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TRABAJO LIBRE

SESGOS COGNITIVOS Y PROCESO DE INVESTIGACION
EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Jofre, Cristian Martin
Universidad de Buenos Aires. Argentina

RESUMEN

El articulo presenta una revision tedrica interdisciplinaria sobre
la posible relacién entre los sesgos cognitivos, el proceso de
investigacion en estudiantes universitarios de la Facultad de
Psicologia de la Universidad de Buenos Aires y sus aportes al
campo de las didacticas especificas. En el marco de la realiza-
cion de la Maestria en Docencia Universitaria de la Universidad
de Buenos Aires, el trabajo pretende articular especificamente
la dimension del procesamiento de la informacion, los sesgos
cognitivos derivados y la metacognicién sobre procesos de in-
vestigacion, como aportes al enriquecimiento de la denominada
didactica de la investigacion.

Palabras clave
Sesgos cognitivos - Heuristicos - Proceso de investigacion - Me-
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ABSTRACT

COGNITIVE BIASES AND RESEARCH PROCESS IN UNIVERSITY
STUDENTS

The article presents an interdisciplinary theoretical review
about the possible relationship between cognitive biases,
the research process in university students of the Faculty of
Psychology of the University of Buenos Aires and their contri-
butions to the field of specific didactics. As part of the Master’s
Degree in University Teaching at the University of Buenos Aires,
the work specifically articulates the dimension of information
processing, derived cognitive biases and metacognition on re-
search processes, as contributions to the enrichment of the so-
called didactics of research.

Key words
Cognitive biases - Heuristics - Research process - Metacogni-
tion - Specific didactics

Introduccion.

La actividad de investigacion ocupa un rol central en el proceso
de ensefianza y aprendizaje, tanto para los docentes como los
estudiantes de cualquier institucion de nivel superior. Aunque
en el ambito académico la investigacion cientifica se ha con-
solidado como una de las tres funciones centrales de la univer-
sidad contemporanea (Gonzalez Agudelo, 2006), a través de la
pedagogia y especialmente la didactica, se ha convertido en una

herramienta de inestimable valor para el desarrollo del pensa-
miento cientifico, la produccion de conocimientos, la aproxima-
cion y solucion a probleméticas emergentes, y el desarrollo del
pensamiento de orden superior en los estudiantes (Zohar, 2006).
En el marco de la Maestria en Docencia Universitaria de la
Universidad de Buenos Aires, este articulo plantea una posible
articulacion entre el proceso de investigacion que desarrollan
los estudiantes de nivel superior, y los sesgos cognitivos que
acontecen durante el proceso, como posible espacio de enri-
quecimiento y articulacion de la denominada diddctica de la
investigacion.

Si bien la mayoria de carreras vinculadas al area de ciencias so-
ciales y humanas, poseen asignaturas que se relacionan direc-
tamente con el ambito de la investigacion, (estadistica, métodos
de investigacion, etc.) en la practica docente diaria se observa
cierta incidencia de los denominados “sesgos cognitivos” que
intervienen de manera sistematica en los procesos de razona-
miento ldgico dentro de un marco investigativo.

Siguiendo ésta linea, es interesante sefialar un fenémeno recu-
rrente en los estudiantes: una adecuada formacion académica
en aspectos tedricos, metodoldgicos, epistemoldgicos o técnicos,
no es condicion suficiente para llevar adelante un eficaz proceso
de investigacion. No por cuestiones relativas a la trasposicion
didactica (Chevallard, 1998; Garcia, 2018), dificultades en la
apropiacion de los procedimientos estadisticos, o la familiari-
zacion con los contenidos del drea de conocimiento a abordar,
sino particularmente por la aparicion de sesgos sistematicos en
las operaciones cognitivas llevadas a cabo durante la investiga-
cion. Esto queda en gran parte plasmado en las formas de razo-
namiento l6gico que se observan en la escritura de diferentes
apartados de cualquier investigacion. De esta manera, se pondra
en discusion la incidencia de los sesgos cognitivos en relacion
al procesamiento de la informacion, el proceso de investigacion
y sus posibles contribuciones a la didactica de la investigacion.

Sesgos y heuristicos cognitivos.

Los sesgos cognitivos se definen como distorsiones en los jui-
cios a partir de un procesamiento erroneo de la informacion. Es-
tos “errores” son considerados como tal desde una perspectiva
centrada en la l6gica formal, ya que los mismos se realizan sobre
un lenguaje natural, carecen de formalizacion, y no tienden a la
objetividad. Dichos sesgos consisten en un fenomeno psicologi-
co, principalmente involuntario, cuyo efecto inmediato es sesgar
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el procesamiento de la informacion y afectar las inferencias ob-
tenidas de él. Sin embargo, desde la funcién psicolégica (que no
necesariamente coincide con las reglas y estructura de la l6gica
formal) cumple una funcion importante en la vida cotidiana de
los sujetos. Referentes de estas conceptualizaciones han sido
Daniel Kahneman y Amos Tversky (1974) quienes investigan y
delimitan ciertos sesgos generales que se dan en condiciones
de incertidumbre, riesgo o poca informacion disponible.

Bajo este modelo, los heuristicos cognitivos, se definen como
procedimientos intuitivos (que se alejan del modelo de racio-
nalidad formal, justificado y l6gicamente correcto) que proveen
una solucion particular a una situacion pero que no poseen jus-
tificacion (Santiago y Cante, 2009). Estos heuristicos terminan
siendo mas simples de los que caracterizan a la ldgica formal,
derivando en sesgos sobre la interpretacion de la realidad.
Varios estudios (Mufoz, 1998; Saenz, 1998; Serrano et al.,
1998; Solsona et al., 2000), y en particular los llevados a cabo
por Kahneman y Tversky (1975; 1985) explican que frente al
procesamiento de informacion externa, se producen una serie
de procedimientos de simplificacion que tienden a reducir la
complejidad de la informacion recibida, de modo que sea posi-
ble la toma de decisiones de forma eficiente (Aranguren, 2011).
Dichos autores procedieron a relacionar y sistematizar esas
técnicas o reglas heuristicas (heuristicos), definiéndolas como
aquellas reglas cognitivas que, de manera automatica, todo ser
humano aplica al procesar la informacion que recibe, y que per-
miten “reducir las tareas complejas de asignar probabilidad y
predecir valores a operaciones de juicio mas simples” (Tversky
y Kahneman, 1974).

Algunos de los procedimientos que son observados en el razo-
namiento frente a procesos de investigacion son:

Heuristico de representatividad: Este procedimiento lleva a erro-
res estadisticos y mateméticos en el calculo de la probabilidad,
derivados de la insensibilidad a la probabilidad previa de resul-
tados y al tamafio de la muestra, asi como de errores relativos
a la aleatoriedad y en relacion a la denominada “regresion a la
media”. Una gran cantidad de estudiantes realiza juicios tanto
en muestras grandes y pequefias, como si se tratara de lo mis-
mo. En ocasiones ocurre que, aunque la muestra sea grande,
se generalizan sus resultados como sinénimo de mayor validez,
sin tener en cuenta que esa posibilidad esta supeditada a la
representatividad de la misma. Sin embargo la probabilidad y
las técnicas estadisticas son sensibles al tamafo y a las carac-
teristicas de la muestra con la que se trabaja.

Heuristico de la disponibilidad: Respecto de este proceso men-
tal, el sujeto procede a valorar la probabilidad de que acontezca
un suceso, tomando en consideracion la facilidad con la que el
propio sujeto puede recordar o imaginar ejemplos de sucesos
similares. Por ejemplo, si los estudiantes realizan una investi-
gacion sobre la importancia de la emociones en las relaciones
vinculares, es mas probable que si tienen ejemplos cercanos
en los que las emociones son sumamente importante en los

vinculos, tiendan a establecer una hipotesis acorde a su expe-
riencia personal.

Heuristico de anclaje: Bajo este procesamiento, los sujetos tien-
den a utilizar la primera informacién que reciben como punto
de referencia y, a partir alli, toda la informacion posterior se
compara con la inicial, es decir, se produce un “anclaje” en la
primera impresion. En ocasiones sucede que en el proceso de
investigacion, al delimitar un problema suelen quedarse con la
primera aproximacion que realizan, o incluso, persisten en una
hipotesis, dificultandose el abandono de la misma y/o la flexibi-
lizacion del abordaje.

Heuristico de confirmacion: Este proceso mental se caracteriza
por la tendencia del sujeto a filtrar la informacion que recibe,
de manera que, de forma involuntaria, busca y sobrevalora las
pruebas y argumentos que confirman su propia posicion inicial,
e ignora y no valora las pruebas y argumentos que no respaldan
la misma. El sesgo de confirmacion es una tendencia irracio-
nal a buscar, interpretar o recordar informacion de una manera
tal que confirme alguna de las propias concepciones iniciales
o hipdtesis (Aranguren, 2011). En el caso de los estudiantes es
frecuente encontrar que, postulada una hipétesis y realizada la
recoleccion de datos, si los mismos contradicen su idea inicial,
buscan la forma de hacer encajar los resultados, o justificarlos
desde otra perspectiva.

Aportes para una didactica de la investigacion.

La incidencia de los sesgos cognitivos en el proceso de investi-
gacion actda en diferentes niveles y pueden ser articulados des-
de una doble perspectiva: contemplando la metacognicién como
parte del proceso integral de hacer ciencia y por otro lado, como
un aporte que consolide la necesariedad de su inclusion tedrica
en contribucion a la didactica de la investigacion. Esta mirada
no solo considera los aspectos epistémicos 0 metodoldgicos de
la investigacion, sino que incluye los conocimientos sobre como
el ser humano procesa la informacion y les atribuye significado
de acuerdo a patrones cognitivos especificos. En su especifici-
dad, este campo de reciente conformacion se denomina “apren-
dizaje basado en la investigacion” (Pozuelos Estrada, Rodriguez
Miranda, y Travé Gonzalez, 2012; Wood, P., y Smith, J., 2018).
En el marco de la formacion universitaria, es importante la ad-
quisicion de habilidades y destrezas en actividades de investi-
gacion significativa durante el trayecto formativo de los estu-
diantes. Estos aspectos inciden directamente en la formacion
de los futuros profesionales y en sus distintas intervenciones en
contexto. Pero, de lo observado en las interacciones tipicas en
el aula, se hace notorio que gran parte de las habilidades que
se promueven en un proceso de investigacion, son mas bien
técnico-instrumentales y limitadas a la superacion de una situa-
cion de evaluacion particular, lo que reconocido autor ha dado
en llamar “el oficio del alumno” (Perrenoud, 1996).

En otras palabras, investigar es en el curso mismo de forma-
cion del estudiante, una instancia a superar en funcion de la
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propuesta docente y las instancias evaluativas del proceso de
aprendizaje. Es en este sentido una actividad que funciona como
medio, y se dificulta hallar, al menos desde la vision del estu-
diante, una utilidad fuera del area especifica de la investigacion
en la asignatura. Si bien en parte esta vision se desprende de un
enfoque eminentemente profesionalista de la carrera de grado,
es posible pensar, que las habilidades que permite desarrollar el
proceso de investigacion, no son inicamente el dominio de pro-
cedimientos a replicar o secuencias estereotipadas de accion
frente a un problema particular. En verdad, lo que presupone el
acto de investigar, es indagar y cuestionar criticamente la reali-
dad para abordarla y comprenderla; no sélo responder pregun-
tas sobre el funcionamiento del mundo en sus especificidades,
sino también hacer las preguntas adecuadas y trazar un rumbo
operativo, valido y eficaz a tal ejercicio.

Si esto se piensa desde el propio ejercicio de la disciplina, no-
tamos que en el caso de la psicologia no sdlo es deseable, sino
necesario, dado que cada uno de los sujetos con los que se in-
teractla, nos permiten el acceso a su propio micromundo y des-
de su narrativa singular. El proceso de diagndstico, evaluacion
y tratamiento de los pacientes es, en suma, una investigacion
en pequefia escala, donde se ponen en juego atravesamientos
culturales, sociales, econdmicos, historia personal, contextos,
problematicas, etc.

Didactica general y didacticas especificas.

Desde referentes como Comenio y Herbart, se han trazado di-
versos lineamientos generales que van en consonancia con lo
que hoy se denomina como didactica general. Pero no fue sino
hasta el surgimiento de la escuela activa que estos aportes se
sistematizaron en un corpus mas definido (Steiman, Misirlis y
Montero, 2004).

No obstante, existen diferentes aproximaciones y conceptuali-
zaciones tedricas para describir este dominio de conocimientos.
A través de una mirada contemporanea, Alicia Camilloni define
a la didactica como una disciplina tedrica que:

. se ocupa de estudiar la accion pedagdgica, es decir, las
préacticas de la ensefianza, y que tiene como mision describir-
las, explicarlas y fundamentar y enunciar normas para la mejor
resolucion de los problemas que estas practicas plantean a los
profesores... La didactica, en consecuencia, es una disciplina
que se construye sobre la base de la toma de posicion ante
los problemas esenciales de la educacion como practica social,
y que procura resolverlos mediante el disefio y evaluacion de
proyectos de ensefanza, en los distintos niveles de adopcion,
implementacion y evaluacion de decisiones de disefio y desa-
rrollo curricular, de programacion didactica, de estrategias de
ensefanza, de configuracion de ambientes de aprendizaje y de
situaciones didacticas, de la elaboracion de materiales de en-
sefianza, del uso de medios y recursos, de evaluacion tanto de
los aprendizajes cuanto de la calidad de la ensefianza y de la
evaluacion institucional (2007, p.23).

Por otro lado, otros autores definiran a la didactica en la misma
linea, haciendo hincapié en que se constituye como una teoria
acerca de las practicas de la ensefianza significadas en los con-
textos sociohistéricos en que se inscriben (Litwin, 1996).
Historicamente la didactica general desarrollé su fortaleza en el
caracter prescriptivo y normativo que impregnd su nacimiento y
que sirvio para ordenar la ensefianza (Steiman, Misirlis y Mon-
tero, 2004), no obstante, en las (ltimas décadas la misma fue
desarrollandose hacia un enfoque “interpretativo-descriptivo,
aunque aun fragmentario, y diluyendo su dimension propositivo-
normativa, aunque estuviera resignificada como criterios siste-
maticos de accion” (Davini, 1996).

Mas alla de los postulados generales que establece la didactica
general, la misma se desarrolla sin diferenciacion en sus apor-
tes respecto de los diferentes campos de conocimiento, el nivel
evolutivo del sujeto o la naturaleza de los contenidos. De esta
manera, las didacticas especificas promueven areas delimita-
das del conocimiento que parten del mundo de la ensefianza.
Seguin Camilloni (2007), la diferenciacion de estas areas depen-
de de diferentes parametros y sirven a los fines de las distintas
configuraciones de ensefianza:

1.Didacticas especificas segun los distintos niveles del sistema
educativo: didactica de la educacion inicial, primaria, secun-
daria, superior y universitaria. A estas grandes divisiones se
les agregan frecuentemente subdivisiones que especializan la
didactica segun los ciclos de cada uno de los niveles.

2.Didacticas especificas segun las edades de los alumnos:
didactica de nifios, de adolescentes, de jovenes adultos, de
adultos y de adultos mayores.

3.Didacticas especificas de las disciplinas: por ejemplo, didac-
tica de la matematica, de la lengua, de las ciencias sociales,
de las ciencias naturales, de la Educacion Fisica, del Arte, et-
cétera. Cada una de ellas a su vez, puede dar lugar a mayores
subdivisiones con distinto grado de especificidad.

4.Didacticas especificas segln el tipo de institucion: didacti-
ca especifica de la Educacion Formal o de la Educaciéon No
Formal, con subdivisiones segun se trate, por ejemplo, en el
primer caso, de escuelas rurales o urbanas vy, en el Ultimo
caso, de instituciones de capacitacion para el trabajo o de
instituciones recreativas, entre otras.

5.Didacticas especificas segun las caracteristicas de los suje-
tos: inmigrantes, personas que vivieron situaciones traumati-
cas, minorias culturales o personas con necesidades especia-
les, las que a su vez se diferencian segun el tipo y grado de
necesidad como, por ejemplo, sordos, hipoacusicos, superdo-
tados, etcétera.

Mas alla de las citadas diferenciaciones, en la actualidad la di-
déactica general y las didacticas especificas pueden considerar-
se disciplinas autdnomas. Estas ultimas pasan de ser un campo
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de aplicacion de la didactica general para constituirse, en un
campo de desarrollo tedrico de investigacion que prescinde de
aportes generales de la didactica (Steiman, 2004). La relacion
entre la didactica general y las didacticas especificas de las
disciplinas, es desde sus inicios, compleja. Aparecen resisten-
cias, discusiones, espacios solapados y enfrentamientos por
parte de distintas comunidades académicas (Camilloni, 2007).
Sin embargo, la didactica funciona como una sintesis y en las
didacticas especificas aparecen adaptaciones de los principios
generales a contextos delimitados de acuerdo con algun criterio
escogido. No ocurre en todas las disciplinas o areas de conoci-
miento, pero en ambas orientaciones (general y especificas), se
han elaborado teorias importantes sobre la base del estudio, la
investigacion, la practica y la reflexion critica (Camilloni, 2007).

Didactica de la Investigacion.

Como se menciond al inicio, al ser un campo relativamente nue-
Vo (ya que si bien tiene relacion con la didactica de las ciencias,
se aleja del enfoque positivista que ha caracterizado tradicional-
mente a este campo), son pocos los autores o investigaciones
que conceptualizan y delimitan este enfoque.

La propuesta se fundamenta en el fortalecimiento de la ense-
fianza universitaria del proceso de investigacion, especialmente
en el area de las ciencias sociales.

Las formas actuales de ensefiar a hacer investigacion se ca-
racterizan por un tipo de ensefianza formal, conceptual y do-
cumental de la investigacion. La ensefianza de la investigacion
cientifica en ciencias sociales y humanas no coincide con la
ensefianza de la metodologia de la investigacion social, que se
reduce por lo general a la descripcion y al entrenamiento en
las diferentes fases (etapas) secuenciales del llamado “método
cientifico” (Sanchez Puentes, 2014).

Es asi que la gran mayoria de las asignaturas relacionadas con
el proceso investigativo, se limitan a la instruccion de calculos
de diverso tipo, analisis estadistico y nociones tedricas sobre
metodologia. La ensefianza de la investigacion cientifica no se
realiza simplemente fundamentando la propuesta curricular en
la mera descripcion, analisis y critica de ese quehacer; es pre-
ciso también hacer participar al propio estudiante en todas las
operaciones que comporta su realizacion, al lado de otra per-
sona con mayor experiencia y en un espacio institucional que
promueva la construccion del conocimiento cientifico (Sanchez
Puentes, 2014).

Asi mismo, la disponibilidad de literatura sobre didactica de la
investigacion es limitada, y también es escasa la reflexion sobre
experiencias de formacion investigativa que sirvan como recur-
so docente. Los curriculos en el ambito investigativo ponen su
acento en las capacidades instrumentales que permitan al estu-
diante distinguir los pasos y los disefios de investigacion, pero
poco realiza la docencia para la formacion de una cultura inves-
tigativa que, sobre todo, promueva la capacidad del estudiante
de interrogar, criticar y de evaluar el conocimiento dado como

valido en los procesos de formacion (Rojas Betancur y Méndez
Villamizar, 2013; Fortoul, 2011).

Otros puntos problematicos en el proceso de aprendizaje inves-
tigativo sefialados por Pozo (1987) son lo que los alumnos saben
(las ideas previas), lo que saben hacer (estrategias de razona-
miento), lo que creen (concepciones epistemoldgicas) y lo que
creen que saben (metacognicion).

Este Gltimo es el que ha sido mas descuidado en la ensefianza
formal y el que articula directamente con el planteo general de
éste articulo.

La metacognicion es definida como el conocimiento sobre los
propios procesos y productos cognitivos; y también el conoci-
miento sobre propiedades de la informacion, datos relevantes
para el aprendizaje o cualquier elemento relacionado con los
procesos y productos cognitivos (Flavell, 1976). Baker por su
parte (1991), expresa que la metacognicion implica dos compo-
nentes basicos: el conocimiento sobre las capacidades cogniti-
vas y regulacion de estas capacidades cognitivas.

Mas alla de las dificultades que se presentan en el campo, es
importante sefialar que la complejidad de abordar una didactica
de la investigacion, proviene del objeto mismo de la ensefianza:
investigar es un saber practico, es un saber-hacer “algo”. En
otras palabras, es generar conocimientos nuevos en un campo
cientifico particular. De esta manera, la produccion cientifica es
una tarea integrada por numerosas y diversificadas operaciones
orientadas a un propdsito comun (Sanchez Puentes, 2014). Por
ello, la ensefianza de estas operaciones requiere tanto del co-
nocimiento especializado (que puede provenir de los distintos
campos de conocimiento) como de los aportes de la didéctica
general y especificas (que proveen de un marco de significacion
a las estrategias de ensefianza llevadas a cabo) y de la con-
ciencia y regulacion de las operaciones cognitivas que realiza el
sujeto en este complejo proceso.

Conclusiones.

Sin duda la articulacion entre los sesgos cognitivos, las habili-
dades metacognitivas del sujeto y los procesos de investigacion
en las ciencias humanas, guardan una estrecha relacion que
puede ser abordada de manera propicia a través de la didactica
de la investigacion.

Para ello, es preciso reflexionar sobre cual es la incidencia de
las habilidades metacognitivas adquiridas en el proceso de
aprendizaje, en pos de una correcta aproximacion y resolucion
a las problematicas que se van a presentar en el campo profe-
sional futuro.

Por lo tanto, es pertinente preguntarse ;Como desarrollar un
tipo de aprendizaje de la disciplina que propicie las competen-
cias de investigacion del estudiante de una manera integral, que
lo incluya como sujeto interviniente de manera activay a la vez,
permita autorregular sus juicios de valor e inferencias sobre la
propia realidad que investiga?

Alli radica el valor de una didactica de la investigacion en el
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que intervengan el desarrollo de conocimientos propios de la
disciplina y de la investigacion; de conocimientos sobre la forma
particular en que procesamos la informacion como sujetos; y de
habilidades metacognitivas para autorregular nuestra actividad
frente a la produccion de conocimientos pertinentes, legitimos
y contextualizados.
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