et A A A AR AR AR A R R R R R R AR R R R R E B

L 8586

|

Hacia una teoria alternativa
sobre los contenidos
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CAPITULO 1

HIPOTESIS, PERSPECTIVAS Y CRITERIOS EN LA
ORGANIZACION Y CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO ESCOLAR

La funcion social de la escuela y la determinacion del
conocimiento escolar

Los individuos se desarrollan mediante el aprendizaje de los proce-
dimientos, actitudes, conceptos, valores y normas que caracterizan la
cultura de un grupo social determinado, de forma que las actividades
escolares se dirigen a conseguir que los miembros mas jévenes de la
sociedad adquieran una serie de conocimientos que se consideran im-
prescindibles para su desarrollo personal y que, de otro modo, no po-
drian ser asimilados (Coll v Solé, 1987). La escuela, como institucion
socializadora, propicia la construccién de unos determinados conoci-
mientos, se encarga de la produccién-reproduccion-distribucién de al-
gunas de las ideas presentes en nuestra cultura (Apple, 1982).

Evidentemente, la escuela no es un escenario de aprendizaje de ca-
ricter “espontaneo”, ya que los procesos de construcciéon del conoci-

miento escolar estdn sometidos a un plan, a unos fines. El conocimien-
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to que se construve en la escuela tiene sentido, obedece a una inten-

onalidad. Pero, chacia dénde debe ir €l proceso de ensenanza-apren-
dizaje? Entre el profesorado estd muy exiendida: la idea de que los con-
tenidos escolares tienen que recoger los consensos v obviar los conflic-
tos. presentando un: conocimiento. ideolégicamente neutro,  cientifico.
Pero esta pretendidz asepsia es imposible en la medida en que la es-
cuela es el refleic de una sociedad compleja v cambiante.

Incluso cuando el profesor o el investigador adopta una perspectiva

tedrica tan polenie como el constructivismo no escapa del conflicto: |
por una parte, los alumnos y las alumnas deben construir significativa-
mente los conocimientos, 1o que supone evitar una transmision direct:
v acabada de los mismos, .pero, por otra, la nawraleza cultural de los,
‘contenidos impong una direccion al aprendizaje (Coll, 1988). El proble- e
ma es qué tipo de evolucion en el conocimiento es deseable v posible
en el ambito escolar, en relacidn con las formas dé CONOCHIENto pre-
sentes en nuestra sociedad. De ahi que sea absolutamente necesario in-
corporar al andlisis de la funcién social de la escuela una perspectiva
ideologica critica que nos ayude a explicitar cudles son las intenciones
educativas que subvacen en la determinacién del conocimiento escolar,
asi como las formas de conocimiento impiicadas en su formulacion.

La cultura noes algo homogéneo, v si bien es cierto que los indivi-
duos construven una cierta vision del mundo dentro de un contexto
‘mediado por diferentes agentes socializadores, también o es que éstos
agenies representan determinadas pobiaciones de ideas en competencia
(Toulmin, 1972). que “luchan™ por imponerse unas a otras, “utilizando”
para ello no sélo su valor adaptativo sino también las relaciones de po-
der existentes. En la comunicacioén y en la interaccion social v ecologi-
ca se genera todo conocimiento, pero al estar estos procesos mediati-
zados por estructuras de dominacidn, se llegan a compartir, de forma
alienada, determinados significados no construidos colectivamente
(Berstein, 1990). De esta forma, unas visiones del mundo se imponen a
otras en la medida en que defienden mejor los intereses de los grupos
sociales dominantes. En concreto, lasescuela- funciona. como: un lugar
en elque se construve:la hegemonia ideologica (Apple 1982).

Tradicionalmente, la escuela, como institucion social, a “venido }
!

cumpliendo las funciones de seleccion social, de justficacion de la de-
%ua}dad v de reproduccion y legitimacion del orden social, en la me-
dida que han sido los intereses y valores de las clases v grupos he-
gemomcos los que han determinado la seleccién y formulacién de los
contenidos escolares (Garcia y Merchan, 1997). Y la forma que adopta |

.
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el curriculo no es ajena a estas funciones de la escuela. Tal como ha
puesto de manifiesto Goodson (1995), la construccién del curriculo es
un hecho de naturaleza social v ufi proceso histérico, de forma que to-
da definiciéon de un cuerpo de conocimientos a ensefar presupone,
inevitablemente, una determinada vision del mundo.

En términos de Morin, la cultura escolar se corresponde con un
conjunto de sistemas de ideas que unen estrechamente hechos, con-
ceptos v valores, v que tienen, por tanto, un aspecte normativo (Morin,
1991). Esta vision, filosofica e ideoldgica, estd presente no soélo en las
declaraciones de principios que acompanian 2 las propuestas curricula-
res, en los valores y expectativas que manifiestan los profesores v los
alumnos, en las formas de organizacion del espacio v del tiempo o en
las pautas de interaccion social, sino también en la seleccidn de los
contenidos, en su organizacién en materias, en su desarrollo secuencial
o en el protagonismo de los alumnos en su seleccién v organizacioén. Y
lo normal es que la cultura escolar presente contradicciones e incohe-
rencias. Asi, aunque en los los objetivos educativos generales de los

' planes de estudio y en los fines declarados por el profesorado se pro-

clame una formacidn de ciudadanos autdénomos, criticos y solidarios, |
en la practica se tiende a reproducir el orden social establecido. preva-
leciendo valores que sintonizan con la heteronomia, la sumision v la
competitividad (Yus, 1994a v 1996a).

Puesto que la cultura escolar esta relacionada con el mantenimiento
o la revisién de unas ideas hegemonicas, con un cierto reparto de los
bienes culturales, con el destino social de los individuos, ‘no se. puede
esperar un facil acuerdo sobre la manera de definir qué conocimiento
ensefiar, ni cabe una mera respuesta técnica ni una solucién universal-
mente aceptada, pues nos encontramos ante una decisidn polémica y
conflictiva, que refleja el caricter abierto, plural y cambiante de Ia so-
ciedad y de la cultura (Gimeno, 1994).

Enel conocimiento escolar vamos a encontrar, por una. parte;:las
caracteristicas propias de la cultura hegemonica en nuestra sociedad, 1o
que no impide, por otra parte, la presencia en la escuela:de: plantea-
mientos alternativos: Creemos, pues, que en el dmbito escolar hay po-
sibilidades para la cultura cridca, aunque cualquier alternativa encon-
trard enormes dificultades en su desarrolio. La adopcién de una posi-
cion contrahegemodnica supone, en Gltimo término, el cuestionamiento
e impugnacion del papel de la escuela como institucidon gue reproduce
y legitima el orden social vigente, plameando la escuela como un lugar
para la reflexion critica sobre el mundo.

e
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Optar por un modelo de interpretacidn y de intervencién alternati-
vo al actualmente hegemonico supone optar por una escuela como lu-
gar de conflictos (Yus, 1994): la visién del mundo generada en la fami-
lia, en el sistema productivo o en los medios de educacién debe ser
cuestionada en el medio escolar. En el mismo sentido, habria que

plantearse la: ruptura: con el proceso de atomizacidn-especializacion ~

que se ha trasladado desde el ambito de la produccién al sistema edu-
cativo y que determina que, seglin autores como Torres Santomé
(1994) o Ferndndez Enguita (1994), la escuela, en su forma actual, des-
vele su razén de ser, de forma que, en vez de preparar a los indivi-
duos para comprender, juzgar e intervenir en su comunidad. de mane-
ra responsable, justa, solidaria y democratica, los prepara para la de-
pendencia respecto del experto y el comportamiento rutinario y obe-
diente en el trabajo.

Desde nuestro punio de vista, la escuela debe convertirse en un lu-
gar de reflexion sobre las relaciones entre los humanos, y entre éstos y
el medio, v en un motor del cambio social, teniendo como objetivo

~educativo bésico lo que podriamos denominar el enriguecimiento del

conocimiento cotidiano. La evolucién de dicho conocimiento se dirigi-
ria asi hacia la construccidn, por parte de los sujetos, de un determina-
do modelo de desarrollo humano (individual y social) alternativo al ac-
tualmente predominante.

En este sentido, parece existir un cierto consenso en los sectores
mas concienciados de la docencia v la investigacidn, al considerar
que el sistema educatlvo debe propiciar la consecucién de algunos

ten para el e)ercmo de la autonomxa la cooperaaon Ia creatividad y
la libertad~de una formacion que. fac1h[e la investigacion de su entor-

noyla reflexioén sobre su ~propia practica, no sélo en el ambito esco-

lar, sino también en los demas ambitos de su actividad cotidiana
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991a y 1991b; Garcia y Garcia,
1992). También, que la escuela debe formar ciudadanos y ciudadanas
autonomos, capaces de comprender el mundo social y nartural en el
que viven y de participar en su gestion desde posiciones informadas,
criticas, solidarias y respetuosas con la diversidad cultural (Blanco,
1996) o que la escuela debe preparar a las nuevas generaciones para
avanzar en la construccion de sociedades cada vez mas democraticas
¥ solidarias (Torres Santomé, 1994).
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Tales planteamientos suponen las siguientes hipétesis de trabajo,
que desarrollaremos extensamente en éste y en los siguientes capitulos:

- Para la determinacién del conocimiento escolar hay que considerar
la integracion didactica de diferentes formas de conocimiento y, mas
concretamente, el conocimiento cotidiano y ¢l cientifico. Dicha integra-
¢ién supone también la adopcién de una determinada cosmovision.

- La integracion propuesta sélo es posible si no hay una discont-
nuidad insuperable ni una compartimentacion rigida entre las diferen-
tes formas de conocimiento implicadas, es decir, si interactdan entre s
y evolucionan conjuntamente.

- Ademas supone la construccién de conocimientos especificos v
generales, aplicables a situaciones propias de la vida cotidiana.

Las fuentes de informacion que determinan el
conocimiento escolar y su integracion didactica

En la propuesta presentada anteriormente -relativa al para gué en-
sefiar- tiene especial importancia que los alumnos y alumnas trabajen
problemas abiertos y complejos, que conecten con sus intereses vy sus
preocupaciones, capaces de movilizar contenidos culturales sxgmfxczm»
vos v socialmente relevantes (Porlan v Rivero, 1994; Torres Santomé.
1994 y 1996; Hernandez, 1996). De ahi, la necesidad de contar con un
primer punto de referencia fundamental en la determinacién del cono-
cimiento escolar: los problemas socioambientales que sean mas impor-
tantes para la vida presente'y futura de 10s sujetos.

En un momento como el actual, en el que hay que optar entre la
idea de un crecimiento econémico ilimitado, basado en la confianza
de que los recursos son inagotables y que la ciencia resolvera los
problemas que se puedan presentar, v la idea de una desaceleracion
del desarrollo y del consumo, de basqueda de una mayor armonia
en las relaciones sociales y con el medio (Luffiego et al, 1994) pare-

~ce conveniente utilizar la problematica social y ambiental como ob-
jeto de estudio para trabajar con los alumnos y las alumnas. En con--

Secuencia, se plantea ir mas alla de la distincidn, en el conocimiento
escolar, entre problemas cientificos y problemas cotidianos, median-
te la propuesta de problemas que son cotidianos en la medida en
Que nos afectan-a nuestras vidas, pero que por su complejidad- re-
Quieren, en su tralamiento, de la participacion de otras formas de
conocimiento.
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Mas concretamente, y dentro del marce del provecto IRES (Investi-
gacidon y Renovacion Escolar) en el que venimos t_rabajando, se g)ropo'—
nen, como organizadores curriculares o unidades de programacién am-
plias. los denominados dmbitos de investigacién del alumno‘ (Grupo
Investigacion en la Escuela. 1991: Travé v Canal, 1997): conjunio dg
problemas socionaturales relacionados entre si v que,fiesde la pers-
pectiva del alumnado. son relevantes para la comprension ¥ actuacion
en la realidad. Sobre esta manera de organizar v compartimentar los
conlenidos escolares volveremos en ¢! capitule sexto. Como .\ieren.ms
en dicho capiwulo, los problemas no tienen una tnica fommlaqons Sino
que se redefinen a lo largo del proceso de enseﬁ:mza—apren@zme. /En
una primera formulacidn, los problemas -los obieios de ’estucl’lo? serian
problemas del mesocosmes (la parcela de la realidad mas proxxma‘n; la
éxperiencia cotidiana de Ios sujetos), aunque posteﬂorglgnte podrian
reformularse como problemas del micro. ¢ macrocosmos (niveles-de or-
ganizacion de la realided no. directamente accesibles a nuestra-percep-
cionk o

Pero la seleccibn de las obietos de estudio v la determmac:lon de]
conocimiento escolar requieren de otro referente esencial: el conoci-
Sinienio cotidiano, conocimiento que configura, en gran n?fzdifla. las
ideas que tienen los sujetos. Efectivamente, v aungque ambién influya
el conocimiento escolar previo, las experiencias vividas por los alum-
nos v alumnas en su entorno inmediato, los estereotipos sociales gd—
quiridos en el 4mbito familiar o las ideas transmitidas por 195 medios

- de comunicacion, determinan, fundamentalmente, las creencias que se
 manifiestan en los procesos de ensenanza-aprendizaje. El conocimiento
cotidiano, presente en el medio social v en las ideas de los alumnos,
debe ser un referente continuo del conocimiento escolar, pues “c{esa’o
un punto de visia educativo, se trabaja desde y para, el Conoczm’ze?zlo
que tienen, generan y construyen los alimnos” (_Porlan' 1993:}, pagina
103). Dificilmente pueden alcanzarse los fines educativos si no son
viables los aprendizajes desde la perspectiva del alumno, es decxf,_ noe
basta con situar los contenidos de la ensenanza en un marco critico,
sino que también es necesaric ocuparse de que los.alumnos v lgs
alumnas den significado a los conocimientos que conmderamojs" perti-
nentes, es decir, también hav que incorporar a la determinacién del
conocimiento escolar una perspectiva constructivista de los procesos
de ensenanza-aprendizaje. Parece, pues. que hay que tener en cuenta
los dos criterios, de forma que los contenidos se seleccionan y fgrmu—
lan atendiendo tanto a las posibilidades de aprendizaje de los sujetos

|
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como a las problemiticas que se suscitan en el mundo de las expe-
riencias de socializacién del alumnado (Merchan, 1993).

Claro que, al asumir este segundo referente, debemos hacer algunas
matizaciones importantes. Por una parte, constatar que las creencias
del alumnado sobre el mundo social ¥ nawural no deben considerarse
inuinsecamente valiosas por el hecho de ser ‘espontaneds”. No puede
perderse de visia la fuerte mediacion a la que estdn sometidas sus. vi-
vencias. especialmente desde los medios e comunicacion, que actan
como verdaderos fabricantes de ideas v expectativas al servicio de Iz
cultura hegemonica.

De aqui que entendamos que sea necesario ampliar sus expenencias,
provocando la reflexion sobre aspectos de su propio mundo que perma-
necen ajenos a su interés aparente. En definitiva. se trataria de que los
problemas sociales v ambientales que guian la seleccién de contenidos,
adopten formulaciones capaces tanto de poner en juego las ideas de los
alumnos v las alumnas. como de estimular la reflexion critica sobre el
proceso de socializacion del alumnado (Garcia v Merchdn, 1997).

Pero los dos puntos de referencia citados -el ratamiento de probie-
mas socioambientales v la consideracién de las ideas de los sujetos-
son insuficientes a la hora de decidir como organizar v secuenciar los
contenidos en tomo z los objetos de estudio seleccionados. Es decir, e}
trabajo con problemas “qUE€ proponemos para ser investigados por el
alumnado-, debe tener un cierto sentido, una orientacion, pues no se
trata sélo de plantear unos determinados tOpicos. sino también de de-
sarrollar una cierta visién del mundo en los sujetos que aprenden.

Decidir que los problemas sociales v ambientales son el eje verte-
brador de los contenidos no garantiza, por si mismo, ¢! sentido que va
a lener el aprendizaje. No basta con enunciarlos Y "mostrarselos”, sino
que es necesario que pasen a ser instrumento - del pensamiento - del
alumnado (Gimeno, 1988), lo gque nos lieva a tener en cuenta otros dos ﬁw
referentes para la- determinacion del conocimiento escolar: ‘¢f conoci- ~
miento cientifico-técnico (en lo sucesivo, conocimient 1
C&%B??mienla metadisciplinar
~_El primero se refiere al conocimiento cientifico v tecnolégico orga-
nizado en las disciplinas tradicionales (fisica, geografia, biologia, medi-
Cina, elc.). la ciencia, anto desde el analisis de Ia naturaleza de los
¢ontenidos cientificos en s mismos (perspectiva de la l6gica de las dis-
diplinas en cuestion), como desde la perspectiva de la historia de di-
chas disciplinas, constituye una fuente de aportaciones de primer or-

den al andlisis de los problemas socioambientales.

o ¢cienti
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En todo caso, y tal como lo desarrollasemos mas extensamente en
el capitulo tercero, no se trata de acercarse a lo social desde la ciencia,
sino a la ciencia desde lo social (Del Carmen, 1994; Serrano, 1994). El
conocimiento cientifico tendria, por tanto, el papel de un medio mas
que de un-fin.

. El sezundd comprende tanto el saber metacientifico (filosofico,
epzstemoioglco} como aquellas cosmovisiones ideologicas que presen-
tan un alto grado de coherencia interna (por ejemplo, el marxismo © el
ecologismo). Planteamos, pues, que €s necesario contar con una cierta
vision general orientadora de toda la intervencion educativa. Es decir,
hay que optar por un determinado paradigma filosofico (metodologico,
ético, meracientifico...) que orgariice la formulacion y evolucion del co-
noecimiento-escolar-y-que funcione como eje articulador de las restan-
tes hipoiesis curriculares.

En-nuestro €aso, s€ propone, como una perspectiva fundamental
que hav que considerar en la organizacién y construccion del conoci-
miento escolar, la idea de conseguiren la escuela “la trasicion desde |

 formas de pensamiento simples a otras mas complejas, dentro del marco

del paradigma de la complejidad” (Morin, 1977, 1980. 1986, 1990 y

1991), tema sobre el que volveremos en los capitulos tercero y cuarto

“Aqui sbio indicar que este enfoque complejo lo consideramos como
compatible vy complementario con la posicion ideologica critica, que

venimos adoptando a lo largo del presente capitulo, siendo conscien-

tes de que el cambio que proponemos es un cambio radical, en la me-
dida en que va contracorriente de la cultura predominante en nuestra
sociedad (fragmentaria, especializada, disciplinar, etc.) y en que se pre-
< tende superar algunas de las limitaciones propias del conocimiento co-
tidiano actual, facilitando la transicion desde formas de actuacion y de

:pemannento implicitas, poco organizadas, ligadas a lo concrelo; basa-.
das en una concepcién aditiva de la realidad; en el centramiento en 1o
perceptivo y evidente (el mesocosmos); en la causalidad mecanica y li-
neal,
del orden en el mundo; en la dependencia del experto, la intolerancia,

guracion sistémica del mundo, la interaccion, la relatividad de las pers-/
_ pectivas o la tolerancia y la solidaridad. = V
~ Este posicionamiento incide en la integracion didactica del conoci-
miento cientifico ¥ del cotidiano. Asi endemos que “la complejiza-
cion de conocimiertio colidiano, su enrigquectmiento Yy maduracion ba-

5333833080033 03303080800083088303808308338388585

las dicotomias y los antagonismos; en una idea estitica y rigida |

el individualismo, etc.; hacia formas de pensamiento y actuacion mas
compleias. en las que se reconozea el micro y macrocosmos, la confi- }

Y
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cia formas relativas de autonomia es la estrategia adecuada para una
regeneracion democrdtica de la ciencia v para su incardinacion dia-
léctica en los procesos de reflexién critica del pensamiento humano”.
(Porldn, 1993a, pigina 73). Evidentemente, €l pensamiento de “sentido
comin” es el punto de partida, pero no para sustituirlo por el cientfico

. o para ignorarlo, sino para enriquecerlo, para hacerlo mas complejo.

La hipo6tesis que venimos defendiendo, que se sintetiza graficamente
en la figura 1, nos lleva a redefinir el concepto de transposicion didacti-

ca, considerando incluso su sustitucion por el de_integracion y transfor-
macion diddctica. Mientras que la transposicion didactica se refiere al

proceso de reelaboracién del conocimiento cientifico disciplinar para
convertirlo en conocimiento escolar (Astolfi y Develay, 1989; Josuha y
Dupin, 1993), la nocién de integracion alude a la utilizacion de diversas
fuentes, pero no de manera aditiva o yuxtapuesta, sino mediante la ela-
boracién de un conocimiento escolar diferenciado de cada una de ellas
(Garcia, 1994 y 1995a).

Para Martinand (1994), el concepto de transposicidén centra su aten-
cién en las adaptaciones del saber que pasa del contexto cientifico al
contexto escolar, lo que supone una visidon “intelectualista”, alejada de

’

_la manipulacion de los entes concretos, una vision acritica, que parte de

la creencia en un conocimiento cientifico a priori legitimo y legitimador,
¥ una vision inadecuada para muchas materias escolares que no se co-
responden con un saber cientifico determinado.

La idea de base es que el conocimiento escolar no puede ser la “re-
duccion” o la “simplificaciéon” de una disciplina cientifica. En el mismo
sentido, Martin del Pozo (1994) senala que el producto de la transposi-
cién didictica es parcial en cuanto que se privilegia, como practica so-
cial de referencia, la investigacion cientifica, obviando otras posibles
fuentes de informacion, como las tecnologias o los problemas socioam-
bientales. La misma autora plantea que habria que realizar un proceso
de sucesivas transposiciones didacticas, para poder elaborar el conoci-
miento escolar a partir de esa variedad de fuentes. Por Gltimo, Porfin v
Martin (1994) indican que una adecuada integracion didactica obliga a
contestar, entre otras, las siguientes cuestiones:

- ¢Qué problemas éticos, ambientales o sociales estin rehuonndm
con el 16pico que va a ser objeto de ensenianza-aprendizaje?.

- ¢Qué conceplos cientificos son adecuados para organizar el cono-
Cimiento escolar relativo al tdpico?, ;cuales permiten trabajar conceptos
“puente” con otras materias curriculares?, ;coémo. ha sido la construc-

€idn de dichos conceptos en la historia de la ciencia?.
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- ;Cufies son los dmbitos de experiencia social y cultural mas rele-
vantes en relacién con el Opico?, ;qué concepciones cotidianas se po-
nen en iuego?, ;qué concepciones tienen los alumnos al respecto?.

- ;Cudl es el conocimiento escolar deseable para los alumnos en re-
lacion con el 16pico?, ¢como formular y organizar dicho conocimiento
teniendo en cuenta los aspectos epistemologicos, historicos, sociales v
de otrc 1po que estan implicados?, scudles son los criterios que hay que
emplear en la seleccion y organizacion de los contenidos escolares?.

Perc omo hemos indicado mas arriba toda integracion y transforma-
cién didictica requiere que se den dos condiciones: que no haya una
discontinuidad insuperable ni una compartimentacion rigida entre las di-
ferentes formus de conocimiento implicadas, vy que los sujetos puedan
construi. en el medio escolar, conocimientos -especificos y generales-
aplicables 2 situaciones propias de su vida cotdiana. El tratamiento de

iQUE {QUE
PROBLEMAS APORTA EL
AMBIENTALES CONOCIMIENTO
HAY? CIENTIFICO?
v
\ CONTENIDOS
’
P IDEAS DE LOS
ALUMNOS
4

Conlenidos organizados segin estos
referentes. considerando las dificultades
de aprendizaje de los alumnos

Figura 1. Diferentes referentes considerables en la formulacion del conocimienio
escolar.

e
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estas dos cuestiones condiciona, de hecho, las diferentes propuestas
existentes sobre como se genera el conocimiento escolar, aspecto que
veremos a continuacion.

Las hipétesis sobre la construccién del conocimiento
escolar '

Sobre la naturaleza v génesis del conocimiento escolar se han plan-
teado varias hipotesis. Estas hipotesis suelen diferir en la forma de tra-
tar cuatro dimensiones que consideramos relevantes para la definicion
del:conocimiento éscolar:

- El grado de ngag existente_entre el conoci-
W@gﬂﬂm, el que sean o no formas de conoci-
miento comparables y, por @anto, ia mavor O menor posibilidad de inte-
raccién entre ambas formas de conocimiento en la elaboracion del co-
nocimiento escolar.

- El grado de generalidad de las estructuras de conocimienlo pro-
pias del conocimiento escolar.

- La posibilidad o no de sustituir. en el contexto escolar, el conodi-
miento cotidiano por el cientifico, asi como el upo de cambio -fuerte o
débil- que supone esa sustitucion.

- La posibilidad o no de aplicar 1o 2 rendido en la es cuela a las si-
tuaciones cotidianas. ) T

Teniendo en cuenta estas cuatro dimensiones, v adaptando ia tipo-
logia indicada por Pozo (1994), consideramos que se pueden dar los
siguientes casos (ver figura 2):

- Hipdtesis de la compatibilidad, en la que se considera que hay con-
tinuidad entre el conocimiento cotidiano vy el cientfico -serian epistemo-
logias similares-, siendo posible el paso de una a otra forma de conoci-
miento sin necesidad de un cambio fuerte en las ideas de los sujetos, por
lo que el cambio es factibie incluso sin instruccion. Ademis no s6lo seria
posible la construccion de conocimientos especificos, relativos a conteni-
dos vy situaciones concretos, sino que también se construirian conoci-
mientos generales, independientes y aplicables a diferentes contenidos ¥
situaciones. Segln esta hipotests seria viable la aplicacion de los Conoci-
mientos aprendidos en la escuela a la vida cotidiana.

- Hipdtesis de lg_sustitucign, en la que las epistemologias del co-
nocimiento cientifico 3 Tino serian incompatibles v muy diferen-
tes -discontinuidad entre ambas formas de conocimiento-, lo que no
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Contexto Contexto Contexto
cotidiano escolar cientifico
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A A
. . Conocimiento R .
Conocimienio | se sustituve por Conocimiento
e ot | escolar como | ]
cotidiano o | cientifico
“ciencia escolar
Contexto Contexo escotar Contexto
cotidiano Fendmenos Fendmenos cientifico
MESOCOSMOS  MCTO ¥ MACTOCOSMOS
G G G G @
A A A A
G L R Conocimiento Conocimiento R | Conocimiento
nocumento . N . OCHT:
© » '—> escolar relativo al relativo al micro (“’ L
cotidiano cientifico
mMesoCosmos ¥ MACIOCOSMOS
Contexto Contexto Contexto
cotidiano escolar cientifico
: 5 ° ®
A A A
A
e enriquece Conocimiento escolar R o
Conocimiento |~ COMO conodimiento E Cogmx{r;xemo
cotidiano cotidiano “complejizado” cientifico

R

Otros escenarios y otras formas de conocimiento

Figura 2 Hipotesis v dimemione% relativas 4 la construccion del conocimiento

escolar. 1: sustitucion;
enrguecimiento: Asse dpllCd a ..

2: independencia-coexistencia; 3: integracion y
G: genera; R: sirve de referente.
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__ impide el paso de una a otra mediante cambios fuertes que sélo ten-
~ dran lugar en la instruccion. Desde este enfoque, se entiende que la
funcién de la escuela es sustituir las ideas intuitivas de los alumnos por

las ideas cientificas, pero en el marco de cada disciplina concreta, de
manera que el conocimiento escolar resultante seria un conocimiento
especifico de cada dominio concreto de conocimiento. También se
considera posible la aplicacion de los conocimientos aprendidos en la
escuela a la vida cotidiana, en la medida que la ciencia aporta un trata-
miento mas complejo de los problemas socioambientales.

- Hipotesis de la independencia-coexisterncia, en la que se considera
que las epistemologias del conocimiento cientifico y cotidiano no sélo
son diferentes, sino que ademas se generan y aplican en contextos que
son también diferentes, por lo que no cabe la transicién de unas for-
mas a olras sino la activacion diferenciada de las mismas segtn el con-
texto. Segln este planteamiento, sélo se construyen conocimientos es-
pecificos, referidos a contextos concretos, lo que dificulta, ademas, la
aplicacion de lo aprendido en la escuela a la vida cotidiana.

- Hipdtesis de.la_integracion-enriquecimiento del conocimiento coti-

diano, va eshozada en los apartados precedentes, en la que el conoci-

miento escolar se determina por la integracion transformadora de las
aportaciones de diversas formas de conocimiento. En relacién con las
dimensiones propuestas, esta hipotesis adopta un principio de com-
plementariedad: frente a la dicotomia conocimiento cotidiano-conoci-
miento cientifico propone la interaccion vy evolucién conjunta de am-
bas formas de conocimiento, frente a la dicotomia conocimientos ge-
nerales-conocimientos especificos asume que en un sistema de ideas
puede haber subsistemas con muy diverso grado de coherencia v ge-
neralidad. Ademis, se postula no tanto la sustitucién como el enrique-
cimiento del conocimiento cotidiano, de forma que la escuela propicie
un cambio radical, la sustitucién de formas de pensamiento cotidiano
simples por otras complejas, que afecte profundamente 2 la forma de
mtﬁnpretar y de actuar en el mundo de los sujetos (Grupo Investiga-
Cma 1991a; Garcia, 1994; Garcia y Merchéan, 1997).

En los siguientes capitulos comentaremos estas hipotesis mediante
una reflexion mas extensa sobre las diferentes posiciones existentes,
teniendo presente las cuatro dimensiones antes citadas.
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CAPITULQO 2

EL CONOCIMIENTO ESCOLAR Y LAS RELACIONES
ENTRE EL CONOCIMIENTO CIENTIFICO Y
EL COTIDIANO

La incompatibilidad y discontinuidad entre el
conocimiento cotidiano y el conocimiento cientifico

Tal como se puede apreciar en lo expuesto en el capitulo prece-
dente (ver también la figura 2), wanto la hipétesis de la sustiticién como
la de la independencia-coexistencia mantienen qué existe una fuerte
discontinuidad e incompatibilidad entre estas dos formas de conoci-
miento, aunque difieren.a la-hora de valorar:la posible transicion de
una a otra, pues mientras en la primera posicion st se admite ¢l cambio
no ocurre lo-mismo en el caso de la segunda.

Aunque con diferentes malices, son muy numerosos Jos autores que
2 la hora de comparar las caracteristicas epistemoldgicas del conoci-
miento cientifico v del cotidiano, y de analizar las semejanzas y dife-
rencias entre ambos, han defendido 1o existencia de tna ¢lara discontic
nuidad entre ‘los mismos (Claxton, 1984 y 1991; Guidoni, 1985; Reif y
Larkin, 1991; Pozo et al, 1992; Rodrigo, 1994a y 1994b; Driver et al,
1994; Pozo, 1991, 1994 y 1997). Asi, frente a la idea de un constructi-
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vismonico, Rodrigo (1994a) propone la nocion de un constructivismo
diferencial ‘en el que el conocimiento. cientifico; el cotidiano v el esco-
lar se corresponden con lres epistemologias claramente diferentes. El
conocimiento cientifico seria diferente al cotidiano en los fines que se
persiguen, en la formulacion y organizacién de los conceptos. en los
procesos que se utilizan v en el contexto de construccion. No vamos a
realizar aqui una descripcion detallada de dichas diferencias. pero si
nos gustaria resenar algunos aspectos polémicos, utilizando. en el ana-

lisis, las cuawro dimensiones que senala Rodrigo (1994a) en su trabajo:

quémundos.construyerzos individuos en cada forma de conocimiento,
para.qué se constriyen, . cono se-construyern;'y cual es el escenario de
la construceicn. Para cada una de esas dimensiones resenaremos los
principales argumentos que apoyan la idea de la discontinuidad entre
el conocimiento cotidiano y el cientifico, asi como las posibles criticas
a los mismos.

En relacion con el mundo que se construye]parece haber un cierto
consenso entre los autores citados en que se construven mundos dife-
rentes. El conocimiento cotidiano seriz un conocimiento experiencial,
muy contextualizado, ligado a la accién, a la resolucién de problemas
practicos v concretos y a la descripcién de fendmenos propios del me-
socosmos (referidos a nuestra experiencia sensible, lo evidente e inme-
diato). En contraposicién, ¢l conocimiento cientifico seria un conoci-
miento que se aproxima al mundo de forma mas general v descontex-
tualizada, describiendo- los fendmenos propios del microcosmos v del
macrocosmos:-(Rodrigo, 1994a). En otros términos, Driver et al. (1994)
senalan que ambos conocimientos se refieren a distintas entidades on-
tologicas. La organizacién de las ideas también seria diferente (Reif y
Larkin, 1991): en-avida cotidiana los conceptos estan poco-definidos y
las conexiones.entre.los.mismos- poco especificadas, mientras que en
la ciencia-los coneeptos se definen con precision y se organizan en sis-
temas concéptuales-muy complejos y-con una clara logica interna. Por
Gltimo, el ‘conocimiento cotidiano’ tendsia un caricter basicamente im:
plicito (no accesible a la conciencia); frente al caricter explicito y pu-
blico del conocimiento cientifico (Reif y Larkin, 1991; Pozo, 1992; Ro-
drigo, 19942, 1994b v 1997a; Amay, 1997; Driver et al. 1994).

En cuanto al [Qam qué de la construccion del conocimiento\también

parece que hay acuerdo en que los fines son diferentes (Claxton, 1984;

Reif v Larkin, 1991; Pozo, 1991; Rodrigo, Rodriguez v Marrero, 1993;
Rodrigo 1994a: Driver et al., 1994), pues en el conocimiento ¢otidiano
s¢ busea la udlidad v en ¢l cientifico la centeza;:Como analizaremos
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mis detenidamente en los siguientes apartados, desde esta posicion se
considera que el conocimiento cotidiano tiene un caricter funcional y
adaptativo, siendo un saber vilido para el tratamiento de los problemas
propios de la vida cotidiana.

En relacion con|/la manera como se construye el canocimiento,!sg

“sefiala que el hombre de la calle no utiliza procedimientes= indagd- 7
ve le

cion complejos y exhaustivos, sino procedimieditos heuristicos
permiten rentabilizar al miximo sus experiencias p2 ; fR(ﬁrigo,
1994a). Para Reif y Larkin (1991), los conceptos cotidianos se organizan
aditivamente, mediante procesos asociativos, y sin integraciones globa-
les que vayan mas alld de lo local y episodico, existiendo sdlo proce-
sos similares en el caso de los métodos informales relacionados con la
resolucion de problemas. También Pozo (Pozo et al., 1992; Pozo, 1994
y 1997) senala que las teorias implicitas de los alumnos parecen res-
ponder mas a un aprendizaje asociativo-que a un aprendizaje construc-
tivo, al estar basadas en reglas heuristicas en vez de en ia reflexion y el
metaconocimiento conceptual, que seria lo propio de la ciencia.

Por Gltimo, en relacion conllos escenarios de construccion del sabeﬂ_
cientifico y del cotidiano, se plantea que las estructuras de conocimien-
to se originan y aplican en contextos de experiencia concretos. En este
tema, el debate no se centra tanto en la continuidad-discontinuidad co-
mo en la posibilidad de cambio de una a otra forma de conocimiento
en el contexto escolar. Al respecto, hay autores, proximos a la hipotesis
de la sustitucién, que, aun reconociendo las diferencias existentes en-
tre el conocimiento colidiano vy el cientifico, ven factible Ia transicion
del primero al segundo (Gil, 1994b), mientras que otros, proximos a la
de la independencia-coexistencia, manifiestan grandes dudas de que
ello sea posible, entendiendo que ambas formas de conocimiento coe-
xisten en el mismo sujeto, activindose una-u otra segin se encuentre
en un contexto. cotidiano o escolar (Claxton, 1991; Rodrigo, 1994a y
1997b; Pozo, 1994 v 1997; Gomez, Pozo y Sanz, 1995). Dada la rele-
vancia del tema de los escenarios de construccion en la determinacion
del conocimiento escolar, le dedicaremos un comentario mis exienso
en ¢l capitulo tercero.

A partir de estos argumentos se establece una clara polarizacion en-

tre el conocimiento cotidiano y el conocimiento cientifico, que apare-

cen, asi, como saberes incompatibles y muy diferentes. Ademds, esta
diferencia de complejidad suele traducirse, en ¢l caso de la bipdiesis de
la sustitucion, en superioridad: el conocimiento cientifico seria la forma
superior de conocimiento a la que todos los ciudadanos deben aspirar,




30 Hacta una teoria glternativa sobre los contenidos escolares # ]. E. Garcia

v no una forma tan vilida v adecuada como cualquier otra para poder |

interpretar la realidad.

Sin embargo, v desde nuestro punto. de-vista, son muy-discutibles
los argumentos propuestos, pues resulta muy facil llegar a la conclu-
sion de la existencia de una fuerie discontinuidad cuando la compara-
cibn se realiza entre un conocimiento cientifico muy tradicional ¥ pro-
totipico. ¥ un conocimiento cotidiano muy simple v estereotipado. Co-
mo senala Cubero (1997), se cae en un planteamiento reduccionista
cuando al enfatizar la discontinuidad entre ¢] conocimienio cotidiano y
el cientifico se considera. por una parte, un Qnico conocimiento coti-
diano. muy simple y relativo a problemas simples, v, en contraposi-
¢ién, un Unico conocimiente cientifico, similar al de la fisica clasica. En
lo que sigue vamos a intentar demostrar que si adoptamas una idea
mds diversa v compleja deas diferentes manifestaciones del conoci-
miento centifico v cotidiano. resulta muy dificil mantener la idea de la
discontinuidad radical entre ambas formas de conocimiento.

La continuidad entre el conocimiento cotidiano v el
conocimiento cientifico

Ya en el capitulo primero enunciabamos una hipétesis -la bipotesis de
la compaiibilidad- que parte de la existencia de una continuidad entre el
conocimiento cotidiano y el cientifico. Dicha hipétesis se fundamenta en
la psicologia de orientacion piagetiana. donde se mantiene que no hay
una discontinuidad radical, oposicion o incompatibilidad entre los con-
ceptos cientificos y los cotidianos. en la medida que los conceptos cien-
tificos se elaboran sobre la base de Ia experiencia anterior del sujeto, de
su conocimiento cotidiano (Delval, 1994b). Se considera, pues, un cons-
ructivismo tnico, coman a las diferentes formas de conocimiento.

Tambien aludiamos en el citade capitulo a otra hipotesis, basada en
la idea del conocimiento escolar como integracion de otras formas de
conocimiento: y como enriquecimiento del conocimiento cotidiano, que
apoya. desde una perspectiva mas sistémica, la continuidad entre las di-
ferentes formas de conocimiento. proponiendo la existencia de un doble
gradiente: de lo colidiano a lo cientifico, con una gran diversidad de ti-|
pos de conocimiento intermedios, y de lo simple a lo comple;o dentro
4 de cada una de las diferentes formas de conocimiento! En todo ) €aso, se
Tuestonan, como sefala Porlan (19932). diversos reduccionismos al uso,
COMOo son:

!
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VT Asimismo, es ity comroveruda la idea de u
,L

- El conocimiento cotidiano es inferior al conocimiento cientifico y

_debe ser sustituido por éste.

- El conocimiento cotidiano es un conocimiento homogéneo, en el
sentido de que todas las personas resuelven de igual manera los pro-
blemas que su entorno les plantea, v estatico, en la medlda que es un

conocimiento “natural” inmutable.

- El conocimiento cientifico se identifica con el conocimiento pro-
pio de la fisica (la fisica cldsica como paradigma de la cientificidad).

- No se reconoce la existencia de formas de conocimiento que par-
ticipan tanto de lo cientifico como de lo cotidiano.

- El conocimiento escolar es el resultado exclusivo de la transposi-
cién didactica del conocimiento cientifico al aula.

Como primer argumento comentamos el cardcter extremadamente
contextualizado y ligado a lo concreto que se le supone al conocimien-
to cotidiano. Si bien podemos asumir que el conocimiento cotidiano se
refiere al mesocosmos, es muy discutible, @l como senalan otros auto-
res (por ejemplo, Eylon v Linn, 1988), la identificacion del conocimien-
to cotidiano con un saber de lo concreto, en el sentido de que ambién
en el conocimiento cotidiano se emplean modelos generales v nocio-
nes abstractas tomados de otros ambitos que, aunque se utilicen a ve-
ces impropiamente, s¢ consolidan en la medida en que son efectivas
para actuar en el mundo. Sobre este asunto volveremos con mas dete-
nimiento en los siguientes epigrafes, cuando tratemos el problema del
Caracler ¢ cifico o general del conocimiento cotidiano.

no incoberenie, carente de organizacién o con una organizacion nuLy
pobre, cuando parece que el caricter organizado es una caracteristica
comun a cualquier sistema de ideas.

Sobre esta Gltima cuestion, son muy numerosas. las aportaciones que
apoyan la-opinion.que considera al conocimiento cotidiano como un co-
nocimiento organizado: las personas conocen el mundo a través de su “tes
oria personal” (Claxton, 1984). de sus “constructos personales™ (Kelly
1963; Pope v Gilbert. 1983) o de sus “teorfas implicitas” (Rodrigo, 1987 ¥

1994b; Pozo et al., 1992; Rodrigo, Rodriguez v Marrero, 1993), aunque di-
cha organizacion no coincida con la del conocimiento cientifico. Como se-
nala Cubero (1996), refiriendose a las ideas de los alumnos v las alumnas:

“Cuando se dice que los alumnos tienen teorfas explicativ ds
sobresel-mundo -teorias personales, teorias ingenuas, leoriias im-
plicitas- no se quiere decir que ¢l nino posea und teoria explicita

Tifente-coldiar
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bien organizada del estilo de las teorfas cientificas. Con esta ex-
presion se pretende significar. que. el conjunto del conocimiento
no_esti. compuesto-por datos inconexos vy aislados,. sino. que for-
ma: parte- de una:estructura.en la_que los conceplos se encuen-
tran-relacionados” (pigina 14).

Esta autora insiste en la idea de que el problema de la coherencial o
incoherencia de las concepciones cotidianas tiene que ver con la pers-
pectiva utilizada: para decidir si hay o no. coherencia:

“Una revision de los trabajos en este campo nos lleva a la
conclusion de que los investigadores se refieren a dos versiones
de coherencia diferentes: por un lado estaria la coherencia de
las proposiciones del nifo evaluada desde el punto de vista de
las concepciones de la ciencia, por el otro, valorada desde la
perspectiva del sujeto” (pagina 17).

También es discutible, como caracteristica diferenciadora de lo cienti-
fico y lo cotidiano, ‘gque sea un rasgo esencial en la ciencia la definicién
precisa.y-clara de 1os coriceptos, ya que éstos, en muchos casos, se defi-
nen por sus interacciones con otros conceptos (Morin, 1990). Esta formu-
lacion mis flexible y ambigua, contrasta con el planteamiento cartesiano
(presente. por ejemplo en Reif y Larkin, 1991) que sostiene que la distn-
cién v 1a claridad en la delimitacién de las fronteras de un concepto son
caracteristicas intrinsecas de la verdad de una idea.

Asimismo, no nos parece adecuado que se identifique, en general, el
conocimiento cotidiano con un conocimiento implicito y el cientifico con
urn conocimiento explicito. ‘

Como senala Cubero (1996), las concepciones de los alumnos v
alumnas se refieren tanto a conocimientos explicitos (por ejemplo, las
ideas sobre los movimientos de la Tierra, de la Luna y del Sol en nues-
tro sistema solar) como implicitos (los principios ontolégicos y episte-
molégicos que gobiernan nuestra comprension sobre el movimiento de
los cuerpos celestes), de forma que seria un planteamiento reduccio-
nista referir dichas concepciones a una Gnica de estas categorias. Por
otro lado. siguiendo a Morin (1991), pensamos que el nucleo .central
de los paradigmas cientificos. tiene un-carcter de. conocimiento ticito,
de forma parecida a lo que ocurre en el conocimiento cotidiano, ya
que detris de toda teoria cientifica- encontramos un conjunto . de. su-
puestos epistemologicos, ontolégicos e ideologicos implicitos. Al res-
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pecto, Feyerabend (1975) rechaza la dicotomia cientifico-cotidiano, se-
fizlando que también hay un componente ideoldgico en la ciencia, y
que ésta no posee reglas de validez universal, por lo que:

«_.con la idea de que la ciencia no posee ningin método
particular, llegamos a la conclusién de que la separacién de
ciencia y no ciencia no sélo es artificial, sino que va en perjuicio
del avance del conocimiento. Si deseamos comprender la natu-
raleza, si deseamos dominar nuestro entorno fisico, entonces he-
mos de hacer uso de todas las ideas, de todos los métodos, y no
de una pequena seleccion de ellos™ (pigina 301 de la version en
castellano).

Sobre estos aspectos epistemologicos volveremos en los siguientes
apartados, sobre todo al analizar el problema de la diversidad, es decir, si
se admite la existencia de diferentes conocimientos cientificos y diferen-
tes conocimientos cotidianos, ;dénde estaria entonces el limite entre una
epistemologia de lo cotidiano y una epistemologia de lo cientifico? ¢se
puede hablar entonces de unos conocimientos superiores a Qlros?

En cuanto al para qué de la construccion del conocimiento, no pa-
rece claro que los fines sean tan diferentes, pues si asumimos la idea
de una gran diversidad de formas de conocimiento, cabria admitir una
gran variedad de problemas y de respuestas a los mismos, por lo que
no todos los problemas de la vida cotidiana serian problemas “practi-
cos”, ajenos a la busqueda de regularidades y certidumbres, ni tampo-
co seria posible actuar en el mundo sin compatibilizar la utilidad con
una comprension adaptativa de la realidad. Del mismo modo, es dificvll
separar el conocimiento cientifico del tecnolédgico y de los requeri-
mientos sociales.

También, en relacion con la manera en que se construye el conoci-
miento, es discutible que el hombre de la calle solo utilice procedi-
mientos simples y el cientifico complejos. Aunque no es €ste el lugar
apropiado para entrar en el debate de si hay 0 no procesos psicologi-
cos comunes, si se pueden mostrar algunas posiciones al respecto. Asi,
por ejemplo, Delval (1994a) indica que, si bien es verdad que el sujeto
construye modelos de la realidad diferentes ante objetos diferentes, eso
no quiere decir que no haya mecanismos comunes en el proceso de
construccion.

Por otra parte, diversos estudios realizados sobre la racionalidad
pragmatica, el conocimiento cotidiano, las ideas previas de los alum-
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nos o las teorias personales parecen indicar que se ha realizado una
excesiva dicotomizacion entre el pensamiento cientifico v el cotidiano,
ya que en el proceso de construccion de la ciencia los procesos intuiti-
vos propios del pensamiento cotidiano juegan un papel esencial (Go-
mez-Granell, 1994).

De igual manera, en las corrientes epistemologicas mas modernas
(relativismo, evolucionismo, perspectiva de la complejidad) no se dis-
tingue enlre unos procesos propios de la ciencia v otros propios de
otras formas de conocimiento, sino que sus postulados superan el es-
trecho marco de las ciencias experimentales para abarcar el de las
ciencias sociales, el derecho, la filosofia o el conocimiento practico-
profesional (Porlan, 1993a).

Un Glimo aspecto polémico seria el de la mayor G menor relevan-
cia de ios escenarios de construccién en la caracterizacion del saber
cientifico v del cotidiano, tema que discutiremos extensamente en el
capitule tercero.

La diversidad en el conocimiento cientifico v
cotidiano v las formas de conocimiento intermedias

Cuando se defiende la discontinuidad entre el conocimiento cienti-
fico y el cotidiano, se parte del supuesto de que se trata de dos formas
de conocimiento bien delimitadas, sin que. se aclare de qué conoci-
miento cientifice o cotidiano hablamos.

Al respecto, creemos que no se debe soslayar el hecho de las malti-
ples y diversas mianifestaciones, mas o menos complejas, que presen-
tan ambas formas de conocimiento, asi como la existencia de formas
de conccimiento intermedias, que integran caracteristicas de ambas, li-
gadas a las tecnologias v a las actividades sociales, v que suponen un
saber organizado (el saber artistico, los saberes practicos profesionales,
los saberes referidos a la actuacion de organizaciones sociopoliticas, el
propio conocimiento escolar, eic.), 1o:que permitiria-hablar de un con-
tinuo'y no de.una polarizacién (Porlan, 1993a; Garcia. 1994a).

¢Hay un Qnico conocimienio cientifico?, ;de qué ciencia se habla
cuando se caracteriza el conocimiento cientifico? Esti claro que el tér-
mino “ciencia” puede tener una gran variedad de significados (Cole,
1990), sobre todo después de la crisis de la imagen clisica de la cien-
cia provocada por las aportaciones de la nueva filosofia de la ciencia:

Kuhn, Feyerabend, Toulmin, etc. (Porlan, 1993a). Incluso se plantea .

@

= gia, la geografia ¢ la antropologia, v a teorias como la del caos,
- - autoorganizacion de los sistemas vivos o la sinergética:
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ue estd en marcha un cambic global de la cienciz, que estd emer-
giendo una nueva teoria de la racionalidad cientifica (Martinez, 1993),
_que superaria el paradigma positivista-mecanicista actualmente pre-
~dominante (esta temdtica la abordaremos con detalle en el capitulg
cuarto).

Pero, a pesar.de que en el ambito de la didictica de las ciencias

'expenmentales y sociales o en el de la psicologia de la educacién se

admite, en el plano de-los grandes principios, este caracter relativo v
evolutivo..de.la ciencia, noecurre igual cuando de realizan anilisis
< concretos en Jos que se compara la ciencia con otros tipos de conoci-
- miento, siendo muy frecuente encontrar una identificacién del conoci-
miento cientifico con el conocimiento de las ciencias fisico-quimicas,
sin que se tengan en cuenta las peculiaridades propias de las ciencias
biologicas, de las sociales o de las tecnologias, o la existencia de sa-
beres, ligados a determinadas practicas sociales, que utilizan los argu-
mentos cientificos conjuntamente con los coudianos v los ideoldgicos.
Como un. ejemplo- paradigmatico. de. reduccionismo-de lo cientifico
%a la fmca se puede cztar el articulo d:: Relf v Larkm (1991), en el quc

forma estricta, dejarian fuera de la ciencia a disciplinas como la ecolo-
la de la

- La predicciéz- como el objetivo fundamental de la ciencia; de for-
ma que todo conocimiento cientifico implica la realizacién de predic-
ciones claras y precisas.

- En ciencia se parte de postulados bien especificados v se razona a
“partir de ellos, siguiendo las reglas de inferencia de la 1ogica deductiva.

- La validez se comprueba mediante la experimentacion y el em-
pleo habitual de pruebas formales.

- Los conceptos cientificos deben definirse con precisién, sin nin-
gin tipo de ambigiiedad.

- Los conceptos cientificos deben estar conectados, en Gltima ins-
‘lancia, con observaciones, pues el objetivo cientifico fundamental es la
explicacion vy prediccion de fenémenos‘ observables.

- El conocimiento cientifico debe organizarse de tal manera que las re-
laciones 16gicas entre los elementos de conocimiento sean muy explicitas:

- la ciencia debe emplear métodos formales deliberadamente conce-
bidos para establecer largas cadenas de inferencias con gran precision.

Estos mismos autores reconocen; sin embargo, que habria que exa-
minar y comparar otros ambitos de conocimiento (como los de las
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ciencias sociales, el derecho, la critica literaria, etc.) para dilucidar al-
gurias de sus caracteristicas epistemologicas.

Otros autores reconocen que hay otros ambitos cientificos. diferen-
tes a los de la ciencia tradicional, que tratan otros tipos de problemas
con una epistemologia diferente, pero presentan una vision muy su-
perficial de dichos ambitos. Asf, Claxton (1991), después de analizar el
fracaso de la transferencia del conocimiento cientifico aprendido en la
escuela a la vida cotidiana, reconoce que la.ciencia clasica, basada en
el método hipotético-deductivo, no se adapta bien.a problemas. com-
plejos, que requieren de una ciencia de los sistemas abiertos, que el
mismo Claxton califica como una ciencia que “se encuentra todavia en
su infancia y parece que cuando crezca tendrd un aspecto muy distin-
to al actual” (pagina 59 de la versién en castellano).

También es frecuente, en el campo de la didactica de las ciencias,
la determinacién del grado de cientificidad de una materia en funcion
de su similitud con las ciencias fisicas. Asi, se afirma que la fisica es la
ciencia mas bdsica y fundamental o que en el curriculo hay que aten-
der tanto a lo “pragmdtico” (por ejemplo, la educacién ambiental) co-
mo a lo “tedrico” (ensenar a interpretar los experimentos mediante teo-
rias). En todo caso, estas posturas reduccionistas parecen ignorar que:

- Las ciencias de la naturaleza no se pueden identificar ni reducir a
fafisica.

- Las ciencias sociales no se pueden reducir a las ciencias de la na-
turaleza.

. - Existen cienciasg “interdisciplinares” v “metadisciplinares” de muy
dificil ubicacion en la clasificacion tradicional de las ciencias (ecologia,
geografia, ciencias de la salud, ciencias de la educacién, ciencia del ca-
oS, erc.).

- Hay una-amplia.gama de tecnolgugwjas, desde las tecnologias tradi-

nadas con la informacion o con la gestion del medio, que por su caric-
ter de disciplinas de intervencion no se ajustan bien al prototipo de
ciencia gue venimos criticando.

- - Existen saberes tedrico-practicos organizados disciplinar e institu-
cionalmente (derecho, critica artistica, periodismo, disefio, etc.) o liga-
dos a la actuacion profesional (conocimiento profesional de los profe-
sores, por ejemplo) que ampoco se ubican bien en la dicotomia cien-
¢ia-conocimiento cotidiano.

ﬁ{wf« __ - Hay saberes, no organizados disciplinarmente, ligados-a la actua-
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cionales (arquitectura, ingenieria, etc.) a las nuevas tecnologias relacio-
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un fuerte componente de conocimiento cotidiano utilizan también las
aportaciones del conocimiento cientifico (por ejemplo, el “saber ecolo-
gico” de los ecologistas).

o la identificacion de las ciencias de Ia naturaleza con las ciencias ex- sl N
perimentales es uno de los ejemplos mas claros de “reduccionismo fisi- =

calista™. Asi, Pozo y Gémez (1994), al analizar la resolucién de proble- <5
_ mas en ciencias de la naturaleza incluyen, como una fase del “método
~_dientifico™ propio de estas ciencias, el diseno v la ejecucion de experi-
~mentos, aspecto que seria muy. discutido.por_bidlogos y geodlogos.

- Tambié “i)vel Carmen (1994) senala que cuando se habla de ciencias
_de la nawraleza se entiende que se trata de ciencias experimentales
muy formalizadas, ignorindose que muchas disciplinas biologicas y
geologicas Uenen un marcado caracter descriptivo (piénsese en la zoo-
logia © en la paleontologia), que otras tienen un marcado caricter de
ciencias de sintesis (ecologia) v que, en todo caso, el uso de modelos
- formales v muy abstractos tiene gran significado en fisica, pero mucho
- menos en biologia o geologia. En el mismo sentido;_Jimén 1994)

‘critica la idea de que el conocimiento cientifitq correcto supone trata-
" mientos analiticos de la realidad, defendiendo la tesis de que.en oca-
siones es pertinente el anilisis y en otros €asos, como en la ecologia,
la sintesis. En definitiva, y tal como indica Morin (1“‘9”80%}4; el problema
del “reduccionismo fisicalista” es que no diferencia 1os entes fisicos de
los biologicos o geologicos, con el consiguiente aislamiento ‘de ‘entes
complejos de su contexto y de su historia, lo que impide una adecuada
nterpretacion de sus propiedades o cualidades.

" Es, cuando menos, sorprendente, gque se asuma, sin cuestionarla, la’
idea de que en el 4mbito de las ciencias de la naturaleza hay una epis-
temologia comun y diferente a la de las ciencias sociales. Asi, en el de-
_bate que se recoge en el nimero 65 (1994) de la revista “Infancia y
Aprendizaje” sobre el 4rea de ciencias de la naturaleza, ninguno de los
Participantes critica el planteamiento bisico que subyace en la pro-
Puesta curricular analizada: el estudio del mundo natural tiene entidad
€n si. mismo y se diferencia claramente de otros tipos de estudios, ig-
: npréndose, por tanto, la existericia de las ciencias ambientales o de las
_Siencias de la salud, disciplinas puente entre lo natural y* lo- humano.
Como hemos indicado en otro momento (Garcia y Garcia, 1986), resul-
B.mas ficil, en muchos Cas0s, €ncontrar un marco epistémico comiin
' las ciencias biolbgicas y geoldgicas con las ciencias sociales que
on las ciencias fisico-quimicas. Asi, los entes sociales y biologicos

Dmparten el tener una historia evolutiva, el ser sistemas abiertos en
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reorganizacién permanente, que mantienen su organizacién mediante

la existencia de mecanismos de regulacién y de la disipacién continua *

de la energia. la tendencia hacia niveles de organizacion cada vez mas
complejos. etc. Mas adelante, en el capitulo cuarto, trataremos més de-
tenidamente algunos aspectos de la naturaleza de los entes sociales y bio-
I6gicos desde una perspectiva sistémica.

El caso de la ecologia resuliz.al respecto, paradigmatico, como-ejem-
plo de:disciplina de dificii ubicacién en una clasificacidn tradicional de
las ciencias (Garcia, 19952). La ecologia no presenta un estatus epistemo-
légico bien delimitade ni se sitGa ficilmente en la dicotomia ciencias de
la naturaleza-ciencias sociales, pues nace v se desarrolla como una cien-
cia de sintests, con muy diversas fuentes de informacién v una fuere vo-
cacién interdisciplinar, con un cbjeto de estdio que se refiere mis a to-
talidades que a parcelas del mundo facilmente accesibles al andlisis.

En la ecologia se imbrican-fuertemente lo biologico v lo-social; en un
doble sentido. la presencia de lo social en e} objeto de estudio ecologico
v la popularizacidn v extensidn de lo ecologico al dambito social. Todo
ello leva a que los ecdlogos esién divididos entre las posiciones filosofi-
cas reduccionistas v holistas. Diversos autores (Webster, 1979; Levins y
Lewontin, 1980; Morin, 1980; Mcintosh, 1983; Drouin, 1987; Deleage,
1991 y 1992: Golley, 1993; Garcia, 1995a) han sefalado distintas caracle-
risticas del pensamiento ecoldgico que explican la dificultad de definir su
naturaleza epistemologica: )

- El obieto. de estudio ecoldgico se refiere a varios niveles de organiza-
¢i6n de la matena v a una gran variedad de propiedades emergentes ca-
ricteristicas de los diferentes niveles. Esta diferenciacidon de nuevos nive-
les en la organizacidn jerarquica de la materia (biocenosis, ecosistema,
ecosociosistema, biomas, biosfera) supone también la integracioén en el ni-
vel ecosistémico (macrocosmos), por una parte, de elementos de la reali-
dad pertenecientes al mesocosmos (la realidad que percibimos directa-
mente), tradicionalmente disociados (animal-planta, vivo-no vivo, medio
acudtico-medio terrestre, historia natural-fisiologia, humano-natural) y, por
otra, de los elementos v procesos del microcosmos (e nivel fisico-quimi-
co de dtomos v moléculas y el biologico de Ia célula v el metabolismo).

- En ecologia es tan relevante el conocimiento de las partes (andli-
sis) como la comprension del todo (sintesis).

- La ecologia uiiliza € integra; en:su cuerpo tedrico, un gran nimero
de conceptos: originades eit otras-disciplinas (fisica, biologia, geologia,
ciencias sociales...), siendo frecuente el uso de modelos procedentes de
otros campos del saber (modelos mecinicos, orgdnicos o sociales).
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.= 1a transicion en su desarrollo va desde planteamientos reduccio-
nistas simples a planteamientos holistas mas complejos, diferenciando-
euna fase de ruptura con el orden mitico y de consolidacién del me-
nicismo, v otra de transicién hacia el holismo ecosistémico.
--Lo humano también estd presente en el ambito de lo ecoldgico;
de manera que en el estudio de los ecosistemas se tienen cada vez
més en cuenta los aspectos sociales.
- No es nada facil. en ecologia, hacer una ciencia ideologicamente
‘neutra”; ya que, por una parte, la ecologia “cientifica” estd muy influi-
da por el discurso ideologico, y por otra, las propias nociones ecoldgi-
‘ cas sirven de base 2 la ideologia ecologista.
. & De igual manera, en las ciencias sociales, hay una discusién pareci-
- da a la existente en la ecologia, como ocurre, por ejemplo, en el caso
, ‘ del enfrentamiento entre la tendencia hacia la construccion de discipli-
nas neutras, rigurosas y objetivas y la tendencia hacia la construccion
- .de disciplinas comprometidas con una determinada problemdtica so-
~ cial. Segiin reconoce Pozo (1994), habria en las ciencias sociales dife-
f rentes dominios de conocimiento, que se diferencian en los fendmenos
- que estudian, en el tipo de explicaciones o en los conceptos centrales,
siendo, por tanto, objeto de debate el que dichas ciencias compartan
una epistemologia comin.

Por Gltimo, el planteamiento reduccionista ignora, asimismo, los co-
nocimientos técnicos y los saberes profesionales, en los que podemos
enconlrar tanto un saber mas académico y disciplinar como un saber-
hacer tacito, tal como han mostrado Porlan y Martin (1994) estudiando
el conocimiento profesional de los profesores. Esta integracion de sa-
beres de diferente naturaleza aparece también en determinadas practi-
€as sociales, que participan tanto de creencias doctrinales como de ra-

--Zonamientos cientificos, como seria, por ejemplo, el caso de algunos
- 8rupos ecologistas que emplean, en el tratamiento de problemas am-
- bientales, tanto las valoraciones ideologicas como los argumentos cien-
tificos. Incluso, como argumentaremos mas adelante, el conocimiento
escolar puede integrar también caracteristicas de muy diversas formas
_de conocimiento.
_ De forma similar a lo que se acaba de exponer para el conocimien-
1o cientifico, habria que discutir la existencia de un conocimiento coti-
diano uniforme, carente de diversidad. Cuando, por ejemplo, se lee a
Reif y Larkin (1991) se tiene la impresién de que nos encontramos ante
un conocimiento cotidiano Gnico y universal, Gtil para resolver proble-
mas simples (citan, como un caso de conocimiento cotidiano, la pre-
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diccién de que un coche aparcado rodaré cuesta abajo si no se le pone
el freno de mano). Lo sorprendente es que los mismos autores propo-
nen como fines basicos del conocimiento cotidiano vivir una vida satis-
factoria v conocer adecuadamente el propio entorno, como Ssi €sto se
pudiera conseguir con el prototipo de pensamiento cotidiano que se
presenta en el trabajo. Evidentemente, para el hombre de la calle, la
consecucion de una vida satisfactoria v el conocimiento del medio no
es una tarea facil. Se trata, por tanto, de ver si es sostenible o no la
idea de un conocimiento cotidiano universal, que solo es util para re-
solver problemas sencillos.

;Como son los problemas que resuelve el pensamiento cotidiano?.
Afirmando que “lo cotiano” va unido a la resolucién de problemas practi-
cos cercanos a los sujetos podemos afirmar, también, que las respuestas
que éstos dan no son universales y que los problemas que plantea el me-
dio no son siempre los mismos (Garcia, 1994a). Admiur la homogeneidad
de las respuestas seria igual a no reconocer que las personas dan res-
puestas de diferente complejidad a los problemas socioambientales, se-
g(n su pertenencia a uno u oo grupo social, segin su propia idiosincra-
sia y segun la situacién concreta en la que se encuentren, siendo posible,
incluso. en un mismo individuo, una evolucién desde respuestas mas
simples a otras mds complejas. Por otro lado. creer que los problemas de
la vida cotidiana son inmutables supone negar la evolucion conjunta de
los humanos y del medio, olvidar que los problemas socioambientales
surgen en un proceso evolutivo, es decir, progresivo ¢ irreversible.

Evidentemente no .nos estamos refiriendo a aquellos problemas que
implican la realizacion de tareas rutinarias, sino a los que requieren una
respuesta mas compleja de los sujetos, por ejemplo: qué opcién hay que
apoyar entre la de aquellos que quieren cerrar las fabricas que contami-
nan o la de los que plantean que la contaminacion es un mal menor
comparado con los miles de obreros que quedarian sin trabajo; qué men-
sajes hav que atender, los que incitan al consumo desenfrenado o los
que nos advierten sobre el inevitable agotamiento de 10s recursos natura-
les: como compatibilizar las recomendaciones que se hacen sobre cOmo
tiene que ser una vida sana con el estés de todos los dias y con la incita-
¢ion al consumo de las drogas legales; a qué partido politico hay que vo-
tar ante problemas como la crisis economica, el paro o la corrupcion; qué
hay que hacer ante un previsible futuro sin pensiones; cOémo hay que ac-
tuar en la educacién de nuestros hijos; etc. Estamos, por tanto, ante pro-
blemas que por su propia naturaleza requieren Ser trabajados con un
pensamiento mis complejo que el que se necesila para arreglar el pin-
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chazo de una rueda del coche o para averiguar qué autobits nos lleva de
un sitio a otro de la ciudad.

 Como ya indicdbamos mis arriba, al tratar el problema de la pretendi-
da superioridad de la ciencia sobre otras formas de conocimiento, el co-
_nocimiento cotidiano recibe, en muchos casos, un ralo peyorativo, por
_considerarse que trabaja unos problemas muy simples o mal definidos,
con estrategias heuristicas v con poca precision en la formulacion y orga-
nizacion de los sistemas conceptuales. La polarizacién entre lo cientifico v
“lo cotidiano se asocia, por tanto, 2 una clara jerarquizacion del conoci-
‘miento, en la que hay conocimientos mejores y peores, superiores e infe-
 riores, mas validos y menos validos. En el articulo de Reif y Larkin (1991)
encontramos, de nuevo, un ejemplo prototipico, pues al comparar el co-
nocimiento cientifico con el cotidiano, definen éste ultimo como el “co-
nocimiento comiin sobre los fenémenos naturales adquirido por la mayo-
. ria de las personas en la vida diaria y en las primeras etapas de escolariza-
cién, antes de llegar a un estudio mds sistemdtico de la ciencia” (pagina 6
de la version en castellano). En esta definicién se encuentra, implicita. la
- idea de que el conocimiento cotidiano es un conocimiento deficitario res-
pecto a formas de conocimientos superiores (el conocimiento cientifico).

De esta manera, el conocimiento cotidiano se caracteriza como primi-
tivo y no racional, en contraposicion a un conocimiento cientifico racio-
nal y mis evolucionado, que se convierte en la meta que hay que alcan-
zar. Es decir, se define, por “defecto”, como un conocimiento pre-instruc-
cional, sin interés en si mismo, que debe ser sustituido por la “verdad”
. cientifica (GOmez-Granel, 1994).

Sin embargo, resulta que ese pensamiento cotidiano es el que las

E - personas utilizan para moverse en un mundo incierto y cambiante, re-

solviendo problemas abiertos (de relaciones interpersonales, ambienta-

les, etc.), que por su propia naturaleza son poco acotables y suscepti-

bles del empleo de la logica determinista del cientifico tradicional. Y 1o

que parece poco objetivo y riguroso -que el sujeto trabaje con juicios

probabilisticos subjetivos, con convicciones que expresan mas una

probabilidad que una creencia categdrica y general- resulta ser lo mas
adaptativo, en suma, para la resolucién de esos problemas.

Desde esta perspectiva, hay que entender que el caricter tacito de
muchos conocimientos no tiene que ver con una “imperfeccion”™ o con
un rasgo primitivo de la cognicién humana, sino con una forma no li-
neal ni compartimentada de aproximacioén a la realidad. Es decir, es
na manera de reconocer totalidades, de detectar configuraciones a
_partir de unos pocos rasgos generales, sin necesidad de recurrir a pro-
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cedimientos analiticos y al uso de largas cadenas causales (Martinez,
1993). Estamos, por anto, ante un mecanismo para procesar I2 ambigiie- © |
dad. La incertidumbre v lo indeterminado Estan presentes en gran parte

de los sucesos que rodean nuestra vida cotidiana, y la evolucién social y

ambiental parece que va en ef sentide de un incremento progresivo de

las situaciones abiertas v dindmicas, de manera que el individuo tiene,

cada vez mis, que tomar decisiones contande con una cantidad muy li-

mitada de informacion (Azcarate, 19953, Por €s0, en la medida en que la

gestidn de los problemas socioambientales (salud. planificacion del terri-

lorio, contaminacién, marginacién de las minorias, mejora de la calidad

de vida. control demogréfico, etc.) no es tGnicamente responsabilidad del

experto, sino de todos los ciudadanos. resulta imprescindible ampliar la
nocion de “lo colidiano” a toda esta problematica.

Ahora bien, reconocer la funcionalidad y validez del conocimienio
coudianc no equivale a negarle la posibilidad de cambio, e incluso de
‘mejora’. en el sentido de una resolucion mas adaptativa de los pro-
blemas abiertos v complejos que nuesro mundo nos plantea. Por ello,
en el siguiente capitulo, vamos 2 cuestionar la idea de un conocimien-
to cotidiano simple v eficaz, esiatico e inevitable.

CAPITULO 3

LA ESCUELA Y EL ENRIQUECIMIENTO DEL
CONOCIMIENTO COTIDIANO

SO

La hipétesis de la independencia-coexistencia y el o
probﬂ:ma de lIa disvuncion entre lo escolar v lo cotidiano

En el capitule primero se presentaba, como una dimegsién l_)ésica a
tener en cuenta 2 la hora de caracterizar las diferentes hipdtesis sobr‘c
la organizacion y la construccion del conocimiento escqlar, ?a posxbu?—
dad o no de aplicar lo aprendido en la escuela a las sxtu‘a/cxones. coti-
dianas. También en el mismo capitulo se analizaba la funcién social de
la escuela, plantedndose ia necesidad de que ésta ﬁ.lera un lugar de re-
flexion sobre los problemas socioambientales existentes cnvnu?slro
mundo. Dada la relevanciz del tema, dedicaremos este apartado al cg—
mentario de aquelios argumentos, proximos 2 la bipéﬁesis 40 la CO&?..X',ZS-
tencia, que discuten no sOlo la bipdtesis de la sustitucion, sino tgmbxcn
aquellas hipdtesis que defienden la posibilidad de que el conocimiento

~escolar pueda aplicarse a la vida cotidiana. )
En este sentido, vy tal como se recoge en el capitulo precedcnu?,
muy diversos autores (Claxton, 1991; Driver-et al, 1994; Pozo, 1994;

T



