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Presupuestos filosdéficos en
la psicologia del
conocimiento social

os estudios sobre los cono-
cimientos sociales de los
alumnos, orientados hacia
las ideas previas al proceso de ensefianza-
aprendizaje o hacia su cambio conceptual,
son menos numerosos y significativos que
los realizados sobre los conocimientos de la
naturaleza. En aquel campo se presentan se-
rias dificultades vinculadas a la propia com-
plejidad del conocimiento social o al estado
fuertemente “deliberativo” de las propias
ciencias sociales o0 a la relativa debilidad de
los estudios de la did4ctica especial de las
ciencias sociales (Lenzi y Castorina, 1999).
Otras dificultades son comunes a la mayoria
de los estudios de ideas previas y de cambio
conceptual: las que provienen del empleo de
la categorfa de “teorfa”, propia de la filosofia
de la ciencia, para representar la articulacién
de las ideas de los alumnos (Gellatly, 1995);
o la utilizacién acritica de los enfoques del
cambio de teorfas o paradigmas concebidos
por los fil6sofos e historiadores de la ciencia
como modelos del cambio conceptual en los
alumnos (Castorina, 1995). ‘
Ahora bien, la filosoffa no ha influido
solamente sobre las investigaciones de las
nociones previas al suministrar modelos for-
mulados explicitamente para interpretar la
estructura de los conocimientos y sus modi-
ficaciones. Su intervencién més significati-
va ha sido probablemente el proporcionar
los compromisos ontolégicos y episte-
molégicos asumidos por los estudiosos,
quienes por lo comiin no los han tematizado.
Aunque la investigacién sobre las nociones
previas y ladindmica del cambio conceptual
es fundamentalmente empirica, la produc-
cién de los datos y su interpretacién no es
neutral. Las presuposiciones acerca de los
fenémenos mentales y su relacién con la
sociedad y el propio cerebro, asf como acer-
ca del tipo de explicacién adecuada para la
formacién de las nociones, subyacen a las
indagaciones. M4s atin,.estas tesis llegan a
orientar firmemente y a limitar el curso de
las indagaciones. £




El objetivo de este trabajo no es presentar una investi-
gacién empirica sobre las ideas sociales de los alumnos ni
proponer un modelo testeable de cambio conceptual para
dichos conocimientos. Nos ocuparemos basicamente de
examinar el impacto de los presupuestos filoséficos here-
dados de la filosoffa moderna (Taylor, 1995; Vigotsky,
1993) en la investigacién de las ideas previas de los
alumnos, particularmente en la caracterizacién de su
estructura y de su origen. Incluso, en las consecuencias
que derivan de las posiciones acerca de las ideas previas
cudndo se emprende el estudio del cambio conceptual.

Dichos presupuestos subyacen, entre otros, a dos enfo-
ques muy influyentes del estudio psicolégico de los
procesos de aprendizaje involucrados en la ensefianza de
las ciencias, el cognitivismo y la psicologia discursiva
(Castorina y Faigenbaum, 2000; Castorina, 1998). Tam-
bién se los podria reconocer en estudios provenientes de
programas de investigacién que originariamente no estu-
vieron vinculadas a la filosofia de la escisién, dénde
operan como un obsticulo que insiste y debe ser superado
en la reflexién critica.

LA FILOSOFIA DE LA ESCISION

El pensamiento moderno ha logrado ocultar las relacio-
nes constitutivas del hombre con el mundo y con los
otros, ha dejado de lado el trasfondo de las experiencias
“del ser en el mundo”. Es decir, l1a filosoffa ha disociado
al pensamiento, las percepciones o los significados del
compromiso corporal del agente con el mundo, haroto el
puenteentre labiologfa y los sistemas culturales (Merleau-
Ponty, 1945;Taylor, 1995).

Esta escisién o “split” se encuentra originalmente en
Descartes, quién cambiaradicalmente la orientacion de la
bisqueda de la base del conocimiento cientifico, desde el
orden inmévil externo a la conciencia hacia los conteni-
dos mentales. Es decir, este fil6sofo colocé al sujeto (sus
ideas) en un status privilegiado respecto del objeto (la
materia), instaurando una disociacién radical entre ellos
y dando lugar al dualismo ontolégico de sustancia pen-
sante y sustancia extensa, de mente y cuerpo. El objetivo
era alcanzar un fundamento seguro para todo el edificio
del conocimiento que conjurara el peligro de la incerti-
dumbre y la oscuridad, lo que se ha denominado la
“ansiedad cartesiana” (Bernstein, 1983).

En esta perspectiva, la certeza dependfa de la claridad
reflexiva sobre las propias ideas, haciendo abstraccién
del mundo que representan. Este giro hacia el “interior”
del sujeto, por su lado, dependfa de una epistemologia
segin la cudl el conocimiento tenia como objeto a sus
propias representaciones, mientras se exigia a la vez que
la totalidad de las ideas se correspondiera con el mundo.
El intento moderno de justificar el modo en que las
representaciones, separadas tajantemente del mundo, pu-
dieran ser verdaderas a su respecto fue denominado por
Putnam (1975), el problema de los “ojos de Dios™.

Esta desvinculacién de lo objetivo y lo subjetivo con-
dujoalareificacién de las ideas simples, a suinsercién en
la naturaleza de la mente, tanto en el racionalismo como

en el empirismo. La ontologizacién propia del dualismo
cartesiano alcanz6 también asu opuesto, el reduccionismo
monista que redujo las actividades mentales a un “meca-
nismo” corporal. En el pensamiento moderno, ambas
tesis expresan la indole misma de la escisién: se absolutizan
los términos que se excluyen, o bien se afirma uno en
detrimento del otro.

Desde el punto de vista epistemolégico, y desde Newton
a Hume, el empirismo hizo una inversién del innatismo
cartesiano: los comportamientos, el objeto o los elemen-
tos y la materia estética fueron privilegiados respecto de
laconciencia, lamente o las totalidades. En la filosofia de
Locke, estos tltimos fueron considerados pura aparien-
cia o fueron marginalizados respecto de las causas
fundacionales de la realidad . Hume, por su parte, sigue
la doctrina segin la cual todo conocimiento proviene de
la observaci6n, y dado que la mente o el yo no pueden ser
observados, no se los puede considerar como principios
explicativos para los fenémenos psicol6gicos.

Vigotsky (1993) mostré convincentemente que los
dualismos mencionados han afectado significativamente
la psicologia de los afios 20 y 30 y Overton (1998) hizo lo
propio para la investigacién en la psicologia del desarro-
llo cognoscitivo. En esta iltima se puede apreciar la
herencia del dualismo ontolégico, cuando los investiga-
dores separan tajantemente los procesos internos o
madurativos de las influencias del “medio”, o tratan las
adquisiciones cognoscitivas apelando a las habilidades
“internas” al aparato mental o postulando determinacio-
nes “externas”a la actividad cognoscitiva; incluso, al
estudiar el proceso cognoscitivo de los individuos en un
completo aislamiento del contexto social. A la vez, el
dualismo epistemolégico en la psicologia del desarrollo
ha adoptado la forma de una defensa excluyente de las
metodologias experimentales -en términos de variables
dependientes y dependientes- o de la explicacién causal
por “factores” separados, sean internos o externos, para la
formacién de los conocimientos.

El propésito de este articulo es extender dicho anélisis
a ciertos enfoques adoptados por los psic6logos al estu-
diar las ideas de los alumnos acerca de la sociedad o su
cambio conceptual en la ensefianza de las ciencias socia-
les.

LA ESCISION EN EL ESTUDIO
DE LAS IDEAS SOCIALES PREVIAS

a) Los procesos cognoscitivos en “la cabeza”. En los
tltimos veinte afios se han ampliado las investigaciones
dirigidas a establecer los rasgos de los saberes de los
alumnos sobre lasociedad y la historia, previos al proceso
de ensefianza y aprendizaje (Carretero, 1995). Se quiso
responder a una pregunta central: ;cémo estdn constituidos
y de dénde provienen los saberes sociales de los nifios?
La orientacién de tales estudios muestra una fuerte ten-
dencia a abandonar las cldsicas tendencias “‘generalistas”
que vefan en los conocimientos de cualquier campo una
aplicacién de los sistemas 16gico matemadticos. Es decir,
se haimpuesto la interpretacién de que las ideas infantiles
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sobre la autoridad politica, el sentido de la historia o el
intercambio econémico, constan de sistemas conceptua-
les, a veces de *‘teorfas”, adecuados a los rasgos especffi-
cos de los fen6menos sociales.

Abhora bien, para el enfoque cognitivista dicho conoci-
miento de “dominio” social se explica en base al proce-
samiento “interno” de la informacién proveniente del
mundo social. M4s ain, en el mundo psicolégico es
frecuente identificar al conocimiento de “dominio” de un
campo de conocimiento con la versién cognitivista de
desarrollo de ideas fuertemente restringido por la arqui-
tectura de la mente.

Esta perspectiva se ha expresado, entre otras, en las tesis
propuestas por D. Sperber (1985; 1994) y por D. Hirschfeld
(1994) respecto del conocimiento socio-cultural. Segiin el
primer autor, para explicar dicho conocimiento hay que
recurrir aun médulo innato que se ha ampliado més alld de
la informacién que procesa en virtud de su funcién biol6-
gica. Esto es, incluye una gran cantidad de informaci6én
proveniente de laculturay que satisface sus condiciones de
input. La cultura aporta el contenido de las representacio-
nes sin influir significativamente sobre los procesos
cognitivos internos.

El conocimiento social de los individuos proviene de la
ampliacién de un médulo innato, que restringe la elabo-
racién de representaciones cuyo contenido depende de la
cultura. Este proceso cognoscitivo sucede por *“dentro”
del aparato mental, con independencia de las practicas
sociales y de la cultura. _

Mi4s aiin, los fenémenos socio-culturales son reducidos
a un encadenamiento causal de representaciones indivi-
duales y hechos ecol6gicos, como los movimientos cor-
porales y sus efectos fisicos. Asf, una institucién es “la
distribucién de un conjunto de representaciones que es
gobernada por representaciones que pertenecen al mismo
conjunto” (Sperber, 1985, pdg. 76). Dicha perspectiva es
también asumida de un modo algo caricatural por Pinker
(1995), al postular una ontologfa del mundo socio-cultu-
ral configurada por las representaciones individuales con
¢l afiadido de su distribucién por contagio entre los
miembros de una comunidad.

Por su parte, Hirschfeld afirma que las clasificaciones
parentales y raciales que hacen los nifios constituyen un
dominio propiamente social basado en un principio
esencialista, en el sentido de atribuir a los individuos
ciertas caracteristicas naturales, comunes e inmodifi-
cables. Dicho principio se encuentra también en otros
conocimiento de “dominio” y forma parte de la naturale-
za humana.

Segiin este autor hay otros conocimientos sociales que
derivan de un conocimiento innato de “dominio” psico-
l6gico, de las representaciones infantiles acerca de la
mente. Esta tesis es defendida también por Pozo (1994)
quien afirma una progresiva diferenciacién de un conoci-
miento especificamente social en los nifios, pero dificul-
tada por la continuidad de su perspectiva personalista en
la interpretacién de los fenémenos sociales. Solo la ins-
truccién y los procesos metacognitivos permitiran com-
pletar dicha diferenciacién.
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En el enfoque que comentamos, una forma cultural
como el totemismo no tiene una estructura auténomasino
que es una expresion del principio esencialista que es una
exigencia interna de la mente humana. Al igual que
Sperber, Hirschfeld hace una reduccién de la cultura a las
categorfas estudiadas por la psicologfa cognitiva. De este
modo, el conocimiento social de 1os nifios como la propia
ciencia de la sociedad y la cultura son “naturalizados”.

Enrestiimen, el enfoque de laescisién preside el andlisis
cognitivista de los conocimientos sociales. Por un lado,
se disocian los componentes de la experiencia practica de
los nifios con la sociedad o la cultura y se estudia el
desarrollo y el aprendizaje “por dentro” del aparato
cognitivo. Al postular una arquitectura de la mente, los
investigadores estdn obligados a buscar principios abs-
tractos en el origen de los saberes sociales, en el dominio
socid o en otro del cual derivan. En consecuencia, se
postula que el procesamiento mental trabaja sobre los
inputs culturales, pero se excluye alguna intervencién de
la prictica social sobre las viscicitudes del conocimiento.

Vuelve a insistir, entonces, la cuestién del pensamiento
moderno: c6mo explicar que una mente separada del
mundo social pueda representarlo adecuadamente. Por
otro lado, las disciplinas que se ocupan de la sociedad y
la cultura pierden su autonomf{a epistémica subordinén-
dose al marco conceptual de la psicologia cognitiva, con
su perspectiva naturalista (Castorina, Faigenbaum,
Tabusch, Clemente, en prensa).

Incluso, pueden reconocerse ecos de esta filosoffa en
ciertos estudios piagetianos sobre la constitucién de los
conocimientos sobre instituciones sociales. Desde el punto
de vista epistemolégico, la perspectiva constructivista es
apta en principio para asumir la inseparabilidad de la
relacién entre sujeto y objeto, como polos de la accién
significativa y especifica sobre el mundo social. Sin
embargo, este enfoque fué abandonado cudndo se ha
identificado al mundo social con una “cosa” externa a la
actividad de los nifios, quienes elaboran las informacio-
nes provistas directamente por la sociedad o por la media-
cién de los adultos. Dicha elaboracién depende del nivel
de las estructuras cognitivas a las que ha accedido del
sujeto independientemente de interactuar con el objeto
social (Furth, 1980; Castorina, Faigenbaum, Tabbusch y
Clemente, en prensa). De este modo, el conocimiento del
mundo institucional se produce por una aplicacién de
aquellas estructuras a los datos disponibles acerca de la
sociedad, sin intervencion de las practicas efectivas de
los nifios.

b) Los procesos cognoscitivos “fuera de la cabeza”..
Si bien el constructivismo social (Gergen, 1992; 1994;
Edwards, 1997; Lemke, 1993;1999) no se ha ocupado
directamente de los conocimientos sociales de los nifios,
asume ciertas posiciones sobre la naturaleza del proceso
de conocimiento y de aprendizaje que son relevantes para
el an4lisis de los saberes sociales previos.

Por una parte, psicélogos como Gergen (1994) abando-
nan la epistemologfa que sitia al conocimiento en la
actividad mental y privilegian las précticas discursivas.
“La presuposicién de las mentes como posesién de indi-




viduos independientes genera un conjunto de problemas
insuperables acerca de la comprensién social” (1994,
pag. 35).'Bajo la influencia del pensamiento de Rorty,
sitian los conocimientos en el lenguaje, lo que significa
interpretarlos como un fenémeno social y no individual,
es decir, piblico y no privado (Prawat, 1999). Si el
conocimiento reside en las préicticas lingufsticas de una
comunidad,entonces no estd localizado en la “cabeza”.

Ante las dificultades epistemolégicas del empirismo y
el apriorismo, debidas a la filosofia de las representacio-
nes, el constructivismo social propone sustituir a estas
iiltimas por los procesos de negociacién social de los
significados. La préctica discursiva constituye al conoci-
miento cientifico o cotidiano, y no es posible saber si la
realidad, por fuera del proceso discursivo, puede influir
en la credibilidad de un saber. De este modo, la tnica
manera de testear una afirmacién es establecer el efecto
social que se sigue de ellas, sin trazo alguno de vincula-
cién con el mundo. En otras palabras, una comunidad
aceptard o no una asercién en el juego discursivo si
provee alguna utilidad en las transacciones de sus miem-
bros.

La disociacién moderna entre sujeto y objeto, o entre
autor y texto ha llevado a privilegiar al sujeto como
origen del lenguaje, con desconocimiento del caricter
contextual del significado. Por el contrario, en el
constructivismo social el sujeto individual carece de
entidad propia, se ha “evaporado” en beneficio de las
précticas discursivas que lo constituyen (Prawat, 1999).

En la versién de Edwards (1997) y de Lemke (1993;
1999), los fenémenos naturales o mentales, incluidos
entre éstos el pensamiento o las conceptualizaciones,
s6lo pueden ser estudiados como categorfas discursivas.
“No se trata de mapear las relaciones entre sistemas
semdticos y realidad, sino de estudiar las pricticas de
descripcién” ( Edwards, 1997, pdg. 45) Es decir, dichas
practicas de los participantes en un intercambio significa-
tivo, sean los individuos en su vida cotidiana o los propios
psic6logos, otorgan “su ser” a los fen6menos mentales.
En definitiva, al tratar los fenémenos mentales como
modos de hablar discursivamente se pretende evitar las
suposiciones sobre procesos 0 mecanismos cognitivos.

Ahora bien, en la mayorfa de las indagaciones sobre los
conocimientos sociales previos de los alumnos o sobre su
cambio conceptual, se habla de hip6tesis, de representa-
ciones sociales, de teorfas implicitas o atdn presupuestos
epistemolégicos u ontolégicos, asf como de los procesos
de su revisién. Segiin el constructivismo social, en lugar
de atribuir status “mental” a las hip6tesis y presupuestos,
o concebirlas como el resultado de un desarrollo psicol6-
gico objetivo, hay que concebirlas como categorias de los
participantes (Edwards, 1997) . Estoes, son desripciones
o relatos dénde los participantes asignan tales categorias
en la préctica discursiva. Asf, por ejemplo, una “hipéte-
sis” de un alumno no deriva de una elaboraci6n psicol6-
gica individual, sino que es una clase de argumento en la
comunicacién, o un lugar en un espacio de comunicacién
semiética.

En consecuencia, los psic6logos no deberfan compro-

meterse en su investigacién con “estados” de aprendizaje
o de conocimiento de los alumnos, los que “deberian ser
transferidos de la mente y colocados dentro de la esfera
del discurso social” (Gergen, 1992). En sintesis, la
psicologia discursiva fué€ una reaccién justificada contra
la separaci6n del sujeto autosuficiente y el objeto vigente
en buena parte de la psicologfa cognitiva. Sin embargo, el
resultado de esta operacién fué la eliminacién de toda
actividad subjetiva de elaboracién cognoscitiva y la re-
duccién del conocimiento a la practica discursiva.

M4s aiin, asi como el cognitivismo escindfa los proce-
sos mentales de las précticas sociales, el constructivismo
social separa a estas tltimas de los actos discursivos. Si al
describir se construye lo que puede contar como mundo
social, es indtil hablar de las otras précticas sociales que
estdn més mds alld de los textos (Pérez Campos et al.,
1999). No tiene sentido otorgar relevancia a las practicas
recursivas que constituyen a una comunidad. De este
modo, no s6lo se ha eliminado la subjetividad, se ha
dejado fuera de consideracién el modo en que emergen
las descripciones y narrativas en los grupos e institucio-
nes, asi como su rol en la reproduccién social.

En sintesis, hasta una de las criticas més severas al
dualismo vigente en la psicologia del desarrollo
cognoscitivo permanece prisionera del espiritu de la
filosoffa de la escisi6n.

Por ultimo, pueden evocarse las intrepretaciones de
algunos psicélogos sociales acerca de los conocimientos
sociales de los nifios en términos de una apropiacién de
representaciones sociales. Sin duda, este enfoque es me-
nos radical que las tesis eliminativistas de la psicologia
discursiva ya que solo rechaza la actividad constructiva
del sujeto respecto del conocimiento social. ParaEmler y
Ohana (1993), por ejemplo, el nifio no plantea ni resuelve
por su cuenta problemas cognoscitivos acerca de las
instituciones sociales, mds bien se encuentra con las
soluciones producidas por los grupos e instituciones
sociales. Estas son metéforas sociales sobre el salario, el
género, la politica o la autoridad escolar y preexisten al
conocimiento de los nifios e impactan su visién de la
sociedad.

Asf, por ejemplo, las respuestas de los sujetos infantiles
a preguntas sobre la renta indicaban un acceso répido a
soluciones disponibles, que casi no requerian de una
elaboracién intelectual. Por ello mismo, el autor cree no
haber encontrado diferencias entre edades, aunque si
respecto al origen social. De allf concluye que el saber
social del nifio deriva de su apropiacién de las soluciones
constitufdas, es explicado preferentemente por la simple
transmisién de las representaciones sociales, sin recono-
cer una actividad reconstructiva. Asf, el nifio es s6lo un
portador del mundo estético del sentido comiin adulto.

LAS CONSECUENCIAS PARA EL ESTUDIO
DEL CAMBIO CONCEPTUAL

Los supuestos filos6ficos de la escisién presiden los
enfoques psicol6gicos comentados y dan lugar a ciertas
interpretaciones de los conocimientos sociales de los
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nifios. Ademé4s, pueden tener consecuencias parala inter-
pretacién del cambio conceptual. Especificamente, se
convierten en obstdculos epistemolégicos para un estu-
dio sistémico de las adquisiciones de los alumnos que
articule dialécticamente los procesos de elaboracién indi-
viduales y las précticas institucionales.

Primeramente, el avance contemporéneo de las indaga-
ciones didécticas pone de relieve las condiciones especi-
ficas de intervencién requeridas para la transformaci6n
en las nociones previas en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. En este sentido, se puede sefialar que los
conocimientos previos adquiridos por los alumnos, por
ejemplo las nociones sobre el gobierno o la historia, no
contienen en si mismos las condiciones de su aplicacién
y cambio escolar. Por lo tanto, la situacién did4ctica
desempefia una funcién en su utilizacién, y por tanto en
su reconstruccién.

De este modo, la situacién caracterizada como el en-
cuentro entre un saber constituido anterior, un saber a
ensefiar y una intencién de ensefiar va a influir en el
cambio conceptual. Las representaciones cognoscitivas
de los alumnos dependen de modo significativo de los
saberes que se quieren ensefiar y de las précticas
institucionales de transmisién del saber.

En un contexto de ensefianza, “lo did4ctico participa en
ladefinicién de lo representable” por los alumnos (Saada-
Robert y Brun, 1996). Dada la intervencién de dicho
contexto, una teoria del conocimiento “internista” hace
obstdculo para que el conocimiento de los alumos sea
“estructurado” por la situacién diddctica. O sea, al con-
vertir a los saberes objetivados o a las précticas institu-
cionales sélo en inputs del procesamiento o en
“disparadores” del proceso de construccién espontdnea,
se les quita toda posibilidad de influit significativamente
sobre dindmica cognoscitiva.

Incluso cabe recordar que en las situaciones de produc-
cién destinadas a poner de manifiesto los saberes previos
de los alumnos, éstos tienen que apelar a variados recur-
sos conceptuales en respuesta a solicitaciones particula-
res, a las expectativas del observador, ordenadas segiin
un cierto contrato diddctico. Toda respuesta del alumno
articula intimamente un “esquema” cognoscitivo y una
“estrategia” que atiende a la situaci6n didéctica (Astolfi
y Develay, 1999). Es decir, que dichos conocimientos
requieren de una psicologia capaz de aumir su doble
cardcter de ser una elaboracién de cada alumno y una
respuesta a una situacién did4ctica.

Por el contrario, la psicologia cognitivista o ciertos
enfoques “constructivistas” presentan limitaciones
epistémicas insalvables para situar los procesos de apren-
dizaje de nociones sociales en una genuina interaccién
con sus condiciones did4cticas. Por ello no tienen éxito
en explicar el cambio conceptual. A menos que este
dltimo sea concebido -lo que sucede con gran frecuencia
en los investigadores- en términos de una elaboracién
“metacognitiva” favorecida por la instruccién, disocian-
do dicho proceso cognoscitivo “interno” de las situacio-
nes did4cticas, y en general, de las condiciones sociales
de su produccién.
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En segundo lugar, veamos las consecuencias para el
cambio conceptual de las psicologfas que han disminuido
la actividad del sujeto o la han eliminado. Cabe sefialar
que el estudio de la adquisicién de nuevos conocimientos
en el proceso de negociacién discursiva entre el alumno
y el maestro es una contribucién relevante para la ense-
fianza de las ciencias (Lemke, 1993). Mds atin, se ha
sostenido recientemente que si la ensefianza de la ciencia
natural apunta a mostrar a los alumnos su construccién
social, es prioritario dar relevancia a las précticas
discursivas y particularmente a la presentacion y evalua-
cién de argumentos (Driver et al. 2000). Con mayor
raz6n, creemos, esto mismo es vélido para la ensefianza
de las ciencias sociales, dénde la comparacién de los
puntos de vista o perspectivas sobre los procesos sociales
y la biisqueda de las razones que los legitiman ha sido
reconocido como centrales en la constitucién del propio
campo disciplinario.

Sin embargo, las tesis del constructivismo social co-
mentadas van més lejos: la ensefianza de la ciencia se
dirige inicamente a promover la negociacién de signifi-
cados y la producci6én de argumentos en los infercambios
entre profesor y alumno. Segin la perspectiva episte-
molégica que excluye toda incidencia del mundo externo
en la -aceptabilidad del discurso, las observaciones de
fen6menos naturales o las situaciones experimentales
son poco significativas en la ensefianza de la ciencia, o
tienen un lugar subordinado respecto de las practicas
discursivas (Lemke, 1993).

Para la ensefianza de las ciencias sociales, se supone
que las précticas sociales no discursivas o las estructuras
sociales no son reguladoras ni objetos de las précticas
discursivas escolares. El conocimiento social se constitu-
ye en la ensefianza por la colaboraci6n y confrontacién
argumental, pero no se dirige al mundo social exterior y
éste norestringe la actividad discursiva de los protagonis-
tas.

Por otra parte, proponer que los alumnos “aprendan el
modo de hablar ciencia” y que los docentes les persuadan
de adoptar lalenguacientifica, es en parte una consecuen-
ciade latesis eliminativistade los procesos cognoscitivos.
No se supone que la resolucién de problemas empiricos
y conceptuales sea una actividad de cada alumno, o que
ésta pueda contribuir a la reorganizacién de sus hipdtesis
o creencias bdsicas acerca de la sociedad, sencillamente
porque no hay procesos cognoscitivos individuales.

Por ultimo, si cada comunidad tiene sus propias reglas
de organizacién para los intercambios, sin criterios de
evaluacién que incluyan précticas o datos exteriores al
discurso, es inevitable un fuerte relativismo. Esto es, las
interacciones discursivas del sentido comiin no son com-
parables con las especificas de laadquisicién de laciencia
social, no se puede afirmar alguna transformacién “de
estados de menor a mayor grado de conocimiento”. En
otras palabras, si el cambio conceptual en los conoci-
mientos sociales consiste de una reorganizacién del saber
cotidiano en direcci6n al saber disciplinar, en la perspec-
tiva del constructivismo social no hay estrictamente cam-
bio conceptual (Castorina, 1998).




En lo referido a las representaciones sociales, se ha
mostrado su insistente resistencia a ser revisadas en
direccién a los saberes disciplinares. Por ejemplo, la
metifora de la “eternidad de la nacién” (Guyén et al:
1993) o del car4cter “benefactor del presidente” (Lenzi y
Castorina, 1999) se transforman muy dificultosamente en
las précticas educativas. Sin embargo, es dificil concebir
cémo la actividad conceptual de los alumnos podria
modificar una representacién que ha sido impuesta -en la
versién antes discutida- sin mediar ninguna actividad del
sujeto infantil. Lo que estd en discusi6n en este punto es
la dualidad epistemoldgica entre la pasividad en la adqui-
sicién de las nociones sociales previas y lareconstruccién
del saber disciplinar en la escuela.

UNA CONCLUSION:
LAS ALTERNATIVAS A LA ESCISION

Las dificultades mencionadas se vinculan con la diso-
ciacién de los componentes del proceso de conocimiento
social cotidiano y de aprendizaje escolar. Vigotsky nos
recuerda que cudndo una psicologia extiende ciertas
leyes o aiin teorfas limitadas més alld del campo de
fenémenos que las hacen plausibles, se funden con los
principios de la filosoffa dualista. En nuestro caso, que el
conocimiento social se explique tinicamente por elabora-
cién mental, por el impacto de las representaciones socia-
les o por la negociaci6n de significados, es una generali-
zacién injustificada que queda prisionera de aquella
filosofia. Sucede finalmente que por este camino “quien
explica todo no explica nada” (Vigotsky, 1993).

Una alternativa posible es desarrollar una perspectiva
sistémica que integre las dimensiones involucradas en el
proceso de adquisicién: las interacciones cognoscitivas
con el objeto social, las practicas sociales en las que se
producen, los saberes disciplinarios o los intercambio
discursivos. Basicamente, tratar a las ideas previas acerca
de la sociedad desde la actividad constructiva de los
sujetos, y no como resultado de la imposicién del sentido
comin de los adultos o elaboradas por “adentro” del
aparato mental. Se trata de reconstruir su formacién en
los términos de las viscicitudes de la formulacién y
abandono de hipétesis originales acerca de las institucio-
nes, pero asociadas a ciertas condiciones sociales de
produccién. Asi, por ejemplo, la intervencién de las
representaciones sociales, las reglas discursivas de los
intercambios cotidianos o escolares, asf como la presién
de los actos institucionales.

Hay indicios de un esbozo de enfoque sistémico en las
discusiones y en las indagaciones acerca de las adquisi-
ciones del conocimiento social:

Para el caso de las representaciones sociales, un investi-
gador como Duveen (1994) ha llamado la atenci6n acerca
de laerrénea reducci6n del conocimiento social del nifio al
reflejo inmediato del sentido comuin adulto. En su andlisis,
los nifios aparecen como actores sociales que articulan
activamente las representaciones sociales para compren-
der el salario o la ganancia. El constructivismo y la psico-
logfa social no parecen incompatibles en esta perspectiva.

Por su parte, Valsiner (1999) ha puesto de relieve que
el uso del lenguaje no elimina los procesos
intrapsicolégicos, més bien su intrincada relacién es una.

. caracterfstica bdsica de la existencia humana. A diferen-

cia del enfoque del “modo de hablar”, hay que estudiar la
emergencia de los actos de habla o la construccién indi-
vidual de los significados en la experiencia con la cultura.

Nuestras propias investigaciones empiricas sobre la
adquisicién de conocimientos sociales parecen mostrar
una tensién constitutiva entre los procesos de abstraccién
y diferenciacién conceptual de los nifios para teorizar la
ganancia o la autoridad escolar y las pricticas socialmen-
te regladas que las condicionan o restringen (Castorina,
Faigenbaum, 2000).

El segundo rasgo para mencionar: la formacién de las
nociones sociales previas es un proceso de construccion
que difiere significativamente, pero no sustancialmente,
de la reconstruccién de los contenidos disciplinares. Mds
bien, podria postularse una cierta unidad epistémicaentre
ambos procesos, en su diversidad : por un lado, la forma-
ci6n de ideas sociales en las condiciones de las restriccio-
nes sociales, sean las representaciones sociales o los actos
institucionales; del otro lado, la reconstruccién del saber
disciplinario en las condiciones did4cticas de su transmi-
sién social. En ambos casos, los sujetos “hacen algo™ con
la cultura y las précticas institucionales, dentro y fuera de
la escuela, tienen que resignificar activamente lo que se
les propone, y a veces, se les impone. Es decir, se esboza
un constructivismo “situado”. =¢
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