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Se interpretan los procesos cognoscitivos como actos culturales desde las actuales teorfas cognoscitivas, en
particular la de dominios del pensamiento, en relacién intrinseca con estructuras de conocimiento. Esta
aproximacién permite abordar dichos procesos como una unidad integrada (o bien en sus diversos aspectos
especificos), a partir de la cual se puede entender que el acto cognoscitivo es un elemento activo, constructor
de contexto. Ambos se modulan entre si, mds alld de una relacién unilateral desde el contexto al acto
cognoscitivo en forma mecédnica. El andlisis se complementa con aspectos interactivos, discursivos,

argumentativos e intertextuales del contexto educativo.

Cognitive processes are studied as cultural events from the perspective of current cognitive theory, particularly
domains of thought theory, and their relation to knowledge structures. Integration of these categories constitutes itself
a theoretical and methodological unit of analysis; this in turn allows conceiving cognition as an active, constructive
element of context, rather than a passive recipient of unilateral, mechanistic, context influence. The analysis
integrates interaction, discourse, argumentation and intertextuality to cognition, as dynamic elements in the

educational context.
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INTRODUCCION

A pesar de los avances en investigacién cognoscitiva, es muy ge-
neralizado el desconocimiento de los procesos cognoscitivos y
su importancia en educacién, epistemologfa y filosoffa de la
ciencia. Asimismo, a pesar de los avances en la integracién del
enfoque sociocultural a las teorfas cognoscitivas, todavia se con-
sideran los procesos cognoscitivos como facultades, capacidades
individuales, que en el mejor de los casos estin determinados
por el contexto. Este se considera una entidad externa, causal,
sin especificar cémo ni por qué. Por otra parte, es importante
acotar que, si bien la actual perspectiva constructivista ha per-
meado el discurso de la investigacién cognoscitiva, no ha alcan-
zado a la préctica educativa concreta. Por lo anterior, en este
trabajo se interpretan los procesos cognoscitivos como actos cul-
turales desde las teorfas actuales, en particular la de los domi-
nios del pensamiento, en relacién intrinseca con estructuras de
conocimiento. Esta aproximacién permite abordar dichos proce-
sos como una unidad integrada, o bien en sus diversos aspectos
especificos. Con ello, se puede avanzar en la ruptura de dico-
tomias entre cognicién y cultura, sujeto y objeto, lo individual y
lo social.

Los procesos cognoscitivos constituyen la dimensién racional
de nuestra relacién con la realidad. Esta dimensién estd com-
pletamente entrelazada con las otras formas de dicha relacidn,
conformando nuestra estructura e identidad ante el mundo. La
racionalidad tiene diversos niveles de organizacién y sistematici-
dad, segin nuestro conocimiento, experiencia e interés acerca de
algiin segmento de la realidad. El conocimiento, y las habili-
dades que lo hacen posible, son materia prima, instrumento y
producto en este proceso. A continuacién se presenta, de forma
muy sintética debido a la amplitud del problema y el espacio
disponible en este articulo, una caracterizacién de los procesos
cognoscitivos, elementos para entenderlos como acto cultural
desde la perspectiva de los dominios del pensamiento, estruc-
turas de conocimiento y diversos componentes del contexto edu-
cativo y social en general, y andlisis de situaciones educativas
concretas que ilustran esta problemdtica.

EL PROCESO COGNOSCITIVO

Como hemos dicho, los procesos cognoscitivos son las formas
racionales con que nos relacionamos con la realidad, asignan-
do a ésta significados (dmbito referencial, genérico) y sentido
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(dmbito 16gico-categorial, especifico). La razén es la capacidad
para conocer el entorno natural y social (Olivé, 1992); de
acuerdo con las teorfas constructivistas, la accién cognitiva
es un requisito sine qua non para contar con dicha capacidad
(Piaget, 1970; Ausubel, 1973; van Dijk y Kintsch, 1983;
Sternberg, 1987), ya sea como acto reflexivo o ante un reque-
rimiento contextual: es el comportamiento cognoscitivo que
apunta a un objetivo, una modificacién impuesta al objeto
(Piaget e Inhelder, 1970). Los significados y el sentido presen-
tan caracteristicas y niveles muy diversos, segtin las realidades
a que se refleren, la organizacién de nuestro conocimiento y el
desarrollo de nuestras habilidades. Los significados constituyen
la base representacional, conceptual, del conocimiento, mien-
tras que el sentido se adquiere de acuerdo con su estructura
légica.!

Los conceptos no son simples sistemas de clasificacién, sino
encadenamientos organizados de significados, conglomerados
significativos (Ausubel, id.; Sternberg, id.; Piaget, id., los llama
significados comprendidos, como esquemas de accién u ope-
racién sobre el objeto o sobre las proposiciones que lo expre-
san). Inicialmente, los conceptos o nociones no formales son
yuxtaposiciones o amalgamados sincréticos en la infancia (Vi-
gotsky, 1934a) y llegan a formar agrupaciones complejas de
sinificados asociados a objetos y experiencias en la preadoles-
cencia (Vigotsky, 7d.). Dichos amalgamados estdn organizados
jerdrquicamente (Neisser, 1989), de acuerdo con un nivel bd-
sico relativo a la experiencia perceptiva, respecto del cual se
construyen conceptos superordinados y subordinados (por
ejemplo: pdjaro, animal y canario, respectivamente); también
cuentan con una estructura graduada en tanto que algunos
casos o ejemplos son centrales a un concepto, y otros son mar-
ginales (Barsalou, 1989). Esta configuracién da paso al pen-
samiento formal, en el que los conceptos se construyen como
estructuras cuyas conexiones pueden ser abstraidas analitica y
sintéticamente (Vigostsky, 1934b), el nivel bdsico adquiere ma-
yor grado de abstraccidn y los grados entre los elementos que
forman o ilustran un concepto se definen mejor.

Habilidades. El encadenamiento secuencial o simultdneo de
las acciones forma los conglomerados cognoscitivos que se co-
nocen como habilidades. Son componentes fundamentales del
pensamiento y son de dos tipos: analitico-categoriales y procedi-
mentales. Las primeras permiten entender, dar orden y sentido a
la vida, al mundo, a situaciones experienciales: saber qué son los
objetos y procesos, por qué y cémo se originan o suceden, y sus
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implicaciones. Algunos ejemplos de este tipo de habilidad son
los siguientes: clasificar, analizar, relacionar, inferir o interpretar.
Estas habilidades conforman la base légica de los conceptos, del
conocimiento. La base légica informal es mds sincrética que
deductiva, ya que salta de premisas a conclusiones sin mucho
cuidado, y tiende a ser concreta con base en estructuras légicas
clasificatorias y relacionales, incidiendo sobre los objetos direc-
tamente, no sobre los enunciados proposicionales (Piaget, 1974),
es decir, son pre-inferenciales (Piaget, 1975b). Se mantendrdn
asi mientras no se profundice en el conocimiento, las proposi-
ciones en que éste se expresa, el cuidadoso manejo de las infe-
rencias y las conexiones fundamentales de conceptos particulares,
en el contexto de las actividades reflexivas y metodoldgicas, que
permiten enmarcar el desarrollo de dicha base légica. Precisa-
mente el cardcter formal de esta base l6gica se adquiere con la
formalizacién de los procesos inferenciales, superando los sal-
tos mencionados.

Por su parte, las habilidades estratégico-procedimentales se
conforman integrando conocimientos y habilidades analitico-
categoriales dentro de secuencias de actividades de planeacién,
evaluacién y revisién. Tanto el conocimiento como dichas ha-
bilidades son muy importantes para el desarrollo y uso de las
habilidades estratégico-procedimentales (Brown, Campione y
Day, 1981). De hecho éstas se modifican conforme se tiene mds
conocimiento (Alexander ez al., 1994). Algunas de las secuencias
estratégicas son observables, ¢ incluso predefinidas, como elabo-
rar un ensayo o solucionar ejercicios matemdticos. El pen-
samiento estratégico es primario, U operativo, en situaciones
rutinarias, ya conocidas; y puede ser altamente creativo en situa-
ciones nuevas. De acuerdo con Lohman (1993), en el primer
caso predominan las habilidades estables o cristalizadas; en el
segundo, las habilidades dindmicas o fluidas.

Las habilidades fluidas son los componentes constructivos
del razonamiento, en particular en situaciones problemdticas,
novedosas respecto del conocimiento y la experiencia que se
poseen. Las habilidades cristalizadas operan principalmente con
conceptos ya conocidos, y producen lo que ya se sabe hacer,
incluidos los procedimientos aritméticos y cuantitativos en ge-
neral (Lohman, 1989). El uso de estas habilidades en el caso
del saber informal depende mds de la experiencia y reglas de
produccién individuales que de la abstraccién y la l6gica formal;
aunque dicho saber es socialmente construido, no es socialmente
homogéneo debido a las caracteristicas mencionadas, por lo que
se introduce incompatibilidad y contradicciones en el conoci-
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miento producido. Por su parte, en el caso del razonamiento for-
mal, se integran mds adecuadamente ambos tipos de habilidad,
llegando a producir conocimiento conceptual mds abstracto, con
altos niveles de contenido légico coherente e incluso congruen-
cia con las realidades a que se refiere. Por ello, el razonamiento
formal hace posible el acceso y la construccién del saber cientifi-
co, el cual introduce altos niveles de abstraccién y homogenei-
dad mediante preguntas, metodologfas y evidencias especificas.

Procesos especificos: percepcion y comprension verbal. Los proce-
sos perceptivos estdn constituidos por el encuentro con el obje-
to tanto en forma directa, en el plano sensorial, como indirecta
en el plano cognoscitivo: no se percibe el objeto pasivamente,
como registro de datos puros, sino que se actiia, mediante in-
ferencias (Piaget, 7d.), reconstruyendo el objeto mismo me-
diante alguna representacién (Piaget, 1972; van Dijk y Kintsch,
id.; véase nota 1). En este proceso se aplican conocimientos
y habilidades previos, los cuales pueden transformarse en ese
momento, mediante procesos inferenciales (Piaget, 1975b).
Inicialmente se opera con pre inferencias (Piaget, 74.), las cuales
se van formalizando durante el desarrollo. Por ejemplo, perci-
bir cambios o situaciones desde temprana edad permite saber
(inferir) por donde aparecerd un objeto en movimiento, qué o
quién aparecerd después de haber escuchado una voz o un ruido
(Caine Learning, 2003). Estas pre inferencias pueden ser con-
clusivas o hipotéticas.

La comprensién verbal también es inferencial (Sternberg, 7d.).
Se parte de conocimiento previo, seleccionando significados con-
ceptuales relevantes en €l y utilizindolos como anclaje de nuevos
significados (7d.; Ausubel, id.; Neisser, 7d.). Este proceso se realiza
mediante codificacidn de términos lingiiisticos en el conocimien-
to nuevo, combinacién de los significados de dichos términos en
una representacion integrada, y comparacion de dicha repre-
sentacién con conocimiento previo; para ello, se opera con fac-
tores contextuales (significados dentro de la red conceptual, como
temporalidad, valor relacional con la persona, causalidad y otros)
y mediadores (relaciones sintdcticas y funcionales entre términos)
(Sternberg, id.). En conjunto, la integracidn conceptual sucede
de acuerdo con las relaciones entre categorfas (dimensién légica),
la interaccién con objetos o procesos a que dichos conceptos se
refieren (dimensién préctica) (Medin y Wattenmaker, 1989), y
el contexto temdtico-situacional en condiciones histérico-sociales
(dimensién contextual) (Neisser, 74.). Asi, cada persona produce
su propia version del conocimiento (Ausubel, 7.; Sternberg, 1987;
Neisser, id.; Medin y Wattenmaker, 74.), incluido el cientifico.
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Cuando las modificaciones conceptuales y l6gicas inciden en
los enfoques o paradigmas con los que cada persona se repre-
senta el mundo, puede ocurrir un cambio fundamental en su
conocimiento, su visién del mundo, sus creencias y su compor-
tamiento (Pintrich, Marx y Boyle, 1993). En este sentido, la
comprensién verbal es central en el aprendizaje de redes concep-
tuales. En éstas, las unidades conceptuales se interrelacionan
mediante diversas formas légicas en estructuras jerdrquicamente
organizadas (Ausubel, id.), a partir de conceptos organizadores
idiosincrdsicos y procesos de inclusién conceptual. Asi, toda
comprensién verbal, y por tanto también el aprendizaje concep-
tual, produce transformaciones en la estructura cognoscitiva,
desde los conceptos y sus significados, hasta la habilidades y sus
componentes légicos.

LOS DOMINIOS DEL PENSAMIENTO

Las diferencias entre ambiente y experiencia desencadenan dife-
rentes formas cognoscitivas para abordar éstos, organizadas en
dominios de pensamiento (Demetriou, 1998). Estos dominios
son: categorial, cuantitativo, causal, espacial y social, desde los
cuales se opera con formas particulares de interaccién con la
realidad, de relacionar sus segmentos, de entenderla. Cada uno
de ellos estd constituido por: @) elementos primarios (por ejem-
plo, percepcién de objetos y categorias, insight, percepcién de
causalidad); &) operaciones funcionales (estrategias de clasifi-
cacién, operacién aritmética, andlisis, secuenciacién, etc.), y ¢)
conocimientos y creencias (contenido, causa y producto del fun-
cionamiento de los elementos primarios y las operaciones, es
decir, pensar cémo es la realidad).?

Esta interaccidn especifica también opera en forma general por
dominio, en dos sistemas: el de procesamiento, y el de autocon-
ciencia y autorregulacién. El primero se refiere al volumen y tipo
de la informacién que se procesa de acuerdo con los dominios
especificos, la informacién en memoria y el procesamiento de
conocimiento previo. El segundo establece la conexién entre la
capacidad de procesamiento del primer sistema y las metas, de
acuerdo con las caracteristicas de cada persona, su definicién
de actos inteligentes, cudles conviene realizar, la representacién
de su capacidad intelectual y sus preferencias. Ambos niveles se
retroalimentan: se opera en cada dominio (nivel especifico) de
acuerdo con su capacidad y contenido (nivel general), lo que a su
vez se modifica de acuerdo con dichas operaciones. En particu-
lar, las modificaciones en las representaciones inciden en la cons-
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titucién de los dominios. Un ejemplo muy sencillo relativo al
dominio cuantitativo es el siguiente enunciado, cuya profun-
dizacién requiere utilizar conocimientos métricos adecuados rela-
tivos a escalas y procedimientos matemdticos o estadisticos:

La poblacién humana ha crecido dramdticamente en el dltimo millén de
afios. Esto ha sucedido en tres etapas, cada una seguida de estabilidad. El
primer crecimiento importante, de 150 mil a cinco millones, coincidié
con el desarrollo de herramientas. La segunda, de cinco millones a 500
millones, se relaciond con el desarrollo de la agricultura. La tercera, de
500 millones a 5,600 millones, es consecuencia del surgimiento de la civi-
lizacién industrial (Kates, 1994, p. 92).

Con las siguientes modificaciones, la misma idea se puede
ubicar y abordar en el dominio categorial, en el que la defini-
cién adecuada de los diversos aspectos a que se refiere, y la
relacién entre ellos, es mds importante que los datos numéricos:
La poblacién humana ha crecido dramdticamente en el iiltimo mi-
Uén de anos. Esto ha sucedido en varias etapas, cada una seguida
de estabilidad. El primer crecimiento importante coincidid con
el desarrollo de herramientas. La segqunda etapa se relaciond con el
desarrollo de la agricultura y la tercera con el surgimiento de la civi-
lizacidn industrial.

ESTRUCTURAS DE CONOCIMIENTO

Abordar la realidad desde alguno de los dominios significa
conocerla de alguna manera. De acuerdo con las teorfas de
construccién de conceptos ya mencionadas (Ausubel, id.,
Sternberg, id.), todo conocimiento presenta en todo momento
algiin nivel de organizacién légico-conceptual. En términos de
Piaget (1975b; Piaget y Szeminska, 1971), supone un sistema
de principios de conservacidn, es decir, la estabilidad de los
hébitos cognoscitivos que hace posible el procesamiento, como
enlace entre diversos momentos de la construccién (Vigotsky,
1934c, lo llama sistema de conceptos). Por ello, el conocimien-
to que se va construyendo, informal o cientifico, estd constitui-
do por conceptos y su base légica.

En el conocimiento cientifico se opera con la légica formal,
con predominio de ciertos de sus tipos por dominio, y ajus-
téndolos a los requerimientos epistemoldgicos que veremos en
seguida. Por ejemplo, la nocién de distancia en el sistema plane-
tario, que se ubica en el dominio cuantitativo, en general tiene
un cardcter ordinal en el saber informal (muy grande, entre), no
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métrico, e incluso sélo categorial (lejos, cerca), mientras que en
el conocimiento cientifico (fisica) dicha nocién es métrica, con
escalamiento y procedimientos matemdticos. La nocién de Es-
tado moderno, que se ubica en el dominio categorial, en el caso
del saber informal se basa en la identificacién de acciones co-
tidianas de personas, oficinas o programas, e incluso con rela-
ciones causales directas entre ellas y la experiencia personal,
mientras que en el conocimiento cientifico (sociologia) incluye
una compleja interrelacion de nociones como poder politico,
grupos sociales, institucionalizacién y movimientos sociales,
entre otras. Como se puede notar, los conceptos cientificos son
abstractos, incorporan otras nociones conceptuales (2.¢., la idea
de escala) y habilidades estratégico-procedimentales complejas
(.g., resolucién de problemas utilizando el cdlculo o el proce-
samiento analitico-hipotético), todo articulado por estructuras
inferenciales.

En conjunto, la ciencia articula conocimiento légico-concep-
tual (dimensién epistemolégica), procesos de indagacién (dimen-
sién estratégica) y una nocién de la propia ciencia (dimensién
sociocultural), con diferencias importantes entre ciencias natu-
rales y sociales. El conocimiento légico-conceptual, es un con-
glomerado de teorfas, conceptos e hipdtesis que median entre la
realidad y lo que se dice de ella (Giere, 1992).5> Los componen-
tes tedricos son simbolizaciones que se relacionan con concep-
tos especificos mediante procesos interpretativos y aportan tanto
posibilidades (hipétesis) como restricciones (falibilidad) a lo que
se puede ver en la realidad (Popper, 1985). Este conglomerado
requiere coherencia interna y una base metodolégica adecuada.
En el primer caso, la teorfa debe tener unidad formal: conexién
légica del sistema o sistema hipotético-deductivo (76.; Bunge,
1975). También debe tener consistencia semdntica o unidad con-
ceptual (Bunge, 7d.), con base en su referencia a objetos y pro-
cesos (universo de discurso); éstos deben ser del mismo tipo
(homogeneidad semdntica), para facilitar la coherencia (cierre
semdntico). El resultado es un encadenamiento légico en concor-
dancia con los conceptos clave de la teorfa (conexidn concep-
tual). Esta caracterizacion teérico-conceptual estd pensada desde
el racionalismo critico y la perspectiva de la fisica. Sin embargo,
es suficientemente general como para abarcar otras ciencias natu-
rales y adn las sociales.

En este sentido, los conceptos son entidades semdnticas con
referencia atributiva a la realidad. Esta referencia puede ser
descriptiva (definicional: qué es, de que trata, a qué se refiere
el objeto de estudio), explicativa (interpretativa: por qué o cémo
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se genera) y ejemplificativa (identificativa: cudles instancias
empiricas, como los exemplars de Kuhn y otros casos empiricos).
Salvo las nociones métricas involucradas en las ciencias natu-
rales, esta caracterizacién también es vélida para las ciencias so-
ciales. Es pertinente sefalar la estrecha relacién formal entre
explicar, entender y discutir socialmente, proceso en el que se
incorpora el sentido subjetivo del entender (Mulder, 2001).

Respecto de la indagacién cientifica, el razonamiento en todas
las disciplinas es demostrativo y formal, con base en preguntas.®
Los componentes tedricos son fundamentales en la construccién
de metodologfas sistemdticas y rigurosas, que a su vez posibilitan
operar con hipdtesis, esto es, problemas relevantes, incompatibles
o contradictorios con las teorfas disponibles. Cada disciplina
tiene sus propias nociones interpretativas. En matemdticas son
representacionales, con base en conceptos y reglas predefinidas.
En ciencias naturales son predominantemente causales, con im-
portantes diferencias por disciplina; por ejemplo, en fisica son
representacionales y evidenciales para un fenémeno dado (Bunge,
id.), mientras que en biologfa son ademds histéricas (Mayr,
2000), es decir, evolutivas. En ciencias sociales son predomi-
nantemente histdricas y estructurales (Cordero, 1992), como
patrones dindmicos de relaciones.” Estas interpretaciones per-
miten aproximarse a la realidad en forma constructiva (Giere,
id.), predominantemente en forma deductiva (Popper, id.), no
sélo aplicativa.8 Con ello la aproximacién cientifica establece
coherencia entre todos sus componentes conceptuales, y congru-
encia entre ellos, el método y las realidades a que hacen referen-
cia. Ambas caracteristicas se alcanzan en parte por la intervencién
de pares (dictaminadores, conocedores del campo y del tema), sin
los cuales los resultados de la investigacidon no son aceptados.

En cuanto a la nocién de ciencia, en el actual enfoque socio-
histérico se entiende que las teorfas cientificas se construyen y
desarrollan dentro de marcos generales de investigacion y que la
racionalidad cientifica no se puede caracterizar a priori (esto es,
se requiere conocer sus caracteristicas procesuales y el contexto)
(Pérez, 1999). Con ello, se replantea la ciencia, el conocimiento
y su prictica (id.): a) su fuente no es el método, sino la historia;
b) los supuestos tedricos predominan sobre la experiencia y las
percepciones puras, asi como sobre las relaciones entre método y
experiencia, y ¢) se integran los aspectos externos (psicoldgicos,
sociales, histéricos) a los internos (racionalidad y método), lo que
lleva a la naturalizacién de la epistemologfa: como se realiza la
ciencia realmente, vinculdndola con procesos cognoscitivos. Asf,
en lugar de identificar propiedades esenciales en la realidad a las
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6. Desde Aristételes, la
busqueda de conocimiento
estd orientada a dar respuesta
a preguntas especificas. Para
é, entre las respuestas
posibles, se encuentran las
esenciales, que determinan
la naturaleza del objeto, y las
explicativas, que establecen
sus causas. Dado que la
explicacién no se reduce a

la causalidad y la descripcién
no se reduce a esencias,
Dillon (1984) plantea que
las preguntas de
investigacién llevan a

a) descripciones que
establecen el cardcter del
objeto bajo estudio, otras
formas definicionales, y
explicaciones, que establecen
el porqué o el cémo de
dicho cardcter (primer
orden); 4) formas
comparativas (segundo
orden), y c) formas
relacionales (tercer orden).
Para Popper (id.) la
pregunta, no la observacién
(empirismo), es el inicio

de la busqueda. Para
Gadamer (1993), la
pregunta es orientadora
metodoldgicamente.

7. Los procesos causales

son sumamente complejos y
por lo menos se puede decir
que implican la presencia

de cambios en objetos y
procesos definidos espacio-
temporalmente, cambios que
se atribuyen a la interseccién
o relacién con otros, sin
modificar las caracterfsticas
sustanciales de estos tiltimos
(Dowe, 1996). Por otro
lado, actualmente se prefiere
pensar la causalidad en
términos probabilisticos,
mds que deterministas
(Hitchcock, 2002).

8. En este proceso, el
conocimiento se produce
por medios inferenciales, no
fundacionistas, que suponen
el acceso directo a la realidad
(Fumerton, 2000).



Una aproximacién sociocultural a los procesos cognoscitivos...M. A. Campos H. (2004), vol. XXVI, nim. 104, pp.
7-32

que se les atribuye la causa de regularidades en fenémenos obser-
vados (aproximacion aristotélica), la ciencia consiste en plantear
constructos (conceptos, categorfas, relaciones) que se sospecha
subyacen y encuentran expresion en los eventos observados
(aproximacién galileana) (Martin y Sugarman, 1993).

Este enfoque ha surgido con los aportes de Canguilhem
(1966) sobre la importancia de los problemas de investigacién en
su contexto histérico (contra el método), de Bachelard (1975)
sobre las variaciones categoriales y metodoldgicas (contra el mé-
todo), de Kuhn (1975) sobre los cambios sociohistdricos en la
matriz de problemas (contra el internalismo), de Popper (1985)
sobre el predominio de la deduccién (contra el inductivismo), y
Giere (1992) sobre el cardcter cognoscitivo de la actividad cien-
tifica (contra el internalismo), por citar sélo algunos; de esta
manera se replantea la perspectiva de la filosoffa cldsica, que redu-
ce la ciencia a una aplicacién de principios o reglas conocidos
como el método cientifico, una racionalidad inmutable en la elec-
cién o rechazo de teorfas, la actividad individual y la observacién.
Asi, el conocimiento, la indagacién y la nocién de ciencia son
dimensiones complementarias de la propia ciencia.

De acuerdo con los elementos anteriores, fuertemente episte-
moldgicos, las diferencias cognoscitivas entre el conocimiento
cientifico y el informal se acrecientan. La base cognoscitiva
comun aporta los elementos necesarios para comprender co-
nocimiento cientifico mds profundo en la adolescencia, en la que
se opera ya en el nivel formal de desarrollo (Piaget, Vigotsky),
y permite su posterior construccion, en un ambiente cognos-
citivo totalmente formalizado, hasta llegar a la etapa de produc-
cién original del cientifico profesional. Es la transicién de
conocimiento experiencial a conocimiento cientifico, del pen-
samiento estratégico util para la experiencia personal al dtil para
el conocimiento, de la nocién de ciencia como algo socialmente
ajeno, a una actividad que se puede comprender y realizar.

EL ACTO COGNOSCITIVO COMO ACTO CULTURAL

El acto perceptivo es fundamental en el desarrollo cognoscitivo
en general (Piaget, 1975b) y es medio funcional de contacto con
el ambiente natural y social. Vygotsky (1932a) lo plantea desde
la perspectiva de los significados que contiene: “no podemos se-
parar la percepcién categorial de la inmediata” (p. 365), por lo
que “nuestras percepciones tienen sentido” (p. 359). Esta si-
tuacién es “producto del desarrollo... no estd desde el principio”
(p. 361). Es decir, la percepcidn es inseparable del contenido (sig-
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nificados) sobre el que opera, lo cual se adquiere durante el
desarrollo. Vygotsky también se basa en los significados en
el tratamiento de la memoria (1932b), la imagen (1932¢) y la
formacion de conceptos (1934a). A este tltimo proceso lo ubica
en las funciones psiquicas superiores, cuyo rasgo principal es ser
mediado por el empleo de signos, como las palabras. En este con-
texto semdntico, en el que se relacionan pensamiento, lenguaje y
socializacion (ibid., 1934b), el significado no es copia de la pala-
bra, y se modifica tanto contextualmente como en el desarrollo
en general. Asi, los significados, sus transformaciones y desarro-
llo, en el marco del desarrollo general del pensamiento, son ele-
mentos socioculturales: “las tareas que el medio cultural impone
[...] pone de manifiesto el condicionamiento mutuo, la unidad
orgdnica y la cohesién interna de los aspectos de contenido y
forma en el desarrollo del pensamiento” (ibid., 1934a, p. 133).

Aunque se ha generalizado la nocién de que el contexto in-
cide en los procesos cognoscitivos, en una interpretacién parcial
de Vygotsky, el factor contextual no se ha incorporado formal-
mente en teorfa cognoscitiva, como categorfa interna, excepto
en el andlisis tridrquico-componencial de Sternberg sobre la
conformacién de la inteligencia (Wagner y Sternberg, 1984),
en forma de procesos adaptativos, selectivos e interpretativos;
en el andlisis general del comportamiento de Bereiter (1990), en
forma de médulos contextuales, de acuerdo con algin cardcter
predominante (actividad, adaptacidn, afecto, actitud) que se
aprende en forma adaptativa y se activa bajo ciertas condicio-
nes; y en el enfoque microgenético de Wells (2001), de acuerdo
con un modelo espiral en el que los individuos desarrollan
conocimiento con base en un ciclo formado por experiencia
(participacién cultural), informacién (interpretaciones ajenas),
construccién de conocimiento (modificacién de artefactos re-
presentacionales) y comprensién (actividad holistica e intuitiva);
en cada uno de estos elementos del ciclo se presentan desde
interpretaciones de las actividades cotidianas concretas y fun-
cionales hasta el abordaje del conocer tedrico que permite crear
artefactos de representacién (explicaciones y modelos); esta
propuesta integra la teorfa conversacional de Halliday al acto
cognoscitivo vigotskyano (especialmente en la zona de desa-
rrollo préximo), a partir de lo cual define el conocer como la
“actividad intencional de individuos que emplean y producen
representaciones en el esfuerzo colaborativo de comprender
mejor su mundo compartido” (p. 96).

Integrando los elementos mencionados, actualmente se
plantea que todo acto cognoscitivo (procesamiento) estd inhe-
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rentemente articulado al contenido (significado), esto es, no
existen habilidades genéricas descontextualizadas, sino habi-
lidades especificas descontextualizables (Sternberg, 1987; la
transferencia, en Lohman, 1993), que estdn asociadas con domi-
nios de pensamiento y moduladas por conocimientos y creen-
cias en ellos (Demetriou, 7d.). El conocimiento y las creencias
(nivel especifico de dominio) son sistemas de significados.
También lo son las representaciones, incluida la representacion
de si mismo, metas y actos inteligentes (nivel general de do-
minio). Cada uno de éstos activa alguna operacién (forma par-
ticular del acto cognoscitivo) en el nivel especifico de dominio.
Es decir, los simbolos conceptuales relacionados entre sf (es
decir, que estdn cognoscitivamente estructurados), forman sis-
temas dindmicos de significados légico-conceptuales.

De hecho, estos sistemas légico-conceptuales constituyen un
saber semidtico en el caso de las ciencias sociales: saber qué sig-
nifica, qué se quiere decir con palabras, gestos, acciones de los
demids. En el caso de las ciencias naturales, estdn concentrados
en su cardcter logico-conceptual.” Ambos estdn incorporados al
sistema general de significados que uno posee, en estrecha re-
lacién con las creencias (por ejemplo, sobre la importancia, fun-
cién y uso de dicho conocimiento). Es decir, el acto cognoscitivo
es una unidad indisociable de procesamiento (forma), conoci-
miento y creencias (contenido), desde la codificacién en el nivel
perceptivo a la organizacién en el nivel de dominio (general y
especifico), la simbolizacién en el nivel légico-conceptual, y el
razonamiento en el nivel estratégico.

Por otra parte, las operaciones cognoscitivas (las estructuras
l6gicas de Piaget) s6lo se activan y tienen sentido ante los com-
ponentes semdnticos del sistema general de significados, el cual
a su vez s6lo se dinamiza mediante actos cognoscitivos. Este pro-
ceso sucede en forma reflexiva individual o en interaccién cara a
cara con otros. En ambas situaciones se ponen en juego estrate-
gias cognoscitivas y sistemas de signos especificos similares. Es
decir, asi como el conocimiento se construye, también las opera-
clones cognoscitivas.

De acuerdo con Vygotsky (1934b) la instruccién permite
“elevarse a un grado intelectualmente superior [...] de lo que /se/
es capaz de hacer a lo que no /se/ es capaz” (p. 241), transitando
la zona de desarrollo préximo. En esta misma linea, siguiendo
los niveles de andlisis de Vigotsky sobre la actividad sociocul-
tural (trayectorias de eventos, individuos, culturas y especie
humana), Wells (4.) ha explorado recientemente la conjuncién
de dichas trayectorias en actos microgenéticos, o actividad me-
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diada por el lenguaje. En esta conjuncidn, los recursos cog-
NoScitivos y no cognoscitivos (materiales, participantes, otros
objetos, circunstancias) inciden en la continuidad y cambio de
dichas trayectorias, manteniéndose y cambiando con ellas, como
“juegos tnicos de competencias y trayectorias vitales Gnicas”
(ibid., p. 74). Este proceso, que ¢l llama el aprendizaje semidti-
co (e incluye otros elementos como valores, actitudes, pricticas
y artefactos), el lenguaje es uno de los recursos socioculturales
mds importantes. Es decir, mds alld de los procesos perceptivos
elementales (determinados por la capacidad bioldgico-sensorial),
los procesos cognoscitivos, como procesos de construccion de
contenidos semdnticos y de estructuras logicas para procesarlos,
son aprendidos socialmente.

Los actos cognoscitivos, en tanto que operan con base en un
sistema general de significados o conglomerados representacio-
nales, permiten a cada persona guiar sus acciones (Villoro, 1998;
Campos y Gaspar, 1999). Por otra parte, hemos visto que el acto
cognoscitivo es una parte inherente de dichos conglomerados
y, en general, de las estructuras psicoldgicas del individuo.
Asi, debido a que la cultura estd constituida precisamente por
las estructuras psicolégicas mediante las cuales las personas y
los grupos gufan su comportamiento (Geertz, 1990), es posi-
ble definir el acto cognoscitivo como una entidad cultural. La
cultura, por supuesto, sélo existe en las relaciones sociales, dis-
tribuyéndose socialmente en cada persona en forma de repre-
sentacién, o mds precisamente en el habitus (Bordieu, 1991),
una estructura dindmica formada por representaciones y prac-
ticas. Por ejemplo, entre las representaciones se encuentran los
conocimientos y los valores; entre las pricticas se encuentran
las formas particulares de argumentacién en el contexto 4ulico.
Es decir, el acto cognoscitivo es en si mismo un acto cultural, no
s6lo una caracteristica de los individuos en la que incide unila-
teralmente el contexto.

Antes de ejemplificar detalladamente el proceso cognoscitivo
como acto cultural en el contexto escolar, se presentan impor-
tantes elementos complementarios: interaccién, discurso, argu-
mentacion e intertextualidad.

EL PROCESO EDUCATIVO SITUACIONAL
Y EL CONTEXTO SOCIAL

La configuracién cognoscitiva se da conforme “nuestra estruc-
tura cerebro-mental interactiia con el ambiente y las relaciones
interpersonales” (Caine Learning, 2003). Aunado al contexto
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temdtico que aporta el conocimiento cientifico, esta caracteri-
zacién sucede en otros dos niveles contextuales: 2) situacional (el
relacional de Geertz, 7d.), formado por las relaciones cara a cara,
como es el dmbito dulico; y 4) estructural (social general: esco-
lar, institucional). El primero es un micro-contexto sociocultural
especifico en el que estudiantes y profesores establecen marcos
de referencia (Erickson, 1984) mediante interaccién, discur-
so, argumentacién e intertextualidad. El contexto estructural,
abarcativo, establece relaciones y procesos extra institucionales
y de politica educativa.

La interaccién en clase estd configurada como una estructura
did4ctica (Campos y Gaspar, 1996), en la que profesor y estu-
diantes generan estrategias especificas y diferenciadas, orientadas
a propésitos también especificos, no necesariamente compar-
tidos, alrededor de saberes informales y conocimiento cientifico.
Desde una perspectiva sociolingiifstica (Lemke, 1992; Bloome,
1992), las actividades, propésitos, intenciones, dudas, pregun-
tas, turnos, cambios de tema, relaciones y secuencias temdticas,
y otros elementos que se generan colaborativamente en esta
estructura, modulan la interaccién (Mondada, 2001); también
modulan el conocimiento previo de los participantes (al acti-
varlo) y el que se va generando entre ellos (al propiciarlo), po-
tenciando la actividad cognoscitiva. Cuando este proceso se
coordina y dirige hacia algtin propdsito, se convierte en un
evento comunicativo (Swales, 1990) que se modula a su vez me-
diante claves semidticas (o de contextualizacidén: Bloome, 7d.),
que indican a los participantes cémo actuar y qué decir. El sis-
tema escolar define los propésitos, y la dindmica interna del
grupo lo orienta a ellos, aunque no necesariamente se logren

La conversacién, con sus formas lingiiisticas y sintdcticas, es la
base social de intercambio comunicativo (Mondada, 74.). En ella
se observan pares dialdgicos, como el de pregunta-respuesta, PR
(Carranza, 2001), no necesariamente en turnos cConsecutivos.
Toda pregunta “tiene una respuesta implicita, es decir [...] implica
una proposicién. Se conduce asi al destinatario a hacer una refe-
rencia obligatoria que desempefia un papel esencial en la inter-
pretacién de la pregunta” (ibid., p. 65). Las preguntas pueden ser
de control o de deferencia. En las primeras el hablante se pone en
posicién super-ordinada, intenta “hacer explicito el conocimiento
que se supone tienen o deberfan tener los interlocutores” (Tusén
y Unamuno, 1999, p. 25), y restringe “las interpretaciones, cana-
lizando las inferencias a fin de poner en primer plano o hacer per-
tinentes algunos aspectos del conocimiento previo y minimizar
otros” (Gumperz, citado por Carranza, 2001, p. 64); general-
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mente se convierten en triadas Pregunta—Respuesta—Evaluacic’)n,
PRE (Lemke, id.). Las preguntas de deferencia son mds abiertas,
democrdticas, y propician el didlogo y el consenso, ya que por
sondear conocimientos y opiniones, el hablante no sabe cé6mo
deben responder los interlocutores (Carranza, idem).

El discurso es el medio lingiifstico de la conversacién. Es
referencial a significados diversos (van Dijk y Kintsch, 1983;
Ducrot, 2000), relativos a atributos de objetos o procesos y a
conglomerados ideacionales de diversa indole.!? Es contextual,
ya que se produce en eventos comunicativos (van Dijk, 1998).
Es representacional, ya que su procesamiento en situaciones
comunicativas requiere una interfaz sociocognoscitiva (van Dijk,
2000; Dulioli, 1994). El lenguaje verbal (discurso) y el gestual
son simultdneos, e igualmente importantes, en actos de habla
o ilocutorios (Searle, 1987), esto es, situaciones enunciativas
que tienen una intencién de que los interlocutores produzcan
alguna respuesta. Los actos de habla son relativos a experiencias
y representaciones, y generalmente se expresan en forma de
proposiciones (id.; Frederiksen, 1983). El discurso basado en
conocimiento cientifico tiende a ser univoco. En todas la cien-
cias existen conceptos equivocos, pero generalmente son univo-
cos dentro de una teorfa dada.!! Debido a que los propésitos
dulicos giran alrededor del conocimiento cientifico, el evento
comunicativo que se genera define el género predominante del
discurso: argumentativo, probablemente demostrativo.

La argumentacién es un proceso discursivo que tiene el pro-
pésito de ganar o reforzar la adhesion a las tesis que se presentan
(Perelman y Olbrechs-Tyteca, 1989), con base en encadena-
mientos bdsicos de premisas y conclusién ante una audiencia
especifica, en donde se mezclan procesos l6gicos formales e in-
formales, conocimientos y creencias, con referencias a elementos
dentro y fuera del contenido y de las secuencias argumentativas
precedentes. La argumentacién cientifica es demostrativa, con
base en conceptos abstractos y articulaciones cognoscitivas (re-
gistradas posteriormente como estructuras légicas formales) en
los émbitos epistemoldgicos descriptivo, explicativo y ejempli-
ficativo ya mencionados. La argumentacién no cientifica es
cuasilégica (id.): no demostrativa, admite la experiencia indivi-
dual como evidencia, y puede mantener ambigiiedades y con-
tradicciones. Es el caso de la conversacién cotidiana. Aun asf
incluye una tesis que se sustenta, razones (presuposiciones ex-
plicitas o implicitas) y evidencias que la apoyan, calificadores,
objeciones y refutaciones (Toulmin, 1974). La conversacién du-
lica combina ambos tipos de argumentacién.!2
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10. En términos de
Foucault (1972), el discurso
sélo puede analizarse como
un corpus de enunciados
integrados, para los cuales
se establecen reglas que
permiten la construccion
de enunciados diferentes,
posibles, es decir,
referenciales, mds alld de

la pura descripcién de sus
componentes.

11. La polisemia del
discurso estd marcada por
su referencialidad a otros
discursos y fenémenos, a
pesar de lo cual se pueden
reconocer temas (Foucault,
id.), que mantienen su
coherencia y ambigiiedad
dentro del campo
discursivo-conceptual al
que hacen referencia, por
ejemplo el cientifico o el
literario, o disciplinas
dentro de ellos.

12. De acuerdo con
Groarke (1998), la 16gica
informal incluye aspectos
contextuales, con el mismo
rigor formal que las ldgicas
formales. Es el caso de los
contextos conversacionales
y discusién entre pares
alrededor de hipétesis o
propuestas tedricas nuevas.
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Debido a que el contexto conversacional escolar hace referen-
cia a contenido cientifico pero no se basa solamente en un con-
texto demostrativo, el lenguaje utilizado no es univoco. Las
diferencias semdnticas entre participantes introducen variaciones
en la conceptuacién, la argumentacion y la comprensién, con
patrones temdticos e implicaciones epistemoldgicas diferentes
(Lemke, 1992; Campos y Gaspar, 2001). Sin embargo, se puede
lograr la intertextualidad entre participantes. Esta se conforma
con los elementos semdnticos en comun entre ellos, entre sus
textos (Bloome, 1992; Caballero, 2001). Es expresién verbal,
compartida, de significados comprendidos. Asi, puede haber ele-
mentos textuales comunes entre alumnos, profesor y conoci-
miento cientifico.

Estos elementos son parte del contexto social mayor: insti-
tuciones y procesos estructurales, cuya incidencia se observa en
las condiciones escolares, curriculares y pedagdgicas, en una
dindmica de estructuracién social (Giddens, 1998) mediada por
diversos procesos politicos, como lo es la construccion de la
autoridad del profesor. El entramado de relaciones sociales resul-
tante conduce, entre otros aspectos, al conocimiento, tal como
se plantea en la teorfa de redes de actores (Law, 1992). Por otra
parte, el actual contexto internacional de globalizacidn, la pre-
ponderancia de las reglas del mercado (neoliberismo) y la impor-
tancia del conocimiento como factor econémico, incide en las
decisiones de politica educativa (Buenfil, 2000). En este nivel
general, los procesos cognoscitivos suceden con mejor calidad
cuando existen mejores condiciones pedagdgicas, escolares,
politicas: mejores profesores, materiales, estructuras curriculares,
instalaciones, recursos, financiamiento, estructuras organizativas,
politicas adecuadas de contratacién y promocién docente, y
muchos otros factores.

INTERACCION COGNOSCITIVA

En toda situacién conversacional existen por lo menos dos
interlocutores en una secuencia de por lo menos una parti-
cipacién lingiiistica o semidtica de cada uno. Por razones de
espacio solamente se analizan dos brevisimos segmentos con-
versacionales, casi en dichos términos minimos, en dos grados
escolares distantes (7° y 16°), para ilustrar el cardcter cultural
del acto cognoscitivo. Este andlisis, por supuesto, se puede
extender a didlogos y contextos mds amplios y complejos,
cuyas dimensiones dependen de los propésitos y nivel de andli-
sis bajo estudio.
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. .. . . . 13. Este segmento, tomado
Ejemplo 1: Inicio de la primera de sicte sesiones de clase de o0& cores 200,

una hora en las que se estudia la teorfa sintética de la evolucidn e parte del amplisimo
(TSE), en la asignatura de Biologfa I, del 7° grado:13 . corpus con el que se

abordan diversos aspectos

, . i cognoscitivos en el contexto
Profesora: ;De dénde proviene el ser humano? - cducativo.

Alumno: De los microorganismos que existieron en el mar.
Profesora: /Asiente y solicita otra respuesta, gestualmentel.
Alumna: Segin lo que he leido y segtin lo que pienso, todos los
demds seres vivos provienen de un ancestro comun.

Cada participacién constituye un evento textual. Es la unidad
de andlisis del proceso interactivo. En el primero, la profesora
inaugura la interaccién de la primera sesién con el inicio del
tema (forma de interaccién, que marca la autoridad del profesor
en la conduccién de la clase) sobre la TSE, que ella conoce y
le sirve de base, mediante una pregunta de deferencia (forma
de interaccidn) solicitando se identifique (accién cognoscitiva)
el origen del ser humano en el contexto bioldgico (referencia
a conocimiento cientifico), para llegar, mediante otras pregun-
tas, didlogos y actividades, a comprender el origen de las especies
seglin la TSE (tesis que se sustenta). El tema se aborda en forma
epistemoldgica descriptiva (solicita identificacién, no expli-
cacién), en una forma légica secuencial, y desde un dominio ca-
tegorial que incluye nociones de origen, ser humano, cambio,
temporalidad y proceso (componentes todas ellas de la estruc-
tura del conocimiento segtin la TSE). El cuadro de la siguiente
pdgina presenta estos elementos y aquellos de los eventos subse-
cuentes (los eventos textuales se numeran consecutivamente,
indicando el participante)

Como se puede observar, a la solicitud de la profesora un
estudiante responde en el siguiente evento textual (2Al), com-
plementando un par dialégico, con casi los mismos compo-
nentes cognoscitivos, epistemoldgicos, légicos, de dominio, y
categoriales. Aunque la profesora conoce y se basa en la TSE, que
incluye el concepto de especie bioldgica, no estd claro si el estu-
diante tiene esta nocién, y probablemente no ubique el origen
del ser humano en el contexto de dicha teorfa, la cual todavia no
se discute. Con estas excepciones, en este primer intercambio
conversacional que da inicio a la clase y al tema, ante la presen-
cia de todos los estudiantes, se observa un alto nivel de intertex-
tualidad, por lo menos en el estudiante participante.

La profesora extiende este primer par dialdgico en su siguien-
te participacién (3P), convirtiéndolo en una triada PRE al asentir
a la respuesta del estudiante; ademds, da continuacién a la con-
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Evento textual

Forma de

interaccién

Accién
cognoscitiva y

forma légica

Dominio y categorias

Forma epistemolégica
y referencia a
conocimiento cientifico

1P Inicio del tema, | Identificaciéon Categorial Descripcién
pregunta de Secuencia Origen, ser humano La TSE explica el origen
deferencia [especie]* a, cambio, de las especies
temporalidad, proceso
2Al Respuesta (par | Identificacién Categorial Descripcién
dialégico) Clasificacién Origen, ser humano, Origen [del ser humano]
Secuencia organismo, cambio,
temporalidad, proceso
3P Pregunta [Identificacién] [Categorial] [Descripcién]
(mismo par [Secuencia] [Origen, ser humano, [La TSE explica el origen
dialégico/triada especies, cambio, de las especies]
PRE) temporalidad, proceso]
4Ala Respuesta Identificacion Categorial Descripcién
(misma triada | Secuencig, Origen, ser humano, Origen [del ser humano

PRE)

generalizacién

organismo, ancestro,

y los demds seres vivos]

cambio, temporalidad,

Pf

* Més adelante la profesora ubica la especie en el proceso que se discute, por lo que se incluye esta categoria en esta
participacién en forma implicita, sin que se haya introducido en clase en este momento.

versacién en forma semidtica mediante claves de contextua-
lizacién: solicita respuesta sobre el mismo conocimiento e invita
a participar, todo dentro de la misma trfada y con los mismos
componentes, ahora implicitos.

Una estudiante responde en esta ocasién, dentro de la misma
trfada, también con los mismos componentes. Agrega la nocién
de ancestro respecto al origen del ser humano, con lo que ge-
neraliza al origen de otros organismos. En su declaracién no
queda claro si establece diferencia entre el ser humano y “los
demds” organismos, o si esta expresién lo incluye. Sin embargo,
se fortalece la intertextualidad respecto de todos los otros com-
ponentes, introduce una referencia a lectura previa e integra su
propia postura. Es decir, se ubica como participante activa en
el didlogo con base en su experiencia. El intercambio conver-
sacional continuard con otras preguntas de deferencia sobre
la TSE, con amplia participacién individual y por equipos de
trabajo.

Cada una de las formas cognoscitivas con las que el estu-
diante opera, por ejemplo la identificacidn, se activa por algin
evento previo, sin el cual no tiene sentido por si misma. Por otra
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parte, la identificacién interactiva que se genera desde el primer
par dialégico sélo tiene sentido a su vez por la referencia al
conocimiento involucrado: el origen del ser humano. En otros
términos, acto cognoscitivo, conocimiento y encadenamiento
interactivo estdn inherentemente articulados. A estos elementos
hay que agregar las formas discursivas particulares, que los
amplian, con diferentes niveles de precision légica y semdntica
en la referencia, contextual, al conocimiento (eventos textuales
1-4) y la experiencia (evento 4).

En cuanto a la argumentacidn, en este brevisimo segmento
se estdn sentando las bases (razones y evidencias) que apoyardn
una de las tesis que se sustenta, que la TSE explica el origen de
las especies. El propio encadenamiento conversacional y argu-
mentativo incide a su vez en la forma interactiva, reiterando
preguntas (evento 3), ampliando respuestas (evento 4), cada
una estructurada con alguna accién cognoscitiva. La forma de
la interaccién modula este intercambio cognoscitivo, ya que se
introduce una relacién de autoridad por parte de la profesora:
es ella quien inicia y coordina la dindmica de la participacidn,
evalda la calidad de las respuestas y a quien se responde. Las
acciones posteriores a este segmento matizardn esta partici-
pacién. El didlogo, con sus formas 1égicas, categoriales, episte-
moldgicas y de dominio, sélo es posible por el intercambio
simbélico que muestra entendimiento comdn, es decir, inter-
textualidad (eventos 3-4). En otras palabras, se encuentra ope-
rando un microproceso cultural. Debido precisamente al alto
nivel de intertextualidad en este segmento, no se aprecian di-
ferencias semdntico-culturales en los significados expuestos,
como podria ser cuando se muestran posturas, concepciones o
CONCEpPLos OPuestos.

Ejemplo 2: Tercera sesién, de tres horas, sobre los movimien-
tos continentales de acuerdo con la tecténica de placas, para fun-
damentar las variaciones en el registro {sil, en la asignatura de
Paleontologfa, del ultimo afio de la carrera de Biologfa, grado
universitario:

Profesor: ;Qué es lo que vemos aqui? Es el aparente
movimiento de algunas regiones continentales en el presente. La
India mantiene su viaje hacia el norte. Africa tiene aquf una zona
de rift. ;Se acuerdan, que hay varios? América del Sur aparente-
mente estd virando hacia el oeste /Pide a una estudiante que
proyecte otra transparencia; algunos alumnos comentan entre si
mientras atienden la presentacién del profesor/.

All: Oye, espérame, ;esa rayita que estaba en medio?
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Profesor: Aparentemente aqui hay un levantamiento de la
placa caribefia, hacia el oeste, y estd separando otra vez a
Centroamérica de su posicion actual /Pide otra transparencial.

Al2: ;Cudl es la isla que estd en medio?

Profesor: Centroamérica...

Al2: ;Centroamérica, América del Norte y América del Sur
estdn viajando en forma directa?

Profesor: Aparentemente. Esta es una reconstruccién, una pro-
puesta de cudl serfa la configuracién de los continentes dentro
de cincuenta millones de afios, si es que los movimientos que
tienen en el presente se mantienen constantes.

Con el andlisis del ejemplo anterior se puede entender la
integracion cognoscitivo-sociocultural en este caso. El cuadro
de la p. 27 muestra los componentes identificados, y sélo agre-
garemos algunos comentarios:

Al inicio del tema con informacién bdsica (1P), el profesor
controla la atencién y el registro de informacién previa (forma
de interaccién), y solicita a los estudiantes que identifiquen
(acto cognoscitivo) objetos (zonas geogrdficas) y conceptos
(movimiento), apoyado en diversas categorias y una forma 16-
gica especifica. El segmento 1P-7P se basa en el mismo acto
cognoscitivo (identificacién), excepto en la segunda partici-
pacién del profesor (3P), que introduce una forma ldgica
(causalidad) para explicar (forma epistemoldgica) la relacién
entre zonas. En dos ocasiones, los estudiantes se limitan a iden-
tificar los objetos (2Al1, 4Al2), pero en la tercera (6Al2), uno
de ellos plantea el movimiento al respecto. En ese momento
empieza a construirse la intertextualidad, ya que se estd tra-
bajando con base en las mismas categorifas. El profesor estd
sentando las bases argumentativas (tectdnica de placas) para
llegar a plantear las tesis pertinentes sobre el registro {ésil, en
sesiones posteriores. Se observa que en este caso los estudiantes
inician los pares dialégicos (2Al1, 4A12, 6Al2), y el profesor
los convierte en triadas (3P, 5P, 7P). Asi, la demanda de iden-
tificacién (1P) activa este acto cognoscitivo en los estudiantes
a lo largo del segmento, y sus requerimientos al respecto obli-
gan al profesor a mantenerse en ella, a pesar del intento expli-
cativo anterior (3P).

En conjunto, estos ejemplos muestran que acto cognoscitivo
y contexto se modulan entre si, a lo largo de la dindmica con-
versacional. No hay causalidad unilateral del contexto al acto
cognoscitivo: el microcontexto sociocultural, incluidos los ac-
t0S COgNOSCItivos, se construyen simultdneamente, secuencial-
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mente.!4 En este andlisis situacional, la lectura por evento per-
mite ver el cardcter multidimensional de la participacién socio-
cultural, incluido el acto cognoscitivo. La lectura entre eventos
permite ver su cardcter procesual, en la interaccidn, el encade-
namiento argumentativo y la orientacién a propésitos. Con ello
se integran las categorfas de accién cognoscitiva, estructuras
de conocimiento y dominio del pensamiento en una unidad
de andlisis abarcativa del acto cultural. En tanto que unidad de
andlisis, permite operar en el plano abstracto del abordaje cate-
gorial con los elementos anteriormente presentados (dmbito de
la teorfa), y en el plano del proceder (dmbito de la metodologfa)
con muy amplias posibilidades; los estudios cualitativos son
muy importantes a este respecto, en particular desde la perspec-
tiva del microandlisis que se ha seguido en este trabajo

(Frederiksen, 7d.; Bloome, 7d.).15

14. Por cierto, las
habilidades aprendidas o
fortalecidas en un contexto
particular se transfieren a
otros, ampliando los
Tecursos COgNOscitivos
(Lohman, 1993).

15. No tenemos espacio
para abordar cuestiones de
método, por lo que sélo
mencionaremos que, en esta
aproximacién, son evidentes
las aportaciones de Geertz
(1990), LeCompte y
Schensul (2000) y otros.

Evento tex- | Forma de Accién Dominio y categorias Forma epistemolégica
tual interaccion cognoscitiva y y referencia a
forma 16gica conocimiento cientifico
Inicio del tema, | Identificacién Categorial Descripcién
1P Preguntas de Secuencia Cambio, temporalidad, La tecténica de placas
control proceso explica los movimientos
continentales
Pregunta Identificacién Categorial Descripcién
2AI1 Movimientos
Respuesta Identificacion [Categorial] continentales
3P (par dialégico/ | Secuencia Cambio, temporalidad, Descripcién, explicacién
triada PRE) Causalidad proceso La tecténica de placas
explica los movimientos
Pregunta Identificacién continentales
4A12 Categorial Descripcién
Respuesta Identificacion Movimientos
5P (nuevo par Categorial continentales
dialégico/triada Descripcién
PRE) Movimientos
Pregunta Identificacion continentales
6AI2 Secuencia Categorial
Respuesta Identificacion Cambio, temporalidad,
7P (mismo par Secuencia proceso  Categorial Descripcién
dialégico/triada Cambio, temporalidad, Movimientos
PRE) proceso, hipétesis, constante | continentales
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CONSIDERACIONES FINALES

Se ha planteado una aproximacién al acto cognoscitivo como
acto cultural, como acto constructivo del contexto, no sélo del
conocimiento, o sélo de las habilidades, sino de la relacién social
misma en conjuncién, integracién, con los diversos procesos
sociales presentes.

Desde el punto de vista teérico, y a manera de sintesis, en
dicho proceso el conocimiento sélo se asimila mediante acciones
cognoscitivas especificas desde temprana edad. El desarrollo
cognoscitivo configura esquemas o habilidades, siguiendo dife-
rentes patrones y ritmos. Es un proceso de construccién en el
que se modifican los conocimientos y las propias estructuras 16-
gicas subyacentes, en una secuencia causal de representaciones
especificas acerca de eventos o procesos de la realidad con una
muy estrecha relacidon con proposiciones légico-lingiifsticas. Se
trata de una doble mediacién entre el proceso constructivo y la
realidad: el conocimiento se produce (accién) en los dmbitos de
las habilidades (seleccionar y procesar contenido) y el lenguaje
(forma proposicional). Este proceso ocurre en dominios de pen-
samiento. Asi, los elementos cognoscitivos formalizados, cuyo
desarrollo generalmente tiene el soporte de conocimientos cien-
tificos bdsicos en la experiencia escolar, sirven a su vez como base
para el abordaje de conocimiento cientifico mds profundo, for-
malizado, a partir de la adolescencia.

Actualmente este proceso cognoscitivo se entiende como un
componente imbricado en el contexto; éste se construye con base
en el proceso COZNOSCItIVO y viceversa; es decir, acto COgnOosCitivo
y contexto se modulan entre si, simultdnea y secuencialmente, a
lo largo de la dindmica conversacional, no como un proceso en
el que el contexto ¢jerce un efecto causal unilateral, externo, sim-
plista, mecdnico, sobre el acto cognoscitivo.

Por otra parte, desde el punto de vista metodoldgico, el andli-
sis presentado muestra que accién cognoscitiva, estructuras de
conocimiento y dominios del pensamiento pueden abordarse en
forma integrada, como una unidad abstracta de andlisis socio-
cultural en el estudio de los procesos cognoscitivos. Esto puede
llevarse a cabo tanto en cada evento textual o participacién dis-
cursiva, como en forma procesual, integrada, en las secuen-
cias conversacionales que tienen lugar en el dmbito dulico. En
ese caso, la lectura por evento en una secuencia conversacional
muestra el cardcter multidimensional del acto sociocultural en
general, y del acto cognoscitivo en particular, tomando precisa-
mente en cuenta las estructuras de conocimiento (en su conte-
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nido conceptual y ldgico), y su referencia, en algin dominio del
pensamiento, a significados l6gico-conceptuales formales. Por su
parte, la lectura entre eventos permite ver el carcter procesual
de dichos actos, en la interaccién, el encadenamiento argumen-
tativo y la orientacién a propdsitos. Estas caracteristicas son fun-
damentales en el contexto ailico, por lo que es muy importante
entender (tedricamente) y analizar (metodolégicamente) el pro-
ceso cognoscitivo en su justa dimensién, para lo cual los elemen-
tos presentados en este trabajo pueden ser de utilidad.!¢

En la misma linea metodoldgica, cualquier evento textual se
puede estudiar de la manera mencionada, ya sea que se origine
como mensaje (por cualquier medio: electrénico, impreso, ver-
bal), declaracién (puiblica masiva, conversacional), instruccién,
respuesta a un examen, u otras formas. En todos los casos siem-
pre habrd un contexto interactivo de diversas dimensiones
sociales.

Finalmente, se pueden visualizar algunas implicaciones pe-
dagdgicas. Aunque este trabajo no tiene el propésito de hacer
propuestas pedagdgicas, a partir de sus elementos te6rico-me-
todoldgicos y el andlisis presentado se puede plantear la necesi-
dad de que el profesor tenga un conocimiento profundo del
tema que trata en clase, del nivel epistemoldgico que requiere
abordar, y las formas ldgicas necesarias para lograrlo. Asimismo,
se requiere que permita el uso, y desarrollo, de las habilidades
cognoscitivas de los estudiantes y de su proceso mismo de cons-
truccidn de conocimiento, que pregunten, comenten, critiquen,
participen en el proceso argumentativo, todo apoyado, entre
otras acciones, por preguntas de deferencia. Con ello, los estu-
diantes realmente podrdn construir niveles adecuados de cono-
cimiento, y hacerlo propio.
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