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RESUMEN

En este articulo se cuestiona el supuesto ampliamente compartido de que bay una continuidad en-
tre las explicaciones del sentido comuin y las de la ciencia. Para ello, se analizan las caracteristicas de
la epistemologia que sigue el hombre de la calle cuando construye su conocimiento y las del cientifico
cuando bace ciencia. Concretamente, el contraste se realiza en cuanto al tipo de fendmenos que cada
uno explica, las metas que pretende alcanzar, los procedimientos de construccion que se siguen y el es-
cenario o contexto de construccion. Tras aplicar este mismo andlisis a la epistemologia del conocimien-
to escolar, se concluye que las diferencias en las epistemologias de partida producen claras discontinui-
dades entre los tres tipos de conocimiento. Estas son las responsables de que las explicaciones cotidianas
de los alumnos sean muy dificiles de reemplazar por las explicaciones cientificas, suponiendo que éste

sea un objetivo educativo a conseguir en todos los casos.

Antes de que hubiera ciencia ni escue-
las, el hombre de la calle va contaba vy,
afortunadamente, sigue contando con teo-
rias implicitas con las que sustentar sus
puntos de vista sobre el mundo, su toma
de decisiones y su accion (Rodrigo,
Rodriguez v Marrero, 1994). Esta denomi-
nacion de “teorias” proviene del hecho de
que raramente constituyen ideas aisladas
sino conjuntos de conocimiento, mis o
menos organizado y coherente, relativo a
algiin dominio de la realidad. Su caracter
implicito, esto es, no accesible a la con-
ciencia, confiere a las teoras del hombre
de la calle una apariencia de realidad que
elimina toda sensacion de provisionalidad
en sus visiones sobre el mundo. Las teo-
rias implicitas no son hipétesis sobre el

mundo sino que actian como verdaderas
creencias. Por su parte, la orientacion de
las teorias hacia la accidn, hace que su
construccion no resulte un ejercicio mera-
mente intelectual, sino una actividad vital
para interactuar eficazmente en un medio
que es eminentemente social. Asi, gracias
a que las personas tienen teorias implicitas
pueden interpretar las situaciones sociales,
se comunican y negocian con ofros, sacan
ganancias o pérdidas de estos intercam-
bios sociales, regularizan y comparten sus
actividades dotindolas de un mismo signi-
ficado para su cultura, etc.

Con el tiempo, la misma capacidad
constructiva que le sirvid y sigue sirviendo
al hombre de la calle para crear teorias im-
plicitas, le llev6 a crear la ciencia. Seguro
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que este hipotético v genérico hombre de
la calle no podia imaginarse entonces has-
ta qué punto sus producciones cotidianas
se verian injustamente postergadas o criti-
cadas por sus propios logros. Asi naci6 la
categoria social del cientifico, que se erigid
en juez y verdugo de las producciones del
hombre de la calle. Las teorias implicitas
pasaron a ser sucedineos errdneos de las
teorias cientificas vy hasta las capacidades
legas quedaron seriamente en entredicho
al compararlas con las capacidades que el
cientifico despliega cuando hace ciencia.
Toda la experiencia del hombre de la calle
como constructor de teorias cotidianas,
quedd devaluada al perderse el sentido y
funcionalidad que tiene el conocimiento
cotidiano frente al conocimiento cientifico.

Cuando se crearon las escuelas y el
hombre de la calle pas6 a ser alumno para
recibir de forma sistematizada una buena
parte del conocimiento cientifico acumula-
do de generacién en generacién, tampoco
mejord mucho su consideracién. Y todo
ello a pesar de que cuando los alumnos
entran en el sistema educativo ya llevan
afios de experiencia construyendo su co-
nocimiento cotidiano. Sin embargo, tam-
bién en este caso el cientifico obscurecio
al alumno vy, por extension, al hombre de
la calle, quedando ambos caracterizados
como cientificos intuitivos. Seglin esta ana-
logia, la tarea del alumno en la escuela es
desterrar o tratar de sustituir su conoci-
miento cotidiano previo, alternativo o
erréneo y dejar actuar al aprendiz de cien-
tifico que lleva dentro para construir un
conocimiento escolar tan certero como el
cientifico. En el mejor de los casos, su co-
nocimiento cotidiano sélo se considera ttil
como piedra basal que va a permitir al
alumno, tras importantes esfuerzos instruc-
cionales, la construccion del conocimiento
escolar o cientifico.

En mi opinién, este tipo de anilisis lle-
va consigo un enorme descuido de los

presupuestos que dan sentido al conoci-
miento cotidiano, cientifico y escolar.
Parece darse a entender que la construc-
cion del conocimiento escolar supone
siempre la transformacién del conocimien-
to cotidiano en cientifico. No importa que
con ello el hombre de la calle se quede
sin teorfas implicitas. O que se asuma peli-
grosamente que el conocimiento escolar
es un conocimiento cientifico sin mis. Lo
que parece importar es que el constructi-
vismo quede caracterizado como un pro-
ceso unitario, aplicable a cualquier tipo de
conocimiento, Digamos de pasada, que la
esperada transformacion del conocimiento
cotidiano en cientifico estd muy lejos de
alcanzarse, jafortunadamente para el alum-
no que tiene que ejercer de hombre de la
calle cuando sale del colegio!

Debemos empezar a realizar andlisis
més matizados si queremos llegar a enten-
der minimamente los tres procesos cons-
tructivos del conocimiento cotidiano, cien-
tifico y escolar. Frente al constructivismo
unitario, el constructivismo diferencial
que estoy proponiendo entrafia un impor-
tante presupuesto de partida: es prioritario
conocer la epistemologia que guia y da
sentido a los. tres tipos de conocimiento,
ya que de ningin modo debemos suponer
que sea la misma. Este andlisis epistemolé-
gico debe contestar a las siguientes cues-
tiones para cada tipo de conocimiento:
qué mundo construye, para qué se cons-
truye y cudl es el criterio de validacién de
sus productos y, por Gltimo, cémo se
construye. So6lo asi, entenderemos la cues-
tibn del cambio planteada en su doble fa-
ceta: el cambio y la estabilidad del conoci-
miento. No hay por qué obsesionarse con
el cambio como si se tratara de la Gnica
forma de adaptacién del individuo al me-
dio. Seglin qué tipo de conocimiento este-
mos tratando la cuestion del cambio se ve
de distinta manera. A veces, como vere-
mos en el caso del conocimiento cotidia-
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no, lo que resulta adaptativo es la resisten-
cia al cambio v, por tanto, el predominio
de la estabilidad del conocimiento.

Ademis de describir la epistemologia
cotidiana y cientifica para luego entender
mejor la escolar, temas que abordaré in-
mediatamente, el constructivismo diferen-
cial tiene también en cuenta el escenario
de la construccicon en los tres tipos de co-
nocimiento. No podemos quedarnos sin
mis con la caricatura de que el escenario
del conocimiento cotidiano es eminente-
mente social y afectivo, mientras que el
escenario cientifico es un contexto de des-
cubrimiento y el escolar es un contexto
instruccional. Ayudados por los interesan-
tes anilisis que estan llevando a cabo cier-
tas corrientes neovygotskianas, es posible
ofrecer una vision mis matizada del esce-
nario en que se construye cada tipo de co-
nocimiento. De todo ello trataremos tam-
bién al final de este trabajo.

-Epistemologia cotidiana y
cientifica

Comenzaremos el anilisis epistemolo-
gico centrindonos en el contraste entre los
principios que guian la elaboracién del co-
nocimiento cotidiano y el cientifico,

a) Qué mundo construyen

Ortega v Gasset en su libro “Ideas y
creencias” realiza un andlisis magistral so-
bre esta cuestidon que puede resumirse con
sus propias palabras: El fisico sabe muy
bien que lo que dice su teoria no lo hay en
la realidad (p.50; 1964). El hombre de la
calle trabaja sobre el plano real y describe
[fenomenos reales (aquellos que afectan di-
rectamente a nuesira experiencia sensible
0 mesocosmos), mientras que el cientifico
trabaja en un plano ideal donde describe

Jendmenos cientificos (relativos al micro-
€osmos y al macrocosmos) que tienen una
correspondencia mucho menos estrecha
con el mundo experiencial que conocemos.
En otro momento dice: El punto matemdti-
co, el tridngulo geométrico, el dtomo fisico,
no poseerian las exactas cualidades que los
constituyen si no fuesen meras construc-
ciones mentales (p. 51; ob.cit). Del mismo
modo, no debe confundirse el fenémeno
cotidiano de la cajda de una manzana con
el fenémeno cientifico de la caida de los
cuerpos, segin la teoria de la gravitacién
universal. Asi pues, el cientifico aplica sus
ideas al mundo idealizado de la ciencia,
en el que cabe simular los fenémenos y
recrearlos en condiciones controladas. A
su vez, cuando vuelve a su casa, sigue
siendo un hombre de la calle y vive la au-
téntica realidad primaria de su vida, Como
consecuencia de todo ello, las explicacio-
nes cotidianas solo resuelven problemas
practicos inmediatos, mientras que las teo-
rias cientificas no se conforman con ésto y
plantean a su vez otros problemas que
afectan a mis largo plazo.

b) Para qué se construyen y cudl es el
criterio de validacion de sus productos

Debido a su orientacion eminentemen-
te pragmdtica, el hombre de la calle busca
que su conocimiento sea ##il, mientras que
el cientifico espera que sus teorias sean
clertas (Claxton, 1984, Pozo et al. 1992;
Rodriguez, Rodrigo y Marrero, 1994). No
es que el lego piense que sus teorias no
son ciertas, es que no necesita ponerlas a
prueba porque cree en ellas ya de entrada.
El criterio de validacién de sus teorias no
es la exactitud sino su eficacia para inter-
pretar su entorno y planificar adecuada-
mente su comportamiento. Mientras todo
va bien, su teoria vale v ni siquiera se da
cuenta de que la tiene. Es precisamente
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este tipo de fallos en la eficacia predictiva
de las teorias la que supone un revulsivo
que puede llegar a hacer explicita su teo-
ria (Wegner y Vallacher, 1981). Pensemos,
por ejemplo, en el empresario que se en-
cuentra una y otra vez con gue sus expec-
tativas sobre un trabajador (o trabajadora)
se ven sistemiticamente violadas. Este fe-
némeno es el que hace que sea consciente
de la existencia de una teoria implicita que
sesga su valoracion del empleado/a y, de
este modo, pueda llegar a replantearse su
punto de vista sobre éste/a. Pero aln asi,
el criterio de eficacia que busca el lego se
basa en un criteric muy laxo de eficacia a
corto plazo. Sin embargo, el cientifico lo
que busca es la aproximacion mis exacta
a la verdad. Pretende con ello que su teo-
1ia sea cierta para un rango lo mayor posi-
ble de situaciones y casos. Asi, cuando se
habla de eficacia en la ciencia y la tecno-
logia, se habla de eficacia a largo plazo.

c) Como se construyen

Si lo que pretende el hombre de la ca-
lle no es descubrir la verdad sino interac-
tuar eficazmente con su entorno, logrando
una base estable de conocimiento para la
toma de decisiones y la accidon, no tiene
sentido que cuente con procedimientos de
indagacién complejos y exhaustivos para
elaborar sus teorfas. Mds bien, sigue pro-
cedimientos heuristicos que le permiten
rentabilizar al miximo sus experiencias
pasadas (Gentner y Stevens, 1983; Pozo,
1987, Furnham, 1988). Notese el contraste
con el optimismo de las tesis piagetianas
que imaginaban al adolescente de las ope-
raciones formales dotado de una capaci-
dad “cuasi” cientifica para generar conoci-
miento cotidiano a base de procedimien-
tos hipotético-deductivos, aislamiento de
variables, etc. Por su parte, el cientifico di-
rige toda su actividad para comprobar (o

mejor falsear) la veracidad de sus argu-
mentos. Para ello sigue procedimientos
bastante sistemdticos y exhaustivos con el
fin de ponerlos a prueba. Ahora bien estos
procedimientos deja de utilizarlos cuando
egjerce de hombre de la calle.

El hombre de la calle no aprende su ta-
rea de construccidn de la realidad como un
oficio. Sigue un procedimiento de aprendi-
zaje espontaneo ligado a su propio desa-
rrollo, basado sobre todo en la utilizacion
de su conocimiento previo. Ahora bien, no
utiliza observaciones sistematicas, ni pone
a prueba sus argumentos a base de ejem-
plos v contraejemplos, porque ello requeri-
ria un esfuerzo adicional muy costoso que
enlenteceria su toma de decisiones v entor-
pecerfa su constante bisqueda de explica-
ciones rapidas y sencillas sobre el mundo.
Sin embargo, el cientifico aprende un ver-
dadero oficio v lo hace de forma planifica-
da y gradual. Parte muy importante de su
entrenamiento consiste en aprender a con-
trolar sus sesgos de razonamiento naturales
(accesibilidad, representatividad, etc. des-
critos largamente, entre otros, por Nisbett y
Ross, 1980; Ross, 1981) y sustituirlos por
procedimientos de comprobacion y falsa-
cion de hipotesis mds sistemdticos y ex-
haustivos. Aun asi, no debemos idealizar
demasiado el razonamiento cientifico ya
que, en ocasiones, deja traslucir los sesgos
del razonamiento natural. Como conse-
cuencia de toda esta actividad, el cientifico
es consciente de la mayor parte de su teo-
ria v debe hacerla explicita para presentarla
a la comunidad de cientificos, mientras que
para el lego su teoria suele permanecer im-
plicita y no tiene por qué verbalizarla.

Lecciones para una epistemologia
del conocimiento escolar

En el constructivismo que hemos deno-
minado unitario, la construccion del cono-
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cimiento escolar supone necesariamente
un proceso de cambio del conocimiento
cotidiano al conocimiento cientifico. Este
cambio conceptual implica que el alumno
debe sustituir, integrar, o reinterpretar su
conocimiento cotidiano previo, de acuerdo
con la nueva informacion presentada, para
producir un conocimiento mis certero y
acorde con la ciencia (Vosniadou y
Brewer, 1992). Es evidente, que existen
matices diferenciales dentro de esta posi-
cidn. Ya son pocos los autores que defien-
den una plena sustitucioén del conocimien-
to cotidiano por el cientifico. Pero en ge-
neral, todos ellos aceptan que el conoci-
miento cotidiano es un anclaje conceptual
muy importante para la construccién del
conocimiento escolar (Clemens, Brown y
Zietsman, 1989). Sin embargo, como sefia-
la Carretero (1993), la practica instruccio-
nal estd demostrando que promover el
cambio conceptual en la clase es una tarea
muy dificil. El conocimiento cotidiano del
alumno es particularmente resistente al
cambio v no responde adecuadamente a la
presentacion de contradicciones y discre-
pancias por parte del profesor.

Desde la perspectiva del constructivis-
mo diferencial, hay un error importante en
el presupuesto de partida del constructivis-
mo unitario. Consiste en suponer que el
cambio conceptual es posible ya que el
conocimiento cotidiano guarda continui-
dad con el conocimiento cientifico y el es-
colar (Carey, 1991). Las Gnicas diferencias
estarfan en los contenidos: menor comple-
jidad y articulacién, asi como menor preci-
sion, en el caso del conocimiento cotidia-
no frente al cientifico y escolar. Sin embar-
go, los tres tipos de conocimiento no se
diferencian sélo por aspectos de conteni-
do, sino sobre todo por aspectos episte-
moldgicos de fondo. Por ello, para com-
prender las dificultades que tienen que su-
perar los alumnos en la construcion del
conocimiento escolar hay que tener pre-

sente las claves epistemologicas del cono-
cimiento cotidiano y cientifico, descritas
en el apartado anterior. El conocimiento
cotidiano es resistente al cambio por varias
razones: a) su caracter implicito hace que
las personas operen con la teorfa pero no
sobre la teoria, que es una de las condicio-
nes bisicas para coordinar la teoria con la
evidencia (Kuhn, Amsel y O’Loughlin,
1988); b) cumplen una importante funcién
adaptativa en el mesocosmos que nos mo-
vemos, esto es, son una base para la inter-
pretacion de situaciones, la toma de deci-
siones y la accion; ¢) no estan pensadas
para poner a prueba la verdad sino que
son la verdad que conforma nuestra expe-
riencia sensible, por ello no estan abiertas
a procedimientos de contrastacién de hi-
pdtesis; y d) mantienen un fino equilibrio
entre el cambio v la estabilidad del cono-
cimiento. Lo que las personas creen, pien-
san vy hacen forma parte de su identidad v
autoconcepto, asi es que no resultaria muy
adaptativo que cambiaran continuamente
de teorias.

Por su parte, esta misma hipotesis de
continuidad prescribe que el conocimiento
escolar es como el conocimiento cientifico
(Pines y West, 1986). También en este caso
no se tiene en cuenta la epistemologia
cientifica, es decir, el qué, para qué y el
cémo se construye este tipo de conoci-
miento, como vimos en el apartado ante-
rior. La consecuencia inmediata de esta
confusidén es que el conocimiento escolar
queda reducido a una version empobreci-
da, simplificada y falseada del conocimien-
to cientifico. Empobrecida porque el alum-
no, a diferencia del cientifico, no vive su
aprendizaje en un contexto de descubri-
miento y novedad creativa. Simplificada
porque al alumno se le hurtan muchos as-
pectos claves del proceso constructivo que
siguen los cientificos, es decir, los procedi-
mientos empleados, los hallazgos parcia-
les, la comunicacion interpersonal que lle-
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va consigo una empresa de este tipo (a
menudo se da la impresién a los alumnos
de que la ciencia es cosa de sabios solita-
rios, ancianos y de caracter excéntrico),
etc. Es una vision falseada porque trasluce
una vision positivista de la ciencia muy
trasnochada, segin la cual la ciencia pro-
porciona verdades eternas no abiertas al
cambio. Como resultado de todo ello, el
conocimiento escolar queda reducido, a
veces, 4 un escueto condensado de teorfas
cientificas que resultaria ininteligible inclu-
50 a los propios creadores de éstas,

El sustrato epistemolégico que guia el
conocimiento escolar no es el mismo que
guia el conocimiento cotidiano o el cientifi-
co. Debemos, por tanto, hacer un esfuerzo
por responder a las mismas preguntas clave
que nos haciamos en los casos anteriores.

a) Qué mundo construye el alumno

El alumno debe construir y encontrar
explicaciones para los fendémenos del me-
somundo o mesocosmos. Pero ademas, de-
be fundamentar, manipular o simular los
fenémenos del micromundo v el macro-
mundo. En el caso del mesomundo, debe
compatibilizar su conocimiento cotidiano
con las nuevas interpretaciones que. recibe
en la escuela. Por tanto, es Unicamente
aqui donde necesariamente va a tener que
partir del conocimiento cotidiano como ba-
se constructiva sobre la que edificar el es-
colar. Sin embargo, la situacién es muy di-
ferente en el caso del macromundo y el
micromundo, para los que no cuenta con
explicaciones cotidianas que se apliquen a
su campo de fenémenos. En este caso, de-
be encontrar su anclaje en el conocimiento
escolar previo, que ya ha abordado temas
parecidos en sucesivos ciclos, plantedndo-
los cada vez con mayor complejidad a lo
largo de todo el sistema educativo. De he-
cho, Ausubel aplicaba su nocién de apren-

dizaje significativo a este caso y no necesa-
riamente a la conexién entre el conoci-
miento cotidiano y escolar. Es mis, cuando
el alumno construye el micromundo y el
macromundo, se deben manejar con pru-
dencia las continuas alusiones al conoci-
miento cotidiano puesto que en ocasiones
confunden mis que aclaran. Como sefiala
Gelman (1991), las teorias implicitas adap-
tadas para el mesomundo pueden ser un
serio obsticulo para la construccion del
macromundo y el micromundo, tan nece-
saria a partir de determinados niveles edu-
cativos. Asi, por ejemplo los nifos suelen
conceptualizar muy tempranamente el sis-
tema de numeros enteros, pero esta misma
facilidad interfiere mucho cuando tienen
que comprender los nimeros fraccionarios.

b) Para qué se construye el
conocimiento escolar y cudl es el
criterio de validacion de sus productos

El cientifico intenta descubrir un cono-
cimiento nuevo, cada vez mas cercano a la
verdad, mientras que el alumno intenta
comprender o, en todo caso, reconstruir
un conocimiento ya construido por otros.
El criterio de validacion del conocimiento
escolar suele ser su contraste con el nivel
normativo exigido por el profesor. Sin em-
bargo, depende de la cultura escolar del
centro y de los presupuestos pedagdgicos
del profesor el que este nivel responda a
un aprendizaje profundo o superficial por
parte del alumno (Coll et al., 1993). El sen-
tido que dan los alumnos a su aprendizaje
es un resorte motivacional de primera
magnitud. Sin embargo, este sentido debe
crearse explicitamente para el conocimien-
to escolar, ya que tiene poco que ver con
el sentido que inspira al hombre de la ca-
lle o al cientifico en su quehacer construc-
tivo. A diferencia del hombre de la calle, el
alumno recibe una seleccion ya hecha de
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los contenidos que debe construir o re-
construir, la mayor parte de los cuales no
responden a “urgencias” de comprensién
del mesomundo. Por ello, se suele perder
la espontaneidad y el interés inmediato
que rige el proceso de construccion del
conocimiento cotidiano. A diferencia del
cientifico, es muy dificil que el alumno
mantenga siempre la ilusién de que va a
descubrir cosas nuevas cuando las ve ya
escritas en el libro, con la consiguiente
pérdida de protagonismo en el proceso
constructivo. Todo ello no significa que
para dotar de sentido a la construccién del
conocimiento escolar no se puedan mane-
jar algunos ingredientes que dan sentido al
conocimiento cotidiano v cientifico {cierto
grado de improvisacién en el proceso
constructivo, cierta apatiencia de frescura y
novedad que acompana al proceso creati-
vo, etc). Lo que queremos sefalar es que
el profesor no debe esperar que el mismo
sentido cotidiano le valga siempre al alum-
no para el conocimiento escolar, Mis bien,
el alumno debe encontrar el sentido de su
aprendizaje escolar en el propio clima de
' reconstruccién compartida del conocimien-
to que se propicie y se genere en el aula.

c) Como se construye el conocimiento
escolar

Los alumnos no cuentan con procedi-
mientos eficaces, certeros y sistematicos
para construir su conocimiento escolar. En
principio, cuentan con los mismos proce-
dimientos que el hombre de la calle pero
desconocen los del cientifico. Por tanto,
para la construccién del conocimiento es-
colar habria que despertar una cierta sen-
sibilidad hacia la evaluacién cbjetiva de
evidencias, la puesta a prueba de hipéte-
sis, la deteccién de contradicciones, etc.
Esto es, hay que mejorar en el alumno las
reglas que utiliza para la construccién del

conocimiento escolar. Pero no se trata sdlo
de imitar el entrenamiento de un cientifi-
co, con el fin de promover una actitud de
apertura hacia el cambio de conocimiento.
Junto con la capacidad de coordinar las
teorias con la evidencia, hay que desarro-
llar en el alumno la capacidad metacogni-
tiva de reflexionar sobre las tareas y sus
propios procesos cognitivos. Es bien sabi-
do, que los alumnos difieren en el grado
de conciencia alcanzado respecto al pro-
ducto construido y los procedimientos em-
pleados para comprender y/o memorizar
el material. Cuanto mayor sea ésta, mayor
serd la eficiencia del alumno en el uso de
sus capacidades cognitivas para el estudio
(Monereo, 1993).

El escenario de la construcciéon
del conocimiento cotidiano,
cientifico y escolar

Hemos visto como el constructivismo
unitatio confunde, bajo un mismo supues-
to de continuidad, las epistemologias del
conocimiento cotidiano, el cientifico y el
escolar. A su vez, paraddjicamente, este
constructivismo establece distinciones en-
tre los escenarios de construccion de los
tres tipos de conocimiento. Asi, es fre-
cuente distinguir entre contextos formales
e informales o entre contextos escolares y
familiares sobre la base de que los prime-
ros son un contexto eminentemente ins-
truccional v los segundos son un contexto
social y emocional. Sin embargo, como se-
fialan Del Rio v Alvarez (1992) v Lacasa
(1992), haciéndose eco de los andlisis neo-
vygotskianos, este tipo de distinciones re-
sulta vano y no apresa en absoluto los in-
gredientes caracteristicos de un escenario
sociocultural. Los escenarios sean cotidia-
nos, cientificos o escolares poseen los mis-
mos elementos bisicos: se desarrollan en
entornos fisicos, con actores dotados de
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intenciones y metas que realizan activida-
des y tareas, siguiendo determinados for-
matos de interaccion, tipos de discurso y
procesos de negociacién para alcanzar un
significado compartido de las mismas
(Edwards y Mercer, 1988; Rodrigo, 1993a,
b; Coll et al., 1992). Lo que varia de un es-
cenario cotidiano a uno cientifico o esco-
lar es el tipo de entorno fisico, los actores
que intervienen, sus vinculos interpersona-
les, sus intenciones y metas, el tipo de ac-
tividades socioculturales que realizan, el ti-
po de discurso que emplean y los proce-
sos de negociacion que se llevan a cabo
en cada uno de ellos.

Cada escenario esti adaptado, o debe-
ria estarlo, a las caracteristicas del conoci-
miento que se construye en su seno, dicta-
das por su epistemologia correspondiente,
Esto estd asegurado en el caso del escena-
rio del conocimiento cotidiano vy cientifico,
pero no esta tan claro en el caso del esce-
nario del conocimiento escolar, Da la im-
presién de que este escenario no estd
adaptado al tipo de conocimiento que en
¢l se construye: los actores que intervienen
no tienen claras las metas, las actividades
no tienen el mismo sentido v significacién
para los que las realizan, no se llevan a ca-
bo los intercambios apropiados para lograr
formatos cooperativos, en definitiva, todos
parecen seguir el guién de una pelicula
que no gusta a nadie y que aburre 2 todos.

Una solucién muy tentadora seria co-
piar las virtudes de los escenarios que si
funcionan (vg. el cotidiano o el cientifico)
y trasvasarlas a los que no funcionan (el
escolar). Algo asi como llenar la clase de

sonrisas, afecto, buen humor y esponta-
neidad o bien de aparatos, experimentos
y descubrimientos emocionantes. Sin em-
bargo, esto no es siempre una verdadera
solucién por la sencilla razon de que lo
que funciona en la familia o en el labora-
torio, puede no funcionar en la escuela y
viceversa. Piénsese, por ejemplo, que la
elaboracién del conocimiento escolar rela-
tivo al micromundo vy al macromundo re-
quiere de una puesta en escena muy dife-
rente a la de la elaboracion del mesomun-
do. Esta puesta en escena debe potenciar
el uso por parte del nifio de sus capacida-
des de abstraccidon, que no siempre pone
a prueba en los escenarios cotidianos. La
escuela debe proporcionar entornos de
aprendizaje que permitan construir “con-
textualizadamente” tanto el conocimiento
del mundo concreto, como el de las abs-
tracciones y simulaciones ideales de la
realidad.

En suma, no hay por qué pretender
que el alumno sustituya su conocimiento
cotidiano por el escolar, sino que ambos
pueden coexistir ya que estan alimentados
por diferentes epistemologias. A lo que
debemos aspirar es a que el alumno pue-
da activar diferencialmente uno u otro ti-
po de conocimiento en funcidon de con-
textos de uso distintos. Debemos hacer,
pues, un gran esfuerzo por conocer y ma-
nejar las peculiaridades de cada contexto
a nuestro favor, con el fin de disehar el
escenario sociocultural méas apropiado pa-
ra disparar la epistemologia correspon-
diente a la construccién del conocimiento
escolar.
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SUMMARY

In this paper the widely beld assumption of the continuity of science with common sense explana-
tions are challenged by revising the layman and scientific epistemology. Particular atlention is paid to
the world phenomena that each one explains, aims that cover, searching procedures used in the process
of construction and the context of construction itself. The same analysis bas been applied to the student
epistemology. It is contended that the differences in epistemology produce a real gap among the three
kinds of knowledge that explains the resistance of student’s conceptions to change.

RESUMEE

Dans cet article on questionne la supposition amplement soumise qui propose qu'il y a une conti-
nuité entre les explications de la pensée quotidienne el la pensée scientifique. Pour ca, on analyse les ca-
ractéristiques que U'bomme de la rue suive quand il construit leur connaissance et lesquelles du scientifi-
que quand il fail de la science. En concret, le contraste on a fait sur le type de phenoménes que chacum
explique, les métas qu'on pretend suivre, les processus de construction qu'on utilisent et le scénario ou
contexte de construction. Depuis qu'on appligue le méme analyse d ['épistemologie du connaissance
scolaire, on a concluit que les différences épistemologiques de partie ont produit trés claires discontinui-
tés entre les trois types de connaissances. Cettes differénces sont résponsables que les éxplications quoti-
diennes des éleves soient trés difficiles de remplacer para les explications scientifigues, si ¢’est un objetif
educatif qu’on poursuive dans tous les cas.





