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Los problemas del cambio conceptual en la ensefianza y el aprendizaje de la Psicologia
Genética.

Area Temitica: La ensefianza de la Psicologia: el psicologo como profesor y los problemas
de la ensefanza y el aprendizaje’

Modalidad de produccion: (3) Relato de experiencia

Resumen

La mayor parte de los investigadores dedicados al estudio del cambio conceptual reconoce
que los conocimientos previos, que suelen guardar alguna distancia de los saberes
disciplinares, deben ser tenidos en cuenta a la hora de la ensefanza para que no funcionen
como obstaculos epistemoldgicos si se pretende lograr alguna modificacion.

Como docentes de la Catedra de Psicologia Genética (UNLP), afio a afio reconocemos errores
conceptuales en los estudiantes referentes a nociones centrales de la teoria, que persisten a lo
largo de la cursada y reaparecen en el examen final, a pesar de las diferentes estrategias de
ensefianza empleadas. El objetivo de este trabajo es mostrar las posibilidades de modificacion
-0 no- desde definiciones erréneas o poco adecuadas a otras mas adecuadas en un grupo de 66
alumnos que cursaron la materia en el primer cuatrimestre de este afio, con respecto a los
siguientes conceptos: objeto de estudio de la Psicologia Genética, asimilacion 'y
acomodacion.

Como resultado del andlisis de las producciones de los estudiantes, encontramos que las
mayores dificultades se suscitan tanto en la definicion como en las posibilidades de
modificacion del concepto de acomodacion (solo 31 lograron definiciones adecuadas en
primera o segunda instancia), que suele ser considerado como un proceso posterior a la
asimilacion, o algo que le “sucede” al objeto de conocimiento, evidenciando una “teoria
intuitiva” lineal, cuantitativa y no dialéctica del desarrollo cognitivo.

Consideramos que este tipo de andlisis brinda informacién relevante al momento de pensar
diferentes estrategias para la ensefianza, en funcion de afrontar las diversas y complejas

problematicas que se suscitan en la formacion de grado en la actualidad.
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Incluimos la sub-tematica “los problemas de la ensefianza y el aprendizaje” porque consideramos que es un
tema que atafie directamente a las vicisitudes de la formacion de grado en la actualidad.



Los problemas del cambio conceptual en la ensefianza y el aprendizaje de la Psicologia
Genética

Para una aproximacion a los problemas de la ensefianza de cualquier disciplina resulta
indispensable considerar qué sucede con los estudiantes en tanto '"portadores" de
conocimientos, asumiendo que existen tantas caracterizaciones de €sos conocimientos como
teorias del aprendizaje hay en Psicologia. Asi, se habla de "teorias implicitas", "ideas
previas", "concepciones erroneas", "concepciones alternativas", denominaciones derivadas de
las diferentes perspectivas tedricas que las abordan.

Situar el origen de estas ideas también resulta bastante complejo porque depende de la
concepcion epistemologica con la que se las analice. Para algunas perspectivas son innatas
(por ejemplo, Carey, 1985); otros autores le atribuyen un lugar sustancial al contexto social y
a las representaciones sociales compartidas por el entorno en su constitucion (Emler y Ohana,
1993); para la perspectiva constructivista, serian los marcos asimiladores desde los cuales los
sujetos otorgan significacion a la realidad y que permiten la construccion de nuevos
conocimientos por aproximaciones sucesivas (Lenzi, 1998).

Por otra parte, seglin el tipo de organizacion que se les atribuya a estos saberes previos, se
trataria de concepciones o ideas alternativas, con escasa conexion entre si y que pueden ser
estudiadas y modificadas con relativa independencia unas de otras; o de saberes organizados a
modo de teorias implicitas o personales, diferentes de las teorias cientificas (Pozo, 1997).
Asi, se abre la pregunta sobre la continuidad o discontinuidad entre los saberes previos y los
saberes disciplinares (Garcia, 1997), y el papel que juega -o que puede jugar- la ensefianza, en
los procesos y mecanismos que intervienen en el cambio de concepciones.

Probablemente, quienes sustentan su practica en posiciones -implicitas o explicitas- que
consideran que hay continuidad entre los saberes previos y los disciplinares, defenderan la
posibilidad de cambio conceptual a través de la ensefianza, de manera tal que un tipo de
conocimiento sustituiria al otro por adicion de nueva informacion. Los partidarios de la
discontinuidad entre las diferentes formas de conocimiento, otorgaran muy escasa relevancia
a las ideas previas de los alumnos, puesto que ambos tipos de saberes correrian por carriles
separados y el sujeto los utilizaria de manera diferenciada seglin el contexto de actividad en
que se encuentre. Finalmente, quienes consideran que hay continuidad en los procesos de
construccion y discontinuidad en las formas de organizacion de los conocimientos
considerardan, mas que el pasaje de un tipo de saber a otro, la transicion —mediatizada por la
ensefianza- de formas de conocimiento mas simples (precursores) a otras mas complejas por

reestructuraciones sucesivas de los saberes previos.



Las teorias del cambio conceptual se han formulado fundamentalmente para resolver los
problemas que plantea la ensefianza de la ciencia, en particular las ciencias naturales
(Castorina, 2000). Entre las razones que dieron origen a las diferentes investigaciones, se
encuentran: la marcada distancia epistémica entre las “ideas previas™ de los estudiantes y los
conceptos cientificos que se pretendia ensefiar; y la verificacion de que tales nociones previas
interferian en el aprendizaje de los conceptos, constituyéndose con frecuencia en “obstdaculos
epistemologicos”.

Vosniadou (1994) desarrolla sus trabajos sobre cambio conceptual en los dominios
astrondmico y fisico. Para la autora, la estructura conceptual se organiza en tres niveles: a) el
mas profundo e implicito lo constituyen las teorias marco (framework theory), compuestas
por presuposiciones ontologicas y epistemologicas acerca de las propiedades y
comportamiento de los objetos y la forma en que los conocemos, y son construidas a partir de
la experiencia cotidiana; b) las teorias especificas o de dominio, constituidas por un conjunto
de proposiciones interrelacionadas sobre un dominio especifico, y generadas a partir de
observaciones o a través de informaciones presentadas por la cultura, bajo la restriccion de las
teorias-marco; y c) creencias, que representan el nivel mas explicito, son verbalizables y se
generan bajo la restriccion de las teorias de dominio. Las representaciones de estas creencias
constituyen los modelos mentales, generados por el individuo en su funcionamiento cognitivo
a partir de situaciones especificas que tienen la caracteristica de preservar la estructura de la
“cosa” supuesta a representar. Los modelos mentales son estructuras sintéticas y dinamicas
que reflejan la estructura conceptual subyacente, dentro de la cual estos conceptos son
concebidos.

Segun esta autora, los procesos de cambio conceptual implican modificaciones graduales en
los modelos mentales sobre el mundo fisico y son alcanzados de dos maneras: por
enriquecimiento y por revision. El primero de los casos consiste en adicionar informacion
proveniente del mundo cientifico a las estructuras conceptuales ya existentes, a través de
mecanismos de acumulacion. Este tipo de cambio conceptual es relativamente facil, ya que
los conocimientos a incorporar no contradicen a las teorias-marco (supuestos epistemologicos
y ontolégicos subyacentes), de modo que se integran a ellas en forma coherente. Cuando la
nueva informacidn es inconsistente con las creencias y presuposiciones existentes o con la
estructura relacional de la teoria-marco, se requiere de una revision o reestructuracion. Si la
revision es a nivel de las creencias o teorias de dominio, no presenta mayores dificultades. El
problema surge cuando es necesario reestructurar las teorias-marco (cambio conceptual

radical) ya que las presuposiciones de estas teorias representan sistemas relativamente
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coherentes, de explicacion, basados en la experiencia cotidiana y confirmados a través de los
afos; al ser los cimientos de nuestro conocimiento, su revision implica una modificacion de
todas las estructuras conceptuales que se han construido sobre ellos.

Por su parte, Strike y Posner (1992) consideran a las concepciones alternativas como parte
constituyente de la ecologia conceptual, y las caracterizan del siguiente modo: son dindmicas
e interactian con los restantes componentes en proceso constante de desarrollo; no
necesariamente deben estar claramente articuladas, presentando diferentes niveles de
estructuracion; pueden contemplar situaciones producidas por el mal uso de una analogia o
por otras formas cotidianas que implican la puesta en practica de estrategias de cambio
conceptual que trascienden al conflicto; esta ecologia conceptual incluye las motivaciones y
metas del sujeto desde una perspectiva que incorpora la dimension psicoldgica. La propuesta
de los autores implicaria distintos niveles de organizacidn y estructuracion del conocimiento
inicial, que merced a la motivacion y bajo el mecanismo del conflicto, harian posible el
cambio conceptual.

En general, los modelos instruccionales del cambio conceptual basados en la provocacion y
resolucion de conflictos, tratan de identificar, cuestionar y debilitar los saberes previos de los
estudiantes (Rodriguez Moneo, 1999). Para que esto sea posible, se ponen en juego tres
momentos en la ensefianza: en primer lugar, hacer que los estudiantes expliciten sus saberes
previos de manera tal que puedan tomar conciencia de los mismos; segundo, crear conflictos a
partir de la presentacion de “eventos discrepantes” que no puedan ser explicados por las
preconcepciones; y tercero, favorecer la “acomodacion cognitiva” proporcionando ayuda para
la resolucion del conflicto y “estimular” la reelaboracion conceptual.

Como podemos observar en esta breve resefia, con respecto a los procesos que posibilitan el
cambio, para algunos modelos se da por enriquecimiento y revision, para otros cumple un
papel central la confrontacion por analogias (verbales o pictoricas, vinculadas a las
caracteristicas y experiencias de los alumnos), el metaconocimiento y la metacognicion; y
para otros resulta relevante la posicion del conflicto cognitivo y/o sociocognitivo. Pero mas
alla de la perspectiva teoérica adoptada, la mayoria de los autores reconoce que los
conocimientos previos, que suelen guardar alguna distancia de los saberes disciplinares, deben
ser tenidos en cuenta a la hora de la ensefianza para que no funcionen como obsticulos
epistemologicos si se pretende lograr alguna transformacion conceptual.

Si bien la Psicologia Genética ofrece una explicacion de los mecanismos generales del
desarrollo cognitivo, en base a la posicion epistemologica constructivista de Piaget, y permite

pensar consecuencias e implicancias para la ensefianza y el aprendizaje, la especificidad del



contexto escolar nos convoca a discutir y pensar junto a otras disciplinas y posiciones
psicoldgicas para abordar las problematicas que alli se suscitan. Resulta necesario entonces
explicitar la perspectiva del constructivismo en el contexto del aula (Lenzi, 1998, 2001),
posicion desde donde pensamos nuestras practicas docentes, con el fin de evitar
contradicciones teodricas y justificar el recurso a otras posiciones al intentar comprender qué
sucede con nuestros alumnos.

El primer supuesto que asumimos es que los estudiantes poseen teorias ingenuas especificas
respecto de como se produce el conocimiento y qué relacion se establece entre el sujeto que
conoce y el objeto de conocimiento; esto se manifiesta en sus “ideas previas” sobre el tema.
Estas teorias constituyen esquemas, marcos asimiladores desde donde interpretan los
contenidos a trabajar, y que pueden obstaculizar la ensefianza si no se las tiene en cuenta.
Transformar esas teorias implica disefiar situaciones didacticas tendientes a su explicitacion,
confrontacion de puntos de vista entre pares y reelaboracion de significados, lo que convoca a
colaborar y discutir con otras posiciones que intentan dar respuesta a los problemas de la
ensefianza y el aprendizaje.

En nuestro caso, como docentes de la Catedra de Psicologia Genética (Prof. y Lic. en
Psicologia, 2do. afio, UNLP), afio a afio reconocemos errores conceptuales en los estudiantes
referentes a nociones centrales de la teoria, que persisten a lo largo de la cursada y reaparecen
en el examen final, a pesar de las diferentes estrategias de ensefianza empleadas. El objetivo
de este trabajo es mostrar las posibilidades de modificacion -o no- de definiciones erroneas o
poco adecuadas de algunos conceptos centrales hacia otras mas adecuadas, en un grupo de
alumnos que cursaron la materia en el primer cuatrimestre de este afio.

Las estrategias didacticas empleadas en los trabajos practicos consistieron, entre otras, en la
resolucion de problematicas en pequefios grupos; guias de lectura de los textos obligatorios
para orientar la comprension; interpretacion de protocolos de entrevistas a nifios sobre
diferentes dominios de conocimientos; trabajo con producciones audiovisuales; oferta de
diferentes materiales a través de la pagina web de la Catedra (por ejemplo, seleccion de
parrafos de textos en donde se explicitan definiciones de nociones centrales de la teoria,
entrevistas a Piaget y a Inhelder, resefas de investigaciones vinculadas a la Cétedra, etc.). Se
establecieron las siguientes instancias de evaluacion: al finalizar cada una de las dos primeras
unidades del programa, los alumnos debieron responder una pregunta para desarrollar de
manera individual; al finalizar la tercera unidad, realizaron de a pares un trabajo practico

domiciliario; y luego de la quinta unidad tematica, se tomoé un examen parcial que incluia las



unidades II a V del Programa. Todas las evaluaciones incluyeron una instancia de

recuperacion, y un examen recuperatorio general al finalizar la cursada.

Metodologia

Sujetos: se seleccionaron producciones escritas de 66 estudiantes pertenecientes a seis
comisiones de trabajos practicos que aprobaron la cursada antes de la segunda instancia
recuperatoria (recuperatorio general).

Procedimiento: A partir de las producciones escritas de los alumnos, se transcribieron en una
matriz de datos las definiciones de tres conceptos otorgadas en dos instancias diferentes: a)
objeto de estudio de la Psicologia Genética; b) asimilacion; y ¢) acomodacion. En cada caso
se agruparon las respuestas en “adecuadas”, “poco adecuadas” y “erroneas”, a partir de los
siguientes criterios:

e Objeto de estudio de la Psicologia Genética: Respuesta adecuada: alude de alguna manera

al estudio y explicacion del proceso de construccion de conocimientos en el nifio, bajo la
pregunta central de como pasa el sujeto de un estado de menor conocimiento a un estado
de mayor conocimiento (ej.: M.: “La Psicologia Genética estudia como se pasa de un
estado de menor conocimiento a uno de mayor conocimiento, como era que se daba este
proceso y como se va construyendo el conocimiento en el sujeto”).

Poco adecuada: respuesta que, sin ser erronea, resulta incompleta porque refiere al estudio

del desarrollo cognitivo o a la pregunta por el pasaje de un estado a otro, sin explicitar si la
explicaciéon es a nivel de la ciencia -lo cual constituye el objeto de estudio de la
Epistemologia Genética- o a nivel del sujeto; también las que refieren al estudio del nifio o
de las funciones mentales, sin aludir al proceso de desarrollo (ej.: N.: “El objeto de estudio
de la Psicologia Genética es como se adquiere y complejiza el conocimiento, el desarrollo,
como se forma”; o C.: “La Psicologia Genética estudia a los nifios, desde el origen”).
Errénea: se considera asi a respuestas que no aluden a ningin objeto de estudio
propiamente dicho, o no refieren a problematicas estudiadas por la Psicologia Genética
(ej.: M.: “La Psicologia Genética permite experimentar’’; o C.: “Se ocupa de entender el
razonamiento de novedades del pasado y comprender ciertos acontecimientos”).

o Asimilacion: Adecuada: respuesta que alude al proceso de integracion de aspectos,
recortes de la realidad (objetos de conocimiento) a esquemas o estructuras previas del
sujeto (ej.: L.: “Incorporacion de propiedades o caracteres de los objetos a los esquemas

ya existentes en el sujeto”).



Poco adecuada: respuesta incompleta o que incluye el término a definir como parte de la

definicion (ej.: R.: “Incorporacion de nuevos conocimientos”; o A.: “Toma caracteristicas
o propiedades de los objetos y las asimila a sus esquemas anteriores”).

Errdonea: respuestas que aluden a otros procesos o no logran establecer una definicion o al
menos una descripcion del proceso (ej.: S.: “Asimilacion de una perturbacion a un
esquema ya existente”).

e Acomodacion: Adecuada: respuesta que alude al proceso complementario y simultaneo al
de asimilacion, y que implica la modificacién o ajuste del esquema a las particularidades
del objeto (ej.: M.: “Proceso de modificacion y reorganizacion de los esquemas a partir o
en funcion de las propiedades del objeto a asimilar”).

Poco adecuada: respuestas incompletas o que incluyen el término a definir como parte de

la definicion (ej.: S.: “Modificacion de los esquemas de asimilacion”; o J.: “Organiza los
esquemas a los nuevos objetos o situaciones ™).

Errdnea: respuestas que aluden a la acomodacion como un aspecto separado o posterior a
la asimilacion y, por ende, a una concepcion cuantitativa del desarrollo; o a las que refieren
a modificaciones en el objeto de conocimiento (ej.: G.: “Se modifican o transforman las
estructuras previas con las nuevas incorporaciones”; o R.: “Fija los nuevos conocimientos

adquiridos a los esquemas de accion”).

Resultados

Para una mejor visualizacion de los resultados, presentaremos una tabla resumen que expresa
la cantidad de respuestas adecuadas, poco adecuadas o erréneas en primera instancia para
cada concepto, y las modificaciones en segunda instancia. Se sefialan también los casos en

que no se registraron cambios en las definiciones.

Cambio Cambio
A PA (segunda E (segunda
(primera (primera instancia) (primera instancia)
instancia) instancia) instancia)
A SC PA|J A| SC
Objeto de
estudio Ps. 32 20 6 14 14 2 15 7
Genética
Asimilacion 30 21 6 15 15 2 |7 6
Acomodacion 20 18 3 15 28 6 | 8] 14

Referencias: A = Definicidon Adecuada - PA = Poco Adecuada - E = Erronea - SC = Sin cambio en la definicion



Como puede observarse en primer lugar, y con respecto a las definiciones dadas en primera
instancia, 32 estudiantes (48,5%) definieron adecuadamente el objeto de estudio de la
Psicologia Genética; 30 (45,5%) el concepto de asimilacion, y 20 (30,3%) el de acomodacion.
En segundo lugar, también ubicados en las definiciones otorgadas en primera instancia, 20
estudiantes (30,3%) elaboraron definiciones poco adecuadas para el objeto de estudio de la
Psicologia Genética, 21 (31,8%) para el concepto de asimilacion y 18 (27,3%) para el de
acomodacion. Por ultimo, 14 alumnos (21,2 %) definen erroneamente en primera instancia el
objeto de estudio, 15 (22,7%) el concepto de asimilacion y 28 (42,4%) el de acomodacion.
Con respecto a los cambios observados, nuevamente el concepto de acomodacion es el que
ofrece mayores resistencias o dificultades para su modificacion. Del total de casos que
responden erroneamente, quienes cambian hacia una definicion adecuada son menos que los
que lo logran con respecto a los otros conceptos indagados: 8 de 28 (28,6%), frente a 5 de 14
(35,7%) para el objeto de estudio de la Psicologia Genética y 7 de 15 (46,7%) para el
concepto de asimilacion. En esta misma direccion de resistencia o dificultad para el cambio,
en las definiciones poco adecuadas en primera instancia otorgadas a la acomodacion, el pasaje
a una definicion adecuada lo logran 3 de 18 estudiantes (16,7%), frente a 6 de 20 (30%) en el
caso del Objeto de estudio de la Psicologia Genética y 6 de 21 (28,6%) en el caso de la
asimilacion.

Evidentemente, las mayores dificultades se suscitan tanto en la definicion como en las
posibilidades de modificacién del concepto de acomodacion (solo 31 lograron finalmente
definiciones adecuadas), que suele ser considerado como un proceso posterior a la
asimilacion, o algo que le “sucede” al objeto de conocimiento, evidenciando una “teoria
intuitiva " lineal, cuantitativa y no dialéctica del desarrollo cognitivo. Las interacciones sujeto-
objeto se comprenden asi de manera alternada o secuencial: alternada cuando la acomodacion
se define como una modificacion del objeto (“el sujeto asimila y el objeto se acomoda”); y
secuencial cuando los mecanismos, aunque adecuadamente definidos, se consideran actuando
por separado y en dos momentos inmediatamente sucesivos en el tiempo (primero asimilacion
y luego acomodacion, o viceversa). En cuanto al objeto de estudio de la Psicologia Genética,
en algunas definiciones se deja por fuera el cambio entendido como transformacion
cualitativa a través del tiempo: algunas aluden al estudio de estados fijos (que pueden ser
originarios o terminales); y otras, utilizan las nociones de “complejizacion” y “crecimiento”
pero entendidas en términos de proceso aditivo y cuantitativo.

Encontramos ademas, otros problemas en las definiciones de los conceptos: en algunos casos

no se define, o se realiza un rodeo por conceptos complementarios mencionando pero no
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definiendo el concepto central, y en otros casos se “define” por redundancia, es decir,

utilizando el concepto a definir dentro de la definicion misma.

Conclusiones

A partir del andlisis de los resultados obtenidos, podemos concluir que los saberes previos de
nuestros alumnos se basan, en muchos casos, en concepciones que corresponden a otras
teorias del desarrollo que ofrecen mas una descripcion que en una explicacion del cambio.

Si bien por la perspectiva adoptada nos ubicamos por fuera de la discusion respecto de la
naturaleza de estas concepciones de base (esto es, si son innatas o se construyen
progresivamente), reconocemos que para que se produzca el cambio conceptual debe
conmoverse la organizacion de la teoria ingenua que funciona como marco privilegiado en la
explicacion del desarrollo cognitivo. Esto solo ocurriria por medio del conflicto entre
diferentes posiciones y la toma de conciencia de las contradicciones, inconsistencias y
limitaciones de las explicaciones de la teoria ingenua, frente a las explicaciones que aporta la
teoria constructivista. Sin embargo, lo que podemos observar en el tiempo acotado de la
enseflanza es que en muchos casos, lo que se logra son pequeiias modificaciones (a veces por
anexion de informacion) y no una revision profunda de la teoria.

Finalmente, consideramos que este tipo de andlisis brinda informacién relevante al momento
de pensar diferentes estrategias para la ensefanza, en funcién de afrontar las diversas y

complejas problematicas que se suscitan en la formacion de grado en la actualidad.
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