
2.
La influencia de las relaciones sociales en la
explicaci6n del proceso de construcci6n del
conocimiento, a partir de situaciones de aprendizaje.

I

~ siguiente articulo es un resultado del proyecto de investigacion
"Estrategias Didacticas, segtm niveles cognitivos para favorecer el desarrollo de
estructuras de conocimiento en el Area de Ciencias Sociales"l , cuya primera etapa
consistio en la construccion e implementaci6n de un diagn6stico individuaF a
alumnos ingresantes de las carreras de Formaci6n Docente de la sede Gral Pico de
la Facultad de Ciencias Humanas, con la finalidad de conocer su estadio de pen-
samiento operatorio.

En el diagn6stico se les presentaba una experiencia social basada en una situa-
ci6n - problema cotidiana, referida a una discusi6n entre grupos de docentes de una
instituci6n escolar acerca de dos metodos de aprendizaje con caracterfsticas dife-
rentes; los docentes exponian las ventajas de cada uno de ellos pero no alcanzaban
un acuerdo sobre cual era mas conveniente para el aprendizaje de los alumnos. De
agui se desprendia una pregunta para el entrevistado, en la cual se Ie solicitaba
c6mo demostraria cual de estos metodos es mas adecuado para el aprendizaje.

AI trabajar esta situaci6n - problema aparecian constantemente diferentes inter-
pretaciones por parte de los entrevistados a la palabra demostrar, tales como expo-
ner su opini6n sobre la situaci6n, 0 bien tratar de sintetizar entre los dos metodos
para lograr uno con 10 mejor de los dos, otros intentaban encontrar formas de con-
sensuar entre los do centes participantes, hasta lIegar a la propuesta de una prueba

_ .._....., 1- Investigaci6n grupal dirigida por el Lie. A. Negrotto, realizada durante
los arios 1994 - 1997.
2- Los instrumentos del diagn6stico constaron de tres instancias: una para
la experiencia ffsica, otra para la situaci6n social y una tercera para la
entrevista personal, donde entre otras preguntas, se les interrogaba acer- I
ca de sus experiencias de aprendizaje para conocer la contextualizaci6n y Sonia Alzamora
las condiciones necesarias para aprender. Con respecto alas dos primeras, ..
es necesario aclarar que se emplearon criterios metodol6gicos que permi- Veronica Moreno
tiesen fa comparabilidad de ambos tipos de diseiio. pag.21-34



para hallar resultados que mostrasen cual era mas pertinente en base a los mismos.
Se volvia necesario entonces, interrogar varias veces para tratar de comprender fa
idea acerca de la demostraci6n.

Consideramos que la consigna pudo presentar problemas de decodificaci6n, es
por esto que recurriamos a un interrogatorio que nos permitiese repreguntar tratan-
do de hallar distintos caminos para lograr la comprensi6n del sentido de la pregun-
ta, incluyendo otros terminos similares (tales como verificar, corroborar) que orien-
taran sobre el significado de la palabra demostrar; entendida esta como el desarro-
llo de un procedimiento de prueba tendiente a la explicaci6n de un hecho 0 fen6-
meno para otro.

Las diferencias en las respuestas de los estudiantes continuaron apareciendo,
ante esto surgieron diversas hip6tesis, y tratando de encontrar una que pudiesemos
justificar, se decidi6 realizar un cruzamiento con los datos de cada estudiante de [a
entrevista inicial - especificamente de la misma se tom6 10 referido a aprendizaje-
y la situaci6n-problema de contenido social.

Teniamos aproximaciones alas posibilidades cognitivas de los entrevistados,
tambien respuestas claras alrededor de c6mo aprendian. Pero estos dos facto res
s610 daban cuenta de un aspecto del problema: c6mo resolvian ellos las situaciones
de aprendizaje.

EI otro aspecto es justamente la figura del otro, es decir, c6mo demuestran 10
que sostienen. Para esto recurrimos alas situaciones problematicas presentadas con
anterioridad, acerca de la resoluci6n de una situaci6n escolar.

La demostraci6n esta caracterizada porIa objetivaci6n donde se explicita a otro
el proceso de construcci6n del objeto de conocimiento. Decidimos realizar el cru-
zamiento con las entrevistas luego de haber encontrado diferentes concepciones
acerca del aprendizaje; al cual 10 concebimos como el proceso interno de cons-
trucci6n del conocimiento.

En un intento de comprender estas distintas interpretaciones tratamos de rela-
cionarlas con los niveles sociocognitivos, los cuales son el eje de nuestro trabajo.
La hip6tesis principal que manejamos es que existe una intima reJaci6n entre eJ
proceso de construcci6n del conocimiento y el nivel sociocognitivo; el cual actua
como una matriz de posibilidades para conocer, reconociendose desfasajes entre las
distintas areas de conocimiento. Esta matriz a su vez es la expresi6n de las condi-
ciones sociales en las cuales el sujeto se desarrolla y con las cuales convive.

Nuestro supuesto es el lugar que ocupa la descentraci6n en la construcci6n del
conocimiento - que podemos pens aria como la inclusi6n de otras perspectivas de
amilisis, la bllsqueda de otras respuestas, la demostraci6n al otro, etc.- en la posi-
bilidad de conservaci6n de las estructuras cognitivas 0 en la relativizaci6n de su
uso; y por 10 tanto su impacto en las relaciones que se construyen con los otros y
en la explicaci6n del mundo social.

Mas especificamente, estamos intentando explorar la correspondencia entre las
disponibilidades sociocognitivas y las estrategias de acercamiento al conocimiento
puestas en juego pOl' los estudiantes de carreras de formaci6n docente. Siendo esta
caracteristica de notable relevancia por el rol que como docentes desarrollaran en
poco tiempo mas, pOl' 10 cual tanto el aprendizaje de si como de otro estaran bajo
su responsabilidad. Estamos hablando de una profesi6n que requiere un perpetuo



movimiento de situarse en la perspectiva del otro (el alumno, los padres, la institu-
ci6n), de buscar el planteo de preguntas para tender al desarrollo del pensamiento
de estas otras personas.

El objetivo principal de este articulo, es comunicar 10 que ha nuestro criterio se
presenta como ciertas regularidades que dan cuerpo a distintas concepciones acer-
ca de Ja construcci6n del conocimiento y las estrategias utilizadas en los procesos
de acercamiento al objeto.

,- --. - -----·----------·---------· ....-Encuadre te6rico

EI proceso de construcci6n del objeto es basicamente social, a nivel individual
hay una construcci6n de ese objeto, por 10 cual tanto la manera de apropiarse como
el producto (objeto en construcci6n) son procesos marcados por 10 social. Si bien
es posible encontrar en diferentes niveles sociocognitivos3, posibilidades marcada-
mente distintas de acercarse y apropiarse del objeto, en sujetos de similar edad cro-
no16gica en una sociedad especffica, las variaciones entre ellos, en sus maneras de
resoluci6n, no pueden adjudicarse a factores individuales de maduraci6n y desa-
rrollo biol6gico ya que este no actua como unico elemento explicativo del desarro-
llo y menos en las edades consideradas en nuestro trabajo (17-19 afios de edad);
entonces es necesario poner en cuesti6n a los factores sociales que actuan como
promotores u obstaculizadores de este proceso cognoscitivo.

EI desarrollo de la inteligencia implica procesos naturales 0 espontaneos que
pueden ser usados y acelerados por la educaci6n familiar 0 escolar, pero no se deri-
van de elias, sino que constituyen la condici6n previa y necesaria de toda ensefian-
za. Respecto a la maduraci6n del sistema nervioso, este se limita a abrir posibili-
dades excluidas hasta ciertos niveles de edad, pero falta actualizarlos, y esto supo-
ne condiciones como el ejercicio funcional ligado alas acciones; que segun los
medios sociales y la experiencia adquirida se pueden observar aceleraciones 0

retrasos.
Perret Clermont (1987), desde la teoria genetica piagetiana, en estudios actua-

les pretende demostrar que las modificaciones no pueden explicarse mediante un
proceso de imitaci6n. La teoria psicosocial del desarrollo de la inteligencia 0 teoria
del conflicto socio-cognitivo como la han bautizado sus autores, retoma la idea de
que la intervenci6n de variables sociales es necesaria para el desarrollo cognitivo
individual en ciertos momentos claves de la ontogenesis. Las variables sociales son
tomadas en cuenta como elementos constitutivos de este mecanismo.

Una de las condiciones fundamentales necesarias para la aparici6n de estos
cambios cognitivos estructurales, es el nivel genetico de donde parten los sujetos
para participar en la interacci6n y ser sensible a ella.

Uno de los mecanismos que pod ria actuar como elemento explicativo de estos
procesos cognitivos es la noci6n de conflicto. En algunas fases del desarrollo, la
acci6n comun de varios individuos que exija la resoluci6n de un conflicto entre sus

-I
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3- Segun Piaget en el desarrollo de la inteligencia es posible diferenciar 105
siguientes niveles sociocognitivos: sensoriomotriz, operacional concreto y 16gico
formal.



diversas centraciones, conduce a la construcci6n de nuevas coordinaciones en el
individuo. De ello se infiere una consecuencia importante: cuando se da una inte-
racci6n entre dos individuos que se encuentran elaborando ciertos modos de coor-
dinaci6n de sus actividades, tanto en el individuo ya relativamente mas avanzado
como el menos avanzado, pueden progresar.

Se produce un doble desequilibrio: interindividual e intraindividual. Es en 10
intersicol6gico d6nde podra resolverse 10 intraindividual; es por interiorizaci6n de
coordinaciones sociales que se produciran nuevas coordinaciones intraindividua-
les.

Pareciese que el control ejercido por el otro activa el registro consciente de la
movilizaci6n cognitiva necesaria para la regulaci6n del problema (Perret
Clermont, 1987:51)

EI efecto de las interacciones sociales esta subordinado alas posibilidades inter-
nas del sujeto para proceder alas asimilaciones y acomodaciones necesarias para
apropiarse las coordinaciones realizadas en el plano interindividual. Las situacio-
nes de interacciones sociales podrfan contribuir al progreso de aquellos sujetos si
se centrasen en conductas de un nivel inmediatamente superior al suyo en el orden
genetico.

Esta teoria de la inteligencia no explica el desarrollo como resultado de prefor-
maciones una vez y para siempre, ni se explicita por las aportaciones externas de
la experiencia 0 de la transmisi6n social; es el producto de construcciones sucesi-
vas, y el factor principal reside en un equilibrio mediante autorregulaciones que
permite superar los desequilibrios mediante una constante elaboraci6n de estructu-
ras nuevas, que la escuela puede ignorar 0 favorecer segun los metod os empleados
en la ensefianza.

Por que tomar las experiencias de aprendizaje como un eje de analisis en fa
construcci6n del conocimiento? Si el sujeto, si cada uno de nosotros se constituye
en una praxis, en una dialectica de transformaci6n de si y de 10 real, 0 sea, en apren-
dizaje, somos esencialmente no solo seres sociales sino sujetos cognoscentes. Y
somos tambien en cada aqui y ahora, el punto de lIegada de una historia social y
vincular que puede ser caracterizada como una trayectoria de aprendizajes. Es en
esa trayectoria en la que hem os ido construyendo un modelo interno 0 matriz de
encuentro con 10 real: hemos ido aprendiendo a aprender. (Quiroga, 1991:16)

Procesos subjetivos y objetivos son potenciales objetos de conocimiento, el
aprender es el proceso en el que se dan alternativas de acercamiento y alejamiento
del objeto. Instancias de encuentro, de apropiaci6n de esa realidad, y situaciones
de distancia, de obstaculo, de impotencia. EI aprendizaje se desarrolla como una
secuencia no lineal, sino espiralada. Se trata de una relaci6n en la que emergen
obstaculos, momentos de antagonismo, momentos dilematicos que s610 en un pro-
ceso se transforman en problemMicos.

Si hablamos de aprendizaje como forma de relaci6n sujeto-mundo, siempre hay
un otro, significativo y significante que opera en este proceso. Hay un otro, articu-
lado con nuestra necesidad, que facilita esa relaci6n 0 la obstaculiza, la sostiene 0
la obtura. Asf en esas condiciones de interrelaci6n y dependencia objetiva, se gesta
un primer modelo de vinculaci6n e interpretaci6n de 10 real; a eso lIamamos acci6n
significante del otro (Quiroga, 1991 :8), quien desde la gratificaci6n 0 la frustra-



ci6n, la cercania 0 la distancia, la permisibilidad y la aceptaci6n, 0 la prohibici6n y
el rechazo nos sostiene y nos modela, siendo cada uno de esos actos, a la vez, por-
tador de un orden social que contiene y determina ese vinculo.

Esta concepci6n del aprendizaje como una experiencia interindividual que
requiere un proceso de interiorizaci6n subjetiva, se relaciona directamente con la
demostraci6n. Esta, entendida como una experiencia pensada para otros, es esen-
cialmente un acto de comunicar las razones por las cuales se sostiene una posici6n,
de alii que se hable de una subjetividad descentrada.

Este vinculo entre aprendizaje y demostraci6n es posible presentarlo como una
tensi6n entre la centraci6n y la descentraci6n de la subjetividad. La centraci6n y la
descentraci6n4 se manifiestan en la necesidad de constatar en la realidad.
Basandonos en la teorfa Piagetiana, es posible encontrar al menos cuatro grandes
estadios que evidencian este pasaje de la centraci6n a la descentraci6n y que son
factibles de observar en la resoluci6n de la situaci6n social.

En el ESTADIO I los sujetos se caracterizan por un proceso de centraci6n que
supone un exceso de subjetivaci6n de las opiniones vertidas. Esto genera la
siguiente dificultad: incomprensi6n de la consigna, a pesar de los reiterados esfuer-
zos del entrevistador por hacerla comprender. Las manifestaciones del sujeto
adquieren direcciones impredecibles, mas pr6ximas al mon6logo interior que a los
requisitos de intercambios comunicativos interindividuales.

En algunas situaciones, el individuo comprende el problema planteado, pero
considera que se resuelve a partir de su opini6n. La duda no se presenta y, si asi
ocurre, se reasume en opiniones sucesivas que suponen una vuelta a su centraci6n
iniciaI.

El ESTADIO II, corresponde a los sujetos que comprenden la existencia del pro-
blema y procuran probar sus apreciaciones, aunque sin lograr concebir un metodo
de verificaci6n. Sin embargo, todavia manifiestan un importante grade de centra-
ci6n, que se expresa en el hecho de que los sujetos no son sensibles alas contra-
dicciones propias 0 que Ie apunta el experimentador; asimismo presentan una diso-
ciaci6n incompleta de los factores intervinientes en la situaci6n y no logran conce-
bir combinaciones entre ellos. Como consecuencia de esto, no logran elaborar un
adecuado metodo de prueba. Se pueden diferenciar tres subestadios:

SUBESTADIO I: OPINION DEMOCMTICA
Aqui el sujeto reconoce laexistencia de otras opiniones distintas a la suya. No

puede hablarse aun de objetividad, pues al considerar el fen6meno en estudio se Ie
sigue abordando desde la perspectiva particular del sujeto cognoscente, s610 que
ahora se admite la existencia de muchas perspectivas y la necesidad de su coordi-
naci6n.

Hay un comienzo de descentraci6n aunque no se llega a adoptar una actitud
experimental, es decir, a una completa separaci6n del sujeto y el objeto.

EI sujeto de pensamiento concreto es capaz de un reducido numero de combi-

------,
I
I

4- Descentrarse significa ponerse en el punto de vista del otro. La respues-
ta del sujeto tiene relaci6n con las otras respuestas, 0 sea se sostiene el
intercambio comunicacional. Su caracteristica principal es que puede imagi-
nar otra situaci6n.



naciones operatorias y, al mismo tiempo, tendni dificultades para salir de su punto
de vista subjetivo respecto de los fen6menos del mundo social. Su criterio de veri-
ficaci6n es el consenso, y aunque admite la necesidad de una prueba, 10 refiere a
una evaluaci6n como para controlar resultados.

SUBESTADIO II: PUESTA EN DUDA DE LAS OPINIONES
EI sujeto de este subestadio, comprende la consigna propuesta a traves de la

situaci6n problema. Pone en duda la propia opini6n y la ajena. Reconoce la necesi-
dad de hacer una "prueba distinta" que pueda arrojar alguna certeza, ya que perci-
be la contradicci6n en el senti do de que las opiniones son insuficientes y que se
debe recurrir a un procedimiento distinto, aunque termina cayendo en alguno de los
estadios anteriores.

SUBESTADIO III: NO PUEDE IMAGINAR EL METODO DE PRUEBA
Este subestadio se caracteriza por el hecho de que el sujeto reconoce la necesi-

dad de desarrollar un metodo de prueba para establecer cmil de los metodos de
ensefianza propuesto en la situaci6n problema es el mas eficaz.

Si bien sabe que la resoluci6n del problema implica un metodo sistematico, no
logra concebir c6mo "armar" el procedimiento de prueba. En muchos casos, esa
imposibilidad 10 hace volver atras, a estadios anteriores.

En otros casos, disefia algun procedimiento que el mismo descarta.
Interpreta la consigna como la busqueda de "aspectos positivos" de los dos

metodos. No los diferencia, no comprende el "comparar" desde el confrontar
entre ... , sino que se centra en rescatar de cad a metodo 10 mejor. Por ello, parecerfa
que hace la propuesta de una tercera postura, donde convergerfan aspectos de
ambos metodos.

En el ESTADIO III, que es un nivel Intermedio entre el ESTADIO CONCRE-
TO II y eI ESTADIO FORMAL IV, el sujeto no s610 reconoce Ia necesidad de apli-
car un metodo de prueba, sino que disocia algunos factores intervinientes y conci-
be cierto numero de combinaciones entre ellos. Son sensibles a Ia contradicci6n y,
aI mismo tiempo, intentan fundamentar sus afirmaciones y ello porque conciben fa
posibilidad de la existencia de afirmaciones contrarias 0 bien porque se enfrentan
a contraargumentos del experimentador. Por otra parte, hay oportunidades en que
subordinan 10 real a 10 posible, mientras que en otras circunstancias, invierten esa
relaci6n.

Habrfa un equilibrio comunicacional bastante inconsistente, constantemente se
esta pidiendo que aclare y argumente, ya que da respuestas breves, como si fuera
obvia la fundamentaci6n. Hay un encuentro de significados por 10 cual se mantie-
ne un equilibrio, pero el entrevistador esta constantemente reactualizandolo para
que no se corte.

Si es posible hablar de progreso cognitivo es a traves de la pregunta constante,
cuando el sujeto de be mencionar factores intervinientes cae en su visi6n globaliza-
dora de la situaci6n, de la cual sale pOI' las preguntas del entrevistador.

Por ultimo, el ESTADIO IV, se distingue por el hecho de que el sujeto, ademas
de disociar los factores en juego, concibe las combinaciones necesarias para apli-
car un metodo eficaz de prueba.



No tiene dificultades con la consigna. Desde el inicio de la entrevista, no duda
ni cuestiona acerca de la necesidad de la prueba. Disocia factores, los iguala , es
decir mantiene constante los facto res diferenciando uno y es capaz de disefiar una
prueba experimental. Hay conservacion de intercambios comunicacionales.

Relaciones halladas entre Estadios Sociocognitivos y con-
cepcion sobre el proceso de Construccion del conocimiento
_.-------.---- -------------- (aprender y demostrar)

Para los alum nos que presentan caracteristicas del estadio concreto, el plano
afectivo ocupa un lugar central en los aprendizajes, tanto por la carga valorativa
que se deposita como por ser centros de interes 0 motivacion. EI componente afec-
tivo parece ser el elemento propulsor 0 inhibidor cuando no esta garantizado:

"....ella explica ( la profesora) y hay motivaci6n, tanto de parte de ella como de parte nues
tra, porque nos escucha mucho, nos vuelve a reiterar las cosas, y quieras 0 no eso ayuda un
mont6n." (M.F.)

Otra de sus caracteristicas es el acercamiento con la mayor fidelidad posible a
las fuentes (texto, palabra del docente, profesores particulares) utilizando como
mecanismo la explicacion reiterada y de distintas personas.

E! aprendizaje ocurre cuando se logra llevar a la pnictica, al ejemplificar, 0 bien
al realizar trabajos pnicticos que consisten en resumenes, explicaciones de concep-
tos; tambien aparece la necesidad de referentes materiales de los conceptos 0 ideas.

Los entrevistados que poseen estos rasgos, sostienen que hay una gran cuota de
esfuerzo personal, permanente, en este proceso de conocer. Asi, por ejemplo, apa-
recen dificultades con los contenidos matematicos y, eventualmente, con los fisi-
cos, asi como para acercarse al objeto de estudio. Lo que constituiria un problema
de complejidad del objeto y del acercamiento de ellos al mismo.

Con respecto a !a concepcion sobre demostracion, nos encontramos ante tres
variantes: en uno de los casos se elige uno de los metodos propuestos en la situa-
cion problema y luego hablan de aplicar, probar. Otros eligen un metodo y despues
presentar la variante del consenso. Como es el caso de (A.) que en un momento de
la entrevista responde:

"y, hacienda encuestas a los chicos ... aver que ....a Ios alumnos ...para ver que, que opinan
ellos, 0 sea ....porque los que tienen que aprender son ellos".

La tercera fluctua entre el consenso y la prueba, pero sin articular un disefio de
prueba, sin pensar como 10 realizaria.

En este estadio el grupo aparece como sosten afectivo, Ilegando a reconocer que
las otras opiniones pueden 0 no ser tenidas en cuenta, no generando conflicto las
diferencias. Cuando piensa para otros, que no son su grupo, se mueven dentro de
la opinion democratica, 10 valido es el consenso (opinion mas difundida), de aqui
la necesidad de una fiel reproduccion. Con los pares no siente el peso de reconocer



el consenso, centnindose en su propia perspectiva. La centraci6n a nivel social se
repite en 10 individual.

Lo novedoso en el estadio intermedio es que conciben al grupo como un lugar
con ciertas condiciones que permitan el trabajo, como la cantidad de integrantes
(numero pequeno) y nivel de aceptaci6n entre los mismos.

En otro caso, el grupo aparece como el lugar de estudio y de cooperaci6n inte-
lectual, de explicaci6n hasta lograr la comprensi6n ademas de ser la apoyatura
afectiva.

En una tercer variante, el grupo es vivido negativamente ya que no pueden tra-
bajar con otros por la variedad de opiniones que se presentan; al no poder acordar
desde el disenso, el grupo se constituye en un obstaculo.

En las anteriores variantes del estadio intermedio este mismo hecho sirve justa-
mente para 10 contrario, es decir para romper su propia perspectiva al confrontarla
con otros y aprender en este acto.

Como mecanismos para aprender, se incorporan diversas tecnicas de estudio
(diagramas, esquemas, selecci6n de ideas principales y secundarias 0 palabras cla-
Yes) que superan la reiteraci6n del texto. Por otra parte 10 central deja de ser la
memorizaci6n textual para comenzar a buscar en las actividades grupales otras
alternativas para aprender:

"...era imposible acordarme todo de memoria, asi que bueno empece a.... a cada parrafo por
ahf que Ieia 0 cad a texto a aplicarle un ejemplo de 10 que estaba sucediendo asf en la realidad
." " en el secundario general mente me gustaba trabajar sola, pero ahora que es mucho mas,
y que es mas complicado me gusta trabajar en grupo.( ...).porque no solamente me escucho yo
cuando leo 0 me explico algo sino que ...eh ..lo que yo por ahi no entiendo el compaftero si 10

puede entender me ayuda a mf y me 10 explica y viceversa, yo se 10puedo explicar a el"(M.S.)

En este continum del pasaje del estadio concreto al intermedio encontramos
cuestiones que permanecen; una de ellas es la alta valorizaci6n del aspecto afecti-
vo como condici6n para el aprendizaje y como experiencia significativa. Este com-
ponente, aunque constante en ambos estadios sociocognitivos, para los primeros es
la condici6n de posibilidad para el aprendizaje, en tanto que en los segundos apa-
recen los aspectos cognitivos en el mismo nivel de importancia. AI plantear un
nivel de descentraci6n de su propia perspectiva, un aspecto tan intimamente vincu-
lado a la persona como es el afectivo puede relativizarse e incluirse como condi-
ci6n importante, pero no imprescindible.

Otra es la centraci6n en las fuentes autorizadas: la palabra del profesor 0 el
texto. Para los alumnos que presentan caracteristicas del estadio concreto, la fuen-
te hay que reproducirla fielmente y por 10 tanto las dificultades son por compleji-
dad de ese objeto de estudio; aunque nos cabe la duda si esta reproducci6n es com-
prensiva, 0 bien que nivel de comprensi6n implica.

En el estadio intermedio la reproducci6n de la fuente conI leva una transforma-
ci6n, elaboraci6n personal de la misma, de aqui que los problemas que ofrece el
objeto estan en esa mediaci6n para acercarse al mismo. EI lugar que comienzan a
asignarle al lenguaje es justamente por el reconocimiento de su importancia en la
mediaci6n hacia el objeto.



La palabra clave para explicar c6mo aprenden es: entendimiento de la explica-
ci6n 0 del texto. Para ellos el aprendizaje consiste en escuchar las clases te6ricas,
la explicaci6n, trabajar el material relaciomindolo con otros temas, ejemplifican-
do, constatar en la realidad como forma de llevar a la pnictica 10 que se aprende. EI
docente juega un rol esencial en la comprensi6n , por el lenguaje que debe utilizar
para ser comprendido y por la cercania con el alumno:

"No es 10 mismo que venga una persona que te vuelque todo un teorico y te den preguntas
y respuestas nada mas, y arreglatelas, eh ..., me parece a mi que es interesante que en esas, en
esos, 0 que te den siempre, eh .., te exigan, elaborar, que vos digamos, puedas utilizar, Ilevar a
la pnktica 10 que aprendes a su vez ...".."como en el caso de psicologia evolutiva, bueno, cuan-
do te dan ciertas actividades tenes que ir a ver como eh, .. , se desarrolla el chico en esa edad,
eh .., como es el, la clase de inteligencia ..,eh .., la evolucion que tiene, no se si, eh me explico"
(M.).

EI lenguaje ocupa un lugar importante para comprender el objeto de estudio y
lograr la propia formulaci6n de este. Es el caso de 10 planteado por (Y.) cuando
dice:

"si, estudio relacionando y estudio, eh, 0 sea tratando de pasar todo 10 que veo, todo 10 que
lea a mis palabras, me entendes, eso es 10 que hago. Asi explicado, muy vulgarmente, pasarlo
as! a, 10 mio, a mis palabras, entonces ahi 10 entiendo, ahi 10 puedo explicar, mas vale que trato
de acordarme de algunas palabras, si no chau"

La matematica sigue apareciendo como el mas ptoblematico de los aprendiza-
jes escolares, y 10 atribuyen a la falta de explicaciones claras que puedan com-
prender, asi como tambien a dificultades para "traducirla" a sus propias palabras
por la exactitud y rigurosidad que exige; es decir el problema esta en el metodo de
apropiaci6n del objeto, no en este.

En estos alumnos con caracteristicas del estadio intermedio aparece una nueva
forma de responder al demostrar, ya que no solamente optan por uno de los meto-
dos sino que presentan la posibilidad de hacer con los dos expuestos en la situa-
ci6n, un tercero (sintesis), y despues avanzan hacia una relaci6n con la practica,
que puede ser: Ilevarlo a cabo, dar ejemplos, ver algo, dar cuenta de ... ,para Ilegar
a Ia idea de pro bar y conseguir resultados,comparar, evaluar, experimentar ambas
posturas.

Esto es, aparece la necesidad del dato objetivo, externo, 10 cual puede enten-
derse como un grado de descentraci6n de la subjetividad.

Recurren para fundamentar sus problemas en la realizaci6n de la prueba a su
falta de conocimiento especifico porque no 10 han aprendido en la escuela 0 en Ja
carrera que recien comienzan a cursar, y otros muestran dependencia del entrevis-
tador interrogandolo acerca de la validez de su respuesta.

Pueden comenzar a disefiar una prueba, pero se hallan limitados en sus posibi-
lidades, dandose cuenta de la necesidad de la misma aunque con diferencias entre
los entrevistados en sus niveles de desarrollo.

En los alumnos que presentan rasgos del estadio formal el aprendizaje no esta



sujeto a condiciones externas, afectivas 0 de contenidos especificos, sino mas bien
a determinados habitos de estudio, tales como comparar epocas, datos, elementos
de la realidad, manejo de textos, elaboraci6n de apuntes, debates, y posibilidades
de comprensi6n.

La explicaci6n, si bien tiene un Iugar en la comprensi6n de los temas, conside-
ran que es redundante cuando ya se ha Iogrado Ia misma, en ese caso hay una pre-
ferencia por otros tipos de actividades como las ya enunciadas.

As! como una entrevistada sostiene que el grupo es importante para discutir pero
no para producir por los distintos ritmos de trabajo que actuan como obstaculiza-
dores, otra alumna no hace menci6n al aprendizaje en grupo.

La consigna aparece como elemento a tener en cuenta: en un caso dificulta la
comprensi6n de la tarea yen otro caso se agregan nuevos sentidos a la consigna ini-
cia\. Por 10 cual ellenguaje no aparece con un significado univoco, sino que Ie otor-
gan posibilidades multiples de significaci6n.

Al interrogarse sobre que es demostrar, la entrevistada inmediatamente piensa
en el disefio de la prueba y en la comprobaci6n de los resultados. (G.) propone :

"y habrfa que trabajar con dos grupos de alumnos, 0 sea una clase podria ser dividir la clase
en dos y a una, a L1nade las divisiones eh ... trabaja con un metodo y con el otro ....y con la otra
parte de la clase, digamos que con el otro metodo ... y, en base a eso, ....una ...en base a L1naeva-
luaci6n final sobre el mismo tema, .. ahi se verificaria cuft! de 10s dos, cmU de los dos es mas
aceptado por el grupo de alumnos."

En la busqueda de relaciones entre concepcion de
construccion del conocimiento y reproduccion social y sus

______ posibilidades de ruptura

AI hablar de fuentes de conocimiento no se habla de cualquiera, sino de aque-
lias que resultan confiables, evidentes, incuestionables. De aqui la reIaci6n con el
tipo de pensamiento. Para quien presente rasgos del estadio concreto, resulta sufi-
ciente su propia opini6n y la confiabiJidad de Jas fuentes de conocimiento:

Para los sujetos del estadio intermedio que puede considerar otras opiniones y
por 10 tanto admitir la necesidad de una prueba,

lite dan mas participaci6n, entonces podes cambiar tu forma de pensar, vos crees que podes
pensar de una forma, al pensar de una forma vos decis siempre 10 que pensas y a 10 mejor estas
equivocado, y al hacer una clase activa hace que te den otro punto de vista y que puedas acep-
tar 0 no"e M.S.)

donde son voces autorizadas las opiniones de compafieros; esto da cuenta de un
cierto grade de descentraci6n que permitiria el pasaje de 10 real a form as posibles.



"entender de d6nde vienen las cosas, los otros ( otros profesores) se basan en los Iibros, en
las teorias, no en la practicidad" (G.).

Podriamos pensar que esta ultima invierte el sentido primero, como si dejara
pendiente un espacio de duda acerca de las fuentes, 0 como si la explicaci6n y jus-
tificaci6n de las teorias no fuera suficiente, permitiendose dudar acerca del uso de
ellas.

Estamos en presencia de dos categorias que pueden ser altamente significativas
para la reproducci6n 0 para la relativizaci6n de modos de comprender: una es la de
buscar, de "vel''' en la realidad 10 que se ensefia; otra es "ver"el fen6meno, el obje-
to de conocimiento y buscar explicaciones.

Tamarit (1994:74) da cuenta de este problema haciendo referencia a la idea de
ciencia, como representaci6n social proveniente del positivismo que indica a la
mayoria de las personas, que el discurso cientifico nos dice c6mo es la realidad
social. Debemos aclarar que la propuesta cientifica del positivismo esta basada en
la demostraci6n empirica, pero no es asi como aparece en el discurso escolar sino
como reproducci6n de los principios que ya han sido demostrados y que pOl' 10
tanto se dan como verdaderos.

Si esta aseveraci6n es la que cuenta con mayor difusi6n en el sentido comun de
las personas, resulta razonable so steneI' que al ejemplificar se va a buscar 10 que
de antemano ya se presupone, mas aun cuando se aplica. Si nuestra mirada es una
mirada intencional con una direccionalidad preestablecida, no construimos objeto
de conocimiento, constatamos el que queremos vel'.

Si ademas consideramos que la representaci6n social no s610 "hace"la realidad
en la conciencia de los hombres, sino que orienta los comportamientos individua-
les y colectivos, generando efectos sobre 10 social (10 performativo en Bourdieu),
podemos decir que esto hace existir 0 inexistir 10 que existe.

Pero c6mo aprendemos ? Que aprendemos en nuestras escuelas?
Conocimientos referidos a contenidos, a saberes cientificos, instructivos y co no-

cimientos referidos al manejo de la vida cotidiana.
Haciendonos eco de las palabras de Apple (1986:7) el conocimiento educativo

no es puramente un problema analitico, ni tecnico y finalmente tampoco se trata de
un problema esencialmente psicol6gico, sino que se requiere un abordaje a nivel de
la ideologia. EI conocimiento tal como esta distribuido en las escuelas, puede con-
tribuir a un desarrollo cognoscitivo y de disposiciones que refuerzan 0 confirman
las ya existentes en la socieclad; esto significa que tanto el conocimiento como los
principios de selecci6n, organizaci6n y evaluaci6n de los mismos, constituyen
opciones dirigidas pOI' valores dentro de un universo mucho mas extenso de posi-
bles conocimientos y principios de selecci6n.

Las formas de ensefiar y de aprender constituyentes del sentido comun de los
maestros, resultan ser evidencias en si mismas y terminan siendo experiencia coti-
diana (y pOI' 10 tanto incuestionable) para sus involucrados. La repetici6n yellogro
escolar, es a la larga el resultado, el saber socializado e incorporado necesario para
desenvolverse correctamente en las instituciones escolares.



El conocimiento que se procesa en la escuela se halla fuertemente cargado de
opinion y a ninguno de los protagonistas del hecho educativo Ie resultaria facil, si
se 10 propusiera, discernir entre doxa y episteme, particularmente en el ambito que
compete alas ciencias sociales. Desde la ensefianza de la lectoescritura en la escue-
la primaria hasta la historia 0 la literatura en la escuela media, el docente se mane-
ja con opiniones que recibe y trasmite "sin beneficio de inventario". EI sentido
comun del docente, impregnado de esta particular vision positivista del conoci-
miento, facilita la aceptaci6n acritica del mismo de tal forma que es recibido como
algo dado, indiscutib!e. Esa actitud que a su vez es trasmitida al alumno, conduce
a la falta de discernimiento entre doxa y episteme, desde que esta fuera de toda dis-
cusi6n la legitimidad de "Ias fuentes" el texto y la palabra del maestro.
(Tamarit.1988:23)

La repetici6n es s610 un aspecto, el otro es la repetici6n de 10 que se considera
legitimo; de este modo queda validado tanto el mecanismo como aquello que es
repetido.

La forma de aprender, la 16gica en la que se ordenan los contenidos se vuelve
origen de una estructuracion del pensamiento, de una forma de interrogar la reali-
dad; esto junto a la necesidad de la repeticion y el contenido a repetir son la tres
formas que adquiere el aprendizaje escolar en la constituci6n de una imagen cohe-
rente y con sentido del mundo.

Lo anterior 10 podemos ver en 10 que dice ( D).:

"porque justamente en el secundario nos acostumbraron mucho a memorizar 0 sea el pro fe-
sor pide tal, tal tema y uno 10 estudia de memoria como un lorito tal tema y se da exactamen-
te 10que el profesor quiere ya sea por autores, ya sea porque al profesor Ie gusta que no se que
sean mas especificos".

La siguiente pregunta que actua como hip6tesis de trabajo, es en que medida la
posesi6n de un tipo de pensamiento ( intermedio, concreto 0 formal) es producto
de estos saberes escolares y, en todo caso, hasta d6nde se puede alentar, motivar 0

inducir mecanisrnos de aprendizaje que impliquen la interrogaci6n, la duda y la
indagacion.

No se pretende afirmar que los que poseen un tipo de pensamiento concreto no
puedan salir de la reproducci6n de ciertos saberes, ni tampoco que el formal se dife-
rencia por una mirada critica.

Si consideramos las caracteristicas de los tipos de pensamiento, nos encontra-
mos con que en el estadio concreto, fuertemente centrado en su propia opini6n,
donde su palabra es suficiente evidencia, esta mas inclinado a aceptar la 16gica de
aquellos saberes que se presentan como verdades en sf mismas.

Si tomamos como criterio la descentraci6n, en el estadio intermedio nos encon-
tramos con una novedad muy interesante: la inclusion de los otros. EI tema es como
se incluyen estos otros. Si bien es cierto que la incorporaci6n del otro es una nota
interesante, resuIta necesario distinguir entre la logica del consenso y la relativi-
dad del propio punta de vista. EI consenso no deja mucho margen para las hipote-
sis, es simplemente 10 opini6n de la mayoria (0 la versi6n mas difundida) . La rela-
tividad del punto de vista, es reconocer las diferencias (y las similitudes), es poder



confrontar y buscar nuevos argumentos.
En el formal hay un fuerte desapego a la "autoridad" que emana del principio

de verdad de la fuente. Hay una apertura al universo de 10 posible, se permite
dudar. La duda permite poner entre parentesis, as[ como tambien comenzar a negar
implicita 0 explfcitamente que el estado de partida de una situaci6n sea definitivo
o sea el unico posible; esto no niega que no sea hegem6nico, porque asf como
podrfa pensarse que la hegemonfa es 10 bastante flexible para permitir unjuego de
posibles dentro de este contexto, resulta valedero sostener que el pensamiento for-
mal ofrece condiciones necesarias pero no suficientes para el cuestionamiento de
10 que se presenta como legftimo.

r--'~---'---------A modo de conclusion

En el plano del desarrollo cognitivo para lograr la descentraci6n del sujeto es
condici6n necesaria la reversibilidad que permita la coordinaci6n de puntos de
vista; para avanzar en formas de pensamiento sociales menos sociocentricas se
requiere la doble actividad de una descentraci6n con respecto al egocentrismo inte-
lectual y moral y una liberaci6n con respecto alas obligaciones sociales que este
egocentrismo provoca 0 mantiene.

La anterior afirmaci6n de (Piaget, 1986:123) esta haciendo visible que estas
formas ideol6gicas se perpetuan por una imposibilidad de romper con condiciona-
mientos sociales impresos en conocimientos y form as de relaci6n vigentes .

En el trabajo hemos ido encontrando algunos elementos que nos permiten pen-
sar la existencia de una relaci6n entre la concepci6n pedag6gica predominante, la
construcci6n del conocimiento y el proceso de reproducci6n social. En este
momenta no podemos avanzar en la aclaraci6n del tipo de condicionamientos exis-
tentes en esta relaci6n as[ como tam poco la variedad de factores y su tipo de invo-
lucramiento.

Si las estrategias desarrolladas mayoritariamente por los entrevistados para
aprender implica la aceptaci6n de un tipo de relaciones sociales y conocimientos
presentados en el ambito escolar como naturales e indiscutibles; nos preguntamos
si otras estrategias pedag6gicas que no esten fundadas en el principio de poder y
autoridad, sino en la posibilidad de permitise dudar 0 interrogar los hechos y dis-
cursos, contribuirfan al desarrollo de otras capacidades cognitivas tales como el
manejo de supuestos, el primado de 10 posible sobre 10 real, y la necesidad de la
demostraci6n de la posici6n sostenida.

~s interesa indagar los procesos de acercamiento al cono-
cimiento partiendo de la interacci6n sujeto-objeto de conoci-
miento, las tentativas!estrategias para apropiarse cognitiva-
mente de las propiedades y relaciones de este objeto en pro-
ceso de construcci6n social.



Esto resulta ser nuestro tema de estudio por una doble razon: por una parte, nos per-
mitini averigUar Ia concepcion que aI respecto tienen Ios aIumnos ingresantes a la sede
Gral. Pico de la Facultad de Ciencias Humanas, elaborada la misma desde su expe-
riencia especifica de conocimiento escolar; y por otra, conocer [as concepciones pre-
dominantes en este grupo reIaciomindola con Ias concepciones socia[es vigentes.
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