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Resumen

En consonancia con lineas de investigaciéon ya desarrolladas ante-
riormente alrededor de nuevas perspectivas acerca de cémo funciona
nuestra cognicién, nuestro objetivo en este trabajo sera abordar la
Teoria del Cambio Conceptual vy dilucidar algunos de sus principales
supuestos epistemoldgicos subyacentes. De entre supuestos, destaca-
remos aquellos que se aproximan a comprender nuestra cognicion de
manera dinamica y contextual. En efecto, tal aproximacién, justifica, a
nuestro entender y entre varias otras cuestiones, la urgencia y nece-
sidad de reconocer los emergentes marcos tedéricos epistemoldgicos
sobre la cognicidn que, actualmente y en progreso, parecen sustentar
la investigacion de vanguardia sobre el cambio conceptual. Mas espe-
cificamente nuestra cuestidn clave consistira en examinar si los apor-
tes de los denominados enfoques postcognitivistas de la cognicion,
puede o no considerarse una especie de andamiaje epistemoldgico
adecuado, para la teoria del aprendizaje en general y para la teoria del
cambio conceptual en particular.
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Cognitive processes and conceptual
change: towards a post-cognitivist
epistemological approach

Abstract

In line with lines of research already developed previously around
new perspectives on how our cognition works, our objective in this
work will be to approach the Theory of Conceptual Change and elu-
cidate some of its main underlying epistemological assumptions.
Among assumptions, we will highlight those that come close to un-
derstanding our cognition in a dynamic and contextual way. Indeed,
such an approach justifies, to our understanding and among several
other issues, the urgency and need to recognize the emerging episte-
mological theoretical frameworks on cognition that, currently and in
progress, seem to support avant-garde research on conceptual chan-
ge. More specifically, our key question will be to examine whether or
not the contributions of so-called post-cognitive approaches to cogni-
tion may or may not be considered a kind of epistemological scaffol-
ding suitable for learning theory in general and for conceptual theory
of change in particular.

Keywords: Theory of conceptual change, Epistemology, Postcogni-
tive approaches, Situated teaching.

Processos cognitivos e mudanga
conceptuais: rumo a uma abordagem
epistemolégica pdés-cognitivista

Abstrato

Em linha com as linhas de pesquisa ja desenvolvidas anteriormente
em torno de novas perspectivas sobre como nossa cognigao funciona,
nosso objetivo neste trabalho serad abordar a Teoria da Mudanga Con-
ceitual e elucidar algumas de suas principais premissas epistemoldgi-
cas subjacentes. Entre as premissas, destacamos as que se aproximam
da compreensdo de nossa cognicdo de maneira dindmica e contex-
tual. De fato, tal abordagem justifica, para nosso entendimento e en-
tre vdrias outras questdes, a urgéncia e a necessidade de reconhecer
os quadros tedricos epistemoldgicos emergentes sobre cognicdo que,
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atualmente e em andamento, parecem apoiar pesquisas de vanguar-
da sobre mudanga conceitual. Mais especificamente, nossa pergunta
principal sera examinar se as contribui¢cdes das chamadas abordagens
pds-cognitivas a cognicdo podem ou ndo ser consideradas um tipo de
andaime epistemoldgico adequado para aprender a teoria em geral e
para a teoria conceitual da mudancga em particular.

Palavras chave: Teoria da Mudanca Conceitual, Epistemologia,
Abordagens PésCognitivas, Ensino Situado.

Introducciédén

Puesto que la Teoria del Cambio Conceptual (TCC) es uno de los principa-
les objetos de investigacion dentro de la epistemologia, entre otros tantos
campos de investigacidn, nuestro principal objetivo sera dilucidar algunos
de los principales supuestos epistemoldgicos subyacentes a dicha teoria. En
efecto, al revisar la literatura sobre el tema, se puede observar ciertos acuer-
dos, y esto con algunos matices, al momento de defender que algunas de
las principales premisas tedricas del cambio conceptual proceden, en gran
medida, de las contribuciones que algunos de los principales epistemdlogos
han hecho a lo largo de la historia del siglo XX: . De entre ellos podemos des-
tacar los aportes que al respecto han hecho, entre otros, Thomas. Kuhn, Karl
Popper e Imre Lakatos a quien en este trabajo prestaremos especial atencién
a propodsito de lo que él denomina “proyectos de investigacion”.

Pero también, el tener en cuenta estas procedencias, de tipo epistemolé-
gicas, colaboraria a la hora de fundamentar por qué la investigacion sobre el
cambio conceptual, resulta de fuerte importancia tanto en el campo educati-
vo como epistemoldgico. Con el propdsito de justificar tal relevancia, es ha-
cia ambos cambios disciplinares a los que nos orientaremos en este trabajo
considerando, a modo de nudo tedrico, los denominados enfoques postcog-
nitivistas de la cognicién?. Abordar la TCC de este modo considera, a nues-
tro entender, la urgencia y necesidad de reconocer los emergentes marcos
tedricos epistemoldgicos sobre la cognicidn que, actualmente y en progreso,
parecen sustentar, entre tantas otras cuestiones, la investigacion de vanguar-
dia sobre el cambio conceptual. Mas especificamente nuestra cuestién clave
consistird en examinar si los aportes de los nuevos enfoques de la cognicién

2 Al respecto véase Walmsley, (2008); Wilson, (2002), Varela, (1990), Shapiro, (2011),
Rowlands, (2010), Gomila, (2008) y Gomila, y Calvo Garzén, 2008), entre otros

Universidad de Manizales

15



16

Plamilla 5@3

pueden considerarse una especie de andamiaje epistemoldgico adecuado
para la teoria del aprendizaje en general y para la TCC en particular.

Visto nuestros objetivos, examinaremos, a modo de puntapié, uno de los
saltos epistemoldgico en la historia de la psicologia al que se refiere Juan
Ignacio Pozo (1996 y 1999) en ocasion de proponer su particular teoria del
aprendizaje para examinar luego y mucho mas particularmente, la ruptura
epistemoldgica de nuestro interés, vigente y en progreso, que, a modo de bi-
sagra, da cuenta del “nuevo paradigma de la mente”. Asi, en la tercer parte
de nuestro trabajo abordaremos la TCC través de lo que denominaremos “la
lectura metodoldgica y metafisica de los enfoques postcognitivistas”, desta-
cando el profundo impacto que tal abordaje puede causar en la investigacion
pedagdgica. Finalmente, presentaremos nuestras conclusiones en la seccion.

Ruptura epistemolégica original: 1la
influencia de Lakatos en la TCC

En esta seccion, y como ya hemos adelantado en nuestra introduccion,
proponemos examinar uno de los saltos epistemoldgico en la historia de
la psicologia al que se refiere Juan Ignacio Pozo (1996 y 1999) en ocasién
de proponer su particular teoria del aprendizaje. Quizas cabe aclarar que
en esta seccidn, nos orientaremos hacia cuestiones exclusivamente tedricas/
epistemoldgicas, para luego en el segundo apartado, relacionar esta breve
descripciodn con la investigacion pedagdgica. De nuevo, nuestra cuestion cla-
ve es aproximar ambos campos de investigacion, resultandonos apropiado
en esta seccidn restringirnos sélo a una de ellas, a saber la investigacién
epistemoldgica para luego, en las siguientes secciones, examinar su inciden-
cia en el campo de la investigacién pedagodgica. La ruptura epistemoldgica,
original si tenemos en cuenta los analisis epistemoldgicos que lo preceden,
resulta para este autor como consecuencia del enfrentamiento, a través de
la vision epistemoldgica de |. Lakatos entre T. Kuhn (1986) y K. Popper (1985)
En efecto, de entre las varias criticas que hace Lakatos a sus predecesores,
destacaremos en este trabajo aquellas que cuestionan el alcance del falsa-
cionismo propuesto por Popper (1985). Para Lakatos (1987 y 1983), al exa-
minar la historia de la ciencia, puede observarse que los cientificos no usan
la falsacién como criterio para descartar (desechar sin mas) las teorias en su
totalidad. como Popper defendia, sino que éstas sirven de puntapié para que
esas mismas teorias se desarrollen y perfeccionen, preponderando también
la confirmacion de los supuestos cientificos que permiten mantenerlas vi-
gentes. Sin embargo, y a pesar de estas criticas, Lakatos coincide con algunos
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de los varios elementos del racionalismo critico que defiende Popper tales
como idea de que el progreso en la ciencia es racional y que la critica es el
motor para que eso suceda. Interpretado de esta manera entonces el modo
en que la ciencia progresa, Lakatos (1983) considera que la refutacion de una
teoria va a depender Unicamente del éxito total que la teoria rival obtenga
frente a la experiencia. Es a partir de este enfrentamiento, y de la conviccién
gue el conocimiento no se produce con estudios aislados, sino que se trata
de trabajos grupales, que Lakatos propone una nueva y original unidad de
analisis para examinar el progreso de la ciencia, a saber, los denominados
programas de investigacién cientifica (PIC).

De manera general estos programas estan compuestos por: a) un nu-
cleo firme (el cual, a su vez, consta de una o varias hipdtesis fundamentales
que, por acuerdo de la comunidad cientifica, se consideran irrefutables a
pesar de que se postulen distintas anomalias); b) por un cinturén protector
(constituido por hipodtesis auxiliares que si pueden modificarse o sustituirse
para defender al nucleo firme de cualquier refutacién y, finalmente, por c)
heuristicas positivas y negativas (las primeras sirven de guia e indican como
continuar el programa y explicar nuevos fendmenos mientras que las segun-
das impiden la falsacion del nucleo firme). De otra manera, y atendiendo
al desarrollo de un programa de investigacion, un proyecto de investigacién
consiste en una sucesion de teorias relacionadas entre si, de manera que
unas se generan partiendo de las anteriores (ver Figura 1). Estas teorias com-
parten un nucleo firme o duro ( en que se encuentran todos los supuestos
subyacentes a todo el conjunto de teorias cientificas dentro del proyecto de
investigacién), el cual es protegido por lo que se denomina un cinturén pro-
tector que consiste en un conjunto de hipétesis auxiliares que pueden ser
modificadas, eliminadas o reemplazadas por otras nuevas con el objetivo de
impedir que se pueda falsar el nucleo firme. Ahora bien, puede suceder que
cuando un PIC se enfrenta a varias anomalias empiricas que tedricamente
no ha podido predecir, se lo reemplaza por un PIC rival. Pero, ademas, el PIC
rival debe conservar los elementos no refutados del PIC anterior para poder
reemplazarlo, ademas de tener soluciones para las nuevas anomalias. De lo
contrario, el PIC se queda en etapa regresiva hasta que se recupera (Lakatos,
1987 y 1983).

Continuando con esta linea de aproximacion, nos resulta interesante
retomar la propuesta de Lakatos acerca de la importancia de contextualizar
los estudios de la filosofia de la ciencia, lo que permitiria, al fin de cuentas,
postular dos modos complementarios de entender y narrar la ciencia. De
manera general, y atendiendo a la idea de la contextualizacién propuesta
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Figura 1: Desarrollo de un programa de investigacion
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Desarrollo de un programa de investigacion lakatosiano

por Lakatos, la historia interna de la ciencia se refiere a la confrontacion en-
tre las conjeturas y refutaciones cientificas mientras que la historia externa
de la ciencia se refiere al entorno (social, psicolégico) en el que se desarro-
llan tales controversias. La contextualizacién permitiria que una conjetura
aun refutada pueda continuar vigente, al menos por un grupo de cientificos,
mientras no aparezca otra rival mejor. Asi, para Lakatos la refutacién no con-
siste exclusivamente en probar que una teoria es falsa, sino en disponer de
mejores alternativas que pudieran remplazarla Puesto que la mayor parte de
las teorias cientificas adolecen de varias anomalias, al fin de cuentas, siempre
existen varias teorias rivalizando y arrastrando sus anomalias, resultando, fi-
nalmente utiles a pesar de ello. Asi la ciencia pasa por periodos progresivos,
en el que el programa explica y predice nuevos fenémenos (hechos sociales
y/o naturales) constantemente y por periodos regresivos, en el que parece
haber cierto estancamiento (es decir, sin que se haya progreso cientifico). De
esta manera, y atendiendo a como se interpreta la ciencia desde el punto
de vista lakatosiano, la aparicion de una nueva teoria cientifica sélo puede
comprenderse en funcion de su relacidn con la teoria cientifica rival anterior.

Pues bien, hasta aqui hemos querido presentar brevemente una especie
de visidn panoramica sobre una de las principales rupturas epistemoldgicas
a la que recurrentemente se hace referencia al momento de aproximar la
TCC con la filosofia de la ciencia. Por supuesto, se nos puede criticar que el
modo en que se uso la conceptualizacién lakatosiana, resulta fragmentado
e incluso insuficiente. Sin dudas, en nuestra préxima agenda de investiga-
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cion, profundizaremos esta cuestion, la cual requiere mayor rigurosidad. En
esta oportunidad, solamente nos hemos restringido a sefialar, de acuerdo
a Lakatos, en qué consiste un proyecto de investigacidon puesto que hemos
utilizado este concepto a modo de nudo tedrico para abordar, a partir de
éste, algunas incidencias sobre lo que denominamos “el nuevo paradigma
de la mente”.

Cabe aclarar también que nuestra tarea es abordar de manera global, Ia
situacion actual de las Ciencias Cognitivas y examinar los aportes que éstas
pueden ofrecer muy particularmente a la TCC. El caracter aun incipiente de
estas ciencias en general, y de los enfoques postcognitivistas en particular,
dificulta esta tarea. Sin embargo, sostenemos que el tener en cuenta la in-
terpretacién de los proyectos de investigacion propuesto por Lakatos, nos
permitird abordar adecuadamente los cambios actuales que estos nuevos
enfoques promueven dentro del campo de las Ciencias Cognitivas. Al respec-
to, podemos: i) rechazar la incidencia de los nuevos aportes tedricos episte-
moldgicos en la investigacion pedagdgica en general y a la TCC en particular,
ii) extender los aportes que los nuevos enfoques promueven para ocupar-
se de algunos problemas pendientes de resolver por la TCC mediante, por
ejemplo, laincorporacion de nuevas nociones sobre la cognicién y/o modos
de abordarla, y iii) complementar las TCC con los aportes de estos nuevos
enfoques de la cognicidn. Tal vez la postura mds adecuada frente a los apor-
tes de los distintos enfoques de las Ciencias Cognitivas a la TCC, es aquella
que pretende lograr cierta unidad entre ellos.

Nueva ruptura epistemoldégica: racionalismo
situado y cambio conceptual

Resulta interesante la anécdota que plantea Bruner (1997, p.36) al mo-
mento de explicar el origen y desarrollo de los fendmenos psicolégicos aten-
diendo a las relaciones que se establecen entre los individuos y los esce-
narios culturales: “El famoso muchacho esclavo del Mendn de Platdn era
perfectamente capaz de ciertas intuiciones “matematicas” ¢Habrian sido
posibles sus intuiciones sin las preguntas de Socrates?”. El problema episte-
moldgico que esta anécdota ilustra y, que al que al fin de cuentas nos orien-
tamos, es cdmo lograr el aprendizaje sosteniendo el pensamiento individual
como asi también los contextos en el que el alumno se encuentra inmerso
(Castorina y Carretero, 2012. p. 93). Precisamente, el problema al que nos
referimos, reconoce que el aprendizaje no requiere solo el enriqguecimiento
del conocimiento y la integracién de nueva informacidn, sino también la “re-
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organizacion del conocimiento existente” lo que suele denominarse “cambio
conceptual” (Schnotz etal., 2006, p. 17). Este problema instiga a cuestionar-
se, entre tantos otros interrogantes, acerca de los mecanismos que produ-
cen tales cambios, destacando en esta oportunidad el hecho de que el cam-
bio conceptual no implica, al estilo del falsacionismo de Popper, un proceso
de sustitucién de una teoria por otra, sino en distinguir en qué contextos
se encuentra el sujeto al momento de dar una respuesta. Precisamente la
importancia del contexto, introduce lo que se denomina “cognicién situada”
adquiriendo, en consecuencia, suma importancia el proceso de contextuali-
zacion referido anteriormente a propdsito de la revision histérica que hace
Lakatos de la ciencia. Al respecto, nos parecié interesante el particular inten-
to de Resnick (1996 y 2002) por introducir la cognicidn situada dentro de la
TCC. De manera general, este autor cuestiona el tipo de racionalidad subya-
cente a la TCC y propone conciliar dos lineas de pensamientos consideradas
antagonicas. Bajo el concepto de racionalismo conceptual, Resnick se refiere
a aquellas teorias que plantean fundamentos universales en el desarrollo hu-
mano en oposicion al racionalismo situado cuya tesis principal plantea que
el desarrollo del individuo solamente se comprende y explica considerando
los contextos situacionales en que se desarrolla la accién de los sujetos. En
ocasion de abordar particularmente los mecanismos cognitivos a través de
los cuales se produce el cambio conceptual, sostenemos que ambos tipos
de racionalismos pueden corresponderse, aunque con ciertas limitaciones y
sin caer en ciertos reduccionismos, con los dos grandes “paradigmas” de la
cognicidn, a saber, con el enfoque cognitivista y postcognitivista de la cogni-
cion. Cabe aclarar que los enfoques a los que nos referimos son abarcativos
y ampliatorios, incluyéndose en cada uno de ellos los racionalismos mencio-
nados. Asi el racionalismo conceptual, coincide con el marco tedrico cogni-
tivista al postular que innatamente o biolégicamente estamos preparados
para adquirir ciertos aspectos del conocimiento y que algunos procesos cog-
nitivos del aprendizaje resultan universales e individuales (Parrellada, 2013).
Desde esta perspectiva, nuestra especie estaria previamente especializada
para desarrollar algunos tipos de conocimientos y el contexto funcionaria
a modo de disparador para que el sujeto se acomode a éste. Por ejemplo,
en relacidn a la relevancia (Silenzi 2019 y 2018), la racionalidad ecoldgica
(Silenzi, 2017a) y la racionalidad de sentido comun (Silenzi, 2017b) estas
predisposiciones innatas actuarian como restricciones o sesgos para que el
sujeto pueda organizar la informacién proveniente del mundo, o determinar
relevancia eficientemente, y sacar el mayor provecho de su contacto con el
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medio, generando aprendizaje. Asi, bajo esta perspectiva, se coloca al con-
texto en un segundo plano en relacidn a las estructuras del sujeto.

Por otro lado, y en contraposicion, la teoria de la cognicién situada, que
vamos a desarrollar luego con mayor amplitud, defiende que el contexto
“ordena” la actividad cognitiva, correspondiéndose con los denominados
enfoques postcognitivistas. De esta forma, el contexto colabora en los mo-
dos de razonar del sujeto, y con ello con los procesos de aprendizaje a los
gue la Teoria del Cambio Conceptual hacen referencia y que en este trabajo
nos interesa sobremanera.

El tener en cuentas las diferencias conceptuales sobre racionalismo, como
asi también los “nuevos” enfoques de la cognicién permite plantear de los
debates epistemolégicos mas relevantes alrededor de la TCC a saber, cdmo
los individuos aprenden tanta cantidad de conceptos universales como de
conocimientos culturales especificos. Precisamente la tesis principal del ra-
cionalismo situado sostiene que una situacién o acciéon que desempeiie el
sujeto, en un contexto de aprendizaje, puede favorecer o no, la elaboracién
de estructuras necesarias para adaptarse o para actuar conforme a esa si-
tuacién particular (Resnick, 2002). Es claro que la investigacion sobre el cam-
bio conceptual debe proporcionar necesariamente informacién acerca de
las variables externas del entorno que pueden manipularse para facilitar el
desempeio cognitivo y el cambio conceptual. Asi sostenemos que, a modo
de puente epistemoldgico entre las investigaciones evolutivas-cognitivas y
algunas teorias del aprendizaje como es la TCC, los denominados enfoques
postcognitivistas colaboran en la tarea de especificar, por ejemplo, los me-
canismos que pueden conducir a un individuo desde un nivel de desempefio
cognitivo hasta el siguiente, destacando en estos procesos los factores exter-
nos del entorno. Cabe aclarar que en este trabajo, y por cuestiones de espa-
cio, no nos detendremos en profundizar los distintos elementos pedagégicos
y culturales implicitos en los procesos cognitivos subyacentes al momento
de aprendizaje, lo cual, y por supuesto, es una tarea pendiente en nuestra
agenda de investigacion, sino en examinar la posibilidad de aproximacién
entre los enfoques postcognitivistas y la Teoria del Cambio Conceptual.

En efecto, los cambios en los estados internos no pueden atribuirse ex-
clusivamente a mecanismos cognitivos mentales, como lo defiende el cog-
nitivismo radical, sin tener en cuenta el rol que desempefia el entorno. No
podemos dejar de lado, los contextos situacionales, las herramientas y los
artefactos de la cultura y la naturaleza de los sistemas simbdlicos que se
utilizan durante el desempeiio cognitivo. En la investigacién actual sobre el
cambio conceptual (Pozo, 1999), los roles del contexto situacional y de la
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cultura se ha vuelto mucho mas relevantes. Quizas, temas tales como la me-
taconciencia conceptual, el enriqguecimiento conceptual, la adquisicion del
conocimiento y la especificidad del dominio se veran afectadas por la orien-
tacién hacia este tipo de investigacion (Vosniadou, 2007). Estas razones,
entre tantas otras, justifican una vez mas la importancia de orientar la TCC
hacia los enfoques postcognitivistas de la cognicidn.

Los enfoques postcognitivistas, en contraposicién a la vision (radicalmen-
te) cognitivista de la cognicidon, coinciden en la necesidad de prestar aten-
cion a aspectos que el enfoque clasico no ha atendido suficientemente tales
como la afectividad (la cognicion es intimamente dependiente del valor del
objeto de cognicion del cognoscente), el cuerpo (la corporalidad y la cogni-
cion del agente se encuentran interrelacionadas) y por sobre todo el contex-
to (comprender la cognicidn de acuerdo a la situacién en la que se encuentra
el agente), proponiendo examinar nuestros procesos cognitivos a la luz de lo
que denominaremos, de ahora en mds, “la articulacidn (interaccién) men-
te, cuerpo y mundo”, entendiendo la cognicidon como una relacién dindmica
entre el sujeto y el mundo. Visto, por ejemplo, la relevancia del contexto,
la predominancia de procesos de asociacidon en la explicitacidon de nuestros
procesos cognitivos como también los componentes emocionales que los
enfoques postcognitivistas defienden sobremanera, sostenemos que es po-
sible corresponder la TCC con estos enfoques. Quizas sea oportuno aclarar
gue nos referiremos al modo en que la articulacién funciona, sin profundizar
como lo hace cada uno de sus elementos en particular, quedando esta tarea
pendiente en nuestra agenda de investigacidn. Asi, nuestro aporte consiste
en cuestionar la posibilidad de “renovar” la TCC visto el estado teérico actual
del concepto de cognicion, teniendo en cuenta la articulacion mencionada.

Durante las uUltimas cinco décadas el interés multidisciplinario por la cog-
nicién ha traido consigo nuevos descubrimientos y planteamientos, los que
se han teorizado a través de distintos enfoques de las Ciencias Cognitivas (Si-
lenzi 2016 y 2013). En tanto que, alguna vez, el enfrentamiento dentro de las
Ciencias Cognitivas fue entre conexionismo y cognitivismo, hoy “la pugna de
moda” es entre el enfoque clasico (cognitivista y conexionista) y los enfoques
“postcognitivistas” de la cognicidn. Estos “nuevos” enfoques de las Ciencias
Cognitivas, a los que nos restringimos en esta investigacion, coinciden en
el rechazo, total o parcial, del enfoque clasico y en la necesidad de prestar
atencién a aspectos que el enfoque cldsico no ha atendido suficientemente
(Silenzi, 2015). Quizas resulte conveniente atender a las distintas maneras de
etiquetar lo que nosotros hemos denominado “paradigma postcognitivis-
ta” para comprender de qué modo se interpreta, a diferencia del paradigma

Instituto Pedagdbgico



Silenzi, M. I. (2020). Procesos cognitivos y cambio conceptuales: hacia un abordaje
epistemoldgico... Plumilla Educativa, 26 (2), 13-34. DOI: 10.30554/pe.2.4038.2020.
Pﬂ ,ﬂ! 5 .

cognitivista, la concepcién de “cognicién”. Entre las distintas y otras denomi-
naciones se destaca el acrénimo “4E”. Esta denominacién postula una con-
cepcién de la cognicién como corporizada (embodied), situada (embedded),
enactiva, (enacted) y extendida (extended). Segun Shapiro (2011) la tenden-
cia a discutir la cognicion a través de las “4E” es errdnea pues existe un
solapamiento tedrico dentro de este enfoque que resulta inutil, pues pasa
por alto genuinas diferencias tedricas tales como distintas concepciones de
lo que se entiende por contexto (entorno). También existen varios otros ré-
tulos que se han inventado para congregar a estas “nuevas perspectivas de
la cognicion”: Dokic (2006) las agrupa como “una tercera ola de la ciencia
cognitiva”, Rowlands (2010) bajo el rétulo de “enfoques anticartesianos”, vy,
entre otros, Marsh y Onof (2008) bajo el acrénimo DEEDS (dynamical, embo-
died, extended, distributed, situated).

En consecuencia, si bien las diferencias y semejanzas entre ambos para-
digmas ha sido objeto de atencidn en varias investigaciones de tipo tedricas,
nos parece oportuno en esta oportunidad restringirnos al contexto de la
practica educativa y examinar, a partir de los enfoques ampliatorios o criticos
de las perspectivas mas cldsicas y ortodoxas de la mente, de aparicion mas
reciente, si se puede establecer o no cierta correspondencia con una de las
principales teorias del aprendizaje como lo es la TCC.

Enfoques postcognitivistas y procesos de
ensefanza

1. Lectura metodolégica y metafisica de los
enfoques postcognitivistas

Quizds una manera de abordar sistematicamente algunos de los postu-
lados basicos de los enfoques postcognitivistas y articularlo con la TCC es a
través la distincidn entre la lectura metafisica y metodoldgica de los enfo-
ques postcognitivistas (Silenzi 2014a y 2014b). Es claro que ambas lecturas
se encuentran intimamente vinculadas y que solamente se distinguen a fines
expositivos. Para distinguir ambas lecturas consideraremos dos de las tan-
tas descripciones generales que se hacen de los enfoques postcognitivistas.
Clark (2008 y 1997), representante clave de estos enfoques, reline en su des-
cripcién cuatro afirmaciones generales que caracterizan al nucleo de lo que
aqui llamamos enfoques postcognitivistas o de lo que él llama “un nuevo
movimiento dentro de las Ciencias Cognitivas”:
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1. El focalizar sobre la incidencia del cuerpo y el mundo en los procesos
cognitivos puede muchas veces también transformar la vision de algu-
nas viejas cuestiones problematicas acerca de la cognicion bioldgica.

2. Comprender la, interaccion entre el cuerpo, el cerebro y el mundo
requiere nuevos conceptos, herramientas y métodos que se ajusten
al estudio de distintos fendmenos cognitivos emergentes.

3. Estos nuevos métodos, conceptos y herramientas puede que reem-
placen (y no aumenten simplemente) a las viejas herramientas expli-
cativas de los analisis computacionales y representacionales.

4. Las distinciones familiares entre percepcién, cognicidén y accién, y adn
mas entre mente, cuerpo y mundo, puede que necesiten ser repensa-
das y posiblemente abandonadas.

Margaret Wilson (2002), por otra parte, reline en su descripcidén cinco
afirmaciones generales que caracterizan al nucleo de lo que ella llama una
“nueva visidn de la cognicion”: i) la cognicidn es situada (los procesos cog-
nitivos se encuentran recibiendo informacidon dentro de un contexto real y
dinamico; ii) la cognicidn es “forzada” por el tiempo (la cognicidn interactua
con el mundo en “tiempo real”); iii) los seres humanos trabajan el entorno
sin carga cognitiva (considerando los limites de sus capacidades de procesa-
miento de informacidén, los seres humanos explotan el entorno para reducir
la carga de trabajo cognitivo); iv) el entorno es parte del sistema cognitivo
(el flujo de informacidn que se da entre la mente y el mundo es tan denso y
dindmico que la mente no puede ser considerada una unidad significativa de
analisis por si sola) y, finalmente, v) la cognicién es para la accién (la funcién
de la mente es guiar la accién). Asi, dentro de la caracterizacion de la cogni-
cion que propone Wilson se pueden encontrar ciertas hipdtesis metafisicas
acerca de lo que es la cognicidn. La cognicion es situada, es parte del sistema
cognitivo, es forzada por el tiempo, estd hecha para la accién. En cambio, la
caracterizacion que hace Clark se orienta a destacar que los enfoques post-
cognitivistas ofrecen nuevas herramientas metodoldgicas para la investiga-
cion en Ciencias Cognitivas.

Estas diferencias permiten postular dos lecturas diferentes de las hipo-
tesis centrales que constituyen a los enfoques postcognitivistas: la lectura
metafisica y la lectura metodoldgica (Walmsley, 2008). La lectura metafisica,
se refiere al conjunto de hipdtesis que tratan acerca de la naturaleza de la
cognicién como de la ubicacién de los procesos cognitivos. Por ejemplo, una
de estas hipdtesis plantea que los procesos cognitivos pueden estar cons-
tituidos por factores que se encuentran por fuera de los limites fisicos del
organismo, reconociéndose asi que la actividad cognitiva diaria del ser hu-
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mano se extiende por fuera del cerebro y de la mente a través de las inte-
racciones que mantiene el cuerpo con el mundo. Por otro lado, la lectura
metodoldgica de los enfoques postcognitivistas se refiere a una prescripcion
metodoldgica sobre cémo se deberia hacer investigacion en Ciencias Cogni-
tivas, reclamando mas atencion al cuerpo, al tiempo y al contexto de lo que
hasta ahora, supuestamente, se le ha otorgado. Dentro de esta lectura se
encontrarian aquellos reclamos como los de Gomila (2008) y Gomila y Calvo
Garzoén (2008) que abogan (re)atender a ciertos problemas que aun quedan
pendientes dentro del proyecto general de las Ciencias Cognitivas.

Sea la lectura que se adopte, metafisica o metodoldgica, en ambos casos
se postula lo que se denominara la “articulacién cuerpo-mente-contexto”,
articulacién que parece no aparecer entre los defensores de los enfoques
cognitivistas. Veamos en qué consiste tal articulacién. Al hacer una revisidon
de la literatura, podemos observar que algunas de las criticas que se hacen a
los enfoques cognitivistas se refieren al hecho de que el pensamiento no es
un fendmeno aislado e incorpdreo, sino que se realiza en individuos que inte-
ractlan en un mundo fisico. La estructura del conocimiento que poseeria el
sistema, frente a sus encuentros con el medio, seria, de acuerdo al enfoque
cognitivista, simbdlica-representacional, y no lograria abarcar los factores di-
namicos que provocan la conducta, ni seria relativa al contexto particular, al
tiempo inmediato ni a la necesidad particular del agente. El enfoque cogniti-
vista, segun estos autores, asume que los objetos y los eventos existen inde-
pendientemente, tanto del reconocimiento cognitivo del agente como de las
relaciones que pudieran existir entre estos eventos o situaciones.

Contrariamente, es a través de la articulacién (interaccidn) mente-cuer-
po-mundo que los enfoques postcognitivistas, al que nosotros adherimos y
defendemos, destacan el hecho de que la experiencia cotidiana se desarro-
lla en un mundo real y en tiempo real, entendiendo la cognicién como una
relacion dinamica entre el sujeto y el mundo. Tal articulacién abarcaria, en-
tre otros, la influencia de los afectos o emociones, de los elementos histori-
cos-culturales y del contexto (a través del cual se desenvuelven determinadas
acciones o pensamientos) en los procesos cognitivos. Estas criticas y su pro-
metedora superacion es defendida, por ejemplo por Calvo y Gomila (2008):

Hence, the blind alley! We think it is high time to consider ways to make
real progress in all these critical challenges, ways to get out of the blind
alley, and to put those ways that already show the direction of progress
in the foreground. Development, real-time performance, flexible, adapti-
ve and dynamic behaviors, evolution and brain realization, to name but
a few, are dimensions that post-cognitivist theories of cognition aim at
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accounting for, and where their successes, even at this early stage of de-
velopment, clearly outperform their cognitivist competitors. (Gomila y
Calvo, 2008, p. 6)

Gardner (1987), a propdsito de ciertos procedimientos metodoldgicos o
estratégicos del enfoque cognitivista, destaca la deliberada decision de res-
tar énfasis a tal articulacion, puesto que para él las Ciencias Cognitivas (las
nuevas ciencias) “se caracteriza esencialmente por concebir representacio-
nes mentales y por postular un nivel de anadlisis totalmente separado del
nivel biolégico o neuroldégico” (p. 22). La articulacién que mencionamos, si
bien puede ser relevante para el funcionamiento cognitivo, complicaria in-
necesariamente los estudios cientificos. Obsérvese cdmo es caracterizada la
inclusién de ciertos factores para el estudio la cognicién desde un punto de
vista cognitivista: como una “complicacidn”. Esta actitud se corresponde cla-
ramente con una postura metodoldgica. Es voluntaria la actitud de las Cien-
cias Cognitivas clasicas, segun la vision de Gardner, de restar énfasis a estos
factores como también, contrariamente, lo es la actitud postcognitivista de
enfatizar estos mismos factores en su programa de investigacion. En efecto,
varios de los investigadores postcognitivistas defienden la importancia prac-
tica que tiene el uso de los cuerpos, del contexto y del tiempo real para la
vida mental, alegando que ésta no ha sido siempre considerada suficiente-
mente por el enfoque cognitivista. Algunas nociones como cuerpo, mente y
contexto han sido consideradas, desde el enfoque cognitivista de las Ciencias
Cognitivas, como meros detalles de implementacion de los procesos cogniti-
vos. El modelo clasico de la cognicién propone comprender a la mente como
un procesador de informacion abstracto que opera con simbolos abstractos,
sin conceder, suponen algunos postcognitivistas, demasiada importancia a
las conexiones que la cognicién tendria con el mundo (contexto) y con el
cuerpo, es decir, sin dar importancia a la tesis de articulacién. Thagard (2008,
p. 216), acentla esta falta de corporeidad y situacionalidad (el metafdrica-
mente llamado “anclaje real”) por parte la concepcién computacional de la
mente detallando algunos de los elementos olvidados por ésta. Desde un
punto de vista postcognitivista, si uno tiene en cuenta el supuesto olvido de
algunos factores, como también las condiciones que una teoria acertada de
la cogniciéon debe cumplir (tales como comportamiento flexible, rendimien-
to en tiempo real, comportamiento adaptativo, comportamiento dinamico,
etc.), son notorios los pocos avances del cognitivismo y puede pronosticarse,
como lo hacen Gomila y Calvo (2008), que este enfoque se encuentra hoy
en un callején sin salida (p. 6). Extrapolado al campo de la educacion, quizas
resulte conveniente cuestionarnos si atender Unicamente a los aportes del
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cognitivismo al explicar, por ejemplo, los procesos que producen el cambio
conceptual, no nos conduce al mismo callején. Quizas, complementar tales
aportes con aquellos que ofrecen los enfoques postcognitivistas nos permi-
tan resolver algunos obstaculos de tipo epistemoldgicos.

2-Ensefianza situada

El propdsito general de este trabajo es examinar si el paradigma postcog-
nitivista de las Ciencias Cognitivas, frente a su potencial desarrollo e inci-
piente progreso, podria resultar un andamiaje tedrico adecuado y significa-
tivo para el analisis y posterior evaluacion de nuestras practicas docentes,
atendiendo particularmente a la TCC. A modo de puente entre éstas practi-
cas y el paradigma mencionado, destacamos a la importancia del contexto
(marco-entorno-situacion) de la actividad ensefianza-aprendizaje. Concep-
tos tales como ensefianza situada, aprendizaje situado, instruccién ancla-
da, cognicién situada y cognicidn distribuida, entre otros, dan cuenta de la
emergencia del paradigma postcognitivista de las Ciencias Cognitivas dentro
del ambito educativo. A partir de ahora, y a lo largo del trabajo profundi-
zaremos cada uno de los conceptos sefialados, examinando si a partir de
su analisis tedrico podemos, no sélo reconsiderar la TCC desde un “nuevo
paradigma de la cognicion”, sino también aquellas propuestas educativas en
donde el aprendizaje se encuentra descontextualizado y aislado promovien-
do, contrariamente, la interaccion del alumno con el contexto. Al respecto,
sostenemos que “es dentro del contexto educativo en donde planteamos el
proceso de aprendizaje en donde la cognicién del alumno puede estar aisla-
da de ese mismo contexto (cognicion estatica) o, contrariamente, donde la
cognicién del alumno pueda estar interrelacionada con ese contexto (cogni-
cién dindmica)” (Silenzi, 2012.p.12).

Como ya lo hemos mencionado, el enfoque postcognitivista de la cogni-
cion esta constituido por varias perspectivas alternativas tales como la “cog-
nicién situada”, la “cognicidn enactiva”, la “cognicidn corpdrea”, y la “teoria
dinamica de la cognicion sistemas dindmicos”. Aunque a través de las distin-
tas perspectivas se pueden encontrar varias diferencias, es nuestro propdsito
salvar estas discrepancias, atendiendo a sus presupuestos generales. Las ca-
racteristicas que capturan las tendencias centrales del enfoque postcogniti-
vista (Clark, 2008) y que consideramos Utiles dados nuestros propdsitos, son:
i) la interaccion y el dinamismo como postulados centrales para comprender
al sistema cognitivo, ii) la interaccion dindmica enmarcada en un cuerpo, iii)
la percepcidn enactiva y iv) la comprensién simultanea de factores corpora-
les, neurales y ambientales que interactlan en tiempo presente. Podemos
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rescatar de entre estas caracteristicas, como factor comun, el interés de este
enfoque por la busqueda y el estudio de varias cuestiones relacionadas con
la importancia del contexto en nuestros procesos mentales. De entre estas
cuestiones destacaremos aquella que relaciona al contexto educativo con los
procesos cognitivos que dentro de éste se desarrollan. Justamente, y vistos
los presupuestos que hemos recién destacado, los enfoques postcognitivis-
tas dan cuenta del “paradigma dindmico de la cognicidn” puesto que pro-
mueve la interaccién y dindmica dentro del ambito educativo.

Veamos, en primer lugar, algunas caracteristicas del paradigma cogniti-
vista y la forma en que, segun éste, el alumno aprende. El paradigma cog-
nitivista, en contraposicién al paradigma dinamico, situa a la mente (sola-
mente) en la cabeza (sin reconocer su relacidon con el cuerpo y menos aun
con el contexto) y la mecaniza: el funcionamiento de la mente y el cerebro
se puede reproducir en una maquina. Este paradigma constituye una linea
de investigacidn claramente definida la cual ha dominado, y aun lo hace, a
gran parte de los proyectos de investigacion educativos. Se pueden observar
sus principales tesis a través de innumerables practicas educativas escolares
donde se asume, explicita e implicitamente, que el conocimiento puede se-
pararse e incluso descontextualizarse de las situaciones en que se aprende.
Bajo este paradigma el aprendizaje es individual, solitario y pasivo, es decir,
el aprendizaje solamente es concebido como un proceso de transferencia y
recepcién de informacién. Como consecuencia de ello, un rasgo importante
de este enfoque es su deliberada decisidn de restar énfasis a ciertos factores,
considerados secundarios, entre los cuales se encuentra el rol del contexto.
Segun algunos autores, este paradigma promueve aprendizajes declarativos
abstractos y descontextualizados, conocimientos inertes, poco Utiles y esca-
samente motivantes, de relevancia social limitada (Diaz Barriga y Hernandez,
2002). El conocimiento resulta, de esta manera, independiente de las situa-
ciones de la vida real o de las practicas sociales de la cultura dentro de las
cuales el alumno se encuentra inmerso. Por otro lado, otros autores como
Lave y Wenger (1991) sostienen que los psicdlogos cognitivos estudian el
pensamiento humano recurriendo a tareas artificiales cuando la resolucion
de problemas no depende de la representacién mental sino de la interaccién
con el mundo. Por ejemplo, aunque un individuo no tenga representacio-
nes matematicas abstractas puede, sin embargo, ser capaz perfectamente
de cortar un pizza en porciones. Lave (2001) afirma que las personas piensan
interactuando con el mundo y no formandose representaciones y procesan-
dolas, como sostiene el cognitivismo. Es precisamente dentro del paradigma
dindmico que se considera al conocimiento como situado, como parte y pro-
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ducto de la actividad y del contexto en el que el alumno se desarrolla. Segun
este enfoque no es posible concebir la mente como una entidad “desen-
carnada” (aislada de un cuerpo), ni “des-situada” (descontextualizada de un
entorno). Es en este paradigma donde podemos encontrar conceptos tales
como la ensefanza situada, el aprendizaje situado, la instruccién anclada y
la cognicidn distribuida, entre otros, los cuales dan cuenta de la emergencia
del paradigma dinamico de las Ciencias Cognitivas dentro del ambito educa-
tivo. Todos estos conceptos destacan la importancia de la interaccidén entre
la accidn y el contexto, lo cual puede traducirse en otro concepto: la “accién
encarnada”. Este concepto, de manera general, subraya la importancia de
abordar la mente y sus procesos cognitivos, tales como aquellos que se pro-
ducen en la dindmica escolar, de manera “incrustada o encarnada” (Varela,
1990). Bajo esta perspectiva dindmica del aprendizaje la unidad bdasica de
analisis no es el individuo aislado ni los procesos cognitivos o aprendizaje
“en frio”. De manera concreta, y de acuerdo a esta visidon, Hendricks (2001)
propone que, entre otras cuestiones, los educandos deberian aprender in-
volucrandose en el mismo tipo de actividades que enfrentan los expertos en
diferentes campos del conocimiento y no, como frecuentemente ocurre en
el aula, a través de un simil de actividades cientifico-sociales que realizan los
expertos pretendiendo que los alumnos piensen o actien como si fueran
matematicos, quimicos, gedgrafos, etc. La ensefianza, de esta manera, no se
enfrenta ni a problemas ni a situaciones reales en donde se promueva la re-
flexion en accion, es decir, la “reflexidon enactiva”. Segin Brown et al. (1989)
las escuelas ensefian a los alumnos a emplear los diccionarios, los mapas
geograficos, las férmulas matematicas y los textos histéricos de manera tal
gue este aprendizaje dista mucho de cémo lo hacen realmente los especia-
listas o expertos en estas areas. El experto, ademds de poseer mayor canti-
dad de informacion, utiliza esa informacién de manera dinamica, reflexiva y
estratégica, siempre de acuerdo al entorno en donde se encuentre situado.

En la perspectiva de la cognicidn situada entonces, y retomando algunos
de las perspectivas de la cognicion descriptas a lo largo de los distintos apar-
tados de nuestro trabajo, el aprendizaje se refiere a aquellos cambios pro-
ducidos en las formas de comprensidn y participacién de los sujetos dentro
de una actividad conjunta. La teoria de la cognicion distribuida subraya que
el crecimiento cognitivo es estimulado mediante la interaccion con otros,
mediante el didlogo y el discurso, desarrollando una comprensién comparti-
da. La ensefanza situada destaca la importancia de la actividad y el contexto
para el aprendizaje reconociendo que el aprendizaje es un proceso de “en-
culturacién” en el cual los estudiantes se integran. Finalmente, la instruccién
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anclada propone organizar los procesos cognitivos alrededor de un “ancla”
gue puede ser un contexto, problema o situacién de la vida real. En estos
casos se utiliza la tecnologia, particularmente por medio de videos, para
ayudar a crear contextos y situaciones “del mundo real” (Bransford y Stein,
1993). Todos estos conceptos, si bien pueden considerarse muchos otros,
manifiestan, en correspondencia con el paradigma dindmico, los procesos
cognitivos a través de la accion reciproca entre el sujeto y el entorno.

Para concluir, el entorno de aprendizaje que rodea al alumno permite
gue éste interactue con otros alumnos, con el docente, con los recursos de
informacidon y con la tecnologia. El alumno se involucraria en tareas “reales”
gue se llevarian a cabo en contextos “reales”, utilizando herramientas que
le sean de verdadera utilidad, siendo finalmente evaluado de acuerdo a su
desempefio en términos “realistas”. De esta manera, podemos observar el
papel relevante del entorno frente al aprendizaje del alumno, el cual provee
un andamiaje efectivo para desarrollar sus conocimientos y habilidades. Al
respecto, se ha afirmado que los problemas escolares presentados median-
te situaciones abstractas son mas dificiles de resolver que otros presenta-
dos mediante situaciones contextualizadas, asi sea la misma ldgica la que
subyace a ambos (Campanario y Otero 2000; Duschi 1995). En consecuen-
cia, deberia trasmitirse lo que Mateos (2001) llama “conocimiento condi-
cional”, el cual comprende el cuando y el porqué de la utilizacién de una
estrategia. En sintesis, y de acuerdo con las consideraciones precedentes,
sostenemos que el objeto de la ensefianza no debe centrarse exclusivamen-
te en la adquisicién de conceptos, ya que los estudiantes deben aprender
procedimientos y contextos de aplicacidon de esa informacidn. En este sen-
tido, los alumnos deben saber como aplicar el conocimiento que poseen,
en qué contextos, y qué variaciones pueden realizar sobre los procesos y
conceptos que los implican.

A partir de la importancia del contexto, hemos postulado al paradigma
postcognitivista de las Ciencias Cognitivas como uno de los mejores escena-
rios desde donde se puede promover el aprendizaje y la accién-reflexién “en-
carnada” del alumno. Algunos conceptos como ensefianza situada, aprendi-
zaje situado, instruccidn anclada, cognicidén situada y cognicidn distribuida,
entre otros, dan cuenta de la emergencia del paradigma dinamico de las
Ciencias Cognitivas dentro del ambito educativo. Invitamos, a través de es-
tos planteos tedricos a reevaluar nuestras practicas docentes en relacion al
aprendizaje “in situ” y a considerar los aportes actuales de las Ciencias Cog-
nitivas para con la educacién de nuestros tiempos.
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Comentarios finales

De manera general, nuestro objetivo principal fue, visto el estado actual
de las investigaciones tedricas acerca del concepto de cognicion y lo que
se denomina el “nuevo paradigma de la mente”, estimar si se puede, o no,
establecer cierta proximidad entre la TCC y los denominados enfoques post-
cognitivistas de la cognicion. Los debates a lo que nos referimos en este
trabajo, da cuenta de algunos, de entre tantos, problemas epistemoldgicos
gue a proposito de esta particular teoria del aprendizaje se originan. Luego
de atender, de manera general, a una de las principales rupturas originarias
epistemoldgicas subyacentes y originarias de la TCC, examinamos otra par-
ticular ruptura, aun en desarrollo segin nuestro entender, que parece dar
cuenta del un “nuevo paradigma de la mente”. Asi, hemos propuesto abor-
dar la TCC a través de lo que hemos denominado la lectura metodoldgica y
metafisica de los enfoque postcognitivista y la articulacion mente/cuerpo/
mundo, destacando el profundo impacto que tal abordaje puede causar en
la investigacion pedagdgica. De esta manera, nuestro aporte, en base la in-
vestigacion tedrica epistemoldgica sobre el estudio de la cognicidn, apuesta
a innovadoras transformaciones educativas al momento de articular nues-
tros procesos cognitivos con la importancia primordial del contexto en los
procesos de aprendizaje. Quiza lo procesos de aprendizaje requieran ade-
cuarse a las nuevas visiones “dindmicas” de la cogniciéon que los enfoques
postcognitivistas proponen, sin que ello implique posicionamientos ruptu-
ristas ni confrontaciones estériles. La capacidad explicativa de los modelos
cognitivistas se encuentra limitada, entre muchas otras varias cuestiones,
por la aparicidn de algunos problemas que reflejan su insuficiencia para dar
cuenta de la dindmica de los procesos cognitivos implicados en los procesos
de ensefianza. Proponemos retomar “viejos” problemas epistemoldgicos de
la TCC dado el “nuevo” programa de investigacidn que los enfoques postcog-
nitivistas promueven.

Las criticas que, de antemano, pretendan desechar la capacidad resolu-
tiva de los enfoques postcognitivistas tal vez sean demasiadas precipitadas,
como también lo serian aquellas que exageran la capacidad de estos enfo-
ques por solucionar aquellos problemas aun pendientes de solucién. Los en-
foques postcognitivistas son un movimiento incipiente, y por ende, novedo-
so: sin dudas, queda aun mucho camino por recorrer. Por supuesto, queda
pendiente en nuestra agenda de investigacion profundizar esta propuesta,
como asi también extenderla hacia otras teorias del aprendizaje. Como bien
afirma Pozo, la investigacion en el ambito educativo, lejos de ser coherente,
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estd constituida por aportaciones diversas, tanto teéricas como metodolégi-
cas que no resultan faciles de integrar (Echeverria et al., 1998). Sin dudas, y
aungue es un tarea ardua integrarlas, la investigacidon epistemoldgica, visto
los nuevos tedricos sobre el estudio de la cognicién, promete un largo y
apasionante camino por recorrer de forma conjunta con la investigacién pe-
dagdgica en general, y con aquella relacionada con la Teoria del Cambio con-
ceptual en particular. Queda pendiente en nuestra agenda de investigacion,
desarrollar esta relacién con mas profundidad, atendiendo a sus alcances y
limitaciones.
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