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Resumen

Existen numerosos trabajos sobre las teorias personales e implicitas sobre el mundo y la
forma en que estas teorias influyen en distintos procesos cognitivos, como el razona-
miento, el aprendizaje o la solucion de problemas. No obstante, existen relativamente
muy pocos trabajos que estudien y analicen la forma en que se organizan e influyen las
ideas y teorias sobre nuestra propia cognicién. Una somera revisién de estos pocos
trabajos muestra, por una parte, que existe una amplia variedad de enfoques desde los
que se ha abordado este trabajo y que la mayor parte de estos enfoques presentan
problemas metodolégicos, dificiles de resolver, a no ser que se utilicen distintas metodo-
logias convergentes. Por otra parte, esta revisién parece mostrar que, de forma muy
general y tentativa, estas ideas sobre la cognicién se podrian agrupar en torno a tres
teorias, que podriamos denominar: teoria realista, teoria interpretativa y teoria construc-
tivista. Segtin el primer tipo de teorias, nuestro conocimiento seria una mera copia de la
realidad. Esta misma idea se repetiria en el segundo tipo de teorias pero, en este caso,
las ideas mostrarian que este conocimiento estd matizado por ciertas restricciones. El
altimo tipo de teorias haria referencia a que construimos nuestro propio conocimiento.
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1.- LAS CONCEPCIONES SOBRE EL APRENDIZAJE

En practicamente todas las situaciones posibles y a cualquier edad, las personas
estamos inmersas en una gran cantidad de contextos y situaciones en los que, de mane-
ra mas o menos sistemdtica y mas o menos explicita, se generan, se despliegan y se
evaltan aprendizajes. Por lo tanto resulta casi natural que vayamos elaborando inter-
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pretaciones, acerca de las condiciones que facilitan o que obstaculizan el aprendizaje, de
los modos en que aprendemos y de formas para detectar si y en qué medida vamos
aprendiendo. Asi, de la misma forma que se generan comprensiones diferentes sobre
los distintos aspectos del universo de los objetos y del universo de las personas y las
relaciones, parece natural que se vayan generando comprensiones sobre estas cuestio-
nes y las empleemos cotidianamente para dar sentido, anticipar, explicar y probable-
mente también para actuar en las variadas situaciones de aprendizaje y ensefianza en
las que participamos.

Es mds en las sociedades del aprendizaje, como ésta en que vivimos (Pozo, 1996),
aprender es también una actividad cotidiana y explicita desde edades muy tempranas
(los 3-4 afios) y durante casi toda nuestra vida. Nuestra forma de aprender, o si se
prefiere nuestro enfoque o estilo de aprendizaje (Entwistle, 1981) es también un rasgo
constitutivo de nuestra experiencia del mundo y de la vida social, como sefialan los
autores del enfoque fenomenogréfico (Marton y Neuman, 1984), que tiene dimensiones
no solo cognitivas, como aqui vamos a ver, sino también afectivas, sociales, etc. Pode-
mos esperar que al aprender, y sobre todo al aprender a aprender, cambiemos nuestra
forma de concebir el conocimiento asi como nuestros procedimientos efectivos para
manejar esos conocimientos, nuestras estrategias, y nuestras actitudes y motivos para
aprender. Pero también, de la misma manera, podemos esperar que estas concepciones
sobre el conocimiento influyan en cémo adquirimos conocimientos, en cémo los trans-
mitimos y en las distintas interpretaciones sobre cémo adquieren estos conocimientos
personas de diferentes edades y condiciones. El objetivo principal del trabajo que
estamos presentando ha sido revisar y analizar estas concepciones en el marco del
aprendizaje y la ensefianza. En el proceso de cambios en los sistemas de ensefianza y
aprendizaje que estamos viviendo tanto en nuestro pais como en diversos paises de
nuestro entorno, podemos esperar que el éxito o fracaso de tales cambios se vean influi-
dos, por supuesto entre otros muchos factores, por las perspectivas sobre la adquisicién
de conocimientos y procedimientos que tengan los profesores y los alumnos tanto
sobre la adquisicién de conocimientos y procedimientos en general o de forma mas
concreta sobre la adquisicién de conocimientos y procedimientos en el contexto de la
ensenanza académica y de ciertos contenidos disciplinares concretos.

La investigacion en este &mbito, lejos de ser coherente, esta constituida por apor-
taciones diversas tanto tedrica como metodoldgicamente, que no resultan faciles de
integrar. En efecto, en este complejo &mbito encontramos desde los estudios sobre el
desarrollo de las “teorias de la mente” que analizan las concepciones de nifos muy
pequenos hasta las investigaciones mas clésicas con adultos sobre el desarrollo del
metaconocimiento, desde los estudios fenomenograficos sobre concepciones del apren-
dizaje y las investigaciones sobre creencias epistemolégicas que tratan de estudiar las
ideas, creencias y teorias explicitas que mantienen profesores y alumnos sobre el apren-
dizaje y la ensefianza hasta los trabajos sobre teorfas implicitas acerca de estos mismos
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topicos. El propésito de nuestro trabajo ha sido el de extraer algunas conclusiones a
partir de la revision de estas distintas perspectivas como primer paso para disefar, a
partir de las limitaciones detectadas, posibles vias alternativas para la investigacion
futura en este &mbito. Hemos organizado estas conclusiones en torno a un conjunto de
preguntas, de caracter tanto conceptual como metodolégico que nos han servido de
guia para tratar de poner algiin orden entre la gran marafa de datos y perspectivas. En
concreto, vamos a tratar de abordar las respuestas que ofrecen los diferentes enfoques
revisados a las siguientes preguntas:

o ¢Cuadles son las concepciones de profesores y alumnos sobre el aprendizaje y la
ensefianza? ({De qué componentes del aprendizaje se ocupan los distintos traba-
jos?

o ¢Qué forma adoptan? (Se trata de ideas aisladas o de conjuntos mas o menos
coherentes

o ¢Cudl es su naturaleza representacional?

o ¢ Dependen estas concepciones del contenido que se aprende y del contexto en

que se aprende o son independientes de estos contenidos y contextos?

o ¢{Cambian con el desarrollo? y/o icambian en la medida en que participamos en
situaciones de aprendizaje y ensefianza, mas variadas, complejas, etc..?. Si es asi,
¢en qué consisten esos cambios?

o ¢Como puede abordarse el estudio de estas concepciones? (Qué tipo de tareas
nos permiten llegar a conocer estas concepciones?

¢Cuales son esas concepciones?

El primer problema con el que nos enfrentamos al revisar la investigacion sobre
las concepciones del aprendizaje es el de la denominacién y definicién del propio
constructo. Los estudios que a simple vista parecen versar sobre un mismo objeto
especifico, de hecho, abordan cuestiones bastantes diferenciadas. A grandes rasgos,
podemos distinguir dos grandes grupos de investigaciones. Nos encontramos con un
primer grupo que se orienta hacia el estudio de los supuestos epistemoldgicos que
mantienen los sujetos acerca de la naturaleza del conocimiento, sus fuentes y criterios
de justificacién. Dentro de este grupo podemos diferenciar las investigaciones centradas
en el desarrollo de la teorfa de la mente en los nifios, por una parte, y los trabajos sobre
las creencias epistemoldgicas en adultos, por otra. Como es conocido, los trabajos sobre
la teoria de la mente (véase, por ejemplo, Butterworth, 1991;Perner, 1991; Riviere, 1997;

341



I Jornadas de Psicologia del Pensamiento

Wellman, 1990, 1996) se ocupan del desarrollo de las concepciones infantiles sobre la
vida mental subjetiva de las personas. Utilizando los términos de Riviere (1997), se
podria decir que estos trabajos analizan el desarrollo de la mirada mental o representa-
cional que caracteriza al ser humano como un ser social y reflexivo. Por su lado, los
trabajos sobre creencias epistemoldgicas parten del supuesto de que las personas
desarrollamos y mantenemos una epistemologia personal sobre la naturaleza del cono-
cimiento que estd influida y, al mismo tiempo influye, por la forma en que nos acerca-
mos al conocimiento y reflexionamos sobre él. Expresado con otras palabras, se puede
esperar que mantengamos ciertas creencias sobre qué es conocer, o sobre coémo cono-
cemos y que estas creencias estén relacionadas con la forma en que ensefiamos y apren-
demos (véase, por ejemplo, King y Kitchener, 1981; Kuhn, 1991, 1993; Perry, 1968,1970;
Schommer, 1990, 1994, etc. Una excelente revisiéon de los trabajos sobre creencias epis-
temoldgicas puede encontrarse en Hofer y Printich, 1997).

Un segundo grupo de investigaciones se ha dirigido méas especificamente hacia
el estudio de las concepciones sobre el aprendizaje, pero también dentro de este grupo
estas concepciones se abordan de modos diversos. Concretamente, podemos diferen-
ciar los estudios realizados desde la perspectiva del metaconocimiento, que se refieren
basicamente al conocimiento que manifiestan nifios y adultos sobre las condiciones del
aprendiz y de la tarea que afectan al aprendizaje y sobre las estrategias de aprendizaje
mas eficaces(véase, por ejemplo, Flavell, 1971, 1987; Marti, 1995; Wellman, 1990, Well-
man y col, 1996 etc.. ), los trabajos que adoptan el enfoque fenomenogréfico, dirigidos
fundamentalmente a examinar las formas cualitativamente diferentes en que los sujetos
interpretan su propio aprendizaje (véase, por ejemplo, Marton, 1989, Marton y Neu-
man, , 1984; Pramling, 1988, 1990, 1993, etc.) y, por ultimo, los estudios que abordan
estas concepciones como teorias implicitas,(véase, por ejemplo, Claxton,1990; Furnham,
1988; Pozo y Gémez Crespo, 1997, Pozo y col, 1991; 1997, 1993,1996; Rodrigo y Marrero,
1993).

Para complicar un poco mas el panorama, dentro de cada uno de los diferentes
enfoques podemos encontrar investigaciones referidas a las ideas que tienen los sujetos
sobre los resultados del aprendizaje, investigaciones referidas a las condiciones que
facilitan o dificultan el aprendizaje, investigaciones referidas a los procesos que inter-
vienen en el aprendizaje e investigaciones referidas a alguna de las posibles combina-
ciones de estos tres componentes del aprendizaje. Esta diversidad seguramente surge
de la amplitud y complejidad de los factores implicados en el sistema de aprendizaje.
Sin embargo, la falta de precisiéon en el objeto de cada investigaciéon, por una parte,
puede conducir a tratar las concepciones identificadas como si en todos los casos éstas
revelaran “la” manera en que los sujetos conciben el aprendizaje, cuando, en realidad,
estan refiriéndose sélo a algunos aspectos de esas concepciones y, por otra, hace dificil
la comparacién entre los distintos estudios.
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{Qué forma adoptan?

En relacién no ya con el contenido de las concepciones del aprendizaje sino con
la forma que adoptan, encontramos que algunos enfoques indagan conjuntos de cono-
cimientos o creencias discretos, como los estudios realizados desde la perspectiva del
metaconocimiento y los estudios sobre creencias epistemolégicas mientras que otros se
interesan por rastrear conjuntos mas articulados de ideas o creencias, como es el caso de
los trabajos que adoptan el enfoque fenomenografico, el enfoque de la teoria de la
mente y el enfoque de las teorias implicitas. Expresado con otras palabras, mientras
que los dos primeros enfoques se han centrado en concepciones ligadas a tareas, cir-
cunstancias y sujetos determinados, los otros tres enfoques que estamos brevemente
analizando han dedicado su esfuerzo a analizar la existencia de un conjunto de repre-
sentaciones maés relacionadas entre si y que podrian hacer referencia a representaciones
mas generales y relacionadas.

¢Cual es su naturaleza representacional?

Si nos preguntamos por el nivel en el que las representaciones investigadas son
accesibles o no para los propios sujetos también encontramos diferencias. Las investiga-
ciones realizadas dentro de los enfoques fenomenografico, del metaconocimiento y de
las creencias epistemoldgicas abordan conocimientos mds bien explicitos, proponiendo
a los sujetos preguntas directas, de modo que resulta dificil situar los resultados de esas
investigaciones dentro del continuo implicito-explicito. Estos conocimientos, tal y como
son indagados, particularmente en el caso de la mayoria de los estudios fenomenografi-
cos y de los estudios sobre creencias epistemoldgicas, aunque son accesibles para los
sujetos y pueden expresarse verbalmente, no suelen activarse por medio de situacio-
nes de aprendizaje especificas, sino que responden a preguntas muy generales, como
¢qué es aprender para ti?, por lo que no cabria interpretarlos como representaciones en
alguno de los niveles de analisis de las teorias que implicitamente mantiene el sujeto,
sino mds bien como creencias o teorias explicitas e informales. En cambio, otras investi-
gaciones si apuntan a detectar comprensiones mds implicitas, de las cuales los sujetos
no son conscientes (o lo son escasamente), requiriéndoles juicios, predicciones y planes
de accion referentes a diversos escenarios de aprendizaje y/o ensefianza o, como en los
trabajos sobre el desarrollo de la teoria de la mente, planteando a los nifos tareas de
biisqueda y escondite de objetos para analizar su comprensién de la falsa creencia. Las
comprensiones infantiles sobre las fuentes y naturaleza representacional del conoci-
miento podemos interpretarlas como teorias implicitas o teorias marco (Vosniadou,
1994; Pozo et al, 1992) por consistir en un conjunto de supuestos epistemoldgicos que
determinan la interpretacion de las relaciones interpersonales en la infancia e incluso en
la vida adulta.

343



I Jornadas de Psicologia del Pensamiento

iSon concepciones generales o especificas?

Otra cuestiéon que nos hemos planteado es la relativa a la generalidad o especifi-
cidad de las concepciones que mantienen las personas sobre el aprendizaje y la ense-
fanza. En otras palabras, nos preguntamos si los sujetos mantienen una misma concep-
cién del aprendizaje independientemente del contenido que aprenden y del contexto
en que aprenden o si, por el contrario, pueden mantener distintas concepciones depen-
diendo tanto del contenido como del contexto de aprendizaje. Por ejemplo, ¢la concep-
cién que tiene un sujeto sobre el aprendizaje en el contexto escolar difiere de la que
tiene sobre el aprendizaje en contextos extra-escolares? (Difiere nuestra forma de
concebir el aprendizaje dependiendo de que el contenido a aprender sea de naturaleza
conceptual, procedimental o actitudinal? {Varia nuestra concepcién del aprendizaje de
una disciplina a otra? Esta es una cuestion, sin embargo, que no se ha abordado direc-
tamente en la investigacion realizada hasta el momento, con la excepciéon de algunos
trabajos que pretenden indagar las creencias sobre la naturaleza del conocimiento
dentro de disciplinas particulares, como los trabajos realizados sobre las creencias de los
alumnos sobre la naturaleza del conocimiento matematico (véase, por ejemplo Schoen-
feld, 1987, 1991). En general, parece asumirse de una manera ticita que las concepcio-
nes del aprendizaje no se ven influidas por el contenido especifico a aprender.

¢{Cambian estas concepciones con el desarrollo y/o en la medida en que partici-
pamos en situaciones de aprendizaje y ensefianza?

Una pregunta que parece fundamental a nuestros propdsitos es la referida al
cambio de estas concepciones con el desarrollo y/o con la experiencia en situaciones de
aprendizaje y enseflanza. La respuesta practicamente undnime a esta cuestion que se
desprende de la investigacion revisada es que las concepciones cambian con la edad y
sobre todo con el tipo de experiencias educativas. Encontramos también un consenso en
el supuesto de que esos cambios van progresando de manera paulatina hacia concep-
ciones cada vez més evolucionadas.

Si admitimos que las concepciones cambian, cabe preguntarse en qué consisten
estos cambios. ¢Implica ese progreso un cambio conceptual o simplemente el crecimien-
to de las concepciones iniciales?. Los resultados de los diversos estudios realizados en la
perspectiva de la teoria de la mente concuerdan en que alrededor de los 4 o 5 afos se
produce un cambio sustancial en la manera en que los nifios resuelven toda una gama
de tareas experimentales (véase, por ejemplo, Riviere, 1997). La interpretacién de estos
resultados, en contraste, ha generado una importante polémica. Para muchos autores,
los logros de los nifos de 4 y 5 anos implican una ruptura con la visién que sostenian
previamente. Por ejemplo, Perner (1991) sostiene que sélo a partir de estas edades es
posible atribuir a un nifio una teoria representacional-informacional del conocimiento,
cuando para evaluar el conocimiento que una persona ha elaborado acerca de alguna
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cuestion prioriza sobre el criterio del éxito caracteristico de la teoria precedente, el
criterio el acceso que esa persona ha tenido a la informacién relevante. Para otros, en
cambio, estos avances en el rendimiento ante las tareas mentalistas clasicas, como la
superacion de la prueba de la falsa creencia, no implican un cambio tan considerable en
el pensamiento de los nifios. De acuerdo con Wellman (1990, Wellman y col. 1996) los
nifos de tres afos ya cuentan con una teoria representacional de la mente, aunque sea
muy limitada. Se trataria de una teoria de la copia directa. Los nifios de 3 afios fallarfan
en la prueba de la falsa creencia porque estarian atribuyendo al personaje que no ha
tenido acceso a la nueva informacion, una creencia que es una representacién-réplica de
la realidad actual. Podemos preguntarnos, a continuacién, si las concepciones acerca del
conocimiento a partir de los 4 o 5 afios son esencialmente las mismas que las de los
adultos. También Wellman (1990, Wellman y col. 1996) propone que a partir de los 6 0 7
anos los nifios poseen ya una teoria representacional de tipo interpretativo de la mente.
La diferencia mas importante entre los nifios mas pequefos que parecian mantener la
idea de la mente como una copia directa y estos nifilos mas mayores, parece residir en
que parecen tener en cuenta que la presencia, ausencia o intensidad de ciertas condi-
ciones y procesos pueden dar lugar a cambios en los resultados obtenidos por esa
mente. Los estudios sobre el metaconocimiento que los nifios poseen acerca de los
procesos y condiciones que median el aprendizaje se encuentran en esta misma linea.
Pero ese metaconocimiento de los nifios a partir de los 6 6 7 afios no tiene por qué ser
necesariamente el mismo que el de los sujetos adultos. Numerosas investigaciones
muestran la existencia de diferencias entre el conocimiento metacognitivo de los nifios y
de los adultos (véase, por ejemplo, Baker, 1989; Lorch, Lorch y Klusewitz, 1993, etc.).
La cuestion estriba en determinar si estas diferencias se derivan de la evolucién a una
nueva teorfa de dominio sobre la mente y el aprendizaje, mas préxima a una teoria
constructivista, o son simplemente el resultado de la sofisticacion de teorias interpreta-
tivas similares, enriquecidas por una mayor experiencia. Esta misma pregunta surge tras
la revision de los trabajos realizados con adultos desde los enfoques fenomenogréfico y
de las creencias epistemoldgicas. Estos trabajos muestran que las diversas circunstan-
cias, grado de instruccién, tipo de especializacion, experiencia con la ensefianza, etc.
influyen de forma definitiva en las creencias y teorias explicitas que mantienen los
sujetos sobre la naturaleza del conocimiento y del aprendizaje, pero no indican clara-
mente la presencia de modelos que obedezcan a restricciones o teorias implicitas muy
diferentes de la teoria implicita que subyace a las concepciones de los nifios.

En el enfoque de las teorias implicitas, el trabajo de Strauss y Shilony (1997) vie-
ne a mostrar que, a pesar de que los modelos de la mente mantenidos por los adultos
son mas articulados, complejos y sofisticados que los de los nifios y de que los adultos
tienen unas habilidades metaconceptuales de las que carecen los nifios, existe una clara
continuidad entre unos y otros modelos. Los modelos que mantienen los profesores
responden lo un poco més arriba hemos denominado teoria interpretativa de la mente.
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{Cémo puede abordarse su estudio?

La ultima cuestion relevante para nuestros propodsitos que vamos a exponer es la
relativa a la metodologia que se puede utilizar en el estudio de las concepciones del
aprendizaje y la ensefianza que mantienen los profesores y los alumnos. En los estu-
dios sobre el conocimiento metacognitivo, en los estudios fenomenograficos y en los
trabajos sobre creencias epistemoldgicas, el método empleado con mayor frecuencia ha
consistido en recoger y analizar las descripciones verbales que las personas hacen de
los fenémenos de aprendizaje y/o ensefianza. Los procedimientos de recogida y analisis
de estos informes verbales, sin embargo, han sido variados. Uno de los mas utilizados
ha sido la entrevista, mas estructurada en los estudios sobre el conocimiento metacogni-
tivo y semiestructurada en el caso de los estudios fenomenograficos y de los trabajos
sobre creencias epistemoldgicas, en las que el tipo de preguntas que se plantean, pre-
sentadas de modo oral o escrito, también varian en el grado de generalidad. En algunos
casos las preguntas se dirigen al conocimiento que tiene el sujeto sobre su propio
aprendizaje en relacion con una tarea de aprendizaje con la que se le acaba de enfrentar
(¢Qué has hecho para aprender la tarea X?) mientras que en otros se refieren a su forma
de concebir el aprendizaje en general (({Qué significa para ti aprender?) También se han
elaborado y empleado algunos inventarios y cuestionarios. Los inconvenientes que se
derivan de utilizar principalmente los informes verbales de los sujetos como método de
investigacién son obvios y mdltiples. Entre las limitaciones que se han sefialado se
encuentran, entre otras, la dificultad para verbalizar la propia actividad cognitiva, sobre
todo cuando los sujetos evaluados son los nifos, la dificultad para acceder consciente-
mente a la propia actividad cognitiva, la dificultad para recordar la propia actividad
cognitiva, el grado de veracidad del informe verbal y su grado de correspondencia con
la actuacién del sujeto y la posibilidad de sesgar las respuestas de los sujetos en la
direccién deseada. Entre los enfoques que han empleado fundamentalmente las medi-
das de informe verbal también encontramos diferencias en el tipo de andlisis que se
realiza a partir de las verbalizaciones recogidas, yendo desde el analisis fundamental-
mente descriptivo que adopta el enfoque tradicional del metaconocimiento al analisis
cualitativo e interpretativo, propio de los estudios fenomenograficos y de la mayoria de
los trabajos sobre creencias epistemoldgicas. Esta metodologia contrasta con la adoptada
por la mayoria de los trabajos desarrollados en la perspectiva de la teorfa de la mente,
en los que se infieren las comprensiones de los nifios sobre la base de su actuacién en
contextos naturales o experimentales especificos y por algunos de los pocos trabajos que
se han dirigido especificamente a estudiar las concepciones implicitas del aprendizaje y
la ensenanza, en los que se requieren a los sujetos juicios, predicciones y planes de
accién con relacién a diversos escenarios ficticios de aprendizaje, ensefianza o crianza.
Los problemas que se plantean con esta metodologia derivan fundamentalmente de la
dificultad para disenar tareas que nos permitan acceder indirectamente a las concepcio-
nes que mantienen los sujetos y en la dificultad para interpretar los resultados asi
obtenidos. Dado que ninguna metodologia se halla exenta de problemas, una primera
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conclusién que podemos extraer es que para llegar a conocer las concepciones que
mantienen profesores y alumnos sobre el aprendizaje y la ensefianza, puede ser necesa-
rio abordar su estudio mediante el empleo de métodos multiples, de modo que pueda
examinarse la medida en que los datos procedentes de diferentes métodos convergen
en una misma direccion. Ademds, y dada la escasez de trabajos en los que se han abor-
dado las concepciones implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, nos parece que
puede ser necesario en este campo disefar y presentar a los sujetos una serie de tareas,
similares a las empleadas para analizar y estudiar las teorias implicitas en otros domi-
nios como el de la fisica o el de la biologia, como pueden ser las tareas de clasificacion,
tareas de solucion de problemas mas o menos abiertos o la observacién mas o menos
directa de la actuacion de los sujetos, para poder inferir, a partir de sus predicciones y
actuaciones, las concepciones subyacentes.
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