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RESUMEN

La investigacion psicoeducativa confirma que los alumnos poseen una sevie de ideas intuitivas o espontdneas con las que acuden
al contexto escolar, y gue estas ideas influyen sobre los procesos de aprendizaje. La teoria de esquemas, elaborada dentro de la
psicologia cognitiva, se propone como un marco teorico geneval donde situar la investigacion sobre representaciones de los

alumnos.

En la tltima década asistimos a un inere-
mento del interés por los procesos de la educa-
cién formal en su propio contexto y, en espe-
cial, por la bisqueda de una teoria que
explique la situacion y el proceso de aprendi-
zaje en el aula. Sobre el aumento de la activi-
dad investigadora en este tema han influido
tanto la insatisfaccion por los resultados que
frecuentemente se obtienen de la practica
educativa, como la limitada utilidad de las
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teorfas psicolégicas y de otras disciplinas es-
pecializadas al ser aplicadas a la realidad esco-
lar. En este perfodo de tiempo, podemos en-
contrar en el campo de la psicologia educativa
y de la didéctica de las ciencias numerosos
estudios sobre el conocimiento de que dispo-
nen los nifios, su evolucién y las estrategias de
ensefianza y aprendizaje apropiadas para pro-
mover el cambio de tales conocimientos.
En el presente trabajo abordaremos, en pri-
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mer lugar, los resultados de un conjunto de
investigaciones que, desde un enfoque cons-
tructivista del aprendizaje escolar, estudian
las ideas intuitivas o espontdneas (1) con las
que los alumnos acuden a la situacién de
aprendizaje, y las transformaciones que se
dan en ese conocimiento en funcién de la
intervencién escolar. En segundo lugar, pre-
sentamos algunas formulaciones psicologicas
y, mis en concreto, las correspondientes a la
teoria de esquemas, por considerar que consti-
tuyen un marco tedrico general plausible para
la explicacién de la organizacién y la dindmica
del conocimiento de las personas. Es éste un
intento de presentar las confluencias entre la
investigacion diddctica y las teorfas psicologi-
cas.

El estudio de los marcos conceptuales de
les alumnos en la investigacién
psicoeducativa y la diddctica de las
ciencias

La investigacién proveniente de la diddctica
de las ciencias confirma la existencia en los
alumnos de ideas intuitivas o espontdneas con
las que acuden al contexto de aprendizaje. En
principio, esto es tan obvio como afirmar gue
el aprendizaje del nifio comienza mucho antes
que el aprendizaje escolar; sin embargo, es un
hecho que ha sido largamente despreciado u
olvidado en el disefio de las situaciones educa-
tivas.

En contacto con el medio fisico y social, las
personas en general y los nifios en particular
adquieren un conjunto de conocimientos sobre
el mundo. La consideracién de que existen una
" serie de principios abstraidos de la experiencia
cotidiana no constituye en ningdn caso un

descubrimiento novedoso, sino que més bien
corresponde a una méxima en el estudio del
pensamiento del nifio. Efectivamente, no pue-
de asombrarnos que los nifios, expuestos a los
fenémenos fisicos comunes y a la dindmica
social, desarrollen explicaciones y expectati-
vag sobre ellos (Caramazza et al., 1981; Dri-
ver, 1981). En este sentido podemos recordar,
por ejemplo, la hermosa obra de Piaget (1926)
La représentation du monde chez I'enfant. No
se tratarfa de ideas irracionales y caprichosas,
sino de explicaciones que forman parte de
estructuras (2) conceptuales generales capa-
ces de proporcionar una comprension coheren-
te sobre los fenémenos cotidianos (Driver,
1986; Gilbert, Osborne y Fensham, 1982;
Hashweh, 1986; Osborne y Wittrock, 1983).

Estos marcos conceptuales estdn caracteri-
zados por su valor funcional para el nifio ya
que le permiten organizar la representacion de
la realidad. La existencia de una serie de
creencias basadas en la experiencia cotidiana
hace posible que el nifio enfrente, aunque sea
de una forma limitada, diversos fenémenos de
su entorno, asi como que prediga sucesos futu-
ros (Gilbert, Osborne y Fensham, 1982; INRP,
1985).

Pero quizas la caracteristica més significa-
tiva de las concepciones del nifio sea que el
contenido de estas representaciones difiere
significativamente de la explicacion cientifica
aceptada que interpreta los mismos fendme-
nos. Existe una extensa literatura de indole
deseriptivo que recoge las ideas de los alumnos
sobre miltiples coneeptos fisicos, quimicos y
biolégicos que estdn presentes en los progra-
mas educativos (Ver Caramazza et al., 1981;
Clough y Driver, 1986; Champagne et al.,
1985; Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Gil-

( 1) Los autores se han refetido a las ideas o el conocimiento que tienen los nifios sobre muches de los conceptos presentes
en el earriculo utilizando una extensa terminologia: concepciones errdneas (misconceptions) (Helm, 1980), preconcep-
ciones (precenceptions) (Novak, 1977 ), cieneia de los nifios (children’s science) (Gilbert, Osborne y Fensham, 1982;
Osborne, 1980), marcos alternativos (alternative frameworks) (Driver, 1981; Driver y Easley, 1978), razonamiento

espontdneo (spontaneons reasoning) (Viennot, 1979),

ideas ingenuas (naive ideas), ideas preinstruccionales (pre-

instructional ideas) (Novak, 1983), representaciones (representations) (Giordan, 1978, y, en general, en toda la
literatura francesa), esquemas conceptuales alternativos (Driver y Easley, 1978), ete.

En este trabajo, sin entrar en una discusion de Ia terminologia (ver Gubero 1987), adoptamos los términos de marcos
conceptuales, representaciones o esquemas de conocimiento como exponentes de la literatura.

{ 2) A lo largo de todo el texto se utiliza el concepto de estructura para hacer referencia a un conjunto de informacidn organizada.
Es un concepto que, por lo tanto, se separa del concepto piagetiano de estructura, que implica una serie de caracteristicas y
restricciones distintas que se hallan expuestas en la obra del autor.
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bert, Watts y Osborne, 1982; Giordan, 1984:
Helm y Novak, 1983; West y Pines, 1985). La
relevancia de este hecho para el contexto eseo-
lar es mayor cuando comprobamos que se
trata, en su mayorfa, de concepciones que se
muestran estables en el tiempo y resistentes
frénte a la instruccién, incluso cuando ésta ha
sido expresamente estructurada y planificada
para confrontar las ideas de los nifos.

Un dltimo aspecto se suma a las implicacio-
nes directas de los marcos conceptuales para
la préctica educativa. Los resultados de la
investigacion demuestran que el nimero de
coneeptualizaciones que realizan los nifios so-
bre un hecho o situacién no es ilimitado, sino
que, por el eontrario, se encuentran una serie
de patrones comunes entre sujetos —que pue-
den ser de muy distintas edades— de una
cultura concreta, lo que justifica la posibilidad
de estudiar las alternativas conceptuales m4s
comunes (Driver, 1981; Nussbaum, 1979). La
presencia de patrones comunes (por ejemplo,
con respecto a la concepcién de lo que es el
movimiento, o de lo que son los seres vivos)
parece indicar que los nifios perciben de igual
manera algunas propiedades de determinados
objetos o situaciones que son m4s sobresalien-
tes, lo que hace que la experiencia empirica
con ellos lleve a una serie de conclusiones
parecidas, de las que participan los sujetos de
una misma cultura. Esta conclusgién se ve
reforzada por el hecho de que algunos de los
modelos conceptuales de los alumnos corres-
pondan a propuestas cientificas de otro mo-
mento de la historia de la ciencia (Caramazza
et al,, 1981; Gil, 1987; Gil y Carrascosa, 1985;
INRP, 1985).

La existencia de marcos conceptuales pre-
vios a la instruccién formal condiciona el re-
sultado del aprendizaje, que puede verse, en
ocasiones, blogueado. Cuando el nifio —y cual-
quiera de nosotros— recibe informacién nueva,
necesita referirla al conjunto de conocimientos
que ya posee. Asimilamos el mundo a partir de
lo que conocemos y de las estructuras en que
estd organizado ese conocimiento, Una vez
mas: el aprendizaje significativo Gnicamente
ocurre cuando quien aprende construye sobre
Su experiencia y conocimientos anteriores el
nuevo conjunto de ideas que se dispone a
asimilar. Es ésta una concepcién del aprendi-
zaje como Interaccion del conocimiento nuevo
con el ya establecido, como transformacién o
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cambio de los mareos conceptuales que, Segilin
las formulaciones, se describe bien en térmi-
nos de cambio conceptual, bien de reestructu-
racién del conocimiento.

El modelo de cambio conceptual (concep-
tual change) ha sido deserito en los trabajos de
P. Hewson (1982), Posner (1983), Posner,
Strike, Hewson y Gertzog (1982), y Strike y
Posner (1985). Esta propuesta se realiza a
partir de las formulaciones de la filosofia de la
ciencia sobre el cambio conceptual en ciencia
(Kuhn, 1962; Lakatos, 1970; Toulmin, 1972).
Segtin este modelo, el cambio conceptual con-
lleva dos procesos: el de asimilacién y el de
acomodacién. El proceso de asimilacion o cap-
tura conceptual consiste en incorporar al con-
junto de concepeiones una nueva concepeién a
partir de las ya existentes. El proceso de
acomodacidn o sustitueion conceptual es aquél
por el que unas concepciones son reemplaza-
das por otras més adecuadas. La diferencia
entre ambos procesos estriba en la posibilidad
de reconciliar una nueva concepeién con otra
anterior (asimilacion), lo que significaria inte-
grarla en un contexto existente, o la necesi-
dad, en términos de aprendizaje ¥y compren-
si6n, de abandonar un conjunto de ideas que
explican mal un fenémeno por otro més ade-
cuado (acomodacion). La acomodacién implica
cambios conceptuales a mayor escala.

Otros autores deseriben el proceso de adqui-
sicién de conocimientos en términos de rees-
tructuracion o estructuracion. En conereto, la
adquisicidn de conocimientos es descrita por
Carey (1985, 1986) como un proceso de rees-
tructuracion. La autora distingue entre dos
tipos de reestructuracién: una versién débil y
otra fuerte. La hipétesis de la reestructuracion
débil postula que dos sistemas conceptuales
sucesivos constituyen construcciones diferen-
tes, en un sentido estructural, si en el dltimo
de ellos las relaciones entre los conceptos son
distintos de las que se dan en el primero (por
ejemplo, los cambios que se dan en un apren-
diz para que llegue a ser un experto en un
dominio). La reestructuracién en un sentido
fuerte ocurre cuando entre dos sistemas con-
ceptuales sucesivos tiene lugar un eambio con-
ceptual, es decir, un cambio en la naturaleza
de las explicaciones que se dan sobre un fené-
meno que afecta a los conceptos basicos y
centrales de dicha explicacién (como sucede
cuando un nifio deja de pensar que es el Sol el
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que gira alrededor de la Tierra para pensar lo
contrario). La diferencia entre la versién fuer-
te y la débil est4 determinada por la presencia
del cambio coneeptual.

Como puede comprobarse, y retomaremos
mas adelante, ambos modelos se refieren a un
conjunto comiin de procesos bésicos.

Las propuestas explicativas sobre la orga-
nizacién y la construccién del conocimiento
que hemos revisado hasta aqui pueden ser
interpretadas a partir de las hipStesis de la
teorfa de esquemas, de la que vamos a descri-
bir algunos fundamentos basicos.

La teoria de esquemas

La teorfa de esquemas, elaborada a partir
de los trabajos sobre la Inteligencia Artificial
y de los psicdlogos cognitivos del campo de la
representacion, constituye un marco tedrico
apropiado para situar los estudios de los mar-
cos conceptuales de los estudiantes. Si bien
casi la totalidad de las investigaciones sobre
las representaciones de los alumnos se reali-
zan de forma independiente a los postulados
de la teoria de esquemas, también es cierto
que algunos autores que trabajan en el prime-
ro de los campos han situado sus estudios en
estas formulaciones cognitivas (Anderson,
1977: Champagne, Gunstone y Klopfer,
1985). La teorfa de los esquemas forma parte
del ntcleo de lo que es la Psicologia Cognitiva
en nuestros dias. A ella estdn ligados nombres
tan relevantes como los de Norman, Rumel-
hart, Ortony, Schank y Abelson (Abelson,
1975; Bobrow y Norman, 1975; Norman,
1982; Rumelhart, 1975, 1977, 1980; Rumel-
hart y Norman, 1978; Rumelhart y Ortony,
1977; Schank, 1975; Schank y Abelson, 1975,
1977, 1980; en castellano esta temética estd
tratada con particular acierto en el trabajo de
Vega, 1984).

Cuando hablamos de esquemas nos referi-
mos a conjuntos integrados de conocimientos,
a bloques de informacién organizados (Nor-
man, 1982). Como indica Mayer (1983), los
esquemas constituyen estructuras generales
de conocimiento que hacen posible la com-
prensién. En palabras de Vega (1984).

«Los esquemas determinan nuestra
comprensién del mundo en todos sus
dominios. La percepcién de objetos y

acontecimientos fisicos, nuestra fami-
liaridad en el complejo dominio de las
relaciones interpersonales, la compren-
sién y uso de las instituciones y hasta
nuestra propia identidad personal son
manifestaciones de nuestro complejo
mundo de representaciones esquemati-
cas». (p. 402).

Todo el procesamiento humano de informa-
cién depende de estas unidades bésicas que se
emplean en los procesos de percepeién e inter-
pretacién de la realidad, de memoria y recupe-
racién de la informacién memorizada, de pla-
nificacién y organizacién de la accién y, en
general, en todo el funcionamiento cognitivo
del individuo. Podemos resumir las caracteris-
ticas esenciales de los esquemas cognitivos en
los siguientes aspectos:

— Son construcciones sociales. La adquisi-
cién de los esquemas, lejos de ser un proceso
individual, tiene lugar en un medio sociocultu-
ral. De esta manera podemos considerar a los
esquemas como la abstraceién de convenciones
y principios que son culturales.

— Son partes constitutivas de otros esque-
mas més complejos e integran a su vez a
esquemas mas elementales o subesquemas,
conformando un conjunto interconectado en
una estructura jerdrquica.

— Pueden contener conocimiento y/o reglas
para utilizarlo. El contenido de un esquema
puede referirse no solo a objetos, hechos y
acciones, sino también a las reglas que regu-
lan los usos de ese conoeimiento.

— Constituyen una fuente de prediccién ya
que permiten realizar conjeturas sobre las si-
tuaciones cuando la informacién es insuficien-
te. Puesto que los esquemas funcionan como
una serie de patrones de creencias tipicas
proporcionan la posibilidad de predecir suce-
sos sobre los hechos no observados, ya que, si
no existe informacion que se oponga, se apli-
can los patrones tipicos que han servido en
otras ocasiones para interpretar y actuar en
una situacién conereta.

— Constituyen procesos activos. La teoria
de esquemas no es s6lo una teoria de la estruc-
tura, sino también una teoria de procedimien-
to. Congideramos a los esquemas como unida-
des de procesamiento activas que guian el
reconocimiento y la seleccidn de datos.

— Son muy estables en el tiempo. La acu-
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mulaeién de un cierto tipo de experiencia a lo
largo del tiempo, que se traduce en la cons-
truceion de unos esquemas particulares, con-
fiere a estas unidades un cardcter estable. Sin
negar el proceso de cambio y evolucién de
estas representaciones, los esquemas tienden
a ser resistentes a la informacién inconsisten-
te o contradictoria con lo ya representado en
el mismo esquema. Podemos explicar esta pro-
piedad de la resistencia si tenemos en cuenta
que los esquemas gufan los procesos de selec-
cién e interpretacién de la informacién y que
desestiman la que consideran poco relevante.
Este proceso repetido contribuye al manteni-
miento de los esquemas existentes.

La importancia teérica de los esquemas en
la explicacion del funcionamiento cognitivo se
hace manifiesta cuando examinamos los pro-
cesos de percepeién, comprensién y memoria.

Las personas vivimos en un mundo de esti-
mulos que 1o es el mundo de todos los estimu-
los que nos rodean, considerados desde la
perspectiva de un observador externo, sino el
mundo de aquellos estimulos a los que presta-
mos atencién. La percepeitn puede definirse,
mAs que como una recepeién pasiva de estimu-
los, como una buisqueda activa de informacién
relevante para nuestras necesidades; en pala-
bras de Rumelhart (1980) dirfamos que «la
percepeion esta guiada a un objetivon (p. 51).
Es un hecho bien demostrado que las estructu-
ras de conocimiento influyen en la seleccién y
organizacion de la informacién. En este proce-
80 los esquemas guian la biisqueda de la infor-
maci6n, de modo que no sélo indican que ver,
sino también dénde verlo.

La percepcién se caracteriza por ser un
proceso constructivo, lo que significa que no es
una mera transposicién de los estimulos que se
reciben a través de los 6rganos sensoriales,
sino que existe una interaccién entre estos
estimulos y la informacién de la que ya dispo-
ne un individuo. Los esquemas ayudan a inter-
pretar los datos sensoriales. El hecho de que
los esquemas tiendan a ser estables, como
vimos mds arriba, queda ejemplificado en este
caso de manera especialmente elara: cuando

una persona ha aplicado un determinado es-

quema para interpretar una cierta situacién
en repetidas ocasiones, es necesaria una evi-
dencia muy relevante para que deseonfirme
sus hipétesis originales (Rumelhart, 1980).
Definido de una manera amplia, un esque-
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ma es «una estructura general de conocimien-
to utilizada para la comprensién» (Mayer,
1983; p. 250 de la traduccién castellana).
Comprender significa asimilar los nuevos co-
nocimientos a los esquemas existentes, rela-
cionar e integrar la nueva informacién con el
conocimiento previo. Todo lo que podemos
comprender estd en funcién de lo que ya cono-
cemos. La comprensién es el resultado de la
interaceion de los inputs de informacién con
los esquemas existentes que integran, elabo-
ran, realizan inferencias y predicciones, conz
trolan y seleccionan la informacién.

De la misma forma que la percepcion y la
comprensién son procesos activos, el recuerdo
se concibe, en la perspectiva teérica en que
estamos situados, como la construccién o re-
construeeion de un conjunto activo de reaceio-
nes y experiencias pasadas, de esquemas exis-
tentes. De nuevo, el recuerdo supone la
interaccién de los esquemas disponibles del
individuo y la informacién que éste recibe, de
modo que los esquemas son modificados por
los intereses y las disposiciones del individuo
cuando asimila la nueva informacién (Marche-
si, 1981).

En consonancia con los principios construe-
tivistas presentes en la explicacién de los pro-
cesos de percepeidn, comprensién y recuerdo,
el aprendizaje, segiin esta formulacién, viene
expresado por el cambio de los esquemas, que
se darfa segin tres mecanismos: agregacion,
ajuste y reestructuracién. La agregacion, que
es la forma mds comun de aprendizaje, supone
la acumulacién de conocimientos sin que se
formen nuevos esquemas: la informacién se
asimila a los ya existentes. La evolucion de los
esquemas de los que ya dispone el sujeto se da
por el proceso de ajuste segin el cual los
esquemas ya existentes se modifican para
adaptarse adecuadamente a la situacién. En
estos casos los esquemas cambian algunas de
sus caracteristicas sin que se modifique su
niicleo (conceptos y relaciones fundamenta-
les). El tercero de los mecanismos por los que
se da el aprendizaje es el de reestructuracién
que implica la creacién de nuevos esquemas
que den euenta de la experiencia de una forma
més adecuada, bien porque se produzean fuer-
tes cambios en los esquemas de los que ya
dispone el sujeto o porque se creen nuevos
esquemas a partir de la experiencia. De entre
los mecanismos de aprendizaje el de reestruc-
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turacion es el que exige mayor esfuerzo al
individuo. Segin Rumelhart y Norman
(1978), posiblemente serd necesaria la acu-
mulacién de un cuerpo de informacién consi-
derable para que se pueda producir la rees-
tructuracién de los esquemas.

Una vez que hemos presentado de una for-
ma necesariamente apretada los estudios so-
bre marcos conceptuales, por un lado, y el
desarrollo teérico sobre los esquemas, por el
otro, podemos plantearnos dos preguntas ba-
sicas: jpodemos establecer una corresponden-
cia entre la investigaciéon sobre mareos con-
ceptuales y la teorfa de esquemas? jnos es til
la teoria de esquemas como un marco explica-
tivo general para situar las representaciones

de los alumnos?.
A modo de conclusion

A pesar de que los autores que se refieren a
marcos conceptuales y a representaciones no
utilizan de la misma manera el término esque-
ma, podemos considerar estos conceptos como
constructos equivalentes. La propuesta del co-
nocimiento organizado en unidades —esque-
mas— que interactian con la nueva informa-
cién lleva a descripciones y explicaciones
convergentes con las de la investigacion sobre
los marcos conceptuales. La deseripeién de
unas unidades de conocimientos mas 0 menos
amplias, como construcciones activas del indi-
viduo en un medio social, inmersas en una
estruetura de conocimientos relacionados, es-
tables, que constituyen fuentes de prediceion
y que juegan un papel destacado en el aprendi-
zaje, corresponde tanto a los esquemas de la
teoria cognitiva como a los marcos alternati-
vos de la investigacién psicoeducativa.

Por otro lado, si tomamos en conjunto los
distintos modelos expuestos sobre la adquisi-
cién del conocimiento, observamos que aunque
se trata de propuestas independientes, coinei-
den en atender a unos pocos procesos bisicos
—y, en ocasiones—, coinciden incluso en la
terminologfa. Exponiéndolos de una forma
sencilla podrfamos decir que existe una grada-
cién de posibles cambios en los marcos concep-
tuales/esquemas en funcién del tipo de inte-
raccién entre la nueva informacién y el
conocimiento establecido. Aprender la lista de
los rios europeos significaria la adicién de una
serie de datos al conocimiento de que ya-se

dispone que no se modificaria en mayor medi-
da que eso. Utilizar unos marcos conceptuales
en un contexto en el que no se hubieran em-
pleado con anterioridad implicaria la exten-
sidn y la generalizacion de los mismos para
adecuarlos a la situacién; podriamos referir-
nos a estos cambios, siguiendo con la imagen
de la gradacion, como de mayor escala que los
primeros. Los cambios en los marcos concep-
tuales a gran escala se producen cuando la
informacién novedosa no puede ser integrada
en nuestros sistemas conceptuales que, para
asimilarla, evolucionan hacia nuevas estruectu-
ras de conocimiento. No es nuestro interés ir
maés lejos en el establecimiento de semejanzas,
pues con las reflexiones anteriores es suficien-
te para mostrar en qué medida, como ya sefia-
labamos, todos los modelos se refieren a un
conjunto comiin de procesos basicos.

En lo que respecta a la segunda de las
preguntas, las criticas sobre el uso extendido
del concepto de esquema sefialan su vaguedad
y la falta de comprobacién experimental de
sus supuestos hipotéticos. En realidad, cuando
analizamos atentamente algunas de las for-
mulaciones como, de forma ilustrativa, las
referidas a la evolucidn de esquemas y al
aprendizaje, comprobamos en ocasiones que
no se va méas alld del andlisis racional delo que
podria ocurrir o de la sistematizacién de un
conjunto de posibilidades intuitivamente acep-
tables. Sin embargo, y aunque se acusa a la
teoria de estar poco definida, parece que la
experimentacién realizada apoya el plantea-
miento teérico (Mayer, 1983). A pesar de lo
anterior, nos situamos en linea con aquellos
autores que se sirven de la conceptualizacién
en términos de esquemas, por considerarla,
aunque provisionalmente tosca, una forma de
analizar y explicar los procesos cognitivos
complejos de una «indudable plausibilidad psi-
coldgicar (Vega, 1984; p. 421) y de un poten-
cial heuristico considerable (Rumelhart,
1980). A esto hay que afiadir su valor indiscu-
tible para la reflexién sobre los procesos edu-
cativos. '

La adquisicién de conocimiento es, segiin la
teoria de esquemas, un proceso bisicamente
constructivo. Este caricter del conocimiento
como construecién tiene importantes implica-
ciones. En primer lugar, implica reconocer que
el alumno siempre sabe. Debemos insistir en
este punto ya que es fcil olvidarse de él
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cuando trabajamos en el aula: el nifio tiene sus
propios esquemas de conocimiento sobre mu-
chos de los conceptos que se le explicaran en
la escuela. En segundo lugar, supone la nece-
sidad, reconocida extensamente en la investi-
gacion psicoeducativa (Delval, 1983), de con-
tar con las ideas del nifio como punto de
partida de su aprendizaje. Significa, en tercer
lugar, concebir los errores del alumno como
estados o momentos del conocimiento en un
tiempo concreto del proceso de desarrollo y/o
de aprendizaje: sucesivas construcciones acer-
cardn al nifio al conocimiento del adulto y al
aceptado en ciencia.

Por tltimo, la teoria de esquemas nos ofrece
un marco donde situar tanto el conocimiento
ordinario del nific como el conocimiento aca-
démico. Sabemos por las investigaciones reali-
zadas en el campo de las representaciones que,
en numerosas ocasiones, el conocimiento que
un nifio tiene de un objeto o fendémeno median-
te la educacion formal no guarda relacién con
el conocimiento que ha adquirido sobre ese
mismo objeto o fenémeno en su vida cotidiana,
fuera del contexto escolar. El alumno puede
incorporar nuevo conocimiento a sus ideas,
pero éste permanece compartimentado (Gil-
bert, Oshorne y Fensham, 1982) o encapsula-
do. La existencia de ambas concepeiones per-
mite al nifio utilizar un tipo de explicaciones en
el contexto escolar sin tener que reestructurar
el conjunto de sus ideas. Es precisamente esta
cualidad la que explica la persistencia de algu-
nos esquernas de conocimiento que prevalecen
en el alumno a pesar de haber permanecido
muchos aflos en el sistema educativo. La teo-
ria de esquemas es adecuada para situar e
interpretar estos datos.

En resumen y para terminar, hemos preten-
dido destacar el valor que tiene la teoria de
esquemas para la educacién que, por otrolado,
ha sido reconoeido en la literatura (ver Ander-
son, 1977; Coll, 1986). Creemos, por todo lo
aqui argumentado, que la teorfa de esquemas
es Util como marco general para la explicacién
de los procesos de comprensién y de aprendi-
zaje en el aula, ya que puede integrar muchos
de los resultados de la investigacion psicoedu-
cativa actual, sugiere hipétesis de trabajo in-
teresantes y tiene importantes implicaciones
para la practica educativa.
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SUMMARY

Psychocducational vescarch confivms that students possess  set of intuitive and spontancons ideas woith which they approach
school and that these ideas influence thew learning process. The schema theory, claborated wpon in the field of congnitive
psychology, makes.a proposal, as a general theoretic framewark, as to where to sitmate the veseareh abont the students vepresen-
Lal1os.

RESUMLE
La recherche psycho-éducative confirme que les dloves possede une série d'idées intuitives on spontandes, avec [c':‘ZMc’Hcs ils arvivent
en milicre scolarre, e que ees idées ont une influenee sur les processus d apprentissage. La théorie des schomas, élaborée au sein de la

psvcholugie cognitive, se propose de seroir comme cadre théorigue géndral, dans laguelle if serait possible de sitier la vecherche sur
les reprosentations des dleves,
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