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La bisqueda de respuestas a los fenémenos de
la naturaleza ha sido, y sigue siendo, un obje-
tivo del hombre, tanto en la ciencia como en la
vida cotidiana en su deseo por darle un sentido
a la vida y a su relaci6n con el mundo.

Por ello, incursionar por las miiltiples interac-
ciones que conforman el pensamiento y el pro-
greso del conocimiento han permitido generar
justificaciones desde posicionamientos filos6fi-
cos divergentes, con distintos criterios de vali-
dacién cientifica, socio-cultural, ética o politi-
ca (Brown, 1983; Popper, 1967; Russell, 1912;
Kuhn, 1977; Klimosky, 1985; Chalmers,
1982).

Pretender conocer el conocimiento es un desa-
fio ambicioso que involucra al que conoce que
es a su vez objeto de conocimiento. Esta con-
troversia ha planteado histérica y filos6fica-
mente debates teéricos y metodolégicos muy
variados desde diferentes paradigmas episte-
molégicos (Feyerbend, 1981; Hanson, 1980;
Habermas, 1981; Toulmin, 1972; Lakatos,
1978; Morin, 1986).

Se suele argumentar que el desarrollo de la
ciencia es "una marcha evolutiva del intelecto”

que ha progresado en funcién de la cultura
cientifica y social que ha predominado en los
distintos momentos histéricos.

Es importante sefialar que los sistemas de pen-
samiento que se configuran en torne a las teo-
rias explicativas no son solo conexiones 16gi-
cas entre proposiciones. La historia de los sis-
temas conceptuales, conjuntamente con los
problemas y reflexiones que les dan origen,
permiten identificar los miiltiples significados
que interactian en la produccién de conoci-
mientos entre los factores sociales, culturales,
religiosos, ideolégicos y éticos de culturas y
paradigmas (Bernal, 1962; Maliandi, 1990).

Superar los diferentes modelos explicativos
tratando de romper con tradiciones, creencias,
intuiciones y obstdculos epistemolégicos, favo-
reci6 en el proceso histérico constructivo una
dialéctica experimental que enriqueci6 el ra-
zonamiento del hombre de ciencia ampliando
las posibilidades de mejores respuestas. Esto
colabora, ademds, en favor de la tesis que sos-
tiene el valor evolutivo de la ciencia
(Bachelard, 1948; Crombie, 1989; Guyenot,
1956; Cohen, 1989).
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La actividad cientifica condicionada social e
histéricamente es poseedora de diferentes es-
trategias metodolégicas que abarcan procesos
de creacién intelectual, seleccién y andlisis
critico y validacién experimental, generando
un conocimiento que cambia y se socializa
constantemente en funcién de algunos acuer-
dos de la comunidad cientffica (Hodson,
1986).

Por otro lado, existen otros saberes -cotidianos,
religiosos, ocultos- que sobrevivieron y se de-
sarrollaron en otros contextos, proporcionando
explicaciones que han dado respuestas a los
grupos humanos acorde a criterios de valida-
cién acordados internamente. Esos conoci-
mientos que ha ido organizando el hombre,
han sido calificados como saberes marginados
o pseudoconocimientos (Thuiller, 1992).

Conocer en lo cotidiano implica organizar ex-
plicaciones a partir de la propia experiencia, la
interaccién social y la transmisién generacio-
nal. Esos constructos personales (Kelly, 1955)
se organizan con cierto grado de relacién entre
sf, impregnados con estereotipos sociales e
ideolégicos y se interiorizan a partir de la ex-
periencia social y educativa de un individuo
(Toulmin, 1980; Porlan, 1992).

La accién comunicativa de los sujetos en los
distintos contextos culturales permite identifi-
car los procesos de entendimiento y socializa-
cién de los saberes que se construyen, compar-
tiendo asi diferentes subjetividades, en busca
de darle un significado socialmente vélido para
la misma comunidad (Habermas, 1987; Villo-
ro, 1982).

Estos supuestos han permitido desarrollar, en
los iiltimos veinte afios, lineas de investigacién
sobre las representaciones y explicaciones que
elaboran los sujetos sobre el mundo y cémo se
apropian del conocimiento. Los origenes de
estas lineas de investigacién (Claparede, 1932;
Wallon, 1935; Piaget, 1937) han permitido ha-
cer progresar el concepto de representacién-
concepcién que pone en juego un individuo
que debe resolver una situacién o razonar
frente a un problema determinado (Gilber y

Watts, 1983; Osborne y Wittrock, 1985; Kelly,
1955; Pope y Gilbert, 1983).

Este tipo de indagaciones han permitido el
andlisis y la caracterizacién de los conoci-
mientos espontdneos que nifios, adolescentes y
adultos poseen sobre diferentes nociones cien-
tificas con un sentido educativo para la ense-
fianza de las ciencias (Driver y col, 1985;
Giordan, 1980; Clement, 1982; Gilber y Thi-
berghien, 1983).

Uno de los aspectos menos abordados a lo lar-
go de estos afios, y que cobra singular relevan-
cia para las propuestas pedagégicas-did4cticas,
es el proceso de elaboracién y desarrollo de
esas teorfas espontdneas. Este proceso involu-
crarfa el andlisis de los posibles cambios con-
ceptuales que devienen de su evolucién, es de-
cir, cémo se transforman y por qué.

Se sostiene desde esos estudios la necesidad de
conocer esas teorias explicativas para renovar
los problemas cldsicos de la epistemologia y la
psicologia interesada en los procesos de cons-
truccién del saber. También considerar las
formulaciones tedricas, puesto que es necesario
aclarar los mecanismos precisos de adquisicién
de conocimientos y los contextos donde ellos
ocurren. Estos andlisis posibilitan la construc-
cidn critica e innovadora de nuevas propuestas
did4cticas para el cambio conceptual en la en-
senanza de contenidos cientificos (Gagliardi,
1986; Porlan, 1994).

El progreso realizado en el conocimiento de
las teorias cognitivas ofrece, ademds, aportes
significativos a la construccién de conoci-
miento, la organizacién de redes conceptuales,
los nexos causales, la memoria significativa y
los errores del pensamiento ( Ausubel, 1976;
Porlan, 1985; Pope y Gilbert, 1983).

En esta propuesta se analizan, caracterizan y
argumentan los procesos de construccién de
teorfas para explicar la realidad, tanto en el
conocimiento cientifico como en el cotidiano.

El andlisis epistemolégico e histérico concep-
tual sobre la produccién de conocimientos se
realizé sobre la nocién paradigmdtica de ori-
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gen del ser vivo. Esta nocién a modo de con-
cepto estructurante (Gagliardi, 1983) es bdsica
para la comprensién de la funcién reproducti-
va y evolutiva del ser vivo, desde el origen
ontogenético y filogenético de los individuos.

El hombre, como ser biolégico y pensante,
significa esta nocién desde sus propios su-
puestos filoséficos tanto para el sentido de la
vida como de la muerte, lo que le otorga un
valor mistico, ético y cultural particular
(Smith, 1977).

En este encuadre de la problemética del cono-
cimiento se formulan algunos cuestionamien-
tos directrices que orientan los objetivos tanto
general como especificos de la propuesta de te-
sis:

e ;Qué mecanismos permiten la producci6n
de conocimientos cientificos para favorecer
la comprensién de fenémenos naturales?

e ;Qué mecanismos operan a nivel de la pro-
duccién del conocimiento cotidiano? ;Cé6-
mo se modificaron las explicaciones biol6-
gicas sobre el origen, en funcién de los es-
tilos de indagacién, los contextos socio-
histdricos, la formulacién de hipétesis, los
modos de validacién cientifico-social?

e ;Cémo se transforman las explicaciones
biolégicas sobre el origen en las concep-
ciones cotidianas? Pueden evolucionar co-
mo en el conocimiento cientifico?

e ;Por qué perduraron algunas concepciones
tedricas a lo largo de la historia, y por qué
se reiteraron errores que obstaculizaron la
generacién de nuevas teorfas biolGgicas?

e Qué elementos operan de obstdculo en las
concepciones tedricas del conocimiento co-
tidiano?

e ;Cudl es el valor epistemoldgico del cono-
cimiento cotidiano, supuestamente falto de
rigor, espontineo y estereotipado?

e ;Hay continuidad o ruptura entre ambos ti-
pos de conocimientos?

e El objetivo general es analizar la construc-
cién y evolucién de conocimientos cientifi-
cos y cotidianos en una nocién bioldgica -la
de origen de la vida- desde las significacio-
nes histérico-culturales del pensamiento
creador del hombre. Sus objetivos especifi-
cos:

e Identificar los sistemas explicativos y cos-
mologias organizadas sobre el origen, des-
de un andlisis hist6rico contextual de la
produccién de conocimientos.

e Delimitar los criterios de organizacién y
validacién del conocimiento cientffico y del
conocimiento cotidiano.

¢ Analizar los mecanismos de evolucién con-
ceptual de teorfas en ambos tipos de cono-
cimiento.

e Caracterizar la nocién de origen en las
concepciones cotidianas a partir del an4li-
sis de algunos modelos de investigacién
educativa.

e Establecer correlaciones epistemol6gicas
entre pensamiento y conocimiento en la
ciencia y en lo cotidiano.

e Inferir implicancias socio-educativas a
partir de la significacién epistemol6gica
otorgada al conocimiento cientifico y coti-
diano en nociones biol6gicas.

Metodologicamente esta propuesta de tesis se
delimita como un trabajo de investigacién bi-
bliogréfico analitico-argumentativo, que inclu-
ye en su desarrollo fuentes de datos cualitati-
vos que aportan distintas propuestas did4cticas
e investigaciones.

Se intenta en la propuesta, a través de un mo-
delo comparativo, analizar la naturaleza y los
mecanismos de produccién y significacién de
conocimientos cientificos y cotidianos.

* En la primera parte del trabajo se realiza
un anélisis de la produccién del conoci-
miento cientifico y cotidiano, caracterizan-
do los procesos histéricos evolutivos y me-
todolégicos que permiten la significacién a
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cada tipo de conocimiento. Ademé4s, se ca-
racterizan y explicitan los mecanismos de
evolucién conceptual en lo cientifico y lo
cotidiano.
Al tomar la nocién de origen, en el contexto
del conocimiento biolégico, se realiza un an4-
lisis histérico critico de las significaciones y
explicaciones que ha tenido dicha nocién a lo
largo de las distintas épocas y momentos cultu-
rales del hombre.

e FEn la segunda parte, y desde algunas in-
vestigaciones y experiencias didécticas, se
caracterizan los modelos de explicacién so-
bre el origen del ser humano en distintas
edades y situaciones educativas. La indaga-
cién psicogenética, como modelo ejemplifi-
cador, trata de determinar diferentes nive-
les de conocimiento y proceso de transicién
de un nivel a otro. Este modo de recolec-
cién de datos permite ir mas alld de lo es-
trictamente psicométrico; torndndose in-
dispensable para comprender y acceder a
los modelos explicativos que organizan ni-
fios y/o adolescentes.

e La utilizacién del método clinico es fun-
damental para acceder a la organizaci6n
intelectual y espontdnea de los sujetos y
conocer las concepciones que tienen sobre
la realidad y su comportamiento (Piaget e
Inhelder, 1955). El método consiste bdsi-
camente en una conversacion entre el su-
Jjeto y el experimentador, donde el dltimo
guia el interrogatorio en funcién de las res-
puestas y explicaciones ofrecidas. La diné-
mica consiste en formular preguntas que
respondan a las hipétesis que el interroga-
dor se formula sobre la nocién elegida.

Este método aporta criterios e hipGtesis para
las preguntas estructurales de la entrevista cli-
nica y la posterior categorizacién de las res-

puestas, asi como para el andlisis e interpreta-
cién de los supuestos teéricos que formulan los
entrevistados.

Otra fuente de datos -a modo de modelo ejem-
plificador- utilizado para el andlisis de las teo-
rias cotidianas, lo constituyen las experiencias
did4cticas con nifios, adolescentes y adultos.
Ellas permiten, a partir de un registro de las
secuencias diddcticas, identificar en el desa-
rrollo de la actividad del aula distintos tipos de
concepciones que se explicitan a través de tra-
bajos individuales, colectivos, esquemas y re-
presentaciones, como asf también con la reso-
lucién de problemas y sus diferentes argu-
mentaciones.

e En una tercera parte se establecen criterios
comparaciones entre los dos tipos de cono-
cimientos, delimitando algunas implican-
cias educativas y culturales que necesaria-
mente se derivan para educadores y forma-
dores. Se considera a lo largo del estudio la
necesidad de encontrar desde la validaci6n
cientifica y social, argumentos que justifi-
quen el valor epistemolégico de ambos co-
nocimientos.

Las derivaciones del presente estudio ofrecen
desde la argumentacién epistemolégica sobre
ambos conocimientos algunos principios
orientadores a modo de recomendaciones para
la delimitacién de propuestas curriculares de
formaci6n en ciencias, ensefianza-aprendizaje
y formacién de profesores. De este modo, el
anélisis epistemolégico no constituye una
construccién aislada a nivel metacientifico, si-
no que adquiere significado dentro del pensa-
miento del que hace ciencia y del que la ense-
fia desde la perspectiva individual e institucio-
nal.
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