casi todas las relaciones humanas, y -al
menos desde ciertas perspectivas tedricas- en el proceso mismo de constitucion del sujeto. Pero,
fundamentalmente, interesa sefialar su particular incidencia en las préacticas concretas vinculadas
con el aprendizaje en situacion de dificultad, en la fundamentacion de estrategias especificas de
intervencion, tanto de prevencion como de asistencia, ya sea en el ambito clinico o en el
institucional. Por otra parte, se apunta a favorecer el pluralismo teorico y metodolégico, lo que
supone aceptar que este campo del conocimiento se caracteriza por fuertes controversias teoricas y
la consecuente necesidad de la reflexion critica acerca de las mismas. Para evitar una vision
acumulativa de las diversas perspectivas, se plantearan los ejes de las discusiones tedricas actuales
en la comprension de los procesos de aprendizaje, partiendo del supuesto de la posibilidad de
interaccion, dialogo, e incluso convergencia entre las tradiciones vigentes.

AL INICIO DEL RECORRIDO: UBICANDO LA SALIDA

Partimos de considerar al aprendizaje como un sistema, y asumimos un modelo triadico,
que supera la formula diadica, por lo que se hace necesario reconocer que toda situacion de
aprendizaje supone: un sujeto, con sus caracteristicas distintivas, posibilidades cognitivas, saberes
previos y otros procesos psicoldgicos; un objeto, que plantea diversas exigencias segin sus leyes y
regularidades constitutivas; un contexto, que es el escenario cultural, y posee cierta singularidad.
Siguiendo a Aizencag (2001), el andlisis del aprendizaje requiere describir los componentes pero
también los efectos reciprocos que se generan entre ellos, lo que ha permitido diferenciar distintos
tipos de aprendizaje -como el cotidiano y el escolar-, y tipos de conocimiento -cotidiano, cientifico,
escolar-, reconociendo las diferentes epistemologias en la que se apoyan (Rodrigo, 1997), asi como
sus puntos de continuidad y ruptura. En el siguiente desarrollo se postularéan cuéles han sido, son y
pueden ser las multiples interacciones entre estos elementos en las diferentes corrientes teoricas. A
partir de esas interacciones, se podran inferir las concepciones sobre el aprendizaje, considerando
estas como un conjunto de ideas que se sostienen sobre el tema, ligadas entre si y con limites mas
bien difusos. Para el desarrollo de estas concepciones se presentaran las diferentes investigaciones
sobre el aprendizaje, lo que posibilitara ir reconociendo diversas denominaciones del mismo, o sea
los nombres o términos con los que se ha identificado el aprendizaje en cada corriente, que pueden
ser mas o menos explicitos. El objetivo es diferenciar lo que se considera aprendizaje de otros
procesos, lo que implica poner en foco alguna de las ideas que componen la concepcion,
generalmente las mas evidentes o préximas al ndcleo conceptual. Recuperando la nocion de lo que
puede considerarse un “buen aprendizaje” (Pozo, 1996), se plantea que este concepto comparte
fronteras un tanto difuminadas con otros conceptos afines, como desarrollo, ensefianza, memoria,
maduracién. En toda actividad o conducta humana se produce, en mayor o menor dosis,
aprendizaje, siendo lo mas util identificar qué sucede en las formas més caracteristicas de lo que
denominamos aprendizaje, aunque respetando que se producen a lo largo de ejes que se despliegan
entre posiciones méas o menos alejadas de las formas caracteristicas.
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LA PERSPECTIVA PSICOGENETICA: PRIMERA ETAPA DEL RECORRIDO

Es importante recordar que se trata de una tradicion de investigacion cuyo nicleo consta de
una problematica epistemolégica que ha orientado la formulacién psicoldgica, partiendo de las tesis
bésicas del constructivismo y el interaccionismo, y las hipotesis generales sobre los mecanismos
funcionales, principalmente, la equilibracion. Los sistemas de conocimiento s6lo pueden existir a
través de un intercambio con el mundo, y pueden ajustar activamente su comportamiento a las
situaciones mas o menos criticas, siguiendo una secuencia equilibrio/desequilibrio/re-equilibrio de
los esquemas, secuencia que resulta del juego de la asimilacion y acomodacion. O sea, cuando la
accion del sujeto sobre el objeto encuentra una resistencia, reacciona mediante regulaciones, que
se ponen en marcha para asimilar la perturbacion, lo que puede implicar modificaciones del
esquema (o del sistema de esquemas), que llevan de ciertos estados de equilibrio a otros
cualitativamente diversos. En algunos casos, cuando se logra la incorporacion de la perturbacion
dentro del sistema, se crea un nuevo marco de referencia, de lo que resulta una enriquecida
estructura en equilibrio, en el sentido de una tendencia del sistema a una equilibracion mayorante.
A partir de aqui, se plantea la necesidad de reconocer los objetivos de las investigaciones sobre el
aprendizaje de la escuela de Ginebra, bajo el modelo de los estudios sobre el desarrollo (o
aprendizaje en sentido amplio), aunque diferenciado del aprendizaje provocado por situaciones u
otros sujetos y limitado a una sola estructura o un solo problema (o aprendizaje en sentido
estricto). Desde una aproximacion histérica (Castorina, Fernandez, Lenzi, 1984), es necesario
recordar que el objetivo de los estudios de la década de los afios 60 del siglo XX estuvo centrado en
analizar si era posible modificar el nivel estructural del sujeto en una situacion de aprendizaje,
apelando al mecanismo espontaneo del funcionamiento intelectual. Si bien se tratd de situaciones
de indagacién no directamente vinculadas a una situacion de ensefianza, a partir de las mismas se
establecieron algunas conclusiones sobre el aprendizaje. Por caso, que la intervencion debia estar
dirigida a elaborar situaciones que promuevan desequilibrios, a partir de suscitar conflictos
cognitivos. Desde el sujeto, se establecié que el progreso se da por la toma de conciencia del
conflicto, a partir de construir secuencias de accion originales y personales mediante la puesta en
acto de sus sistemas interpretativos, o teorias en accion, que le permiten elaborar soluciones
satisfactorias, aunque estas soluciones pueden inducir a errores, pero que son indicadores de la
forma de organizacion de las acciones (Inhelder, Sinclair y Bovet, 1975). Si bien estos procesos
suponen un plazo més o menos extenso, en ellos se reiteran los mismos mecanismos que hacen
parte del aprendizaje tanto dentro como fuera del aula.

Teniendo en cuenta estos conceptos, se propone desarrollar algunos de los ejes de tension
mas relevantes dentro de esta corriente que permiten interpretar los cambios en las lineas de
investigacion.

Uno de ellos se apoya en la hipotesis de continuidad entre el mecanismo de adquisicion
espontanea de conocimientos y el mecanismo del aprendizaje, de la que se deriva la misma
hipdtesis de continuidad entre los procesos cognitivos extraescolares y los que se desarrollan en la
escuela. Esto puede vincularse con ciertas visiones optimistas obre el papel de las ideas previas de
los sujetos en el aprendizaje, lo que ha llevado a subrayar la idea de que el Unico tipo de
aprendizaje viable es el “aprendizaje por descubrimiento”. De hecho, una tendencia inicial en las
interpretaciones de los aportes de la teoria apuntd a resaltar el papel activo del sujeto en
contraposicion con las explicaciones conductistas del aprendizaje, escindiendo el sujeto del objeto,
quizd porque estas formulaciones se vincularon con investigaciones sobre la adquisicion de las
nociones operatorias, es decir, con contenidos fisicos y logico-matematicos. Sin embargo, en el
marco de los supuestos dialécticos propios de los modelos genéticos, hoy deben expandirse a nuevos
dominios. De hecho, sabemos que numerosas nociones y conceptos no pueden adquirirse solo por
descubrimiento, ya que requieren de una intensa actividad instruccional (Pozo, 1989). En forma
contrapuesta a esta lectura, se rescata la importancia de promover situaciones de desequilibrio en
lugar de esperar a que el nifio descubra por si mismo las propiedades de los objetos, reconociendo
que la construccion depende de las posibilidades de interaccién con estos, los cuales tienen un
determinado lugar en la cultura. A partir de la teoria del sistema complejo (Garcia, 2000) en la que
se reconoce la interrelacién entre los sistemas el sistema cognitivo, bioldgico y social, es factible
pensar que la construccién de nuevas ideas no depende sélo de la dinamica interna del sistema
cognitivo. Podriamos argumentar mas bien que las interacciones o las condiciones sociales comunes
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dan lugar a las trayectorias mas frecuentes o a ciertas regularidades, que se pueden considerar
como una tendencia, pero no necesariamente como una determinacion estricta. De este modo, se
pondria en cuestién también cierta mirada teleondmica que se le ha atribuido a esta corriente. En
consecuencia, si acordamos que el aprendizaje se transforma en algo que no estia dado desde el
desarrollo, aunque este desarrollo sea una condicién necesaria para que pueda darse el
aprendizaje, el aprendizaje supone que esas condiciones estén, pero las supera.

Otro de los ejes de tension pasa por la concepcion estructural del desarrollo, y, en
consecuencia, a la vision del aprendizaje como supeditado a los limites que imponen esas
estructuras, lo que puede llevar a inferir que la construccion de las categorias del pensamiento es la
condicién suficiente y necesaria para la adquisicion de los conocimientos. Pero si bien las
competencias operatorias son, sin duda, un requisito para el aprendizaje de ciertos contenidos, no
pueden confundirse con él. Aprender exige que se sepa utilizar esa competencia. Siguiendo a
Castorina (2012), esta interpretacion deberia invertirse, ya que son los desempefios de los sujetos
los que pueden ser descriptos como una serie de propiedades comunes, es decir, como niveles de
organizacion de las acciones. De hecho, las tendencias actuales de investigacion parecen estar mas
dirigidas hacia la indagacion de los aspectos funcionales en la construccién del conocimiento, siendo
el aspecto de los cambios de tipo general el mas cuestionado. Se postula la centralidad del analisis
de los procesos para la construccion de sistemas conceptuales sobre dominios del conocimiento,
tanto en contextos de interaccion cotidiana con los objetos, como cuando se trata de objetos
propios del “saber a ensefiar”. Investigaciones como las de Emilia Ferreiro (1991), y otras vinculadas
con la construccion del conocimiento matematico o del conocimiento social, dan cuenta de esta
tendencia. A la vez, autores como Case (1992) o Fisher (1980), considerados como neopiagetianos,
si bien preservan los aspectos relacionados con los mecanismos del cambio cognitivo propios de esta
perspectiva, son sensibles a las posibilidades de la ejercitacion y subrayan la importancia del
contexto y el contenido. Por ende, admiten que las personas puedan alcanzar distintos niveles de
conceptualizacion en temas, areas o contextos diversos, segun las interacciones que se hayan
producido previamente con diversos objetos.

Por ultimo, se ha revisado también la interpretacién que otorga un escaso valor a las
interacciones con los otros en el aprendizaje. Esto puede vincularse con la prioridad dada a los
procesos individuales y enddgenos. Sin embargo, desde las formulaciones iniciales siempre se habia
reconocido la influencia de dichas interacciones en el aprendizaje. Pensemos, por ejemplo, en
como la contrargumentacion propia de las pruebas piagetianas parece suponer la importancia de
dichas interacciones. Pero no se lleg6 a plantear de qué manera estas interacciones posibilitan la
resolucion de conflictos cognitivos. Esto comenzé a ser explorado experimentalmente a partir del
surgimiento de la Psicologia Social Genética, con las investigaciones de Carugatti y Mugny (1988), y
Perret-Clemont (1984), quienes retomaron los aportes de la psicologia social, entre otros. El cambio
fundamental se ubicO en considerar que ciertas interacciones sociales, en las que el individuo
coordina sus acciones sobre la realidad con las de los demés, actian como inductores y permiten la
elaboracién de nuevas organizaciones cognitivas. Se produce asi un cambio tedrico en la génesis del
aprendizaje, ya que la coordinacion de las acciones entre individuos precede a la coordinacion
cognitiva individual. Dado que esta tesis se inscribe en la psicologia genética, pone en evidencia que
la teoria ofrece potencialmente otras perspectivas de analisis.

En sintesis, son muchos los autores que rescatan la perspectiva epistemoldgica inicial y
hacen hincapié en la necesidad de expandir el modelo, sin dejar de resaltar la relacién de
interdependencia entre el sujeto que conoce y el objeto y otros sujetos.

LA PERSPECTIVA SOCIO HISTORICA: SEGUNDA ETAPA DEL RECORRIDO

Para abordar la corriente socio-historica se hace necesario reconocer las nociones centrales
de esta perspectiva teorica, en la que se fundamentan los diversos modelos contextualistas. Como
en el caso de la perspectiva psicogenética, es necesario recordar el objetivo basico de estudio de
Vigotsky: comprender el origen de las formas conscientes y voluntarias de regulacion de la actividad
especificamente humana, mediante el uso de instrumentos semiodticos en contextos de interaccion
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social (de crianza, de educaciéon formal). Es decir, se pondera la actividad instrumental y la
interaccion social como las unidades de analisis privilegiadas, de modo tal que las formas superiores
de actividad psicoldgica individual surgen como efecto del funcionamiento intersubjetivo, a partir
del proceso de internalizacion. Dentro de este enfoque, la cuestion del aprendizaje ocupa un lugar
central, que surge tempranamente en funcién de la preocupacion de este autor por el tratamiento
dado en la educacién a las diferencias individuales, pero es formulada mas tardiamente en su obra.
El aprendizaje es un proceso inherente y necesario para que se produzca el desarrollo. De este
modo, la nocion de Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), como categoria formulada en el marco del
debate sobre la evaluacion de niveles del desarrollo o capacidades cognitivas, y con el objetivo
claro de extender su método (genético experimental o de doble estimulacién) al campo social, se
mantiene en estrecha relacion con el impacto de los valores sociales y politicos en la eleccion de los
problemas de investigacién (Castorina, 2013). La conceptualizacién del autor acerca de las
vinculaciones entre desarrollo y aprendizaje, referidas a como el aprendizaje se convierte en
desarrollo mental, requiere precisar el concepto de ZDP, vinculandolo con la posibilidad de
autonomia futura a partir del auxilio externo, la necesidad de operar sobre los logros en
adquisicién, estableciendo periodos sensitivos y capacidades potenciales, y la necesidad de que se
generen progresos en el desarrollo (Baquero, 1996). Dicha conceptualizacion no puede desvincularse
del aporte que brinda el analisis del “funcionamiento intersubjetivo™, el cual se define a partir de
la representacion compartida de la situacion por parte de los participantes, que puede no estar
dada desde el principio pero que se negocia durante la interaccion, implicando el uso de formas
apropiadas de mediacion semidtica, la reciprocidad emocional y el ajuste de la actividad.

En relacion a estas nociones, se plantean algunos aspectos controvertidos que han dado
lugar a una ardua discusion entre los continuadores de Vigotsky (Castorina y Dubronsky, 2004).

Una primera cuestién se desprende de las diversas interpretaciones del concepto de
internalizacion (Santanmaria, 2005), que a menudo fue considerado como un simple traspaso de lo
interno a lo externo, lo cual ha sido cuestionado como la adopcion de una posicién dualista. Esto
supuso que desde ciertas interpretaciones se conciba a la ZDP como un atributo del sujeto, un
componente intrapersonal y susceptible de ser evaluado. Otros, intentando superar el dualismo, han
planteado que se trata mas bien de un sistema de interaccion social susceptible de producir
desarrollo. Sin embargo, aun dentro de esta linea de interpretacion, el dualismo puede sostenerse
en el énfasis diferente otorgado a la actividad de cada uno de los participantes en la interaccion. Es
el caso de las interpretaciones que descuidan los aspectos constructivos del sujeto que aprende, sin
una clara diferenciacion entre comprensiones genuinas y aprendizajes elementales, y con un
privilegio exagerado de la posicién directiva del adulto o par mas avanzado (Baquero, 2006).
Algunas versiones del dispositivo de andamiaje parecieran recostarse sobre dicha interpretacion. En
la actualidad, en cambio, este concepto condensa una multiplicidad de mecanismos de asistencia
que procuran un auxilio graduado y temporal, que proponen el aumento creciente de la autonomia y
control del propio aprendizaje por parte del aprendiz. En este sentido, si bien se supone una
asimetria constitutiva definida por la desigual competencia sobre un dominio de los sujetos,
también se sefiala que este énfasis en la actividad de uno de los participantes es caracteristico de
un momento inicial de la interaccién pero luego se modifica, cuando cede el papel protagonico
traspasando al menos capaz el control y manejo de la situacion. Incluso, algunos autores van mas
alla: han cuestionado la idea misma de internalizacién por considerar que supone una separacion
injustificada entre individuo y sociedad, y han intentado una reformulacion de la nocion apelando a
conceptos como dominio o mastery (Wersth, 1999), o apropiacion (Leontiev, 1978). Estas
perspectivas pueden vincularse claramente con la definicion de la ZDP como formas de
participacion en experiencias y actividades culturales y educativas que producen desarrollo.
Interesa recuperar aqui la propuesta de Barbara Rogoff (1993) del concepto de participacion guiada,
que supone la presencia de individuos activos que participan con otros en una actividad
culturalmente organizada, que tiene entre sus propositos el desarrollo de una participacion madura
en la actividad de sus miembros menos experimentados. Al tiempo que el individuo cambia para
involucrarse en la situacion, su participacion contribuye a la direccion que toma el acontecimiento.

Una segunda cuestion se desprende de la anterior: el problema de la direccionalidad en el
aprendizaje. Al apropiarse el sujeto de la cultura es en verdad la cultura quien se apropia del
sujeto, dado que los instrumentos de mediacion que se interiorizan formatean la mente
imprimiendo cambios incluso en la naturaleza biol6gica del individuo. Se presenta aqui el problema
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de la orientacion y el destino que adoptaran los cambios subjetivos. Si partimos de considerar que
ciertos procesos son contingentes, dependiendo de que se produzcan ciertas interacciones, de
acuerdo con valores culturales, necesidades interpersonales y circunstancias especificas, esto puede
acarrear un cierto relativismo en relacion a los diferentes recorridos posibles de los sujetos en su
desarrollo y sus destinos, dejando librado a cada uno a las posibilidades de su entorno. Esto no
significa que exista una unica direccion posible para el aprendizaje, ya que pueden surgir rumbos
inesperados en la medida en que la participacion del aprendiz también resulta determinante y
puede influir en la estructuracion de las actividades. En cambio podria plantearse que, si no se
consideran las diferencias individuales en los términos jerarquicos acostumbrados, puede postularse
el reconocimiento de recorridos diversos que se tengan como validos. Un aporte significativo en este
campo esta dado por el concepto de evaluacién “dinamica” (Stemberg, 1990), que ha permitido
resaltar la necesidad de mejorar la evaluacion psicolégica, contextualizando socialmente los
resultados de las pruebas diagnésticas y reorientando la labor pedagdgica y terapéutica, mediante
el disefio mas adecuado de ayudas. Asimismo, si se desdibujan las diferencias entre los procesos
externos e internos, el aspecto personal queda diluido. En las versiones extremas del
constructivismo social, por ejemplo, por el reduccionismo de los procesos psicolégicos a los procesos
discursivos, se eliminan los fendmenos propiamente subjetivos o mentales. Para poder vincular la
trasmision social con la actividad individual hay que suponer que ambos planos estan separados,
pero a la vez sélo existe el uno para el otro. De otro modo, se pone en cuestion también la
posibilidad de la autonomia del sujeto. Incluso algunos autores han considerado que el énfasis en el
aprendizaje de lo ya construido socialmente deja de lado la posibilidad del desarrollo de los
aspectos creativos e innovadores de tipo personal. Sin embargo, para Vigotsky el entrecruzamiento
e interaccioén de los planos filogenético, ontogenético, sociogenético y microgenético generan una
constelacién Unica para cada individuo y que estd en constante transformacion. En cada situacion
de interaccion, segin el momento particular de la trayectoria de un sujeto, se produce un proceso
de recreacion de la cultura. Seria interesante citar aqui las discusiones actuales en relacién a la
unidad de los aspectos cognitivos y afectivos, evitando el reduccionismo del sujeto, a partir de la
categoria de vivencia, con una atencion clara a la manera singular en que se anudan los escenarios
vitales y las experiencias personales, ya que lo social aparece de modo subjetivo, por la
mediatizacion de la historia anterior del hombre convertida en subjetividad (Gonzalez Rey, 2010).

La tercera cuestion se vincula con la interpretacion de la hipdtesis de discontinuidad entre
los procesos psicolégicos elementales y superiores, y entre las formas culturales cotidianas y
avanzadas, que ha favorecido una cierta vision optimista acerca de la transformacién cognitiva a
partir de procesos de origen cultural. En este sentido, resulta critico ponderar las caracteristicas de
los sistemas de interaccién y el tipo de aprendizajes que promovera cambios en el desarrollo, ya
que en algunas lecturas superficiales de esta perspectiva se utiliza la categoria de ZDP para
describir cualquier forma de interaccion. Segin Wersth (1999), es importante discriminar entre
situaciones que apuntan a la adquisicion de habilidades elementales, y los cambios que involucran
reorganizaciones cognitivas de una relativa generalidad - que requieren plazos mas extensos y la
apropiacién de la motivacion particular que regula el uso de los instrumentos de mediacion-.
Ademas, si bien se ha enfatizado una version del aprendizaje exageradamente atada al intercambio
social directo y que se producen en el seno de relaciones asimétricas, vinculada directamente con
el aprendizaje escolar, se reconoce que la presencia del otro social puede manifestarse por medio
de los objetos, de la organizacion del ambiente, de los significados que impregnan los elementos del
mundo cultural. Asi, aunque el sujeto se encuentre solo en la ejecucion de una tarea, esta aparente
“soledad” estara siempre mediada por la cultura. Una de las consecuencias claras de esta posicion
concierne al hecho de tomar en cuenta los contextos en los que se producen las interacciones: las
condiciones politicas, organizativas, administrativas y pedagdgicas en que se desenvuelven. La
conceptualizacion del “sistema de actividad” (Engestrém, 2001) apuntaria a este propdsito, asi
como los conceptos de “cognicion situada” (Lave, 1991), de “cognicion distribuida” (Salomon,
1993), o de “Zona de Desarrollo Intermental” (Mercer, 2001).

En consecuencia, se plantean dos desafios cruciales para la investigacion y la intervencion:
promover el andlisis critico de las practicas psicolégicas y educativas, resaltando su naturaleza
contextuada en espacios sociales y tiempos historicos (Baquero y Terigi, 1996), y analizar lamanera
en que inciden en el aprendizaje las interacciones entre distintas formas de mediacion, por
ejemplo, en culturas letradas, masificadas e informatizadas (Kohl de Oliveira, 1996).
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LA PERSPECTIVA COGNITIVA: TERCERA ETAPA DEL RECORRIDO

El origen histérico de la psicologia cognitiva se vincula con el surgimiento del modelo del
procesamiento de la informacion, cuyo desarrollo ha estado dirigido a explicar la estructura del
sistema cognitivo y estudiar la actividad mentalista, a partir de las diversas formas de organizacion
de la misma, segun diversos formatos (tipos de memoria, esquemas y modelos mentales, guiones,
etc.), y que comprende desde niveles implicitos hasta aquellos que suponen una actividad
consciente (Carretero, 1997). Aun reconociendo que estos enfoques han realizado y contintan
realizando aportes significativos para la explicacion del aprendizaje, el andlisis se centrara en las
perspectivas que consideran al aprendizaje como construccion de representaciones mentales.
Dentro de este recorte podemos ubicar diversos modelos. Entre ellos, se apuntara a los que
conceptualizan al aprendizaje como cambio representacional, con el objetivo de priorizar los
enfoques que suponen reestructuraciones de las representaciones del sujeto y resaltar la incidencia
del contenido y la cultura en la construccion de las representaciones mentales. Ademas, esto
implica reconocer la relevancia actual dada al estudio de las representaciones de la realidad que
construyen las personas para interpretar situaciones, predecir y comprender el comportamiento de
otras personas y planificar el suyo propio (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993) y que ubicaremos
como “movimiento de las concepciones alternativas” (Carretero, 2012). Desde este enfoque, el
aprendizaje es un proceso de cambio representacional, lo que hace alusion tanto al resultado como
al proceso de transformacion de las concepciones de los individuos. Las representaciones previas
que los sujetos construyen en diversos contextos interactlan con los nuevos conocimientos. El
desafio esta en pensar como se vinculan ambos conocimientos, sin menospreciar ninguno de ellos,
para propiciar el cambio en las representaciones.

Desde aqui es interesante plantear algunas lineas de tensién que se surgen al momento de
considerar su forma de organizacion, origen y posibilidades de cambio.

La cuestion de la organizacion representacional en torno a la que se estructuran estas
representaciones acerca del mundo, es una de las tematicas alrededor de la cual giran las
discusiones cientificas en el momento actual y que diferencia las posiciones teoéricas. Algunos
estudios utilizan las teorias cientificas como patrén para evaluar las conceptualizaciones
espontaneas, a las que ven como incompletas o defectuosas, resaltando los errores en los que
incurren en su interpretacion de la realidad. Para los que las consideran “teorias implicitas” son
unidades representacionales complejas que incluyen multitud de proposiciones organizadas en torno
a un dominio concreto. Algunos autores también postulan la existencia de marcos de referencia que
exceden un dominio en particular y posibilitan elaborar teorias especificas. La controversia se
plantea entonces en relacién a si son un conocimiento fragmentado que corresponde a diferentes
parcelas de la realidad o si existe cierta relacion entre los mismos. Sin embargo, los enfoques que
proponen esquemas mas generales y los de dominio especifico no son necesariamente
incompatibles, a partir de la posibilidad de plantear la existencia de una serie de regularidades a
través de los distintos dominios.

En relacion a la cuestion de su origen, podrian ubicarse dos grandes corrientes de
pensamiento: la individual o “psicologista”, y la social o “sociologista”. La perspectiva individual
considera que el individuo es el principal protagonista de esta construccién, y que el producto
elaborado dependera sobre todo de sus capacidades cognitivas. Por su parte, la perspectiva social
considera que el conocimiento tiene un origen sociocultural y es compartido por grandes grupos.
Podriamos ubicar las concepciones alternativas en una conjugacion de rasgos de la perspectiva
individual y de la cultural, que consideran que se trata de construcciones personales realizadas a
partir de experiencias que, en su mayor parte, son sociales y culturales. Por lo tanto, la
construccion de representaciones puede pensarse como fuertemente orientada por las practicas
culturales que el individuo realiza en su grupo, y tiene lugar en un contexto de relacion y
comunicacion interpersonal que trasciende la dindmica interna de la construccion personal.

Otra linea de discusion importante en relacion al origen de estas representaciones proviene
de la influencia de Chomsky y Fodor y de la investigacion “neo-innatista”, para la cual las personas
nacen con una serie de predisposiciones bioldgicas o bien poseen ciertas restricciones o sesgos de
procesamiento. En este sentido, autoras como Karmiloff Smith (1994) han desarrollado propuestas
tedricas que apuntan a la conciliaciéon entre la postura innatista y constructivista, reconociendo un
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sujeto con predisposiciones determinadas genéticamente pero que aprende en relacion con su
entorno y consigo mismo.

En relacion a como se modifican las representaciones, tanto las perspectivas més clasicas
como las mas recientes coinciden en que el sujeto es un activo constructor de explicaciones sobre la
realidad. Ambas suponen que los cambios son cualitativos y que implican reorganizaciones
sustanciales del conocimiento. Sin embargo, mas alla4 de esta coincidencia basica, la mayoria de las
perspectivas actuales difieren en el modo en que explican dichos cambios. Algunos autores postulan
que se trata de saberes eminentemente practicos cuyo fin es conseguir solucionar los problemas
cotidianos, en los que pueden estar ausentes la reflexion y la explicitacion, y que con frecuencia
estas ideas son muy resistentes a la instruccion y, consecuentemente, dificiles de modificar
(Carretero, 2011). Para otros, incluyen también conocimientos que se adquieren por una via mas
explicita, pero que luego se convierten en implicitos. Algunas de las discusiones mas béasicas en este
sentido giran en torno a cémo se relacionan el conocimiento previo con el nuevo: si el nuevo
reemplaza al anterior, si se contindan, si el nuevo conocimiento modifica los conocimientos previos,
si es posible modificarlo, e incluso, si tendria sentido hacerlo. Asi proponen que se trata mas bien
de, que pudiesen coexistir diferentes tipos de conocimiento que se activan en funcién del contexto
de actuacién (Rodrigo, 1997). De todos modos, la vision mas optimista vinculada con la creacién de
conflictos cognitivos o contradicciones como base para el aprendizaje parece haber dejado lugar a
versiones que reconocen que la posibilidad de cambio no puede realizarse sin la necesaria
explicitacion de las conceptualizaciones espontaneas y que se trata de procesos que suponen varias
fases intermedias antes de lograr una modificacién mas profunda. Por lo tanto, los mecanismos por
los cuales se produce el cambio constituyen una de las lineas abiertas, con propuestas tan
sugerentes como la redescripcion representacional (Karmiloff Smith, 1994), o la suspension
representacional (Riviére y Espafiol, 2003).

Otra de las controversias apunta a si el cambio se limita al aspecto cognitivo, o si se
consideran también los compromisos afectivos e incluso ideolégicos que subyacen en estas
conceptualizaciones, lo que ha resultado en una diferenciacion entre modelos frios y experienciales
o situados y calientes (Rodriguez Moneo, 1999). Las lineas de investigacion actuales parecen apuntar
a superar la laguna afectiva, y a reconocer la dimensién ejecutiva y comportamental del
aprendizaje a partir de la preocupacion por vincular las concepciones con las practicas.

DILEMAS Y TENSIONES ENTRE LAS CORRIENTES TEORICAS: FINAL DEL JUEGO, ;UNA NUEVA PARTIDA?

El recorrido realizado nos permite reconocer que las diferentes corrientes reflejan
diferencias de perspectiva, de lenguaje, de metodologias de investigacion y de énfasis en los
diferentes componentes de aprendizaje. No estd de mas recordar que debemos aceptar el hecho de
que una sola teoria no es capaz de proporcionar respuestas a todos los interrogantes que nos
formulamos, resistiendo la tendencia histérica en este campo a proponer un modelo como
hegemaonico.

Sin embargo, tal como fue planteado inicialmente, es posible identificar algunos puntos de
encuentro entre las diversas perspectivas en relacion a las tendencias que se observan en cada una.
Podemos organizar dichas coincidencias en funcion de los componentes del sistema de aprendizaje.

Una primera vinculacion se plantea a partir de considerar que todos los modelos
presentados suponen que el aprendizaje implica un sujeto activo, en interaccion con el objeto, que
construye y reconstruye representaciones a partir de la interaccion entre la nueva informacién y lo
gue ya sabe. Aprender es construir modelos para interpretar la informacion que recibimos. Pero
esta coincidencia se diluye cuando debemos acordar en qué consiste dicha reestructuracion, y
cuales son los procesos de construccion comprometidos en la misma: la diferenciacion entre la
reestructuracion fuerte y débil (Pozo, 1996), el cuestionamiento al concepto de constructivismo
(Hernandez Rojas, 2009) y la controversia entre mecanismos generales o de dominio especifico dan
cuenta de estas diferencias. Lo que evidencia que las denominaciones, al mismo tiempo que
identifican, también seleccionan.
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Al centrarnos en el sujeto y su insercién en un contexto, aparece que si bien se reconocen
unanimemente la importancia de los aspectos biol6gicos y de los culturales en el aprendizaje, lo
que no esta claro es cuéal es la proporcion de organizacion que esta predeterminada y cuanto se
construye, y de qué modo interactian ambos aspectos entre si, lo cual tiene y tendra fuertes
implicancias para los diagnosticos de las personas (Kornblihtt, 2005).

Otro punto en el que se produce un encuentro entre los diversos enfoques, y que podemos
ubicar observando al objeto en su relacion con el sujeto y el contexto, es el reconocimiento de que
el conocimiento previo condiciona al aprendizaje. Las divergencias se plantean al momento de
reconocer el modo en que incide, la importancia de esta incidencia y la postura a adoptar ante la
misma.

Por ualtimo, otra coincidencia relevante entre los diversos enfoques es la tendencia a
resaltar la importancia del contexto en el aprendizaje, aunque no hay consenso sobre el lugar que
tiene ese contexto: como simple marco, como factor activante o formante. La discusién abarca no
solo la participacion de los procesos macro y micro sociales en el proceso de aprendizaje, sino
también el caracter y el valor de las mediaciones, tanto de los artefactos culturales como de los
sujetos que los constituyen.

Si bien estas tensiones entre las diferentes formas de conceptualizar el aprendizaje pueden
aparecer como simples diferencias tedricas, se las acentla a fin de poner de relevancia que estos
modelos tienen implicancias practicas. La perspectiva que se adopte en relacion al aprendizaje
nunca sera neutra y tendra consecuencias concretas para los sujetos. Esto se hace evidente al
sefialar las repercusiones en las estrategias de intervencién y en las formas de concebir las
posibilidades de los sujetos. Por ejemplo, en la evaluacién, tratamiento y atencion de los problemas
en el aprendizaje.

Una perspectiva critica a partir de lecturas dialécticas no reduccionistas posibilitaria
generar un marco de referencia suficientemente amplio y abarcativo para interpretar los obstaculos
que se presenten en el proceso de aprendizaje. Es la interpelacién desde una practica concreta la
gue puede propiciar una fructifera interaccion entre las indagaciones teodricas, considerando que es
solamente a partir de la propia practica que serd posible re-pensar el lugar de las hipétesis y
generar nuevos interrogantes en el cuerpo tedrico que sugieran las investigaciones futuras. En el
mismo sentido, Castorina (1990) propone que el verdadero desafio para las teorias del aprendizaje
esta en la tarea de responder a problemas que emanan de demandas sociales para formular cursos
de accion -0 sea para la toma de decisiones- lo que supone interacciones conceptuales y
metodoldgicas, en un didlogo abierto entre perspectivas tedricas que comparten supuestos y al
mismo tiempo respetan sus diferencias.

En consecuencia, no podemos desconocer algunos signos auspiciosos en las investigaciones
actuales, las cuales, tal como hemos analizado, pueden inscribirse en una cierta tradicién de
investigacion sin dejar de reconocer los aportes de otras perspectivas, y entrar en diadlogo con ellas.
Este dialogo intra e inter teé6rico surge también como fruto de las préacticas sociales de
intervencion, porque estas son generadoras de desafios para las investigaciones y para la
construccion de nuevos modelos. Ademas, son producto del gran efecto de la difusion masiva y el
incremento de la divulgacion cientifica y de una nueva realidad educativa, que vive actualmente
una paradoja: por un lado, nunca antes se habia hecho un esfuerzo tan grande para acercar la
cultura cientifica a un mayor nimero de ciudadanos mientras que, al mismo tiempo, se extiende
una creciente sensacion de crisis 0 fracaso. La brecha existente entre las intenciones educativas y
los indicadores de consecucion de objetivos pareciera profundizarse al tiempo que se extienden los
esfuerzos por clausurarla (Pozo y cols., 2006).

Sabemos que los enfoques tedricos son mapas que nos ayudan a recorrer el territorio. Es
importante reconocer las caracteristicas y las posibilidades de cada mapa para poder reconocer el
recorrido, y no contentarnos simplemente con llegar a nuestra meta (como a veces hacemos al
cuando utilizamos el GPS y desatendemos como llegamos donde llegamos). Reconocer los recorridos
nos permitird construir y reconstruir nuestro propio mapa sobre el aprendizaje. Finalmente,
parafraseando a Riviére, podemos resumir lo dicho en una méaxima que recupera Baquero (2007): en
el aprendizaje siempre es mejor usar el “efecto abuela”, que nos atribuye mayores capacidades que
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las que tenemos y nos abre un mundo de posibilidades y confianza, que el “efecto suegra”, con una
desconfiada sospecha sistematica sobre nuestras capacidades y promesas.
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