This article was downloaded by: [Nanyang Technological University]

On: 25 April 2015, At: 14:45

Publisher: Routledge

Informa Ltd Registered in England and Wales Registered Number: 1072954 Registered office:
Mortimer House, 37-41 Mortimer Street, London W1T 3JH, UK

Infancia y Aprendizaje: Journal for the Study of
Education and Development

. o Publication details, including instructions for authors and subscription
7 information:
- http://www.tandfonline.com/loi/riya20

Ni contigo ni sin ti...Las relaciones entre
cognicion y accion en la practica educativa
Juan |. Pozo®, Elena Martin®, M. Puy Pérez-Echeverria®, Nora Scheuer®, Mar
Mateos® & Montserrat de La Cruz®

& Universidad Auténoma de Madrid

® Universidad Nacional de Comahue, Argentina
Published online: 23 Jan 2014.

To cite this article: Juan |. Pozo, Elena Martin, M. Puy Pérez-Echeverria, Nora Scheuer, Mar Mateos & Montserrat
de La Cruz (2010) Ni contigo ni sin ti...Las relaciones entre cognicién y accién en la practica educativa, Infancia y
Aprendizaje: Journal for the Study of Education and Development, 33:2, 179-184

To link to this article: http://dx.doi.org/10.1174/021037010791114580

PLEASE SCROLL DOWN FOR ARTICLE

Taylor & Francis makes every effort to ensure the accuracy of all the information (the “Content”)
contained in the publications on our platform. However, Taylor & Francis, our agents, and our
licensors make no representations or warranties whatsoever as to the accuracy, completeness, or
suitability for any purpose of the Content. Any opinions and views expressed in this publication are
the opinions and views of the authors, and are not the views of or endorsed by Taylor & Francis.
The accuracy of the Content should not be relied upon and should be independently verified with
primary sources of information. Taylor and Francis shall not be liable for any losses, actions, claims,
proceedings, demands, costs, expenses, damages, and other liabilities whatsoever or howsoever
caused arising directly or indirectly in connection with, in relation to or arising out of the use of the
Content.

This article may be used for research, teaching, and private study purposes. Any substantial

or systematic reproduction, redistribution, reselling, loan, sub-licensing, systematic supply, or
distribution in any form to anyone is expressly forbidden. Terms & Conditions of access and use can
be found at http://www.tandfonline.com/page/terms-and-conditions



http://www.tandfonline.com/loi/riya20
http://dx.doi.org/10.1174/021037010791114580
http://www.tandfonline.com/page/terms-and-conditions

Downloaded by [Nanyang Technological University] at 14:45 25 April 2015

Ni contigo ni sin ti... Las relaciones entre
cognicion y accion en la practica educativa

JuaN 1. Pozo', ELENA MARTIN', M. PUY PEREZ-ECHEVERRIA',
NORA SCHEUER?, MAR MATEOS' Y MONTSERRAT DE LA CRUZ’

"Universidad Autinoma de Madrid: *Universidad Nacional de Comabhue, Argentina

Y|

i

Resumen

E! articulo presenta algunas reflexiones acerca de las relaciones entre la teoria y la prdctica educativas suscitadas a
partir de la lectura del articulo de Clara y Mauri (2010). Se propone enmarcar esta velacion dentro de un problema mds
general de la psicologia: las relaciones entre cognicion y accion. Se argumenta asimismo la importancia de definir la natu-
raleza representacional desde la que se postulan estas velaciones sobre todo en lo relativo al cardcter implicito-explicito de
las mismas, por su importancia tedrica y por sus repercusiones para la intervencion en la formaciin docente. La explicita-
cidn —via para pasar del conocimiento prdctico a la teoria— debe completarse con un proceso de implicitacion o naturaliza-
cidn de los conocimientos tedricos construidos a través de la reflexiin.

Palabras clave: Teorfa y prictica, cognicién y accién, conocimiento implicito, teorfas implicita, formacién
docente.

With or without you... The relationships
between cognition and action in educational
practice

Abstract

The paper makes some reflections on the relationships between educational theory and practice generated after reading
Clara and Manri’s (2010) paper. These relationships are conceived as part of more general problem in Psychology: the
velationships between cognition and action. In this sense, it is also important to clearly define the representational nature
attributed to theory and practice in these relations, especially in terms of the explicit-implicit continunm. We support
that this representational nature does not only have theovetical implications, but that it is also relevant for designing
models for teacher training. The explicitation of knowledge —the path from practical to theoretical knowledge— should
be complemented with an implicitation process that will promote the naturalisation or proceduralisation of the theoretical
knowledge constructed through these reflective or explicit processes.

Keywords: Theory and practice, cognition and action, implicit knowledge, implicit theories, teacher
training.
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Las relaciones entre el conocimiento y la practica son sin duda una de las asignaturas
pendientes tanto para la investigacién como para la intervencién educativa. Es un pro-
blema que se manifiesta en muy diferentes situaciones y contextos: en la ensefianza que
reciben los alumnos, que ellos sin duda denunciardn mds centrada en la teorfa que en el
uso eficaz y relevante de los conocimientos adquiridos; pero también en la propia forma-
ci6én docente, clamorosa, sino escandalosamente sesgada hacia la formacién teérica en
vez de hacia la accién practica, como si ésta se derivase naturalmente de aquella; e inclu-
so en la propia investigacién, mds ocupada tradicionalmente en observar y registrar los
conocimientos y representaciones de los agentes educativos que las pricticas en que
éstos estdn implicados.

Es mds, podriamos decir que cada uno de estos casos y situaciones, y otros muchos
que facilmente podrfamos evocar aqui, no es sino un ejemplo particular de un problema
mds general, uno de esos que sigue sin resolverse en la agenda de la Psicologia como
ciencia, mds alld incluso de esos escenarios educativos: el de las relaciones entre cogni-
cién y accién (o como se dé en llamar en cada enfoque teérico a esta célebre pareja, hist6-
ricamente tan mal avenida, pero al tiempo tan estrechamente vinculada).

Ni contigo ni sin ti... Intentando superar el dualismo congénito a la
Psicologia

Durante varias décadas la Psicologfa intent6 resolver de forma sumaria el problema,
reduciendo el binomio a una de sus partes —la conducta— y asumiendo que el conoci-
miento no era sino un epifenémeno, una consecuencia de la accién. Mds tarde, durante
las décadas siguientes, con el advenimiento de la psicologia cognitiva, se lleg6 a asumir
en buena medida lo contrario, lo que acabd por conducir a un “solipsismo representacio-
nal”, como dirfa Riviere (1991), en el que la simulacién o modelizacion se convirti6 casi
en sustituto de la accién. Desde esta perspectiva mds general, la escision entre teorfa y
préctica —o entre cognicién y accién—, como muy bien refleja la propia metifora compu-
tacional que sustentaba esa creencia, se derivarfa no tanto de la asuncién de una episte-
mologfa positivista, segin parecen sostener Clara y Mauri (2010) en su articulo, como
del profundo dualismo que atraviesa toda nuestra cultura —no sélo la cultura cientifica,
pero también la cultura cientifica: mente/cuerpo, verdadero/falso, forma/contenido,
operativo/figurativo, procedimental/conceptual, razén/emocién, yo/otros,
individuo/sociedad, cognicién/accién. . .— y que tradicionalmente ha conducido en esce-
narios educativos y no educativos a un desdén o subordinacién de la acci6én con respecto
al pensamiento o a la simbolizacién, de forma que se asumia que la prictica era la mera
aplicacién o extensién natural y necesaria del conocimiento teérico acumulado, ya fuera
en el aprendizaje de las matemadticas o de la ciencia por los alumnos como en la propia
formacién y accién docente.

Situado el problema en ese terreno mds amplio, o en ese campo mds abierto, cabe
pensar que s6lo podremos avanzar hacia una mejor comprension de las relaciones entre
teorfa y practica educativa si comprendemos mejor las relaciones entre cognicién y
accién en ese contexto (y que, por favor, nadie vea en ello ningin afin reduccionista o
aplicacionista: no estamos diciendo que esas relaciones sean reducibles a esos compo-
nentes més generales o basicos. Irfa en contra del argumento que queremos desarrollar).
Por ello, el articulo de Clara y Mauri (2010), en la medida en que establece con bastante
precisién el marco tedrico en el que se ha definido este problema, y las alternativas teri-
cas planteadas, es una excelente ocasién para intentar repensar, Como nos proponemos
hacer aqui, ese problema especifico de “las relaciones entre conocimiento teérico y prac-
tica educativa” en el marco de las relaciones entre cognicién y accién humana. Desde
nuestra perspectiva, tal como hemos argumentado en otros lugares (por ej., Pozo, 2001;
Pozo et al., 2000), el contraste, y la disociacidn, entre las representaciones implicitas
—aquellas que no pueden comunicarse ni declararse— y las representaciones explicitas —el
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conocimiento simbolizado— es un universal cognitivo que afecta a todos los dmbitos del
comportamiento y la interaccién humana. Lejos de creer que las disociaciones entre lo
implicito y lo explicito, entre la accién y la cognicién, entre la practica y la teorfa educa-
tiva, son una anomalfa, creemos que hay hoy motivos suficientes para aceptar que se
trata de un rasgo esencial y caracteristico no sélo de nuestra actividad mental sino tam-
bién social, de forma que la coherencia o convergencia entre ambos polos, lejos de ser un
supuesto de partida es mds bien una conquista —cognitiva, social, educativa— que
requiere nuevas teorfas y nuevas practicas (en este caso, educativas).

En este sentido, sin duda uno de los méritos del trabajo de Clara y Mauri (2010) es
precisamente mostrar que la Ginica salida que parece haberse encontrado en esa btsque-
da de nuevas relaciones entre la teorfa y la practica (que tiene letra de bolero —ni contigo
ni sin ti...— invitando casi a la pareja, o a las parejas, a iniciar un paso de baile) es postu-
lar un constructo teérico intermedio, una bisagra que permita conectar la teorfa con la
prictica (y viceversa), un “conocimiento prictico”, en forma de teorfas-en-accién (Kar-
miloff-Smith e Inhelder, 1974), repertorios (Schon, 1987), modelos mentales (Rodrigo,
1997), representaciones implicitas (Pozo ¢t a/., 2006) o, como proponen Clara y Mauri
(2010) “artefactos practicos” que sirvan de puente en la construccién de las relaciones
entre cognicion y accién (o entre teorfa y practica). El articulo contrasta muy bien estas
diferentes alternativas para decantarse finalmente por esos artefactos practicos y esbozar
algunos de los supuestos tedricos y, en menor medida, algunas de las implicaciones
précticas, o si se quiere empiricas, de este modelo. Dedicaremos nuestras reflexiones a
indagar en mayor profundidad sobre este nuevo modelo propuesto, mds que a desarro-
llar otras alternativas, que sin embargo quedardn inevitablemente sugeridas. Y lo hare-
mos, en manifiesto homenaje al dualismo mencionado, y al propio contenido del articu-
lo, organizando estas reflexiones en dos apartados (teérico y prictico) que reclaman sin
duda un final més integrador (tedrico-practico ¢o viceversa?).

Algunas dudas tedricas sobre los artefactos practicos

Creemos que un rasgo comun a todos los modelos analizados en el articulo, y que en
apariencia estarfan en el origen de la propuesta de los artefactos pricticos, es que el
conocimiento practico que servirfa de conexién o puente entre la teorfa y la prictica,
entre la cognicién y la accién, tendrfa, en todas esas formulaciones tedricas, una natura-
leza representacional. Si bien la naturaleza de esas representaciones “practicas” o “en
accién” se alejarfa bastante de los modelos representacionales cldsicos —no sélo del pro-
cesamiento de informacién sino también de las representaciones simbdlicas piagetia-
nas— se trataria de modelos anclados en la tradicién cognitiva, y por tanto representacio-
nal. Serfan representaciones esencialmente implicitas, situadas, con fuertes componen-
tes emocionales, encarnados, en suma formateadas como acciones, o si se quiere como
represent/acciones (Pozo, 2003). Pero serfan modelos representacionales. Sin embargo,
la propuesta de Clara y Mauri (2010), al adoptar una “conceptualizacién histérico-cul-
tural”, cabe pensar que se aleja 16gicamente de esos supuestos, lo cual nos plantea la
duda de si es sostenible la existencia de una entidad (los artefactos pricticos) que sirva
de gozne entre la accién y la cognicién sin tener una naturaleza representacional (es
decir, constituir un conjunto o sistema de modelos o patrones mentales que regulen la
accién y se modifiquen a través de ella). No creemos que se trate de una cuestién retdri-
ca 0 metatedrica, sino que tiene implicaciones tedricas inmediatas y muy relevantes.
Desde nuestro punto de vista, si asumimos esa naturaleza representacional, debemos dar
cuenta de las restricciones que el sistema cognitivo impone a esos artefactos practicos
(del mismo modo que si afirmamos, como parece necesario, su naturaleza también cul-
tural, debemos indagar en las restricciones o marcas que la cultura impone a esos mis-
mos artefactos). Asi, por ejemplo, cuando en el articulo se dice al ser usado “el artefacto
practico toma color tedrico”, desde nuestro marco tedrico de las representaciones impli-
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citas (Pozo, 2001; Pozo ¢t a/., 2006), asumirfamos que se trata en buena medida de un
“color tedrico implicito”, que hunde sus raices en supuestos profundamente arraigados,
cuyo cambio suele implicar una reconstruccién de la propia identidad (profesional, per-
sonal, etcétera). Dirfamos que el “color teérico” que adquiere una determinada expe-
riencia docente o discente estd en buena medida tefiido por ciertos supuestos implicitos
(por €j., el dualismo que subyace a nuestra manera de entender el conocimiento y su
funcidn; o el realismo intuitivo que en buena medida se deriva de ese dualismo), de
forma que para cambiar esa préctica o esa accién, habrd que cambiar también el color
tedrico desde el que se vive o experimenta. Se trataria por asf decirlo de un proceso de
“explicitacion restringida”, que requeriria de un disefio cuidadoso de los escenarios for-
mativos (ya fueran de ensefianza, de formacién docente) para ayudar a reconstruir ese
conocimiento practico, los modelos mentales construidos a partir de esas restricciones
implicitas, en su integracién con el conocimiento tedrico, plenamente explicito.

Por tanto, asumir una naturaleza representacional, y atin més una determinada natu-
raleza, tifie de un color tedrico muy preciso, por usar la propia expresion de Clara y
Mauri (2010), al conocimiento prictico como puente de ida y vuelta entre la teorfa y la
prictica, o entre la cognicién y la accién. Tal vez los autores puedan argumentar, con
razén, que al anclar su modelo en la tradicién histérico-cultural, los problemas que aca-
bamos de definir son ajenos a su teorizacién, de forma que los artefactos practicos mds
que mediadores “cognitivos” o “representacionales” entre la cognicién y la accion, serfan
mediadores “sociales” o “culturales” entre los diferentes agentes que comparten el
mismo escenario, cabe pensar que frecuentemente por medio de “artefactos pricticos”
distintos. Esto aflade una nueva dimensién a los modelos anteriores, sin duda enriquece-
dora, pero en el articulo parece ain una dimensién por resolver y que quizds mereceria
una explicacién mds detallada, sobre todo si consideramos el marco histérico-cultural
en el que se inscribe la propuesta. Se trata nuevamente de una cuestién no sélo teérica,
sino con claras consecuencias para la accién practica, si asumimos, como sin duda todos
asumimos, que los nuevos formatos educativos, las nuevas formas de interaccién en las
aulas y fuera de ellas para la construccién del conocimiento, sélo podrin construirse por
la mediacién intencional de los otros, ;pero mediacién de sus acciones, de sus conoci-
mientos tedricos o de sus conocimientos practicos?

Y ello nos lleva a una tercera y Gltima cuestién tedrica que la propuesta de los artefac-
tos précticos nos ha suscitado. Tal como se presenta, o como nosotros lo hemos interpre-
tado, las relaciones entre teorfa y practica, o entre accién y conocimiento teérico se dibu-
jan en general en términos mds bien dicotémicos en vez de como un continuo recursivo,
que requiera una explicitacién y una implicitacién progresiva de sus componentes. En
la comprensién de las relaciones entre cognicién y accién desde la perspectiva de las
relaciones entre representaciones explicitas e implicitas, frente a los modelos que,
haciendo honor una vez mds al dualismo imperante, asumen la naturaleza dicotémica o
disociativa de esas representaciones (por €j., French y Cleeremans, 2002; Reber, 1993),
parecen mds prometedores aquellos modelos que conciben esas relaciones en términos
de un proceso de explicitacién progresiva a través de diferentes dimensiones (por ej.,
Dienes y Perner, 1999; Karmiloff-Smith, 1992; Pérez Echeverria y Scheuer, 2009;
Pozo, 2003). Aunque sin duda el modelo propuesto no es incompatible con esa idea de
un continuo recursivo y bidireccional, serfa necesario trazar las vias o etapas de ese viaje
de la acci6én al conocimiento, y viceversa, diferenciando distintos niveles de conocimien-
to/accién, representacionales o no. Porque nuevamente, aunque la cuestién se plantee
como tedrica, tiene también, como no podia ser menos al comentar un articulo como
éste, una dimensién prictica, ya que los pasos o estaciones de ese recorrido son también
los caminos o recorridos que debemos impulsar si queremos promover un cambio de los
conocimientos y las acciones educativas, como sin duda es finalmente nuestra meta. Y
ello nos lleva a comentar las propuestas que de este modelo se derivan para la interven-
ci6én educativa en sus diversas variantes y escenarios.
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Algunas dudas practicas sobre los artefactos practicos

Hay una idea muy poderosa en el modelo propuesto sobre los procesos dindmicos o
de cambio que en lo esencial compartimos, y es la de que los artefactos précticos se desa-
rrollan o reconstruyen en una doble direccién: por un lado hacia la acci6én y la experien-
cia prictica y por otra hacia la teorfa. Este doble proceso —hacia lo implicito y hacia lo
explicito— deberfa ser esencial para entender la dindmica de las relaciones entre los
diversos niveles o pasos que hay que recorrer de la accién al conocimiento y viceversa.
Pero, la idea es tan sugerente que merecerfa un mayor desarrollo. De hecho, quizds el
aspecto mds critico para valorar la aportacién del nuevo enfoque tedrico propuesto por
Clara y Mauri (2010) para el estudio de las relaciones entre teorfa y prctica, como una
novedad con respecto a los modelos anteriores, sea discernir cudles son las predicciones
empiricas nuevas que de él se derivan. O dicho en términos un tanto paradéjicos, dado
el contenido del articulo: ;qué acciones pricticas se derivarfan de este modelo te6rico?
Dado que nuestro objetivo es sin duda ayudar a cambiar las practicas, las acciones, por-
que posiblemente estdn “situadas” en contextos y realidades educativas que ya pertene-
cen mds al pasado que al presente, ;qué pautas se derivan de este modelo que no sean
predichas por los anteriores? El modelo del “profesional reflexivo” postulado por Schon
(1987), por atractivo y relevante teGricamente que resulte, parece ser insuficiente para
pensar en el cambio de las pricticas educativas. No basta con reflexionar sobre ellas, con
explicitarlas, para cambiarlas. En un libro dedicado al “profesor intuitivo” Atkinson y
Claxton (2000) mostraban c6mo la reflexién o reconstruccién de la propia prictica era
insuficiente para modificarla, ya que se requerfa reconstruirla en forma de patrones de
accién que puedan volverse parte del arsenal “intuitivo” de los profesores y profesoras.

Por nuestra parte creemos que para comprender los limites que la reflexién tiene
para el cambio de la accién hay que considerar la naturaleza representacional de ese
conocimiento practico, que como vefamos antes, se apoya en una “explicitacién restrin-
gida” o estructurada segiin los supuestos de las representaciones implicitas, por lo que el
cambio de las concepciones y las pricticas requerirfa no sélo una explicitacién progresi-
va, sino una reestructuracion tedrica y una integracion jerdrquica de unas representacio-
nes en otras (Martin y Cervi, 2006; Scheuer y Pozo, 20006).

¢Cudles serfan los procesos o la dindmica de cambio y las propuestas de intervencién
que sugerirfa el modelo propuesto? ;Cuil es el papel de la reflexion sobre la propia prdctica?
Y atin algo mucho mds olvidado en nuestra tradicién constructivista, ¢cudl es el papel
de la prdctica de la propia veflexion? Porque si la explicitacién —la via del conocimiento
préctico a la teorfa— es necesaria, también debemos favorecer una implicitacion o naturali-
zacidn de los conocimientos tedricos generados a través de esa reflexién. No basta con
hacer explicito lo implicito, necesitamos también hacer implicito lo explicito (Pozo,
2003) porque sélo cuando ese conocimiento tedrico se formatee como acciones, adopte
el formato de la accién (situado, encarnado, implicito) podra ser realmente eficaz. Y ello
requiere también programar intervenciones que faciliten la rutinizacién, la protocoliza-
ci6n de programas de accién que hagan posible una accién eficaz en contextos comple-
jos, dindmicos y demandantes como son las aulas o en general los contextos de ensefian-
za-aprendizaje o de formacién docente (Martin, 2009). Los estudios sobre la actividad
profesional de los expertos en diferentes dominios muestran, incluso en dominios mds
definidos o cerrados como el ajedrez, la fisica, la interpretacién musical o el diagnéstico
médico, que alcanzar esa ejecucién requiere una practica reflexiva (Glaser, 1992) pero
también una automatizacién o naturalizacién de muchas de esas acciones que inicial-
mente s6lo podian ejecutarse de manera reflexiva, lo que también a veces quiere decir
cautelosa, lenta, insegura... En otras palabras, la pericia requiere no sélo poder expli-
car/se c6mo, por qué o para qué se ha actuado de una manera particular o tomado una
decisién en pocos segundos, sino también poder actuar o decidir algo sin casi abrir o
desplegar (en ese momento) el proceso reflexivo —aunque mucho se haya reflexionado
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antes y mucho se pueda reflexionar, dudar y revisar después. Los expertos no sélo tienen
mds conocimientos sino también un repertorio de acciones mds variado, complejo, dind-
mico y 4gil (ver Ericsson, Charness, Feltovich y Hoffman, 2006).

Epilogo tedrico-practico (o viceversa)

Asf que finalmente ni con la explicitacién ni sin ella tienen nuestros males remedio.
Ni con automatizacién ni sin ella. Ni con la teorfa ni con la prdctica. Finalmente, esa
extrafia pareja que convive en los escenarios educativos (la teoria y la practica) pero tam-
bién en cualquier otro escenario psicolégico (la cognicién y la accién) tendrd que seguir
bailando pero con otra letra (sélo contigo y conmigo. ..) y seguramente con otro ritmo,
el que le impongan nuevos modelos tedricos que den cuenta de las relaciones asimétri-
cas entre cognicion y accién, que reconozcan, en contra de nuestra tradiciéon cultural
—“en el principio era el verbo”— la primacfa funcional de la accién sobre la cognicién,
pero también que la Gnica via para el cambio radical e intencional de nuestras acciones
es a través del conocimiento, y que la coherencia entre conocimiento y accién, en la edu-
caci6n, pero también en cada una de las parcelas de nuestra vida, de la mafiana a la
noche, mds que un supuesto de origen es una conquista y una construcciéon costosa que
debemos sostener de modo deliberado, conscientes de su fragilidad.
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