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En este trabajo se analiza la representacién desde una perspectiva
constructivista, tomando en cuenta su relacién con el conocimiento,
su construccién y su insercién en el ambito educativo. Debido a
que la representacién se define como un proceso constructivo con
base e implicaciones ontolégicas, epistemolégicas y metodoldgicas,
se plantea que debe verse desde la perspectiva de la accidn,
la interaccién social y el relacionamiento categorial, en el marco
de una teoria del conocimiento. Se presentan ejemplos de
construcciones representacionales en diversas disciplinas,

en condiciones educativas.

This article analyzes representation from a constructivist perspective,
its relationship with knowledge, its construction and its presence
in educational contexts. Representation is defined as a constructive
process based on, and with implications at the ontological,
epistemological and methodological levels, so it is proposed that
it should be understood from a perspective comprising action, social
interaction and category-based logical organization, within the
framework of a theory of knowledge, and more specifically, a theory
of knowing. Some examples are presented to illustrate representational

construction in a variety of fields in educational contexts.
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INTRODUCCION

El propdsito de este trabajo es presen-
tar una conceptuacion de representa-
cion desde una perspectiva constructi-
vista, tomando en cuenta su relacion
con el conocimiento, su construccion y
su insercion en el dmbito educativo.!
No tenemos espacio para hacer una
exposicion amplia del enfoque construc-
tivista, por lo que s6lo mencionaremos
sus elementos fundamentales, comunes
a gran variedad de aproximaciones teé-
ricas en casi todas las disciplinas, con
el propdsito de ubicar el problema de
la representacion y entender mejor el
andlisis que se presenta en las siguien-
tes secciones. Generalmente se consi-
dera que el origen del constructivismo
se encuentra en la postura filoséfico-
epistemoldgica de Kant, quien planted
que el conocimiento sélo es posible
mediante la integracion de la razén y la
experiencia a partir de proposiciones
l6gicas no contradictorias (analiticas),
proposiciones dependientes de la ex-
periencia (sintéticas a posteriori) y pro-
posiciones necesarias que hacen posible la
experiencia (sintéticas a priori), lo que
implica: a) la integracién del sujeto y el
objeto en una realidad tnica compleja,
y b) la necesidad de la accién cognos-
cente del sujeto; con todo, ello va mds
alla del racionalismo (Leibniz) y el em-
pirismo (Hume) de la época. Es decir,
lo importante no es el sujeto o el ob-
jeto, sino la relacion entre ellos. Estas im-
plicaciones de la formulacién kantiana
se mantienen como nucleo del construc-
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tivismo, y sobre ellas se han hecho im-
portantes planteamientos sobre las for-
mas particulares de las relaciones en-
tre razon y experiencia.

A partir de este ntcleo epistemold-
gico Piaget elaboré su enfoque genéti-
co. Sin embargo, aunque distingue en-
tre conocimiento empirico-sensorial y
légico-operatorio, que son los niveles
de construccion de las categorias a pos-
teriori y analiticas de Kant, respectiva-
mente, va mas alld al plantear que las
categorfas kantianas necesarias (sintéti-
cas a priori: espacio, tiempo y causali-
dad) son ellas mismas nociones construi-
das (y posteriormente integradas) por
cada persona durante su desarrollo.
Con ello pone, en una misma formula-
cion, la accion del sujeto en el centro del
plano cognitivo y el cambio en el conoci-
miento en el plano epistemoldgico; en
términos de Broncano (1995, p. 225),
Piaget da “un paso nuevo y definitivo
al establecer el objetivo de la episte-
mologia en el cambio y desarrollo del
conocimiento, y no la justificacion es-
tatica”, de lo cual “fueron herederos
los filésofos historicistas de los afios se-
senta”. Precisamente uno de estos he-
rederos, Kuhn, ubicé el problema del
cambio cientifico en al &mbito socio-his-
térico, lo que ha modificado sustancial-
mente el andlisis epistemoldgico y sus
implicaciones cognitivas.

La revolucion cognitiva (de Miller a At-
kinson, a Neisser, a Sternberg) y su
énfasis en las implicaciones kantia-
nas ya mencionadas, en particular res-
pecto a la accion del sujeto, ha hecho
una importante contribucion con teo-
rias particulares (v.g. construccién de
categorias, estructuracién de la me-
moria, comprension, inteligencia) al
enfoque constructivista. Aunado a ello,
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la incorporacién a este enfoque de
los estudios socioligiiisticos (de Hy-
mes a van Dijk) y sociolégicos (de Ber-
ger y Luckmann a Bordieu), y la rein-
troduccién de los enfoques psicosocial
y sociocultural de Mead y Vygotsky,
respectivamente, han puesto los proce-
sos sociales en el centro de la relacion sujeto-
objeto. A pesar de los diferentes nive-
les de aproximacion al problema, o de
diferencias en teorias especificas cuan-
do se estudian problemas particulares
comunes, el abordaje epistemoldgico
explicito o implicito de éstos y otros
autores no menos importantes ha
provisto de fundamento al constructi-
vismo actual. Con estas bases, en la
actualidad se plantea, en términos ge-
nerales, que las personas (sujeto) cons-
truyen tanto la realidad (objeto, en for-
ma de conocimiento, incluidas ellas
mismas) como las propias estructuras
cognitivas que permiten esa construc-
cion, de acuerdo con condiciones his-
téricas, sociales y culturales.

Asi, el conocimiento es un produc-
to siempre cambiante de un proceso
constructivo en condiciones sociales
especificas, mas alld de una simple ab-
sorcién o reproduccion directa y fiel
de la realidad.” Este proceso genera
significados especificos y ordenadores
de las realidades circundantes, incluso
creando nuevas realidades, con refe-
rentes espacio-temporales de diversa
amplitud; también involucra experien-
cia y abstraccién, conjuntamente o por
separado, y tiene consecuencias direc-
tas en los procesos cognitivos y la vida
social. El conocimiento incluye lo que
se sabe acerca de algin segmento de la
realidad (saber, saber hacer) en algtn
nivel de profundidad y precisién, des-
de lo mds informal y superficial, hasta
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lo més formal, amplio y profundo; in-
cluye también el enfoque o perspectiva
desde los cuales se confia y establece
la certeza sobre lo que uno sabe, y el
lenguaje como vehiculo comunicativo
y soporte de los anteriores componen-
tes. El enfoque es una configuracion
imaginario-categorial de cardcter sim-
bélico que llamaremos representacion:
al hacer una afirmacién sobre un
segmento de la realidad, la realidad
toda, e incluso sobre realidades hipo-
téticas, nos la representamos en algu-
na forma especifica.

Es muy probable que tengamos claro
lo que ciertamente sabemos, pero no lo
es tanto respecto a cudl enfoque es la
base de ese saber. Por ejemplo, podria-
mos tener conocimiento superficial so-
bre algtin asunto o tema, pero coincidir
en enfoque con quienes poseen conoci-
miento profundo a ese respecto. La re-
presentacion no es necesariamente cons-
ciente, precisa, explicita o clara para uno
mismo. Su construccion obedece a una
combinacion compleja de aspectos ex-
perienciales, valorales, racionales y mo-
tivacionales, los cuales operan a la vez
como un conjunto articulado de referen-
tes de la realidad, generados en la vida
social, por lo que estd permeada por di-
versos componentes del contexto histé-
rico y cultural. Debido a ello, los signifi-
cados individuales sélo tienen sentido
en cuanto se comparten con otros. De
esta manera, la representacion es un
medio para la relacion de las personas y
de los grupos sociales, con su mundo y
entre ellos, que ademds permite refor-
zar o reconstruir su propia capacidad de
pensar.

En el ambito educativo, la revolucion
cognitiva (de Bruner a Ausubel, a Neis-
ser, a Sternberg), la incorporacién de
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los estudios sociolingiiisticos (Bloome)
y etnograficos (LeCompte), y el redes-
crubrimiento de Vygotsky, también
han representado una importante con-
tribucion en los planos cognitivos y
socio-histéricos. Sus implicaciones
son realmente importantes, ya que la
educacion escolarizada, en todos sus
niveles o grados, es un contexto muy
importante para la construccion de co-
nocimiento, y por tanto de representa-
ciones generales y especificas, con la
intencion de llenarlas de racionalidad
(explicar y comprender, de acuerdo con
los paradigmas disponibles en las cien-
cias naturales y sociales, y con cualquier
otra aproximacién formal a la realidad)
y valoracién (aceptar y asumir ideas,
significados y su importancia). A conti-
nuacion definiremos la representacion;
en secciones subsecuentes discutiremos
cdmo se construye y comentaremos al-
gunos ejemplos de contenido represen-
tacional en el dmbito educativo.

3QUE ES LA REPRESENTACION?

La representacién, en cuanto entidad
simbdlica, es un conjunto concatena-
do de significados acerca de un obje-
to, sea éste material o ideacional.’ Un
objeto determinado se representa en
formas especificas, como son image-
nes, aproximaciones conceptuales,
simbolos y signos que se concatenan
en alguna forma. Las representaciones
nos permiten pensar y hablar de la
realidad, y actuar en ella: decir qué es
la realidad, qué objetos o entidades le
pertenecen, cdmo se relacionan éstos
entre si y cdmo nos relacionamos con
ellos. De esta forma, podemos descri-
bir, explicar, ejemplificar, valorar o
asignar alguna escala a dichos objetos.
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En cuanto significado de un objeto, y
no en cuanto él mismo, la representa-
cién es un substituto del objeto* y tiene
los siguientes aspectos (Davis et al.,
1993): a) es un problema ontoldgico, ya
que establece qué objetos ver y qué
ver en ellos, sean concretos o abstrac-
tos; b) es un problema epistemoldgico, ya
que sus caracteristicas determinan qué
procesos inferenciales son permisibles;
) es una guia para establecer formas
de accién intelectual o fisica, y d) es
un medio para la expresién (en el sen-
tido semidtico, y en particular lingiiis-
tico). Los altimos dos aspectos mues-
tran que la representacion es también
un problema metodoldgico y comunicativo.

La representacion, que opera en es-
tos cuatro planos, se puede definir como
la “reunién de un ‘significador’ que per-
mite la evocacién y de un ‘significado’ ”
(Piaget, 1973, pp. 371 y ss.); es decir, es
imagen y objeto incorporados a esque-
mas previos, respectivamente, lo cual
sucede dentro de un proceso construc-
tivo de sistemas generales de acciones
intelectuales (operaciones). Asi, la repre-
sentacion siempre opera sobre conoci-
miento previamente construido. Esta
formulacién presenta la caracteristica
constructivista fundamental ya mencio-
nada: que la relacién sujeto-objeto con-
siste en la construccién de la realidad
mediante la produccién de significados
acerca de los objetos, que dan sentido a
la realidad vivida o pensada, es decir,
que la conformacién de la realidad ten-
ga sentido. La realidad tiene sentido en
la medida que se da forma a los eventos
y se estabiliza la dindmica de los sucesos
identificados. Como los eventos no son
estables ni tienen forma a priori, “la esta-
bilidad de los significados prevalece so-
bre la inestabilidad de los eventos”,
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como “una intrincada mezcla de lo esta-
ble y lo precario, lo fijo y lo impredeci-
blemente nuevo, lo cierto y lo incierto”
(Dewey, citado por Prawat, 1995, p. 17).°

Por supuesto, la representacion in-
dividual nunca es idéntica a lo repre-
sentado, debido a que lo segundo es
una realidad multiple construida his-
térica y socialmente; la posicion o pers-
pectiva relativa de cada individuo en
la estructura social le permite aproxi-
marse a dicha realidad, incluso trans-
formandola, ya que la realidad no es
una entidad fija. Como la representa-
cidn estd construida con base en signi-
ficados que dan sentido a la realidad,
el contenido representacional es un
conjunto de formas particulares (ima-
genes, conceptos) sobre aspectos es-
pecificos de algtin segmento de la
realidad, sin agotarlo. El objeto ausen-
te o la accién atin no realizada, apare-
ceran en la evocacién por medio de
un signo o una imagen simbdlica (Pia-
get, 1971a, 1973). Las imagenes estan
siempre directamente relacionadas con
algtin nivel de conceptuacion y por
tanto de formas de relacionar los con-
ceptos involucrados.

De hecho, estos tres componentes:
imdgenes, conceptos y formas de rela-
cionamiento categorial, practicamente
se encuentran juntos y constituyen la
representacion. La imagen, con referen-
cia al pasado, es una reconstruccion vi-
sual y parcial de un objeto material o
de procesos conceptuados; con referen-
cia al presente, es una visualizacion
perceptiva que reconstruye inmediata-
mente el objeto material o simbdlico, y
con referencia al futuro, reproduce par-
cialmente la experiencia individual e
histérica, visualiza objetos idealizados
y establece relaciones hipotéticas.® Un
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concepto es un constructo significativo,
un conjunto de ideas que por lo menos
describen, explican o caracterizan las
relaciones de un objeto complejo y
procesual. Las formas de relacionamiento
determinan qué y cédmo articular con-
ceptos, incluidas las imdgenes corres-
pondientes, sin perder significado ni
generar contradicciones. Las imagenes
y los conceptos pueden estar estrecha-
mente relacionados, por ejemplo, cuan-
do generan formas visuales especificas
(modelos, gréficas, etcétera).

Cuando se discute el contenido de
representaciones especificas, parece
quedar la impresién de que la repre-
sentacion es un objeto o producto estéti-
co. Sin embargo, el hecho de que sus
elementos estén concatenados, permi-
tiéndonos operar sobre la realidad, sig-
nifica que la representacion es un proce-
so.” En términos de Culioli (1994, p.
182), “es un complejo de multiples ni-
veles de operaciones [...] basadas en
una operacion elemental de locacion”,
es decir, de relacion: “El concepto de lo-
cacion estéd ligado a la idea de localizar
un término en relacion con otro. Decir
que x estd localizado en relacién con y
significa que x estd colocado con refe-
rencia a y [...] la idea bdsica es que un
objeto sélo adquiere una forma y un
valor por medio de un esquema dind-
mico de locaciéon”. Asi, la representa-
cién es siempre dindmica en cuanto
acto constructivo de imagenes combi-
nadas con conceptos sobre las transfor-
maciones del objeto, y de imdgenes de
objetos fijos (véase nota 2), indepen-
dientemente de que dichos objetos
estén o no presentes ante el aparato sen-
sorial. Ademads, es generativa, ya que po-
sibilita relaciones con nuevos conoci-
mientos y experiencias, fortaleciendo
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los que ya se poseen, y generando co-
nocimientos y representaciones nuevos.
En cuanto al conocimiento cientifi-
co, que es s0lo una de las modalidades
del conocer,® se exige que las represen-
taciones especificas cargadas de con-
ceptuacién (por ende, de relaciona-
miento 16gico y muy probablemente
de imdgenes) tengan coherencia y evi-
dencia empirica. La misma exigencia
existe en el caso de representaciones
hipotéticas. La coherencia trata de la
posibilidad de conexidn ldgica entre
proposiciones y reglas para establecer
equivalencias e inferencias, con lo que
se introduce el rigor 16gico; la eviden-
cia empirica trata de la similitud de sig-
nificados entre proposiciones y seg-
mentos de la realidad percibida, con lo
que se introduce rigor metodoldgico.’
Desde este punto de vista, el aprendi-
zaje de conocimiento cientifico es tam-
bién un proceso activo de construccion
representacional en la interseccién en-
tre el conocimiento previo (lleno de
combinaciones de conocimientos sobre
los objetos, en acuerdo y desacuerdo
con las propuestas cientificas) y el co-
nocimiento nuevo que se ofrece en cla-
se (supuestamente lleno de conocimien-
to cientifico), articulandose de diversas
formas. La representacién introduce
aspectos valorales en este proceso.

¢COMO SE CONSTRUYE
LA REPRESENTACION?

La representacion se construye a partir
de tres dimensiones condicionantes que
operan a la vez: a) la mediacién de la
accion entre sujeto y objeto; b) la interac-
cion social, como condicién y contexto
dela accidn, y c) el relacionamiento cate-
gorial, como efecto de la interaccion.
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Dimensién general
de aproximacion: la accién

Los enfoques empiristas dan preemi-
nencia a la experiencia sobre el conoci-
miento, mientras que los racionalistas
se la dan a la conformacién de las ideas
sobre la experiencia. Desde cualquiera
de estas posiciones se plantea que existe
una diferencia entre el sujeto y el obje-
to, y se puede llegar a buscar una co-
rrespondencia fiel entre conocimiento y
realidad, en un esquema de recepcion
pasiva, objetiva, de la realidad (a partir
de la experiencia sensorial o de la razon,
segtin el caso), por medio de la cual lo
que se tiene que hacer es descubrir como
es y como funciona alguno de los seg-
mentos de dicha realidad. Por su parte,
un enfoque constructivista plantea una
relacion activa entre sujeto y objeto,
en donde ambos se definen de acuerdo
con la calidad de la accién del propio
sujeto. En la epistemologia piagetiana
se plantea esta relacion, en donde el su-
jeto activa y genera un proceso de co-
nocimiento con el objeto (presente o
ausente): “el objeto sélo es conocido en
la medida en que el sujeto llega a actuar
en é1” (Piaget, 1971b, p. 123)." Esta ac-
cién no es una simple aproximacion a
una realidad objetiva que se podré co-
nocer plenamente (realismo ingenuo) o
siempre sdlo parcialmente (realismo in-
crementalista), sino que es una accidn
sobre realidades construidas socialmen-
te y reconstruidas individualmente en
condiciones sociales especificas, median-
te la generacién de significados comu-
nes de entidades tangibles, “no para in-
ferir o reconstruir una realidad tnica
[...], sino para representar las multiples
construcciones de las personas” (Lin-
coln y Guba, 1985, p. 84).
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Es por la accion del sujeto que es po-
sible construir el objeto, y por lo tanto
hacer referencia a la experiencia, darle
sentido y formalizarla. La accién sobre
las ideas permite la construccion del co-
nocimiento simbdlico sin referencia a la
realidad percibida sensorialmente (por
ejemplo, en la conversacidn, la reflexion,
el razonamiento, la elaboracion de hi-
pétesis y al tener fantasias). Asi, se da
significado a la realidad con diferentes
niveles de abstraccion. Al actuar, se for-
man representaciones: cuando las per-
sonas se relacionan con alguna realidad
por primera vez (v.g. observar un obje-
to, escuchar un relato, recibir instruc-
ciones o escuchar una explicacién), en-
cuentran descripciones, definiciones e
interpretaciones que otros ya han dado
a dicha realidad u objeto." En ese mo-
mento ya cuentan con contenido re-
presentacional propio (imdgenes, defi-
niciones e interpretaciones) acerca de
gran nimero de objetos y realidades,
porciones del cual las relaciona con el
nuevo objeto. Al unir ambos, el conoci-
miento ofrecido para su asimilacién o
reflexion y el conocimiento propio, pro-
ducen una nuevo conjunto representa-
cional con significados y modalidades
especificas. Este conjunto estard dispo-
nible para el encuentro futuro con si-
tuaciones nuevas, en las que se aborda-
rén objetos nuevos.

En el caso particular del conocimien-
to cientifico, se exige establecer una
relacién muy estrecha entre conceptos
y las formas de relacion entre ellos, in-
tentando lograr coherencia en el cono-
cimiento producido. La construccién de
conocimiento formal en las ciencias na-
turales generalmente exige el plantea-
miento de hipétesis, por lo que se esta-
blece el problema de la contrastacién
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de las teorias mediante las propias hi-
pétesis (Ruiz, 1996, siguiendo el racio-
nalismo critico de Popper): se ve lo que
la teoria permite ver, se contrasta la
teoria con las variaciones y contradic-
ciones empiricas, y se establece su re-
futabilidad. Esta posicién ha sido sos-
tenida por los enfoques constructivistas
sobre el conocimiento cientifico: se es-
tablece que la verificacién de las ideas
se da gracias a una similitud entre hi-
potesis, teoria y realidad, lo cual inte-
gra los hechos a la teoria y a la inversa.
En el caso de las ciencias sociales, las
hipétesis instrumentales de tipo causal
tienen un papel secundario y hasta
nulo. Sin embargo, en todo proceso de
construccién de conocimiento formal se
busca su coherencia (rigor 16gico y
metodoldgico) y validez (aceptabilidad,
mediante el juicio y la justificacién em-
pirico-tedrica), ya sea mediante la ve-
rificacion de las hipétesis y la cobertu-
ra categorial de una teoria dada para
explicar (en el caso de las ciencias natu-
rales), o mediante la argumentacion in-
terpretativa sobre las relaciones estu-
diadas para comprender (en el caso de
las ciencias sociales). Esta diferencia de
enfoque epistemoldgico entre ciencias
naturales y sociales no es ni exclusiva
ni dicotémica, pero tiene una impor-
tante funcién en la constitucion de los
campos disciplinarios, y por supuesto
un igualmente importante impacto en
los niveles de operacion cognitiva en la
produccién de conocimiento cientifico
(véase la discusion al respecto en Cor-
dero, 1995). En el caso de las matemati-
cas, las acciones fundamentalmente
simbdlicas descansan en el aparato ca-
tegorial y 16gico. En todo caso, la re-
presentacion tiene un fuerte contenido
de referentes metodoldgicos en este
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contexto formal, ya que, ademds de de-
finir qué ver, orienta sobre cémo ha-
cerlo y determina las formas de valida-
cion de conocimiento construido al
respecto. Asi, se abordan los proble-
mas con un enfoque empirista, racio-
nalista, constructivista, etc. (véase Gie-
re, 1992, a este respecto).

En el plano educativo, cuando Au-
subel (1973) define el aprendizaje en su
teoria de asimilacién, plantea precisa-
mente el proceso de reconstruccion del
conocimiento ofrecido (ensefiado), de
ahi que defina la construccion de signi-
ficados conceptuales articulados como
aprendizaje significativo, asumiendo que
lo que se ensefia estd basado en conoci-
miento cientifico. Por ello es que la re-
presentacion no es una reproduccidn,
especialmente en su modalidad de
concepto (y por tanto de teorfa) de la
realidad.

La discusion anterior nos permite ver
que las personas no estan disociadas del
objeto, que acttian sobre él y se lo re-
presentan mediante un proceso de cons-
truccién que sélo tiene sentido porque,
ante una situacion nueva que introduce
desequilibrio o anomalias en los esque-
mas interiorizados, se exige una nueva
construccion mediante acciones nuevas,
en un proceso constante que amplia su
representacion de la realidad. La accién
del sujeto opera basdndose en los
constituyentes de la representacion:
imagen, conceptuacion y relacionamien-
to categorial, los cuales siempre estdn
estrechamente articulados en el caso
del conocimiento cientifico. Con ello,
el sujeto establece una relacién de cono-
cimiento con el objeto. Como hemos
mencionado, no se trata de un sujeto ge-
nérico o abstraido (independiente) de su
contexto. El contexto histérico y social
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especifico da forma a la construccion de
representaciones en las modalidades
mencionadas (imagen, concepto, relacio-
nes). Dicho de otra forma, la construc-
cién de representaciones no es indivi-
dual, como se explicard con mas detalle
en la siguiente seccion."”

Dimensién bdsica de aproximacién:
la interaccion

Para Durkheim, las representaciones colec-
tivas son “fuerzas que son activas e in-
fluyen mds que las representaciones
individuales” (citado por Maffesoli,
1993, p. 64). Con mayor precisién, Herz-
lich (1975, p. 394) afirma que la repre-
sentacion social es una construccion “al-
rededor de una significacion central [...]
no es el reflejo de una realidad perfecta-
mente acabada, sino un remodelado, una
verdadera ‘construccion’ mental del ob-
jeto, concebido como no separable de la
actividad simbdlica del sujeto, solidaria
ella misma de su insercion en el campo
social”; su funcién es contribuir a de-
finir un grupo social en su especifici-
dad (ibid., p. 395), orientando y justifi-
cando el comportamiento (ibid., p. 413).
De acuerdo con procesos cognoscitivos
de concrecion, seleccion, generacion de
imagenes y busqueda de significados con
alguna coherencia entre si, se construye
un primer esquema figurativo (ibid., p. 413)
o0 imagen, y “en ese marco, el individuo
integra en una imagen coherente tanto
la multiplicidad de las informaciones cir-
culantes en la sociedad como el conjun-
to de sus experiencias individuales
y colectivas” (ibid., p. 405), como una
significacién ordenadora de las formas
de ver o actuar en la realidad especifica
a la que hace referencia dicha significa-
cién,” trétese de ideas o situaciones tan
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dispares como las relaciones de autori-
dad en la familia, la configuracién del
poder politico en una sociedad determi-
nada, la funcidén de la ciencia en la socie-
dad, el origen de la vida o la dindmica
de los océanos.

Considerada como imagen o signi-
ficacién ordenadora por la interven-
cién de diversos actores y agentes so-
ciales, la representacion se refiere a
objetos fisicos y sociales, concretos y
abstractos, simples y complejos. Dado
que la representacion es un proceso
cognitivo y un producto de la cons-
truccion de significados ordenadores,
es un componente de lo que Vygotsky
(1973) llama funciones mentales superio-
res. Aunque €l no se ocup6 de la repre-
sentacion, insistid en la primacia de lo
social sobre lo individual en el desa-
rrollo de dichas funciones: “todas las
funciones psicointelectivas superiores apa-
recen [por] primera vez en las actividades
colectivas, en las actividades sociales, o sea,
como funciones interpsiquicas; la segunda
[vez], en las actividades individuales, como
propiedades internas del pensamiento”
(1973, p. 36; cursivas en el original);
es decir, “cualquier funciéon mental su-
perior era externa y social antes de ser
interna [...] aparece antes entre per-
sonas como una categoria intermental
y después [...] como una categoria in-
tramental” (Vygotsky, citado por
Cobb, 1994, p. 16). Esta situacién se
da por interaccién social, que es me-
diada por el comportamiento verbal,
como medio de comunicacién, y la so-
lucién de problemas. Comportamien-
to y solucién de problemas son ambos
modalidades complejas de la accion del
sujeto. Asi, se plantea una integracion
entre interaccion social, accién comuni-
cativa externa y accion intelectiva in-
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terna. En este punto, Vygotsky —un
constructivista cuyo enfoque sociocul-
tural ha sido recientemente revalora-
do— a su vez retoma la integracion
kantiana de sujeto-objeto; sin embar-
go, va mas alld de Kant y Piaget: para
él la accién constructiva del sujeto estd
conformada por la interaccién social.

La interaccién significa que, en los
grupos sociales,

las personas acttian y reaccionan frente a
los demas [...] actiian, esto es, son estraté-
gicas en lo que hacen, acttian en la situa-
cion [...] reaccionan a las acciones inmedia-
tamente anteriores, a las acciones
ocurridas con cierta antelacion, ante los
conjuntos, grupos y patrones de acciones.
Las personas también actian ante las ac-
ciones que ocurrirdn en el futuro [y] una
“no acciéon” también es una reaccion [...]
Las personas pueden actuar y reaccionar
entre sia través de secuencias de acciones
y no sélo a través de acciones tinicas (Bloo-
me, 1992, p. 132).

Se trata de una situacion de relacion
entre condiciones sociales comunes a
diferentes individuos, quienes mantie-
nen ideas y comportamientos comunes
y diversos a la vez. El hacer y pensar
de cada uno constituye un sistema de
relaciones que Bordieu (1990) llama ha-
bitus: “aquello que se ha adquirido, pero
que también se ha encarnado de modo
durable [...] en forma de disposiciones
permanentes [...] es algo poderosamen-
te generador [...] como sistema de es-
quemas generadores de practicas, y de
esquemas de percepcion de las practi-
cas” (pp. 155-156). La adquisicién del
habitus es un producto de condiciona-
mientos sociales, los cuales reproduce
con transformaciones:
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los sistemas de disposiciones durables, es-
tructuras predispuestas a funcionar como es-
tructurantes, es decir, como principio de ge-
neracién y estructuracion de practicas y
representaciones que pueden ser objetiva-
mente “reguladas” y “regulares”, sin ser
para nada producto de la obediencia a re-
glas; adaptadas objetivamente a su fin, sin
presuponer la previsién consciente de fines
ni de control explicito de las operaciones ne-
cesarias para alcanzarlos; y sin dejar de ser
todo esto a la vez, colectivamente orquesta-
das, sin ser producto de la accién organiza-
dora de un director de orquesta (ibid., 1987,
p- 265, cursivas en el original).

Como se puede ver, se produce una
interaccion simbdlica en la interseccion
o encuentro del habitus que cada uno
pone en juego en un contexto social
determinado. Debido a que esta inte-
raccion activa practicas mediante el pro-
ceso simbolico, la interaccion no se de-
fine per se como un encuentro cara a
cara, ya que las personas actian en pre-
sencia de otros o en soledad con base
en el habitus, que opera todo el tiempo.
Mads atn, no se trata de encuentros ca-
suales, puntuales, como una “sucesion
discontinua de situaciones abstractas”
(Bordieu, 1991, p. 241; cursivas en el
original), sino como parte de la estruc-
tura de relaciones objetivas del espacio
social en el que “los individuos en inte-
raccion introducen todas sus propiedades
en las interacciones mas circunstancia-
les y la posicidn relativa en la estruc-
tura social [...] rige la posicién en la in-
teraccion” (ibid., nota 20; cursivas en el
original). En concordancia con la rup-
tura que el constructivismo piagetiano
hace de la dicotomia sujeto-objeto en
el plano general de la accion, Bordieu lo
hace en el plano basico de la interaccion.
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En esta interaccidn la representacion
propicia acciones especificas:

el ser humano orienta sus actos hacia las co-
sas en funcion de lo que éstas significan
para él[...] El significado de estas cosas se
deriva de, o surge como consecuencia de la
interaccion social que cada cual mantiene
con el otro. [Y] los significados se manipu-
lan y modifican mediante un proceso inter-
pretativo desarrollado por la persona al en-
frentarse con las cosas que va hallando a su
paso (Blumer, 1982, p. 2)."

Las cosas a que se refiere son “ob-
jetos fisicos, personas, categorias, ins-
tituciones, ideales, actividades y si-
tuaciones” (idem). Esta interaccién
“implica interpretacion, es decir, descu-
brimiento del significado de las accio-
nes o comentarios ajenos, y su defini-
cion, o transmision de indicaciones a
otra persona sobre como debe actuar”
(ibid., pp. 48-49; cursivas en el origi-
nal). Estos elementos se integran en la
teoria de la accion comunicativa de Ha-
bermas (1987), al plantear la unién de
“las estructuras cognitivas respecto a
la dindmica de los acontecimientos his-
téricos” y “la evolucidén social respec-
to a la concrecién histérica de las for-
mas de vida” (p. 541), es decir, la
accién social definida en la intersec-
cién de los procesos simbdlicos y la
estructuracion social.

Asi, “las relaciones intersubjetivas
consisten en ajustar los marcos de refe-
rencia y las representaciones mediante
la validacion de una expresion respecto
de un estado de cosas o una clase de es-
tado de cosas, construyendo rutas valo-
radas y trayectorias dirigidas a una meta
en espacios ponderados” (Culioli, 1994,
pp. 183-184), es decir, espacios referen-
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ciales o de significacién. La expresion es
semiotica, y en particular lingtiistica. El
lenguaje es un soporte en la confor-
macion de conocimiento, y por tanto de
la representacion. Ya Dewey plantea
que las consecuencias que se pueden
anticipar como resultado de tener ideas
se adquieren socialmente por medio del
lenguaje (Prawat, 1995). Como €I,
Vygotsky afirma que “la funcién inicial
del lenguaje es la de comunicacién, de
conexion social, de influencia en quie-
nes nos rodean [...] el lenguaje inicial es
solamente social” (1982a, pp. 56-57), el
cual se mantiene como lenguaje comunica-
tivo, en particular en la zona de desarrollo
proximo.”

Ademas de representarse la realidad,
incluido el otro, el mismo proceso de in-
teraccion social incluye la representacion
de si mismo: la actividad del grupo social
es una realidad primaria para el desa-
rrollo de la conciencia y de la identidad
de si, ya que la comunicacion entre indi-
viduos en la colectividad es una precon-
dicion para lo que sucede en la concien-
cia individual (Mead, citado por Burkitt,
1991). En concordancia con Vygotsky
sobre la primacia de lo social sobre lo
individual respecto a la construccién de
significados subjetivos y reflexiones
mentales, Mead plantea que “en la inte-
raccion, las acciones son sociales y por
tanto fundamentalmente objetivas [...]
El acto objetivo por tanto produce la
capacidad para la reflexién subjetiva”
(ibid., p. 34). Por ello, el simbolo significa-
tivo, o contenido comunicativo compar-
tido en la interaccion, obtiene precisa-
mente su significado por su funcién en
dicha interaccién. Asimismo, este pro-
ceso debe entenderse, siguiendo a Bor-
dieu nuevamente, en el contexto del ca-
pital cultural asimiladoen la trayectoria social
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del individuo, ya que ésta “se encuentra
en la base de la representacion subjetiva de
la posicién objetivamente ocupada en el
espacio social” (1991, p. 464; cursivas en
el original).

La representacion estd, por tanto, en
la base del conocimiento como expre-
sion especifica de un pensamiento so-
cial y se encuentra en la interseccién de
las significaciones sociales y los mati-
ces individuales. Estos constituyen la
interiorizacion del objeto de Piaget y, mas
ampliamente, rebasando el aparente
individualismo piagetiano, la internali-
zacion de Vigotsky o la incorporacion de
Bordieu. Asi, la interaccidon define la
representacion.

En el caso de las comunidades cien-
tificas, su organizacion, sistemas de
comunicacion formal e informal, com-
portamiento individual y lenguaje téc-
nico, obedecen a procesos de interac-
cién similares a los descritos: desde
las comunicaciones de avances y re-
sultados de investigacion en cubiculos
y laboratorios, a congresos y otros
eventos académicos, y a publicaciones
en revistas y materiales impresos es-
pecializados, el conocimiento pasa por
diversas revisiones por parte de pares
o expertos a quienes los demds miem-
bros de la comunidad otorgan algtn
tipo de reconocimiento académico, de
manera que llega a considerarse vali-
do, basado en aspectos tedricos y me-
todolégicos y asimilado por cada uno
de los miembros de dichas comunida-
des. No se trata de simples acuerdos
voluntarios, sino de consensos socio-
historicos sobre la racionalidad del
conocimiento producido (véase la dis-
cusién al respecto en Olivé, 1995).
Como se puede ver, se trata de una
interaccion estructurada, que inicia
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cara a cara y se materializa en una
publicacién reconocida por la comuni-
dad cientifica del campo en cuestidn,
sin perder las caracteristicas de la in-
teraccion y el lenguaje en los térmi-
nos planteados anteriormente. Con
ello, la comunidad cientifica en su con-
junto ofrece representaciones genera-
les en comun, diferenciadas especifi-
camente por campo disciplinario, y
cada uno de sus miembros, en virtud
del habitus, presenta algunos de los
aspectos de dichas representaciones en
ambos niveles (general y por campo
disciplinario).

Dimensién especifica:
el relacionamiento categorial

Todo significado se organiza a partir
de categorias de nivel bdsico (Neisser, 1989),
desde las cuales se generan algunas ge-
nerales y otras mas especificas. El in-
cremento de categorias en cualquiera
de los tres niveles establece formas de
relacionamiento y genera significados
complejos. Las categorias agrupan ob-
jetos, eventos y procesos por similitud
de caracteristicas (v.g., las categorias
casa, Iluvia o voto, que agrupan respecti-
vamente a diversas formas de vivien-
da, de caida natural de agua y de ac-
cién electoral) y la interaccion que se tiene
con ellos (v.g., habitar, mojarse y ele-
gir candidatos, respectivamente). Estas
categorias son por tanto entidades re-
lacionales que establece la persona con
la realidad, no simples nombres de los
objetos (Medin y Wattenmaker, 1989).
El conocimiento especifico de un asun-
to o problema determina en donde esta
el nivel basico de cada persona; por
ejemplo, aun cuando un especialista en
astronomia y un estudiante de secun-
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daria sepan que el origen del universo
tuvo que ver con una gran explosion
de materia y energia, seguramente sus
respectivas categorias de nivel basico
serdn diferentes. Esta situacion se debe
a que el conocimiento que se posee so-
bre un objeto no se construye con base
en un objeto abstracto, fijo y disponi-
ble para todos en todo momento, sino
mediante el tratamiento que se le da
durante la interaccion (sea en la moda-
lidad cara a cara con profesores o cole-
gas, o en la lectura de fuentes, como
las bibliograficas).

El relacionamiento categorial esta-
blece conexiones entre los tres niveles
de categorias, y de ellos con otras nue-
vas, de acuerdo con alguna estructura Io-
gica. El significado categorial y relacio-
nal del conjunto constituye el nivel general
de la representacion (o enfoque), mientras
que sus aspectos particulares constitu-
yen representaciones especificas. Como se
basa en conexiones entre conceptos, el
relacionamiento contiene gran varie-
dad de formas representacionales y
produce estructuras cognitivas relati-
vamente estables, de acuerdo con pro-
cesos 16gicos y seméanticos. Estas a su
vez generan redes de significados de
diverso tipo, incluidos los datos espe-
cificos. Por ello, el uso de la represen-
tacion para responder a preguntas y
problemas coadyuva al desarrollo de
las habilidades intelectuales o sim-
bélicas, las cuales cambian a partir de
condiciones sociales especificas (v. g.,
contextos formales como la escolariza-
cién, asi como informales; véase Loh-
man, 1989 y Sternberg, 1996). La acti-
vacion de dichas habilidades, como las
espacio-visuales, la comprension ver-
bal y el razonamiento, puede generar a
su vez nuevas representaciones. Con

PERFILES
EDUCATIVOS



Representacién y construccion de conocimiento

ello se puede obtener signi ficado des-
criptivo, explicativo o ejemplificativo
de objetos procesuales a los que se hace
referencia. Cuando estos procesos se
orientan a propdsitos especificos (in-
mediatos o mediatos, como distribuir
el presupuesto familiar, redactar un en-
sayo en una asignatura, resolver un
ejercicio de aritmética o realizar una
tesis de grado) se conforma el llamado
pensamiento estratégico, con el cual se in-
tegran imagenes, conceptos y relacio-
nes en estructuras secuenciales y re-
troalimentacién compleja.

Los procesos mencionados se basan
en la estructura de la memoria, consti-
tuida por dos dimensiones: una que
contiene todo el conocimiento cons-
truido y las representaciones de la ex-
periencia, llamado memoria a largo
plazo o memoria asociativa, y otra que
permite el establecimiento de relacio-
nes entre el medio y el conocimiento
organizado en la memoria a largo pla-
zo mediante el sistema sensorial, de-
nominada memoria de trabajo o memoria
funcional (Atkinson y Shiffrin, 1968;
Rumelhart, 1977). La memoria es una
estructura dindmica que se activa cada
vez que la persona se expone, enfren-
ta, busca o explora un objeto en alguna
situacion formal o informal dia con dia.
Es flexible porque bajo ntcleos de in-
formacién organizada admite nuevos
elementos. Es cambiante porque se re-
constituye constantemente por la infor-
macion que se incorpora mediante las
acciones de la persona.

La memoria es una estructura inte-
grada de forma y contenido, que cam-
bian en conjuntos especificos de cono-
cimiento y estructura relacional, con
base en procesos: a) perceptivos, que ac-
tivan la memoria de corto plazo y cons-
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tituyen un sistema de acceso a situacio-
nes y conocimientos (a veces nuevos)
por la via sensorial. Estos procesos es-
tan relacionados con categorias de ni-
vel bdsico, ya mencionadas, y compo-
nentes lingiiisticos mediante los cuales
se organiza el conocimiento para ex-
presarlo. Estdn determinados por las
caracteristicas del objeto, el conocimien-
to previo y los factores contextuales,
con lo cual se establece el significado
de objetos concretos o abstractos. El co-
nocimiento previo es muy importante,
ya que las categorias “siempre se defi-
nen en referencia a un modelo cogniti-
vo [que se posee]” (Neisser, 1989, p.
22); b) organizativos, que forman redes
de conceptos con alguna estructura 16-
gica, en referencia a otros conceptos y
a la realidad; estas redes no necesaria-
mente son coherentes de acuerdo con
los requerimientos cientificos, pero
mantiene niveles de consistencia y es-
tabilidad que dan sentido a la realidad
y permiten la comunicacion; y c) de re-
cuperacion, que consisten en formas de
acceder a la informacién o conocimien-
to que se posee en la memoria, y de-
penden de la organizacion que se le ha
dado (Prawat, 1989).

Por tanto, es la memoria, no el apa-
rato sensorial, el instrumento funcio-
nal de la relacion con la realidad. De
ahi que la realidad no se limite al pre-
sente, sino que en la estructura espa-
cio-temporal se establecen relaciones
categoriales y 16gicas en un contexto
temporal amplio (de pasado a futuro).
De esta manera se puede hablar de
memoria como representacion y no
s6lo en cuanto funcién cognitiva, asi
como de memoria colectiva en cuanto
representacion colectiva del pasado, y
de escenarios futuros, mediante las
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hipétesis y el andlisis de implicaciones
y consecuencias. Debido a que cada
persona tiene diferentes experiencias
con algun objeto, en comparacion con
las de otra persona respecto al mismo
objeto, la organizacién de conocimien-
to que produce cada una, llamado es-
quema conceptual (Medin y Watten-
maker, 1989) o modelo cognitivo idealizado
(Neisser, 1989), tendrd algunas dife-
rencias semanticas y relacionales, pero
las similitudes, construidas en interac-
cidn social, permitirdn la comunicacién
en encuentros futuros con diversos in-
terlocutores. El esquema o modelo ge-
nérico, comunmente llamado conoci-
miento informal, tacito o de sentido comin,
se basa en informacién no necesaria-
mente verificada y probablemente con
bajos niveles de coherencia cuando se
relaciona con otros fendmenos de la
misma indole, por méds que responde
o satisface las percepciones y necesi-
dades cotidianas individuales. Sin em-
bargo, en todo momento el conoci-
miento que se tiene estd organizado
de alguna manera, con alguna estruc-
turacion légica.

El conocimiento contenido en dicho
esquema se convierte en conocimiento
cientifico o formal cuando adquiere las
siguientes caracteristicas: es depen-
diente de una teoria desde la cual se
pueden explicar diversos fenémenos
(plano paradigmatico), coherente entre
categorias (plano légico) y congruen-
te entre categorias y fenémenos a los
que se refieren (plano empirico), todo
ello logrado con ciertas formas de pro-
ducirlo (plano metodoldgico), de acuer-
do con los criterios definidos por la
comunidad cientifica. Este tipo de co-
nocimiento propone enunciados gene-
rales, compartidos universalmente por
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los especialistas, y es accesible en mu-
chas formas a cualquiera que desee ac-
ceder a €l (sin que esto signifique que
disponibilidad es igual a asimilacion:
estd disponible, pero se asimila con
diferencias en significado); su orga-
nizacion 1égico-conceptual es jerarqui-
ca, desde las categorias mas generales
y abstractas, hasta las mads especifi-
cas y concretas, y conforma estructu-
ras logico-conceptuales dependientes
de representaciones generales y teo-
rias. Estas estructuras, en términos de
Lakatos (1978), conforman un centro
fuerte de teorfas rodeado de un cintu-
rén de hipétesis auxiliares que se resis-
ten al cambio, excepto bajo condicio-
nes de produccion de hipétesis alternas
mas exitosas.

Al aprender conocimiento cientifico,
cada persona construye conocimiento
nuevo para si misma, pero que ya se con-
sidera valido y se encuentra disponible
social e histéricamente, al ser produci-
do previamente por comunidades es-
pecificas en cada campo y disciplina. El
conocimiento previo de cada persona
al momento de acceder a nuevo conoci-
miento, podria tener la misma funcién
histdrica y cognitiva que tiene la estruc-
tura de las tradiciones cientificas que dan
soporte a la construccién de conocimien-
to por parte de los cientificos” (en este
contexto, véase la discusion de Chinn y
Brewer, 1993, sobre asimilacién y cam-
bio conceptual, y de Pérez, 1999, sobre
cambio cientifico).

ALGUNOS EJEMPLOS DE CONTENIDOS
REPRESENTACIONALES

De acuerdo con la discusion anterior,
se puede ver la representacion en el
discurso y la imagen, en preguntas y
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afirmaciones, en dudas y en certidum-
bre, en nuestras descripciones y expli-
caciones. A continuacion presentamos
algunos ejemplos de representaciones
en el conocimiento formal en ciencias
sociales, ciencias naturales y en mate-
maticas, estudiadas en situaciones
educativas.

Representaciones categoriales
sobre el mundo social

Considérese la vision de los fines de la
educacion escolarizada como cualifica-
cion profesional y que ha devenido en
procesos de certificacién, en compara-
cién con una vision que, fundada en
procesos integrativos de la formacién
escolar, plantea los fines ligados a la
competencia personal que incluye la ca-
lificacién y habilidades de interaccion
social (véase una presentaciéon general
de esta perspectiva en Delors, 1997), todo
en el contexto de las relaciones educa-
cion-mercado y los varios enfoques
tedricos en los que se basan las perspec-
tivas mencionadas. Otro caso es el de
las relaciones universidad-industria,
problema desde el cual se plantea que
los procesos de innovacion tecnoldgica
deben incorporarse como funciones ins-
titucionales de la universidad, compa-
rado con una vision opuesta a quienes
consideran que esos procesos no deben
verse asi (Corona, 1997). En ambos ca-
sos los contenidos representacionales
son de nivel general, o de enfoque, y
tienen profundas implicaciones en el
desarrollo de las propias instituciones
de educacion superior, y en la forma en
que cada individuo entiende el proceso
educativo involucrado, sobre todo en
los tiempos actuales de neoliberalismo
y globalizacion.
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Representaciones referenciales
de prdctica e identidad
en el mundo social

En el caso de la representacién de pro-
fesores universitarios sobre su propia
formacién docente y su practica educa-
tiva, Lopez (1996) encontré que ofrecen

representaciones sociales [...] construidas
desde actitudes que dan mas importancia a
los elementos de tipo afectivo-social que a
los de tipo reflexivo e intelectivo [y que] las
significaciones que [...] imprimen sobre sus
procesos de formacién y practica educativa
estdn dadas mds desde valoraciones perso-
nales [...] que desde consideraciones 16gico-
analiticas (p. 403),

tocando los aspectos valorales de la re-
presentacion. Por su parte, Romo (1996)
encontro identidades gremiales respecto al
prestigio profesional de docentes de
psicologia, como formas de represen-
tacion de si mismo, o identidad. En este
mismo plano de la identidad, Reynaga
(1996) muestra que el tipo de institu-
cion universitaria “pareci¢ ser el mar-
co no sblo de cristalizaciones de pro-
yectos y posibilidades de reunién, sino
que mostro las ausencias que hicieron
que algunos de los alumnos construye-
ran espacios de confrontacion” (p. 366),
lo que muestra la influencia del contex-
to en la realidad imaginada y la vivida,
y Gaspar (1999) muestra cdmo los es-
tudiantes de grado definen su identi-
dad como investigadores, profesores y
directores de tesis de otros estudiantes
de acuerdo con procesos de asimilacion
cultural dentro de los esquemas cogni-
tivos y estructuras institucionales en
que se apoyan las comunidades cienti-
ficas especificas a las que pertenecen.
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Representaciones categoriales
sobre el mundo natural

En un estudio de Campos et al. (1997),
sobre la conceptuacién del origen de
la vida de estudiantes pre-universita-
rios (11° grado escolar), se encontré
que su perspectiva antes de estudiar la
explicacion cientifica correspondiente
es informal, una combinacién formal-infor-
mal o religiosa. La explicacion cientifica
al respecto (Dickerson, 1978) establece
un proceso causal-secuencial integrati-
vo (formacién de gases y su potencial
para propiciar la sintesis de mondme-
ros bioldgicos, polimerizacion en pro-
teinas y cadenas de acidos nucleicos, di-
ferenciacion en células primitivas y
desarrollo de un mecanismo reproduc-
tivo). Sélo algunos estudiantes tenian
una idea de esta secuencia, con bajo
nivel de informacién cientifica sobre
el tema, un soporte 16gico casi inexis-
tente y un nivel de imprecision muy
alto. Una vez explicado el tema en cla-
se, algunos lograron hacer referencia
més clara a dicha explicacion, mostran-
do asimilacién con un buen soporte
l6gico y mayor precisiéon que al inicio
de la clase; también se logrd construir
una representacion en un nivel mas
general (enfoque o contenido para-
digmédtico): la mayoria de los estudian-
tes que produjeron respuestas informa-
les 0 combinadas antes de ver el tema,
construyeron después una respuesta
cientifica (formal). Es decir, se dio el cam-
bio conceptual deseado (Ausubel, 1973;
Chinn y Brewer, idem) en un nivel re-
presentacional general.

En un caso de conceptuacion mas es-
pecifica (biomoléculas) en tres niveles de
complejidad 16gica (descripcién, expli-
cacién y ejemplificaciéon), Campos, Cor-
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tés y Gaspar (1999) encontraron que
estudiantes de biologia de educacion
media basica (8° grado escolar), tuvie-
ron problemas para elaborar una ex-
plicacién adecuada, limitdndose a des-
cribir y ejemplificar al respecto. Las
descripciones que construyeron son
generalmente ambiguas y los ejemplos
seleccionados son incorrectos, todo des-
pués de revisar el tema en clase. En este
caso tenemos un problema de dificul-
tad de comprension debido al caracter
abstracto del tema y la forma de tratar-
lo en clase, lo cual limita el contenido
representacional en cuanto no se consi-
deran las biomoléculas como parte de
un proceso bioquimico, sino como enti-
dades fijas. En otros estudios, Campos,
Gaspar y Alucema (1999) encontraron
que estudiantes de biologia de nivel
universitario tenfan dificultades para ex-
plicar procesos complejos, lo que limita
una adecuada comprensién del enfoque
evolutivo que ofrece la biologia actual-
mente, y la representacion del proceso
queda en un nivel descriptivo; Guillén
(1996) y Cortés (1999) encontraron re-
presentaciones alternativas a la teoria
evolutiva actualmente aceptada en bio-
logia, de estudiantes de secundaria; y
Sanchez (1999) encontrd una situacién
similar en preparatoria, ademds de ob-
servar algunos cambios conceptuales
una vez que se les presentd el contenido
cientifico. Los propios profesores no es-
capan a esta situacién, como lo muestra
Cortés (2000).

Representaciones
simbélico-estratégicas
en el dmbito de las matemadticas

Como en todo campo disciplinario, en
matematicas se trata de construir sentido
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(Schoenfeld, 1992), proceso en el que la
representacion y manipulacion simbo-
licas son muy importantes. El conoci-
miento, las estrategias y los sistemas
de creencias estan interrelacionados,
basados en “enfoques generales o for-
mas de pensamiento que se necesitan
para construir [...] procedimientos [par-
ticulares]” (Hiebert et al., 1996). En ge-
neral, el contenido representacional se
encuentra tanto en la forma de plan-
tearse el problema y establecer vias de
resolucion (nivel general), como en la
forma particular de proceder en la bus-
queda de solucién (nivel especifico). El
vehiculo de expresién es también se-
miético (Presmeg, 1998), y en particu-
lar lingtiistico (Frid, 1992; Pressini y
Knuth, 1998). Por ello, un concepto
matemdtico se puede describir en va-
rias formas representacionales inter-
cambiables (Janvier, 1987), por ejem-
plo, de representaciones algebraicas a
visuales o discursivas.

Con los elementos anteriores, en un
estudio sobre resolucién de problemas
de optimizacién de drea con perimetro
fijo, con estudiantes de introduccion
al célculo en 12° grado escolar, Cam-
pos y Estrada (1999) encontraron que
la mayoria se limité a visualizar el pro-
blema y operar con medidas, sin idea
de la variabilidad. Su plan de resolucion
contiene varias formas de representacion
especifica (visualizacién geométrica, me-
dicion de objetos geométricos y medi-
cién de objetos genéricos), todas ellas
necesarias. Sin embargo, no explican
por qué las dimensiones propuestas
producen el drea maxima de un rectan-
gulo con el perimetro seleccionado, ni
exploran el efecto de las variaciones
sugeridas en el tamafio del drea obte-
nida. Como en sentido estricto no hay

43

MicuL At Campos HerniNDEzy Sara Gasear HEmnANDEZ (1999), vol. XX, nims. 83-84, pp. 27-49

una representacion de variabilidad, y
casi ninguna de relaciones funcionales,
se trata de un procedimiento para en-
contrar un area dadas ciertas medidas:
obtener Ja solucién deseada del caso que
se plantea. Este procedimiento corres-
ponde a una representacion general de las
matemdticas que no estd anclado en una
relacion funcional como lo requiere el
problema, y lo convierte en un ejerci-
cio rutinario. Al resolver el problema, la
mayoria de los estudiantes del grupo
estudiado mantuvo précticamente las
mismas representaciones especificas sin
considerar la variabilidad y las relacio-
nes funcionales, que son las represen-
taciones que realmente se necesitan. Se
observo que podian operar con varias
formas representacionales especificas
intercambiables (v.g., discursiva, visual,
numeérica y de medicion). Este proceso
de traduccion no es trivial, y Balderas
(1998) encontré que estudiantes del
mismo grado escolar realizaron estos
cambios al trabajar con la funcién deri-
vada sélo después de varias sesiones
de trabajo. Balderas y Campos (1998)
encontraron esta misma situacion en un
problema de optimizacién en estudian-
tes del mismo grado escolar.

CONSIDERACIONES FINALES

Como se puede apreciar, la represen-
tacion no es solo un resultado senso-
rio-perceptivo, a la manera de la pri-
mera connotacion kantiana (en la que
se han quedado la mayoria de las expli-
caciones psicoldgicas), que se limita al
contacto inmediato con la realidad. Es
este momento intuitivo, y mas: como
se vincula imaginalmente con el tiem-
po discontinuo (presente, pasado, fu-
turo), introduce evocacién y significa-
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dos (Piaget), configura las formas de
ver la realidad (Herzlich), reconstituye
la interaccion social en el plano simbé-
lico (Mead, Vygotsky), unifica lo sub-
jetivo y lo objetivo (Bordieu), y propi-
cia la accién, que es por definicion
social (Habermas); la representacion es
un proceso ordenador de la realidad,
dependiente de las estructuras e inte-
racciones sociales (Mead, Vygotsky,
Bordieu). Asi, es un recurso cognitivo
para el ordenamiento légico (Atkinson,
Neisser) y por tanto un recurso episte-
moldgico (para establecer la validez del
conocimiento: Kuhn, Lakatos, Haber-
mas, Giere). En la base de este proceso
se encuentra la integracion del sujeto
con el objeto y la accion cognoscente
del sujeto como ntcleo epistemoldgico
comun al constructivismo.

Desde una perspectiva histérica, se
puede ver que de las formulaciones ba-
sicas de Kant, se avanza a una mas
activa por parte de Piaget y de ahi a
una mds integral a partir de Mead y
Vygotsky. Consideramos que nuestro
analisis retoma estas bases y las pro-
puestas de otros autores que se han
mencionado en este trabajo, y va mds
alld al integrarlos en una concepcion
cognitivo-epistemoldgica que rebasa
planteamientos que se reducen a Io psi-
coldgico, o social, lo histdrico, lo episte-
molégico, como niveles, dimensiones
o procesos aislados. Esta integracion
nos permite plantear que la represen-
tacion es un proceso complejo que se
puede entender como una matriz cons-
tituida por tres dimensiones: la accidn,
la interaccién social y el relacionamien-
to 16gico-categorial, en las que se ubi-
can tres componentes: imagen, concep-
tuacion y estructuracion légica. Esta
interseccion de dimensiones y compo-
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nentes incluye las discontinuidades en-
tre el conocimiento tdcito, informal y el
conocimiento cientifico, formal. Asi, méas
alla de un proceso psicologico de tipo
perceptivo, la representacion es un pro-
ceso cognitivo-epistemoldgico de cardc-
ter constructivo que pone en operacion,
en su construccion y en su uso, el cono-
cimiento organizado disponible en la
memoria, y diversos procesos cogniti-
vos en un contexto de interaccién social
bajo condiciones histérico-sociales es-
pecificas. La imposibilidad de operar con
los objetos mismos genera formas sim-
bélicas de operacién con ellos. Por eso,
la representacion es un sustituto de
la realidad, mientras que el sujeto, ac-
tuando sobre el objeto, lo convierte en
objeto incorporado (representado),
mediante una relacién fundamental de
conocimiento. Asi, la representacion
estd en la base del conocimiento y se
expresa mediante el lenguaje. Cuando
se establecen restricciones logicas a la
representacion, y se utiliza un lenguaje
técnico y abstracto, el conocimiento se
convierte en conocimiento cientifico,
manteniendo en ocasiones algunas re-
presentaciones previas sin estas carac-
teristicas. En todo caso, la representa-
cion no es solo una imagen momentdnea,
puntual, sino un instrumento de relacién
con el mundo y del propio proceso de
construccién. Es de hecho un proceso
social continuo e interminable de cardc-
ter cognitivo.

Con esta formulacién escapamos a
los extremos del realismo ingenuo, que
supone la posibilidad de agotar la reali-
dad mediante el conocimiento, y a la
idea de que la actividad también es re-
presentacion (Durand, 1993), reducien-
do la préctica a una entidad simbdlica
(que alude a su vez a la idea de que la
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practica se realiza como actuacion sobre
guiones sociales preestablecidos). Para-
fraseando a Eco (1987) en su discusién
sobre cultura y comunicacion, podemos
decir que la realidad no es sdlo repre-
sentacion, sino que todos sus aspectos
pueden estudiarse como contenidos de
una actividad representacional. Y como
dice Bordieu en su discusion del habitus
(1988): es necesario considerar la repre-
sentacion subjetiva. Y al hacerlo, es ne-
cesario estudiarla, definirla, ubicarla en
la interrelacion de las précticas sociales
y la construccién simbdlica. En general,
la representacion tiene que verse en el
marco de una teoria del conocimiento y
mas especificamente en el de una teoria
del conocer. Estas se veran, a su vez, en
el marco de una teoria de la interaccion
social. Las figuras 1 a 3 ilustran la discu-
sién presentada en este trabajo, median-
te una configuracién que relaciona sus
componentes (imagen, concepto y 16gi-
ca) y el lenguaje, dentro del contexto de
la accién y la interaccion, en tres situa-
ciones hipotéticas.

El impacto educativo es fundamen-
tal. Al institucionalizar la construccion
del conocimiento,' la escuela ofrece re-

Notas

1. Noes nuestro propdsito hacer una presentacion o discusion
de las teorias del conocimiento, sino analizar la representa-
cién en el marco de una perspectiva constructivista del cono-
cimiento.

En un sentido mds amplio, el conocimiento es creencia verda-
dera yjustificada, y la forma de explicar en qué consiste Ia
diferencia entre creencia y conocimiento, es decir, en qué
consiste y como se llega a lo verdadero y lo justificado, es Io
que ha dado origen a las diversas tradiciones epistemoldgi-
cas, incluida la constructivista.

Los objetos ideacionales son significados de objetos materiales
y simbdlicos construidosimaginal y conceptualmente por
grupos sociales especificos, con los que conviven a partir de
definiciones espacio-temporales y la intensidad de las modali-
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presentaciones con referentes cientifi-
cos (aunque no exclusivamente). Dado
que la representacion introduce valores
en el conocimiento, y ella misma lo en-
marca, los procesos de ensefianza y
aprendizaje no se pueden sustraer a esta
problemdtica, para terminar suponien-
do que sdlo ensefiando bien se aprende
bien en el momento esperado, o que
dado un conocimiento adquirido se de-
rivardn aspectos no racionales en el
comportamiento. Por ello es necesa-
rio considerar que la oferta de conoci-
miento nunca es suficiente para la for-
macion y que su construccién debe ver-
se como entorno de aprendizaje que se
basa en la integracion del conocimiento
formal, la atencion a las habilidades cog-
nitivas y comunicativas (Duschl, 1995),
y la incidencia de procesos valorales y
afectivos. Es decir, las implicaciones for-
mativas en el contexto de la construc-
cion de la representacion y el conocimien-
to son profundas: se trata de proveer
condiciones para que el estudiante ad-
quiera los instrumentos simbélicos en
el proceso de su ubicacion en un contex-
to dindmico y relacional de la realidad
histdrica y social.

dades no racionales del comportamiento. Los objetos que se
consideranfijos o estaticos (una montaria, un florero, un plane-
ta, etc.)no son sino representaciones limitadas a la dimensién
espacial del objeto dentro del rango dea percepcién. Basta un
mayor nivel de especificacion o abstraccion para ver que esos
objetos también se definen en su dimension temporal con proce-
sosdiversos, y con efectos que a su vez se definen dentro de las
mismas posibilidades espacio-temporales. Por efemplo, una
montafianoesun objeto unitarioni aislado, sino un componente
de un ecosistema especifico, cuya dindmica espacio-temporal
escapa a los pardmetros perceptivos y socioculturales en que se
mueve quien no dé cuenta de dicho objeto con mayor nivel de
especificacion, abstraccion y relacionamiento. Las disciplinas
cientificas intentan lograr precisamente este propdsito, con el
riesgo de compartimentar la realidad.

Ya Kant (1998, pp. 45-47) plantea esta caracteristica. Por
otra parte, para él la representacion es tanto la intuicion o
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referencia inmediata del objeto, como un conjunto de relacio- 11. Aunque se trate de percepciones involuntarias, la accion
nes entre objetos, asociado a conceptos (ibid., pp. 27-57). con-sciente es de todas formas la base de la relacion sujeto-
Como Piaget respecto al objeto fisico y 1ogico-matematico, objeto. Por ejemplo, cuandonos damos cuenta de algo (un
Dewey redefine el objeto-evento como una realidad construi- sonido, un objeto visual, etc.) sin haberlo deseado o plani-
da, nunca dada o preexistente en la realidad. ficado, inmediatamente entra un proceso consciente (0 que
Ademds, puede haber imagenes idealizadas con referencias al menosintenta operar) para identificar qué es ese algo, de
parciales a la realidad, desde los modelos tridimensionales donde proviene, qué o quién lo emite, qué significa. En
de objetos y procesos explicados cientificamente (enlaces todos esos casos se puede decidir dedicar atencién onoa
quimicos, estructuras moleculares, etc. ), hasta visualiza- ese algo (véase el andlisis de Garton, 1994, sobre la rela-
ciones comunicativas en el plano de la publicidad y las cion entre experiencia prelingiiistica y realidad).
artes (véase el andlisis representacional del documental en 12. Yaen Kant se plantea el cardcter intersubjetivo de la accion
Nichols, 1997). en el proceso de conocimiento, y en particular en los jui-
Precisamente el anlisis de Kant se ubica en la representa- cios practicos (v.g., el conocimiento que lleva a la decision
cién como producto: Ia sensibilidad produce intuiciones, y el y laaccion). Por su parte, Piaget nunca pudo convencer a
relacionamiento entre conceptos es una representacion, mien- sus criticos de que su epistemologia genética describia
tras que Piaget ubica la representacion como proceso. procesos en el plano social. Por ello, abordamos Ia repre-
Aquiretomamos las lineas kantiana y piagetiana, en las que sentacion en el plano de la interaccion social, mas alld de
se establece que todo conocimiento tiene contenido Iégico Kant y Piaget.
(v.g. el problema epistemoldgico: ;como conocemos?), con 13. Como se puede ver, se trata de la connotacion kantiana
la diferencia entre conocer en general y conocer cientifica- de representacion como conglomerado de relaciones entre
mente en particular, dada por Ia justificacién (lo que es objetos.
aceptado como verdadero) de éste tiltimo (v.g., el problema 14. Villoro (1998) separa la representacion (dmbito de la com-
epistemoldgico: ;como sabemos que lo que conocemos es prension, p. 62) de la creencia (“disposicion a actuar”,
verdadero/cierto/vélido?). p- 31), que nosotros vemos integrada como representa-
Para Bunge (1972), desde una perspectiva racionalista, la cion; sin embargo, al plantear é] que “la diferencia espe-
similitud existe s6lo cuando Ja representacién es un modelo cifica que afiade la creencia es justamente la disposicién
de procesos o conceptos formalizados (v.g., conocimiento a comportarse, determinada por el objeto aprehendido “
cientifico). Por otra parte, debido al cardcter empirico de (p. 63), se puede observar que la representacion, u “ob-
las ciencias naturales, el problema dejustificacion requiere jeto aprehendido”, integrada a Ia creencia, como hacemos
evidencia empirica (conformando los juicios sintéticos a nosotros, o previa a la creencia como hace Villoro, orienta
posteriori de Kant), mientras que en el caso de las matema- la accion.
ticas, el rigor Iogico-metodoldgico se establece segiin se 15. Desde el enfoque sociolingiiistico (Hymes, 1964) y su inte-
parta de la identificacién de esta disciplina con la I6gica gracion a estudios antropoldgicos del lenguaje (Gumperz,
(logicismo; Russell), de su cardcter formal e independiente 1982), se establece el cardcter social del lenguaje en su ori-
de Ia experiencia (formalismo; Hilbert), o de la integracién geny configuracion, asi como su relacion con procesos cog-
intelecto/experiencia (intuicionismo, un derivado de la nitivos (Vygotsky, 1982b; van Dijk y Kintsch, 1983), y con
epistemologia kantiana y terreno en el que se ubica el cons- el conocimiento (Frederiksen, 1982).
tructivismo matematico; Heyting, Brouwer, Bishop), sin 16. Esta forma de aproximarse a la estructura de lamemoria es
hablar de las aproximaciones poco abordadas hoy en dia, compartida en neurofisiologia (Goldman-Rakic, 1992).
llamadas absolutistas por Ernest (1998). 17. Agradecemos a Rosaura Ruiz (Facultad de Ciencias, UNAM)
Ya en Kant (1998, pp. 82-83) se encuentra esta formula- este sefialamiento.
cion. Por cierto, también Dewey (1964) planted la accién 18. Este es uno de los procesos que se estudian en la sociologia
como mediacion. del conocimiento actual (Arditi y Swindler, 1996).
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REPRESENTACION-LENGUAJE

imagen / concepto / Iégica — lenguaje

Figura 1.
Conocimiento de conocimiento informal

legos sobre un tema

o campo disciplinario conocimiento formal
especifico
Figura 2. conocimiento informal

Conocimiento en
construccion en el proceso

/ }fransicién
aprendizaje
de aprendizaje sobre un fap K

@

tema o campo disciplinario |

especifico ! conocimiento formal

Figura 3.
Conocimiento de L — /_\:\ conocimiento informal

expertos sobre un :

fema o0 campo : conocimiento formal
disciplinario |
especifico i

CONTEXTO ACCION/INTERACCION

CONFIGURACION DE LA REPRESENTACION (CON SUS COMPONENTES
IMAGINAL, CONCEPTUAL Y LOGICO) Y EL LENGUALJE, EN TRES CASOS DIFERENTES
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