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entre asimilacién y acomodacién, el desarrollo
y consolidacién de los esquemas cognitivos
prepara al individuo para asimilar la reali-
dad, interpretandola segin las posibilidades
que ofrecen estos mismos esquemas en un
momento evolutivo determinado.

Pero entonces, ¢por qué aparece el con-
flicto cognitivo? El conflicto se presenta
cuando la acomodacion fracasa en la adap-
tacion adecuada de los esquemas asimila-
dores (conceptos), frente a una realidad
determinada, cerrando asi el camino a su
incorporacién e interpretacion. Sea porque
no existe concordancia o ajuste entre los
esquemas del sujeto y los objetos que se
pretende asimilar o porque los esquemas no
se asimilan y acomodan reciprocamente o,
finalmente, porque los esquemas previa-
mente diferenciados no se integran en for-
ma jerarquica (Cfr. PIAGET, 1978).

En este punto, interesa especificamente
detenerse en las reacciones que suscita el
desequilibrio o conflicto cognitivo.

En términos generales, el sujeto puede
tomar dos caminos frente al conflicto de-
pendiendo del grado de conciencia que ten-
ga acerca del mismo. Si no hay conciencia
del conflicto, el sujeto no haré nada por
modificar sus esquemas, por cuanto para él
la perturbacién o contradiccién pasa inad-
vertida (respuesta no adaptativa). Las res-
puestas adaptativas, en cambio, se carac-
terizan por dos componentes principales: la
toma de conciencia del conflicto y la volun-
tad de resolverlo. Ahora bien, este camino
que abre la toma de conciencia de la per-
turbacion pone en marcha una secuencia de
revision de la propia estructura conceptual
caracterizada por la creciente complejidad
de los niveles de analisis que transita el su-
Jeto, el primero, considerando a los objetos
en si y sus propiedades (andlisis intraobje-
tal); el segundo, examinando las relaciones
que se han establecido entre ellos (andlisis
interobjetal) y el tercero, revisando las pro-
pias acciones o teorias que aplicamos a esos

objetos (andlisis transobjetal). Sin embar-
9o, y como muy importante, debe advertirse
que no siempre ni necesariamente las res-
puestas adaptativas del sujeto, es decir,
aquellas que asumen el conflicto, culminan
enla transformacion de sus conceptos y teo-
rias acerca de la realidad; situacién que ocu-
fre muy raramente, segin Piaget; siendo
més frecuente la modificacion parcial del
esquema conceptual previo. La reestructu-
racién es, pues, al decir de Pozo, “un bien
realmente escaso” (POZO, 1997).

Consecuencias pedagdgicas
derivadas de [a teoria

Es posible interrogarnos acerca de las
consecuencias que ha tenido esta inteligen-
te explicacién piagetiana en las ideas de los
educadores sobre la ensefianza.

Creemos que pueden sefialarse dos de
ellas de suma importancia:

1) La aceptacién de los principios construc-
tivistas como marco referencial para ex-
plicar el aprendizaje. Es decir, la nocion
del papel central del aprendiz en la “cons-
truccién del conocimiento”,

2) La idea de que, para producir aprendiza-
je, el profesor debe generar el conflicto
cognitivo.

Examinemos reflexivamente estos pos-
tulados.

En primer lugar, es claro que la expli-
cacién de Piaget desemboca en una concep-
cién que hace del sujeto que experimenta
el conflicto cognitivo, es deci, la inadecua-
cién de sus esquemas asimiladores frente a
la nueva informacién, el protagonista y ar-
tifice de la modificacién conceptual. Ya he-
mos visto el complejo proceso analitico que
preside Ia revisién pormenorizada de la es-
tructura asimiladora disponible. Asi enton-
ces, podemos decir que es el propio sujeto
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Esta comunicacion se ubica en el contexto de una reflexion sobre el impacto que
siempre produce, en las pricticas pedagégicas, la incorporacién de teorias. Enfoca, en
particular, la teorfa de la equilibracion de Jean Piaget propuesta por el autor para explicar
las modificaciones y cambios de la estructura conceptual y, en general, del conocimiento y
las teorias que sostenemos acerca de la realidad.

Se examinan criticamente las derivaciones que ha tenido cierta interpretacion de esta
teorfa en tanto fundamento de la intervencion pedagégica en contextos escolares y se
concluye en la necesidad de revisar las propias estrategias metodoldgico-didacticas, recu-
perando la dimensién de “ensefiante” del rol docente, cuando se trata de la transmisin de
la herencia cultural que, por mandato social, le corresponde a la escuela.

Modificacién de la estructura cognitiva - Intervencion pedagégica
Aprendizaje y desarrollo - Construccién del conocimiento - Tarea del profesor

This article centres the reflection on the impact that always produces the admission of
theories on the pedagogical practices.

It particularly focuses on the proposal of Jean Piaget’s theory of balance to explain the
modification and changes of the conceptual structure and, in general, of the knowledge
and theories we support concerning the real world,

Critical examination is included of the outcomes derived from a particular way of
understanding this theory, as far as it is claimed to provide support for the educational
practices. It concludes in the need to review our own didactic and methodologic strategies in
an effort to recover the teaching dimension of our role since it deals with the transference of
cultural inheritance which, no doubt, stands as one of the main goals of schools in society.

Cognitive structure modification - Educational practices - Learning and development
Knowledge building - Teacher’s task

* Licenciada y profesora en Pedagogia. Docente Universidad Catdlica de Cérdoba.
E-mail: rodomeyer@hotmail.com
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Equilibrio entre asimilacidn y acomodacion.

Ocurrencia de una dificultad para explicar la
realidad (confiicto cognitivo).

Toma de conciencia y voluntad de resolver
Ia dificultad.
Revision de la estructura conceptual previa.

Modificacién y eventual cambio de la teoria
(estructura conceptual) acerca de una reali-
dad determinada.

Periodo de ciencia normal.

Inicio de la crisis del paradigma (la teoria
deja sin explicar un conjunto cada vez ma-
yor de fenémenos).

Modificaciones parciales de la teoria (hipd-
tesis ad hoc, etc.).

Conflicto abierto en la comunidad cientifica
(discusién del paradigma; surgimiento de
teorias alternativas).

Adopcién de un nuevo paradigma.

Lo expresado hasta aqui nos permite
deducir algunas consecuencias importantes
relativas a la actividad constructiva de quien
aprende.

. La primera sostiene que la transposi-
cion directa de la explicacion piagetiana del
cambio conceptual, como base que pueda
sustentar las précticas pedagégicas, es del
todo inadecuada cuando se trata de trans-
mitir la cultura y el conocimiento cientifico.
Ambos estan ya “construidos” fuera de la
escuela y el curriculo no hace més que prac-
ticar un particular recorte de esa realidad
cultural y cientifica que la sociedad juzga
valiosa para ser aprendida en las escuelas.
En este sentido, César Coll afirma:

“La préctica totalidad de los contenidos
que constituyen el niicleo de os aprendi-
2ajes escolares son saberes y formas cul-
turales que tanto los profesores como los
alumnos encuentran en buena parte ela-
borados y definidos [..] EI conocimiento
educativo es en gran medida, como su-
braya Edwards (1987), un conocimiento
preexistente a su ensefianza y aprendi-
Zaje en la escuela. Los alumnos constru-
yen o reconstruyen objetos de conoci-
miento que de hecho estan ya construi-
dos” (COLL, 1993:442).

La segunda conclusién retoma algunos
argumentos planteados por distintos auto-
res (Coll, Pozo, Ausubel) en cuanto a cémo
debe entenderse correctamente la actividad
mental constructiva del alumno. Diremos, en
relacién a este punto, que quien aprende no
construye el conocimiento —es ésta una des-
dichada expresién— en el sentido de su au-
téntica produccién; no produce conocimien-
to nuevo sino que estrictamente lo recons-
truye (Cfr. VIGOTSKY, 1986), o, si se quiere,
construye significados, representaciones de
los contenidos a aprender. Tal afirmacién no
minimiza en absoluto la importancia de su
actividad cognitiva real en el proceso de
aprender, la cual supone una auténtica ela-
boracién del contenido, su confrontacién con
el conocimiento previo, la bisqueda activa
de relaciones y la modificacién y reajuste de
la jerarquia conceptual ya estructurada.

En este particular, avanzaremos un poco
més y diremos, a modo de hipétesis, que la
actividad constructiva del alumno puede
producir conocimiento cuando se trata de
descubrir relaciones necesarias a partir de
la informacién que provee la experiencia,
relaciones de caracter I6gico, como en la
matematica o la fisica (Cfr. AEBLI, 1958),
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generalmente o constituyen. Vigotsky y las
investigaciones sobre la actuacion de exper-
tos y novatos evidencian la prolongada, y a
Veces permanente, coexistencia de estas dos
estructuras conceptuales, articuladas cada
una en si misma, pero independientes, por
lo menos en ciertas dreas del saber en las

que no somos expertos.

Valgan entonces estos comentarios so-
bre las dos consecuencias més importantes
que han traido aparejadas algunas interpre-
taciones de Ia teorfa de Piaget para mover-
nos a la reflexion acerca de nuestras pro-
pias précticas y los fundamentos tedricos que
las sustentan. *

Conclusion

Por todo lo expuesto, es nuestra con-
viccion que, por lo menos en el drea de los
problemas delineados aqui, los profesores
debemos reencauzar nuestros esfuerzos di-
déctico-metodolégicos en el sentido de una
ensefianza activa. Durante mucho tiempo
ya, hemos enfrentado el temor de asumir a
pleno nuestro rol de ensefiantes bombar-
deados por concepciones que presentan la
actuacion del docente como la de un “orien-
tador”, o un “facilitador” en el proceso de

aprendizaje de nuestros alumnos. Podriamos
preguntarnos, ¢orientador y facilitador de
qué?, no ciertamente del descubrimiento, por
parte del alumno, de todo el conocimiento
ya disponible; pero si de su trabajo intelec-
tual con el saber ensefiado; de sus propias
estrategias de aprendizaje y comprension y
de su acercamiento significativo a la cultura
que podré entonces resignificar, modificar y
recrear en un proceso permanente de enri-
quecimiento personal y social.
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Algunas reflexiones acerca de las teorias y su incorporaci

pero no en aquellas éreas del saber estruc-
turalmente no necesarias, arbitrarias, con-
tingentes o convencionales como la gramé-
tica, el derecho o la historia. Por eso, el
esfuerzo pedagdgico, muy frecuente, por
ejemplo, por lograr que el alumno “descu-
bra” por si mismo que vaca se escribe con
"V" carece a todas luces de sentido. Estas
construcciones culturales, que no preten-
demos ilégicas o irracionales pero si con-
tingentes, deben ser ensefiadas en las es-
cuelas por los profesores como parte irre-
nunciable de la transmision de la herencia
cultural de una sociedad.

También podemos admitir que el apren-
diz construye conocimientos en la medida en
que cada uno organiza, de manera peculiar
e idiosincrasica, el saber de que dispone,
estableciendo relaciones jerrquicas entre los
conceptos; supraordenando o subordinando,
por ejemplo, unos a otros; generalizando o
especificando items de informacién, etc. En
este particular sentido, el conocimiento de
cada cual es una construccién.

Vayamos al segundo postulado introdu-
cido en las practicas pedagégicas derivado de
la idea piagetiana del cambio conceptual. A
'saber y como quedé enunciado mas arriba, la
idea de que para producir aprendizaje el pro-
fesor debe generar el conflicto cognitivo.

Este postulado ha quedado incorpora-
do definitivamente al ideario sobre la buena
ensefianza, al menos como intencién por
cuanto los profesores no tenemos una clara
nocién de qué se supone debemos hacer en
este sentido. Pero esto no es lo peor ya que
la idea se ha transformado también en un
criterio de evaluacién, no siempre totalmente
explicito, de las estrategias docentes con lo
cual el evaluador u observador puede en-
contrarse en una incémoda posicién a la hora
de explicar cuando acierta o cudndo falla
este mecanismo porque él tampoco sabe
claramente qué debe tener en cuenta para
afirmar que un profesor provoca o no el con-
flicto cognitivo. En consecuencia, se ha
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generado toda una serie de artilugios peda-
gégicos que van desde el planteo de proble-
mas, que no son tales, pasando por los
métodos de descubrimiento, hasta la sim-
ple formulacién de preguntas que, juzga-
das como “disparadores” del conflicto, de-
jan al alumno, en la mayoria de los casos,
en una ostensible indiferencia cuando no en
una perplejidad mayiscula.

Es que hemos olvidado que el conflicto
560 surge en el transcurso de la experien-
cia por la inadecuacion del conocimiento
previo para explicar la ocurrencia de ciertos
fenémenos o eventos y que, ademas, re-
quiere la toma de conciencia de esta inade-
cuacién y la voluntad de resolver la dificul-
tad. Estd de mas decir que no necesaria-
mente es éste el caso en la mayoria de nues-
tros alumnos de secundaria y aun en mu-
chos de la Universidad.

¢Seria entonces el docente incapaz de
acercar al alumno a este proceso de cambio
conceptual? De ninguna manera, sin embar-
go es asombrosamente soberbia la convic-
cién de que el profesor, cada vez que se lo
proponga y por el mero expediente de plan-
tear un problema o formular una pregunta,
produce el conflicto cognitivo que desequili-
bra la estructura conceptual y termina en un
aprendizaje auténtico, comprensivo y trans-
ferible de la ciencia. De cualquier modo, atin
cuando haga lo correcto (Cfr. POZO, 1997),
nunca estara seguro plenamente si ha logra-
do 0 no desencadenar el conflicto. No en vano
Gardner cita el caso de estudiantes avanza-
dos de fisica en la Universidad que, enfren-
tados a problemas sencillos de la vida coti-
diana, recurren al conocimiento previo, in-
tuitivo y precientifico para resolver la situa-
cién (GARDNER, 1997). Lejos de concluir que
estos estudiantes no han aprendido nada,
luego de tan intensivo estudio, puede
suponerse que lo que han aprendido consti-
tuye una estructura conceptual paralela que
no produjo las modificaciones deseadas en
el conocimiento previo, manteniéndose
inalterados estos “pseudo-conceptos” que
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quien construye estructuras de conocimiento
necesarias (PIAGET en PIATELLI-PALMA-
RINI, 1983) (por ejemplo: la permanencia
del objeto; la conservacién de la cantidad y
el volumen; las operaciones concretas y for-
males, etc.). Pero no debemos olvidar que
tales acontecimientos se ubican en el trans-
curso del desarrollo cognitivo, que son even-
tos que ocurren a lo largo del desarrollo y,
por tanto, independientes de "...un propd-
sito explicito de que se adquieran ni por parte
del sujeto ni por parte de su entorno social”
(POZO, 1997:189).

Este planteo introduce dos cuestiones
de suma importancia en términos de la in-
tervencion pedagdgica. La primera sugiere
que asi como existen estructuras cognitivas
© conceptuales necesarias, también existen
otras no-necesarias, ejemplo de las cuales
es el conocimiento cientifico en general. En
efecto, la explicacion cientifica es una cons-
truccion artificial que contradice, la mayor
parte de las veces, la interpretacion intuitiva
de Ia realidad (Cfr. KI TMOVSKY, 1997) y que
s6lo puede adquirirse intencionalmente, es
decir, mediante a instruccion.

Esta idea es més afin con la postura de
Vigotsky; recuérdese la distincion que el au-
tor establece entre conceptos espontaneos y
conceptos cientificos. Los primeros se cons-
truyen por una via inductiva y experiencial;
los segundos se aprenden por la instruccion,
deben ser ensefiados para su correcta com-
prension y posibilidad de relacionarse entre
si en una red conceptual coherente.

Por lo tanto, Ia transmision de la cultu-
ra y del conocimiento cientifico, uno de los
objetivos primordiales de la escuela, se ubi-
ca en un contexto distinto al del desarrollo,
se ubica propiamente en un contexto de
aprendizaje; el mismo Piaget diferencia el
desarrollo del aprendizaje. En sus propias
palabras:

"“El desarrollo del conocimiento es un pro-
ceso espontdneo vinculado con todo el
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proceso de la embriogénesis. La embrio-
génesis concierne al desarrollo del orga-
nismo, pero también al del sistema ner-
vioso y al de las funciones mentales. En
el caso del desarrollo del conocimiento en
los nifios, la embriogénesis concluye s6lo
al llegar la edad adulta. |[...]

El aprendizaje constituye el caso opues-
to. En general, es provocado por situa-
ciones: provocado por [...] un docente en
relacion con algtin punto didactico, o por
una situacion externa. Es provocado, en
general, a diferencia de esponténeo.
Ademds, es un proceso limitado, es de-
cir, limitado a un solo problema, o a una
sola estructura” (PIAGET en SWENSON,
1984:387).

La segunda cuestién concierne a la ne-
cesidad de una correcta interpretacién de la
explicacién piagetiana. De acuerdo a lo for-
mulado hasta aqui, nos parece evidente que
el planteo de Piaget no esta referido al am-
bito de los aprendizajes escolares sino al del
desarrollo progresivo del pensamiento I6gi-
co, hipotético-deductivo; su interés reside
en el intento de explicar la génesis del co-
nocimiento, del pensamiento formalizado
(epistemologia genética).

Desde este punto de vista, Piaget se
acerca notablemente a la explicacion de
Thomas Kuhn. Asi como el primero indaga
sobre el cambio cognitivo al interior del su-
jeto en desarrollo, Kuhn quiere develar el
proceso por el cual las teorias cientificas se
modifican, se transforman y cambian de
paradigmas en su intento por explicar la
realidad (KUHN, 2000). Si esto es asi en-
tonces estamos en condiciones de afirmar
que lo que Piaget ha explicado psicolégica-
mente, Kuhn lo explica histéricamente, a
partir de su valioso anlisis de la historia de
la ciencia. Ambos tienen en la mira el surgi-
miento, desarrollo y modificacion del pen-
samiento cientifico y cada uno lo explica
desde distintos marcos epistemologicos. Lo
interesante es la similitud en la vision de
cémo ocurren las cosas. Veamoslo:
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El campo de las practicas pedagégicas
ha ocupado, desde siempre, un lugar im-
portante entre los temas de reflexién y dis-
cusién de los educadores, movidos por el
anhelo de mejorar esas mismas précticas.
Sin embargo, es probable que estas preocu-
paciones no produzcan cambios significati-
vos en la realidad de las aulas a menos que
fa intencién de modificar la accién educati-
va esté acompafiada por una mayor com-
prensién de la ensefianza, en tanto proceso
que intenta promover y asistir la multiplici-
dad de aprendizajes de los que se hacen
responsables las escuelas.

Por fortuna, la teoria y la investigacion
sobre el aprendizaje y la ensefianza han pro-
curado hasta hoy un importante acopio de
conocimientos que se encuentran disponibles
de cara a mejorar y hacer més eficaz la in-
tervencién pedagégica. A pesar de ello, la
incorporacién de la teoria a las practicas edu-
cativas no carece de complicaciones. La més
riesgosa, a nuestro parecer, es la tendencia
a poner de moda una determinada teoria, de
manera acritica, y adoptarla incondicional-
mente para explicar todos los aprendizajes
escolares o justificar cualquier préctica.

Este ciego compromiso tedrico es de
por si estrecho y peligroso y lo es mucho
més cuando se descontextualiza el pensa-
miento de un autor y se transforman en
eslogans algunos de los postulados mas in-
teresantes de su teoria, cuando no en dog-
mas pedagéagicos incuestionables que que-
dan de este modo incorporados, sin mayo-
res discusiones, al ideario prevaleciente en
nuestras escuelas. Las siguientes expre-
siones, entre otras, ilustran lo que venimos
diciendo:

“el alumno debe aprender a aprender”,
“el aprendizaje debe ser significativo”,
“la ensefianza debe basarse en la con-
cepcion constructivista del aprendizaje”.

Como resultado de todo ello, el pensa-
miento se cristaliza y estereotipa; tiende a

discurrir en términos de opuestos irreconci-
liables (“conductista-constructivista’, “cuan-
titativo-cualitativo’, “objetivo-subjetivo”,
etc.) y termina simplificando, casi irrespon-
sablemente, la riqueza de la teoria y produ-
ciendo una parlisis en el campo de las prac-
ticas, atrapados, los docentes, en el temor
de decidir y de actuar.

Esta comunicacién se ubica, precisa-
mente, en el punto de encuentro entre las
teorias del aprendizaje y la ensefianza y las
précticas pedagdgicas. Tiene como propd-
sito poner en comin algunas ideas y hacer
publicas ciertas inquietudes.

El tema que trataremos aqui se refiere
a la teorfa de la equilibracién de Jean Piaget
que, como es sabido, constituye una licida
explicacién del cambio conceptual al inte-
rior de la estructura cognitiva. Necesaria-
mente, tomaremos lo esencial de la teoria
tratando de no perder su nicleo sustantivo
de manera que, ain cuando breve, perma-
nezca comprensible.

La teoria

Las preguntas que intenta responder
Piaget son las de por qué y cémo se modifi-
can, se transforman e incluso cambian com-
pletamente nuestros conceptos y, en gene-
ral, nuestro conocimiento sobre el mundo.
Frente a estos interrogantes, Ia tesis pro-
puesta por el autor es la siguiente: el cam-
bio conceptual ocurre por la aparicién de un
conflicto cognitivo que surge a partir de un
desequilibrio entre los procesos adaptativos
de asimilacién y acomodacién.

Recordemos brevemente: el proceso de
asimilacién incorpora la realidad a los esque-
mas conceptuales (cognitivos) disponibles
mientras que la acomodacion produce, en el
proceso mismo de aplicacién de los esque-
mas asimiladores, la necesaria adecuacion a
las particularidades de la informa
va. De esta manera, a partir del intejuego
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