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RESUMEN

Tode teoria sobre los procesos de emsefianza-aprendizaje se apoya o fundamenta en unas determinadas creencias acerca del
conocimiento. Este ar:z'mlz trata de reflexionar sobre esta relacion y sobve la pecesidad de hacer més com vleja nuestra vision del
problema. En este sentido, se analizan slgunas de las aportaciones epistemolégicas més relevantes y actmis e pueden facilitar,
a nuestro entender, la supevacién de certos veduccionismos tan Jrecuentes en ls teoria y en I précrica educativa. Entre estas
aporiaciones destacan la concepeidn ccoldgica y evolutiva del conocimiento, ln teoria de la complegidad y L visién constructivista
_ci:l'e'ozwn'm_iigrz{o, tanto en su vertiente -ciémfﬁé‘aramdémim, comao cotidiana.

Como conclusion del trabajo, se presenan wnas primeras aproximaciones sobre las consecuencias didéctioas de esta nueva
epistemologia del conocimicato.

La ecologia intelectual: una imagen de dicha discipiig:i .. La obra en tres volimenes Hu-

. I I man Understanding (La comprensién humana) de
evolucionista de la ciencia Stephen Toulmin puede hacer variar el curso de la fi-
losoffa para las generaciones venideras ... Toulmin
puede influir significativamente en el pensamiento fu-

Se pUEde afirmar » junto con Novack turo sobre educacién y ciencias sociales» (version en

(1977), que Touhpin_es uno de los epistemo- castellano, 1982, pig.46,).
logos contempordneos con mayor potenciali- ] _ _
dad tedrica y con mayores posibilidades de Como afirma Toulmin, en la actualidad la
influir en el futuro de la investigacién y la cuestion bdsica de la comprensién del cono-
practica educativa. Novack escribe: cimiento humano es la siguiente: ¢cémo po-
«De vez en cuando surge en 1a historia de una dis- _d_emos mconclhar’,al TSI Uem,? O, .la n:ece-
ciplina un nuevo lider cuyo trabajo cambia el curso sidad de un punto de vista umparcial para ana-
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lizar, comprender y evaluar el conocimiento,
con el hecho constatado, tanto desde una
perspectiva histérica como psico- socio-an-
tropolégica, de la enorme diversidad concep-
tual de nuestra especie y de la variedad de nor-
mas racionales aceptadas en los diferentes me-
dios sociales, culturales e historicos? Trasla-
dando este planteamiento al ambito educati-
vo el problema, desde nuestra perspectiva se-
ria: ¢cémo podemos compaginar al mismo
tiempo una posicion imparcial para analizar,
comprender y dirigir el conocimiento esco-
lar, es decir aquel que se desarrolla tanto en
los profesores como en los estudiantes duran-
te el intercambio didactico, con la evidencia
de la ingente diversidad de formas de conocer
y de pensar que han existido, existen y existi-
ran en el mundo?.

Para avanzar en el dilema, Toulmin (1972)
propone volver a la tradicién de la Grecia cla-
sicay dela Europa del XVII cuandao los pro-
blemas epistémicos centrales no se abordaban
exclusivamente ni como problemas filoséfi-
cos ni como problemas cientificos, sino como
cuestiones operativas en todos los dmbitos re-
levantes del pensamiento. En este scntido
afirma:

«Por su misma naturaleza, el problema de la com-
prension humana -el problema de reconocer las bases
de laautoridad intelectual- no puede ser abarcado por
ninguna técnica o disciplina aislada, ya que los limites
entre diferentes d1<c1plma5 académicas son ellos mis
mos una consecuencia de las actuales divisiones de la
autoridad intelectual, y la justicia de estas divisiones
es precisamente una de las principales cuestiones que
es necesario abordar de nuevo ..., e campo de la epis-
[Lﬂllfﬂ es necesarlamente un meltO ae mda"amon in-
rerdisciplinaria. Media docena de d}scnplmas tienen as-
pectos, %cctm es o implicaciones e}plstemzt% por
ejemplo, la fisiologla de la- percepcion, la sociologia
del conocimiento y la psicologia de la formaﬂon e
conceptos» (versién en castellano, 1977, pigs. 22-23,
resaltado en el original).

Evidentemente la cuestion central plantea-

da por Toulmin asume el reto de complejizar
algunas nociones antagonicas. En ¢l debate
epistemolgico moderno, la necesidad de de-
finir un criterio de racionalidad imparcial ha
enfrentado a racionalistas, que lo ubican ex-
clusivamente en la razén, con empiristas y
positivistas, que lo ubican en los hechos de la
naturaleza. Al mismo tiempo, la constatacion

histérica y psico-socioldgica de una ingente
diversidad de conceptos y formas de pensa-
miento ha provocado, en contraposicion con
lo anterior, la emergencia de un potente pen-
samiento relativista. Ambos extremos apa-
rentemente contradictorios, la bisqueda de la
imparcialidad racional absolutay la defensa ra-
dical de la diversidad conceptual, son expresio-
nes reduccionistas caracteristicas de lo que
Morin (1982) denomina el paradigma de sim-
plificacién, dominante en el pensamiento
cientifico y epistemoldgico contempordneo.

Toulmin niega el reduccionismo antagonista
y se enfrenta al problema de encontrar la
complementariedad dialéctica de ambas no-
ciones. Para ello propone un macroconcepto
original: la ecologia intelectual. Ateniéndonos
a él, las cuestiones de imparcialidad y de jui-
cio racional ya no deben ser consideradas en
términos logico-formales sino en términos
ecoldgicos y contextuales. Toulmin resumne ast
el antagonismo entre las posiciones relativis-
ta radicales y absolutista:

«Y esta decisibn inmediatamente se resuelve, enla
prictica, en una opcion entre 1) permitir a los hom-
bres considerar los sistemas conceptuales y proposi-
cionales particulares de sus medios como localmente
soberanos, que es el enfoque relativista, o 2) imponer
desde fuera, a todos los medios por igual, un conjun-

to ideal y abstracto de criterios formales, definidos en

términos de un sistema logico universal y casi matemé-
tico, que es el enfoque absolutista» {version en caste-
Ilano, 1977, pig.487, resaltado en el original).

La adopcién de un enfoque ecologico para
explicar el desarrollo del conocimiento hu-
mano implica sustituir el andlisis sistematico
de las actividades cognitivas por un analisis
poblacional de las mismas. O lo que eslo mis-
mo, abandonar la suposmon de que el cono-
cimiento se organiza en sistemas proposicio-
nales estiticos y reconocer que las ideas de
cualquier tipo constituyen pcblaciones con-
ceptuales en desarrollo histérico tanto en el
plano colectivo como en el individual. Llegar
a este punto nos obliga a desvincular la ima-
gen de ractonalidad de la de logicidad. Lo ra-
cional de las actividades intelectuales no esta
asociado, desde esta perspectiva, con la cohe-
rencia interna de los conceptos y creencias ha-
bituales de un individue; tan coherente pue-
de ser, desde un punto de vista estrictamente
formal, el razonamiento militarista (prepare-
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mos la guerra para construir la paz), como el
pacifista (construyamos la paz para evitar la
guerra). Mas bien lo racional estd asociado
con la manera en que cada persona es capaz
de modificar su posicién intelectual ante ex-
periencias nuevas e imprevistas, es decir: con
la manera en que es capaz de cambiar, parcial
o totalmente, un conjunto de conceptos por
otro mejor (para el militarista significarfa
afrontar la evidencia de que, a pesar de su ar-
gumento, proliferan las guerras locales, y pa-
ra el pacifista afrontar la evidencia de que, en
ciertos momentos historicos, determinades
pueblos o naciones han alcanzado la paz, en
el sentido mas profundo del término, a través
de alguna forma de guerra).

Dicho de otra manera, si aceptamos que
los conceptos cambian y evolucionan: ¢por
qué no habrian de hacerlo también los meta-
conceptos (los conceptos sobre los concep-
tos)? Si el conocimiento se modifica histori-
camente, ¢por qué no habria de hacerlo tam-
bién los criterios para evaluarlo? Por lo tan-
to, lo que Toulmin propone es un ejercicio de
apertura mental: hemos descubierto la diver-
sidad-relatividad del conocimiento y ha sido
tal nuestro desconcierto e inseguridad que he-
mos reaccionado, o bien negandonos a reco-
nocer la evidencia, abrazandonos férreamen-
te a nuestro dogmatismo intelectual, o bien
quedindonos en la superficie del descubri-
miento y haciéndolo nuestro de manera dis-
torsionada (todo vale) (Feyerabend, 1984), re-
huyendo en cualquier caso el fondo dela cues-
t16n: si el conocimiento cambia, los criterios
de evaluacidn del mismo también. Rechace-
mos los criterios formales y abstractos como
paradigma de la racionalidad, pero sustituya-
moslos por otros acordes con la multiplicidad
conceptual,

Pero avancemos un paso mas en esta pers-
pectiva ecologica. Hemos argumentado hasta
ahora la viabilidad de un punto de vista im-
parcial (ecolégico) para analizar las poblacio-
nes de conceptos en desarrollo histérico. Pues
bien, describamos ahora los elementos tedri-
cos, no formales, constitutivos de dicho ana-
lists.

Para Toulmin (1970, 1972), la concepcién
de Darwin (1859) sobre la evolucidn de las es-
pectes presenta la virtualidad de explicar, ala
luz de la misma teoria, hechos aparentemen-
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te antagbnicos: por un lado la relativa conti-
nuidad y estabilidad de las especies y por otro
los cambios que se producen a lo largo de su
desarrollo historico. Esta unicidad explicati-
va de la teorfa darwiniana se basa en los con-
ceptos de variacién y seleccién natural. Por un
fado, existen en la naturaleza, en un momen-
to histérico determinado, diferentes varieda-
des de una misma especie y, por otro, una se-
rie de presiones y exigencias ambientales que se-
leccionan a las variantes mejor adaptadasa los
nichos ecoldgicos disponibles.

La originalidad de Toulmin consiste en
aplicar el mismo esquema tedrico a las pobla-
c1ones conceptuales. Y ello no por una analo-
gia bioldgica oportunista, sino porque consi-
dera que los modelos poblacionales orginicos
y conceptuales son casos particulares de un
unico patrén de desarrollo y evolucién por in-
novacion vy seleccion. Es decir, la evolucién de
los conceptos es, al igual que la evolucién de
las especies, un ejemplo concreto del modelo
general de evolucion y cambio basado al mis-
mo tiempo en la existencia de distintas va-
riantes en competencia, dentro de un conjun-
to poblacional dado, y en la existencia de me-
canzsmos ambientales que, a manera de pre-
sidn exterior, seleccionan las mejores varian-
tes en relacién con un determinado contexto
espacio-temporal,

Al desarrollar esta idea, Toulmin (1972) ar-
gumenta lo siguiente:

«Dentro de una cultura y época particular, las ac-
tividades intelectuales de los hombres no forman una
gama concmua desordenada. Por el contrario, caen en
disciplinas mas o menos separadas y bien definidas ..
Pero cada disciplina, aunque mutable, normalmente
e\hlbe una continuidad reconocible ... Una explica-
cion evolutiva del desarrollo conceptual por consi-
guiente, tiene que explicar dos caracteres separados:
por un lade, la coherencia y continuidad por la que
ideatificamos las disciplinas como distintas y, por el
otro, los profundos cambios alargo plazo por los que
se transforman o son superadas» (version en castella-
no, 1977, pig.149, resaltado en el original).

De nueve nos encontramos aqui con dos
conceptos antagbnicos: continuidad y cambio
poblacional, conceptos ante los que primero
Darwin y después Toulmin, lejos de aplicar
un pensamiento monologico tradicional (la 16-
gica de las ideas con perfiles netos y defini-
dos), aplican un pensamiento dialdgico (la 16-
gica de la complementariedad de los antago-
nistas) (Morin, 1982) que les permite propo-
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ner un equilibrio entre la continua emergencia
de innovaciones y la seleccion permanente de las
mismas.

Como afirma Toulmin, en cualquier mo-
mento hay suficiente cantidad de personas
creativas y curiosas como para mantener un
continuo de innovaciones, o variantes con-
ceptuales, que entraran en competencia inte-
lectual con otras ya establecidas y aceptadas.
Algunas variantes seran elegidas para su in-
corporacién y otras, la mayorfa, seran descar-
tadas o ignoradas segn satisfagan mejor o
peor que las variantes conceptuales preexis-
tentes, v a juicio de los foros de competencia
intelectual, las exigencias especificas del me-
dio intelectual local; dichas exigencias no son
otras que la solucién de los problemas teori-
cos o practicos especificos de cada poblacion
conceptual (ver cuadre n® 1).

Es decir, dado un conjunto de problemas
especificos no resueltos, la necesidad de solu-
cionarlos plantea una serie de exigencias teo-
ricas o/y practicas a deteriminadas poblacio-
nes conceptuales. Esto se convierte, de hecho,
en un mecanismo de presion selectiva sobre
las variantes conceptuales relativas a dichos
problemas. Como resultado de dicha presion
se producira: o bien el abandono delas varian-
tes aceptadas y su cambio por innovaciones
mis ventajosas, o bien la perpetuacion, sin
cambios, de las mismas. Todo ello dependien-
do del juicio critico del medio intelectual lo-
cal. Este doble mecanismo de seleccidn criti-
ca y de produccién de innovaciones es el mo-
tor del desarrollo y la evolucion conceptual.

Lo anteriormente descrito se manifiesta
normalmente a través de cambios pequefios
en periodos cortos de tiempo y, por tanto, de
transformaciones lentas de las poblaciones
conceptuales; pero también, ocasionalmente,
se manifiesta a través de grandes cambios que
provocan transformaciones relativamente ra-
pidas de las mismas.

Como se puede observar, Toulmin postu-
la una perspectiva gradualista con respecto al
cambio conceptual. Frente al agregacionismo
y al uniformismo caracteristicos de los enfo-
ques epistemologicos absolutistas (los con-
ceptos verdaderos no cambian: se incremen-
tan), y frente al radicalismo extremo de las
posturas revolucionarias (los cambios son

transformaciones totales de los conceptos al
margen del juicio racional), Toulmin propo-
ne una suerte de gradualismo en el sentido de
que cualquier transformacién, sea ésta lenta
o rapida, siempre es parcial y estd sometida a
la seleccidn critica de la comunidad intelec-
tual. Un resumen comparativo de las posicio-
nes de Toulmin frente a [as tendencias episte-
moldgicos de tipo absolutista y relativista ra-
dical puede apreciarse en el cuadro n® 2.

Para acabar el analisis de este enfoque eco-
l6gico, citaremos dos textos de Toulmin que
reflejan algunas de las multiples consecuen-
cias tedricas y practicas que se derivan de tan
potente modelo epistémico:

«En la historia intelectual como en la historia na-
tural, el viejo ideal filoséfico de las entidades perma-
nentes, que conservan una identidad esencial a través
de una continua secuencia de cambios histéricos accr-
dentales, puede ahora ser superade por unz nocion
mds vital y menos misteriosa, es decir, la de entidades
bistéricas que, si bien no poseen ninguna caracteristi-
ca absolutamente inmutable, conservan suficiente
unidad y continuidad como para permanecer distin-
tas y reconocibles de una época a otra» (version en
castellano, 1977, pag.151, resaltado en el original).

«... debemos ahora prestar atencitn a los procedi-
mientos de seleccidn realmente usados para evaluar
los méritos intelectuales de cada nuevo concepto, y es
menester relacionar estos procedimientos mismos
con las actividades de los hombres que forman, por el
momento, el grupo de referencia autorizado de la pro-
fesion implicada. En esta medida, hallaremos que la
historia disciplinaria o intelectual dela empresa inte-
racciona con su historia profesional o socioldgica, y
solo podemos separar la historia interna dela vidas de
los hombres que tienen esas ideas al precio de una ex-
cesiva simplificacion» (versién en castellano, 1977,
pig.153, resaltado en el original),

Dejaremos para mas adelante las enormes
implicaciones que la ecologia intelectual tiene
para describir y gobernar los procesos de en-
seflanza-aprendizaje y de formacion del pro-
fesorado.

La problemitica de la complejidad: una
teoria critica del conocimiento

Haciéndonos eco de la vocacion interdis-
ciplinar que Toulmin defiende para la episte-
mologia, recogeremos en lo que sigue ciertos
puntos de vista de socidlogos, antropélogos,
psicologos y didactas acerca de la naturaleza
del conocimiento.
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En este recorrido por otras fuentes episte-
molégicas, conviene recalar con detenimien-
to en el discurso fronterizo y transdisciplinar
de Edgar Morin (1977, 1982 y 1986). Este sor-
prendente autor representa una escuela de
pensamiento caracterizada por su rechazo cri-
tico al paradigma epistémico de la simplifica-
cion y parcelacion del saber en compartimen-
tos disciplinares y propone un paradigma de
la complejidad como marco superador de to-
do reduccionismo y de toda disyuncion. Mo-
rin se sitia para el andlisis en un lugar dificil
e incdmodo, pero no por ello menos apasio-
nante y fructifero: en el espacio fronterizo
existente entre las ciencias experimentales y
las sociales, entre éstas vy la filosofia y entre
todas ellas y la teoria politica. En este senti-
do afirma:

«No hay un lugar privilegiado desde donde se pue-
da prejuzgar a priori la exactitud de un pensamiento
.. Si un espiritu se muestra racional y riguroso en el
campo cerrado de su disciplina, no se le puede atri-
buir esta cualidad ni en el plano de las ideas generales,
ni en el terreno de la vida intelectual, social y politica

e ¥

«¢Se compr ende? No se trata aquf de oponer la ex-
periencia vivida a la abstraccion tedrica, las ciencias
sociales a las ciencias exactas, la reflexion filosdfica 2
la teorda cientifica. Se trata de enriquecer a unas y a
otras haciendo que se comuniquen ... Es preciso, pues,
abrir una brecha en las clausuras territoriales, renun-
ciar alos exorcismos y las excomuniones, multiplicar
intercambios y comunicaciones, para que todas estas
andaduras hacia la complejidad conﬂuyan y para que,
por fin, podamos concebir no sblo la complejidad de
toda realidad (fisica, bioldgica, humana, somologma
politica), sino la realidad de la complepdad» {version
en castellano, 1984, pigs.27-28,resaltado en el origi-
nal).

Su analisis critico del desarrollo cientifico,
alin coincidiendo en determinados aspectos
con algunos puntos de vista como los de
Kuhn, Feyerabend y Toulmin, los trasciende
hacia planteamientos mis complejos e inte-
ractivos.

Resumiendo algunos de los rasgos negati-
vos mas relevantes que atribuye al conoci-
miento cientifico actual,se pueden citar los si-
guientes:

a) El desarrollo disciplinar, compartimen-
tado y fragmentario del saber.

b) La disyuncidn e incomunicacion entre
las ciencias de la naturaleza y las ciencias del
hombre.
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¢) El caricter anénimo del saber cientifico.
Acumulado en bancos de datos y computado
por instancias manipuladoras como el estado.

d) El neo-oscurantismo: el especialista de-
viene ignorante en todo lo que no concierne
a su especialidad.

e) La tendencia a separar la reflexién filo-
s6fica de la teoria cientifica: ciencia sin cons-
ciencia y consciericia sin ciencia.

f) El aumento de la capacidad de manipu-
lacién del conocimiento cientifico-técnico
sobre las cosas fisicas y los seres vivos.

g) El aumento del proceso inter-retroacti-
vo o circular entre ciencia, tecnologia, socie-
dady estado. La técnica producida por la cien-
cia transforma la sociedad y el estado, pero,
tammbién, el estado y la sociedad tecnologiza-
dos transforman la propia ciencia, pragmati-
zandola,

Para Morin (1986), el conocimiento com-
porta informacion y estructuras tebricas que le
den sentido. Si hay demasiada informacién y
estructuras mentales insuficientes, como es el
caso del momento presente, se favorece el des-
conocimiento de los individuos. En la actua-
lidad, hay muchos conocimientos especiali-
zados y fragmentarios; circula mucha infor-
macién y sin embargo hay muy poco conoci-
miento general-reflexivo-critico. Esto provo-
ca un aumento de la incertidumbre y un pro-
greso de la ignorancia.

En este sentido, la clencia en la actualidad
es un fendémeno complejo: progresivo- regre»
sivo; por un lado provoca el progreso de los
conocimientos fragmentarios, pero también,
y como consecuencia de lo anterior, provoca
el progreso de un conocimiento y una pricti-
ca mutilante. Un ejemplo de ello es el reduc-
cionismo magquinista. La cibernetica ha apor-
tado al progreso cientifico dos conceptos ba-
sicos: la idea de que la organizacién de un to-
do no se reduce a la suma de las partes y la
idea de retroaccion positiva y negativa (enri-
queciendo con ello el concepto de causalidad:
de una concepcién lineal a otra compleja). Al
mismo tiempo, también ha aportado un de-
terminado sustrato epistemoldgico: el dela 1a-
clonalidad técnica e instrumental. El reduccio-
nismo maquinista aplica el modelo de maqui-
na artificial a la mdquina viva y a la sociedad.
La maquina artificial no tolera e/ desorden, no
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se regenera ni se reproduce. Por el contrario,
las maquinas vivientes estdn en estado de
reorganizacién permanente, es decir, impli-
can, utilizan y combaten el desorden. La ma-
quina artificial aplica un programa, la vivien-
te autoproduce su propio programa. Como
afirma Morin, la tecnologia se ha convertido
en el soporte ep15temolog1co de una simplifi-
cacion y manipulacidn inconsciente en nom-
bre de la racionalidad.

Frente a este estado de cosas, Morin (1982)
propone la adopcién de un nuevo punto de
vista epistemoldgico que favorezea otra ma-
nera de ver, pensar y transformar la realidad.
No se conforma con describir la naturaleza
actual de la ciencia o los criterios de raciona-
lidad de la misma desde una posicién estric-
tamente filosdfica, tan frecuente en otros
epistemologos, sino que desde una concep-
c16n critica y socio-politica elabora propues-
tas alternativas favorecedoras de un nuevo co-
nocimiento: el conocimiento coniplejo. Dicho
con sus propias palabras:

«Evidentemente, no existe un paradigma de com-
plejidad en ¢l mercado. Perolo que aparece aqui y alld
en las ciencias es una problemitica de la complejidad,
fundada en la consciencia de la no eliminabilidad de
lo que era eliminado en la concepcion clésica de la in-
teligibilidad; esta problematica debe animar una in-
vestigacion de modos de inteligibilidad adecuados a
esta coyuntura» (version en castellano, 1984, pig.359
resaltado en el original).

Los principios de este nuevo conocimien-
to, segn Morin, serian los siguientes:

a) Complementariedad de la racionalidad
universal con la racionalidad singular o local
(ciencia de lo general y ciencia de lo particu-
lar).

b) Necesidad de hacer intervenir la histo-
ria en toda descripcidn y explicacion.

¢) Principio sistemico. Imposibilidad de
conocer las partes sin conocer el todo y de co-
nocer el todo sin conocer particularmente ca-
da una de las partes (Bertalanffy, 1968).

d) Imposibilidad de reducir el conocimien-
to de la organizacién de los sistemas al cono-
cimiento exclusivo del orden de los mismos
(leyes, invarianzas, etc.). Necesidad de con-
templar el desorden, lo aleatorio.

e) Causalidad compleja: inter-retroaccio-
nes, interferencias, desviaciones, interrelacio-
nes multiples.
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f) Necesidad de contextualizar el conoct-
miento: no aislar el objeto de su entorno. Co-
nocer el objeto requiere conocer sus interac-
ciones con el entorno,

g) Necesidad de relacionar el objeto y el su-
jeto: de introducir el sujeto y el dispositivo
de observacion en toda investigacion (necesi-
dad de una teoria cientifica del sujeto).

h) Imposibilidad de eliminar el ser y la
existencia mediante la cuantificacién y la for-
malizacién (necesidad de los enfoques cualita-
tivos).

i) Necesidad de reconocer cientificamente
la nocién de autonomda.

j) Necesidad de reconocer los limites de la
légica formal. Las contradicciones evidencia-
das en los procesos de observacidn/experie-
mentacién, lejos de ser errores, son indicado-
res de un dominio desconocido y profundo
de la realidad.

k) Complementariedad de las nociones
eventualmente antagbnicas. Incorporacion
de la dialéctica a la logica (pensamiento dialé-
gico).

Como afirma Morin (1986), el conoci-
miento complejo, cualquier conocimiento
complejo, sea éste cientifico, filosdfico, prac-
tico o artistico, se genera desde la conjuncién
entre la teorfa y el método. La teoria solo ad-
quiere vigencia cognitiva con la actividad
mental constructiva del sujeto (el métoda).
En la perspectiva clasica, s1mp11f1cadora y re-
duccionista del conocimiento, la teoria tien-
dea degradarse y a unidimensionalizarse bien
porque se operativiza (funcionalismo), bien
porque se convierte en doctrina (dogmatis-
mo) o porque se mercantiliza (vulgarismo). El
método, de igual manera, tiende a degradarse
en técnica o a desaparecer.

En contraposicién desde la perspectiva
compleja y sistémica el metodo es estrategia,
invenci6n, arte y reflexion al servicio delaac-
tividad orgamzadora y reorganizadora de la
informacidn. La teoria tiende espontanea-
mente hacia la degradacién: el método es la
fuente permanente para su regeneracién y
complejizacion. En el paradigma simplifica-
dor, el discurso tedrico alimenta ideales aca-
démicos: racionalismo universal, ciencia neu-
tral, ética humanistica abstracta, etc. Mien-
tras tanto, la practica es gobernada y transfor-
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mada por el funcionalismo, la técnica y la ma-
nipulacién. En el nuevo paradigma, el pensa-
miento complejo se prolonga en forma de ac-
tualizacidn compleja; pero no por deduccidn
légica, sino por comunicacién consciente en-
tre clencia, ética y politica.

El ser humano como cientifico: una
metafora sobre la visidn constructivista
del conocimiento cotidiano

En las dos corrientes epistemologicas ana-
lizadas, el campo de aplicacién de los postu-
lados descritos supera el estrecho marco de
las ciencias experimentales para abarcar el de
las ciencias sociales, el derecho, la filosofia, el
conocimiento practico-profesional y en defi-
nitiva cualquier camipo de investigacién (Bun-
ge, 1985) o de conocimiento piblico existente
(Gilbert y Watts, 1983).

Sin embargo, hasta ahora, han quedado ex-
cluidas de este analisis las diferentes formas
de comprender y describir el llamado conoci-
nuiento privado (Gilbert y Watts, 1983), natu-
ral (Guidoni, 1985) o cotidiano (Toulmin,
1972).

Para Toulmin (1972) los conceptos cotidia-
nos cambian con mas lentitud que los cienti-
ficos y, al igual que ellos, también estin so-
metidos a los procesos generales de evolucidn
conceptual. La relativa frecuencia de los cam-
bios en el conocimiento disciplinar se debe a
la existencia de foros cientificos especializa-
dos que ejercen una tenaz seleccion intelectual.
Por contraposicion, la aparente invarianza de
los esquemas cotidianos quizas se deba a que
estdn sumamente protegidos contra los efec-
tos de la innovacién y seleccion critica. Debi-
do a su circulacién sin restricciones y a sus
funciones no especializadas, los esquemas co-
tidianos poseen unas condiciones ecoldgicas
de vida muy estables y un'ritmo de evolucién
especialmente lento.

En el mismo sentido, Gilbert y Watts
(1983) establecen un arco o espectro episte-
molégico que va desde el conocimiento per-
sonal hasta los conceptos de la ciencia pabli-
ca formal. Dentro de este arco agrupan [os di-
ferentes puntos de vista de lo que denominan
la wision cldsica y la wision activa de los con-
ceptos
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Seglin la primera de ellas, los conceptos
son una suerte de atomos ldgicos (Markova,
1982) o de subdivisiones jerarquicas del cono-
cimiento que se acumulan y almacenan frag-
mentariamente en nuestra mente y que pue-
den ser estudiados cada uno por separado
(fragmentalismo acumulativo, Kelly, 1955).
Desde esta perspectiva, el conocimiento pii-
blico y el privado son isomérficos, de tal ma-
nera que una persona podrd aumentar sus co-
nocimientos por adquisicién de entidades sin-
gulares y limitadas {de contornos cognitivos
nitidos), en pasos integrales y jerarquizados
de todo o nada.

Para la vision activa, los conceptos son al-
g0 activo, constructivo, intencional e interac-
tivoy sirven, como mas adelante veremos, pa-
raorganizar e interpretar nuestra experiencia.
Kelly (1955), uno de los representantes mas
genuino de este enfoque, concibe el desarro-
llo conceptual como un proceso continuo y
creativo de diferenciacion e integracién de
dominios conceptuales locales (Pope, 1981).
Segln esto, las personas disponen de teorias
locales para la comprension de aspectos con-
cretos de la realidad (Claxton, 1984; Osborne
y Wittrock, 1985).

Como afirman Gilbert y Watts, en la vi-
sion activa, los conocimientos, constructos o
teorfas personales, cobran un alto estatus
epistemoldgico. Si la persona construye acti-
vamente el conocimiento, el contenido de lo
que conoce no es reducible, entonces, a una
visidn simplista segin la cual: o se conoce ade-
cuadamente el concepto cientifico pertinen-
te, 0 e conoce erréneamente (errores concep-
tuales), o se desconoce por completo. Para el
enfoque constructivista y activo, el conoci-
miento cotidiano estd cargado de significados
perscnales que hay que respetar y valorar
epistemoldgicamente. La nocidn de esquemas
alternativos (a los cientificos) (Driver y Eas-
ley, 1978) abunda en esta misma idea. Ya no
estamos ante un Uinico modelo conceptual de
referencia (el c1ent1f1co) frente al que sélo ca-
be la apropiacidn o la ignorancia, estamos an-
te una nueva epistemologia que, recogiendo
las mejores aportaciones de los nuevos filoso-
fos de la ciencia, de los psicélogos y de otros
pensadores, defiende la construccién perso-
nal e idiosincratica del conocimiento, y sugie-
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re la imagen metaférica del hombre cono cien-
tifico (Kelly, 1955) para resaltar el hecho ine-
vitable y deseable de que los individuos gene-
ren sus propias concepclones smgulares y di-
versas para los fendmenos de su experiencia
(Gilbert y Watts, 1983).

Diversos autores (Bannister, 1985; Candy,
1982; Claxton, 1984; Ben Peretz, 1983; Kelly,
1955; Fransella, 1978; Pope, 1981 v Pope y
Gilbert, 1983) han propuesto un modelo epis-
térmico constructivista tal como el descrito pa-
ra definir la naturaleza del conocimiento co-
tidiano. Candy (1982), analizando la teoria de
los comstructos personales de Kelly (1955), y
comparandola con los paradigmas de Kuhn,
encontrd entre ellos ciertos paralelismos co-
mo los siguientes:

a) En ambos modelos epistemoldgicos se
contempla el conocimiento como inmerso en
un proceso de cambio.

b) Ambos consideran las teorias (los para-
digmas en la ciencia y los constructos en la
persona) como modelos simplificadores de la
realidad que tienen un caracter explicativo e
hipotético (a modo de anteojeras cognitivas).

¢) Ambos entienden que dichas teorias se
ponen continuamente en comprobacién a
través de predicciones. Por ello, se las debe
considerar como insuficientes y revisables.

d) Tanto los paradigmas como los cons-
tructos personales pueden variar a la luz de la
experiencia. En este sentido Kelly (1970) afir-
ma:

«La cantidad de experiencia del hombre no se mi-
de por el nlimero de sucesos con los cuales ha colisio-
nado, sino por las inversiones que ha hecho en sus pre-
dicciones y por las revisiones de sus constructos que
se han seguido de su enfrentamiento con las conse-
cuencias« (pig. 18-19).

Sin embargo, hay también importantes di-
ferencias. Como afirma Candy, la mas signi-
ficativa es la que serefiere ala frecuencia e in-
tensidad de los cambios concepruales. Para
Kelly las transformaciones de los constructos
son continuas, pudiendo ocasionalmente al-
gunas de ellas provocar una situacion de cri-
sis en el individuo. Candy utiliza los concep-
tos de revolucion periddica para referirse a las
ideas de Kuhn (1962) y de evolucion continua
para referirse a las de Kelly.
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En este sentido, es interesante apreciar el
enorme paralelismo que existe entre la teoria
eplstemologmo-psmologxca de Kelly v otra
mas préxima a las ciencias experimentales co-
mo la de Toulmin. Ambos proponen un mo-
delo evolutivo, gradual y continuo para des-
cribir respectivamente las poblaciones con-
ceptuales y los constructos personales.

Para Claxton (1984), la persona s6lo pue-
de conocer a través de la construccion de una
gigantesca teoria personal. Los elementos de
esta teoria son simplificaciones y esquemati-
zaciones incompletas de la realidad, y difie-
ren de ella como un mapa lo hace del terre-
no. Segiin esto, una teoria es una descripcién
0 representacién de algo en términos menos
complejos y mas predecibles que como ocu-
rre en la experiencia. Todo lo que vemos y
hacemos es el resultado de nuestra teoria per-
sonal; por eso nos equivocamos y COmetemaos
errores, y por eso también aprendemos de
ellos. En este sentido habria que decir que si
bien el mapa (a teoria personal) nos conduce
a error, sin el mapa no tendriamos concien-
cia del mismo ya que nuestras percepciones
son interpretativas, constructivas e hipotéti-
cas y nuestro modo de actuar no depende de
codmo son las cosas, sino de como las venos.
En definitiva, vivimos mediatizados por una
teoria o sistema de constructos (en la termi-
nologia de Kelly) que nos hemos construido

y que abarca toda nuestra experiencia signifi-
cativa: el mundo fisico, el mundo social y
nuestro si mismo.

En este sentido, Claxton (1984) afirma:

«El sentido com{in nos indica que vemos las cosas
tal como son, que tomamos decisiones sobre lo que
es importante y que, finalmente, escogemos el modo
de actuar que nos hard conseguir lo que queremos y

evitar lo que no deseamos. El sentido comiin se equi-
voca. Lo que vemos es el resultado de nuestra teoria
personal no un elemento que ayuda a formarla» (ver-
si6n en castellano, 1987, pag.28).

Como indica Claxton, la metafora Ke-
llyniana del hombre como cientifico tiene su
campo de conveniencia. Efectivamente, al
igual que el cientifico dispone de teorias que

comprueba con datos a partir dela generacion
de h:potems la realizacion de experimentos y
el registro de los resultados, la persona dispo-
ne de un sistema de constructos o teorias per-
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sonales que comprueba con la experiencia, ge-
nerando expectativas, realizando acciones y
registrando consecuencias. Sin embargo, am-
bos difieren en el objeto de su actividad: pa-
ra el cientifico saber si su teoria es cientifica-
mente acecuada, para la persona saber si su
teoria personal es ttil y funciona en la vida
cotidiana. También difieren en el modo de
operar: el cientifico experimenta esporadica-
mente y con un control riguroso y exhausti-
vo de la situacidn, mientras que el lego actla
(experimenta) y procesa datos continuamen-
te, ejerciendo un control débil sobre sus actos
y sobre el contexto de los mismos. Por tanto,
la metafora de que el ser humano actlia como
un cientifico quiere resaltar el hecho de que
las personas usan ciertas estrategias de inves-
tigacion natural a través de actividades epis-
temoldgicas y de busqueda de conocimiento
(Berlyne, 1960) que no son exclusivas de los
cientificos, aunque ellos las utilicen profesio-
nalmente (sistematicamente, podriamos de-
cir), por ello, dotandolas de mayor elabora-
cidn y rigor.

Refiriéndose a esta, Claxton (1984) indica:

«.. la investigacion es una estrategia para dismi-
nuir un conflicto entre la teorfa y los datos. Si no se
reconoce que la expectativa no se ha cumplido, por
muchas novedades o cosas extrafias que aparezcan en
una situacién, no se produmra aprendizaje» (version
en castellano, 1987, pag.64).

Guiones, esquemas y creencias: algunos
elementos sobre el caracter prictico e
implicito del conocimiento cotidiano

Profundicemos algo mas en la manera co-
mo estan organizadas las teorias o construc-
tos personales. Siguiendo a Claxton (1984),
podemos establecer que la mente se manifies-
ta en dos planos relativamente interrelaciona-
dos: el empirico o experiencial y el simbdli-
co o lingiiistico-verbal.

El conocimiento empirico esta compuesto
por todas las abstracciones primarias que ob-
tenemos a partir de la experiencia (Novack,
1977; Ausubel, 1968). Incluye diversos aspec-
tos conceptuales, sensoriales, motores y afec-
tivos dotados de un cierto grado de inestabi-
lidad, cambio e indefinicién. Estos conoci-
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mientos no estin atomizados o aislados sino
que conforman moléculas conceptuales o es-
quemas de elementos interrelacionados por
asociaciones espacio-temporales. Esto hace
que el conocimiento empirico esté cargado de
expectativas, frecuentemente inconscientes,
respecto a la experiencia futura. Cuando en
una situacidn concreta aparece una incon-
gruencia entre nuestras expectativas practicas
y lo que realmente ocurre, surge el conflicto
experiencial: conflicto que podemos ignorar
(enganamos 4 nosotros mismos), abordar a
través de una estrategia investigativa, a la que
nos hemos referido en el apartado anterior, o
blogquear, permaneciendo atrapados en él.

Norman (1982) considera el mismo pro-
blema desde un punto de vista mas psicologi-
co. Para él la memoria no almacena la infor-
macidén de manera atomizada, sino que cada
persona tiene un registro intransferible de ex-
periencias, organizado en formas relativa-
mente idiosincraticas: categorias fisicas, es-
tructura de sucesos, marcos de referencia,
guiones, etc. En todas ellas destaca un com-
ponente ritual y esquematico que permite, al
igual que en las moléculas conceptuales de
Claxton, predecir acontecimientos v guiar la
conducta practica con patrornes mas o menos
estereotipados, rutinarios y prototipicos de
actuacidn (Guidoni, 1985; Arca, Guidoni y
Mazzoli, 1983).

Por otro lado, a traves del lenguaje cons-
truimos [o que Claxton denomina;: el mapa
del mapa, es decir, creamos simbolos y signi-
ficados idiesincraticos de un nivel de abstrac-
cién secundario (Novack, 1977; Ausubel,
1968). Pues bien, s1, como hemos definido, el
plano empirico (cambmnte y difuso) se orga-
niza a partir de guiones practicos que esque-
matizan los acontecimientos de la experien-
cia (Schank y Abelson, 1977), el plano simbo-
Iico basado en el lenguaje, tieneun efecto atn
mas rigido, simplificador y prototipico que
aquél. Los conceptos lingiisticos se organi-
zan en proposiciones y redes complejas que
mantlenen durante la infancia, una vincula-
cibn estrecha con el plano empirico y expe-
riencial, es decir, con las expectativas e inte-
reses persona[es Sin embargo, a medida que
nuestra experiencia aumenta, tienden a man-
tener una autonomia creciente de ella. En pa-
labras de Claxton (1984):
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«En resumen, el plano verbal se origina, tanto en
el contenido como en la organizacidn, en la expresidn
de conceptos y relaciones que ya se han desarrollado
en ¢l plano de la experiencia. Pero llega a ser, en gran
medida, independiente: desarrolla sus propias reglas,
conceptos y prohibiciones, muchos de los cuales no
se basan en la experiencia individual sine que se opo-
nen a ella directamente. Existen muchas cosas que sa-
bemos por intuicion y que no podemos expresar; y
existen muchas otras que expresamos sin tener cono-
cimiento personal de las mismas» (versién en castella-
no, 1987, pig.92).

En idéntico sentido, Norman (1982) utili-
za las nociones de representacion proposicional,
redes semanticas y esquemas prototipicos para
referirse a la manera en que se representan los
conceptos no directamente empiricos en la
memoria humana. Los esquemas, desde esta
perspectiva, son unidades més o menos com-
plejas de conocimiento relativamente inde-
pendientes, que se construyen en torno a un
cierto prototipo social. El enfoque de esque-
mas constituye una potente linea de investi-
gacion en la actualidad sobre la estructura de
nuestra memoria,

En este nivel simbdlico, Claxton (1984)
considera que la mayor parte del contenido
de nuestra teorfa personal esta constituido
por creencias, es decir, por esquemas de co-
nocimientos que, sin tener una base habitual
en nuestra propia experiencia fisica directa,
ejercen un fuerte control sobre nuestras per-
cepciones, pensamientos y acciones cotidia-
nas. Las creencias son resistentes al cambio,
hasta el punto de que aquellas experiencias
que las contradigan son vividas como una
amenaza y se tienden a evitar. Para Rodrigo
(1985) esta es una de las diferencias esenciales
entre la conducta del lego y la del cientifico:
mientras que el primero tiende a considerar
correctas sus creencias (sesgo confirmatorio),
el clentifico, a través de su entrenamiento me-
todoldgico, esta més capacitado para dudar de
ellasen aquel campo de conocimientos en que
esta especializado.

Rodrigo (1985) introduce el componente
social en su analisis de las teorfas personales.
Para ella, las teorfas implicitas, equivalentes
en cierta medida a las creencias de Claxton,
son el producto de una delicada interaccion
entre estrategias individuales de procesa-
miento de la informacidn y procesos socio-
culturales y ambientales a gran escala. Otros
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autores (Kelly, 1955; Pope 1981; Vigotski
1978) han resaltado el caracter social e inte-
ractivo del conocimiento cotidiano. Eviden-
temente, aunque en el anlisis expuesto se ha-
ya enfatizado la construccién individual del
conocimiento privado, no lo ha sido porque
se considere que dicho conocimiento se gene-
ra de manera aislada y separada en unos indi-
viduos con respecto a los otros, sino porque,
aun a sabiendas de la parcialidad del anilisis,
se ha preferido realzar los aspectos mas rele-
vantes, desde el punto de vista epistemologi-
co, del conocimiento no cientifico en el pla-
no individual. Dejamos constancia aqui, no
obstante, de que la comunicacién y la interac-
cién social y ecolégica son la matriz de todo
cornocimiento.

El cambio conceptual como un proceso
gradual y continuo: un modelo evolutivo
sobre el desarrollo del conocimiento
cotidiano

Por (ltimo, abordaremos en lo que sigue
el problema del desarrollo y la construccién
del conocimiento cotidiano. Como hemos
visto anteriormente, en el campo de la filoso-
fia de las ciencias se han propuesto diferentes
enfoques sobre el cambio conceptual: desde
los planteamientos agregacionistas que consi-
deran que los conceptos verdaderos no cam-
bian, sino que se incrementan, hasta los mas
actuales que postulan, segin los casos, un
cambio radical o un cambio evolutivo y gra-
dual de los mismos (Toulmin, 1972).

De la misma manera, en el ambito del co-
nocimiento natural y cotldtano se deﬁenden
diversas posiciones eplstemologxcas mas o
menos isomdrficas con las ya descritas para el
conocimiento clentifico. Analizaremos algu-
nas de ellas por su enorme importancia para
facilitar el aprendizaje de los estudiantes y el
desarrollo profesional del profesor.

Aceptado el hecho de que las personas po-
seen CONCeptos, Constructos o teorias idiosin-
craticas organizadas de una determinada ma-
nera en la memoria, y aceptada también la vi-
sién activa del conocimiento, seglin la cual los
individuos construyen nuevos significados a
partir de los anteriormente preexistentes y en
interaccidn con su experiencia fisica, social y
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cultural, trataremos de analizar shora la na-
turaleza misma de dichos procesos de cons-
truccidén y cambio conceptual.

Como es obvio, no nos detendremos en
aquellas perspectivas que ignoran los proce-
sos cognitivos internos al describir el desarro-
llo humano. Nos referimos a aquellas concep-
ciones pasivistasde la mente (Shuell, 1987) que
como las de Skinner (1978) postulan que:

«La conducta cambia porque las contingencias
cambian, no porque una entidad mental denominada
concepto se desarrolles (versibn en castellano, 1981,

pég.55).

Nos centraremos en las teorias cognitivas
del conocimiento (Ausubel, 1968; Kelly,
1955; Vega, 1984) que conciben el desarrollo
como una reorganizacién de las estructuras
mentales, fruto de las interacciones dindmi-
cas de la persona con su medio ambiente.

Estudiaremos tres modelos cognitivos di-
ferentes de desarrollo y cambio conceptual si-
guiendo a Gilbert y Watts(1983):

El primero, denominado modelo de cambio
por pasos, concibe el desarrollo como una con-
tinua progresion de esquenias conceptuales errg-
neos de orden inferior, de tal manera que des-
de diferentes nociones de partida se puede ir
de manera jerarquica y universal hacia un tini-
co esquema verdadero. En este proceso ascen-
dente, las concepciones mas elementales se
pierden en el camino progresive hacia las con-
cepciones de orden superior. Coherentemen-
te con esto, la adquisicion de un conocimien-
to cientifico, por ejemplo, se puede descom-
poner en una seric de pasos elementales que
se puedcn representar mediante arboles jerar-
quicos de conceptos (Ausubel, 1968; Gagné,
1970).

Ausubel, por ejemplo, refiriéndose a la
programacion de la ensefianza, indica:

«Cuandola materia de estudio estd programada de
acuerdo con los pr incipios de Ia diferenciacién pro-
gresiva, las ideas mis generales e inclusivas se presen-
tan primero, ¥ luego se diferencian progresivamente
en funcién de los dctalle: y la especificidad. Este or-
den de presentacion corresponde presumiblemente a
I(l SECHE?ECIG ﬂﬂﬂ!}ﬂlren que se adquxere COHClenLla cog-
noscitiva y dominie de la materia cuando el ser hu-
mano se adentra de manera libre, ya sea en un campo
del conocimiento enteramente desconocido o en una
rama desconocida de un campo de conocimiento co-
nocido. Corresponde también a la manera postulada
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en que este conocimiento se presenta, organiza y al-
macena en el sistema cognoscitivo humano» (1976,
pég.183, resaltado por el autor),

En el mismo sentido, Novack (1977), refi-
riéndose a la teoria de Gagné y de Ausubel,
escribe lo siguiente:

«La teorfa de Gagné (...) le lleva 2 postular que el
aprendizaje mejora cuando pasamos del manejo delas
unidades conceptuales mis pequefias a las mas gene-
rales e inclusivas, mientras que Ausubel recomienda
que procedamos a pariir delos concepros mas genera-
les e inclusivos hacia los subordinados y especificos,
en el proceso de diferenciacion progresivadela estruc-
tura cognitivar (versidn en castellano, 1982, pig.118;
resaltado en el original).

Una version bastante mas moderada y en-
cublerta de este modelo serfa la de Piaget. Pa-
ra este autor, la adquisicién de una coheren-
cia racional completa (los conceptos verdade-
ros) ya 1o es una cuestion de todo o nada, si-
no una meta estratégica a la que las personas
se acercan, sin alcanzarla totalmente nunca,
por aproximaciones sucesivas (Toulmin,
1972) mediante la acumulacién de conoci-
mientos y habilidades (Claxton, 1984) segin
un proceso escalonado de asimilaciones, aco-
modaciones y equilibraciones cognitivas.

Concretamente, Toulmin hace las siguien-
tes reflexiones acerca de las concepciones
epistemoldgicas de Paget:

«Puede no haber en absoluto una Ginica receta co-
herente para pensar acerca de cualquier tema particu-
lar; sin embargo, hasta para Piaget, hay un {inico mo-
do coherente, en definitiva, en que podemos terminar
pensando acerca de un tema particular, y este conjun-
to final de formas u operaciones representa el objeto

ultimo del desarrollo racional, en las culturas y los i in-
dividuos por igual» (versidn en castellano, 1977, pég.
427, resaltado en el original).

Como dice Novack (1977), en las ideas de
Piaget subyace un cierto preformacionismo y
apriorismo epistemologico seglin el cual, el de-
sarrollo de las estructuras cognitivas obedece
auna cierta tendencia natural de maduracién
delos individuos con la edad, a medida en que
van acumulando un mayor niimero de expe-
riencias personales.

El segundo modelo sugerido por Gilbert y
Watts es el denominado modelo de cambio-
suave. Un ejemplo coherente con este mode-
lo es la vision del alternativismo constructivis-
ta de Kelly (1955). Cada persona construye un
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modelo representacional del mundo a modo
de hipotesis interrelacionadas: los constructos
personales; dichos constructos, como ya se ha
indicado, se usan para describir la experien-
cia presente, predecir sucesos futuros y valo-
rar dichas predicciones a la luz de los resulta-
dos de la experiencia (Pope y Gilbert, 1983).
Esto conduce a un proceso permanente de re-
construccidn cognitiva idiosincratica, de tal
manera que la ontogenia conceptual de las
personas no se produce siguiendo un camino
deﬁmdo de antemano (predeterminado), sino
segun una experiencia y un legado cultural en
continua evolucién.

Estaperspectiva, en lugar de buscar los wni-
versales del desarrollo conceptual, es decir, en
lugar de tratar de definir e/ programa del de-
sarrollo cognitivo, por utilizar la analogfa del
ordenador, pretende estudiar la autoprogra-
macién de cada individuo (Claxton, 1984).

Para Gilbert y Watts la mejor ejemplitica-
cién de este modelo de cambio suave es la con-
cepcion evolutiva y ecologica de Toulmin
(1977), expuesta en apartados anteriores. La
evolucidn de los conceptos y la ecologia inte-
lectual de las personas no obedecen tan sélo
a un procesc exclusivamente individual, son,
por el contrario, el fruto de la comunicacion
social a todos los niveles (directo, escrito, au-
diovisual, etc.) y de la capacidad de dicha co-
municacién para resolver los problemas mds
acuciantes del individuo y del ambiente cul-
tural al que pertenece. Como consecuencia de
una continua produccién social de variedades
conceptuales es posible seleccionar, retener
para su uso colectivo, aquellas con mas poder
de resolucién de cada tipo de problemas con-
cretos. Este mecanismo permite explicar tan-
to los cambios lentos y de poca intensidad,
como aquellos otros mas ripidos y profun-
dos. Es mas, permite concebir cualquier nivel
de gradacién en las caracteristicas extensivas
e intensivas de los cambios conceptuales.

Posner, Strike, Hewson y Gertzog (1982),
profundizando en la nocién de ecologia inte-
lectual o conceptual de Toulmin, establecen
cuatro condiciones indispensables para el
cambio conceptual:

a) Que el sujeto se sienta insatisfecho de las
concepciones preexistentes, es decir, que se
halle ante un conflicto cognitivo .

i6

b) Que la nueva concepcion le sea inteligi-
ble. Con frecuencia las metiforas permiten
dotar de cierto sentido inicial al nuevo con-
cepto.

¢) Que el nuevo concepto aparezca, com-
parativamente hablando, como mds potente
que sus predecesores para resolver los proble-
mas afectados. Al mismo tiempo debe guar-
dar cierta coherencta con otros conceptos re-
lacionados con él.

d) Por tltimo, el nuevo concepto debe su-
gerir un plan de actuaciones (investigaciones)
fructifero.

Por otro lado, estos mismos autores han
resaltado los diferentes aspectos de la ecolo-
gfa conceptual de un individuo que pueden
influir en la seleccion de un nuevo concepto.
Estos elementos son:

a) Las anomalias acumuladas por la nocién
preexistente.

b) Las analogias y metdforas que puedan su-
gerir nuevas ideas y hacerlas algo inteligibles.

¢) Los compromusos epistemoldgicos del indi-
viduo, es decir, sus puntos de vista acerca de
la naturaleza del conacimiento y de sus crite-
rios de bondad (epistemologia persornal).

d) Las creencias y conceptos metafisicos sobre
el universo, la ciencia y la experiencia cotidia-
na (cosmov:s:on).

e) Otros conocimientos procedentes de otras
ireas de problemas y de saber.

Establecidas las condiciones para el cam-
bio, asi como los factores que lo determinan,
ahondemos un poco mas en los procesos sub-
yacentes en el mismo: ¢a traves de qué meca-
nismos concretos las concepciones o cons-
tructos personales son adquiridas, modifica-
das o rechazadas?

Como afirma Toulmin (1972), el desarro-
llo de la ecologia conceptual de un individuo
serealiza por abandono o rechazo de las varian-
tes no ventajosas, por perpetuacion de las va-
riantes favorecidas, es decir, de las variantes
que resuelven mejor ciertos problemas y au-
mentan el poder explicativo de la teoria per-
sonal, o por cambio de las unas por las otras.

En este mismo sentido, Candy (1982) re-
salta una cita de Kelly (1955) en la que abun-
da en ideas similares a las anteriores:

Siviviesemos en un mundo estitico, nuestro pen-
: 5 o , S :
samiento sobre &l tambien seria estatico ... Pero si-
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guen ocurriendo cosas nuevas y nuestras prediceiones
siguen cambiando de forma esperada o no esperada ...
La experiencia de cada dfa reclama la consolidacién de
algunos aspectos de nuestros puntos de vista; revision
de algunos, y abandono de otros» (pag.14).

Norman (1982), desde la teoria de esque-
mas, establece la idea de agregacion como aco-
modacion:

«La agregacion en el proceso de acumulacidn gra-
dual de conocimientos, en circunstancias dptimas, los
nuevos conocimientos se acomodan en un marco pre-
vio que es apropiado para organizar y mantener la in-
formacidn, mientras que en otras menos apropiadas
la acomodacnon esmalay se tiende a situar el conoci-
miento recién adquirido en 4reas inaccesibles dela me-
moria o a interpretarlo de forma inadecuada» (pags.
111y 112).

Para Norman, cuando no es posible laagre-
gacion, y se acumulan excesivas anomalias en
un esquema cognitivo determinado, el indi-
viduo suele entrar en un proceso de confusion
y crisis que a veces se resuelve con una nueva
estructuracion del esquema o, lo que es lo mis-
mo, con una forma novedosa de concebir un
aspecto mds o menos parcial de su experien-
cia. Estas estructuraciones son procesos que
implican esfuerzo y suelen ser poco frecuen-
tes (notese el paralelismo de esta nocién con
la de asimilacion de Piaget; la diferencia fun-
damental estribaria en que Norman no le atri-
buye ningiin cardcter direccional en la pers-
pectiva de alcanzar el pensamiento formal).
La estructuracién, en suina, seria un proceso
equiparable al de cambio radical de variantes
conceptuales de Toulmin y al de revision cri-
tica de Kelly.

Norman introduce también el concepto de
ajuste para referirse al proceso mediante el
cual los esquemas se modifican lentamente
adaptandose de manera continua a la expe-
riencia. Esta forma de evolucién conceptual
lenta afecta especialmente al desarrollo del
conocimiento practico, por ello es precisa-
mente la practica la Gnica manera de conse-
guir el ajuste.

Gilbert y Watts (1983) establecen un ter-
cer modelo de cambio conceptual basado en
la teoria de las catdstrofes (Thom, 1975). Seglin
este modelo, el cambio conceptual estd gober-
nado por dos factores de control: el coste v el
beneficio personal del cambio. El coste ven-
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dra definido por aspectos tales como el esfuer-
zo requerido para construir la nueva concep-
cion, la necesidad de defenderla contra la cri-
tica y de evaluarla frente a otras posibilida-
des, ete. El beneficio, asi mismo, vendra ca-
racterizado, entre otros aspectos, por la me-
jora en el control predictivo de sucesos futu-
ros, la economia explicativa de la nueva con-
cepcibn  (mayor parsimonia) (Hamilton,
1853), el grado de encadenamiento significa-
tivo que produce entre experiencias pasadas
y presentes, etc.

Siguiendo a Gilbert y Watts podemos con-
siderar que el modelo basado en la teoria de
las catastrofes, introduce elementos de gran
potencialidad. En un mismo modelo cons-
tructivista permite contemplar los avances y
regresiones lentas y ripidas y los periodos de
ambivalencia e incertidumbre, unificando al
mismo tiempo factores de control estricta-
mente cognitivos con otros de caracter mas
emocional.

El conocimiento y la ensefianza del
conocimiento: primeras reflexiones para
una alternativa

No es posible concebir una teoria compleja
y critica de la ensefianza sin haber respondido
a ciertas preguntas claves sobre la naturaleza
del conocimiento cientifico (contenido cen-
tral del aprendizaje académico), sobre la na-
turaleza del conocimiento cotidiano (matriz
cogmtiva desde la que profesores y estudian-
tes interactlan entre si y con los contenidos),
sobre la relacién entre ambos tipos de cono-
cimientos y sobre las caracteristicas del desa-
rrollo conceptual. (Dreyfus, 1986; Gil y Fu-
ri6, 1986, Novack, 1987 y 1988). En este sen-
tido, por tanto, es preciso enumerar los pro-
blemas epistemoldgicos centrales que nos
plantea un modelo de ensefianza alternativo:

a) ¢A través de qué mecanismos o procesos
la naturaleza humana es capaz de generar un
conocimiento, como el cientifico, que alin
siendo falible y cambiante, es capaz de formu-
lar, abordar y resolver problemas, compren-
der fenémenos naturales e intervenir en la
transformacién del mundo? Y mas en concre-
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to: ¢cual es la naturaleza exacta de dicho co-
nocimiento: su estatus epistemolégico?; ¢es la
forma superior de conocimiento a la que to-
dos los ciudadanos deben aspirar, o es unafor-
ma tan valida o adecuada como cualquier otra
para poder interpretar la realidad?

b) Pero no todos los ciudadanos son cien-
tificos. Es mds, sdlo una minoria lo son. In-
cluso esta minoria cientifica no actfa siempre
como tal; fundamentalmente lo hace durante
el ejercicio de su actividad profesional. Aten-
diendo a esto, scuales son los factores que de-
terminan la comprension natural humana?,
¢es el conocimiento no cientifico un conoci-
miento implantado en las mentes de las per-
sonas por un proceso de fiuera & dentro o es un
conocimiento construido en el proceso de in-
teraccion de la persona con su experiencia?,
¢cudl es el valor adaptativo de un conocimien-
to como el cotidiano, supuestamente falto de
rigor, espontaneo, inconsciente y a menudo
estereompado? ¢Es posible alguna forma de
comparacmn epistemologica entre el conoci-
miento cotidiano y el cientifico?, ¢son dos
maneras diferentes de explicar unos mismos
fenomenos cognitivos, conductuales y socia-
les, o son inconmesurables, es decir, de natu-
raleza absolutamente diferente?, ¢es posible
establecer un continuo entre lo cotidiano y lo
cientifico o se trata de universos mentales
cualitativamente distintos?, y, por Gltimo,
¢quérelacion se podria establecer entre los di-
ferentes conocimientos implicados en el cu-
rriculum escolar: conocimiento cientifico,
conocimiento pedagdgico, conocimiento
profesional de los profesores y conocimiento
espontaneo de los estudiantes?

¢) ¢Qué concepciones o teorias pueden dar-
nos una explicacién satisfactoria de la enor-
me diversidad individual, social, histérica y
antropolégica de conceptos, normas, creen-
cias y habilidades y, al mismo tiempo, de la
relativa capacidad de comunicacién y com-
prensidn colectiva de los humanos? ;Qué teo-
ria del desarrollo y cambio conceptual nos
permite entender los procesos de evolucién
cognitiva, tanto en los individuos como en las
poblaciones humanas?. Seglin esto, ¢qué mo-
delo o modelos de ensefianza favorecerian
una adecuada teoria del desarrollo conceptual
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tanto en nifios, como en adolescentes y adul-
tos?, y ¢qué imagen acerca de la actividad de
los profesores seria coherente con su propio
desarrollo cognitivo y con el de sus estudian-
tes?.

Evidentemente no es posible resolver aqui
la gran mayoria de estas cuestiones. No se es-
tdn planteando problemas periféricos de un
programa de i mvestxga(:lon cientifico consoli-
dado y maduro, se estan sefialando los proble-
mas centrales de una epistemologia incipien-
te, transdisciplinar y compleja que pretende
abandonar diversos reduccionismos al uso,
coOmo son:

a) el de constrefiir todas las ciencias al mo-
delo de las ciencias experimentales,

b) el de limitar la eplstemologla a la epis-
temologia de las ciencias y ¢l conocimiento
(con maytsculas) al conocimiento cientifico,

c) el de considerar las concepciones espon-
taneas y alternativas de las personas (nifios o
adultos) como concepciones erroneas,

d) el de concebir el conocimiento pedagd-
gico-profesional de los enseflantes exclusiva-
mente como conocimiento de los contenidos
cientificos (acadetmmsmo) o de las recetas
practicas de ensefianza (instrumentalismo),

e) y, por ltimo, el de constrefiir la rique-
za del conocimiento escolar generado en el
aula (curriculum en la accién) a la predeter-
minada estructura [6gica del conocimiento
académico- disciplinar (curriculum oficial).

Este ambicioso programa, como se decia,
no es abordable aqui y ahora. Hemos preten-
dido exclusivamente. iluminar su necesidad
describiendoel nicho conceptua[ que debe cu-
brir y los antecedentes tedricos e historicos
que lo justifican y demarcan. En ese sentido,
acabaremos el articulo enumerando, a mane-
ra de sintesis final del mismo, un conjunto de
conclusiones que, desde la interseccién entre
ciencia, cotidianeidad y reflexividad, puedan
contribuir al debate sobre la fundamentacion
epistemologica de la ensefianza.

1. Frente a la imagen deformada de la cien-
cia como actividad neutral de cientificos ob-
jetivos, poseedores de un método infalible pa-
ra determinar el conocimiento verdadero y
universal (modelo p051t1v1sta) emerge desde
distintas posiciones tedricas un nuevo mode-
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lo epistémico complejo que, sin ser homogé-
neo en todas sus vertientes, plantea una nue-
va imagen de la ciencia como actividad con-
dicionada social e histéricamente, llevada a
cabo por cientificos (individualmente subje-
tivos pero colectivamente criticos y selecti-
vos), poseedores de diferentes estrategias me-
todoldgicas que abarcan procesos de creacién
intelectual, validacién empirica y seleccién
critica, a través de las cuales se construye un
conocimiento temporal y relativo que cam-
bia y se desarrolla permanentemente (Hod-
son, 1986).

2. Esta nueva imagen de la ciencia se basa
en gran medida en la reconsideracion del es-
tatus epistemologico de las observaciones y
las teorias. Las observaciones son falibles y
dependen de las percepciones sensitivas y de
las teorias creadas por la mente humana. Es-
tas teorias no surgen directamente de las ob-
servaciones y su justificacion suele darse "a
posteriori" de su invencién. Para un mismo
problema o fenémeno pueden existir diversas
variantes conceptuales que compiten para re-
solverlo o explicarlo, aquellas variantes que
colectivamente sean consideradas mas ade-
cuadas ocuparan, provisionalmente, un deter-
minado nicho conceptual mientras no surjan
otras de mayor potencialidad. Esto explica el
proceso permanente de desarrollo conceptual
en las ciencias y, al mismo tiempo, la enorme
estabilidad de las disciplinas cientificas. Las
variantes conceptuales aceptadas tienden a
protegerse de las posibles anomalias observa-
cionales evidenciadas: es decir, se resisten al
cambio. Como contraposicion, es posible que
algunas de las nuevas innovaciones tedricas
existentes en la poblacién conceptual sean
pertinentes para subsanar total o parcialmen-
te dichas anomalias. Si esto es asi, previsible-
mente ocuparan el lugar de sus rivales (las va-
riantes aceptadas). Este mecanismo de ecolo-
gia conceptual permite explicar tanto los pro-
cesos de cambio radicales, como aquellos
otros mas lentos y graduales. En realidad lo
que ocurre, dentro de una determinada pobla-
cibn conceptual, es una multiplicidad de cam-
bios simultineos de diferentes grados de in-
tensidad.

3. Pero esto no ocurre exclusivamente con
las teorias o conceptos cientificos. Las perso-
nas en general, en su quehacer cotidiano y
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profesional, ven el mundo (lo observan) a tra-
vés de su propia teoria o sistema conceptual.
Todos los individuos de cualquier edad o con-
dicién construyen significados a partir de la
experiencia vivida y del conocimiento pree-
xistente. La teoria, los constructos persona-
les, son como unas gafas cognitivas que diri-
gen la percepcion y la representacién mental
del mundo. Por lo tanto, en esto, el lego fun-
ciona como el cientifico, o mejor dicho, la ac-
tividad mental del cientifico es un caso parti-
cular de la actividad mental humana basada
en procesos activos, constructivos, ecologicos
e interactivos de construccién de significa-
dos.

4, Esta teoria personal no esta formada, co-
mo se tiende a creer, por fragmentos de infor-
macién acumulados mecanicamente en nues-
tra mente, como el banco de datos de un or-
denador. Mas bien, los constructos persona-
les se organizan de manera idiosincratica en
una red de esquemas cognitivos de diferente
tipo, que mantienen cierto grado de relacidn
entre sl y que se constituyen en auténticas
construcciones singulares, creativas y com-
pleras de la informacién. No obstante, este
polo de autonomia en la concepcion de esque-
mas, se ve contrapesado y, a veces, casi anu-
lado, por el caricter mas o menos prototipi-
co y estereotipado de los mismos. En su or-
ganizacion interna aparecen conceptos proto-
tipicos sobre el mundo fisico, extrapolados de
la experiencia cotidiana individual, y estereo-
tipos sociales e ideologicos asimilados e inte-
riorizados en el transcurso de la experiencia
educativa y social del individuo. Pues bien,
esta disyuncién entre autonomia personal y
condicionamiento social es una manifesta-
cion poderosa de la enorme complejidad y
plasticidad de la mente humana. En el extre-
mo, una polarizacién unidimensional en uno
u otro sentido lleva a la proliferacion de con-
ductas antisociales y erraticas, en el caso de
una autonomia radical, o de conductas de su-
misién y alienacién personal en el caso de un
condicionamiento social absoluto.

5. Los esquemas abarcan el plano profun-
do experiencial de la persona (plano implici-
to), el lingiiistico, verbal y simbolico de la
misma (plano explicito), asi como las relacio-
nes entre ambos. Configuran, en definitiva,
su memoria semantica y experiencial.
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Estos esquemas alternativos, al igual que
las poblaciones de conceptos cientificos, es-
tan sometidos a los mismos mecanismos de
cambio y evolucibn gradual por innovacién
y seleccion de variantes conceptuales. Cada
individuo posee, en cada esquema concreto,
un conjunto de conceptos acomodados; con-
ceptos que mantendran entre si y con los he-
chos de la experiencia ciertos niveles de in-
congruencia y ambivalencia cognitiva, Estas
anomalias o conflictos, sean abstractos o em-
piricos, provocan una presion o estado de an-
siedad que funciona como factor de seleccién
de nuevas variantes a través de procesos de
asimilacion y estructuracién conceptual. De
esta manera, las personas, al igual que las co-
munidades cientificas, aunque por mecanis-
mos bantante menos rigurosos y exhaustivos,
mantienen un continuo y gradual desarrollo
cognitivo, a veces con cambios casi impercep-
tibles, a veces con crisis que afectan, incluso,
al conjunto de la teorfa personal.

6. Como hemos indicado, la finalidad de
la produccidn cientifica, y el marco profesio-
nal en que se ejerce, son elementos claramen-
te diferenciadores del conocimiento cientifi-
co con respectoa otras formas de conocimien-
to (filosbfico, artistico, espontineo, etc.). Es-
ta diferenciacidn, sin embargo ha devenido
histéricamente en jerarquizacion. De tal ma-
nera que, en la actualidad, el mito de la infa-
libilidad, veracidad y funcionalidad de la
ciencia la configuran como una forma supe-
rior de conocimiento y de moderna religiosi-
dad. En la practica, el pensamiento cientifico
se ha divorciado del pensamiento reflexivo-
Critico filoséfico. La produccion de informa-
cién fragmentarla y especializada, y su alma—
cenamiento técnico e instrumental en maqm-
nas procesadoras artificiales y en el procesa-
dor humano es hoy dominante frente a la for-
macion de estructuras mentales creativasy re-
flexivas que permitan una organizacion criti-
ca de la informacién, y una regeneracidn per-
manente de la teorfa. En este sentido, la com-
plejizacidn del conocimiento cotidiano, a tra-
vés de la escuela; y su enriquecimiento y ma-
duracién hacia formas relativas de autonomia
personal, es la estrategia adecuada para una
regeneracidn democritica de la ciencia y pa-
ra su incardinacion dialéctica en los procesos
de reflexion critica del pensamiento humano.
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Fundamentos

SUMMARY

All theories about the teaching-learning processes ave supported or based on certain beliefs about knowledge. This paper tries
1o veflect o this velztionship m;dgo:z the need to make our wision of the problem more complex. Is this sense, the anthor analyses
some of the most stgnificant and crrent ?Jisremofo cal contributions that, according to bim, can facilitate the overcoming of
certain simplifications, so frequent in the theory and practise of education.

From among these contriu.tiom the anthor points out the ecological and evolutionary conceptions of knowledge, the theory

of complexi

To conc

RESUME

Toutes les théories sur les processus de Penseignementapprentisagge se fondent sur des idées sur la connaissance. Cet article
essate de véflechiv sur le vapport et sur le besoin de gue notve vision du probléme devient plus complexe. Clest ponr ¢a que Uariicle
analyse quelgues contributions épistemologiques c?es plus significatives et actielles qui pewvent, a Pavis de Pantenr, faciliter le
surmontage de certaines simplifications de la théove et la pratgie éducatives.

Dlentre cettes contyibutions on peut souligner la conceprion écologigue et évolutive de la connatssance, la théorie de la complexité
et ln wision constructiviste de ln connaissance, dans Uaspect scientifique-acadéniique aussi bien gue guotidien.

Comme conclusion du travail, on présentent des approches initiales sur les consequences didactiques de cette nonvelle épiste-
mologie de la connaissance.

;y and the constructivist vision of knowledge,on its scientific-academic as well as common aspects.
wde, the author presents some approaches on the didactic conseguences of this new epistemology of knowledge.
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